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RESUMO

Este estudo tem por objetivo analisar pressupostos tedricos da educacdo musical,
pensando num programa de ensino musical mais significativo e abrangente. Trata-se
de um tema importante no contexto atual da educacéo musical, tendo em vista a sua
obrigatoriedade, atentando para o novo lugar que ocupara nos programas escolares.
Para o estudo, foram importantes os conceitos de infancia de Montandon (2001) e
estudos na area da educacdo musical de Sloboda (2008), Maffioletti (2004) e
Swanwick (2003). Ressalto a infancia como produtora de cultura e a compreenséo
da musica como uma producdo da cultura infantil no contexto do desenvolvimento
cognitivo e social da crianca. Através da pesquisa bibliografica apresento a
educacdo musical sobre trés enfoques: o desenvolvimento cognitivo musical, as
aprendizagens vinculadas as experiéncias musicais, a musicalidade como um trago
humano e os fundamentos para o ensino de musica. Esta pesquisa podera auxiliar
em reflexdes sobre a importancia de um programa que aborde a musica como um
conteudo especifico.

Palavras-chave: Educacao Musical. Infancia. Cultura Infantil.
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1 INTRODUCAO

Tendo ja cursado o 6° semestre de graduacdo em Pedagogia, minhas
experiéncias escolares limitavam-se apenas as vivéncias como aluna e aos periodos
como docente nas semanas de mini-praticas, as quais ocorriam durante duas
semanas & cada semestre do curso de graduacdo. Até entdo, estudava sobre
conceitos e teorias educacionais, mas ndo havia oportunidade de ultrapassar a
teoria e vivenciar na pratica o exercicio docente, o que comegou a me preocupar,
pois o término da minha graduacdo se aproximava. Foi neste momento de
guestionamentos e incertezas, que recebi o convite para ser professora regente em
uma turma de 1° ano em uma escola privada em cidade da regido metropolitana de
Porto Alegre. Em um primeiro momento este convite me interessou, mas o medo do
novo ndo me permitiu aceitar este convite, mesmo apds uma longa conversa com a
direcdo daquela instituicdo, para a qual apresentei as minhas concepcdes sobre o
exercicio docente.

Porém, apés algumas semanas do inicio do ano letivo naquela escola, recebi
novamente o convite para que assumisse como professora naquela turma, visto as
dificuldades que a turma e a atual professora estavam apresentando. Entendi aquela
segunda oportunidade como irrecusavel e aceitei, 0 que, para mim, se tornaria um
grande e agradavel desafio.

Teria, entdo, a primeira semana como um periodo de observacdo, no qual
conheceria e me faria conhecer pela turma para, a partir disso, tracar os meus
planejamentos. Em meu primeiro contato com aquela turma, ao entrar na sala de
aula, o que vi eram criangcas em pés nas cadeiras, sentadas nas classes,
engatinhando pelo chéo entre os colegas e uma professora tentando acomodar 0s
alunos para que pudesse desenvolver a aula, como planejado, porém sem éxito.
Comecei a observar, retirando o foco das praticas das criancas e direcionando este
para o que estaria promovendo este comportamento nos alunos e me questionava: o
que fazer? Comecei a levantar hipoteses sobre o porqué daquele quadro. A primeira
hipotese que me permiti, foi que as brincadeiras que as criangas desenvolviam entre
si estavam sendo mais atrativas e interessantes do que aquilo que a professora
estava propondo. Apds, me questionei se a questao seria o conteldo proposto ou a

maneira como estava sendo apresentado, ou seja, 0 modo como estava sendo



desenvolvida a atividade é que ndo estava atingindo as expectativas dessas e
assim, tendo deles a devida atencdo. Estariam realmente aquelas criancas
interessadas em estar naquele lugar, naquele momento? Voltei o foco para
guestionamentos mais pessoais: O que farei quando for eu a professora desta
turma? Como conseguir proporcionar a estas criangas um ambiente interessante,
gue dé a elas o que agora estdo buscando através das incessantes interacfes com
0s colegas?

O caminho para as devidas respostas iniciou-se em um momento de
observacdo e andlise sobre os protagonistas daquela turma e constatei que a
mesma era composta por vinte e sete criancas na faixa etaria dos cinco anos de
idade. Criancas estas provenientes de creches, da educacao infantil e aquelas que
nunca haviam estado em uma instituicdo de ensino formal. Agora, viam-se ali, no
exercicio de alunos do ensino fundamental, com classes e cadeiras altas, separas e
alinhadas em filas, uma apés a outra. Saberiam eles ja o papel ao qual é esperado
gue eles desempenhem ali, o de alunos?

Percebi entdo que aquelas criangas desejavam muito mais do que apenas
ficarem sentados, pintando folhas impressas, como estava Ihes sendo proposto.
Eles queriam algo mais vivo, mais vibrante e buscavam isto entre as brincadeiras
com os colegas. Nao ha no curriculo para esta série conteldos interessantes para
eles?

Era preciso analisar também a questdo do vinculo com a professora em
exercicio, pois para muitos deles, era a primeira professora de suas vidas e ja havia
passado o periodo de adaptacdo. Como fazer esta troca sem gue se tornasse algo
desconfortavel e entristecedor para eles? E como me fazer aceita?

Ao buscar auxilio nos estudos tedricos, direcionei-me para a musica e a
confirmacédo ocorreu no terceiro dia da minha observacao, quando, ao me preparar
para adentrar a sala de aula, percebi que a professora ndo tinha éxito ao tentar
reter-lhes a atencdo para o inicio da aula. Foi entdo que me apresentei a eles
naquela tarde através de uma cantiga infantil, a qual promovia uma alegre melodia e
convidava & nos saudarmos com uma “boa tarde pra vocé”, além de batermos as
MAOoS € 0S pés.

A resposta foi imediata: cessaram as conversas entre com 0s colegas...
Encerraram as brincadeiras com os materiais escolares... Levantaram-se do chéo e,

aceitando o meu convite, ingressaram comigo naguela bela cantoria, mesmo que a



letra lhes fosse desconhecida. Ao término da cancao, havia granjeado de cada um
pelo menos um sorriso e um aperto de méo... J& me sentia muito feliz! A partir dai
seguiu-se um breve siléncio, interrompido por um pedido de alguns alunos: “Prof,
canta de novo?”.

O pedido muito me alegrou, principalmente pelo sujeito empregado no inicio
da frase: Prof!l Naquele momento estava sendo recebida e reconhecida como a
professora deles. Repeti novamente a cancdo e 0s apertos de maos, mas agora
alguns deles ja vinham acompanhados de beijos e abracos.

A partir daquele momento percebi a importancia e o valor da muisica para a
minha préatica docente e essa, a partir de entdo, seguiu permeando todo o meu
planejamento. Cantdvamos ndo apenas no inicio da aula, mas sempre que tinhamos
desejo e quando o desenvolvimento da aula nos conduzia para isso. E isto
repercutiu para toda a escola, visto o desenvolvimento positivo que a turma estava
tendo, e também na familia dos alunos, pois eles comecaram a habitualmente cantar
em casa, reproduzindo todas as cantigas exploradas em sala de aula.

Foi entdo que, em uma conversa com a mae de uma aluna, recebi a critica de
que dedicava muito tempo cantando em sala de aula e que este tempo seria mais
bem investido se fosse na realizacao de tarefas escritas, pois este deveria ser o meu
foco: alfabetizar. Entdo, “porque perder tempo cantando em sala de aula?” foi a
pergunta que uma méae me fez. Este questionamento e as reflexbes sobre ele
agucaram e me nortearam no desenvolvimento deste trabalho. Por que cantar em
sala de aula? Qual a relacdo da musica com a infancia? Que aprendizagens a
musica desenvolve? Como desenvolver a educacao musical significativa em sala de
aula?

Dada a realidade atual no dmbito da alfabetizagdo, a musica vem
auxiliar ndo somente como ferramenta ladica, mas como importante instrumento
para a socializacdo e o desenvolvimento pleno da crianca, abrangendo areas como
linguagem, motora, cognitiva, além da afetiva e psicologica. A metodologia utilizada
neste trabalho, de abordagem qualitativa, foi a pesquisa bibliografica de teoricos da
area da sociologia da infancia: Cléopatré Montandon e Régine Sirota, e da pesquisa
em musicalidade humana e desenvolvimento musical: John Sloboda, Leda Maffioletti
e Keith Swanwick. Este estudo estd apoiado no referencial de infancia como uma
classe etaria de importantes papéis na sociedade, papéis estes revelados e

abordados pela sociologia da infancia, a qual reconhece a crianga como sujeito
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ativo, um agente produtor de sua propria cultura e protagonista em suas vivéncias e
estudos desta sociologia.

Como parte desta cultura produzida na infancia e manifestada também no
ambito escolar estd a musicalidade e apresento os estudo que abordam esta
musicalidade como um traco humano e que se revela na crianca desde cedo. A
partir destas concepc¢des, apresento um estudo tedrico do desenvolvimento musical
humano a partir dos enfoques do desenvolvimento cognitivo, as aprendizagens
através da musica e o ensino na educacgdo musical. Busco analisar e compreender
pontos de sintonia entre estes tedricos para, a partir disso, pensar e formular alguns
principios para um programa de educacéo da musical.

Tendo em vista 0 exposto anteriormente, este trabalho estéa constituido
da forma seguinte. O capitulo dois apresenta um breve estudo sobre o conceito de
infancia como classe social e a implicagdo desse conceito no surgimento de uma
sociologia da infancia. Este mesmo capitulo aborda a presenca da musica na cultura
infantil, a madsica como uma predisposi¢cdo natural na infancia e a concepcéao de
musicalidade como um traco humano. O capitulo trés traz um estudo teérico de John
Sloboda sobre o desenvolvimento musical humano a partir das pesquisas sobre o
desenvolvimento cognitivo. O capitulo quatro aborda a musicalidade humana e o
sentido musical como centro dessa musicalidade, apresentando as aprendizagens
da infancia através do desenvolvimento e eventos musicais. O capitulo cinco
apresenta um estudo dos conceitos de Keith Swanwick sobre a educagao musical e
0 ensino da musica de maneira significativa. O capitulo seis traz conceitos sobre a
educacdo e o desenvolvimento musical que 0s teoricos citados anteriormente
compartiiham em comum e, & partir destes conceitos, 0 capitulo sete apresenta
algumas concepc¢des minhas sobre principios para um programa de educacao
musical que vise 0 ensino da musica de maneira que abranja todo o seu potencial no
desenvolvimento pleno do aluno, de maneira musical e a considerar todo o sentido e

significado simbdlico da musica.

2 INFANCIA E MUSICA

2.1 Compreenséo Da Infancia Produtora De Cultura
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Ao analisarmos as producdes existentes sobre a histéria da infancia, vemos
gue tais apresentam que somente & partir do século XIX é que a preocupacao com a
crianca comeca a se mostrar. Com a publicacdo, na Franca, em 1960, do livro
“Historia social da infancia e da familia”, de Philipe Aries (1981, ed. Brasileira) passa-
se a compreender a infancia como um fenémeno histérico e cultural, e nao
meramente bioldgico. Aceitando-se a tese de Aries (1981), entende-se que a
infancia, como é entendida hoje, ndo existia antes do século XVI. Atualmente ha
algumas concepcoes sobre as representacdes de infancia e neste estudo apresento
a crianga como sujeito ativo nas suas interacdes soécias.

O conceito de infancia comecou lentamente a ser alterado com a
institucionalizacdo da escola, isto é, com a escolarizacdo da crianca. Neste
momento desenvolve-se uma pedagogia para estes novos atores sociais e, a partir
disso, podemos falar em uma construcdo social da infancia. Esta construcdo social
da infancia se concretiza pelo estabelecimento de valores morais, expectativas de
conduta para ela e a fundacdo de um estatuto para essa faixa etaria. A infancia
passa entdo a ser vista como uma fase da vida humana e comeca a ser estudada
pela sociologia, mas estudava-se a infancia como um acontecimento e o adulto
provido dela, desconsiderando a crianca que vivia esta infancia.

Para Régine Sirota (2001, p. 11), opor-se a concepcdo Durkheimniana de
infancia, na qual a crianca é vista como um vir a ser, considerada como simples
objeto passivo da socializacdo adulta, € que resulta entdo os primeiros elementos
para a configuracdo de uma sociologia da infancia.

Cléopatré Montandon (2001) também apresenta, em seus estudos, uma
ruptura com as abordagens classicas da socializacdo infantil, as quais viam e
estudavam o processo de socializacdo das criancas com o foco sobre as préticas
dos adultos, isto €, abordavam a acao social em detrimento dos atores sociais. O
autor adota a concepc¢ao das criancas como atores, propondo o surgimento de uma
sociologia da infancia, na qual a crianca seja reconhecida também como individuo
ativo nas relacbes que estabelece nos diversos ambitos da sua rede social (ou
sociedade), isto é, reconhecer as interagfes destas com as pessoas e instituicdes
em seu entorno. Nao apenas ver a infancia como um processo de transicdo para
alcance da fase adulta, esta sim fecunda de atitudes, mas identificar que na infancia
a crianca é seu proprio ator, que cria espaco para si, hegociando e reagindo no e

com o mundo que a rodeia, redefinindo a sua realidade social. Nas palavras de
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Patricia Demartini, “¢ o desafio de levar a sério a crianga, rompendo com a
sociologia classica”, isto é, passar a ver a crianga como protagonista, partindo “[...]
da perspectiva da infancia como uma construcéo social especifica, com uma cultura
propria e que, portanto, merece ser considerada nos seus tragos especificos”
(Demartini, 2001, p. 3).

A sociologia da infancia reconhece entdo a autonomia conceitual da infancia
na producédo cultural, considerando que a crianca produz, sim, cultura, seja a partir
das suas interacdes ou atuando sobre a cultura adulta a qual esta inserida. A
crianca, assim como as suas relagbes sociais e a sua producdo cultural, sao
reconhecidas como importante objeto de estudos, em si mesma e pela sua propria

voz. Montandon afirmar que:

“Sao os trabalhos sobre as trocas, as brincadeiras, as relacdes das
criancas entre si, enfim, as pesquisas sobre o mundo da infancia
gue, sem duvida, mais contribuiram para uma tomada de interesse
por uma sociologia da infancia” (2001, p. 42 e 43).

Em que situagbes as criangas produzem e manifestam suas culturas? Gilles
Brougére (2010) resume a cultura como “tudo aquilo que é compartilhado” e
considera como cultura infantil todos os elementos e recursos da vida a disposi¢ao
da crianca que permitem a ela construir modos de compreensdo simbolica da
realidade, atuando nesta realidade através da atuacdo no imaginario das
brincadeiras, brinquedos, histérias e musica. Segundo Brougére sdo nestes
momentos de estabelecimento de relacdo entre a brincadeira e a cultura local que a
crianca desenvolve sua proépria cultura lidica, que inclui habitos e regras para

construir a brincadeira, e o autor cita como exemplo as muasicas cantadas.

2.2 Cultura Infantil: Comec¢ando A Falar Em Musica

Ao contextualizar teoricamente as manifestacbes e producdes culturais da
crianca, adentramos ao eixo principal deste trabalho: a musica.
Ao referir a musica, faco no seu sentido mais amplo do uso infantil: a masica

presente nas brincadeiras, nos momentos espontaneos, nas rodas cantadas e
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inclusive no contexto cultural adulto, do qual a crianca ndo esta alheia, e que é
constantemente embalado por trilhas sonoras diversas.

A crianca habita uma sociedade onde a musica esta presente em diversos
momentos: eventos de entretenimento (festas, shows, entre outros), midia (trilha
sonora de filmes, telenovelas, propagandas publicitérias, entre outros) e também no
seu imaginario infantil, constituindo-se por isso um dos principais acervos culturais,
juntamente com as brincadeiras e brinquedos.

Leda Maffioleti (2004, p. 36) retrata a musica como uma manifestacao
caracteristica singular no ser humano, diferente dos demais animais, pois ela ndo é
algo imputado biologicamente, mas parte de um desejo e uma capacidade humana
em desenvolver a musicalidade. Em concordancia a isso, o teérico John Sloboda
(2008) apresenta o conceito de que a criangca compartilha de um conjunto de
capacidades primitivas presentes no ou logo ap06s 0 nascimento 4s quais se
agregardo um conjunto de experiéncias culturais vivenciadas durante o seu
desenvolvimento e crescimento. Ndo nos € obrigatdrio, mas nos valemos da musica
como instrumento de expressdo da subjetividade humana. Para a crianga, a
musicalidade abrange as dimensfes ndo s6 do subjetivo (sentimentos), como do
cultural, cito como exemplo as brincadeiras de roda cantada.

Maffioletti (2004, p. 36) expde que “as brincadeiras cantadas retratam nossa
cultura, sdo sempre dinamicas e funcionais, cumprindo o papel de satisfazer as
necessidades afetivas, intelectuais, morais, sociais ou de expressdo religiosa”.
Conforme a autora, a partir das relac6es de brincadeiras que a crianca estabelece
com a musica, ela entra no universo dos coédigos sociais, compreendendo o0s
conceitos sociais, compartilhando significados e experiéncias sociais, possibilitando
relacbes espaciais e de afetividade; vivenciando no contexto da cultura adulta sim,
mas sendo protagonista da sua prépria cultura também. As aprendizagens culturais
através da musica ocorrem desde cedo na infancia e suas ocorréncias expressam a
capacidade de compreensdo da crianca do significado social de muitos eventos.
Como exemplo, Maffioletti (2008) cita a crianca que faz um bolo de areia e canta
Parabéns a vocé.

A partir disso, a escola, como um ambiente fértii de manifestacbes das
culturas infantis, ndo seria um espaco de significativa importancia para que a masica

se faga presente e constante?
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3 A EDUCACAO MUSICAL SEGUNDO JOHN SLOBODA

Para compreendermos o desenvolvimento musical e assim pensarmos em
uma educacdo musical na escola, de maneira que esta seja realmente significativa
para os educandos, precisamos entender que a musica ndo é um fator que atua no
ser humano apenas culturalmente, mas este desenvolvimento musical tem seu
alcance biologico, mais especificamente, neurolégico. Assim como as demais
aprendizagens do ser humano, o desenvolvimento musical também parte de
esquemas cognitivos estabelecidos a partir de interaces com experiéncias musicais
e assimilacBes de outras aprendizagens, ndo necessariamente musicais, mas que
irdo interagir e influenciar nesta area.

John Sloboda (2008) no seu artigo A mente musical, nos apresenta alguns
conceitos do desenvolvimento musical a partir de pesquisas e estudos na area do
desenvolvimento cognitivo, valendo para isso de alguns estudos e pesquisas de
teéricos como Chang e Trehub (19772 1977b), Moog (1976), Kessen, Levine e
Wendrich (1979) e Gardner (1981). Estes estudos auxiliardo na compreensédo do
desenvolvimento musical na crianca e a partir disso pensar em principios para uma
educacdo musical presente na escola que promova aprendizagens e
desenvolvimentos na crianga conforme todos os alcances que a musica pode ter.

Sloboda faz distincdo entre aquisicdo e construcdo da habilidade musical.
Enquanto a aquisicdo da habilidade musical se da através da interacdo com um
meio musical, por uma ac¢ao cultural em relagdo aos sons musicais, a construcao
desta habilidade musical no ser humano ocorre “sobre uma base de competéncias e
tendéncias inatas” (2008, p. 257). Nesta 6tica, assim como todo o desenvolvimento
humano, o desenvolvimento da habilidade musical envolve alguma forma de
construcdo a partir daquilo que jA é presente, isto €, parte daquilo que ja tem,
gerando novas habilidades e aprendizagens.

E importante e muito oportuno considerar duas teorias do desenvolvimento
cognitivo apontado pelo autor, as quais relaciona ao desenvolvimento musical: a
teoria cognitiva de Piaget e a baseada nos estudos do linguista Noam Chomsky.

Piaget, em sua teoria, explica o desenvolvimento cognitivo com base em
estruturas cognitivas gerais e aquisicdo ordenada de novas habilidades. Ele

classifica o desenvolvimento em uma ordem de estagios cognitivos previsiveis
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segundo sua sequéncia de desenvolvimento, onde cada estagio € caracterizado pela
aguisicdo de novas habilidades, as quais dependem do equipamento intelectual de
cada idade e surge das acomodacdes a medida em que h& aprendizagens de certas
habilidades. Aos olhos piagetianos, h& a possibilidade de sequéncias invaridveis do
desenvolvimento musical no ser humano relacionado as mudancgas gerais em outros
dominios cognitivos, podendo ai explicar os tipos de atividades musicais comumente
encontradas em cada idade. Uma crianca que ndo domina a lingua materna, por
exemplo, ao ouvir uma musica, interage com essa com 0S recursos cognitivos que
possui dominio, podendo acompanhar com balbucios ou apenas movimentar seu
corpo.

Segundo o enfoque de Chomsky, ha algumas habilidades cognitivas
especificas as quais o organismo humano esta biologicamente predisposto a
alcancar a exceléncia e disponibiliza de mecanismos especiais para a aquisicao
dessas habilidades. Seguindo esta abordagem, ha a possibilidade de aspectos do
desenvolvimento musical em sua fase inicial apontarem para capacidades
especificas a musica.

Apesar de diferentes, Sloboda (2008) ndo tém estes dois pontos de vista
como incompativeis, mas concorda com a ideia de outros autores quando véem
estes dois elementos como, ambos, necessarios para explicar o desenvolvimento

cognitivo. Assim:

“O desenvolvimento humano é caracterizado complementarmente
por correntes independentes de aquisi¢cdo de habilidades especificas
baseadas em mecanismos biolégicos e ondas de simbolizacdo
comuns, nas gquais uma realizacdo nova em uma corrente vaza para
correntes ndo-relacionadas” (SLOBODA, 2008, p. 258).

A partir destes conceitos do desenvolvimento cognitivo, o autor apresenta o
desenvolvimento musical dividido em duas partes: enculturacdo’ e treino.

Por enculturacdo, o autor denomina a aquisicdo espontanea da habilidade
musical em criangcas ocidentais entre 0 aos 10 anos de idade; e treino é o
desenvolvimento posterior de habilidades musicais especializadas, contribuindo para

o conhecimento e aprofundamento em uma habilidade em particular. Neste estudo,

! O termo enculturacédo faz parte do vocabulario correntes dos estudiosos da cogni¢ao
musical e diferencia-se do termo “acultura¢ao”, termo usado para designar um fenémeno
semelhante.
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inicialmente me deterei na abordagem da enculturacdo, a qual tem implicagdes
gerais para o sistema cognitivo como um todo, e apos na aquisicdo de habilidades
musicais especificas, denominado pelo autor por treino.

A enculturagdo musical, na nossa cultura ocidental, € o processo dominante
até por volta dos 10 anos de idade e encontramos alguns elementos, comuns as
criancas, que parecem Ser principails nesse processo, COMO UM conjunto
compartilhado de capacidades primitivas presentes no ou logo apés o nascimento e
0 conjunto de experiéncias culturais proporcionadas as criancas, durante o seu
desenvolvimento e crescimento. Ha também o impacto de um sistema cognitivo
geral e suas mudancas graduais, conforme a aprendizagem de outras habilidades
baseadas na cultura. A combinacdo desses trés elementos ocorre aproximadamente
igual em criangas de mesma idade e cultura.

Outra caracteristica da enculturacdo € que essa ndo ocorre por esforgco
autoconsciente da crianga para isso e nem com instrucéo explicita, como o caso do
treino musical para o exercicio e aprendizagem de um instrumento musical.
Conforme Sloboda (2008), isto explica porque as criangas progridem na capacidade
de aprender can¢gdes, mesmo sem almejarem iSso, ou memorizam cancdes, mesmo
sem que alguém Ihe ensine a memorizar.

A enculturacdo musical, ja no primeiro ano de vida, apresenta um continuo e
rapido desenvolvimento musical na crianca. A primeira evidéncia de consciéncia
musical apresenta-se na capacidade da crianca diferenciar seqiéncias musicais,
seja de outras sequéncias musicais ou de sons ndo musicais. Um pré-requisito para
isso € que a crianca seja capaz de perceber diferencas nas dimensdes sonoras,
como altura e tempo. O autor apresenta dados dos estudos feitos por Chang e
Trehub (1977a, 1977b) em que sugerem que bebés de apenas cinco meses ja sao
sensiveis as estruturas sequenciais. Em pesquisas com bebés, monitorando os
batimentos cardiacos desses e usando as alteracdes dos batimentos como indicador
de percepcdo de novidade, foi apresentada uma melodia para os bebés repetida
vezes, até que esses se habituassem a ela. Ao tocarem uma segunda melodia,
Chang e Trehub encontraram uma desestabilizacdo dos batimentos cardiacos para
a nova melodia, indicando que mudangas no padrao sequencial j& sdo salientes para
bebés aos cinco meses, assim como sdo sensiveis a mudancas ritmicas.

De maneira a ser mais instrutivo, Sloboda apresenta também os estudos

realizados por Moog (1976), o qual fez um abrangente estudo com 500 criancas,
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entre trés meses a cinco anos de idade, e analisou as respostas dadas por elas a
uma série de musicas apresentadas por ele. Neste estudo, as criangas ouviam fitas
gravadas, contendo nelas:

1- Cancgo0es infantis cantadas por criancas

2

3- Ritmos puros de instrumentos de percussao

Palavras faladas com ritmos definidos

4- Mdsica instrumental
5
6- Sons ndo musicais (barulho de transito e som de aspirado de pod)

Trechos de musica instrumental com dissonancia harmonica

Moog observou a natureza e 0s comportamentos musicais presentes nas
respostas das criancas aos testes. Ele relata que criancas de seis meses ja reagem
ao ouvir as fitas, parando o que estdo fazendo e voltando-se em direcdo a fonte
sonora, com expressdes de surpresa, permanecendo imoéveis, atentas e, apos se
acostumarem ao som, sorriem. Entre as musicas e sons apresentados, as cangdes
infantis e a musica instrumental foram as que mais atraiam a atencédo dos bebés,
aparentemente mostrando que os bebés selecionavam a qualidade do som como
critério para a atencdo e buscavam sons mais aveludados, demonstrando a
consciéncia de sequéncia musical. Até os seis meses de idade, conforme Sloboda
(2008), os bebés raramente demonstram qualquer comportamento explicito que
possa ser chamado musical.

O primeiro sinal de comportamento musical intencional consiste na habilidade
da imitacdo de alturas cantadas. Quanto a isto, o autor apresenta os estudos de
Kessen, Levine e Wendrich (1979), os quais investigaram bebés de trés a seis
meses de idade, em que as maes os treinavam para acompanhar a altura cantada
por elas. E preciso atentar para esta situacdo como a aplicacdo de uma pesquisa,
visto que para a maioria dos bebés, este tipo de exercicio ndo faz parte do processo
natural da enculturacdo. Os bebés apresentam um comportamento muito mais
comum e musicalmente relevante, durante a exploracdo vocal pré-fala, que é a
habilidade em imitarem o contorno entoacional da fala, o conhecido “balbucio”.

Outra caracteristica do desenvolvimento musical observada por Moog,
conforme Sloboda, é a auséncia de comportamentos ritmicos explicitos no 1° ano de
vida da crianca. No estudo de Moog (1976), todos os bebés respondiam aos testes
com algum tipo de movimento corporal, onde a resposta mais comum foi balancar o

corpo com as cancdes infantis e a instrumental, mas ndo estavam ritmicamente
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coordenadas com a musica. Entre os bebés de nove meses a um ano de idade,
Moog observou que estes movimentos aumentaram em frequéncia, duracdo e
intensidade e que, também por volta dos nove meses de idade, os bebés comecam
a fazer vocalizacbes em relagcdo a musica, o que ele denomina de “balbucio
cantado”, pois mesmo sem conter palavras, ha variacdo na altura. E preciso
esclarecer a observacdo do autor quanto & este balbucio cantado ndo possuir
relacdo com o ritmo ou a altura da musica que o bebé ouvia, mas parte de uma
resposta espontanea da crianca e representava expressao de prazer diante dos
sons ouvidos, visto que tais balbucios ocorreram em respostas as cancdes infantis e
instrumentais, as quais, como ja dissemos anteriormente, os bebés mais se
interessaram. Da mesma maneira como 0s bebés demonstravam aceitacfes a
alguns tipos de musica apresentada no estudo, os bebés com mais de nove meses
de idade também comecaram a mostrar sinais claros de desprazer em resposta ao
teste com a musica ritmica de percussao e 0s sons nao musicais, mostrando rostos
insatisfeitos e sinais de medo, virando-se na direcao oposta da fonte sonora.

Outro dado importante do estudo de Moog (1976), abordado por Sloboda
consiste no consideravel aumento, observado durante o primeiro ano de vida, das
vocalizacbes em resposta a musica. Enquanto apenas 5% das criancas de trés
meses de idade vocalizaram, das criancas de seis meses de idade foram 30%,
chegando aos 100% nas criancas de nove meses de idade. Além do consideravel
aumento na vocalizacdo, Moog (1976) também relata que as criancas, ao final do
primeiro ano de vida, geralmente sdo capazes de reconhecer alguns aspectos
musicais conhecidos?, possivelmente no fato de que o0s pais costumam cantar
sempre a mesma cancéao infantil para seus filhos, podendo este reconhecimento
estar baseado nas palavras ou em alguma diferenca de textura ou timbre. Moog
concluiu isso a partir de observacdes dos movimentos apropriados feito pelas
criancas quando escutam cancbes de acdes que sdo associadas a gestos
especificos, mesmo que ndo haja um acompanhamento melddico, desde que
mantendo a fala ritmada.

A partir dos estudos apresentados, Sloboda (2008) concluiu que com a
enculturacdo musical, no primeiro ano de vida, as criangas conseguem distinguir 0s

sons musicais dos ndo musicais e as principais qualidades dos seus sons preferidos

2 Conforme Sloboda (2008), nao podemos concluir com isso que a crianca conhece a cancdo, pois ela apenas
reconhece através da estrutura das palavras e o ritmo.
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parecem ser as da voz cantada e dos instrumentos. Além disso, 0s bebés
conseguem imitar alturas cantadas especificas e discriminar sequéncias curtas
distintas, desde que ouvidas varias vezes.

Abordarei a partir deste momento os estudos sobre a enculturacdo e o
desenvolvimento musical em criangcas entre um a cinco anos de idade, o que
também foi pesquisado por Sloboda & partir dos mesmos estudos citados
anteriormente, no inicio deste capitulo. Segundo o autor, a primeira mudanca
notavel do desenvolvimento musical na crianca € por volta dos 18 meses de vida,
quando surge o “canto espontaneo”, com o uso de alturas em sequéncia, formando
padrdes intervalares simples, diferente do balbucio cantado, apresentado aos nove
meses de vida. Neste canto espontaneo, geralmente ndo ha uso de palavras e,
conforme Moog (1976), nesta fase, nada indica que as criangas estdo tentando
imitar can¢cbes conhecidas, mas parecem experimentarem a construgdo de
intervalos melddicos, os quais se ampliam com o aumento da idade.

Entre dois e trés anos de idade, as cancdes espontaneas, além de tornarem-
se mais longas, passam a exibir maiores sinais de organizacéo interna. E por volta
dos 2 anos e meio também que a crianca comeca a imitar partes das canc¢fes que
ouve ao seu redor, comecando inicialmente a imitar as letras, sendo que apenas
alguns trechos, normalmente os mais repetidos ou salientes. Ai a importancia de a
crianca compartilhar de um ambiente musical, seja na familia ou nos demais
espacos sociais que frequenta, pois deste entorno dependera a bagagem musical
gue a crianca possui, a qual serve de base para que ela desenvolva tanto seus
cantos espontaneos, como as imitacées das canc¢des ja ouvidas.

A extracdo de padrbes ritmicos e melddicos das cancdes da cultura é a
proxima etapa do desenvolvimento musical da crianca abordado por Sloboda em
seu estudo, isto é, quando ela comeca a conseguir reproduzir as cancfes na
melodia e ritmo procedentes. Este evento € reconhecido em diferentes idades:
conforme o estudo de Gardner (1981), isso ocorreu proximo aos trés anos de idade,
enguanto no estudo de Moog (1976) metade das criangas havia atingido esta etapa
aos dois anos de idade. Conforme Sloboda, Gardner e Moog concordam em seus
estudos quanto a4 ordem em que os diversos marcos do desenvolvimento musical
sdo alcancados, mas ndo quanto a idade em que isso ocorre, e para iSSo € preciso
considerar a diferenca nas amostras estudas por ambos. Gardner baseia seus

resultados em um profundo estudo sobre nove criangas, as quais acompanhou e
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analisou do nascimento aos cinco anos de idade, nos Estados Unidos da América.
Ja Moog tem seus resultados procedentes de um estudo com 500 criancas, de
idades variaveis, na Alemanha.

Esta capacidade imitativa mostra-se desenvolvida aos trés ou quatro anos de
idade, a ponto da crianca ja conseguir repetir can¢des inteiras com dominio de ritmo
e contorno melodico.

Aos cinco anos de idade a maioria das criancas ja consegue reproduzir
corretamente cancbes conhecidas, rimas e parlendas da sua cultura. Conforme
aumenta a preocupagdo da crianga em decorar e imitar corretamente essas
cangles, as espontaneas tornam-se mais raras, podendo acontecer o que Moog
chamou de cancgdes pout-porri, isto €, cangdes em que as criangas juntam pedacos
de diversas outras conhecidas e, a partir desses pedacos, criam novas cancoes.
Agora, a crianga esta mais preocupada em imitar com precisao e a evitar erros, visto
a tendéncia geral desta idade em dominarem o detalhe e o amor pela repeticdo
exata. Nesta idade, € comum vermos criangas que cantam ou pedem para que 0S
pais cantem a mesma cancao diversas vezes, podendo 0 mesmo ocorrer com
historias ouvidas e videos de desenhos infantis, entre outras atividades, sem se
enfadarem ou perderem o interesse nos tais. Este interesse na precisdo, a partir dos
cinco anos de idade, traz como consequéncia a possibilidade da experimentacao
musical espontanea ser totalmente esquecida pela pessoa, salvo quando torna-se
objeto de estimulos especificos, isto é, quando a criacdo ou o improviso musical é
uma atividade requerida & ela.

Além do desenvolvimento do canto, Sloboda apresenta em seu estudo outros
aspectos do comportamento e da consciéncia musical, como o desenvolvimento do
movimento corporal em resposta a musica. Ainda através dos estudos de Moog
(1976), o autor nos traz que a maioria dos bebés de 18 meses dancava em resposta
a musica, apresentando movimentos ndo coordenados ritmicamente com a masica,
mas parecendo refletir um entusiasmo ao ouvi-la. Aos dois anos de vida, apenas
10% das criancas observadas por Moog demonstraram habilidade de mover-se em
sincronia com a masica, sendo por poucos momentos, e até por volta dos cinco anos
nenhuma mudanca significativa nisso foi observado, porém foram percebidas duas
tendéncias. A primeira é o aumento na variedade dos movimentos das criancgas,
sendo capazes de executar movimentos novos e diferentes, conforme sua

motricidade é desenvolvida, e a segunda € a reducdo na quantidade dos
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movimentos espontaneos, o que pode ser entendido pela tendéncia a imitagédo e a
precisdo citadas anteriormente, onde na auséncia de um modelo definido de
movimentos, a crianca prefere néo realizar nenhum.

Outro aspecto considerado por Sloboda nos estudos de Moog (1976), foi o
desenvolvimento da discriminagéo. O autor relata que, segundo os resultados dos
testes, poucas criancas distinguiram a versdo dissonante de uma mausica
instrumental, da sua versao correta, concluindo que para criangas até os cinco anos
de idade, a harmonia ndo € um fator destacado, mas esta crianca ja identifica a
musica com contetdo melédico, onde 75% das criangas reconheceram uma cangao
infantil conhecida quando tocada em versdo instrumental sem acompanhamento
vocal. Moog explica que nessa idade, a crianca comeca a ter nocdo de que a
identidade melddica de uma mdasica, independente do timbre ou palavras, é
reconhecida pelo padrao de ritmo e altura.

O efeito do ambiente sobre o desenvolvimento musical foi outro aspecto
examinado por Moog (1976). Dentre os resultados, Sloboda (2008) apresenta uma

significativa afirmacéo de Moog, quando pensamos em um ambiente musical:

“... entre as idades de trés e quatro anos, as diferencas referentes ao
ambiente doméstico comecaram a mostrar seus efeitos no campo da
musica. As meninas e meninos que aprendem cancdes e
brincadeiras musicais com seus pais, irmaos ou irmas, ou nas
creches, levam uma vantagem clara sobre as demais” (MOOG,
1976)

Um mesmo tipo de ambiente também pode apresentar diferencas salientes
nas criancas, abrindo a possibilidade de haver diferencas inatas na receptividade
musical, pois 0s resultados sugerem que apds os trés anos de idade, a crianca
torna-se receptiva a influéncias promovidas pelo ambiente e com isso, um mesmo
evento musical, pode resultar de maneira diferente em cada crianga.

Sloboda (2008), resume o desenvolvimento musical nas criangas do primeiro
ao quinto ano de vida em quatro pontos marcantes. Primeiramente, h4 aumento na
imitacdo das palavras, apés de fragmentos melddicos e, por fim, 0 aumento na
imitacdo de cancdes inteiras. Os improvisos musicais vao dando espacos as formas
da cultura musical ja existente, até que tais desaparecem e é substituido pela
imitagdo exata de mausicas conhecidas. Cresce também a capacidade de

organizacdo do comportamento relativo a cancéo. E o quarto ponto marcante desta
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faixa etaria, destacado pelo autor, é impossibilidade de as criancas marcarem o
pulso de uma cancdo corretamente e parecerem nao perceber quando ha
dissonancias nas musicas.

A enculturagdo e o desenvolvimento musical nas criangas com idade entre
cinco a dez anos, também foi pesquisado por Sloboda em seus estudos. Segundo
Piaget, é por volta dos sete ou oito anos de vida que ha uma profunda mudanca nas
habilidades cognitivas gerais de uma crianca, é o que ele denomina de mudanca do
estagio do pensamento pré-operatorio para o estdgio do pensamento operatorio.
Essa mudanca é a capacidade das criancas realizarem tarefas envolvendo a nogéo
de conservacdo de quantidades. Quanto a enculturacdo musical estas idades nao
apresentam grandes mudancas, onde a principal tendéncia citada pelo autor refere-
se a “conscientizacao reflexiva crescente a respeito das estruturas e padrées que
caracterizam a musica, ja implicitos no repertorio passivo da crianga” (SLOBODA,
2008, p. 278), demonstrando o conhecimento da crianca em que a melodia de uma
musica, mesmo quando h&d andamentos ou alturas diferentes, continua sendo a
mesma. Essas mudancas na consciéncia musical sao reflexos da mudanca
intelectual geral na crianca, onde na mausica, apresenta-se na habilidade de
identificar a musica como algo que se ajusta a estilo e regras, além da melhora da
memoria e percepcao.

O autor, em seu estudo, mostra que dos cinco anos até a idade adulta hd uma
progressao continua que torna o ouvinte mais apto a produzir juizos reflexivos sobre
a qualidade musical de aspectos cada vez mais dificeis da musica. As habilidades
musicais desenvolvidas na crian¢ca desde o seu nascimento, citadas ao longo deste
trabalho, sdo produtos reais da enculturacdo, isto é, surgem das vivéncias e
experiéncias da crianca com a musica de sua cultura, portanto um evento mais
comum e abrangente na sociedade do que o desenvolvimento de habilidades
musicais advindas de um treinamento especifico. Por treinamento, termo utilizado
por Sloboda, refiro-me a educacdo musical em espacos singulares para o exercicio
e aquisicdo de habilidades mais especificas, como a aprendizagem de um
instrumento musical ou canto, situagao reconhecida como nao sendo do alcance ou
interesse geral das criancas e adultos de uma sociedade, pois essa necessita de um
esfor¢co autoconsciente da pessoa, diferentemente da enculturagao musical.

Segundo Sloboda, a enculturacdo musical é a base para a aquisicao de

outras habilidades musicais mais especificas, como a execugdo instrumental e
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vocal, a composi¢cdo, a regéncia, entre outras, e esta fase de “treinamento”
sobrepfe-se a da enculturacdo, prosseguindo pela idade adulta. Ao afirmar a base
em que a aquisicao de habilidades especificas se firma, o autor leva-nos a entender
gue todas as criangas partem de um mesmo ponto inicial (considerando sim alguns
fatores e diferencas citadas pelo autor dentro da propria enculturagdo, como as
criancas que vivem em um ambiente musical e ouvem outras pessoas cantarem em
comparacao com crianga que raramente presenciam tais eventos), pois todas as
criancas enculturadas possuem uma seérie de habilidades musicais da “heranca
comum dos procedimentos e das motivacdes proporcionados pela interacdo das
propensodes bioldgicas com as experiéncias da enculturacao” (SLOBODA, 2008, p.
302). Estas semelhancas comecam a se distanciar a partir da busca individual, de
cada crianca ou adulto, por habilidades musicais especificas. Sloboda (2008)
apresenta entdo alguns principios gerais sobre a aprendizagem e aquisicdo dessas
habilidades especificas, onde tais conceitos ditardo diferencas no desenvolvimento e
desempenho musical de cada um.

O primeiro conceito apresentado pelo autor € de que “a aprendizagem de uma
habilidade especifica envolve a aquisicdo de habitos” (2008, p. 285), o que
demandara um comportamento consciente, controlado e com certo esforco. O
segundo conceito € passar do conhecimento de saber “o qué fazer” para o saber
‘como fazer”, o que ele denomina de mudar do conhecimento factual pra o
conhecimento procedimental, e para isso € preciso formar objetivos. Essa formacao
de objetivos, frequentemente chamada de motivacao, juntamente com a repeticdo e
a presenca de um retorno, sdo vistas pelo autor como as condicbes gerais
essenciais para grande parte do aprendizado de habilidades musicais especificas.
Outro fator do aprendizado observado pelo autor e considerado por ele como o mais
determinante do progresso em qualquer aprendizado é o préprio aprendiz, suas
motivacbes e os procedimentos de que dispdes. Valendo-se de uma analogia, o
autor retrata o aprendiz como uma planta, que independente dos cuidados do
agricultor, isto é, do trabalho do professor, crescera assim mesmo, talvez ndo com a

mesma qualidade, mas tera progresso.
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4 A EDUCACAO MUSICAL SEGUNDO LEDA MAFFIOLETTI

O valor que damos a musica depende do que entendemos por musicalidade.
Leda Maffioletti (2001) define a histéria da musicalidade & partir de trés abordagens,
gue nos permitem compreender algumas de suas definicées. Segundo a autora, na
primeira abordagem, a fenomenologica, a musicalidade ¢ medida pelo gosto e a
habilidade de discriminacdo musical, isto €, a capacidade da busca e identificacao
da boa musica, a qual € determinada pela uniformidade das variacdes, a propor¢ao
e a harmonia das partes.

Anos apéds, foi proposta uma segunda abordagem de musicalidade, a
psicométrica (MAFFIOLETTI, 2001), na qual a percep¢do musical é tida como o seu
ponto central, a qual desconsidera a concepcao de musica como expressao de
sentimentos, considerando apenas o valor estético da estrutura da obra.

A terceira abordagem e mais recente, no qual consiste o aporte tedrico neste
trabalho, é do sentido musical como ndcleo da musicalidade (MAFFIOLETTI, 2001).
N&o apenas a estrutura ou beleza da musica é focada, mas o sentido e o significado
atribuido aos sons. Para aceitarmos esta concepc¢do, ndo podemos negligenciar que
tal sentido € gerado pelo contexto cultural em que estamos inseridos, além de que
isto também determinard o nosso conceito de musicalidade. Através das
aprendizagens culturais, das praticas sociais, além € claro dos esquemas sensoriais
que nosso cérebro desenvolve, é que se torna possivel atribuir sentido a um
conjunto de sons, nos permitindo identifica-lo como musica, diferenciando do que
seriam apenas ruidos.

Esta abordagem do sentido musical comporta a ideia subjetiva da musica e
explica porque o ser humano gosta de ouvir ou fazer masica, ndo apenas por poder
explora-la como um exercicio tedrico e técnico, mas porque a musica faz sentido,
mesmo para quem € leigo musicalmente. Nesta concep¢do € aceito que mesmo
guem desconhece a teoria musical, exerce a musicalidade na sua habilidade de
fazer sentido musical ao que produz, seja uma cantiga expressa por uma pequena
crianca ou as batidas ritmadas em uma madeira. E por isso que uma crianca que
ainda néo fala, nesta concepcgéao, pode expressar sua musicalidade, mesmo que por
meio de balbucios, pois a musicalidade ndo estd somente no seu canto espontaneo,
mas esta no sentido musical que permeia este evento, sentido este concedido

através das praticas sociais em que esta crianca esta envolvida.
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“Portanto, existem evidéncias de que algum tipo de desenvolvimento
ocorre ‘naturalmente’ com o aprendizado da musica e suas
estruturas em todos os individuos como resultado da exposi¢do aos
produtos musicais da cultura” (Davidson, Howe e Sloboda, 1997, p.
189 apud Maffioletti, 2001, p. 60).

A musicalidade, conforme Maffioletti, tem sido comprovada em pesquisas
cientificas como um traco humano, mas a sua valorizacdo € determinada pelos
conceitos sociais de cada cultura. Em pesquisa apresentada pela autora (2001), isto
claramente se exemplifica ao compararmos o reconhecimento da musicalidade na
sociedade Afegd, onde o canto sem acompanhamento ou proferido por mulheres
nem é considerado musica € 0 Seu Uso como entretenimento € visto como um ato
pecaminoso, e na sociedade Venda, uma Provincia da Africa do Sul, onde até o
bater de tambor de uma crianca é aclamado e apreciado como musica, sendo esta
uma atividade encorajada as criangas.

Voltado o olhar para a nossa sociedade ocidental, a visdo de musica distingui-
se da sociedade Afegd, mas sera que ha a compreensdo de que a experiéncia
musical é tdo significante para a crianca quanto a linguagem verbalmente falada,
quando aquela muitas vezes antecede esta? Isto certamente determinar4d a
presenca e o lugar da musica nas escolas e no planejamento docente.

A musica, como um aporte cultural, ndo se limita apenas aos significados e
aprendizagens neste ambito. Sua caracteristica ludica apresenta diversas
possibilidades no contexto das aprendizagens em sala de aula, além das ja citadas
anteriormente, como aprendizagens dos codigos sociais e culturais.

O ritmo presente nas cangbes e que tanto atraem a atencdo dos infantes
ouvintes, €& apresentado por Maffioletti (2008) como determinante no
desenvolvimento humano, assim como a falta dele traz grandes perdas. O carater
agregado ritmo também esté presente no surgimento dos jogos coletivos, através de
brincadeiras cantadas em que as cantigas sao ritmicamente marcadas e seguidas
por todos, promovendo a exploragcdo corporal do controle motor, muitas vezes
usando a percussao corporal para a marcacao do tempo. Atividades e brincadeiras
musicais que promovam diferengas ritmicas ou de compasso, acelerando e
reduzindo o andamento, também promovem o desenvolvimento da coordenacéo

motora em todos os seus ambitos (movimento, equilibrio, entre outros), onde as
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criancas aprendem a transformar a informagdo temporal em cadéncias no plano
motor, além de promover a alegria tdo presente nos momentos de brincadeiras.

A autora cita os estudos de Hodges quanto a presenca do ritmo nas
interacdes soOcias através da linguagem corporal, promovendo uma sintonia que
ultrapassa o que resultaria do apenas ouvir e falar. Essas sintonias promovidas
pelos movimentos e as vocalizes ocorrem desde cedo, entre a mae e seu bebé,
conforme pesquisas recentes apresentadas pela autora, onde tais sintonias sao
descritas como “uma espécie de danga ritmada”, promovendo verdadeiros codigos
ndo linglisticos nas conversagdes: “O carater ritmico da comunicacdo mae-bebé
transcende a modalidade sensorial utilizada e estaria criando temas e variacdes de
sons e movimentos que formam a base dos processos mentais gerais” (WIDNER,
TISSOT, 1987, apud. MAFFIOLETTI, 2008, p.2).

Os versos, quadrinhas e rimas folcléricas séo experiéncias ritmicas ricas e
formas de convivio social e trocas afetivas entre as criancas, e ao explorarmos em
sala de aula tais rimas e aliteracdes, aos quais as criancas sao sensiveis,
estabelece-se relacdo com o bom desempenho da leitura. Nas cantigas de versos e
rimas, a crianga ao recitd-las ou canta-las, compreende a estrutura da lingua
materna e aprende importantes recursos para a comunicagdo, como a entonacao e
a sonoridade na fala, as quais alteram o sentido das palavras. Através destas
cantigas e versos, tdo facilmente memorizadas, a criancas explora hip6teses de
escrita e leitura, uma vez que propor tais atividades, a partir de textos ja conhecidos
da crianca, promovem oportunidade de escrita em que o foco da crianca se mantém
na constituicdo das palavras, uma vez que ja domina mentalmente o conteddo desta
escrita.

A musica também desempenha na escola o importante papel na socializacao
da crianca através do seu apelo ao movimento, promove a interacdes através dos
gestos que se combinam, dos corpos se tocam, nos jogos simbodlicos em que a
crianga assume uma representacdo e juntas, exploram o mundo imaginario. A
masica, na socializacdo da crianca, também se apresenta como brinquedo e
brincadeira, através dos jogos simbdlicos e do aspecto ludico das canc¢des. Segundo
a autora “enquanto brinquedo, a musica oferece um universo estruturado de
significacdes originais... A criangca ndo apenas imita, mas inventa, conversa, anula,

transforma e da significagdes” (2008, p. 5).
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Muitos sdo o0s estudos e pesquisas sobre a importancia da musica nas
aprendizagens e, portanto, a importancia de uma educacdo musical eficiente e
presente nas escolas, considerando um claro e respeitavel argumento, o de que a

musica é importante para a crianca.

“A musica é importante na escola porque é importante para a
crianca. As criangas precisam de musica como precisam de palavra
para se comunicar. Elas inventam rotinas, dangas, versos e
situacbes agregadoras, onde a dimensao ludica da musica € o elo
que socializa e ensina” (MAFFIOLETTI, 2008, p. 6)

5 A EDUCACAO MUSICAL SEGUNDO KEITH SWANWICK

Até as presentes palavras procurei teorizar a presenca e influéncia da muasica
nas suas instancias cognitiva, social e cultural e a importancia disso na constituicao
da cultura da infancia, visto que a musicalidade claramente se manifesta nas
relagbes das criancas, principalmente nas brincadeiras. Através dos estudos de
John Sloboda, abordei o desenvolvimento musical na criangca e compreendemos que
este se faz desde o nascimento, ou antes, 0 que pesquisas atuais tem afirmado que
guando ainda na barriga da mae, o feto ja apresenta memdria musical. Leda
Maffioletti contribui com seus estudos quanto a musicalidade como um traco humano
e as aprendizagens através do exercicio musical e da dimensdao lidica da musica,
ressaltando a importancia da muasica no contexto escolar.

Para pensar e refletirmos sobre alguns principios do ensino da musica e nao
apenas a sua presenca nos espacos escolares, o autor Keith Swanwick em seu livro
“Ensinando musica musicalmente” nos desperta para vermos a musica como “uma
forma de discurso impregnada de metafora” (2003, p. 56) e nos conduz a refletir
sobre as consequéncias que, ao vermos a musica de tal perspectiva, ter4 para a
educacdo musical, tomando esse como o0 principio essencial para uma educacao
musical que ensine a musica na sua forma viva, ensinando a musica, como o titulo
do livro explicita, musicalmente. Esta abordagem metaférica da masica, exposto pelo
autor, é também por ele explicado através de trés processos: primeiramente, a

transformacdo dos sons em melodias e gestos; apos essas melodias e gestos séo
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transformadas em estruturas e por ultimo tais estruturas simbdlicas transformam-se
em experiéncias significativas. E este significado pessoal, advindos através das
experiéncias significativas, que segundo o autor, justifica a busca de muitas pessoas
pelas experiéncias musicais. E entdo é possivel identificarmos a forma simbdlica da
musica:

“Somente quando 0s sons se tornam gestos, e quando esses gestos
mudam para formas entrelacadas, a musica pode relacionar e
informar os contornos e motivos de nossas experiéncias prévias de
vida. Somente entdo é possivel ‘mapear’ a forma simbdlica da
performance musical sob a forma de sentimentos” (SWANWICK,
2003, p. 56).

O autor reconhece e defende outras fun¢des que ha entorno dos processos
musicais, como as expectativas sociais e a funcdo cultural, mas ndo podemos,
através de uma concepcéo limitada, ver a educacdo musical apenas sob este olhar,
uma vez que a educacdo musical atualmente tem presenca obrigatéria nos
curriculos escolares. Por isso, essa discussao sobre como ocorrera esta educacao
musical se faz tdo oportuna, visto que esta disciplina, dependendo da escola, ano ou
série de ensino, sera ministrada por um professor unidoscente, e como tera sido sua
formacdo musical? Para Swanwick, “uma educagdo em musica presume que 0S
alunos tém a possibilidade de acesso aos trés processos metaféricos” (2003, p. 57),
processos esses ja citados anteriormente e que permitirdo a musica um alcance em
todos os niveis da mente humana.

Uma questdo apontada pelo autor é que esta concepcdo de educacao
musical se perdeu ou nunca esteve presente na realidade de muitas instituicbes de
ensino musical ou escolar. Quando a educacdo musical se defronta com algumas
situacdes conflitantes e dificultosas para que essa se realize, situacdes téo
presentes na maioria dos espacos escolares como a falta de profissional capacitado,
recursos ou materiais defasados e espaco fisico inexistente, o ambiente escolar
deixa de ser favoravel para o exercicio da educacdo musical e funciona como um
inibidor, pois muitas vezes a educagdo musical ndo acontece ou se acontece é de
maneira ndo musical: ensino fragmentado e sem a dimenséo simbdlica.

A importancia em compreender as qualidades essenciais da musica ndo deve
ser o0 unico objetivo da educacdo musical, mas segundo Swanwick (2003) tem que
haver um engajamento em dimensodes e transa¢gbes musicais vivas. O autor propde

trés principios de acdo embasados na concep¢do de que a musica € “‘uma forma
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simbdlica, rica em potencial metaférico” (2003, p. 57), os quais, devidamente
compreendidos, podem informar 0 ensino musical tanto em espacos escolares com
em outros ambientes. O primeiro principio é considerar a masica como discurso. O
segundo principio é considerar o discurso musical dos alunos e o terceiro € a
fluéncia no inicio e no final na execugédo musical.

Para pensar estes principios o professor de musica, segundo o autor, deve
entender que um dos seus objetivos é despertar a consciéncia musical do aluno,
pois 0 método de ensino ndo é tdo importante quanto nossa perspectiva de que a
musica é ou do que ela faz, devendo sempre haver um questionamento sobre aquilo
gue é dito e feito: isso € musical? O eficiente professor usa as técnicas educacionais
para fins musicais, onde o conhecimento de fatos leva a compreensdo musical.

Segundo Swanwick (2003), situar-se em alguma dimensao ou caracteristica €
uma maneira de organizar e limitar as tarefas de sala de aula, tornando o ensino
gerenciavel e por isso muitos curriculos do ensino musical focam as atividades no
que se denomina “elementos musicais” (altura, dindmica, duracéo, timbre, etc), os
quais sdo apenas materiais sonoros, porém o estudo desses de maneira
fragmentada e exclusiva néo envolve o aluno em nenhum dos niveis metaféricos e
assim estara deixando num plano secundario a premissa do ensino da musica, de
gue essa € simbolica e metaférica. Analisar os materiais sonoros de uma producao
musical, conforme o autor, pode ser muito atraente para professores de musica, 0
qual terd prazer em analisar um trecho escrito apenas com notas, independente de
gue este trecho nada diga sobre o carater expressivo da musica. Um ensino musical
baseado neste tipo de andlise pode ser restritivo, considerando o dominio técnico
musical de criancas nas escolas, por isso a importancia em atentarmos para a
existéncia de um estado anterior de resposta intuitiva, a qual independe do
conhecimento dos elementos musicais. Esta resposta intuitiva € muitas vezes feita
por meio da analise auditiva, onde os sons tém potencial para se tornar gestos e até
imagens. Este tipo de resposta intuitiva é caracteristica da infancia, onde a crianga é
convidada a ouvir e apreciar um som e este te conduzir por relagdes de assimilacbes
cheias de valor simbdlico. Segundo Swanwick, muitos compositores da metade do
século XX tentaram retornar a novidade do som em si mesmo, afastando das
convengles e respostas tradicionais. A audicdo dos sons como forma expressivas
ocorre quando a filtragem analitica é substituida pelo exame intuitivo. E no momento

de liberdade intuitiva que torna possivel o avanco metaférico em direcdo ao
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significado expressivo, excedendo os tradicionais exercicios de identificagdo e
nomeacao de notas, intervalos e acordes do nivel material.

Esta outra camada do significado musical, a expressdo, ndo pode ser
vivenciada pelo estudo musical que apenas busca situar-se nos intervalos ou valores
ritmicos, ouvir as notas como uma forma expressiva é algo metaférico. A expressao
musical esta nas diversas escolhas da constru¢do e na interpretacdo de uma musica
e, segundo o autor, o professor que ensina musicalmente buscara moldar e procurar
formas expressivas no cantar e tocar dos seus alunos, considerando o que estao
cantando e como estdo cantando, observando como eles atuam sobre a masica e
como essa atua neles.

Outras duas camadas da musica que o professor deve estar atento, além do
material sonoro e da expressao, sao a forma e o valor. Por forma o autor denomina
a maneira pela qual a musica mantém suas articulagbes, ao modo como chama
nossa atencdo. Por isso ela precisa ser dinamica e ndo reduzida a formulas.
Segundo Swanwick, o professor que ensina musica musicalmente deve estar
consciente disso e haver um engajamento no processo da forma construida.

Quanto ao sentido de valor, esta quarta camada da atividade musical que
demonstra os efeitos dos processos metaféricos da musica, o autor denomina a
“vida do sentimento” implicito na musica, ou seja, € o significado simbdlico que
produz sentido para a pessoa que vivencia a experiéncia musical, seja qual for a
maneira. Para o autor, o professor de musica deve sempre procurar possibilidades e
planos para a transformacdo de materiais sonoros da musica em carater expressivo
e de sentido, através do desenvolvimento de experiéncias musicalmente
significativas para os alunos.

O segundo principio abordado pelo autor é considerar o discurso musical dos
alunos e para isso € preciso considerar a bagagem de compreensdo musical que
cada aluno traz consigo, reconhecendo que ndo serd o professor que introduzird o
aluno na musica. O ensino da musica musicalmente esta consciente da importancia
do desenvolvimento individual e da autonomia do aluno, o que demandara uma
aprendizagem também através da curiosidade, desejo de ser competente, querer
imitar outros e necessidade de interagir socialmente. Cabera ao professor
desenvolver o ensino da muasica de maneira que abranja tais aspectos e Swanwick
apresenta algumas explicacdes sobre estes aspectos da aprendizagem espontanea.
O professor que quer despertar a curiosidade dos alunos deve evitar ditar
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informacdes prontas ou dizer sempre aos alunos o que eles precisam ouvir, mas €
preciso que promova algum espaco para escolhas e tomada de decisdes, além da
exploracdo pessoal. O aluno que traz suas proprias interpretacdes e toma suas
proprias decisGes musicais, comecara a apropriar-se da musica por ele mesmo. J4 a
competéncia, segundo o autor, sera desenvolvida a partir de atividades que va além
de técnicas e manuseios de materiais sonoros, a medida que o professor promover
guestdes sobre julgamento artistico vdo além das nocdes de certo e errado, por
exemplo. A imitagdo aos outros propde que os alunos tenham acesso a bons
exemplos e a isto pode ser acrescida a necessidade de interacao social, e a partir de
trabalhos em grupos, o professor promovera um ambiente em que um aluno podera
ser exemplo do outro. Conforme o autor, ha evidéncias de melhores resultados no
ensino de instrumentos quando esse ocorre em grupo, pois nesses ambientes
diferentes idéias musicais convivem juntas, sendo exploradas e avaliadas, de modo
a integrar as experiéncias musicais. As diferencas individuais de cada aluno devem
ser respeitadas e na variedade dos discursos musicais o0 professor encontrara
formas criativas de ensinar a musica... Musicalmente.

No terceiro principio abordado por Swanwick (2003), fluéncia no inicio e no
final, ele parte de que a musica é uma forma de discurso e faz uma comparacéo da
aguisicdo e desenvolvimento dos conhecimentos musicais com a aquisicdo da
linguagem, ciente de que estas ndo séo idénticas. O autor nos traz que a aquisi¢ao
da lingua materna envolve vivéncia auditiva e oral com outros falantes desta lingua e
convida a olhar de maneira equivalente para o ensino e aprendizagem da mdusica, e
buscar este engajamento do aluno com outros musicos, promovendo a ele tais
vivéncias musicais. Assim como primeiramente aprendemos a falar e ouvir, isto €,
aprendemos a linguagem oral para ap6s aprendermos a linguagem escrita, 0 autor
salienta que a sequéncia de procedimentos mais efetiva, também no ensino da
musica, é: “ouvir, articular, depois ler e escrever’ (2003, p. 69), é a fluéncia musical
precede a leitura e a escrita musical.

Observando este trés principios, o autor propde pensar o ensino da musica
atentando para a qualidade da educacdo musical, considerando que o
desenvolvimento desses principios seja mais eficaz nas situacdes de ensino, de
maneira que o ensino da musica se amplie além do ensino mecanico, mas que esse

se desenvolva musicalmente.
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6 SINTONIA ENTRE OS AUTORES

Apbs os estudos tedricos identifiquei, entre outros que podera haver, alguns
pontos de sintonia entre as concepg¢fes dos autores quanto a musica e a educacao
musical. O primeiro ponto que saliento € a concordancia destes quanto a abordagem
do sentido musical como centro da musicalidade humana, sentido este gerado no
contexto cultural e pelas praticas sociais. Segundo Maffioletti (2001, p. 6) “... a
geracao de sentido é o nucleo da musicalidade”. Sloboda também declara que
“‘habilidade musical é a habilidade de fazer sentido” (1993, p. 20, apud.
MAFFIOLETTI, 2001, p. 6). Swanwick (2003, p.66) afirma, quanto os efeitos dos
processos metaféricos da musica, que é o significado simbdlico que produz sentido
para a pessoa que vivéncia a experiéncia musical.

Este sentido musical, atribuido aos sons e tdo implicito na musicalidade
humana, segundo os autores, explica porque o ser humano gosta de mdusica.
Swanwick descreve que: “Esse forte senso de significado pessoal ocorre com
frequéncia suficiente para motivar muitas pessoas a se colocarem na busca de
experiéncias musicais” (2003, p. 56). Outra afirmacdo neste sentido é feita por
Maffioletti (2001, p. 6): “... a abordagem do sentido musical inclui a ideia subjetiva de
sentido musical e responde a questdo ‘porque ouvimos musica’, e ‘porque fazemos
musica’”, e nos estudos de John Sloboda (2008), as pesquisas mostram que desde
pequena a crianca ja atribui sentido as cancfes que escuta.

Outro conceito compartilhado entre os autores é quanto ao exercicio da
musicalidade presente em todas as pessoas, independente da sua idade ou
conhecimento teorico. Esta musicalidade se manifesta no balbucio cantado nos
bebés de nove meses de vida (SLOBODA, 2008, p. 266), nas brincadeiras e rodas
cantadas por criancas (MAFFIOLETTI, 2004) e na bagagem musical que todo aluno
de educacdo musical ja possui antes mesmo de se especializar tecnicamente, ao
que Swanwick chega a afirmar “N&o os introduzimos na musica, eles sao bem
familiarizados com ela...” (2003, p. 66 e 67).

N&o sO a relagdo do desenvolvimento musical com o desenvolvimento
cognitivo é aceito pelos autores, como as influéncias e fung¢des sociais e culturais
atribuidas a musica também séo consideradas. Swanwick, em seu livro ja citado

neste estudo, defende que “existem outras fungdes que orbitam em torno desses



33

processos musicais centrais, e que sdo ligadas as expectativas sociais e
transmissao cultural” (2003, p. 56). Maffioletti, apés descrever a cultura como o
conjunto de significacbes produzidas pelo homem, nos traz que “a mudsica que
permeia as relagcdes sociais pode ser encarada como produtora de significados e
dotada de forte valor social, sendo até mesmo possivel conhecer a sociedade a
partir dela” (2004, p. 37). Ja Sloboda apresenta, como um dos principais elementos
da enculturacdo musical, a existéncia de “um conjunto compartilhado de
experiéncias que a cultura proporciona as criangas, a medida que crescem” (2008,
p.259).

Estes conceitos compartilhados entre os autores, mesmo que seus estudos
derivem de enfoques distintos, reforcam a importancia de um olhar atento a
educacdo musical e esclarecem quanto aos seus principais objetivos, para que
esses ndo se percam ao longo da maneira pela qual a educacdo musical é
desenvolvida, seja nos espacos escolares ou instituicbes especificas do ensino

musical. Pensando nestes principios, apresento o capitulo a seguir.

7 PENSANDO PRINCIPIOS PARA UM PROGRAMA DE EDUCACAO MUSICAL

Ndo trago acdes especificas, nem tampouco atividades a serem
desenvolvidas no ensino musical, mas & partir dos estudos apresentados penso
principios para o desenvolver de uma educac¢do musical que seja significante para
qgquem aprende e para quem ensina, de maneira abrangente em todos os ambitos
que a musica alcanca. Para o desenvolvimento de um ensino musical que almeje e
busque esses ideais, € preciso partir do principio de um olhar sobre a musica & partir
dos seus significados simbodlicos e ndo apenas técnica e teoricamente. Nisto se
mostrara a concepc¢ao de musicalidade do professor.

A educacado musical precisa ser contemplada por um ensino de maneira
dindmica e néo reduzida a férmulas, ndo sendo um ensino fragmentado e sem a
dimensado simbdlica da musica. Muito além do que apenas conhecer e explorar a
teoria no exercicio vocal em uma aula de canto ou a leitura de partituras na
aprendizagem de algum instrumento estd o desejo do aluno em desenvolver a

plenitude da musica & partir disso. E proporcionar um ensino de musica em que 0
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aluno vivencie constante e profundamente a musicalidade e o sentido musical no
decorrer das aprendizagens.

O ensino da musica, entre um dos objetivos, precisa despertar a consciéncia
musical do aluno, para que este realmente esteja alerta e receptivo para tudo o que
musica lhe apresentar. A consciéncia musical implicara em identificar, ante tudo o
gue ouve ou V€&, aquilo que é musical. Segundo Swanwick (2003), a percepcéo do
aluno e do professor quanto a tudo o que a musica é ou faz é tdo importante quanto
o método de ensino aplicado. Ao buscar um ensino de musica que aconteca de
maneira musical, a consciéncia musical sera uma importante ferramenta na criagdo
de critérios, onde os propdsitos educacionais estardo constantemente direcionados
e articulados aos fins musicais.

Outro principio que permeara um ensino de masica significativo € que esse
proporcione momentos de expressao, reflexdo e interagdo do aluno sobre a musica
e, a partir disso, crie um ambiente favoravel para que também a musica expresse-se
no aluno. Proporcionar estas interacdbes € promover oportunidades de
experimentacbes e vivencias ao aluno para que desenvolva suas proprias
interpretacdes e decisdes musicais em niveis diversos e, ndo esquecendo do carater
socializador e agregador da musica, promover também oportunidades de trocas
destas interpretacdes e experiéncias singulares entre os alunos, o que diversifica e

amplia as experiéncias musicais desses.

8 ALGUMAS CONSIDERACOES

As analises teoricas e as reflexdes emergentes das leituras que realizei para
este estudo ampliaram e fundamentaram concepc¢Bes sobre a importancia da
educacdo musical. Pensar principios para um programa de educacdo musical onde
0 ensino da mausica aconteca de maneira significa, viva e fértil, ampliando as
aprendizagens e as vivéncias que esse possibilita, € um exercicio que exige voltar e
olhar para a musica como além de um simples objeto de estudo ou ensino. E
reconhecer a musicalidade presente na vida das pessoas e desenvolvendo-se
juntamente com ela, nos NoOsSsoOs gestos, nas interagcdes, na comunicacdo, nas

experiéncias significativas e simbodlicas vivenciadas & partir de uma experiéncia
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musical. Abordar o desenvolvimento musical & partir da perspectiva do
desenvolvimento humano permite compreender a abrangéncia da musica e o porque
da importancia da sua presenca no contexto escolar, entendendo que o exercicio do
ensino da muasica ndo é perder tempo, mas propor outros caminhos aos alunos para
novas aprendizagens.

Percebo que a falta de compreensdo sobre a significancia do ensino da
musica deva-se a falta dessas informacdes, visto que estes conceitos fazem-se
presentes nas discussbes académicas, dentro das estancias dos cursos de
formagéo, como é o meu caso, mas elas ndo transcendem a isso. Esta falta de
informacdo conduz a questionamentos como 0 que meu instigou ao tema deste
estudo.

Que estes principios, pensados e organizados & partir de sélidas bases
tedricas, quanto a importancia da educacao musical conduza & reflexdes sobre as
praticas no ensino de musica e a partir dessas reflexdes, acdes sejam pensadas

para o desenvolver de uma educacao musical comprometida e significativa.
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