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EPIGRAFE

“As singularidades de cada um é que nos permite compreender a
origem do invariavel, do perene, do que permanece e, a0 mesmo
tempo, transforma-se marcando diferencas ao longo do

desenvolvimento da compreensao musical”.
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RESUMO

A presente pesquisa investiga a formacao do conhecimento novo na Composicao
Musical Infantil, vinculando os avancos na area da musica aos processos de abstracao
reflexionante. O trabalho apdia-se teoricamente na Epistemologia Genética de Jean
Piaget e emprega o método clinico como metodologia de pesquisa. A analise das
composicoes segue os fundamentos psicologicos da semantica musical de Michael
Imberty. Os dados empiricos sao constituidos por 76 composicoes musicais elaboradas
por 70 sujeitos de 6 a 12 anos, alunos de uma escola da rede particular de ensino de
Porto Alegre. Os dados foram coletados no periodo de um semestre letivo e
encontram-se registrados em videoclipes. A pesquisa compreende exploracoes,
construcoes e reconstrucées das idéias musicais como uma “composicao em tempo
real”. Os resultados mostram que o desenvolvimento da composicao caracteriza-se
pela construcao gradativa de uma visao de conjunto. Esta é propiciada pela formacao
de interdependéncias e conexdes que modificam os modos de produzir o
conhecimento, permitindo novas articulacées na macroestrutura da composicao. O
desenvolvimento da composicao musical implica aprendizagens que fundamentam as

trocas simbodlicas na area da musica.

Palavras-chave: MUsica — Epistemologia Genética — Aprendizagem



ABSTRACT

This study investigates the formation of knew knowledge in Child Musical
Composition, linking advancements in the field to the process of reflective abstraction.
The work is theoretically based on Jean Piaget’s Genetic Epistemology and employs
the clinical method as its research methodology. The analysis of compositions follows
the psychological fundaments of Michael Imberty’s musical semantics. Empirical data
include 76 musical compositions by 70 subjects of 6 to 12 years of age - all students of
a private school in the city of Porto Alegre, Brazil. Data were collected during one
school semester and registered as videoclips. The study includes explorations,
constructions and re-constructions of musical ideas as a “real-time composition”.
Results demonstrate that the development of compositions is characterized by gradual
construction of a whole view. Such view is allowed by the formation of
interdependence and connections that change the ways to produce knowledge, thus
allowing new articulations within the composition’s macro-structure. The development
of musical composition implies forms of learning that underpin symbolic exchanges in

music.

Key words: Musical Composition — Genetic Epistemology — Learning
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INTRODUGAO

Os estudos sobre a composicdo musical infantil representam uma area
relativamente nova na literatura sobre Educacao Musical. Segundo Webster (1992), os
trabalhos existentes sobre o assunto podem ser caracterizados a partir de suas énfases:
estudos teoricos, com base filosofica e psicologica; estudos praticos, que informam
sobre a abordagem criativa na Educacao Musical, porém sem evidéncias empiricas, e
estudos que analisam o processo e o produto a partir de base empirica. Nas analises
mais recentes, Webster (2002) observa um grande aumento na quantidade de pesquisas
de base empirica, tanto qualitativa como quantitativa, e maior abrangéncia dos temas
abordados. As tendéncias mais recentes nas pesquisas sobre o pensamento criativo
musical podem ser assim resumidas: questoes e hipoteses que consideram o contexto
social e questionam antigas teorias; grande interesse em pesquisas com criancas
pequenas e suas invencoes de escrita musical, como uma possibilidade de compreensao
do pensamento infantil; novas abordagens nos sistemas de avaliacao; atencao ao papel
da “colaboracao” e das “interacdes”; inclusao das novas tecnologias e softwares que
possibilitam analisar a trajetoria da composicao; estudos dos processos de pensamento

que ocorrem durante a composicdo, entre outras tendéncias.

Considerando as tendéncias gerais observadas por Webster (2002), a presente
pesquisa situa-se no terreno da composicao musical como pesquisa qualitativa de base
empirica, que enfoca os processos de pensamento que ocorrem durante a composicao.
Sua peculiaridade esta em refletir com profundidade sobre as questdes

epistemoldgicas que o tema requer.
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Ao elaborar esta tese, muitos conceitos foram reconstruidos ou construidos para
que eu pudesse apoiar meu pensamento em pontos estaveis de compreensdo. A
composicGo musical — tal como é conceitualmente admitida na presente pesquisa —
nao faz distincao entre improvisacao e composicao, porque compreende o processo de
elaboracao da composicao como uma “composicdo em tempo real”, da qual fazem
parte exploracoes, construcoes e reconstrucoes das idéias do seu autor. Propor a
crianca que ela faca uma musica “como gosta, ou acha que fica bem” significa
encoraja-la a encontrar, por si mesma, uma maneira de imprimir significado aos sons

de sua composicao.

A concepcao de “composicao em tempo real” inspira-se nas idéias dos musicos
que a praticam, conforme sugere o etnomusicélogo John Baily (1999). Segundo ele, a
improvisacao implica “intencionalidade”, a fim de criar algo novo durante a
performance, por esse motivo a expressao “composicao em tempo real” faz sentido
entre os improvisadores (p. 208). No decorrer da tese, a composicGo musical aparece
desacompanhada de sua de sua adjetivacao, porém o carater de composicdo em tempo
real pode ser apreendido nas entrevistas e referéncias que as criancas fazem sobre

seus proprios trabalhos.

A dimensao social e cultural da pesquisa evidencia-se na concepcao sempre
presente do “mundo real da crianca”. Tal como a Epistemologia Genética concebe,
fazem parte do “mundo real” da crianca nao apenas o que lhe é exterior, mas também
suas experiéncias e seus conhecimentos ja adquiridos, os quais imprimem, juntamente
com a situacao atual, as significacdes que dao sentido as experiéncias que ela realiza
(Piaget, 1980, p. 193). Isso quer dizer que é impossivel ouvir e compreender uma
crianca desconectando-a do contexto de sua composicao e da cultura na qual se
encontra. A cultura musical da crianca manifesta-se no emprego de “marcas” sonoras,
cujo significado pode ser imediatamente apreendido e compartilhado com o colega no
desenrolar da composicao. Faco inUmeras citacoes dessa natureza durante a discussao
dos resultados. No capitulo que trata dos estudos sobre a cultura musical, dou especial

atencao as caracteristicas do sistema tonal que rege nossa cultura musical para obter
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maior clareza na identificacdo do modo original como as criancas empregam,
gradativamente, as regras e os significados préprios da nossa cultura. Situar a crianca
no contexto cultural é encontrar na expressao infantil os tracos da cultura na qual ela
se insere. Em certa passagem, ECO (10;10) disse-me: “A gente tenta fazer as musicas
alegres, nunca tristes”. Como seria possivel admitirmos que uma musica seja alegre,
sendao com base em convencdes culturais? Foi divertido ouvir o menino explicar o
efeito obtido com notas agudas de curta duracao, porque facilmente podia situar seus
sentimentos e suas impressoes nas convencdes musicais do periodo Barroco (século

XVI), sobre como os sons deveriam ser arranjados, para transmitir tal emocao.

As pesquisas sobre a composicao musical e os estudos sobre o pensamento
criativo musical apresentam um ponto em comum. Parece haver um consenso na
compreensao de que o seu desenvolvimento ocorre gradativamente, constituindo
estagios ou niveis de complexidade crescente. E desnecessario enumerar tais pesquisas
nesse momento, uma vez que Peter Webster (1992 e 2002) e Margareth Barret (1998)
ja o fizeram tdao bem em seus trabalhos. No entanto, é importante notar que as
tipologias levantadas sobre a incidéncia de determinados elementos na composicao, as
analises das condutas tipicas das idades ou dos niveis, orientam-se pela busca de
regularidades, embora eu acredite poder encontrar explicacbes para o

desenvolvimento da composicao pesquisando o oposto: como surgem as novidades.

Esse direcionamento traz implicacbes decisivas na abordagem tedrica da
pesquisa. Enquanto em algumas pesquisas a concepcao dialética do conhecimento
precisa dar conta da sucessao dos niveis, o0 meu foco de atencao requer a construcao
de interdependéncias entre um nivel e outro. Esse é o desafio da presente tese. Sem a
construcao dessas interdependéncias, cada nivel configura-se como distinto e
independente dos que lhe precederam. Nao se trata de acrescentar a seqiiéncia dos
niveis o carater cumulativo dos conhecimentos, mas de compreender que a formacao
de cada nivel de desenvolvimento requer, necessariamente, a reconstrucao e a
reorganizacao das aquisicGes anteriores para que possam, juntamente com o0s

conhecimentos novos, formar uma nova totalidade. Desse modo, cada nivel que se
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forma, cada totalidade que se cria, nasce de conexdes inusitadas e traz consigo
possibilidades novas, que transformam os modos de produzir o conhecimento. A
renovacao € constante e infindavel. Minha pesquisa procura dar conta de uma minima

parte dessa dinamica.

O objetivo principal desta pesquisa é encontrar razbées que possibilitem
compreender como surge o conhecimento novo na composicao musical infantil. O
desenvolvimento musical nao tem sentido sem a compreensao das ligacées que se
formam e possibilitam a crianca a construcao dos conhecimentos novos. Por isso, meu
olhar volta-se para as peculiaridades, para o que é singular na conduta musical das
criancas. Sao essas singularidades que poderdo sinalizar a origem do invariavel, do
perene, do que permanece e ao mesmo tempo se transforma, marcando mudancas ao

longo do desenvolvimento da compreensao musical das criancas.

Os capitulos que compdem a tese retratam minha trajetéria na construcao
gradativa do meu objeto de pesquisa. Na revisao da literatura, a maneira mais
adequada que encontrei para tratar de assuntos tao teoricos e densos foi imaginar que
estava conversando com os autores. O que esta escrito é um relato dessa conversa, as
vezes harmoniosa, outras vezes nem tanto, mostrando declarada resisténcia ao que os

pesquisadores defendem.

A Epistemologia Genética de Jean Piaget nao forma um capitulo a parte, mas
esta implicada na totalidade da tese, fundamentando as discussdes na revisao da
literatura, orientando as decisdes metodologicas e subsidiando minhas reflexdes na

busca de compreensao dos resultados finais.

Na discussao dos resultados, encontro-me diante dos dados empiricos, buscando

nexos, procurando razdes que possam tecer o fio de coeréncia logica que da sentido a
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totalidade dos dados encontrados. Assim como as criancas constroem uma “visao de
conjunto” de sua composicao, gradativamente vou construindo um modelo tedrico que
pretende explicar como o equilibrio entre as diferenciacoes e as integracoes, proprias
dos processos de abstracao reflexionante, possibilitam a construcao do conhecimento

novo na composicao musical infantil.
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PARTE I: REVISAO DA LITERATURA

CAPITULO I: A COMPREENSAO MUSICAL DA CRIANGA

Conversando com Jeanne Bamberger

Conheci o trabalho de Jeanne Bamberger através de uma colega da area da
matematica, que me presenteou com um texto datilografado, de 37 paginas, escrito
pela pesquisadora, em novembro de 1982. Desde entao, fiquei atenta a producao de

Bamberger, com a qual sentia muita afinidade conceitual.

Em 1987, na Conferéncia de Denver, Jeanne Bamberger fala de sua
preocupacao com as criancas que muito cedo sao identificadas como possuidoras de
extraordinaria musicalidade, mas no decorrer do seu desenvolvimento, especialmente
na entrada da adolescéncia, essa capacidade mostra-se enfraquecida, afastando, em
alguns casos, definitivamente a crianca da mdusica. Em acréscimo as dificuldades
emocionais, sociais e culturais desses jovens, Bamberger acreditava existir algum
desequilibrio cognitivo que provocava mudanca na forma como os jovens atribuem

sentido ao seu fazer musical (p. 291).
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Bamberger observou que as criancas talentosas mostravam uma capacidade
incomum para fazer multiplas representacdes, para desenvolver multiplos esquemas
em diferentes formas de criar e recrear-se com uma peca musical. E pensava que, se
pudéssemos ter uma boa compreensao sobre o que essas criancas sabem fazer bem,
poderiamos compreender o que ocorre com seu posterior desenvolvimento. Ela estava
convencida de que os educadores deveriam saber um pouco mais sobre o
desenvolvimento musical e foi pensando nisso que passou a realizar seus estudos de
maneira bastante concreta — analisando as condutas das criancas durante o fazer

musical.

Em Cambridge, Massachusetts, Bamberger criou em uma escola publica de um
“Laboratorio de fazer coisas”, onde passava as tardes com as criancas e suas
professoras, propondo problemas e observando como elas os solucionavam. Uma das
observacdes que Bamberger relata na Conferéncia de Denver tem origem nesse

laboratério de experiéncias sonoras.

Bamberger acreditava que, por tras daquela extraordinaria musicalidade, havia
um “conhecimento musical”, uma mente atras daquele prodigioso “ouvido musical”.
Mas essa idéia nao era compartilhada pelas demais professoras de musica que
trabalhavam com as criancas. As professoras acreditavam que Bamberger estava
perdendo seu tempo, pois, segundo elas, a mente nao estaria envolvida, ja que fazer

musica vem diretamente do ouvido para os dedos.

Essa concepcao nao se restringia a um pequeno grupo de professoras. Segundo
Bamberger (p. 294), havia na Conferéncia pesquisadores que acreditavam que a
musicalidade era um “sentimento intuitivo”, uma questao de “bom ouvido”, enquanto
outros admitiam que a mente estava envolvida de uma maneira particular, sendo

necessario ajudar o seu desenvolvimento de maneira apropriada.
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Essa mentalidade nao € nada estranha para nos, brasileiros, que assistimos a
pais e professores, até mesmo das escolas de musica, dizerem que alguns “dao para a
mUsica”, enquanto outros sao “esforcadinhos”, mas nao conseguem ter o “clic”. A
implicacao epistemologica dessa mentalidade € ponto estratégico na abordagem do
desenvolvimento musical, e foi precisamente esse aspecto que estabeleceu a sintonia

entre as minhas experiéncias e as colocacoes de Bamberger.

Em uma das atividades que prop0s a seus alunos, Bamberger chama a atencao
para a importancia do acento na musica que esta tocando ao piano, para que observem
como o grupo de notas organiza-se a partir dele, fazendo-os perceber que, embora a
escrita seja idéntica, o resultado sonoro é muito diferente. Esse detalhe “ouvir como
diferentes, ouvir como semelhantes”, mostra a importancia que Bamberger atribui as
multiplas escutas, as quais defende constantemente na Conferéncia de Denver e em

sua obra publicada, logo a seguir, em 1991.

Para mostrar “a mente que ha tras do ouvido musical”, Bamberger relata as
observacoes feitas com um grupo de criancas tidas como talentosas, com idade de 7 a
11 anos, que participavam de um programa para jovens executantes, na Escola Longy,
em Cambridge. Os jovens musicos desse programa eram muito talentosos, mas quase
sempre eram encorajados a nao pensar, como se “pensar” impedisse o “fazer”. Para
Bamberger, ao contrario, nao se deveria hesitar em encoraja-los a experimentar,

tentar resolver e questionar (p. 295).

Assistindo as inUmeras incongruéncias feitas pelos professores (fazer soar de
modo semelhante, duas notas escritas de forma diferente), Bamberger percebeu que a
musica que estava escrita na pauta musical poderia ser muito diferente daquela que

havia nas representacoes das criancas (p. 296).
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Dando continuidade a seu relato em Denver, Bamberger refere-se a um estudo
anterior, que foi reaplicado em diferentes contextos culturais, com adultos e criancas
bem dotadas, e outras pessoas sem formacao musical formal. Os problemas observados
por Bamberger (1987) também foram constatados por mim em situacao idéntica. Eu
trabalhava com aulas de Laboratério de Som, em uma escola de musica, com criancas
que estavam aprendendo a ler musica, ou ja liam ha algum tempo, e nas minhas aulas
dedicavam-se a inventar suas melodias, reproduzir musica que ja sabiam e anota-las
com simbologia propria ou convencional. Eu tinha como meta acompanhar esse
processo e propiciar situacdes nas quais fosse possivel criar e recriar formas de
aprender musica. Esse processo é muito rico e, como disse Bamberger, permitiu que eu

aprendesse “o que esta por tras do ouvido musical”.

Em uma turma de criancas de 8 anos, Laura improvisa no xilofone uma melodia
realizando movimento de descida e subida de sons, saltando notas e repicando varias

vezes a mesma tecla no final de cada frase.

O primeiro problema de Laura € enfrentar a contradicdo de executar
movimentos da direita para a esquerda no instrumento musical, realizando movimento
inverso para registrar no papel, conforme a direcao usual da escrita — da esquerda
para a direita. Na segunda, parte a questao parece ser mais simples, uma vez que o
movimento de execucao no instrumento e a escrita seguem a mesma direcao. No
entanto, Laura escreve e apaga varias vezes as notas iniciais, sem saber como registrar
a nota mi que inicia a segunda frase: “o mi vem antes do si, mas o si ja esta aqui”,

disse Laura, apontando para o inicio da pauta.
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Partitura de Laura (8;0).

S/ SOL Wy,

Laura mostra que sabe para que servem as linhas da pauta, registrando de
forma adequada os sons graves das linhas inferiores e os agudos mais acima. Também
sabe que os sons mais longos sao representados por figuras vazias (a minima), e os nao
tao longos (seminima) por figuras cheias ou pretas. Para representar as notas repicadas

no xilofone (mais curtas), Laura diminui o tamanho das figuras. Para ler a sua
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partitura, precisamos realizar com os olhos os movimentos de ir e vir, passando pelas

mesmas notas, tal como se faz com os bracos e as maos ao executar no instrumento.

O que Laura parece nao saber como representar no espaco do papel € a
seqliéncia temporal dos sons. Naquela ocasidao, eu compreendi sua escrita como um
momento importante da construcao da linearidade (esquerda/direita) que ela deveria
compatibilizar com outra convencao, que implica considerar a leitura de baixo para
cima (grave/agudo). Coordenar pontos tao distintos nao é tarefa facil para uma
crianca, cuja caracteristica de pensamento é, justamente, intuir a partir das
experiéncias concretas a sua forma de compreender. A centracao perceptiva, ora na
direcao esquerda/direita, ora na escrita de baixo para cima, sem poder coordena-las

simultaneamente, é uma caracteristica do pensamento intuitivo (Piaget, 1947, p. 127).

No entanto, fiquei muito surpresa, e sem conseguir compreender, quando
constatei o mesmo problema em uma aluna do curso de Pedagogia, durante as aulas de
musicalizacdo. Lina (19 anos) escreveu sua musica da direita para a esquerda,
seguindo, passo a passo, o movimento de descida das notas da melodia recém-
executada. A compreensao de sua escrita, com base no funcionamento do pensamento

intuitivo, seria um erro.

Vejamos como Bamberger compreende um problema idéntico apresentado por
seus alunos quando procuravam reproduzir uma melodia conhecida nas sinetas de
Montessori (trata-se de 8 sinetas do mesmo formato, tamanho e cor, com afinacao que
formam a escala do, ré, mi, fé, sol, 3, si do). As experiéncias com as sinetas foram

feitas varias vezes, com criancas e adultos de diferentes culturas e formacao musical.

No caso relatado (Bamberger, 1987, p. 296), os sujeitos eram criancas com
experiéncia musical prévia, aos quais solicitou que construissem a melodia “Twinkle,
Twinkle, Little Star”, utilizando as sinetas Montessori. Esse estudo consta também em

sua obra “The mind behind the musical ear. How children develop musical
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intelligence”, publicado em 1991, de maneira bastante detalhada. Procurarei
sintetizar pontos importantes, que nao sé me fizerem refletir, como também aprender

coisas novas.

As observacoes de Bamberger foram orientadas no sentido de verificar as
estratégias encontradas para executar nas sinetas na melodia Twinkle, Twinkle Little
Star. Chamou sua atencao a maneira como os sujeitos arranjavam as sinetas sobre a
mesa antes de iniciar a atividade: alguns organizavam apenas manipulando ou
enfileirando; outros arranjavam formando uma seqiiéncia ordenada de grave para
agudo; e havia ainda aqueles que colocavam as sinetas na ordem em que elas
apareciam na melodia, ou seja, nao organizavam os sons a partir de uma escala, mas

na ordem que eram ouvidas na melodia, descartando as sinetas que nao faziam parte.

Os problemas decorrentes de cada forma de dispor as sinetas sobre a mesa e a
sua posterior execucao constituem uma etapa das observacoes de Bamberger. A outra
foi desencadeada pelo pedido de “anotar” instrucoes de como fazer para que outra

pessoa também possa executar a mesma melodia.

Ao longo dos seus estudos, Bamberger observou estratégias muito distintas
entre os sujeitos novatos e os mais experientes. Todos os sujeitos criavam uma selecao
de sinetas pelo som que elas produziam, fosse para reproduzir a escala, fosse para
reproduzir a ordem de ocorréncia na melodia. Para a maioria dos sujeitos que ja
tinham experiéncia musical, a ordem das sinetas reproduzia a seqiiéncia da escala: do
grave para o agudo na direcao esquerda direita, como no piano (d9d, ré, mi, fa, sol, 13,
si, do). Os sujeitos inexperientes costumavam organizar a seqiiéncia na ordem em que
as notas aparecem na melodia (do, sol, la, sol, fa, mi, ré, dé), de modo que, para

executar a melodia, bastava seguir a ordem das sinetas.
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Bamberger descreve com detalhes as estratégias de Keith, um menino com
experiéncia musical, e de Rebeca, uma menina inexperiente. Keith organizou as
sinetas enquanto executava a melodia, tendo como referéncia a nocao de altura
(grave/agudo), representada na seqiiéncia das notas da escala (esquerda/direita).
Foram feitos varios ajustes, e as sinetas finalmente sao dispostas formando uma escala
musical. Ao executar a melodia, Keith movimenta a mao para a direita ou para a

esquerda, conforme a altura fixa dos sons da escala musical.

Rebecca encontrou a primeira nota da melodia e procedeu de modo
cumulativo, procurando a proxima nota, sempre retornando a primeira sineta,
refazendo a seqiiéncia a cada vez: tocava as duas sinetas e procurava a terceira;
tocava as trés notas e procurava a quarta sineta, e assim sucessivamente, até
completar todas as notas da melodia. A disposicao das sinetas sobre a mesa,
reproduzia as notas na ordem de seqiiéncia da melodia, de modo que, para executar a
primeira frase da melodia, fazia movimentos sempre para a direita. O que permanecia

fixo ndo eram as notas musicais, mas o movimento da mao sempre na mesma direcao.

O problema da estratégia empregada por Rebecca acontece quando ela executa
a segunda frase da melodia, a qual inicia com uma nota que ainda nao havia utilizado.
Bamberger (p. 300) observa que Rebecca da-se conta de que precisa abrir espaco entre
as sinetas ja arranjadas sobre a mesa para colocar mais trés notas (fa, mi e ré),
obrigando-se a inverter o movimento da execucao para o lado esquerdo, a fim de

concluir a melodia.

Rebecca ndao modifica a fileira recém-feita, mas cria uma outra. O resultado
final da disposicao das sinetas sobre a mesa mostra duas fileiras horizontais separadas
em dois planos: em primeiro plano, a primeira frase e, no plano mais recuado, a
segunda frase. Para executar toda a melodia, Rebecca inicia na primeira fileira,

fazendo movimentos para a direita, com breve retorno na nota que antecede a Ultima
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sineta (para voltar para a nota sol que antecede o la); continua da segunda linha em
movimento continuo para a esquerda até terminar a melodia, repetindo a mesma

sineta quando o som é o mesmo.

Enquanto Keith generaliza as propriedades de uma seqiiéncia e transforma o
vai-e-vem da mao em uma propriedade ordenada das alturas sonoras da escala
musical, Rebecca concentra-se na nota imediatamente seguinte, dando prioridade a

estrutura da frase musical.

Dando continuidade as suas observacoes, Bamberger solicita que Keith e
Rebecca anotem o que fizeram, de modo que outra crianca pudesse realizar o mesmo
que elas. Keith utiliza nUmeros de 1 a 6, fazendo corresponder um nimero para cada
nota da escala, em ordem crescente, e anota no papel os nUumeros que sao necessarios

para tocar a melodia.

Rebecca faz pequenos circulos que reproduzem a disposicao das sinetas sobre a
mesa. Além disso, enumera em ordem crescente, agrupando os numeros sobre os
desenhos, destinando dois nimeros consecutivos para um mesmo desenho quando a

nota ali se repete.

Bamberger (p. 304) faz interessante comentario sobre a implicacdo das relacoes
espaco-temporais envolvidas na tarefa escrita. Enquanto Keith age de forma
coordenada, usando numeros simbolicamente para representar a seqiiéncia da escala
fixa de notas e, ao mesmo tempo, a ordem de cada som nessa seqiiéncia; Rebecca age
fazendo correspondéncia direta entre a posicao espacial das sinetas sobre a mesa e o
espaco do desenho no papel. Em vez de manipular simbolos, Rebecca desenha figuras,

e a seqliéncia dos nimeros reproduz a acao que realiza durante a execucao.
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Bamberger chama a atencao para a capacidade de analise e descricao que
envolve a notacao musical, criticando o tipo de atividade musical que as criancas
usualmente fazem em classe. A tarefa também as envolve numa analise de sua propria

acao, resolvendo os conflitos e encontrando solucdes (p. 303).

Com esse exemplo, Bamberger quis mostrar que o desequilibrio enfrentado
pelas criancas ao realizar essa tarefa é semelhante ao desequilibrio que os jovens
encontram na entrada para a idade adulta. A instabilidade natural dessa fase critica
resulta em novas necessidades de reflexao e no surgimento de outras possibilidades de
significado. Bamberger acredita na relacao causal existente entre a reflexao, o
desequilibrio e a subseqiiente invencao nova, que é o processo de “coordenacao de
esquemas”, segundo a teoria piagetiana. Os conflitos precisam ser resolvidos entre
“possiveis” decisoes que possibilitem projetar varias significacoes. Eles permitem, em
vez de olhar para o acontecimento em si mesmo, lancar-se mais adiante e ver através
dele, como o motorista que nao se detém a mirar o vidro transparente do carro, mas

através dele (p. 304).

Procurei contextualizar as colocacées de Bamgerger na década de 80 e pude
compreender a sua intencao em expor e comprovar a implicacao dos processos
cognitivos na realizacdo das atividades musicais. Nesse periodo, o sistema educacional
estava embevecido frente as possibilidades de se promover o desenvolvimento
cognitivo ou mais precisamente, de identificar e medir o pensamento criativo através
de atividades do tipo “solucao de problemas”. Autores influentes, como George
Kneller, J.P. Guilford e Paul Torrance, fundamentavam a importancia da criatividade
no desenvolvimento da inteligéncia e as caracteristicas do pensamento criativo. Por
outro lado, havia a forte influéncia da teoria de Jean Piaget, que esta na base das
colocacoes de Bamberger, cuja preocupacao nao esta em medir, ma sim em conhecer

e acompanhar o processo de desenvolvimento da inteligéncia.
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Reflexao

Os estudos de Bamberger permitem compreender a complexidade envolvida na
aprendizagem musical. O material utilizado (sinetas semelhantes na forma e no
tamanho, porém com sons diferentes) foi muito rico para a observacao das estratégias
de pensamento, porque evita que o aspecto visual conduza a organizacao dos sons. Ja
no caso do uso de xilofones, o processo torna-se menos evidente. O xilofone contém
teclas moveis de tamanhos diferentes, que formam um crescendo de menor a maior,
facilitando a organizacdo de uma seqiiéncia, independentemente da altura sonora que
eles representam. Suponho que os estudantes de violino, mesmo experientes em seu
instrumento, mas sem experiéncia com instrumentos de teclado, apresentariam
alguma peculiaridade na organizacao das sinetas com relacado a nocao
esquerda/direita; grave/agudo. Outros instrumentos propiciam experiéncias distintas;
no violao, por exemplo, as cordas graves estao acima das agudas; na flauta doce sao
obtidos sons graves tapando-se os furos de cima para baixo, propiciando a nocao de
grave/agudo em outra dimensao. Em meu trabalho, observei que as criancas com
pouca experiéncia no seu instrumento nao sabem para que lado devem orientar as

maos e os dedos para obter agudos e graves.

A conduta musical de Keith revela seu conhecimento sobre a organizacao fixa
dos sons da escala musical, aprendida durante suas experiéncias musicais anteriores ao
experimento. Compreendo que Keith assimilou os sons graves aos movimentos para a
esquerda e os agudos aos movimentos para a direita. Esse conhecimento funcionou
como um padrao de referéncia capaz de orientar a realizacdo da atividade musical,
dando-lhe certa facilidade na organizacao das sinetas e na execucao da melodia
“Twinkle, Twinkle Little Star”.
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O envolvimento de processos mentais que antecedem a formacao de
automatismos, que facilitam a leitura e a execucao musical, nem sempre é

compreendido pelos professores e pesquisadores, conforme observou Bamberger.

Pick, Onze, Metz e Richardson (1982, p. 35) observaram que a leitura musical
orienta o movimento dos olhos na mesma direcao do movimento das maos no teclado
do piano, e isso tem influéncia sobre a linha que marca inicio e fim da melodia.
Partindo da premissa de que o sistema da notacao das alturas sonoras na pauta esta
diretamente relacionado ao arranjo do teclado, os autores fizeram experiéncias com o
objetivo de verificar qual a importancia dessa relacao na aprendizagem inicial da

leitura.

Os pesquisadores utilizaram um conjunto de tubos sonoros de igual tamanho e
formato, que podiam ser organizados segundo o interesse do executante. Foi
observado que o arranjo aleatorio dos tubos dificulta a leitura e a aprendizagem de
melodias. Os autores afirmam que a ordem da seqiiéncia das alturas, e sua relacao
com o teclado musical é um aspecto facilmente percebido por criancas de
aproximadamente 13 anos. Porém, essa relacao pode ser ineficiente se nao for

sistematica.

Pick, Onze, Metz e Richardson seguiram pesquisando sobre o assunto, porque
permaneceu a divida se o que facilitava a aprendizagem das criancas era a
organizacao dos tubos em si mesma, ou a relacao que elas faziam entre essa estrutura
e 0 espaco do teclado (p. 40). Os autores acreditam na relacao direta entre a pauta e
o teclado do piano, o que facilitaria a aprendizagem da leitura. Contudo, em nenhum
momento ha suspeita de que algo se passa na mente da crianca, deixando a impressao
de que a aprendizagem da leitura musical é algo que acontece da “visao para a ponta

dos dedos” — como comentou Bamberger.
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Para os autores, as criancas demonstram facilidade na aprendizagem de
melodias nos tubos em desordem, assim que elas compreendem a estrutura em que
eles se encontram (p. 40). No entanto, essa compreensao alcancada pela crianca nao é
considerada uma aprendizagem, uma vez que nao pode ser transferida para outras
situacoes, nas quais os tubos estejam organizados segundo a escala musical. Os autores
nao admitem que exista uma organizacao interna na crianca que permita a
aprendizagem, mas reafirmam que é a organizacao externa dos tubos, em si mesma, e
sua relacao com o teclado que facilitam a aprendizagem de melodias e a aprendizagem

da leitura musical.

Propositadamente enfoco a questao epistemoldgica que orienta a pesquisa de
Pick, Onze, Metz e Richardson, porque ela revela uma tese bastante conhecida: “a
crianca aprende a ler por associacao”. Para modificar esse modo de pensar, os autores
teriam de modificar a questao de pesquisa. Em vez de verificar qual a importancia da
relacao entre a disposicao do teclado e a leitura musical, observando simplesmente o
que facilita ou dificulta a leitura, teriam de analisar a natureza dessa relacao,
buscando compreender porque somente apds imprimir uma organizacao nos tubos a
aprendizagem torna-se possivel. Em lugar de procurar uma explicacdo na organizacao
externa, teriam de verificar o que ocorre na compreensao da crianca, quando ela
manuseia os tubos, tal como fez Bamberger. Se nado voltarmos o olhar para o modo
como a crianga pensa, continuaremos a acreditar que ela aprende a ler musica porque
associa as notas da pauta a posicao dos dedos no instrumento, ou que aprender musica

€ um dom inato.
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CAPITULO II: ESTUDOS SOBRE A COMPOSICAO MUSICAL INFANTIL

Minhas Experiéncias sobre o Tema

No trabalho com atividades criativas, as criancas apresentam condutas muito
diferenciadas. A maioria aproveita os momentos livres para criar e dedica-se a explorar
e compor suas pecas musicais. Mas existem aquelas que nao se engajam, produzem
pouco, ou ndo produzem nada. Gostaria de descrever algumas condutas infantis, nao
apenas para mostrar que algo precisa ser aprendido para que a producao musical
ocorra, mas também para mostrar como me interessei pelo assunto. Selecionei alguns
comportamentos e personalizei o relato colocando o nome de uma crianca qualquer. O
que segue é um recorte de como as criancas interagem com os instrumentos musicais

nos momentos iniciais de uma aula de improvisacao musical (Maffiolettil, 1991).

No contato com o xilofone, Marcos (7a) desmonta as teclas, bate uma contra a outra e recoloca
no instrumento em qualquer lugar. Bate em uma extremidade e faz saltar a tecla, desorganiza
seus movimentos; faz gestos imprecisos e senta-se de maneira desconfortavel, trocando de
posicao constantemente. Mais tarde, Marcos percute o tambor com a baqueta e pula ao mesmo
tempo em que bate. Agita-se ao percutir o tambor, atira-se no chao como se explodisse a si
mesmo ao executar um som forte. Percebo que o menino gosta do que faz, mas seu corpo imita
0 gesto de tocar e o som se confunde com suas reacdes ao ouvir. Os colegas pedem que ele
toque mais suave, mas ele ndo consegue e nao aceita trocar de instrumento.
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Ricardo (8;0), na bateria, tenta executar seu ritmo variando os tambores. Repete sem corrigir,
demonstrando dificuldade sempre igual ao executar o mesmo ritmo, como se o esforco anterior
nao tivesse contribuido para facilitar suas experiéncias.

Camila (7;0) culpa a flauta por nao conseguir tocar. Troca por outro instrumento e procede da
mesma forma. Trocando indefinidamente de instrumento, bate no tambor, sopra a gaita de
boca, sacode o pandeiro e nao faz outra coisa, alegando que sua colega pegou o instrumento
que ela desejava.

Josi (8a) nao toma iniciativa, senta-se no chao, arruma as meias, manuseia o cadarco do ténis,
enrola a extremidade das mangas. Olha o que os colegas fazem, mas nao consegue se engajar
nas atividades.

Magali (7a) pega varios instrumentos, mas limita-se a colecionar, organizar, montar, sem
esbocar combinacoes. Nao os toca e nao os empresta, apenas quer manté-los sob controle.

Ha ainda o caso das criancas que nao ficam satisfeitas com o que fazem e
abandonam seus trabalhos praticamente prontos. Outros nao conseguem estruturar
aquilo que fazem e continuam a agregar detalhes sem coordenar a peca como um
todo. No final da aula, todos mostram o que fazem, e as criancas que mencionei

apenas assistem ao que os colegas fazem.

Criancas com esse tipo de conduta geralmente desistem de estudar mdsica, pois
assim nao precisarao enfrentar problemas em uma area que envolve, de modo
especial, a emocao e a auto-estima. A professora sente-se aliviada com a desisténcia,
e os pais compreendem que a crianca nao “da para a musica” e colocam no judo, no
balé e em outras atividades para ocupar o tempo. Caso eu acreditasse no “mito do
talento”, tudo estaria explicado, e eu poderia seguir meu trabalho, sem precisar

refletir sobre o assunto.
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Pelo contrario, para auxiliar quem nao conseguia improvisar, tratei de abrir
espaco para que as criancas aprendessem umas com as outras. “Explica como vocé
conseguiu fazer sua musica”, foi um dos procedimentos adotados; o outro foi o de
registrar tudo o que acontecia em classe e filmar as atividades para analisar os

detalhes com mais atencao.

A pesquisa longitudinal € um aspecto dificil de se concretizar. Dois fatores
costumam dificultar o acompanhamento desse processo: a carga horaria minima da
disciplina e a evasao de alunos. Nas escolas em que trabalhei, minha disciplina era
uma, entre outras, que o aluno deveria freqiientar por um ou dois anos. Quanto a
evasao, bem sabemos o que ocorre quando alguma crianca apresenta dificuldades na
aprendizagem do instrumento musical, ou as dificuldades que uma familia enfrenta
para acompanhar seus filhos as aulas de musica. Apesar disso, meu empenho valeu a
pena, porque aprendi muito com cada crianca que sabia, ou que ndo sabia improvisar

com instrumentos musicais.

A exploracao livre dos instrumentos musicais € um espaco para muitas
aprendizagens, tanto para o aluno como para o professor. Nem tudo o que a crianca
realiza traduz-se em aprendizagem, porque ela podera ou nao integrar suas
experiéncias; podera modificar ou ndo sua forma de interacdao com os instrumentos

musicais.

As condutas musicais que descrevi — como a de Marcos, que confunde as
reacbes do seu corpo, o som e o instrumento; a de Ricardo, que mostra uma
dificuldade sempre igual; a de Camila que acredita que o conhecimento musical esta
no instrumento; a de Josi, que nao se engaja e a de Magali, para quem “ter”
instrumentos substitui “fazer” sons — levaram-me a supor que existe muito a ser

aprendido no ato de improvisar.
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A possibilidade de a crianca prever o que vai realizar e escolher os instrumentos
que combinam com suas intencoes identifica a existéncia de uma idéia em mente e a
capacidade de tomar decisées. A continuidade da atividade de improvisar exige que a
crianca, diante das possibilidades que tem, consiga criar relacées, combinando
timbres, alturas, materiais, formas, ou outro critério que lhe permita organizar os sons
que provoca. A incapacidade para estabelecer relacoes, formular hipdteses, criar e
resolver problemas e, principalmente, tomar decisées durante o processo resulta em
exploracoes esparsas, momentos dissociados, um pouco de som em cada instrumento

sem definicao clara do que pretende realizar.

Compreender como a crianca organiza sua improvisacao foi o objetivo da
primeira etapa de minhas pesquisas, a qual resultou na caracterizacao de condutas

tipicas de um processo que convencionei chamar “evolucao dos improvisos musicais”.

Evolucao dos Improvisos Musicais

Eu tinha bons motivos para me interessar por improvisos musicais. Nao acredito
que as criancas bem-sucedidas nascem sabendo, nem na atitude de aguardar que
crianca amadureca para aprender com o passar do tempo. Eram criancas aprendendo

mdsica, e eu estava envolvida nesse processo.

Quero relatar minhas observacoes procurando mostrar o modo como eu
compreendia o que acontecia em classe e como surgiram as primeiras idéias sobre a
maneira como as crian¢as progridem nos improvisos musicais. Mesmo correndo o risco
de reprovar a mim mesma e pela falta de leitura sobre o assunto e pela ingenuidade de
alguns conceitos, eu preciso rever minhas idéias para seguir pensando. Mais adiante,
mostrarei o que outros autores pensam, mas o farei a partir da reflexao sobre minhas

proprias experiéncias.
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As atividades de improvisacdo nao tinham o lugar que tém atualmente na minha
concepcao de ensino. Nas minhas aulas, as criancas faziam movimentacoes, exercicios
corporais ritmicos, rodas cantadas, atividades de percepcdao auditiva e também

atividades de improvisacao.

A énfase nas atividades corporais com criancas pequenas acabou fazendo-me
pensar que as atividades de movimentacao, palmas e exploracao dos sons do corpo e
da voz seriam as Unicas maneiras de incluir o corpo na Educacdo Musical. Os métodos
de ensino da musica de Carl Orff (1961), de Edgar Willems (1961) e de Maurice
Martenot (1957) com os quais tive mais contato, defendiam essa posicao. Levei um
bom tempo para vislumbrar um outro lugar para o corpo na Educacao Musical, o que
somente ocorreu apos refletir sobre minhas proprias idéias, realizar um estudo sobre a
posicao epistémica desses autores e chegar a constatacao da visao linear de seus
postulados (Maffioletti, 1992).

Minha posicao a respeito da producao musical das criancas mudou muito. Meus
diarios de classe marcam uma mudanca radical nos anos 80. Nesse periodo, Emilia
Ferreiro rompe o bindémio ensino/aprendizagem, desestabilizando as crencas que
tinhamos sobre os métodos de alfabetizacao até entdo empregados. O assunto
fervilhava nas escolas regulares, fiquei insegura quanto a validade de concepcoes que
jamais havia questionado. Nao vou entrar em detalhes sobre a crise que atravessei
como professora, na busca de um novo modo de ensinar e compreender as
aprendizagens das criancas, mas pretendo apresentar o resultado de minhas reflexoes,
mais precisamente daquelas que surgiram a partir de Jean Piaget e Emilia Ferreiro com
suas obras: O nascimento da inteligéncia na crianca e os processos de leitura e escrita,

respectivamente.
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Buscando Compreender as Condutas Musicais

As condutas demonstradas nos primeiros contatos com os instrumentos musicais
sao muito semelhantes as condutas observadas em outras areas do conhecimento. Tal
como Kamii e Devries (1978) descreveram e fundamentaram as atividades de
conhecimento fisico, eu também observei na atividade musical uma oportunidade de
conhecimento fisico das possibilidades sonoras dos instrumentos musicais e de
conhecimento do proprio corpo na busca de variados modos de producao sonora. Retiro

do meu relatdrio de uma turma de 6 anos a seguinte descricao:

As criancas procuram reproduzir com o pandeiro tudo o que sabem. Colocam na cabeca como se
fosse chapéu; enfiam nos pés como se fosse sapato; enfiam nos bracos como se fossem
pulseiras; raspam, sacodem e submetem o instrumento a repetir tudo o que elas proprias
fazem: pular, deslizar, rolar, bater. (...) Com o reco-reco nao se passa diferente: usam como
escova de cabelo.(...) As formas também sao exploradas. Apalpar, alisar e fazer rolar a cubana,
qgue é um grande cone que faz trajetoria circular ao rolar no chao. (Maffioletti, 1991, p. 21 e
22)

Kamii e Devries (1978, p.62) organizaram em forma de principios de ensino as
observacoes de Piaget (1936) que eu estava lendo. Organizei, entdao, minhas propostas
tendo em vista alguns principios, que consistiam em propiciar as criancas agir sobre os
objetos e ver como eles reagem, ou seja, agir sobre os objetos para produzir um efeito
desejado e ter consciéncia de como se produz o efeito desejado. Assim, pude

identificar e compreender o que se passava nos momentos de exploracao sonora.

Ainda com referéncia as primeiras exploracoes, notei que havia pouca atencao
aos efeitos sonoros obtidos por acaso. Nao parecia ser dificuldade em reproduzi-los,

mas simplesmente outras necessidades conduziam as acbes de explorar. As atividades
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do tipo “para ver como funciona” provocavam nas criancas o fascinio pelo movimento,

que poderiam ser assim traduzido: “o que é isto que eu posso rolar, bater e sacudir?”

Tocar sentado, em pé, andando, abrindo e fechando os bracos dava as criancas
a sensacao de éxito. O movimento corporal tinha uma satisfacao dupla: mostrar
habilidades motoras conquistadas e oferecer um produto concreto sonoro dessa
competéncia. Muitas vezes, as criancas tinham vontade de abrir a porta da sala e sair
tocando seus instrumentos, para mostrar a todos o que sabiam fazer. Eu acreditava —

e ainda acredito — que o som faz a crianca encher o espaco com sua presenca.

Entretanto, deixar livre para criar ndo é o mesmo que se sentir livre para criar.
Para orientar as criancas que diziam nao ter idéias sobre o que fazer nos momentos
livres para criar, pensei em como eu mesma fazia para improvisar. Eu sentava ao piano
e tocava qualquer coisa; quando fazia algo interessante, voltava a esse ponto e repetia
o que tinha feito para trabalhar melhor a idéia, ou simplesmente para ouvi-la do
mesmo modo outra vez, o que me fazia seguir improvisando. Considerei que essa
estratégia poderia ajudar, uma vez que eu nao estaria dizendo o qué a crianca deveria
fazer, mas sim como poderia encontrar uma idéia dentro do que ela mesma estaria
fazendo. Além disso, algumas criancas explicavam que sua musica fora feita mais ou

menos assim: “eu fui experimentando até encontrar um som que eu gostasse”.

Minhas intervencdes com criancas inexperientes em improvisacao consistiam em
dizer “vai tocando, quando achares uma parte interessante, repete para nao esquecer,
depois continua”. Com os alunos mais retraidos, eu me sentava muito proximo a eles
para ouvir o que faziam, assinalando algum momento que pudesse ser lembrado pela
crianca, repetindo eu mesma aquilo que ela acabava de fazer. Esse procedimento

animava aqueles que tinham dificuldades em permanecer tocando.

Prestar atencao no efeito de sua prépria acao ajuda a crianca a ouvir os sons,

que em outra situacao ficariam ignorados ou perdidos. Além disso, a crianca apropria-
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se do seu proprio gesto e consegue repeti-lo no momento em que desejar. Foi a partir
desse principio que observei as criancas marcando com giz as teclas do xilofone no
decorrer do improviso, para voltar a esse lugar e repetir ali um efeito interessante.
Nem sempre era apenas uma nota que era feita naquela tecla, as vezes a marca de giz
indicava que ali deveria ser tocado um certo ritmo. Uma tecla, uma nota ou um ritmo
poderiam ser um apoio na organizacao dos improvisos musicais. Possivelmente o lugar
da nota, enquanto espaco fisico, evocava o movimento feito naquele lugar e, com isso,

a possibilidade de lembra-lo e repeti-lo.

Nos estudos que veremos mais adiante, a importancia da repeticdo como
sinalizador de estruturacao dos improvisos musicais podera ser encontrada nas
pesquisas de Swanwick e Tillman (1986) e Kratus (1989) entre outros. A importancia da
repeticao na pesquisa que ora descrevo (Maffioletti, 1991), nao tinha por objetivo
induzir a crianca a estruturacdo de sua peca musical, mas foi valorizada como um
ponto de referéncia na organizacdao das acdes e utilizada com o fim especifico de
possibilitar a crianca a evocacdo de um gesto, de um som ou de um efeito

interessante.

As estratégias que as criancas utilizam na exploracao sonora demonstram sua
maneira de conhecer o mundo. Analisando também as improvisacdes dos alunos
adultos percebi que, independentemente da idade, eles faziam no instrumento aquilo
que ja sabiam fazer, ou que viam alguém fazer. De maneira geral, meus alunos
sentiam-se confiantes ao reproduzirem algo ja conhecido: um ritmo popular ou uma
batucada, tipo samba, por exemplo. As criancas reproduziam no instrumento aquilo
que ja sabiam fazer com o corpo: andar, correr, pular, rolar, saltitar, andar em um pé

sO, cruzar os bracos e tantas outras experiéncias corporais de dimensdes mais amplas.

As baquetas rolavam por sobre as teclas, saltitavam nota por nota como se

subissem uma escada, ou saltavam degraus deixando de percutir duas ou trés teclas.
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Tocavam com as palmas das maos viradas para cima, para baixo, faziam tremer

imitando reacoes de medo e tantas outras acoes e emocoes vividas no cotidiano.

Notas compassadas, modificacoes no andamento, saltos intervalares, glissandos,
notas duplas, execucao a uma s6 voz, movimento contrario, enfim, todos os gestos
musicais foram experimentados com enorme envolvimento corporal nos instrumentos
de percussao e nos xilofones, recriando na sala de aula o contexto cultural das

experiéncias com a musica.

Os gestos coordenados para um lado e para o outro também eram
experimentados em outros instrumentos. As criancas repetiam nos tambores o
movimento de vai-e-vem da mao daquilo que acabavam de fazer no xilofone, como se
o0 movimento viajasse do xilofone para os tambores. InUmeras vezes, assisti as criancas
fazendo no xilofone um ritmo experimentado na percussao, inclusive com os detalhes
de abrir e fechar os bracos, repetindo seqiiéncias da direita para a esquerda, ou
levantando os bracos de maneira expressiva, tal como haviam feito no instrumento

anterior.

As criancas mais experientes pareciam fazer escolhas nao apenas levadas pelo
movimento, mas também estimuladas pelo interesse por um detalhe sonoro que elas
pareciam esforcar-se por encontrar. Algumas vezes ao tocar diziam: “nao”, “opa,
errei”, “ndo era assim” e tentavam novamente. Como dizem ter errado, se a musica
estava sendo feita naquele momento? Ou o som foi pensado com uma fracao de
segundos antes de ser executado, e o resultado nao coincidiu com as expectativas; ou
0 som executado foi imediatamente julgado fora do contexto. Nos dois casos, posso

suspeitar de que a crianca esta pensando no som que esta improvisando.



41

Eu observava duas condutas distintas durante os improvisos; uma que
encontrava no gesto um apoio para seguir improvisando; outra que, além do gesto,
também era mais exigente com o resultado do seu proprio gesto, porque havia um
ouvido que cobrava um gesto mais preciso. Ao primeiro tipo de conduta, denominei “o
movimento comanda o som” e, quando a procura por um determinado som orientava a
escolha das notas, denominei “o ouvido comando o movimento”. Essa denominacao
facilitou minhas observacoes e a organizacao dos registros. A crianca improvisava e eu
procurava “ler” sua estratégia — se era guiada pelo movimento corporal, ou se era
guiada pelo ouvido. Os tropecos durante os improvisos eram aspectos importantissimos

de serem observados, e ndo apenas o produto final.

Notei que as caracteristicas fisicas do instrumento, a disposicao das teclas ou o
arranjo espacial dos instrumentos sobre o chao eram apoios importantes na
estruturacao da forma final da peca musical. A melodia terminava porque as criancas
tinham atingido o fim das teclas, a seqiiéncia dos timbres seguia a ordem espacial dos
instrumentos, ou a forma era o resultado do gesto de abrir e fechar dos bracos por
sobre as teclas, por exemplo. Essa maneira de organizar a composicao foi denominada

por mim de “estrutura pessoal”.

Os estudos que fiz posteriormente sobre a compreensao da conduta musical
apontam influéncias significativas da teoria da Gestalt na compreensao de como a
crianca aprende musica. No relato que acabo de fazer, segundo essa teoria, a
disposicao espacial dos instrumentos musicais seria compreendida como determinante,
enquanto configuracao perceptiva, da forma das pecas musicais. Na época em que fiz
a pesquisa, essa maneira de compreender nao me ocorreu, porque tornou-se evidente
para mim que se tratava de ouvir os sons e imprimir uma ordem ldgica, e a organizacao

espacial foi o apoio concreto para que isso fosse possivel.
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Na analise que fiz sobre as composicoes realizadas em grupo (Maffioletti, 2001)
ha descricdes que comprovam a longa disputa entre as criangas, até a fixacao de uma
ordem, ou as seqiéncias das entradas, que resultou na troca de lugares entre os

componentes do grupo, como requisito necessario para estruturar a peca musical.

Ao definir um certo tipo de composicao como sendo de “estruturacao pessoal”,
dei-me conta de que a observacao dos improvisos precisava ocorrer em duas
dimensdes: o conteldo musical explorado no improviso e a maneira como a crianca

organiza as idéias ao fazer uma composicao.

Os improvisos das criancas de 8 anos ou mais apresentavam uma caracteristica
que as criancas pequenas nao apresentavam. O improviso das criancas maiores parecia
nao necessitar de referenciais tao concretos, embora as caracteristicas fisicas do
instrumento e as relacoes espaciais estivessem sempre subsidiando e enriquecendo o
que elas faziam. As notas eram organizadas a partir de um padrao estavel, que deixava
a seqiiéncia ou frase musical, de certo modo, previsivel ou semelhante as melodias do
nosso contexto cultural. As criancas percebiam isso, e havia muita discussao em aula
sobre a possibilidade de o colega estar plagiando ou copiando melodias ja conhecidas.
Aprendi muito com essas discussoes e pude comprovar a sinceridade e a veeméncia

com que defendiam suas idéias como sendo originais.

As criancas pequenas nao pareciam ter a preocupacao de atender as
caracteristicas de tensao que algumas notas apresentam no interior de uma seqiiéncia
e que obrigam o ouvido a procurar o tom que “fecha” a frase. Esse detalhe que as
criancas acima de 8 anos apresentavam nao se tratava de apenas procurar uma nota
que nao fugisse do contexto do improviso, mas tratava-se de procurar uma organizacao
da peca como um todo e com detalhes que atendessem aos padroes ja ouvidos
anteriormente. Para além do “Opa, errei” “nao, nao é assim”, as criancas pareciam ter

necessidade de adotar algumas regras para evitar que as notas deixassem a impressao
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de suspensao ou incompletude. Havia necessidade de organizar a peca com as regras ja
vivenciadas na poesia, por exemplo, que apresenta quatro frases ou versos que se
repetem. Nessa nova fase dos improvisos, além de a crianca coordenar seus
movimentos em funcao daquilo que desejava ouvir, havia um padrao, nao
concretamente representado no espaco visual, mas presente enquanto pensamento ou

idéia. A essa fase convencionei chamar “a idéia musical se impoe”.

Trabalhei algum tempo colhendo evidéncias para as minhas hipoteses e
buscando fundamento tedrico que desse sustentacdao ao trabalho e respondesse a
algumas questdes. Eu queria poder explicar por que tudo aquilo acontecia com as
criancas. Por que o gesto é tao eficiente na organizacao dos improvisos musicais? Por
que as relacdes espaciais funcionam como ponto de apoio? E por que diminui a sua
importancia em criancas maiores? Qual o papel da experiéncia na estruturacao dos
improvisos? Por que a caracteristica de semelhanca com padroes culturais s aparece a
partir dos 8 anos? Seria possivel organizar uma seqiiéncia na aprendizagem dos
improvisos musicais? Quais seriam as caracteristicas de cada fase? Essa seqiiéncia

obedeceria a um critério etario?

Nem todas as perguntas foram respondidas naquele momento, porém a
caracterizacao das condutas tipicas de cada fase foi o aspecto a que mais me dediquei.
Essa questao organizou minhas acdes, reflexdes e construcao do marco tedrico. Hoje,
dou-me conta de que focar o olhar para “condutas tipicas” nao significa que vamos
compreender como elas se formam, nem explicar o seu papel na constituicao das
aprendizagens posteriores. Mas era isso mesmo que eu estava procurando estudar, e os
resultados apontam uma importante limitacao, porque constatar condutas tipicas
significa dedicar-se ao que é imediato e perceptivel — basta constatar diferencas.
Organizar essas diferencas, imprimindo uma ordem seqiiencial — é um trabalho
intelectual mais elaborado, porém ainda questionavel, justamente porque nao explica

como tais condutas constituem-se.



44

Dando continuidade as minhas aprendizagens, as improvisacoes provocaram nas
criancas a necessidade da escrita musical, inicialmente apenas como recurso durante o
processo e, posteriormente, progredindo para a criacdo de convencoes possiveis de
serem compartilhadas no grupo. O estudo sobre a invencao de formas de
representacao sonora, a compreensao e reconstrucao das regras que orientam a escrita
musical formal e a estruturacao dos grupos de trabalho constituem as outras dimensoes

da pesquisa intitulada A Estimulacao dos Processos de Leitura e Escrita Musical (1990).

Meu grande interesse sempre foi a composicao musical, que naquela
oportunidade eu denominava “improvisos musicais”. Dos estudos sobre a teoria de
Jean Piaget, resultou uma analogia entre as condutas que identificam os estagios
iniciais do desenvolvimento da inteligéncia e as caracteristicas dos niveis de evolucao
dos improvisos musicais; dos estudos da obra de Emilia Ferreiro desenvolvi pesquisa
sobre os processos de leitura e escrita musical. Essa analogia me permitiu
compreender que as aprendizagens das criancas apresentam niveis distintos de
complexidade, os quais poderiam ser organizados, ou hierarquizados. E foi o que fiz,
embora atualmente tenha me voltado para outro enfoque. As analogias estao

incompletas, mas permanecem validas como possibilidade de estudo.
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Quadro 1. A Evolucao dos Improvisos Musicais

Por Leda Maffioletti (1991)

Fase Conduta de exploracéo Condutas tipicas dos improvisos musicais
Reflexos Exercicio reflexo I - O movimento comanda o som
(excitante Manipulacao ao acaso 1° grupo: interesse pelo movimento.
externo) .
O movimento comanda o som.
Reflexo
adquirido
Primado da Aplicacao: 2° grupo: explora modos de producao do
som.

. <z Reproduz no instrumento as acoes que ja
1. Aplica esquemas que ja sabe

Reacao circular sabe fazer: andar, pular, correr, rolar,
2. Orienta-se por indicios

. esfregar.
(excitante s
. 3. Aplica um esquema como ~ .
interno e P q Atencao ao som ocasional
externo meio para atingir um fim

Il - O ouvido comanda o movimento
Primado da Tentativa:

4. Conduta com intencao
A E atento ao som ocasional

espontanea

s s < Faz relacdes do tipo movimento e som, forca

5. Previsao: invencao por

~ e resultado sonoro, material e timbre
deducao motora

. . L lll - A idéia musical se imp6e
Combina tentativa e aplicacao: P

Ca s = Prevé, cria regras para estruturar os
6. Previsao: invencao e

S .- improvisos. Ha coordenacao das relagcbes em
aplicacao por combinacao

mental pensamento.
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Em outubro de 1990, conversei com Violeta de Gainza a respeito de minhas
observacoes sobre a evolucao dos improvisos musicais — “o movimento comanda o

”»

som”, “o ouvido comanda o movimento” e “a idéia musical se impoe” —, expondo
minhas dificuldades em definir as idades, nas quais esses momentos manifestam-se,
uma vez que eu havia constatado um processo idéntico em criancas e adultos. Na troca
de idéias, Violeta de Gainza sugeriu-me que talvez nao se tratasse de uma
caracterizacao referente a faixa etaria, mas a fases de um mesmo processo, marcando

o desenrolar de uma mesma improvisacao.

Foi uma observacao muito proveitosa para mim, pois Violeta de Gainza fez-me
pensar que a “minha teoria” tanto poderia permitir a compreensao dos improvisos nas

diferentes idades como marcar momentos distintos de uma mesma improvisacao.



47

Ter um Ponto de Vista é Situar-se entre Outros
Jean Piaget (1948)

As idéias que consegui organizar sobre a evolucao dos improvisos musicais foram
apresentadas no | Simpdsio de Educacao Musical, organizado pela UFBA, em Salvador,
em 1991. Naquela oportunidade, conheci o pesquisador e educador musical Keith
Swanwick, que apresentava suas conclusdes de pesquisa sobre o mesmo tema.
Infelizmente nao pude dialogar com ele, porque nao consegui superar as barreiras do
idioma, mas interessei-me por sua obra e refleti sobre suas conclusoes. Neste capitulo,
procuro situar meu ponto de vista frente ao pensamento de Keith Swanwick e outros
autores, como John Kratus e Pamela Burnard. Conheci o trabalho de outros
pesquisadores que também realizaram um trabalho relevante na area da composicao,
mas sao estudos pontuais que assinalam as caracteristicas da composicao musical sem
vincular suas conclusdes ao desenvolvimento geral da crianca. Oportunamente farei
referéncia a eles; por ora, dedico maior atencdo aos trés autores citados, ja que
pretendo delimitar melhor meu objeto de pesquisa e definir conceitos centrais na

minha area de interesse.
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A Espiral do Desenvolvimento Musical

Proposta por Keith Swanwick

A base tedrica de Swanwick comeca a ser delineada em 1982, sendo ampliada
em 1983, quando ele publica em Londres suas idéias acerca da importancia do jogo
como atividade humana intrinsecamente presente nas atividades artisticas infantis. O
autor discute os elementos essenciais do engajamento artistico como sendo a
maestria, a imitacdo e o jogo imaginativo. Suas pesquisas mostram como esses
processos psicologicos estao relacionados com os elementos artisticos, como a
manipulacao e a percepcao sensorial dos materiais, as caracteristicas expressivas e a
estrutura da peca musical (Swanwick, 1991, p. 23). Parte desses estudos, enriquecidos
com a visao de Jean Piaget sobre como a crianca desenvolve-se e conhece o mundo,
formam a base tedrica de sua mais conhecida pesquisa, realizada juntamente com
June Tillman, sobre a seqiiéncia do desenvolvimento musical, a partir do estudo das

composicoes musicais infantis (Swanwick e Tillman, 1986).

Os autores acreditam que o desenvolvimento musical ocorre em forma de
estagios de desenvolvimento, que segue uma ordem particular, podendo ser
observados e acompanhados. Para eles, a composicao seria a forma mais direta e o
meio ideal para a observacdo desse processo, pois ela ocorre quando a crianca esta

livre para mostrar como ela arranja a musica, sem a notacdo, ou outro tipo de
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exigéncia. A fundamentacao teorica desse estudo faz uma sintese das idéias sobre o
desenvolvimento musical e de alguns aspectos da teoria de Jean Piaget (1951) Play
dreems and imitation in children. Foram feitas analogias entre as fases do
desenvolvimento do jogo, da imitacao e do simbolismo propostos por Piaget com as

primeiras exploracdes sonoras das criancas.

Aproveitando os conceitos de assimilacao e acomodacao de Piaget, os
pesquisadores compreendem a imitacao e as caracteristicas expressivas da composicao
como a tendéncia para a acomodacao, assim como o jogo imaginativo e a relacao
estrutural como a tendéncia para a assimilacdo. A partir desse ponto de vista,
interpretam e organizam a seqiiéncia do desenvolvimento da composicao musical em

forma de estagios de desenvolvimento (p.3 09).

Swanwick e Tillman consideram a composicao num sentido abrangente, que
inclui as mais curtas expressdes espontaneas, assim como as mais prolongadas e
ensaiadas invencoes (Swanwick e Tillman, 1986, p. 311). Foram analisadas
composicoes de sujeitos de 3 a 15 anos, coletadas durante as classes de musica, em
uma escola de ensino regular, no sul de Londres. Os alunos tinham um professor de
classe e um professor especializado, no caso um dos pesquisadores, que ministrava
aulas de musica. As criancas de 3 e 4 anos recebiam 20 minutos de aula de musica,
uma vez por semana; as criancas de 5 a 7 anos recebiam 30 minutos duas vezes por
semana; as criancas de 8 e 9 anos recebiam 30 minutos de aulas de musica, uma vez
por semana. As aulas de musica incluiam alguns elementos de composicao, enquanto as
criancas maiores realizavam atividades de composicao mais prolongada, com expressao
dramatica. Todas as atividades foram gravadas, inclusive as conversas e entrevistas
feitas com as criancas. Apds a execucao de cada item previsto, a crianca era solicitada
a repetir a tarefa para que fosse possivel observar a extensao de sua memoria e quais
os elementos da composicao sobreviveriam, como uma indicacao de sua importancia na

composicao (p. 313).
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Foram gravadas e analisadas mais de 700 composicoes de alunos entre 3 e 15
anos. Para validar suas hipoteses sobre a seqiiéncia do desenvolvimento musical, os
pesquisadores selecionaram gravacoes de sete exemplos de composicoes, tipicas de
criancas de 3 a 9 anos. Eles as organizaram ao acaso e, sem a indicacao de suas idades,
entregaram a trés juizes para que comparassem as gravacoes entre si e indicassem a
idade das criancas a partir da gravacao. Nesse caso, 0s juizes agiram a partir das
evidéncias observadas entre as composicoes, pois ndo lhes foi oferecido qualquer
critério de julgamento ou padrao de referéncia para a distribuicao das composicoes
por idade de seus autores. Um dos juizes nao tinha formacao musical, os outros dois
eram musicos capacitados e experientes no assunto. O juiz sem experiéncia musical
julgou ser impossivel realizar tal tarefa, mas os outros dois indicaram as idades com

incrivel aproximacao das idades reais.

A pesquisa foi publicada no periodico British Journal of Music Education, em
1986, no qual consta a transcricao para a pauta musical de 36 exemplos de
composicdes, abordando os diferentes estagios da composicdo, com indicacao das
idades dos seus autores e os instrumentos utilizados na sua elaboracao. Ao estudar
esses resultados, senti muita falta de descricées que informassem como as criancas
percutiam, ou executavam os instrumentos musicais; o modo como se organizavam
para encontrar os agudos e graves, ou como reagiam quando o resultado nao
correspondia as suas expectativas. Essas informacdes seriam importantes para que eu

pudesse compara-las com o que havia observado em meus alunos.

Enquanto meu interesse direciona-se para o que acontece durante a elaboracao
dos trabalhos, Swanwick e Tillman analisam as composicoes a partir das gravacoes
prontas. Embora eles tenham afirmado que sua preocupacao nao era com o produto, e
sim com o processo (p. 311), nao ha relatos sobre as acoes das criancas no desenrolar

dos trabalhos de composicao.
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No livro que trata especificamente da base teorica da seqiiéncia do
desenvolvimento musical intitulado Music, mind and education, Keith Swanwick (1988)
comenta que o engajamento musical envolve, necessariamente, a manipulacao de
materiais (instrumentos musicais ou objetos sonoros) e, com isto, alguma habilidade
intelectual que permita fluéncia e controle desses materiais. A “mastery” ou
“maestria” também envolve julgamento perceptivo e discriminacao. O autor salienta
que nao se trata de simples exercicio, mas sim de formas do fazer artistico, ou efeito
sonoro, que resultam dessa manipulacao (Swanwick, 1988 p. 44). Nesse sentido, a
discussao dos resultados esta coerente com os objetivos propostos. O modo como a
crianca explorava fisicamente os instrumentos musicais ou acercava-se deles nao foi
um objetivo enfocado por Swanwick e Tillman, mas sim a caracteristica sonora

resultante desse tipo de acao.

Minha preocupacao com a manipulacao dos materiais sonoros tem origem em
observacdes anteriores a minha pesquisa sobre improvisos musicais. Em minha
dissertacao de mestrado (Maffioletti, 1988), com objetivo de conhecer o nivel das
relacbes espaciais dos sujeitos, apliquei a prova de percepcao estereognostica,
empregada por Jean Piaget (1948) para estudar o desenvolvimento das relacées
espaciais em criancas. Em minha pesquisa de mestrado aprendi que a maneira como a
crianca segura e explora as formas fisicas ou os objetos do seu cotidiano revela o nivel
de formacao de suas relacoes espaciais. O manuseio desordenado fornece informacoes
descontinuas e distorcida sobre a forma fisica dos objetos, ao passo que a manipulacao
organizada, no sentido de tomar um ponto de partida e controlar a direcao dos gestos
realizados, pode contribuir para a construcao mais aproximada da forma real (Piaget,
1948, p. 40).

A manipulagcao dos instrumentos musicais, em todas as idades, mas
principalmente em criancas pequenas, ocorre em um espaco sensorio-motor, sendo
que o progresso nesse tipo de manipulacao é basico para o controle sobre os materiais
e, consequentemente, para o controle do efeito sonoro que eles provocam. Caso

Swanwick e Tillman (1986, p. 319), no exemplo de nimero 13, tivessem registrado o
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vai-e-vem das maos do menino de 4;5 ao realizar sua composicao, com certeza
concordariam comigo. Nesse exemplo, o0 menino parece estar apoiado nas relacoes
topologicas de vizinhanca e afastamento para organizar a seqiiéncia das notas — o que

é perfeitamente compreensivel na sua idade.

Os pesquisadores aproximam-se dessa dimensao, quando constatam que as
extremidades dos instrumentos “parecem ter alguma influéncia no inicio e final das
notas” (p. 318), mas nao aprofundam a questdo. A analise realizada pelos
pesquisadores faz referéncia ao contetdo musical que a composicao apresenta, ou ao
resultado sonoro das exploracdes, como escalas, saltos intervalares ou padroes
ritmicos. Parece ser a mesma coisa, mas nao é. O agrupamento ritmico realizado por
impulso motor é diferente do agrupamento que resulta de gestos organizados ou
intencionais. Por esse motivo, acredito que o registro sobre a movimentacao corporal
realizada durante a composicao, através da observacao direta, é imprescindivel na

descricao e compreensao da conduta musical.

Keith Swanwick da continuidade as pesquisas sobre o desenvolvimento musical
das criancas, procurando apurar alguns conceitos. Segundo suas proprias reflexdes, o
processo pelo qual os dados de 1986 foram avaliados poderia nao ser adequado, ou
pouco objetivo, uma vez que os juizes que avaliaram as composicoes utilizaram
critérios préprios nos julgamentos. Além disso, o tamanho da amostra nao permitia
estender os dados a outras culturas. As criancas de outras culturas poderiam
apresentar um conhecimento musical diferenciado, influindo na previsao das idades,
com relacao aos niveis de desenvolvimento musical (Swanwick, 1991, p. 26). Confesso
que fiquei interessada pelas reflexdes de Keith Swanwick, porque a idéia de adotar
juizes para validar as interpretacoes realizadas pareceu-me muito boa e também
porque eu nao tinha me dado conta da importancia da questao metodologica levantada

por ele.
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Em 1991, Swanwick reaplica a pesquisa em escolas de outra cultura, desta vez
na ilha de Cyprus. O pesquisador recolhe a gravacao de mais de 600 trabalhos. Dentre
eles retira, ao acaso, sete composicoes de cada nivel de idade, totalizando 28
composicoes infantis. Essas 28 gravacoes, aleatoriamente ordenadas, foram entregues
a quatro educadores musicais experientes de Cyprus para que avaliassem,
independentemente um do outro, as composicoes de cada grupo etario. Embora esses
educadores tenham encontrado dificuldade em precisar a idade dos autores das
composicdes, a concordancia entre si dos julgamentos realizados foi significativa. Os
resultados foram idénticos, no que se refere a seqiéncia dos estagios de
desenvolvimento da composicdo. Ou seja, confirmou-se a hipotese de que € possivel
identificar a idade das criancas a partir da composicao musical, com alto grau de
confiabilidade (Swanwick, 1991, p. 27). Os mesmos dados foram entregues a oito
juizes britanicos, para que os avaliassem nao com relacao as idades dos seus autores,
mas para que procurassem situa-las em algum dos niveis propostos pela espiral do
desenvolvimento musical. Os resultados gerais mostram que o mapeamento original da
seqliéncia do desenvolvimento musical apresenta razoavel acuidade e que a base
tedrica tem consideravel poder de prever futuras aquisicoes musicais ao longo do
desenvolvimento musical (p. 30). O curioso nessa pesquisa, € que a preocupacao esta
em verificar se o pesquisador fez ou nao a relacao correta entre a producao da crianca
e as caracteristicas previstas na espiral do desenvolvimento musical. O papel dos juizes
nessa abordagem é confirmar ou nao se o pesquisador agiu adequadamente ao definir
os niveis de desenvolvimento musical das criancas Porém, ndo esta em questao como

elas avancam de um nivel para o outro no desenvolvimento da composicao.

Na obra de 1994, Keith Swanwick revisa alguns termos empregados
anteriormente, faz consideracdes sobre suas diferencas com Jean Piaget e responde as
criticas feitas ao seu trabalho. Por esse motivo, tomarei essa ultima publicacao como

referencial de sua posicao sobre a composicao musical infantil.

A espiral do desenvolvimento musical proposto por Swanwick (1994) apresenta

niveis de desenvolvimento, que significam diferencas qualitativas no desenvolvimento
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musical. Diferentemente da primeira versao (1986), que parecia ser de natureza mais
logica, a versao mais recente é mais complexa e inclui a natureza dialética’ do
engajamento musical. Esse processo dialético é representado na espiral pelo transito
entre o lado esquerdo e direito da espiral, passando pela posicao central, que
caracteriza as diferencas qualitativas na relacdo com o fendomeno sonoro (Swanwick,
1994, p. 87-88). Para evitar a compreensao erronea do que os termos realmente
significam em sua abordagem tedrica, as caracteristicas de “imitacao” e “jogo
imaginativo” foram repensadas, de modo a projetar e localizar o carater expressivo, a
consciéncia da dinamica estrutural e a importancia da mdsica como valor simbolico (p.
83).

Mapeando o processo de desenvolvimento musical, a partir da observacao dos
territorios da experiéncia musical, o autor reafirma que o desenvolvimento ocorre
conforme a seqiiéncia prevista, mas sua relacao com as idades nao é tao importante
quanto a mudancas qualitativas que ocorrem no processo (Swanwick, 1994 p. 90). Na
sua nova versao da espiral, o autor substitui os termos “estagios” por “niveis”, que
segundo sua opinidao, evita complicacdées com os termos como “imitacao” “jogo

imitativo” e “metacognicao”, anteriormente empregadas (p. 91).

As conviccoes de Keith Swanwick podem ser visualizadas na espiral que
representa sua teoria. Para ele, o desenvolvimento musical depende de dois processos
complementares. De um lado, as motivacdes internas e o sistema de significados sao
responsaveis pela assimilacao direta do mundo as nossas experiéncias — denominado
pelo autor de “processo intuitivo”. A partir dessa dimensao intuitiva, inicia-se o
contato com a musica. As experiéncias sensoriais sao transformadas em expressividade
pessoal, depois em estruturas especulativas, para entao atingir o significado simbolico
das experiéncias musicais. A dimensao intuitiva é ampliada e nutrida pelo processo

analitico, representado no lado direito de sua espiral (p. 86). O processo analitico

' 0 significado de visdo dialética para Keith Swanwick ndo tem relacdo com a dialética propria dos
processos de pensamento estudados por Piaget. Vide resultados gerais desta pesquisa.
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inicia-se com a busca de maestria, posteriormente com o emprego de convencées do
vernaculo, chegando a autenticidade idiomatica, para alcancar a extensao sistematica
das possibilidades musicais. A dimensao analitica é representada no lado direito da
espiral, que mantém com o lado esquerdo uma relacao dialética (p. 87). Refletindo
sobre essas explicacdes, pareceu-me que Swanwick estaria, nesse momento, referindo-
se a figura da espiral e nao propriamente ao movimento dinamico do desenvolvimento
musical. Minhas questdoes permanecem sem respostas, porque procuro encontrar uma

relacao entre os elementos que promovem o desenvolvimento ali representado.

Para Keith Swanwick, “o desenvolvimento do conhecimento, em qualquer nivel,
emerge intuitivamente e € canalizado e nutrido pela analise” (p. 86). Precisamente
aqui o autor acredita que se distancia da teoria de Jean Piaget, ou seja, no que define
como pensamento intuitivo e no uso dos conceitos de assimilacao e acomodacao. Para
Jean Piaget, o pensamento intuitivo caracteriza uma fase intermediaria do
desenvolvimento cognitivo. Algumas conexdes que fazemos na area da musica, ou em
outra area do conhecimento, sdao muito concretas e ligadas ao aqui e agora. Os
raciocinios que envolvem antecipacdes e reconstrucoes de experiéncias anteriores
fogem dessas caracteristicas, porque implicam trabalhar com representacoes, e nao

apenas com dados perceptivos e motores dados pela situacao atual.

As acdes de unir ou dissociar, colocar em ordem ou mudar a ordem, por
exemplo, sdao mais complexas, porque a nocao de ordem ou desordem nao é
apreendida diretamente das manipulacées dos objetos concretos, mas € pensada pela
crianca no contato com eles. Para realizar uma verdadeira operacao mental, a crianca
precisa ter atingido um equilibrio estavel nos processos de assimilacao e acomodacao,
em constante busca de integracao dos dados novos aos conhecimentos anteriores.
Enquanto o desenvolvimento cognitivo nao atinge tal equilibrio, é possivel realizar
raciocinios que parecem abstratos, embora nao o sejam ja que necessitam de

configuracoes perceptivas concretas para orientar o curso do pensamento.
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Pois bem, para Jean Piaget, o “pensamento intuitivo” caracteriza-se pelo
carater de transicao que apresenta, nao sendo tipicamente um pensamento concreto,
mas também nao consegue atingir niveis de abstracao que permitam lidar com idéias
complexas (Piaget, 1945, p. 310-311). Keith Swanwick nao faz referéncia a essa fase
intermediaria do desenvolvimento cognitivo. Conforme vimos, nao é com essa
concepcao de “pensamento intuitivo” que compreende e descreve o processo do
desenvolvimento musical. Também nao é no sentido piagetiano que emprega os
conceitos de “assimilacao” e “acomodacao”. Possivelmente sejam esses os motivos
pelos quais discorda de algumas concepcoes de Piaget. A seguir, descrevo
resumidamente os niveis de desenvolvimento musical propostos por Keith Swanwick
(1994).

Espiral do Desenvolvimento Musical

Dimensao do engajamento musical: materiais

Sensorial: parece haver prazer no som em si mesmo, na exploracao e na
experimentacao com instrumentos. A organizacao dos sons é espontanea e a pulsacao
irregular. As variacdes de colorido sonoro nao parecem ter significacao como estrutura

expressiva.

Manipulativo: no contato com instrumentos, ja se mostra possivel o controle
sobre repeticoes. Podera haver uma pulsacdo regular enquanto a crianca explora o
instrumento a partir da sua estrutura fisica. As composicoes tendem a ser longas e

repetitivas, expressando o sentimento do compositor em explorar o instrumento.
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Dimensao do engajamento musical: expressao

Expressividade individual: nas composicoes desta fase, a expressividade é
evidente nas mudancas de andamento e nos niveis de dinamica. Algumas frases ou
gestos musicais podem ser repetidos exatamente do mesmo modo. Ha drama, clima ou

atmosfera. As idéias sao desenvolvidas espontaneamente.

Verndculo: a peca apresenta padroes de figuras ritmicas e meloddicas que
podem ser repetidas. As pecas sao geralmente curtas e atendem a convenc¢oes musicais
quanto ao numero de compassos nhas frases e quanto a métrica utilizada. As
composicdes tornam-se mais ou menos previsiveis, demonstrando outras experiéncias

musicais de seu autor.

Dimensao do engajamento musical: forma

Especulativa: além da repeticao deliberada de padrées, como nos niveis
anteriores, ocorrem os desvios ou surpresas, embora nao muito bem integrados na
peca. A caracterizacdo expressiva € submetida a experimentacao de varias idéias
musicais. Apds a adocao de um certo padrao na composicao, € muito comum a busca

de um final novo.

Idiomdtico: as surpresas estruturais sao integradas em um estilo reconhecivel.
As imitacbes de modelos permitem o aparecimento de contrastes e variagoes,

freqlientemente retirados das tradicoes musicais populares. Ha controle técnico,
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expressivo e estrutural nas composicoes mais longas. Esse tipo de composicao aparece

em criancas, aproximadamente, entre 13 e 14 anos.

Dimensao do engajamento musical: valor

Simbélico: o dominio técnico esta a servico da composicao. A atencao volta-se
para as relacdes formais e expressivas, formando um discurso musical coerente e
original. Aparecem progressdes harmonicas e grupos de timbres variados,

demonstrando forte senso de comprometimento do autor com sua obra.

Sistemdtico: além das qualidades dos niveis anteriores, os trabalhos podem
apresentar sistemas musicais desenvolvidos atualmente, como geracao harmonica, sons

eletronicos ou tecnologia dos computadores.

Assim como nao podemos dizer que a flor € mais importante do que o botao que
lhe deu origem, ou dizer que o caule é mais importante, porque sustenta a ambos,
nenhum nivel de desenvolvimento musical € mais importante do que o outro
(Swanwick, 1991, p. 91).

Reflexao

Nos estudos que acabo de descrever, os pesquisadores utilizaram-se de uma
analogia para construir seu referencial teorico. No caso de Swanwick e Tiilman (1986),
a obra consultada foi Play dreems and imitation in children (Piaget, 1951), cuja
publicacao original de Piaget foi em 1946. Minha pesquisa, relatada anteriormente,

também foi amparada em analogias, porém apoiada na obra O nascimento da
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inteligéncia na crianca originalmente escrita em 1936. Quando eu disse que
apresentamos em Salvador pesquisas sobre o mesmo tema, eu desconhecia a
complexidade e o rigor cientifico dos pesquisadores Swanwick e Tillman (1986) e
Swanwick (1994). Apesar da simplicidade do meu trabalho, a estratégia escolhida para
a abordagem tedrica, ou seja, criar formas de compreensao a partir de uma analogia,
foi muito proveitosa. Contudo, teria enriquecido minhas interpretacdes, ganhado
tempo e avancado mais, se eu tivesse lido, naquela ocasidao, os trabalhos de outros
pesquisadores da area da misica. Embora reconheca que aprendi muito com a pesquisa
que fiz, acredito que um trabalho mais profundo nao podera ser alcancado por
analogias superficiais. E preciso compreender em profundidade, sem precisar
emparelhar-se a cada momento com a teoria de referéncia, nem abandona-la de vez,
mas retirando dela os fundamentos para a construcao do pensamento préprio.
Reconheco que nao € uma tarefa facil, pois implica dominio tedrico e clareza sobre o

papel da teoria no processo de investigacao.

Coral Davies (1992), que pesquisou sobre a estrutura musical das invencoes
infantis a partir do canto, discorda de Swanwick e Tillman (1986) com relacao a idade
em que as criancas apresentam a forma em suas composicdes. Os dados de Davies
mostram que as criancas de 5 e 6 anos podem inventar e agregar outras partes, com
tendéncia a usar duas ou quarto frases, a semelhanca daquilo que estao habituadas a
ouvir. As cancdes compostas podem apresentar uma estrutura formada de quatro
frases, em que se pode observar uma hierarquia entre as notas, como num sistema

ordenado por regras que comandam a “superordenacao da forma”.

Davies (1992) critica a pesquisa de Swanwick e Tillman por terem trabalhado
com poucos sujeitos de 3 a 6 anos e, principalmente, porque o trabalho com
instrumentos musicais requer algum aprimoramento técnico, necessitando ser
explorados e manipulados antes que a forma da composicao possa constituir o
interesse das criancas (p. 21). Do dialogo entre esses dois pesquisadores, surge uma

questao importante. As composicoes feitas com a voz realmente apresentam
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caracteristicas de especulacao quanto a forma mais cedo do que em criancas que

manuseiam instrumentos musicais?

Swanwick (1994) questiona Davies sobre a validade de seus critérios de
julgamento e argumenta que as criancas de 5 e 6 anos nao costumam fazer musica com
a preocupacao de explorar a forma idiomatica nos sons que realizam, sendao pelo
interesse em conhecer os materiais e controla-los, assim como qualquer adulto
compositor precisa conhecer e controlar as sonoridades de que dispdée, quando se
inicia na composicao no computador, por exemplo (p. 95). Uma crianca pode ter uma
imagem iconica da musica, sem, no entanto, conhecé-la em seus detalhes, continua
Swanwick. Por exemplo, a crianca pequena pode reproduzir o tom de voz das frases
que ouve, embora as palavras nao sejam pronunciadas adequadamente. Para
Swanwick, uma expressao iconica, uma réplica musical interna, nao garante que seu
autor seja capaz de combinar essas imagens de maneira realmente especulativa. O que
importa no nivel da forma é o senso da forma, que vai além das imitacoes, para se
tornar uma experimentacao estrutural; é “jogo de idéias, combinando gestos
expressivos, num padrao estrutural que tem potencial para nos surpreender e nos
deleitar” (p. 94). Swanwick é coerente com o que pensa e argumenta em profundidade

suas convicgoes.

As discussoes teoricas sobre o desenvolvimento da composicao musical infantil
apresentam um ponto comum: as composicoes musicais revelam a experiéncia musical
dos seus autores e apresentam caracteristicas que poderiam indicar suas idades.

Porém, a maneira de compreender tais diferencas coloca em choque os pesquisadores.

Enquanto Swanwick (1994) argumenta que a preocupacao com o aspecto
estrutural da composicao ocorre aproximadamente aos 10-11 anos, Davies (1992), por
exemplo, mostra composicoes de criancas de 6 anos, nas quais as intencoes de seguir
uma forma ja sao esbocadas. Podemos compreender que compor, preocupando-se com

a estruturacao das idéias na composicao, € diferente de seguir inconscientemente
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padrées convencionais da cultura local, porque o grau de conscientizacao dos autores
nao é o mesmo. O que me parece estar latente nessa discussao é a concepcao
epistemoldgica dos pesquisadores. Dela decorrem as diferentes e contraditorias

explicacoes sobre o mesmo fendmeno.

A discussao entre Coral Davies e Keith Swanwick destacou-se por apresentar um
problema que nao ficou resolvido: como compreender o surgimento de aspectos da
cultura musical local nas composicoes infantis. Qual a capacidade intelectual que
garante o surgimento desse detalhe? Que nocdes musicais estao implicadas? Qual o
papel da percepcao e da inteligéncia nesse tipo de construcao? Sob quais bases a

crianca realiza trocas sociais no seu contexto musical local?

A teoria sobre o desenvolvimento musical proposta por Keith Swanwick foi
empregada em pesquisa com criancas brasileiras pelas pesquisadoras Liane Hentschke
(1993), Alda de Jesus Oliveira (1996) Luciana Del Bem (1997), Cecilia Franca (1999),
Elisa da Silva e Cunha (2000) e Anete Susana Weichselbaum (2003). As pesquisas
mostram que a teoria adotada pode ser empregada como suporte tedrico do
acompanhamento e da avaliacao das aprendizagens musicais realizadas pelas criancas
em escolas de ensino regular. Franca (2003) acredita que o desenvolvimento
equilibrado das trés modalidades de atuacdao musical — apreciacdao musical,
performance e a composicao musical — seria a proposta mais adequada para promover
o desenvolvimento musical (p. 38). Das trés modalidades que compreendem o fazer
musical, a presente pesquisa detém-se em apenas uma delas. O recorte torna-se
necessario, a bem de garantir o aprofundamento no assunto. No entanto, os resultados

de Franca precisam ser considerados nos programas de Educacao Musical.
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Estrutura e Seqiiéncia do Desenvolvimento Musical
Proposta por John Kratus

John Kratus foi o pesquisador com o qual me identifiquei muito com relacao ao
processo da improvisacao. Os niveis previstos por ele — exploracao, processo orientado
na improvisacao, improvisacdo com produto orientado, improvisacao fluente,
improvisacao estruturada, improvisacao estilistica e improvisacao pessoal — a primeira
vista tinham muita afinidade com minha maneira de compreender tal processo. Em
minha pesquisa sobre os improvisos musicais, eu nao havia notado tantos niveis, mas o
detalhe da exploracao, seguida do processo orientado na improvisacao, lembrava
minhas reflexdes sobre a existéncia de pontos de referéncia empregados pelas criancas
para organizar suas acOes durante o improviso. E também concordava com a
improvisacao com produto orientado, seguido da improvisacao fluente e da
estruturacao, porque me pareciam seqiiéncias muito logicas. Esse primeiro contato foi
através do trabalho de Charlotte Frohlich (1996), apresentado no 7° International
Seminar of Early Childhood Commission. Desde entdo, tratei de conhecer suas

pesquisas.

John Kratus (1989) defende que o processo de composicao envolve tempo para
a reflexao e revisao do produto musical — o que nao € necessario na improvisacao. O

autor faz distincao clara entre processo e produto, chamando a atencao para a possivel



63

confusao existente entre ambos. Enquanto produto, Kratus considera que a
composicao € uma seqiiéncia de alturas e duracoes que o compositor pode repetir. Nao
existe a composicao como produto se ela nao puder ser repetida de forma semelhante
ao modelo inicial, uma vez que nao ha um acabamento final. Porém, enquanto

processo, a composicao € o modo que torna possivel a reproducao (p. 8).

John Kratus comenta sobre as dificuldades de pesquisar 0s processos
composicionais com criancas, ja que elas nao seriam capazes de fazer roteiros ou
anotacoes prévias, nem de verbalizar seus processos de composicao. Tal dificuldade
ocorreria porque a internalizacao das regras e seus atos de producao seriam
inconscientes e pouco claros (p. 7). Em vista disso, Kratus dedica-se a observar
detalhes nos processos pelos quais as criancas passam, e a partir de sua dinamica,

inferir processos de pensamento.

Em um de seus estudos (Kratus, 1989), examina o uso da exploracao, do
desenvolvimento, das repeticdes e dos siléncios empregados por criancas de diferentes
niveis de competéncia. Descreve as caracteristicas do processo de cada uma e compara
entre si os seus desempenhos. Para fazer parte dessa pesquisas, foram selecionadas
criancas sem pratica no instrumento de teclado eletronico e inexperientes em
atividades de composicao. O autor toma como parametro de analise o tempo
despendido pela crianca em cada fase do processo criativo, analisando o que ela

explora, como desenvolve e revé as idéias musicais.

A tarefa solicitada individualmente a cada crianca foi que fizesse algo no
teclado que ninguém tivesse ouvido antes. Recomendou que so usasse as teclas pretas
e que iniciasse pela nota d6. Também avisou que solicitaria que a crianca tocasse duas
vezes para assegurar-se de que poderia lembrar ou reproduzir da mesma forma.

Estipulou o tempo para a realizacao da tarefa em 10 minutos.
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O pesquisador realiza um detalhado procedimento de analise, que vale a pena
ser reproduzido nesse momento, porque nos ajuda a compreender como ele chega a
interpretacao dos resultados. Na descricao que segue, John Kratus deixa transparecer
a idéia de que a confiabilidade da pesquisa é algo que se controla externamente, que o
pesquisador pode ser neutro e que os dados levantados sao objetivos em si mesmos,
pois contém uma verdade que os nUumeros podem comprovar. Confesso que refleti

muito sobre isso.

Inicialmente, ele descreve todo o processo composicional empregado pelas
criancas. Os 10 minutos de observacao foram divididos em 120 intervalos de 5 segundos
cada um. Definiu cada termo a ser utilizado: exploracao significa seguir tocando, sem
referéncia especial a musica tocada anteriormente; desenvolvimento significa fazer
algo semelhante a mulsica tocada anteriormente, mas com alguma alteracao; repeticao
significa execucao igual ao que ja foi tocado anteriormente; siléncio significa o

momento em que o sujeito questiona.

O pesquisador analisou os 10 minutos de todas as producdes, encaminhando 20%
de sua analise para os dois julgadores a fim de verificar a confiabilidade de suas
proprias constatacoes. Os julgadores eram professores graduados em Educacao Musical
e reconhecidos como excelentes musicos. Apos checar a confiabilidade dos dados,
selecionou ao acaso duas fitas de cada idade e sexo, provindas dos diferentes
julgadores, e procedeu a novo julgamento, com o objetivo de validar a totalidade do
material recolhido. Uma vez validado, John Kratus selecionou 5 segundos de cada tipo
de producao: 5 segundos de exploracao, de desenvolvimento, de repeticées e de
siléncios. Na mesma proporcao ja validada por ocasidao do julgamento de suas proprias
analises, formam distribuidas 20% das fitas para serem julgadas quanto ao nivel de
congruéncia das avaliacées, com relacdo ao tipo de producdo, e assim eliminar
aspectos subjetivos nela envolvidos. Essa exaustiva analise consta em tabelas, com

percentuais que indicam alto nivel de congruéncia entre os julgamentos (p. 11).
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Os resultados mostraram que as criancas de 7 anos dedicam a maior parte do
tempo a exploracao e pouco tempo ao desenvolvimento de uma idéia; as de 9 anos um
pouco mais a exploracao, e as de 11 anos um tempo semelhante nas trés modalidades.
John Kratus conclui que: (1) a exploracao decresce com a idade; (2) ha pouca
diferenca no uso da repeticao entre criancas de 7 e 9 anos; (3) a exploracao é
predominante nos 5 primeiros minutos do contato com o instrumento, enquanto a
repeticao predomina nos minutos finais; (4) criancas de 11 anos engajam-se mais
rapidamente no desenvolvimento e na repeticao. O pesquisador segue especificando
detalhes, minuto a minuto, sobre qual tipo de producao cresce ou decresce ao longo
dos 10 minutos (p. 12-17). Para comparar os processos das criancas que foram capazes
de repetir suas melodias das que nao conseguiram, Kratus novamente divide os grupos

e procede, como anteriormente, solicitando o julgamento de dois juizes.

Com tantos detalhes na forma de avaliar as composicoes, confesso que tive
grandes expectativas quanto aos resultados finais. Na discussao dos resultados, o
pesquisador comenta que o ato de compor de uma crianca de 7 anos € semelhante a
uma improvisacao, ou seja, ela dedica pouco tempo ao trabalho de elaboracao de uma
idéia, interessando-se mais pelo processo e nao pelo produto daquilo que faz. John
Kratus admite que as razoes provaveis para essa caracteristica seriam: a dificuldade
para memorizar a melodia enquanto trabalham, a inexisténcia de padroes estratégicos
para o desenvolvimento de idéias, ou o fato de as criancas nao chegarem a formar uma
compreensao dos problemas a serem resolvidos no decorrer do processo. Em resumo,
os fatores que interferem na producao musical das criancas sao a memoria, as
estratégias no desenvolvimento das idéias e o nivel de compreensao dos problemas que
se apresentam no decorrer do trabalho. Ou seja, habilidade intelectual, técnica e

capacidade de solucionar problemas.
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Reflexao

Margaret Barret (1996) faz veemente critica as conclusées de John Kratus sobre
a producao musical das criancas. Citando suas proprias pesquisas e com base em farta
fundamentacao teodrica de outros pesquisadores, contesta a suposicdo de que as
criancas de 7 anos apresentam incapacidade para compor com sentido, ou desenvolver
alguma idéia musical e realizar repeticoes. Em suas criticas, inclui também as
conclusoes de Swanwick e Tillman (1986) e Swanwick (1991 e 1944), assinalando que os
resultados dessas pesquisas tém implicacao para a Educacao Estética Musical, uma vez
que a falta de nocao de forma e estrutura, em criancas menores de 10 anos, pode ser
interpretada como incapacidade de tomar decisdes estéticas ou de ter um pensamento
estético (p. 44). Segundo os resultados de Margaret Barret, todas as composicoes de
todas as criancas na faixa etaria de 5 a 12 anos apresentam repeticées na estruturacao
da composicdo, desenvolvimento de idéias musicais, seqiiéncias, inversoes e idéia de

“fechamento” ou conclusao (p. 55).

Sob outro ponto de vista, acredito que o maior tempo que as criancas de 7 anos
dedicam a exploracao sonora pode ser considerado o desenvolvimento sempre
constante de idéias encadeadas, ou como uma “composicao em tempo real”
expressao utilizada por John Baily (1999) para referir-se a constante improvisacao que
caracteriza o jazz. O periodo de exploracao também pode ser compreendido como a
base da maioria das decisGes criativas (Kartomi, 1991, p. 56) — o que transforma o
periodo de exploracao em periodo de maior potencial criativo, caracterizando a
producao das criancas de 7 anos como a mais rica de todas as idades estudadas por
John Kratus. Assim, poderiamos lamentar o decréscimo da exploracao com a idade e

nao considerar que seja um beneficio em prol da composicao.
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Sobre os conceitos e as concepcoes assumidas por John Kratus, o que mais se
evidencia em suas reflexoes € a visao linear do processo de conhecimento. Nao creio
que o processo de composicao desenrole-se com avancos sempre continuos, ou que
apresente uma caracteristica linear. A cada nova idéia pode haver um retorno ao
processo de exploracdo, ou o proprio processo de exploracao ser o desenvolvimento da
composicao, sem que tal procedimento signifique a volta ao mesmo ponto de partida.
Nao estava prevista, e por isso foi ignorada, a evidéncia de um retorno ao periodo de
exploracao, como sendo o desenvolvimento de uma idéia sob novas condices.
Também foi ignorado o emprego do siléncio como recurso expressivo na organizacao
das idéias na composicao, em razao da definicao prévia de seu significado como sendo

um momento de questionamento.

Keith Swanwick e John Kratus nao levaram em conta o que as criancas pensam
sobre os trabalhos que realizam. O ato de compor supde a idéia de manter-se tocando
como requisito minimo. O aspecto de “continuidade” é um conceito bastante
elementar, que as criancas compreendem como integrante do processo de composicao
(Kanellopoulos, 1999 p. 16; Burnard, 2000b, p. 15). Suponho que “manter-se tocando”
€ a experiéncia concreta e mais elementar que promove na crianca a compreensao do
que significa compor musica. Solicitar que as criancas facam algum comentario sobre
aquilo que fizeram parece-me ser uma excelente estratégia para compreendermos

seus trabalhos.

John Kratus analisou cada crianca individualmente. Essa modalidade de
observacao apresenta vantagens, por ser uma oportunidade mais tranquila para o
pesquisador observar detalhes no processo. Por outro lado, apresenta perdas com
relacdo as aprendizagens que ocorrem no contexto das interacdes entre as criancas. O
trabalho em pequenos grupos podera assegurar maior dinamica e fluéncia nas idéias
durante o processo de composicao. A literatura sobre o assunto faz adverténcias sérias
as pesquisas realizadas em ambiente nao-familiar para as criancas, sugerindo,

inclusive, que o estranhamento podera comprometer os resultados da pesquisa.
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Em razdo dos critérios de analise adotados por Kratus, havia uma expectativa
que guiava a leitura dos resultados da pesquisa: a certeza de que a producao nao
passaria de quatro estratégias fundamentais, isto é, exploracdo, desenvolvimento,
repeticoes e siléncios. Tal procedimento nao pode ser aplicado numa investigacao que
procura encontrar novidades na producao infantil, como é o caso da minha pesquisa.
Considerando que o objetivo da investigacao de John Kratus foi o de examinar os
diferentes recursos empregados pelas criancas durante a improvisacao, o cuidado com
a identificacao do tipo de producdo é um detalhe importante. Limitar o tempo para a
realizacao da tarefa € uma exigéncia que decorre dos objetivos pretendidos. Com isso,
aprendemos que as varias instancias de uma pesquisa precisam ser consideradas para
que uma pesquisa seja compreendida, segundo as intencdes do seu autor. Estando
vinculados uns aos outros, todos os momentos de uma investigacao correspondem a

visao geral que imprime os rumos ao pensamento do pesquisador.

As discussdes aqui apresentadas mostram que é necessario aprofundar o estudo
sobre os processos de pensamento musical que ocorrem na passagem dos 7 para os 9
anos, ja que essa fase apresenta caracteristicas que tém suscitado inUmeros
questionamentos entre os pesquisadores. Parece-me essencial que compreendamos o
que significa, com relacdao a composicao musical, um procedimento que envolve as
operacoes reversiveis do pensamento. Tracos dessa capacidade cognitiva poderao se
fazer notar nas fases precedentes, e identifica-los € essencial na concepcao nao-linear
do conhecimento musical. Caso contrario, teremos de admitir que a compreensao
musical emerge, repentinamente, aos 11 ou 12 anos, como um estagio desagregado dos

demais.

Em outra pesquisa, Kratus (1990) demontra, com clareza, a base teorica do seu
pensamento. Ao comentar sobre os componentes do processo criativo, faz a distincao
entre a pessoa que cria e a obra criada. O autor valoriza a originalidade como sendo a
criacdo de algo incomum. A pessoa criativa seria aquela que tem fluéncia na producao
de idéias e flexibilidade na producao de idéias diferentes umas das outras. O processo

criativo apresenta as seguintes fases: identificacao do problema, producao de idéias,
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modificacdo das idéias, avaliacdo e tentativa de solucao, as quais, segundo John

Kratus, estdo presentes no ato de improvisar e compor (p. 44).

Fases do processo criativo segundo John Kratus (1990)

Na fase da exploracdo, as criancas tocam os instrumentos sem compreender
qual sera o resultado de suas acoes. A maioria das criancas pequenas “nao escutam”
(no sentido de ouvir com significado) aquilo que tocam (p. 45). John Kratus explica que
a continuidade do processo de exploracao fara com que a crianca escute os sons que

toca, e sua improvisacao passa a ser mais intencional e menos aleatoria.

Segundo o pesquisador, limitar o tempo dedicado a exploracdo, ou limitar o
material a ser oferecido aos estudantes, pode ser uma forma de guiar o processo de
exploracao. Por exemplo, retirar as teclas do xilofone, oferecendo apenas trés notas,
ou estipular o tempo de 2 minutos para determinadas combinacdes sonoras, num

instrumento de apenas cinco notas (p. 45).

E interessante a maneira como John Kratus explica o surgimento da
intencionalidade na crianca, pois atribui o mérito as atividades de exploracdo. Para
ele, a experiéncia explica o progresso na capacidade de ouvir, como se a experiéncia,
em si mesma, pudesse promover o conhecimento musical, substituindo o envolvimento
da inteligéncia. Em outras palavras, é pelo exercicio que se aprende musica — fato que
contradiz sua defesa em favor da criatividade. A idéia de limitar o tempo destinado as
exploracdes também esta em desacordo com a importancia que atribui a experiéncia,
enquanto possibilidade de promover a capacidade de “ouvir”. Segundo seu modo de
compreender o processo de composicao, improvisacao supode ter previsao do som que
resultara de certas acoes, ao passo que na fase da exploracao a pessoa nao consegue
fazer previsdes. A improvisacao apresenta padroes dominantes, pois a habilidade de
escuta dos improvisadores permite que eles organizem a musica através do uso de

padroes de repeticoes. Ao desenvolverem padroes musicais, a producao apresenta
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caracteristica menos idiossincratica (p. 46). E interessante essa maneira de
compreensao, porque os avancos no uso de padroes mais complexos justificam-se pela

“habilidade de escuta”.

Para John Kratus, a capacidade de “escutar o som” é imprescindivel para
compor com significado. Assim, a exploracao esta envolvida na composicao. Também
sera necessario ter conhecimento de estratégias aprendidas na improvisacao. Porém,
diferentemente da improvisacao, a composicao da tempo ao compositor para refletir,
avaliar e modificar as idéias musicais (p.46). Aqui podemos perceber o carater de
continuidade cumulativa do pensamento de John Kratus, desde a exploracdao até a
composicao, desenvolvendo habilidades de ouvir, organizar, refletir e avaliar,
alinhadas em ordem crescente. O traco distintivo da composicao é o tempo dedicado a
reflexao sobre o improviso ou mudanca nas idéias musicais. Na improvisacao, nao é
possivel revisar o que soa mal, ao passo que na composicao € possivel modificar o
produto final (p. 46). Fica claro, no pensamento de John Kratus, que o trabalho de
rever uma idéia, ou modifica-la, descaracteriza a atividade de improvisacdo, sendo a

reflexdo uma exclusividade da atividade de composicao.

Embora ndao tenha sido a intencao do autor explicar a “passagem” de um
estagio ao outro, e sim caracterizar cada tipo de atividade, retiro de suas definicoes
de exploracao, improvisacao e composicao o que segue: a escuta interna originada na
exploracao traz a capacidade de realizar algo com sentido, transformando a
exploracado em improvisacao; a capacidade de reflexao fara a diferenca da
improvisacao para a composicao. Como se pode constatar, a natureza das conexoes
estabelecidas por John Kratus provém da necessidade de seqiiénciar as habilidades
musicais. Cabe, entdo, questionar: quais estruturas de pensamento permitem a uma
crianca “pensar no som”, ou ter uma representacao mental dos sons percebe? O que
ocorre no desenvolvimento infantil que torna possivel a capacidade de refletir sobre
suas proprias idéias? A reflexao sobre as proprias idéias seria da mesma natureza que a

reflexao sobre acoes recém-executadas no instrumento musical?
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Em sua pesquisa posterior, John Kratus (1991) analisa o desempenho de novatos
e experientes. Trata-se de um tema bastante interessante, pela riqueza que a
diferenca dos desempenhos podera acusar. O objetivo da pesquisa era propor niveis
seqliénciais do desenvolvimento da improvisacao, a partir de um quadro teorico e da

observacao da improvisacao realizada por criancas e adultos (p. 50).

Comparando musicos experientes e criancas, Kratus (1991) sugere que a
expectativa de ser ouvido por alguém provoca diferencas no direcionamento do
improviso. Tocar procurando combinar as cadéncias harmonicas com outra pessoa, por
exemplo, ndao é a mesma acao que tocar livremente sozinho. Em vista disso, o
pesquisador faz distincao entre processo orientado e produto orientado, com base na

intencao de compartilhar ou ndao a musica com outra pessoa.

Sete niveis da improvisacdao segundo John Kratus (1991)

Para organizar as condutas formando os sete niveis, John Kratus considerou as
diferenca entre novatos e experientes, estabelecendo como critério o nivel de
conhecimentos e de habilidades. O autor considera que a melhor maneira de conceber
a improvisacao é vé-la multinivelada. Segundo o pesquisador, a vantagem de conhecer
esses niveis esta na possibilidade de poder desenvolver nos alunos o nivel apropriado,
ja que podera sugerir uma seqiiéncia logica de habilidades necessarias para

improvisadores experientes (p. 52).

Nivel 1 — Exploracdo: esta fase pode ser considerada pré-improvisatoria,
porque os sons nao apresentam uma estrutura definida. Os estudantes podem aprender

a ouvir os padrodes e repeti-los, o que leva ao nivel 2.
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Nivel 2 — Processo orientado na improvisagdo: a capacidade de ouvir
padroes tocados na exploracao faz com que o resultado musical torne-se mais
direcionado. O estudante podera improvisar com prazer para si mesmo, mas Nnao

organizar suficientemente a métrica ou a tonalidade.

Nivel 3 — Improvisacaio com produto orientado: o estudante tem
consciéncia de alguns principios estruturais, por exemplo, seguir o pulso, a tonalidade
ou uma melodia. Neste nivel, a producdao nao é voltada para si mesma, mas ha
interesse em compartilhar com os outros, como formar grupos, por exemplo. O uso de

padroes é mais coerente e a performance mais técnica.

Nivel 4 — Improvisacao fluente: o estudante tem dominio técnico, e sua
performance é fluente. Com os problemas técnicos resolvidos, o estudante concentra-

se melhor na estrutura de sua improvisacao como um todo.

Nivel 5 — Improvisacao estruturada: o estudante desenvolve um repertorio
de estratégias para dar forma a sua improvisacao, inclusive com recursos nao-musicais,
como humor ou imagens. A aptidao para ter um estilo dependera de sua habilidade na

estruturacao da improvisacao.

Nivel 6 — Improvisacao estilistica: o estudante adquire a habilidade de
incorporar na sua improvisacao os ritmos caracteristicos, as harmonias e as melodias

aprendidas.

Nivel 7 — Improvisacdao pessoal: o musico torna-se capaz de transcender a

identificacdo de um estilo e desenvolver um novo estilo proprio de improvisacao.
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Segundo Kratus, o sétimo nivel corresponde a proficiéncia profissional, e nao a

performance dos estudantes em geral.

Como recomendacdes aos professores, John Kratus sugere algumas regras gerais
que asseguram a passagem de um nivel a outro, por exemplo: (1) a passagem de um de
desenvolvimento para o seguinte requer atingir os conhecimentos e as habilidades que
precedem esse nivel; (2) o estudante nao pode pular os niveis, mas algumas vezes pode

retroceder aos niveis anteriores quando encontra alguma dificuldade.

Reflexao

O desenvolvimento da improvisacao, para John Kratus, esta fundamentado no

progresso das habilidades intelectuais, que poderiam ser assim sequenciadas:

1. explorar os sons, inicialmente sem estrutura definida e, em seguida, com

alguns padroes ja estruturados (niveis 1 e 2);
2. descobrir alguns principios musicais (nivel 3);

3. desenvolver e aprimorar o repertoério de habilidades técnicas musicais para

dar forma ao improviso (nivel 4 e 5);
4. incorporar estilos musicais na improvisacao (nivel 6);

5. transcender e definir seu estilo musical pessoal (nivel 7).

O desenvolvimento da composicao mostra um revezamento entre aprendizagem
de conteudo musical e aprendizagem de habilidades técnicas, marcando os niveis 1, 2
e 3 pela énfase no conteido musical, o nivel 4 pela aquisicao de técnica, o nivel 5 pela

pela énfase no contetldo musical, o nivel 6 pela énfase na habilidade técnica e o nivel
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7 pela énfase no conteido musical. John Kratus sugere que a passagem de um nivel a
outro envolve conhecimentos e habilidades, mas nao faz referéncia ao mecanismo que
possibilita os avancos. Ao invés disso, atribui a “capacidade de ouvir” ou a percepcao e
aprendizagem técnica a origem das aprendizagens na area da composicao. E nao é
apenas John Kratus que pensa desse modo, havendo uma espécie de consenso entre os
professores, nas diferentes areas de conhecimento, como observou Jeanne Bamberger.
O resultado dessa maneira de pensar reflete-se na valorizacao do “exercicio” como

forma de aprendizagem.

Em vista dessas evidéncias de natureza epistemoldgica, reafirmo minha
compreensao de que John Kratus concebe o conhecimento como uma seqiiéncia linear
crescente e cumulativa de habilidades intelectuais e aprendizagens de conteldos
musicais. Os retornos, caso ocorram, sao considerados como uma volta aos niveis
anteriores para rever o que ali foi aprendido e novamente retomar a trajetoria
prevista. Os avancos sao identificados pela aprendizagem de caracteristicas
correspondentes aos niveis imediatamente superiores. Do ponto de vista didatico, o
professor sabe que a crianca esta progredindo quando adquire as competéncias
proprias do nivel imediatamente superior. Os limites dessa abordagem estdao no
descaso dos pequenos avancos na compreensao das criancas. Em consonancia com sua
concepcao de conhecimento, John Kratus nao faz referéncia ao trabalho interno da
inteligéncia na construcdo de possibilidades novas na composicdo. O surgimento da
intencionalidade — fator importante nos rumos da composicdo — é atribuido a

exploracao, enquanto atividade em si mesma.

Em minha pesquisa, estou justamente procurando conhecer quais o0s
mecanismos que garantem a passagem de um nivel de desenvolvimento musical a outro
mais complexo. Os pesquisadores nao mostram preocupacao com esse detalhe, que
acredito ser extremamente importante na compreensao da producao musical em todos

os niveis de desenvolvimento.
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O Ponto de Vista das Criangas

Por Pamela Burnard

Laurel Richardson (1998) considera que escrever € uma maneira de conhecer,
porque a escrita propicia que os escritores interpretem o que escrevem. Nao
escrevemos para todos os propositos de qualquer maneira ao mesmo tempo, ja que a
forma e o conteldo sao inseparaveis. Ao criarmos um texto, estamos também criando

um modo de questionar nosso proprio objeto (p. 345-347).

O texto de Pamela Burnard, sem dlvida, reflete o que ela pensa, apresentando
outros questionamentos, com outro referencial teorico, embora transitemos no mesmo
terreno. Entre as pessoas que a conhecem, varias me sugeriam ler suas pesquisas.
Obtive trés publicacoes, sendo uma delas entregue gentilmente pela prépria autora.
Seu trabalho é interessante, porque procura captar o ponto de vista das criancas, a
partir de como elas se engajam e refletem sobre suas proprias improvisacoes e

composicdes, tendo vivenciado as duas experiéncias.

Os desenhos feitos pelas criancas, para representar os processos vivenciados,
chamaram a minha atencao pela concepcao epistemoldgica que eles sintetizam.

Pamela Burnard intrigou-me. Ao longo de suas interpretacoes, em nenhum momento se
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propde a “compreender” o pensamento da crianca. E curioso desenvolver um estudo
que envolve fazer e compreender, sem questionar os processos de pensamento. Para
compreender melhor a pesquisa de Pamela Burnard, procurei ler os autores que
embasaram seu aporte teorico e seus procedimentos metodologicos. Assim, tomei
contato com a obra de Norman Denzin e Yvonna S. Lincoln (2000) sobre pesquisa
qualitativa, na qual encontrei a linha fenomenoldgica, mais especificamente o
paradigma congnivo-interpretativo, a estratégia etnografica de observacdao, e o
construtivismo social, citados pela pesquisadora (Burnard, 2000a, p. 230-231; Burnard
2000b, p. 8-10). Também consultei diretamente Maurice Merlau-Ponty (1945), citado
por Burnard, tendo lido inclusive as criticas feitas por ele a Jean Piaget (Merleau-
Ponty, 1988).

Nossa linha de pesquisa € muito distinta. Adotei a epistemologia genética, e
Pamela Burnard a linha fenomenoldgica, sob o paradigma cognitivista-interpretativo.
Temos interesses distintos, enraizados na teoria que da suporte a nossas teses. Trata-

se de formas diferentes de fazer ciéncia.

Nas palavras de Merleau-Ponty (1945), a fenomenologia “E a tentativa de uma
descricao direta de nossa experiéncia tal como ela é, e sem nenhuma referéncia a sua
génese psicoldgica e as explicacoes causais (...)” (p. 1). O autor defende que podemos
fazer distincoes, antes mesmo da analise. Por exemplo, se podemos nos interrogar
sobre o imaginario e sobre o real, é porque “essa distincao ja esta feita em mim antes
da analise, é porque tenho uma experiéncia do real (...) o mundo é aquilo que
percebemos” (p. 13-14). Assim, a fenomenologia busca na analise das experiéncias a
explicitacao do conhecimento originado da percepcao do mundo. Para Merleau-Ponty,
a “percepcao € o pensamento de perceber” (p. 67). “O real deve ser descrito, nao
construido ou constituido. Isso quer dizer que nao posso assimilar a percepcao as
sinteses que sdo da ordem do juizo, dos atos, ou da predicacao” (p. 5). Com se vé, é

uma maneira de pensar as avessas do que estou acostumada a ler e estudar.
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Merleau-Ponty (1945) defende que “Buscar a esséncia do mundo nao é buscar
aquele que é, em idéia, mas buscar aquilo que de fato é para si mesmo, antes da
tematizacao” (p. 13). Em vista disso me ocorreu pensar: qual seria o peso das
experiéncias de Pamela Burnard sobre aquilo que ela pretende interpretar acerca das
experiéncias de suas criancas? Como fara para nao prevalecer a sua intuicao, ja na

coleta dos dados de sua pesquisa?

Esta no ar uma discussao entre filosofia e ciéncia, que a histéria de ambas ja
testemunhou. Haveria um tronco comum que possibilitasse um dialogo entre as duas? E
provavel que nao exista uma fronteira fixa entre mim e Pamela Burnard, mas uma
diferenca no enfoque, trazida pelos problemas que nos colocamos e pelos modos de

verificacao.

Pamela Burnard espera que suas criancas explicitem o modo como vivenciaram
a improvisacdo e a composicao, refletindo sobre suas experiéncias. Portanto, é
esperado que elas possam “suspender” o espaco-tempo de suas experiéncias, a fim de
referirem-se a elas, trazendo para o presente o passado que viveram. Isso requer
pensamento reflexivo, o qual esta fora das possibilidades das criancas pequenas.
Contudo, sabemos que elas o farao, na medida exata de suas possibilidades cognitivas

— com certeza.

A fronteira entre as duas abordagens podera esmaecer, porque a reversibilidade
que marca as operacoes formais do pensamento — como disse Piaget — é extra
temporal, convergindo com as “reducdes fenomenoldgicas”, que buscam colocar
“entre parénteses” o espaco-tempo das experiéncias vividas (Piaget, 1972 p.140).
Assim, torna-se possivel uma complementaridade entre a compreensao das estruturas
cognitivas, buscada pelo construtivismo genético, e a “intuicdo das esséncias”,
buscada pela fenomenologia. Para tanto, precisamos compreender que as estruturas

do pensamento sao as estruturas que constituem o “ser” de ambas. Nesse caso, 0s
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fatos psicogenéticos serdo confirmacdes da fenomenologia (Piaget, 1972, p. 141). E

dessa forma que o estudo de Pamela Burnard podera ser proveitoso para mim.

Meu interesse “de passagem” pela fenomenologia teve o objetivo pontual de
compreender Burnard dentro do seu proprio paradigma. Sem duvida, € um estudo

instigante, mas fui consciente o suficiente para nao me confundir no meio do caminho.

O trabalho de Pamela Burnad mostra dominio e coeréncia teorica, rigor nos
procedimentos utilizados de coleta de dados e posterior analise, bem como
originalidade nos resultados. No entanto, ela nao busca compreender o pensamento da
crianca, e sim interpretar suas experiéncias e suas reflexdes. Reluto em aceitar que
alguém possa compreender a crianca sem fazer referéncia alguma ao seu
desenvolvimento e a sua maneira de pensar. Foi nesse ponto que sua pesquisa instigou-
me a pensar e até mesmo meditar, sobre “como pensamos”, “como compreendemos”,

enfim, pensar nas concepcoes de “verdade” que coexistem em nosso tempo.

O que segue retrata nao sé a pesquisa de Burnard, mas o longo debate interior

que precisei realizar para situar minha linha de pesquisa com relacao a dela.

Pamela Burnard comenta sobre o desafio que o tema improvisacao e
composicao suscita entre professores e pesquisadores na area da musica. Observa que
a importancia da improvisacao fica reduzida quando é considerada somente como um
meio para atingir a composicao. Segundo a autora, a conceituacao tardia da
improvisacao como um tipo de composicao tem colaborado na formagao do sentimento
de ambivaléncia quanto a valorizacao dessa atividade. As experiéncias oferecidas as
criancas confirmam a distancia entre os dois conceitos. Ha poucos trabalhos dedicados
ao que elas pensam sobre suas proprias experiéncias de improvisacdo e composicao
(Burnard, 2001, p. 273).
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As publicacoes de Burnard (2000a e 2000 b) apresentam dados originados de sua
tese de doutorado, que teve por objetivo descobrir como as criancas engajavam-se e
refletiam sobre suas experiéncias de improvisacao e composicao. Os sujeitos foram 18
criancas de 12 anos (12 meninos e 6 meninas), que participavam de aulas semanais de
musica, durante as quais realizavam atividades de improvisacdao e composicao, numa
escola de contexto multiétnico de Londres. Durante seis meses, a pesquisadora
permaneceu na classe colhendo e registrando os dados em video. Fez também
entrevistas e exame do material produzido pelas criancas. Realizou observacao
etnografica, em que sua atuacdo € definida como observadora participante. Foram
feitas 21 horas de observacado, entrevistas individuais e em grupo, com analise 200
performances musicais gravadas em video. Todo o material foi gravado para fins de

analise.

A publicacdo de Pamela Burnard (2000a) expoe o aporte tedrico referente as
entrevistas. Ela analisa a producao musical, procurando interpretar a natureza das
experiéncias das criancas em atividades de improvisacao e composicao. A outra
publicacao de Burnard (2000b) aborda com mais detalhes as entrevistas, apontando
exemplos das trés concepcoes sobre improvisacdo e composicao encontradas no

estudo.

Seu aporte tedrico propde que as experiéncias vividas, as memodrias e a forma
de pensar e agir estao estruturadas no tempo. Por esse motivo, conduziu as entrevistas
individuais e grupais, tendo como foco a divisdo do tempo vivido em trés periodos:
experiéncias musicais anteriores, simultaneas e posteriores ao projeto. As duas
primeiras foram seguidas de entrevistas grupais, com o objetivo de promover a

reflexao.

As entrevistas foram elaboradas segundo as sugestées de Van Manen (1990), o

qual extraiu suas orientacées do pensamento de Maurice Merleau-Ponty, sobre como
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questionar as formas pelas quais as pessoas experienciam o mundo. A técnica das
entrevistas esta baseada em temas fenomenolodgicos, que abordam as experiéncias

vividas no mundo com relacao ao tempo, ao corpo, nas relacoes e no espaco.

Com as mesmas categorias, Pamela Burnard (2000a) analisou a producao
musical das criancas. Inicialmente, comparou todas as experiéncias com relacao ao
tempo, no contexto da improvisacdo e da composicao. A seguir, as experiéncias do
corpo, como 0s movimentos e os gestos utilizados para construir a performance e as
experiéncias das relacdoes consigo mesmo e com o grupo. Finalmente, analisou as
experiéncias com relacdo ao espaco total, onde as atividades aconteceram. As razoes
que levaram a pesquisadora a adotar esses parametros de analise estdo justificadas

pela teoria fenomenoldgica que orienta sua pesquisa (p. 232).

Com relacao ao tempo, as criancas comentaram que a improvisacdao € uma
atividade na qual ndo se tem tempo para pensar. Trata-se de “tocar como sente”, ou
apenas “seguir os dedos” (p. 232). A pesquisadora também analisa o tempo e o
movimento que resulta nas improvisacoes, a partir do uso de recursos composicionais.
No contexto geral da peca, o tempo foi um aspecto importante, que constituiu cada
passo ao longo do modo de compor. As descricdes dos exemplos referidos por Burnard
encontram-se registrados em faixas distintas, gravadas em CD, conforme ¢é referido na

publicacao.

Fiquei pensativa com o objetivo da fenomenologia de captar a “esséncia” a
partir da analise das descricoes, porque suponho que as criancas construiram suas
nocoes de improvisacao e composicao em funcao das propostas de trabalho recebidas.
No caso da improvisacao, provavelmente nao houve cobranca com memorizacoes ou
reprise daquilo que foi executado, de modo que podemos pensar que os depoimentos
das criancas sao em decorréncia do tipo de experiéncia que elas tiveram. De maneira
apressada, até poderiamos pensar que as explicacdes das criancas decorrem do

conceito de improvisacao do seu professor. Mas isso ndao € tao simples assim, pois a
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crianca nao esta passiva frente aos conceitos que perpassam nas acoes do professor.
Ha uma elaboracao pessoal, ja no momento de sua resposta. Burnard talvez dissesse
que o que faz a diferenca para a crianca é a experiéncia vivida, enquanto eu diria que
a experiéncia, em si mesma, nao ensina. O que a crianca assimila como improvisacao e
composicao é o resultado de uma integracdo das experiéncias as suas possibilidades
pessoais de compreensdo. Se nao for assim, Pamela Burnard nao podera encontrar

identidade alguma nas falas das criancas.

Sobre a categoria corpo, Burnard comenta que as expressdes utilizadas pelas
criancas, como “prossiga”, parecem ser originadas de uma acao corporal mais
abrangente do que a simples acao fisica de tocar. Essa acao corporal multifacetada
seria: (1) um dialogo continuo do corpo com o instrumento, representando um tocar
ininterrupto; (2) a sensacao sinestésica, que informa os padrées de movimentos

executados; (3) a descoberta de uma maneira sinestésica de sentir o som.

Como a crianca aprende tem sido uma questao constante em minha pesquisa.
Como as criancas aprendem com o seu corpo? Dedico-me a refletir sobre as
aprendizagens das criancas, em todas as linhas do meu texto, mas o meu caminho é
bem outro. Porém, retomo rapidamente, porque minha preocupacao é compreender o
que ocorre nesse momento. As aprendizagens que o corpo realiza ndo estao dissociadas
no espaco e no tempo, pelo contrario, sao solidarias. Porque, quando a crianca da-se
conta de que existe um mundo real a sua volta, ela o faz a partir das experiéncias do
seu corpo, na interacao com as coisas e as pessoas, 0 que implica diferenciacées no
espaco e no tempo para que possa incorporar esse conhecimento ao saber pessoal. A
sensacao sinestésica pode ser um meio de conhecimento, porque o corpo € a instancia
real e concreta, a partir do qual a crianca situa-se no mundo. Mas essas sensacoes
precisam ser interpretadas para que a crianca possa aprender a partir delas. O vai-e-
vem de suas maos sobre o instrumento faz incidir o tempo sobre suas realizacoes,
implicando também o espaco por onde elas transitam. Ha, ainda, as aprendizagens
ligadas a causalidade, permitindo identificar e apreender o efeito dos gestos que

realiza. Fazemos a separacao das relacoes de espaco, tempo e causalidade somente
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para fins de estudo, uma vez que elas nao ocorrem separadamente, uma apos a outra.

E assim que compreendo os “temas fenomenoldgicos” adotados por Pamela Burnard.

Na categoria das relacdes, Burnard observou que durante as improvisacoes as
criancas usam uma variedade de gestos para se comunicar. O lider emite sinais
provocando distincao no timbre ou no padrao ritmico que esta sendo usado, para
informar o momento de tocar ou parar de tocar, por exemplo (p. 237). Esses resultados
confirmam que a linguagem oral nao é a Unica forma de abordar o mundo e expressar o
conhecimento que temos sobre ele. O que realmente garante a compreensao das
experiéncias pessoais, dos relacionamentos, da vida, enfim, é a possibilidade de
imprimir significado ao que fazemos. Nem a linguagem poderia existir, sem essa
possibilidade. Por esse motivo, eu também estarei atenta a linguagem das criancas,
mas para a partir dela compreender seu modo de pensar, na crenca de que sua vida
afetiva e cognitiva esta mutuamente envolvida na construcao de suas formas de

expressao.

Pamela Burnard continua, dizendo que as experiéncias vividas no espaco
referem-se ao espaco compartilhado na experiéncia de executar o instrumento
musical. No caso da improvisacao, a performance envolve as criancas umas com as
outras num espaco incerto, onde as idéias nao podem voltar atras, e o caminho é
estabelecido mutuamente, por uma continuidade compartilhada. Burnard compreende
que a natureza da improvisacao parece existir em uma acao conjunta do evento

interativo musical, em que prevalece a idéia de “nosso” espaco (p. 240).

Analisando o processo de construcao dos trabalhos das criancas e suas
explicacOes sobre o que fizeram, Burnard salienta que a maioria delas compreende a
composicao como envolvendo certo tipo de conhecimento e que é uma atividade que
envolve um processo reflexivo, no qual as idéias sao encontradas, enfocadas, fixadas e
finalizadas formando um circuito. O processo de compor das criancas envolve

externalizar planos e decisoes, tocar e parar de tocar para rever idéias. As estratégias
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de revisao e confirmacao parecem ser centrais na formacao do processo de composicao
(p. 237).

Na composicao, as criancas usam predominantemente uma abordagem aural
para reunir partes e formar a estrutura do todo. Esse procedimento, baseado na
imagem aural, auxilia a memorizacao das composicoes (p. 238). As criancas voltam a
executar suas composicoes antigas, realizando algumas elaboracdes improvisadas e

variacoes expressivas (p. 241).

Para a pesquisadora, o resultado principal de seu estudo foi a constatacao de
que as criancas nao experienciam a improvisacao e a composicao como um simples

continuo, mas como varios continuos multidimensionais (p. 242).

Pamela Burnard nao faz referéncia a qualquer tipo de envolvimento cognitivo
nas respostas das criancas. Ainda assim, farei referéncia aos seus resultados, para
reforcar a tese de que as conquistas das criancas estao ligados ao seu desenvolvimento
geral, e os recursos composicionais utilizados podem revelar a natureza das estratégias
cognitivas. Pelas elaboracées e reelaboracdes que esse processo provoca, O
conhecimento nao pode ser processo de um Unico continuo. Isso faz sentido para

Burnard e também para mim.

Na segunda publicacao, Burnard (2000b) detalha as entrevistas realizadas com
as criancas antes e depois do projeto. A primeira entrevista foi realizada com o
objetivo de levantar dados sobre as experiéncias musicais que influenciaram os
interesses das criancas, no lar e na escola. Para esse trabalho, prop0s as criancas a
analogia de suas experiéncias com o “rio da vida musical”, pedindo que relatassem os
eventos significativos, memoraveis (ambiente familiar, escola, com amigos, etc.), de

forma que refletisse suas historias ou identidade musical. Enquanto as criancas
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lembravam-se dos eventos de suas historias musicais, a pesquisadora localizava cada
narracao, anotando ao “longo do curso do rio”, as curvas nas quais se poderia localizar
o incidente referido. Apos essa narracao, foi solicitado que a crianca fizesse uma
reflexao sobre os eventos registrados, falando sobre as atitudes e as orientacoes

implicitas.

A entrevista final consistiu em solicitar que a crianca fizesse uma reflexao sobre
as experiéncias realizadas e representasse por meio de um desenho, no qual retratasse
0 que é a improvisacao e a composicao. A seguir, a crianca foi convidada a falar, com
detalhes, sobre como o desenho relacionava-se com suas proprias experiéncias, nas
atividades de improvisacao e composicao durante o projeto. Os temas originados de
um tipo de observacao, por exemplo, da “observacao da acao”, foram comparados as
evidéncias encontradas em outro tipo de dados, por exemplo, da “reflexao em acao”,

e por sua vez comparados com os dados das transcricoes das composicoes.

Esse procedimento pareceu-me bastante cuidadoso e interessante, pois
considera as observacdes da crianca ao realizar atividades de diferentes niveis de
complexidade cognitiva, como acdes praticas e reflexao sobre as acoes realizadas,
sem descuidar do foco de seu trabalho, que foi a improvisacao e a composicao. Os
“temas fenomenoldgicos” adotados foram os critérios constantes como categoria de

analise, tornando a pesquisa internamente coerente.

Os dados coletados a mao sobre o “rio da vida musical” e as explicacoes foram
transcritas na sua integra. Posteriormente, foram sumariados, de forma que pudessem
representar, passo a passo, a seqiéncia das experiéncias musicais vividas antes do
projeto. Os incidentes que pontuavam a voltas do “rio da vida” foram categorizados
por tematica e destacados como notas na margem direita das transcricoes. Cada
“memoria musical” que representava a relacao da crianca com a musica foi objeto de

estudo.
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As imagens (desenhos) e linguagem coletadas no final do projeto, que
representaram as reflexdes finais sobre improvisacao e composicao, foram analisadas
uma por uma, com a finalidade de verificar semelhancas e diferencas entre elas. A
seguir, a pesquisadora testa sua capacidade de impressao visual, lendo e relendo
novamente as explanacoes das criancas. Quando todos os desenhos foram comparados,
Burnard faz relacées e uma generalizacao teorica, que logo a seguir foi testada, a

partir de nova leitura do material.

Dando continuidade a analise, a pesquisadora submete suas interpretacoes a
avaliadores independentes para julgar sua credibilidade quanto a categorizacao
tematica realizada. As concordancias e discordancias foram discutidas, e Burnard fez

0s ajustes necessarios.

Observo que o exaustivo procedimento de leitura, teoricamente esta embasado
nas possibilidades da linguagem em permitir ao pesquisador a transcendéncia dos
eventos ali descritos. A partir de meu aporte tedrico, nao acredito que tal
compreensao surja das descricbes em si mesmas, mas sim da interpretacao que a
pesquisadora € capaz de fazer a partir dos fatos constatados. As descricoes auxiliam as
reflexdes, na medida da capacidade reflexiva do pesquisador, pois caso contrario tudo
nao passaria de letras no papel. A repeticao sempre igual do material ja lido, nao

causaria o efeito de enriquecer o que ja foi pensado.

Como resultado final das analises, Pamela Burnard nao se refere a
“conclusdes”, mas expde a maneira como as criancas refletiram sobre suas
experiéncias, buscando nexos entre suas historias de vida e a peculiaridade de cada
uma referir-se a si mesma. A seguir, faz um mapeamento das distintas formas de se
relacionar com a improvisacado e a composicao. Para surpresa da pesquisadora, a
intencao criativa foi mais decisiva do que o nivel de formacao musical no modo de

cada crianca experenciar a improvisacao e a composicao (p. 21).
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Pamela Burnard observou que uma das maneiras pelas quais as criancas
relacionam-se com a improvisacao e a composicao € distinguindo cada uma por seus
fins e intencdes. Ou seja, sao formas diferentes de fazer mdsica. A outra maneira é
relacionar a improvisacao com a composicao, sendo que a improvisacao esta a servico
da composicao. O terceiro tipo de relacao encontrada mostra indistincao entre uma e
outra, o que as torna inseparaveis em sua intencao (p. 20). Burnard ainda observou
que a distincao feita pelas criancas situa-se mais ao nivel de sua relacao com a

atividade musical do que propriamente entre as duas modalidades entre si (p. 20).

Reflexao

Por ocasiao da solicitacao de um desenho que representasse o que €
improvisacao e composicao, e da analise de como as criancas refletem sobre as
experiéncias com relacdo as duas experiéncias, eu tive a expectativa de que elas
revelariam seu nivel de tomada de consciéncia, implicada na relacao entre fazer e
compreender. Conforme nos ensina Piaget (1974), a tomada de consciéncia ocorre em
atraso com relacao a conceituacao, porque a acao basta o seu préprio éxito, ao passo
que para a tomada de consciéncia exige-se reflexao sobre as coordenacoes das acoes
(p. 174). Assim, poderiamos compreender o que ocorre com uma crianca que improvisa

e compde, mas mostra-se confusa quando fala de suas experiéncias.

Fazer é compreender em acao, em grau suficiente para atingir seus propositos.
A referéncia concreta as acoes do corpo durante as narracdes foi observada por
Burnard. As criancas evocaram as “intencées do corpo” como meio de distincao entre a
improvisacdo e a composicao (p. 14). Saber fazer, sem dlvida, é fonte de
compreensao, porém compreender é compreender razées, o que envolve processos
cognitivos mais complexos (Piaget, 1974, p. 179). A fenomenologia nao pode ignorar

esse fato.
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Os desenhos das criancas de Pamela Burnard sao especialmente interessantes.
Daiane considera a experiéncia de improvisacao uma continuidade em acao (p. 15).
Seu desenho (p.16, fig. 4) mostra um caminho sinuoso, que sobe formando uma onda,
seguida de uma volta sobre si mesmo, formando a letra “e”, e segue adiante. Para
Daiane, a composicao implica pensar, envolve revisao e ensaio. Para representar essa
idéia, a menina desenha pequenas nuvens dispostas em seqiiéncia horizontal,
finalizando em outra maior do que todas. As nuvens estao ligadas entre si por
pequenas flechas, que indicam sempre a mesma direcao para a direita; ha outras
grandes flechas alongadas para o lado oposto, que mostram recuos de quando em
quando. O que me encantou nessa representacao foi forma dialética de mostrar uma

continuidade com recuos.

Tim considera que a improvisacao e a composicao estao inter-relacionadas ao
longo do fazer musical. A composicao inicia com um padrao que ja havia sido tocado
antes; ha momentos em que a improvisacao aparece nas revisoes que definem a
composicao (p. 16). Seu desenho mostra uma linha reta na vertical, com pequenos
desenhos ao longo dessa reta que lembram embrides, nos quais a linha encurva-se para
forma-los e novamente segue seu caminho para o alto; no final, ele desenha uma
forma circular, repartida em quatro. Ao contrario do que eu havia imaginado, Tim
comenta que as retas representam a improvisacao (p. 16), e os embrides a
composicao, ao longo da peca musical. Do meu ponto de vista, o seu depoimento é
significativo ao considerar que a composicao nao nasce do nada, mas de um “padrao”
ja existente. Também surpreende a representacao das revisoes e reflexdes realizadas

durante a composicao, pelo encurvamento e alargamento ao longo da linha.

Para Katya, a improvisacao nao é diferente da composicao porque “as idéias
vém de diferentes lugares e se encontram no que vocé toca” (p. 20). O desenho que
representa a improvisacao de Katya (p. 19 fig. 8) assemelha-se a uma confluéncia de
caminhos que se dirigem para o centro; a composicao é representada por linhas que
lembram a forma de um asterisco, com um ponto saliente no centro, de onde provém

uma linha mais acentuada que se sobressai.
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Tim esta com a razao quando diz que a composicao inicia a partir de algo ja
pensado, porque nosso conhecimento nunca parte do nada. Ha subidas e descidas e
volta sobre si mesmo na continuidade dialética de Daiane; e a linha de Tim, que se
alarga nos momentos de revisdao e reflexao, também reflete o que ocorre quando
pensamos: retomamos antigas idéias para revé-las sob novas perspectivas, ampliando
nossas possibilidades futuras. As linhas de Katya, que convergem para o centro, de
onde surge um caminho que se distingue dos outros, bem podem representar a
compreensao de que o conhecimento resulta de muitas outras nocoes que se
conectam, para dali por diante formar o conhecimento novo. Sei que estou sendo
piagetiana com as criancas de Burnard, mas foi assim que, a partir do meu referencial

tedrico, tirei proveito de sua pesquisa.

O levantamento sobre as experiéncias das criancas a partir da analogia do “rio
da vida musical” foi muito proveitoso e rico em conteldos para analise. Com relacao
ao tamanho da amostra (18 sujeitos), pareceu-me suficiente aos objetivos propostos.
Com relacao a coeréncia interna das questdes de pesquisa, ao aporte tedrico e a
metodologia utilizada, com todo respeito as nossas diferencas, Pamela Burnard € uma

licao.
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CAPITULO III: ESTUDOS SOBRE A CULTURA MUSICAL

“Todo enlace logico é indissociavelmente individual e social”

Piaget, 1967 p. 281

O sistema da musica tonal vigente em nossa cultura é marcado por um conjunto
de regras que definem a movimentacao dos sons no interior da peca. A organizacao
estrutural do sistema tonal € de natureza hierarquica, e os eventos apresentam-se
interligados e sempre submetidos aos eventos de maior importancia. O movimento
melodico e ritmico, as cadéncias, a dinamica e os momentos de tensao e distensao
obedecem a regras muito precisas, formando todos juntos a gramatica formal da

musica tonal.

O estudo sobre o funcionamento do sistema tonal tipico da musica ocidental
faz-se necessario, porque as leis que o regem estao arraigadas em nossa cultura,
estando presentes nas cancdes de ninar, nas cancbes folcloricas e praticamente em
todas as musicas veiculadas nos meios de comunicacdo. As improvisacoes e demais
manifestacoes infantis ndo estdao desvinculadas das caracteristicas da musica de sua

cultura.
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Ha um longo caminho entre o uso espontaneo das regras culturais e o seu
emprego de forma consciente. A crianca chega a adocao de regras por reorganizacoes
sucessivas, ajustes, correcoes e adjuncoes. Ainda que se trate de um conhecimento
tao simples como cantar “Parabéns a vocé”, nada se integra ao seu repertério de
conhecimentos sem o esforco pessoal de assimilacao e acomodacao, que coordena a
coeréncia interna, sem a qual a crianca ndo compreenderia a si mesma (Piaget e
Garcia, 1982, p. 30). Alguns aspectos interessantes desse processo podem ser
apreciados no capitulo que trata das aprendizagens no menino Bruno, exposto mais

adiante.

As aprendizagens culturais que a crianca realiza decorrem das necessidades que
se apresentam a ela quando se defronta com as influéncias do seu meio. A busca no
meio externo do alimento para satisfazer as necessidades internas de crescimento
explica por que razao as interacoes culturais fazem parte do desenvolvimento do ser

humano.

A concepcao do “mundo real” da crianca — que perpassa toda a abordagem
tedrica desta tese — considera que as experiéncias culturais e os conhecimentos
anteriores participam do momento atual, enriquecendo a situacao nova e integrando-
se a ela (Piaget, 1980, p. 193).

As necessidades de integracao social levardao a crianca a adotar regras e
convencoes do meio cultural em que vive. Porém, ela o fara, inevitavelmente, segundo
a construcao de estruturas de assimilacao, que lhe permitam integrar as influéncias

recebidas as suas experiéncias pessoais.

0 estudo que segue é uma exposicao das principais caracteristicas do sistema

tonal da musica ocidental. O objetivo é explicitar suas regras para que possamos
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compreender as investidas da crianca na busca de compreensao da cultura musical na
qual esta inserida. Nossa capacidade de observacao, discernimento e interpretacao das
peculiaridades e originalidades apresentadas pela crianca na elaboracao e

compreensao de suas composicoes musicais depende do conhecimento claro dessas
regras.
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A Estrutura do Sistema Tonal

Fred Lerdhal (musico) e Ray Jackendoff (lingliista) publicaram em 1983 A
Generative Theory of Tonal Music (GTTM), considerada a obra mais completa sobre o
sistema tonal. Os autores observaram que as pessoas, mesmo sem conhecimentos
especificos sobre musica, eram capazes de captar a estrutura da musica e ter “intuicao
musical”. Tal intuicao possibilitava organizar e ter coeréncia na percepc¢ao do contorno
melddico, do tom, do ataque das notas, da duracdo, da intensidade, dos timbres, como
também identificar erros em frases gramaticalmente incorretas do ponto de vista das

regras teoricas.

Segundo os autores, musicos experientes e pessoas que nunca estudaram
mUsica observam as mesmas coisas ao ouvirem uma peca musical. Os musicos
apresentam maior riqueza nos detalhes observados, mas ha muita concordancia entre
os elementos percebidos. Embora reconhecendo que nem todas as pessoas ouvem da
mesma maneira, os autores defendem que a concordancia interpessoal dos
julgamentos revela que a musica pode ser compreendida como um idioma, sendo a

teoria musical uma descricao formal da intuicao musical do ouvinte.
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A teoria GTTM faz um paralelo com o modelo de teoria linglistica generativa
defendida por Chomsky, a qual considera que existe um conhecimento linglistico
inconsciente (inato) sobre o sistema formal dos principios e das regras gramaticais, o
qual descreve ou gera as possiveis sentencas da linguagem (p. 4). Na area da musica, a
GTTM expressa a gramatica musical e pode ser considerada a teoria generativa capaz
de explicar os processos mentais envolvidos do processo de percepcao do ouvinte (p.
4).

As hipoteses de suas idéias sao as seguintes:

Hipotese 1 — Redugoes: a fim de organizar todos os elementos da peca de
uma forma coerente, os sons sao ouvidos em uma hierarquia segundo sua importancia,
e é feita uma reducao que favorece a apreensao dos eventos principais. Um evento é
ouvido como mais importante, e os que o rodeiam sao ouvidos como simples insercao

relacionada ao evento principal (p. 106).

Hipdtese 2 — Prolongamentos: a definicao das regides onde acontecerao os
prolongamentos é fortemente influenciada pela importancia relativa dos eventos no
tempo decorrido das reducoes. Essa escolha obedece a trés regras basicas: a) um
evento distingue-se como mais importante e constitui-se como o tronco principal, do
qual derivarao os outros eventos que formam os prolongamentos; b) o evento principal
contém em si os caminhos que os seus derivados poderao tomar; c) todos os eventos da
peca deverao estar ligados ao evento principal. O mapeamento geral da
macroestrutura da peca é semelhante ao tronco de uma arvore com seus galhos e
folhas (p. 213).
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Os autores analisaram a organizacao das composicoes e referem-se aos seus
elementos constitutivos como sendo os processos de pensamento do ouvinte. Veremos

a seguir, como eles explicam o funcionamento da audicao.

Intuicdo musical

A progressao de uma peca envolve momentos de tensao e de relaxacao,
provocados pelos prolongamentos ou pela justaposicao dos eventos. A intuicao dos
pontos de tensao e relaxacao de uma peca esta relacionada com a identificacao do
ponto de partida como inicio do movimento de tensao e o de chegada como de
repouso. A “intuicdo musical” esta organizada em quatro dimensdes: grupos, estrutura
métrica, reducdo do tempo decorrido e prolongamento da reducdo. Cada uma delas é
rigorosamente estruturada de forma hierarquica, incluindo todos os eventos da peca.
Por exemplo, é possivel haver intuicao das tensdes e repousos em sincopes, cadéncias

harmonicas e notas que buscam repouso na tonica do tom (p. 179).

Estrutura de grupo

Ao ouvir uma seqiiéncia de eventos, espontaneamente a pessoa segmenta o0s
elementos da seqiiéncia formando grupos. Essa estratégia capta a seqiiéncia de notas,
os pontos de ataque, a duracdo, a dinamica e os timbres essenciais da peca. A
caracteristica mais importante dos grupos € que eles representam a hierarquia da

organizacao da composicao (p. 13).
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Hierarquia estrutural

E a organizacao composta por elementos discretos ou regides que se
apresentam relacionados entre si. A organizacao € tal, que um elemento ou regiao
contém outros elementos ou regides subordinadas a ele. Os elementos, ou regides
subordinadas contém outros grupos, ou regides a eles subordinados, e assim
sucessivamente. O processo de segmentos dominantes e subordinados segue

indefinidamente até a estruturacao de toda a peca.

Com relacao a sucessao dos eventos melodicos, o ouvinte segmenta em torno de
motivos, temas, frases, periodo, grupos de temas, seccoes e a peca como um todo.
Mas também podera haver hierarquia organizada em torno dos acentos métricos e das

énfases de dinamica (p.12 a 17).

Os autores também fazem referéncia as regras que definem a organizacao dos
grupos e guiam a percepcao do ouvinte, que seriam as leis da “boa forma”. A simetria,
paralelismo e a estabilidade proporcionados pelas leis da “boa forma” sao universais.
Nesse sentido, a musica ocidental tonal poderia ser considerada “musica universal” (p.
279).

A primeira ressalva que se faz a GTTM é que essa teoria pode ser aplicada
apenas as musicas que tém como referéncia estrutural o sistema tonal — tipico da
musica ocidental ou européia —, nao sendo aplicavel ao sistema de outras culturas. A
outra ressalva refere-se a posicao epistemoldgica adotadas pelos autores, pois eles
defendem que a estrutura hierarquica da musica, em si mesma, corresponde aos
processos mentais envolvidos na percepcao do ouvinte. H4 um retorno a teoria da
Gestalt sobre a idéia de “boa forma musical”, a qual nao admite a percepcao

espontanea sem o minimo de ordem estavel (Imberty, 1990, p. 328).
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Modelo de Percepcao Tonal e Atonal

Tendo em vista os objetivos da presente investigacao, o aporte teorico musical
precisa ser suficientemente aberto, para que possa abarcar as caracteristicas da
producao musical infantil, mas ao mesmo tempo conter os parametros capazes de

qualificar as observacoes e orientar a analise dos elementos musicais ali contidos.

Observo nas colocacoes de Michel Imberty grande semelhanca com a orientacao
tedrica de minha pesquisa. Para ele, o sujeito que ouve musica é um ser ativo, que
cria e recria para si mesmo as formas de enfrentar o desequilibrio das situacdes novas.
O conhecimento nao esta la fora, na musica que o sujeito ouve, nem apenas no
sujeito, que por vezes fracassa em suas tentativas de compreensao. Nas interacoes
com a musica € que o sujeito adulto faz reorganizacdes sucessivas, ajustes, correcoes

e adjuncoes para intercambiar os bens de sua cultura.

A posicao epistemologica de Imberty foi decisiva na opcao por seu aporte
tedrico para orientar as observacées e analises do material musical da presente
pesquisa. Os experimentos relatados a seguir cumprem dois objetivos: o primeiro é o
de compreender bem as idéias desse autor; o segundo € o de assinalar sua posicao

epistemolodgica e critica frente a teoria de Lerdahl e Jackendof, a GTTM.
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Michel Imberty elabora suas criticas a teoria de Lerdahl e Jackendoff a partir de
varias pesquisas sobre as hipoteses desses autores. Gostaria de destacar os trés
experimentos apresentados na Conferéncia “Music and the Cognitive Sciences”,

realizada em Cambridge em 1990.

Imberty (1990) recria em seu laboratdrio experimental situacoes a partir das
quais pudesse observar as reducdes apontadas por Lerdahl e Jackendoff. S6 para
lembrar: “reducoes” refere-se ao esquema mental ou a simplificacdo realizada pelo
ouvinte, com o objetivo de apreender os eventos principais de uma peca musical. Os
autores defendem que essa apreensao ocorre, necessariamente, segundo as leis da
hierarquia da importancia dos eventos na peca. A “estrutura basica” da peca é a
estrutura fundamental, que tem sua origem nas tensdes e distensdes, na insercao de
notas ou de cadéncias harmonicas que formam as reducdes prolongadas que ocorrem

ao longo da progressao da peca.

No primeiro experimento, Imberty investiga o reconhecimento de uma melodia
a partir de duas deformacoes. Na primeira, havia modificacao na estrutura ritmica, de
modo que esta nao mais coincidisse com a estrutura harmonica, porém sem
modificacées nas notas da melodia. Nessa modalidade, as provaveis pistas fornecidas
pelo ritmo estavam em desacordo com as pistas oferecidas pela estrutura harmonica. A
segunda modalidade de deformacao consistiu em simplificar a melodia e o ritmo, mas

conservando a articulacao com o contorno geral da peca.

O experimento provou que o reconhecimento de uma melodia é mais dificil
quando a estrutura ritmica nao esta em sintonia com a estrutura basica da peca como
um todo, pois a percepcao dessa estrutura permite ao ouvinte recriar o contorno da
melodia original (p. 329). Na opinidao de Imberty, o que realmente ocorre é uma

reconstrucao por parte do ouvinte, a partir dos elementos apreendidos pela
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percepcao, o que é diferente de considerar que a estrutura da melodia, em si mesma,

determine a maneira como o ouvinte ira percebé-la.

O segundo experimento procurou investigar o reconhecimento de seqiiéncias
melddicas como variacoes da melodia original. Imberty tomou uma cancao bastante
conhecida, Au clair de la lune, como melodia original e criou sete variacoes sobre o
tema original com diferentes graus de abstracao. Também criou outras cinco melodias
com o contorno ritmico-melodico da melodia tema, mas ordenados de forma diferente
da organizacdao estrutural com relacdo a melodia original. Os ouvintes deveriam
responder se as seqiiéncias ouvidas pertenciam a cancao original ou ndo, justificando

suas respostas.

Na opiniao de Imberty, os resultados foram ricos e complexos. Quando a
modificacao nado atingia a estrutura basica sobre a qual a musica fora elaborada, as
modificacoes eventuais nas notas ou nos ritmos nao impediam que essas variacoes
fossem reconhecidas como derivadas da melodia original. O mesmo nao ocorria quando
a deformacao atingia a estrutura basica da melodia. Entre os mUsicos e nao-mdusicos, o
critério adotado para identificar as variacoes da melodia foi o da abstracao da

estrutura basica.

Imberty compreendeu esses resultados como sendo uma evidéncia de que os
processos mentais empregados pelos ouvintes nao implicavam os conhecimentos
técnicos sobre musica; portanto, tratava-se de processos cognitivos gerais, muito além

dos esquemas perceptivos musicais (p. 329).

Podemos observar nessas colocacoes de Imberty que ele considera que os

processos mentais ultrapassam a atividade perceptiva. Esse detalhe &
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epistemologicamente importante, porque marca sua posicao frente ao papel da

inteligéncia e da percepcao na construcao do conhecimento musical.

O terceiro e ultimo experimento guarda semelhanca com os estudos de Robert
Frances, destacado pesquisador que se dedicou a percepcao musical. Imberty utilizou
quatro melodias com a mesma estrutura basica, mas com diferente organizacao
melddica e ritmica, e apresentou-as aos ouvintes duas vezes. Apos essa audicao prévia,
as frases foram misturadas a outras quatro melodias novas, com a mesma aparéncia
das anteriores, porém com diferencas na estrutura basica. A diferenca na estrutura
basica envolvia a altura das notas e sua funcdo tonal (funcdo tonal é o papel
estratégico que a nota ocupa num determinado tom da escala musical). Essas
modificacées correspondiam a dois tipos de reducdes apontadas por Lerdahl e
Jackendoff. Os ouvintes deveriam identificar se as melodias ouvidas pertenciam a sua
familia homogénia, pela estrutura basica, ou ndao. Tratava-se de estabelecer certa
familiaridade, que correspondesse ao “principio de unificacao” — hipotese pesquisada

por Frances (1958) a partir de pecas atonais.

Naquela ocasido, Francés havia observado que os erros em estabelecer
familiaridades nas séries atonais atingira um percentual superior a 50% entre os
musicos. Segundo Imberty, Francés estava correto quando interpretou esses dados
como sendo devidos a falha na estratégia utilizada para apreender a musica atonal. O
proprio Francés observou que os ouvintes buscavam encontrar na musica atonal a
mesma hierarquia da musica tonal: organizacdo harménica, movimento melddico e
ritmico, por exemplo (p. 326). Imberty acrescenta as colocacoes de Frances que a
hipotese de contar com o “principio da unificacdo” nao permitiu a ele observar o
problema com clareza nas musicas atonais (p. 327). Veremos, a seguir, os resultados
encontrados por Imberty ao trabalhar com um experimento semelhante ao de Frances,
ou seja, investigando se realmente o ouvinte reconhece ou estabelece alguma
semelhanca entre as séries originais e suas variacdes, nesse caso, a partir de melodias

tonais.
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A tarefa foi igualmente dificil de ser realizada. Os resultados obtidos por
Imberty mostraram que os ouvintes fizeram abstracdes” entre melodias que nao tinham
0 mesmo contorno, nem as mesmas notas e 0os mesmos ritmos. Mas € a partir da
estrutura basica que se torna possivel estabelecer familiaridades entre uma mdsica e a
outra. Assim, o aspecto sintatico da organizacao musical prevaleceu sobre outros
aspectos da peca (p. 330). Subentende-se que as modificacdes realizadas na base
estrutural dificultaram muitissimo o estabelecimento de familiaridades. Nesse
experimento, os musicos e ndo-musicos realizaram o mesmo tipo de abstracao,
mostrando novamente que o conhecimento musical especifico nao foi utilizado para
uma analise mais aprofundada da situacdo apresentada. Os resultados do terceiro
experimento repetem a observacao de que o conhecimento especifico sobre musica

nao fora implicado na analise, cabendo uma interpretacao idéntica.

Imberty faz referéncia a um estudo mais recente realizado por Lerdahl (1989)
sobre a musica atonal, empregando as analises das musicas de Shoemberg. A hipotese
de Lerdahl era de que as saliéncias (provocadas pelas séries de timbres, de alturas, de
ritmos ou de polifonias) cumpririam o papel da estabilidade na musica tonal. Na
musica atonal, o ouvinte nao teria a sua disposicao o conjunto de principios da musica
tonal — o que é psicologicamente muito relevante, porque pode significar que as

saliéncias cumprem um papel estrutural importante.

Segundo Imberty, Lerdahl expde que essa idéia pode ser evidenciada na audicao
da musica serial de Schoemberg, em que boas conexdes podem ser estabelecidas a
partir das saliéncias estruturais (p. 331). Porém, Imberty sustenta sua opinido,
mostrando que os parametros que dao estabilidade a musica tonal ndao podem ser
estendidos a musica atonal. O siléncio, por exemplo, é o fenomeno perceptivo de

maior importancia na musica atonal, mas nao é valorizado da musica tonal. Além disso,

2 Imberty ndo especifica o que compreende como “abstracdo”. No contexto de sua escrita, o termo pode
ser compreendido como processos gerais do pensamento.
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a GTTM nao faz distincao entre o que € um modelo tedrico e o que realmente ocorre

com a audicao em tempo real. Nesse sentido, a GTTM é uma totalidade abstrata (p.

331).

A partir de seus experimentos, Imberty levanta questées importantes sobre a

teoria GTTM:

1.

Do ponto de vista epistemologico, a GTTM é um modelo de audicdo apoiado
na hipdtese de que existe correspondéncia entre a hierarquia estrutural da
musica tonal e os processos mentais empregados pelo ouvinte na apreensao da
estrutura fundamental da peca musical a partir da audicao. Sua hipotese € ao
mesmo tempo musical, porque esta baseada na teoria da musica tonal em si
mesma, e psicologica, porque esta baseada na idéia de que a estratégia da
audicao corresponde a sua estrutura organizacional. Trata-se de um retorno a
teoria da Gestalt. O problema epistemoldgico torna-se mais evidente quando

os principios da GTTM sdo aplicados na percepcao da musica atonal (p. 328).

Na GTTM a percepcao, a compreensao e a memoria sao submetidas aos
mesmos processos de hierarquizacao e simplificacdo, conforme as regras da
sintaxe musical. Os estudos mostraram que, na auséncia de tais regras, o

sujeito é capaz de definir e criar suas proprias estratégias de audicao (p. 330).

Para teorizar sobre formas de compreensao a partir da audicao, é necessario
pesquisar 0s processos cognitivos que acontecem durante a audicao. O modelo
de compreensao da musica tonal adotado pela GTTM considera o estagio final
do processo cognitivo implicado na audicao, sem levar em conta os processos

mentais que ocorrem em tempo real (p. 327).
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Fundamentos Psicoldgicos da Semantica Musical

Por Michel Imberty

Michel Imberty compreende que, ao ouvir uma musica, a experiéncia mais
imediata é a de percebermos mudancas que ocorrem na sucessao do tempo. Rupturas,
contrastes e atmosferas qualitativamente diferentes permitem-nos delimitar um antes
e um depois na seqiiéncia do fluir do tempo. Uma peca musical é formada por
seqliéncias temporais, cuja estrutura constitui um conjunto de relacoes entre os
segmentos que a compdéem. Alguns sao mais salientes do que outros, ou sao mais
importantes porque estabelecem uma continuidade com o que lhes segue. As relacoes
dos segmentos entre si funcionam como uma hierarquia na estrutura da obra musical,

marcando niveis de maior ou menor importancia na organizacao geral da peca.

As segmentacdes, os agrupamentos, os vinculos entre um segmento e outro
representam as operacoes mentais do compositor na tentativa de dominar e organizar
o transcurso do tempo na audicao. A diferenca que podemos fazer entre Haydn e
Beethoven, por exemplo, torna-se possivel porque a hierarquia estrutural e perceptiva

de suas pecas possibilita experiéncias distintas. Imberty comparou o diagrama das



103

segmentacdes que o ouvinte realiza durante a audicao de pecas de diferentes autores,
chegando a conclusdo de que a freqiiéncia das mudancas € fundamental nos estilos de
cada compositor. As obras de compositores mais recentes, como Debussy e Ravel
contém duas a trés vezes mais mudancas, rupturas e contrastes do que as obras de

Brahms, Beethoven e Schumann, cujas segmentacoes sao mais homogéneas.

“0 estilo é, pois, uma forma do tempo. (...) Uma obra tonal ou atonal é,
entdo, uma hierarquia de saliéncia e ndao uma hierarquia sintatica”
(Imberty, 2000, p.1).

Imberty propde que a macroestrutura de uma peca musical deve ser
considerada, do ponto de vista psicolégico, como um esquema de estruturacdo do
tempo, ou como uma representacao mental da progressao temporal da obra. A
macroestrutura € marcada por indices de dois tipos. Os indices estruturais “objetivos”,
como um tema, um ritmo ou uma harmonia, os quais sao apreendidos mediante
relacoes formais e logicas. Um tema, por exemplo, é assim considerado porque na
estrutura da peca ha uma relacao que o destaca; um ritmo é um agrupamento segundo
a métrica geral da composicao, e assim por diante. Os indices “subjetivos” tém outra
natureza, pois referem-se a evolucao dinamica de uma seqiiéncia com relacao a outra
que lhe precedeu. Os ouvintes costumam dizer que o som foi diminuindo, acelerou,
ficou mais alto, mais forte, mudou o colorido, recomecou, etc. Esses sdo os indices que
Imberty nomeia de vetores dinamicos, os quais adquirem peso e valor na estrutura da

peca durante a audicao. Os vetores dinamicos compreendem:

“A apreensao imediata do tempo concreto, vivido na imediatez das
sucessoes, dos contrastes, das rupturas, das continuidades de todo o
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tipo, em sintese, de um tempo dinamico que ordena os acontecimentos
segundo uma ordem especifica e irreversivel” (Imberty, 2000, p. 3).

Os estudos de Imberty mostram que, nas musicas tonais classicas e romanticas,
prevalece a organizacdo sintatica e tematica. Os aspectos dinamicos também sao
percebidos, porém estdao muito ligados a organizacao dos temas da composicdao. Nas
musicas de Debussy e Berio, por exemplo, os elementos mais evidentes sao os vetores
dinamicos. Na musica contemporanea, especialmente a musica serial, privilegiam-se os
vetores dinamicos. Imberty considera que estes determinam uma nova hierarquia de
tensoes e distensoes, a qual passa a primeiro plano na percepcao da musica, porque
eles constituem o Unico fator estavel reconhecido pelos ouvintes. O pesquisador
admite que a sintonia entre a hierarquia sintatica e a estrutura dinamica tende a
desaparecer. A maneira como os ouvintes descrevem a progressao geral de uma peca
musical que acabam de escutar comprova que os vetores dinamicos tém importancia
fundamental. Portanto, “a macroestrutura de uma peca esta organizada pela

assimilacao dos vetores dinamicos aos esquemas da percepcao do tempo” (p. 3).

Imberty comenta, a partir dos conceitos de David Stern (Stern, 1985, apud,
Imberty, 2000), que muitas emocOes e sentimentos profundos nao encontram na
taxonomia dos afetos as palavras adequadas para descrevé-los. Os sentimentos ligados
aos modos de ser e de sentir interiormente as emocoes sao mais bem compreendidos a
partir de termos dinamicos e sinestésicos, como “esvanecer-se”, “fugaz”, “explosivo”,
“crescendo”, “alongando”, etc. Essas experiéncias sao de natureza dinamica e

temporal, constituindo nossa maneira de sentir, de estar com as pessoas € as coisas.

A proposta de Michel Imberty para dar conta da expressividade musical
apreendida pelos ouvintes durante a audicdao de obras musicais € que existe uma
articulacao entre as tensdes e distensdes caracteristica da dinamica da forma musical

e as ressonancias emocionais do ouvinte. Os vetores dindmicos sdo os elementos
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musicais que veiculam os significados temporais, como as progressoes, as diminuicoes,
o0 crescimento, as repeticoes ou os retornos — o que nao deixa de ser, segundo

Imberty, os aspectos vitais referidos anteriormente por David Stern.

As mudancas percebidas e experimentadas durante a audicao sao vetores
dinamicos que orientam a escuta e as representacdes internas do ouvinte. Alguns
segmentos musicais provocam a sensacao de que algo esta para acontecer, uma
sensacao de agonia; outros parecem mais curtos, mais leves, mais calmos, etc. Esse
carater “imediato” e “intuitivo” de compreensao dos vetores dinamicos é de natureza

temporal.

“Os vetores dinamicos sao, entdo, os indices de saliéncia que se
desprendem da construcao cognitiva e emocional da forma da obra
musical em seu desenvolvimento linear” (Imberty, 2000, p. 5).

Em algumas musicas, as variacoes de intensidade sao utilizadas como vetores
dindmicos organizadores da trama temporal da peca, especialmente quando as
diferencas de registro (agudo, médio e grave) e as diferencas de dinamica veiculam o

contraste entre “estatico” e “agitado”.

Reflexao

O modo como nossa audicao privilegia os eventos musicais durante a audicao
ajuda-nos a compreender a natureza dos vinculos que estabelecemos com a mdsica. A
analise das composicoes infantis ndo pode ser pautada por outros parametros, senao

aqueles que dao conta da expressividade e dos “afetos vitais” que fundam a relacao da
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crianca com a musica, mais precisamente com sua propria musica que esta sendo

criada.

A orientacao a ser seguida na leitura dos trabalhos infantis consiste em observar
nao apenas o ritmo, os motivos ou as tematicas, mas principalmente os aspectos
subjetivos expressos na maneira peculiar de organizar as progressdes temporais:
contrastes, rupturas, diferentes atmosferas, tensoes e distensoes, pois, segundo o que
aqui foi exposto, constitui o proprio estilo do compositor. Esta € a razao pela qual os
conceitos de macroestrutura, vetores dinamicos e hierarquia das saliéncias propostos
por Imberty foram adotados como parametros de analise das composicoes musicais

infantis desta pesquisa.
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PARTE II: METODOLOGIA

O presente capitulo descreve como as minhas acdes de pesquisadora foram
organizadas e como foram tomadas as decisdoes mais importantes e comprometedoras
da pesquisa. Inicialmente, exponho os objetivos, a questdao e a hipdtese principal. A
seguir, os conceitos norteadores das minhas reflexées. Na primeira parte da coleta de
dados, descrevo os cuidados que tive para que os dados coletados fossem confiaveis.
Na segunda parte, descrevo os procedimentos das analises, mostrando de que forma os
dados foram tratados, a fim de assegurar uma interpretacao coerente e possivel de ser
compartilhada com outros pesquisadores. Para garantir a coeréncia interna e a
confiabilidade dos procedimentos empregados, todos os passos descritos a seguir
tiveram como eixo orientador a Epistemologia Genética de Jean Piaget. Por
conseguinte, os conceitos construidos ao longo da pesquisa prolongam-se na
metodologia de coleta e analise dos dados empiricos. Ao colocar a crianca como centro
das investigacdes, assumo uma epistemologia centrada no sujeito, direcionando meu
olhar para a origem do conhecimento, que se materializa nas necessidades da crianca
de tomar uma iniciativa e ndao outra, uma estratégia musical e ndao outra. Assim, as
diferenciacoes e integracdes que constituem os conhecimentos musicais sao

compreendidas do ponto de vista de quem aprende.
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Objetivo principal da pesquisa

Compreender e explicar o surgimento do conhecimento novo na composicao
musical infantil, de criancas de 6 a 12 anos, vinculando os avancos na area da musica
ao equilibrio gradativo das diferenciacées e integracdes, as quais caracterizam os
processos de abstracao reflexionante e os processos gerais do desenvolvimento humano

e sua insercao na cultura.

Desdobramentos do objetivo

1. Analisar a macroestrutura da composicao musical, os vetores que imprimem
dindmica a peca e a hierarquia das mudancas que caracterizam a progressao do tempo,

segundo os conceitos de Michel Imberty (1990).

2. Analisar os componentes do processo de abstracao reflexionante: os
reflexionamentos e as reflexoes; as articulacdes entre as percepcoes empirica, pseudo-
empirica, reflexionante e refletida; as necessidades e generalizacoes que as

acompanham, segundo a teoria de Jean Piaget (1977).

Da conexao desses dois desdobramentos devera resultar a compreensao que
integra os avancos no desenvolvimento da composicao musical da crianca a totalidade
do processo dinamico que caracteriza o desenvolvimento geral da crianca e sua

insercao na cultura.
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Questao Principal

Como os processos de abstracao reflexionante realizam diferenciacoes e

integracdes que promovem o conhecimento novo na composicao musical infantil?

Tese Principal

Os avancos no desenvolvimento da composicao musical infantil resultam do
equilibrio entre diferenciacdes e integracoes que caracterizam os processos de
abstracao reflexionante proprios do desenvolvimento geral do ser humano e sua

insercao na cultura.

Hipotese Principal

As conquistas na area da composicdo musical vinculam-se aos avancos trazidos
pelos processos de abstracao reflexionante e as generalizacdes que deles decorrem. O
equilibrio progressivo entre as diferenciacoes e as integracdes, que caracteriza o
desenvolvimento geral do ser humano, possibilita que os processos de abstracao
reflexionante construam, por organizacées sucessivas, 0 conhecimento novo na

composicao musical infantil.
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Definicao dos termos

Composicao musical — Atividade musical realizada pela crianca que consiste
em provocar sons, imprimindo sobre eles algum tipo de organizacao. Pode significar a
composicao imediata de uma peca, 0s arranjos ou ajustes de detalhes feitos num
trecho ja conhecido. Propor a crianca que ela faca uma musica “como gosta, ou acha
que fica bem” significa encoraja-la a encontrar, por si mesma, uma forma de imprimir
significado aos sons de sua composicao. O conceito de composicdo musical admitida
no presente estudo nao faz distincao entre improvisacao e composicao, porque
compreende o processo de elaboracao da composicao como uma “composicGo em
tempo real”, da qual fazem parte as exploracdes, as construcées e as reconstrucoes
das idéias do seu autor. Para analise dos processos de abstracdao reflexionante
implicados na atividade, € essencial que a acrianca elabore a sua composicao e possa

referir-se a ela através dos materiais colocados a sua disposicao.

Diferenciacoes e integracdes — Consiste em considerar o conhecimento
como uma relacao indissociavel entre o sujeito e o objeto. Considera-se “objeto”,
qualquer conteltdo sobre o qual o sujeito impde uma forma extraida de suas estruturas
anteriores; consideram-se “estruturas” desde os reflexos até as formas mais
elaboradas de produzir o conhecimento. Em funcao do que devera ser assimilado, os
proprios instrumentos de assimilacao modificam-se e ajustam-se por meio de
diferenciacées. As diferenciacdes permitem que as propriedades das estruturas possam
ser recombinadas e reorganizadas, exigindo a integracdo dessas diferenciacées em
totalidades novas. As diferenciacdes e integracoes comportam também generalizacoes:
as diferenciacdes porque criam variacoes que implicam comparacoes; as integracoes
porque formam as estruturas mais complexas. O carater geral das diferenciacdes esta
presente desde os niveis bioldgicos, como a assimilacao dos alimentos, e prolongam-se
como modo de funcionamento dos processos cognitivos. O equilibrio das diferenciacoes

e interacOes caracteriza-se por constantes trocas que preservam e conservam o
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funcionamento do sistema como um todo. Os instrumentos que as diferenciacées criam
sao as abstracoes e as generalizacoes que as acompanham. O equilibrio das
diferenciacoes e integracoes € a caracteristica mais importante da abstracdo
reflexionante, porque dele resulta a formacao do conhecimento novo (Piaget, 1977, p.
278-286).

Essa compreensao traz conseqiiéncias epistemologicas importantes. Em nenhum
caso de elaboracao a crianca recorre as experiéncias puras, porque todo o observavel
precisa ser interpretado, resultando, com isso, numa interacao da crianca com o
objeto de conhecimento. Todo o processo de evolucao que se desencadeia a partir
dessas interacoes é regido pela lei de equilibrio entre diferenciacoes e integracoes,
que caracteriza o desenvolvimento geral do ser humano e sua insercao na cultura (p.
28).

Processo de abstracdao — Processo pelo qual uma diferenciacdo é destacada
de um objeto ou de uma acado concreta, transferida e transformada em conteudo do

pensamento.

Tipos de abstracao

O ambito do qual provém a abstracdao define a sua natureza. A abstracdo
empirica € aquela que retira as informacdes dos objetos ou de acdes concretas,
contando com os dados observados através da percepcao ou acdes das concretas sobre
0 objeto. A abstracao pseudo-empirica é aquela que se apdia em acoes concretas sobre
um objeto ou em acao real, mas acrescenta a este coordenacdes que ultrapassam 0s
dados da abstracao empirica. A abstracao reflexionante retira as informacdes das

coordenacdes das acbes realizadas. Abstracao refletida é aquela que resulta da
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abstracao reflexionante, assim que se torna consciente, transformando as operacdes

realizadas em objeto de pensamento (Piaget, 1977, p. 274).

Processo de abstracio reflexionante — E o processo que compreende dois
grandes movimentos, que definem sua acao reflexionante: os reflexionamentos e as
reflexdes. O primeiro caracteriza-se pelo carater refletor, que transporta ou projeta
para o nivel superior aquilo que retira do nivel anterior; o segundo, de carater
reflexivo, reorganiza e reconstroi o novo patamar a partir da reflexao. As necessidades
introduzidas pelas integracbes conduzem as generalizacdes que acompanham os
avancos trazidos pela abstracao reflexionante (Piaget, 1977, p. 278 e 284). Uma vez
construido o novo patamar, ele € ao mesmo tempo um ponto de chegada e um ponto
de partida, porque ali se encontram as estruturas a partir das quais o sujeito interage
com o novo objeto a ser construido. Piaget (1972) considera que todos os atos de

criatividade intelectual sao processos de abstracao reflexionante (p. 16).

Macroestrutura da peca musical — E a estruturacdo dindmica do tempo.
Trata-se da hierarquia das mudancas ou saliéncias que definem a progressao da peca,
tais como: sucessOes, progressdes, rupturas e continuidades. As segmentacodes e
saliéncias de uma peca sao influenciadas por elementos musicais aprendidos
culturalmente, algumas vezes funcionando como um a priori na ordenacao dos eventos

sonoros no tempo (Imberty, 1990, p. 333).

Vetores dinamicos da macroestrutura — Sado indices de significacao
temporal, que marcam a progressao dinamica da macroestrutura. Abrangem os
elementos musicais que veiculam os significados temporais de orientacao diversa, tais
como: crescimentos ou diminuicoes, repeticoes, retornos e inversoes. Constituem
variacoes de intensidade, volume, timbre, ataque, densidades e rarefacoes da matéria
sonora, acentos e conduta dos gestos melodicos e harmonicos que criam a forma da
composicao. Tanto no sistema tonal como no sistema atonal, a caracteristica estavel

dos vetores dinamicos determina a hierarquia de tensdes e distensdes da peca. Do
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ponto de vista psicologico da experiéncia de tempo, os vetores dinamicos tém a funcao
de relacionar o momento presente com o passado proximo e o futuro imediato
(Imberty, 1990, p. 334; Imberty, 2000, p. 5).

Hierarquia das mudangas — Consiste no sistema de relacoes estabelecidas
no interior da peca musical, a partir do qual um evento se configura como mais
saliente ou principal com relacao aos outros (Imberty, 1990, p. 333). Trata-se das

articulacoes que se formam na macroestrutura da composicao.

Recursos composicionais — Sao os mecanismos especificos do fazer musical,
a partir dos quais o conteldo musical veicula-se e toma a feicdao de peca musical:

macroestrutura, vetores dinamicos e hierarquia das mudancas dos eventos.

Conhecimento novo — Decorre de conexdes inusitadas que marcam
possibilidades novas no modo de produzir o conhecimento. Esse processo interno
expressa-se no uso de estratégias de composicao que articulam os eventos sonoros na

composicao de maneira nova.

Mundo real da crianga — A concepcao de “mundo real” da crianca
compreende que fazem parte das possibilidades atuais do sujeito epistémico nao
apenas o que lhe é exterior, mas também as experiéncias e os conhecimentos ja
adquiridos, os quais imprimem, juntamente com a situacao atual, as significacdes que
dao sentido as experiéncias que realiza (Piaget, 1980, p. 193). Sendo assim, as trocas
sociais e aprendizagens culturais constituem as possibilidades reais da crianca ou seu

“mundo real”.



114

COLETA DE DADOS

Procedimentos da Coleta de Dados

Idade dos sujeitos

A idade das criancas investigadas decorre, em parte, de constatacdes proprias
como professora de musica, mas também se ap6ia em estudos e pesquisas na area da
Musica e da Epistemologia Genética, as quais apontam para mudancas significativas no

desenvolvimento infantil, precisamente na idade escolhida para analise (6 a 12 anos).
Escolha da escola

A pesquisa foi realizada em uma escola de ensino fundamental da rede
particular de ensino, que oferece aulas de musica ministrada por professora

especializada na area. Na escola escolhida, todos os alunos recebem aulas regulares de
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Musica uma vez por semana. As turmas de 12 e 22 séries contam com uma carga horaria
semanal de 50 minutos; as 3% e 4 séries com periodos de 1 hora e 10 minutos, e as 5°

séries com periodos de 1 hora e 30 minutos.

Durante as aulas de musica, os alunos realizam atividades de canto em
conjunto, atividades ritmicas, confeccao e execucao de instrumentos simples de
percussao, atividades de movimentacao e audicao de pecas populares e eruditas. Nas
turmas de 12 série, os alunos realizam atividades de iniciacdo a leitura musical e, a

partir da 22 série, aprendem a tocar flauta-doce e a ler partituras musicais.

Embora sejam propostas atividades criativas, como jogos ritmicos e criacao de
pequenos arranjos instrumentais em grupo, a composicao musical nao é uma atividade
sistematica nas aulas de musica. Considerando que o foco da pesquisa nao € medir o
nivel dos conhecimentos musicais, mas sim compreender os mecanismos de sua
construcdo, os conteldos veiculados nas aulas de musica foram considerados

suficientes para o desenvolvimento da investigacao.

As criancas estavam familiarizadas com as atividades musicais e apresentacées
artisticas no contexto escolar; conheciam os conceitos musicais e faziam referéncia
aos eventos sonoros com vocabulario especifico. Essa familiaridade com a musica foi
importante no sentido de neutralizar o possivel carater de prova ou teste durante as

entrevistas.

Selecao das turmas

A selecao das turmas foi realizada apds a exposicao dos objetivos e das

necessidades da pesquisa, em reunidao com a coordenacdo pedagdgica e a direcao da
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escola. As turmas foram selecionadas tendo em vista a faixa etaria e o nimero de
alunos. A fim de obter a quantia minima de 20 sujeitos de cada faixa etaria, a escolha
da turma foi submetida a esse critério de selecao. A faixa etaria atingiu os niveis de
escolaridade correspondentes a 12 série: 6 e 7 anos — 24 sujeitos, sendo 12 meninas e
12 meninos; 32 série: 8 e 9 anos — 26 sujeitos, sendo 14 meninas e 12 meninos; e 5°
série 10 a 12 anos — 20 sujeitos, sendo 6 meninas e 14 meninos, perfazendo o total de
70 sujeitos. Convencionei chamar a 12 série de turma K; a 32 série turma A e a 52 série

de turma C.

Quadro 2. Distribuicao dos Grupos

Turma Série NUmero de Sujeitos
K 12 24
A 32 26
C 52 20

Periodo de coleta dos dados

A coleta de dados foi realizada no segundo semestre do ano de 2003, iniciando
em agosto e encerrando em dezembro, no término do ano letivo. As atividades de
coleta de dados acompanharam a carga horaria destinada aos periodos de aula de
musica previstos no horario escolar, num total aproximado de 17 encontros com cada

turma.
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Relacao do pesquisador com os sujeitos da pesquisa

Todos os alunos da turma selecionada participaram como sujeitos da pesquisa e
tiveram seu momento de contato mais direto com o pesquisador. Esse procedimento,
apesar de demandar mais tempo para a coleta de dados, teve por objetivo evitar
sentimentos que pudessem afetar a auto-estima das criancas eventualmente excluidas

do processo seletivo da amostra.

Forma e contexto no qual os dados foram coletados

Os dados foram coletados em duas situacoes distintas: grande grupo e duplas.
Na situacao em grande grupo, as composicoes foram realizadas sempre em pequenos
grupos de duas ou trés criancas. Nas situacdes em dupla, as criancas optavam se
queriam fazer a composicao em dupla ou individualmente. Houve, ainda, uma terceira
situacao, caracterizada como entrevista individual, na qual somente o pesquisador e a
crianca entrevistada estavam presentes. As entrevistas individuais constituem casos

isolados na segunda etapa da pesquisa.

Os encontros do grande grupo foram realizados na propria sala de musica, com
a presenca e a colaboracao da professora de musica; os trabalhos em duplas e
individuais foram realizados em sala especial, onde permaneciam somente as criancas

investigadas.

Cada situacao de coleta de dados teve seus objetivos previamente planejados

com base no interesse da investigacao. As duas situacdes constituiram as duas etapas
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da coleta de dados: etapa | — situacao em grande grupo; etapa Il — situacao em dupla.

Os objetivos de cada etapa constam no item referente as areas investigadas.

Duracgao das entrevistas

Cada entrevista compreende dois momentos: elaboracdao da composicao e
entrevista sobre o trabalho realizado. Para garantir a espontaneidade na realizacao das
composicoes musicais, a duracao de cada entrevista variou segundo a necessidade de
dedicar maior ou menor tempo a momentos de descontracdao da crianca frente a
camara de filmagem e/ou a necessidade de maior aprofundamento das respostas dadas
pelas criancas. A duracao média de cada sessdao, compreendendo a elaboracao da

composicao e a entrevista, variou entre 20 e 30 minutos.

Parametros das analises

As interacdes das criancas entre si, em duplas ou trios, foram observadas a
partir dos dialogos sonoros e verbais, disputas, combinacoes e regras que se tornaram
necessarias na organizacao da peca musical. Os enlaces logicos que constituem a
estrutura das composicoes musicais foram considerados “indissoluvelmente individuais
e sociais” (PIAGET, 1967, p. 281), conforme a epistemologia que da apoio a esta tese.
As decisbes estéticas e o “o mundo real” da crianca — na concepc¢ao original desta
pesquisa — foram analisadas a partir das interacoes da crianca com a mdsica, no

contexto de suas composicoes musicais e das entrevistas realizadas.
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Analise da composicao musical

Os parametros para as analises das composicoes musicais consideram os
argumentos de Michel Imberty (2000) sobre os fundamentos psicologicos da semantica
musical. Os estudos realizados nessa area encontram-se no capitulo da tese dedicado

aos estudos sobre a cultura musical.

Na macroestrutura da peca, foram observadas continuidades, descontinuidades,
rupturas, tensoes e distensdes. Com relacao aos vetores dinamicos, foram analisadas
diminuicOes, repeticoes de contornos, inversdes, variacoes de intensidade, ritmo,
volume, timbre, ataque, acentos, gestos meldodicos e harmoénicos que dao forma a
composicao musical. A hierarquia das saliéncias foi analisada a partir do sistema de
relacdes dos elementos musicais no interior da peca — conexao dos elementos musicais
entre si — e da existéncia ou ndo de uma estrutura maior que lhes imprime sentido de
totalidade.

Os itens selecionados para analise musical foram amplos o suficiente para
abranger qualquer manifestacao sonora, desde as estruturacoes mais elementares até
a utilizacao de estratégias de composicao mais complexas. Apresentaram a vantagem
de nao tomar como parametro de analise os indicadores do sistema tonal, uma vez que
existe a possibilidade de encontrarmos outras formas de organizacao sonora que nao

seguem tal sistema.
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Andlise dos processos de abstracao reflexionante

Os parametros de analise dos processos de abstracdo reflexionante foram
extraidos da obra de Jean Piaget (1977). Nessa obra, o autor busca explicacdo para as
trocas simbdlicas préprias do desenvolvimento do ser humano. O estudo trata dos
mecanismos da abstracao reflexionante, sua complexidade e suas articulacbes com a
abstracao empirica. As analises dos seus dois componentes principais, os
reflexionamentos e as reflexdes, mostram que os processos de abstracao reflexionante
podem ser observados em todos os seus estagios. Através de inUmeros experimentos,
Piaget analisa as transformacdes nos modos de produzir o conhecimento e o papel dos
processos de abstracao na construcao das estruturas que geram o conhecimento novo
no desenvolvimento humano. Com base nessa teoria, o desenvolvimento da composicao
musical pode ser compreendido a partir do que lhe é mais original e caracteristico, ou

seja, as aprendizagens que possibilitam as trocas simbdlicas na area musical.

Conducao das entrevistas: método clinico

Na primeira etapa da pesquisa, as criancas elaboraram suas composicoes e
comentaram sobre o trabalho que fizeram, sem a intervencao sistematica do
investigador. Na segunda etapa, a composicao foi seguida de entrevista pormenorizada
sobre as acdes envolvidas no processo. Os estudos que seguem foram essenciais na
opcao pelo método clinico de Jean Piaget e seu uso como metodologia basica da coleta

de dados desta pesquisa.
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Especificidade do contetido pesquisado e método de pesquisa adotado

Ao elaborar sua composicao, as criancas produzem sons e imprimem sobre eles
algum tipo de organizacao. A atividade caracteriza-se por centrar-se na tomada de
decisGes totalmente a cargo das criancas, sem que nenhum problema tenha sido
colocado antecipadamente pelo pesquisador. A liberdade na organizacao do tempo na
composicao é essencial na analise das composicoes. A natureza desse trabalho exige
procedimentos nao estandardizados, livre de assuntos com vocabulario fixado
previamente pelo pesquisador. Por esse motivo, o método clinico é a metodologia mais
adequada, ndao apenas porque a orientacao teorica afina-se com os propdsitos da
investigacao, mas também porque a atividade criativa musical esta implicada e deve
ser acompanhada minuciosamente, sem que seja direcionada ou reprimida pelo

pesquisador.

Segundo os estudos de Vinh-Bang (1966), colaborador de Jean Piaget durante
muitos anos, o método clinico empregado como metodologia de coleta de dados
consiste em conversar livremente com a crianca, com vocabulario adequado e
acessivel. Nao se trata de estabelecer uma tematica e questionar a crianca a respeito
dela, mas sim de criar uma situacdo a partir da qual ela possa tomar consciéncia de
suas acoes e formular seu proprio pensamento sobre o trabalho realizado. Embora seja
uma conversa, nao se limita a observar enlaces logicos a partir da linguagem, ja que
analisa acoes efetivas e concretas para compreender a crianca na totalidade de suas

realizacoes (p. 44-45).

As questées do investigador nao pretendem apontar enganos ou erros nos
procedimentos da crianca, mas tém por objetivo apreender a estrutura do seu
pensamento. Nesse sentido, ndo basta solicitar que a crianca argumente ou justifique

suas respostas; torna-se necessario contra-argumentar seu ponto de vista para captar a
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légica mais profunda sobre a qual se apdia. Isso quer dizer que a contra-argumentacao
feita pelo investigador nao tem por objetivo testar as conviccoes da crianca, e sim de

compreender sobre quais bases assenta-se seu raciocinio (p. 47).

Nao foi intencao de Piaget que seu método de pesquisa se tornasse um teste
padronizado, para medir os niveis de desenvolvimento intelectual, como muitas vezes
€ empregado. Segundo Vinh-Bang, tal uso do método clinico subestima o rigor
metodologico que lhe da confiabilidade. Em alguns casos, os pesquisadores chegam a
combinar procedimentos qualitativos com procedimentos quantitativos, empobrecendo
as propriedades do conteldo pesquisado para que adquiram propriedades numéricas.
Nesse sentido, Vinh-Bang defende que o estudo deve, em primeiro lugar, analisar os
dados coletados, procurando situa-los numa visao de conjunto, partindo de relacoes de
equivaléncia, de ordem, etc., para gradativamente atingir um nivel de medicao mais
rico e preciso. Segundo ele, para medir o grau de desenvolvimento de uma
determinada nocao, € necessaria uma minuciosa descricao das provas e questoes
formuladas, e nao simplesmente uma previsao “cujo peso e cuja significacao se
deixara aos cuidados das curvas de Gauss” (p. 51). Considerando essas observacoes, o
uso do método clinico como metodologia de coleta de dados segue as orientacdes de
Jean Piaget, com as adaptacbes necessarias as peculiaridades do conteldo musical

analisado.

Adaptacoes do método clinico a situacao musical

Os estudos de Juan Delval (2001) sobre o método clinico de Jean Piaget
mostram que nem sempre ele foi empregado da mesma forma, ja que algumas
modificacbes foram introduzidas, segundo as propriedades do conteldo a ser
investigados. Inicialmente, Piaget empregou o método clinico para colher dados
referentes as producdes verbais espontaneas das criancas, durante a realizacdo de
variadas atividades escolares. Para aprofundar o estudo dos tipos de explicacdes dadas

pelas criancas e sua compreensao da realidade, Piaget passa a enfocar as relacoes
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légicas através da linguagem. Com base nas pesquisas desse periodo (1926-1932),
Piaget consegue conciliar enfoques tedricos, filosoficos e epistemologicos a pesquisa

empirica, os quais trazem mudancas importantes para as pesquisas posteriores (p. 58).

Apoés essa primeira fase, Piaget apodia-se menos nas colocacbes verbais,
dirigindo sua atencao diretamente para as acoOes realizadas pelas criancas. Dando
seguimento as pesquisas, continua a apoiar-se na atividade experimental, porém seu
interesse na génese da construcao do conhecimento levou-o a pesquisar criancas muito
jovens. Suas observacdes tornam-se extremamente minuciosas, chegando a criar
situacoes experimentais que lhe permitiram criar e por a prova as suas hipoteses de
pesquisa, empregando método nao-verbal. Para formalizar o estudo sobre as condutas
das criancas, Piaget recorre a logica formal. As pesquisas realizadas no periodo de

1940 a 1955 dedicam-se a formacao das estruturas ldgicas do pensamento (p.63).

Piaget prossegue empregando a estratégia de propor experiéncias muito simples
e familiares, mas seus experimentos passam a contar com o apoio decisivo dos
materiais colocados a disposicao da crianca. Seu pressuposto era de que as variacoes
na maneira de agir, de uma faixa etaria para outra, evidenciam a existéncia de um
processo gradativo na estruturacao do pensamento. Segundo Delval (2001), o proprio
Piaget refere-se a fase mais adiantada do seu método de pesquisa como sendo um
método “misto” ou “meétodo critico”. Nessa Ultima fase, em vez de analisar as
operacdes simbolicas do pensamento, sem abolir a importancia da linguagem, Piaget
introduz objetos reais, que suscitam a manipulacao livre e ativa. Além disso, através

da prépria acao da crianca, observa as relacoes e conexoes do seu pensamento (p. 65).

0 uso do método clinico ja foi empregado em pesquisas na area da musica, com
0 objetivo de verificar como as criancas compreendem os parametros sonoros, por
Patricia Kebach (2003). Segundo a autora, o método mostrou-se adequado as
peculiaridades do conteldo musical investigado, confirmando a sua suposicao de que

esse método pode ser promissor nas investigacoes sobre musica. Kebach (2002)
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salienta que ha trés concepcbes que precisamos distinguir: observacdo clinica,
entrevista clinica e método clinico. A observacao clinica, tal como Piaget a concebia,
nao se trata de uma observacdo pura, ja que criava situacoes experimentais para
observar a reacao das criancas. As entrevistas clinicas foram empregadas para analisar
as representacoes verbais das criancas, por essa razao ha intervencao do investigador,
que formula questoes aos entrevistados. O método clinico envolve observacao,

experimentacao e entrevista clinica, sendo, portanto, mais abrangente (p. 96-97).

Reflexao

Como vimos, Piaget ndo se dedicou apenas ao conteudo de suas pesquisas, mas
também ao aperfeicoamento do seu método. Em nenhum momento submeteu a
natureza do conteldo a ser pesquisado ao rigor de um método considerado eficiente
em outras circunstancias. Pelo contrario, tentou tornar o método eficiente e confiavel,
a bem de torna-lo adequado aos contelidos a serem pesquisados. Essa é a grande licao

que tiro dos estudos de Vinh-Bang e Juan Delval sobre o método clinico de Jean Piaget.

Considero importante refletir sobre a adequacao do método de pesquisa com
relacao as especificidades do conteldo musical, porque referir-se aos eventos que se
sucedem no tempo é uma experiéncia dificil de ser verbalizada. As criancas pequenas
podem nao encontrar palavras para se referir aos eventos musicais, mesmo porque eles
perdem a sua propriedade mais concreta assim que deixam de ser ouvidos. Por outro
lado, nao seria adequado interromper a composicao para perguntar a crianca porque
tomou uma iniciativa e nao outra. Era necessario criar uma forma de retomar a
composicao, ou torna-la presente apos a sua conclusao. Nao considerei adequado o uso
dos meios audiovisuais, fazendo retroceder as imagens, para que a crianca revisse sua
composicao e comentasse sobre ela. Conforme os propositos do método clinico, o seu
valor esta na observacao direta da crianca, envolvida numa acao pratica. No caso de
retroceder as imagens, os comentarios das criancas poderiam nao resgatar seus

processos de raciocinio, tal como eles acontecem durante a composicao. Além disso,
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haveria ainda dois problemas a serem enfrentados: o estado psicoldgico imprevisivel da
crianca ao se deparar com sua imagem mostrada na tela e os problemas técnicos que o

retrocesso das imagens pode causar.

Como a propria literatura de Piaget nos ensina, trazer presente um momento
ausente torna-se possivel pela representacao. Na representacao da composicao através
de materiais simples, a crianca, necessariamente, tera de tornar presente os
acontecimentos e procedimentos empregados na composicao. Assim, imediatamente
apds compor sua musica, foi solicitado que as criancas a representassem através dos
materiais colocados a disposicao. Meu pressuposto era de que a escolha dos materiais,
sua disposicao sobre a mesa, a direcao dos movimentos, as relacoes espaco-temporais
implicadas, bem como o uso ou nao do instrumento durante a representacao poderiam
informar as conexdes do seu pensamento. Além de tornar presente momentos
significativos da composicao, a crianca poderia comentar livremente comigo os seus

proprios procedimentos.

Insercao de uma acao efetiva como integrante do método clinico

A atividade de representacao constituiu-se como situacao experimental que,
juntamente com a entrevista clinica, passou a integrar o método clinico empregado na
coleta de dados da presente pesquisa. As diretrizes do método clinico nao foram
modificadas; apenas foi substituido o experimento usual de Piaget por uma situacao
experimental na area da musica. A adaptacao feita no método clinico as peculiaridades
da atividade musical, introduzindo-se uma atividade de representacao, permitiu que as
criancas se envolvessem numa atividade concreta, por um periodo de tempo razoavel,
0 que me permitiu acompanhar os processos de abstracao reflexionante, criando e
verificando minhas hipdteses a medida que conversavamos sobre a composicao.
Através da manipulacdao dos materiais, a crianca podia enfileirar, empilhar, unir,
separar, identificar propriedades de sua composicao, classificar, estabelecer relacoes

e comparacbes, que sao imprescindiveis na observacao dos processos de abstracao
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reflexionante. Na discussao dos resultados, apresento algumas das entrevistas

desenvolvidas nesta pesquisa.

A atividade de representacao foi proposta individualmente. Cada crianca criou
a sua forma de representar a composicao, mesmo que ela tivesse sido composta em
parceria. Ao apresentar os materiais, comento que eles podem ajudar a “mostrar” ou
“representar” como € a musica. Disse também que os materiais ajudam a explicar
como € a musica. Uma vez envolvidas na atividade, vou questionando as criancas sobre
o significado de cada procedimento e se tal trecho musical poderia ser representado
de outra maneira. Proponho comparacoes entre os segmentos e procuro apreender o
nivel de reflexao e compreensao que a crianca obtém sobre sua prépria composicao.
No final, peco que execute a composicao a partir de sua representacao sobre a mesma,
realizando os ajustes que julga necessarios para que tudo fique bem. Nesse momento,
certifico-me do tipo de relacao que as criancas estabelecem entre a estrutura das
sonoridades da composicao e a estrutura representada na configuracao dos materiais.
Confirmo minhas hipdteses, variando a configuracao dos materiais, ou solicitando que
inventem outros trechos musicais, conservando a mesma configuracao exposta sobre a

mesa. Feito isso, dou por encerrada a entrevista.

Propriedade dos materiais utilizados

Os materiais colocados a disposicao das criancas foram selecionados segundo
suas propriedades, de modo que pudessem expressar as idéias de continuidade e
descontinuidade; curto e longo; fino e grosso; junto e separado; tensao e distensao;
muito e pouco; quantidades discretas e continuas; ondulacoes e retas; assinalar

direcoes para cima, para baixo, para direita ou esquerda.
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Lista de materiais: fichas, tipo jogo de botao (2 cm) de material plastico, nas
cores verde e azul; fichas pequenas de material plastico em 7 cores diferentes, com 1
cm de diametro; cartdes pequenos (6x8 cm) com desenho de flechas, mola ou espiral e
o desenho de pequenos trajetos em forma de graficos; cordao de diversas cores; um
metro de elastico estreito; contas de colar vermelho e dourado em tiras de um metro
de comprimento; cartoes coloridos de forma quadrangular, retangular inteiro e
partidos na diagonal; cartoes em branco para anotar; pincel atomico em trés cores;

pauzinhos de picolé.

A parte, reservei cartdes com o nome das notas, para serem utilizados por
aquelas criancas que acreditavam que a musica s6 poderia ser representada com os

respectivos nomes.

Criar dispositivos ou atividades a partir das quais eu pudesse identificar e
acompanhar os processos de abstracao, que davam suporte as realizacdes das criancas,
foi a tarefa mais complexa em que me vi envolvida. Nao € nada facil orientar sem
indicar a direcao; fazer perguntas que levem a reflexao e reorientar uma crianca para
o foco do trabalho, especialmente quando ela encontra no instrumento musical um
estimulo para dar livre curso ao pensamento magico. Enfim, nao é facil ouvir a misica
das criancas sem acomoda-las aos nossos habitos, tao bem treinados na forma classica
de fazer analise musical. Em todas as fases de minha pesquisa, construir e reorganizar

minhas idéias foi sempre uma necessidade imposta pelas reflexoes.



128

Etapas da Investigacao e Objetivos Propostos

Etapa I — Observacao das formas de exploracao e organizacao dos elementos

musicais na composicao.

Objetivo geral

Identificacdao das peculiaridades na elaboracao da composicao musical e o nivel

de compreensao que as criancas tém sobre os trabalhos que realizam.

Objetivos especificos

1. Observar formas de exploracao e organizacao dos elementos musicais na

Composicao.

2. Observar como as criancas se referem aos eventos sonoros, sobre o qué falam
e quais recursos verbais, gestuais, ou analogias sao empregadas para explicar

o que fazem.

3. Observar a natureza das combinacoes, ou regras empregadas na elaboracao

da composicao.

Contexto — Aula em grande grupo na sala de musica. A sala é bem ampla, com

bancos para sentar e varios instrumentos musicais a disposicao. As criancas recebem os
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instrumentos musicais e organizam-se em pares dispersos pela sala. Alguns preferem se
acomodar sentando-se nos bancos, ou fazendo deles o suporte para seus instrumentos;

a maioria se acomoda no chao.

Proposta — “Fazer uma musica como gosta e/ou como acha que fica bem”.

Ensaiar e apresentar para o grupo.

Neste momento, minha funcao de pesquisadora, juntamente com o apoio da
professora de musica, foi o de circular por entre os grupos, encorajando as iniciativas
das criancas com palavras de animo. Apds a apresentacao dos trabalhos, as criancas

comentam sobre as idéias que tiveram e como fizeram para dar certo.

Etapa II — Anadlise da composicao musical e dos processos de abstracao

reflexionante implicados na realizacao da atividade.

Objetivo geral

Analise da composicdo musical a partir dos processos de abstracao

reflexionante.

Objetivos especificos

1. Analisar a composicao segundo os parametros adotados para o estudo:

macroestrutura, vetores dinamicos e hierarquia das mudancas.
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2. Analisar os processos de abstracao reflexionante através de atividade pratica
que envolve manipulacao de materiais concretos: os reflexionamentos e as
reflexdes; as articulacoes entre as abstracées empirica, pseudo-empirica,
reflexionante e refletida; as necessidades e as generalizacbes que as
acompanham; as diferenciacbes e integracoes que caracterizam tais

processos.

Contexto — As criancas sao entrevistadas em duplas e dialogam entre si e
comigo sobre a composicao que fizeram. O ambiente é uma sala pequena e bem
iluminada, com uma mesa redonda de tamanho médio para a realizacdo dos trabalhos.
No canto esquerdo da sala, instalei uma camera filmadora fixada sobre um tripé, com
o foco ajustado para captar imagens na altura das criancas. Todos sabiam que estavam

sendo filmados, e esse tipo de situacao nao era novidade para eles.

Proposta — As criancas, em dupla ou individualmente, sao convidadas a fazer a
“sua musica”, “como gosta ou acha que fica bem”. Combinamos que, depois que
tocassem, iriamos conversar sobre a musica que fizeram. Procurei estimula-las com
palavras de animo, fazendo-as crer que eram capazes. Somente em caso de
necessidade, eu me propus a “brincar de tocar”, retirando-me gradativamente até que
conseguissem tocar sozinhos. A seguir, ofereco materiais e solicito que realizem a

atividade de representacao prevista.

Forma de registro e organizacao dos dados coletados

Todos os encontros foram filmados em camera digital fixa, distante
aproximadamente 1,30 cm do foco pretendido, com angulo de visdo que permitisse

captar também a expressao corporal das criangas.
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Com excecao da primeira etapa da coleta, quando pude contar com o auxilio
das professoras de musica, todas as demais filmagens ficaram a meu encargo. Elaborei
um roteiro simples para trabalhar com as filmagens e edicées de videos, que me
preveniram de equivocos e perda de tempo, por exemplo, evitar cortes de filmagem da
crianca em movimento, porque quebram a continuidade na montagem da edicao. Esse
tipo de aprendizagem, por nao pertencer diretamente ao contetdo da tese, faz parte
de registros pessoais que considerei como aprendizagens paralelas ao seu

desenvolvimento.

As criancas compareceram as entrevistas em duplas ou individualmente,
conforme sentiam-se mais a vontade. Somente na turma C algumas criancas
compareceram em trios. As questdes foram encaminhadas individualmente, mas
registradas no mesmo protocolo de seu companheiro na entrevista. Foram realizadas
140 entrevistas: K48, A52 e C40, registradas em 74 protocolos e 76 composicoes,
perfazendo um total de 12 horas de filmagem. O quadro abaixo especifica a
quantidade de alunos por turma, protocolos, quantidade de composicoes coletadas,

horas de filmagem e clipes que documentam a coleta realizada.

Quadro 3. Material Coletado

N° Sujeitos Protocolos = Composicoes Filmagem Clipes
K 24 28 31 4h 33
A 26 28 31 4h 29
C 20 18 14 4h 18

T 70 74 76 12h 70
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Tratamento dos Dados Coletados

Montagem do banco de dados

Os dados capturados foram transferidos da camera para um software instalado
no computador, com cenas marcadas de 10 em 10 segundos. Foi assim que pude

avancar e retroceder as cenas segundo minhas necessidades de analise.

Para identificar rapidamente o material coletado, os filmes, videos e protocolos
foram identificados por siglas padronizadas, contendo todas as referéncias sobre uma
mesma turma: numero de ordem do filme, data, conteludo investigado, nome da
crianca e idade. Por exemplo: K dois 16 set Il IDA (6;0) e JO (6;6) significa que se trata
de um protocolo, video ou filme da turma de crianca de 6 e 7 anos; registrada no
terceiro filme da série; filmado no dia 16 de setembro; segunda etapa da pesquisa; em
dupla; com o objetivo de analisar a composicao musical e os processos de abstracao
reflexionante implicados na atividade; com a menina IDA; de 6 anos de idade e JO com

6 anos e 6 meses.

Etapa I — Leitura e acompanhamento do desenrolar da coleta

Primeira leitura dos videos

A primeira leitura dos dados ocorreu durante a coleta e teve por objetivo

acompanhar o andamento do trabalho. Essa foi uma exigéncia que impus a mim mesma
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a fim de refletir sobre minha atuacao como pesquisadora. Por outro lado, analisar o
desempenho das criancas ainda durante a coleta de dados é um procedimento
recomendavel, porque pode suprir, em tempo, alguma necessidade constatada. A
camera de filmagem tornou-se um precioso instrumento de trabalho, que me permitiu
tomar distancia para analisar os dados do ponto de vista tedrico, técnico e

metodologico. As leituras dos videos aconteceram da seguinte forma:

Atividades

—

Transcricao das composicoes para a pauta musical.

2. Observacoes sobre o andamento geral: método clinico e aspectos referentes

a técnica de filmagem.

w

Catalogacao dos filmes com elaboracao de indice por turma.

4. Lista de controle das entrevistas.

A organizacao dos dados da pesquisa foi rigorosamente supervisionada ao longo
da coleta, através de indices dos conteldos e mapeamento das peculiaridades
apresentadas. Concluida a coleta de dados, pude contar com um banco de informacoes
de facil acesso para analise. Cada turma tinha seus filmes catalogados e a lista de

controle das entrevistas, conforme elas aconteciam.
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Etapa II — Procedimentos de Analise e Avaliacdo dos Dados

Avaliacao dos protocolos

Procedimentos

1. Degravacao integral da entrevista.

2. Analise das cenas de composicao e analise musical das partituras.
3. Avaliacado da entrevista e discussao teorica.

4. Sintese da entrevista.

5. Sintese dos acontecimentos musicais da composicao.

6. Edicao de videoclipe para compor o banco de dados e sua inclusao no indice

geral.

7. Mapeamento das peculiaridades individuais para viabilizar articulacdes no

sentido horizontal e vertical das analises.

8. Levantamento dos conteldos discutidos nos protocolos para sua inclusdao nas

discussoes finais.
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PARTE III:

APRESENTAGAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A Natureza das Conexoes do Conhecimento Musical

As aprendizagens de Bruno

O acompanhamento das aprendizagens de Bruno (8;0) foi realizado com o
objetivo de aprofundar as analises do primeiro estudo-piloto dedicado a compreensao
dos processos de abstracao reflexionante implicados nas atividades de seriacao sonora
(vide anexo 16). O presente estudo trata de acompanhar com mais detalhes a natureza
das conexdes que se formam e a dinamica do funcionamento dos processos de
pensamento implicados na compreensao musical. O carater informal das entrevistas
possibilitou que o menino Bruno revelasse e discutisse seus argumentos e suas formas
de compreensao. Bruno é filho de um casal de amigos com quem tenho contato regular
e, gracas a essa situacao, as entrevistas ocorreram em momentos informais do convivio
familiar ao longo do ano de 2003. Até mesmo as filmagens de carater mais académico

foram realizadas em atmosfera de descontracao.
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As atividades observadas foram de dois tipos: manifestacdes espontaneas de
Bruno ensaiando flauta-doce — instrumento que aprende na escola, onde na ocasiao
freqlientava a 3* série — e sessbes especialmente programadas com materiais e
propostas destinadas a observar as reacdoes de Bruno ao deparar-se com problemas
proprios da nocao de tempo e de altura sonora. Embora nao freqiiente aulas de piano,
Bruno tenta reproduzir num teclado de quatro oitavas as melodias que aprende na
escola. No presente capitulo, retomo alguns relatos pontuais acompanhados de

discussao teodrica e comentarios que buscam compreender suas aprendizagens.

Primeira atividade

Em 19/07 — Bruno (8;2) mostra que aprendeu na flauta Parabéns a vocé. Como repetia varias
vezes a primeira frase, sugeri a ele que tirasse o polegar que tapava o furo de tras da flauta
guando tocasse a segunda vez (usar o ré agudo). Quando ele ouviu a nota ré, ficou radiante e
disse: “E essa, era essa [...]”. Perguntei se gostaria que eu anotasse as notas. Respondeu-me
em tom firme: “Nao. Nao é isso”. Insisti dizendo que ficaria mais facil, mas ele nao mostrou
interesse. Dirigiu-se ao teclado e nele tentou reproduzir a melodia. Na flauta tocava sol-sol la
sol do si — em Sol Maior; no teclado tocava d6-dé ré dé fa mi — em Fa Maior. A mudanca de tom
causou estranheza a Bruno, mas ainda assim ele tentou varias vezes transpor a melodia de um
instrumento para o outro.

Conforme vimos nos estudos de Lerdahl e Jackendoff (1983), o sistema tonal é
uma estrutura hierarquica que regula a movimentacao dos agrupamentos ritmicos,
acentos musicais, periodos, frases, temas, harmonias, andamentos e o carater
expressivo de uma composicao. A hierarquia estabelece as relacoes de subordinacao e
preponderancia de uns eventos sobre outros, num sistema que se reproduz
indefinidamente, desde a estrutura mais geral até os pequenos fragmentos ritmicos e

melddicos da composicao.
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Para Mario Barone (1999), o objetivo das regras sintaticas ou semanticas é
construir estruturas expressivas que possam ser interpretadas e compreendidas
mediante convencoes socialmente legitimadas. Em suas pesquisas sobre os improvisos
musicais de criancas de 8 a 10 anos, observou que os modelos mais simples, que

caracterizam a gramatica musical do sistema tonal, sao facilmente assimiladas por elas
(p. 57).

Conforme nos explica Bamberger (2000), a hierarquia estrutural do sistema
tonal gera uma rede de relacées internas das quais decorre a tonalidade e suas leis de
coeréncia logica. Nao ouvimos hierarquias ou leis em si mesmas, mas aprendemos a
usar as estruturas hierarquicas e as leis da tonalidade como principios de organizacao

dos eventos sonoros que ouvimos (p. 159).

O que Bruno transfere de um instrumento para o outro ndo se trata de uma
simples seqiiéncia de nomes — nem poderia ser, ja que trabalha com dois tons
diferentes. Trata-se da generalizacao de uma estrutura extraida da inter-relacao das
alturas e das relacdes entre os tempos que compdem o pequeno trecho musical. A
posicao e o nome das notas na flauta de nada lhe servem nesse momento, se nao
forem reconstruidas novamente na experiéncia com o teclado. No pensamento de
Bruno, nao fosse o quadro assimilador construido pelos processos de abstracao
reflexionante, nao haveria possibilidade de coordenacao das operacées mentais

implicadas nessa aprendizagem.

Bamberger (1991) acompanha as aprendizagens de seu aluno Jeff, explicando
com detalhes a importancia da transformacdo da escala de notas em padrao de
referéncia estavel ou estrutura. O nome da nota ndao é um lugar no espaco, mas tem

vinculo com a estrutura que lhe da sentido (p. 249).
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Acompanhando as aprendizagens de Bruno, minha suspeita era de que ele
estaria realizando articulacoes de nivel operatorio com relacdo as regras do sistema
tonal. Os tropecos na aprendizagem do Parabéns a vocé apenas expressavam o nivel

dessas construcoes.

Segunda atividade

Em 27/07 — Hoje quero observar que tipo de coordenacao orienta as condutas de Bruno. Além
da coordenacdo das acdes proprias na execucao instrumental, que outras coordenacdes sao
eficientes para ele.

Proponho que toque no teclado as duas Ultimas frases da melodia Parabéns a vocé. Entao canto:
mui-tas fé... Bruno tenta encontrar a frase proposta nas teclas onde se executa a primeira
frase da cancao: parabéns a.... Saliento que naquele lugar — sol-sol la — toca-se o inicio da
melodia e perguntei se ele achava que haveria algo de parecido com a nova frase. Canto
novamente mui-tas fe... Bruno nao responde, mas encontra imediatamente as notas mi-mi sol,
porém em oitava abaixo. A seguir, procura mi-mi sol na regido correta (regiao aguda), mas
atrapalha-se iniciando pela nota ré (quando deveria ser mi). O engano dificultou a continuidade
da execucao.

Se a solucao foi encontrada na regiao grave, embora nao tenha me respondido
se havia semelhanca entre as frases, € porque Bruno fez comparacao. Tal comparacao
consiste em por em relacdo duas melodias semelhantes no ritmo e diferentes na
melodia (sol-sol la e mi-mi sol). O esforco de analise corresponde a coordenar
mentalmente a estrutura de organizacao de uma com a estrutura de organizacao de
outra, sem deixar de coordenar as duas estruturas entre si. E uma tarefa bastante

complexa, em se tratando de melodias, e nao de objetos concretos.
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Terceira atividade

Na mesma ocasiao, tiro minhas dlvidas sobre a compreensao que Bruno tem
acerca da direcao do movimento sonoro, propondo a ele que faca um objeto andar
sobre o teclado. Amarro uma miniboneca no meu indicador direito e aguardo que dé
instrucées gestuais que orientem para que lado a boneca deve locomover-se para
reproduzir a melodia Parabéns a vocé. Uso a indicacao gestual para evitar a possivel

confusao de nomes “agudo”, “grave” ou “direita”, “esquerda”.

A boneca inicia na nota errada e Bruno a corrige dizendo: “Mais para...”. Ajeita seu corpo bem
de frente para o teclado e continua. “Mais para a direita”. Combinamos nao falar, apenas
mostrar. Bruno aponta com o polegar a direcao em que a boneca deve ir. Muitas vezes reproduz
para si mesmo em micromovimentos o que precisa ser feito, depois orienta a boneca.

Quando a boneca erra o ritmo, Bruno a corrige, mostrando a duracdo das figuras ritmicas
através de movimentos verticais incisivos feitos no ar.

Para que a boneca compreenda o que fazer no momento em é preciso saltar uma tecla, Bruno
faz movimento duplo com a mao quando indica a direcao.

Nos saltos mais distantes, como sol, ré, do, Bruno diz: “A boneca deve andar trés vezes mais
do que o passo normal”. Quando tem dividas, olha para o espaco das teclas e dedilha no ar o
que precisa ser feito.

A boneca questiona: “porque tem de ir para aquele lado (agudo) se pode se movimentar para o
lado oposto mantendo a mesma distancia?” “A musica nao é a mesma”, diz Bruno.

Em resumo, Bruno sabe muito bem o que precisa ser feito para que a melodia
seja reproduzida corretamente. Ao indicar a direcao dos movimentos a serem
reproduzidos pela boneca, orienta-se a partir das coordenacdes de suas proprias acoes
de execucao instrumental. Pude ver esse detalhe com clareza quando dedilhava para si
mesmo, antes de indicar a direcao para a boneca. Essa coordenacdo lhe é muito

familiar e repetidas vezes apelou para gestos minUsculos ou mimicas esquematicas.
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Até mesmo ressituar seu corpo frente ao instrumento musical foi um movimento
importante e necessario de orientacao espacial para que pudesse servir de apoio aos

processos de pensamento.

Resta ainda compreender, sob outro ponto de vista, por que Bruno evita dar
saltos para procurar a nota em espaco distante de onde acerta as duas primeiras
frases. Poderia ser simples precaucao para evitar o embaraco de perder-se em meio a
tantas teclas. Acredito que, se Bruno tivesse certeza de que ndo se perderia, ousaria
dar saltos e afastar-se do espaco ja conhecido. Pareceu-me que precisava de uma

informacao muito simples.

Para mim, esta muito claro que o piano, nao importa o tamanho, apenas repete
a escala de do a do. Assim, posso identificar onde as oitavas reiniciam e situar-me em
qualquer ponto. O teclado, para Bruno, parece ser um continuo sem marcas que
possibilitem situar-se por onde anda. Ocorreu-me, entao, de perguntar para ele “onde
fica 0 d6” — questao tao simples, tao elementar, que tomei como ja sabida. Bruno
realmente nao sabia localizar o d6 no teclado. Sem um ponto de referéncia estavel,
sua experiéncia pratica precisa ser reorganizada a cada vez, e as coordenacdes que ja
sabe fazer perdem sua eficiéncia. E preciso persisténcia fora do comum para nio se

afastar da musica numa situacao como essa.

Quarta atividade

Apos informar a Bruno onde fica a nota do, perguntei se ele sabia dizer “do-ré-
mi-fa-sol-la-si”. Para minha surpresa, constatei que Bruno nao fazia relacao entre o
teclado e a escala de notas que sabia de cor. Bruno disse: “Ah! Entao o teclado é isso?
Do, ré, mi, fa, sol, la si?”. Entusiasmado, coloca nome em todas as teclas e passa a fazer

relacdo com as melodias que ja sabe na flauta.
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Minha hipotese é de que, neste momento, Bruno estabelece o vinculo entre
varias informacoes anteriormente dispersas: a seqiiéncia do nome das notas, a escala
como ordem fixa e o carater repetitivo das oitavas como parte constitutiva do
movimento sonoro ascendente e descendente. E com surpresa que assisto ao
acontecimento dessa conexao. Nao me ocorreu que deveria dar importancia a esse
detalhe.

Essa conexado possibilita aprendizagens incriveis, que enriquecem as interacoes
de Bruno com a musica. Porque nao se trata simplesmente de assimilar o movimento
ao gesto, extraindo a compreensao de sentido geral de que o som sobe para la e desce
para ca. Mas supde graduacoes vinculadas a um sistema; este, por sua vez vincula-se a
leis que aprendemos a usar como principios de organizacao dos eventos sonoros que

ouvimos — como vimos anteriormente na citacao de Bamberger (idem).

Se estiver certa, a partir daqui Bruno usara a escala, ndao como uma fileira de
nomes, mas como um sistema estavel, a partir do qual pode estabelecer relagbes tao
fundamentais quanto as relacoes de equivaléncia no que se refere a construcao de uma

logica.

O pai de Bruno contou-me que ja havia ensinado para ele onde ficava o do no
teclado, porém naquela ocasido nao teve o efeito que demonstrou hoje, ja que saber o
“lugar” nao é o mesmo que empregar regras estruturais. Inicialmente pode ter sido
apenas uma descoberta de “lugares”, os quais podem muito bem ser esquecidos, mas a
compreensao da escala enquanto sistema devera tornar-se uma representacao estavel.
Por varios, dias Bruno deixou seu teclado pintado com o nome de todas as notas e

divertia-se repetindo a mesma melodia em todas as oitavas.
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Quinta atividade

Em 9/08 — Levei para o nosso encontro um estojo contendo seis gaitas de boca
pequenas, iguais na forma e no tamanho. Porém, cada uma num tom diferente.
Colocadas em ordem, as gaitas representavam a escala musical faltando uma nota —
que reservei para o final do jogo. Bruno gosta de desafios, pois as tarefas que parecem
muito faceis sao desinteressantes para ele. Para que se interessasse pelas gaitas,
inventei uma historia. Dirigindo-me a sua mae, contei que tinha comprado um jogo de
gaitas afinadas: “Comprei porque ja estavam em ordem. Imagine? Cada uma delas faz
uma série de sons, como eu poderia formar uma seqiiéncia? Nunca! Mas o vendedor,
desajeitado, virou o estojo sobre a mesa e misturou todas das gaitas. Fiquei
enlouquecida vendo o rapaz enrolar cada uma num papel de seda e recolocar no
estojo, totalmente fora de ordem. Para mim, as gaitas perderam a utilidade, pois

como vou saber a ordem em que estavam?”.

Enquanto converso com sua mae, em poucos segundos, Bruno organiza as gaitas
de agudo para grave dentro do estojo: trés de um lado trés do outro. Se a camera de
filmagem nao estivesse ligada, nao teria chance de compreender como conseguiu ser

tao agil.

Ao concluir a seriacao, pergunto:
— Qual a regra?
Ao que ele responde:

— “Memoria”.
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Dando continuidade ao jogo da seriacao, mostro a gaita que eu havia separado

e peco que Bruno a situe na série ja organizada.

Bruno experimenta o som da gaita que recebe e dirige-se para a fileira das

gaitas mais graves e ali procura um lugar para ela. Confere: esta correto.

Dirigindo-me as trés primeiras gaitas, organizadas por Bruno em movimento

descendente, proponho uma comparacao.

— Como é o som de 2 com relacédo a 1?
— “Mais grave”.

— Como é 2 com relacéo a 3?

— “E mais aguda”.

— Entao, ela é grave e também aguda?

— “Ela ndo é grave e aguda, é apenas uma comparacao”.

Levei para casa o filme com o encontro gravado e rodei inUmeras vezes até
compreender a ldégica do raciocinio de Bruno ao montar a série das gaitas. Era uma
cena curtissima (46 segundos), durante a qual se desenrola um processo complexo de
pensamento. As questdes formuladas posteriormente complementam a interpretacao
dos dados, permitindo compreender o mecanismo que possibilita conciliar a
contradicao de uma altura sonora ser ao mesmo tempo “mais grave” e “mais aguda”. A
situacao é comparavel ao raciocinio reversivel implicado na nocao no nimero: “cinco”
€ ao mesmo tempo “maior” do que quatro e “menor” do que seis. Com a diferenca que
a nocao de inclusao: “quatro esta contido em cinco”, nao pode ser estendido a escala

musical, porque ré nao esta contido em mi, por exemplo.
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Seriacao das gaitas de boca

Estratégia empregada por Bruno

No primeiro estudo-piloto foram analisados quatro tipos de estratégias
empregadas pelas criancas (anexo n° 16). No presente estudo, Bruno nao procurou
sistematicamente pares de sons consecutivos; também nao agiu de modo cumulativo,
organizando um a um os sons da escala, fazendo soar todas as gaitas da série ja
organizada para depois procurar a seguinte, nem empregou o esquema ritmico de uma
cancao conhecida para apoiar a série. A todo o instante, Bruno faz comparacoes em
duas dimensdes: com relacdao ao conjunto das gaitas sobre a mesa e com relacao a

nova disposicao ordenada por ele. Vejamos:

Acbes organizadas desde o inicio

Ao levar a gaita até a boca, posiciona a regiao aguda sempre voltada para a
esquerda. Sempre que experimenta o som de uma gaita, sopra cuidadosamente no
primeiro vao da esquerda somente uma vez. Apos experimentar, recoloca a gaita no

mesmo lugar.
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Estratégia empregada

Seis gaitas espalhadas sobre a mesa:

Experimenta todas as gaitas e escolhe uma para dar inicio a série, colocando-a no estojo, na
fileira da esquerda.

Cinco gaitas sobre a mesa:

Experimenta o som de uma e imediatamente a escolhe para formar a série. Quatro ndo foram
tocadas. Ao colocar no estojo, sopra na primeira ja ordenada e posiciona a recém-chegada no
espaco imediatamente abaixo.

Quatro gaitas sobre a mesa:

Experimenta trés seguidas e a quarta é colocada no estojo sem conferir.
Trés gaitas sobre a mesa:

Sopra trés seguidas e escolhe uma delas. Coloca no estojo sem conferir.
Duas gaitas sobre a mesa:

Toca duas seguidas. Para a uUltima diz: “Esta esta na lideranca”. Coloca essa gaita no estojo.
Em seguida, coloca a outra no ultimo lugar restante.

No final, confere a série soprando as gaitas na ordem em que foram colocadas. Da penultima
para a ultima constata uma inversao e diz: “Erro geografico”. Conserta e considera o trabalho
terminado.

Bruno vai organizando a série das gaitas dentro do estojo, sem modificar a
disposicao aleatoria das gaitas sobre a mesa. Nesse momento, as experiéncias
anteriores com o jogo de memodria usando pares de figurinhas podem, até certo ponto,
ter sido Uteis. Sua estratégia consiste em escolher sempre o som mais agudo da
totalidade das gaitas espalhadas sobre a mesa. Ao pegar a gaita mais aguda dentre as
que estao sobre a mesa, Bruno também esta escolhendo a mais grave para compor a
série que organiza dentro do estojo. Ou seja, cada gaita escolhida é a mais aguda de

todas as que estdo sobre a mesa e a mais grave de todas as que estao no estojo.
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Bruno nao perde de vista a totalidade das gaitas quando destaca uma para
pertencer a outro grupo. Cada gaita em transito € um ponto de interseccao que
comporta o seu oposto. Nessa situacao, a altura sonora de uma gaita é uma altura em
si mesma, que pode variar sua classificacao segundo sua relacao com as outras, mas
sua propriedade enquanto altura nao se dissolve e nao se perde. Por esse motivo, a

resposta de Bruno é clarissima quando pergunto:

— Entao, ela é grave e também aguda?

— “Ela nao é grave e aguda, é apenas uma comparagao”.

Bruno atribui o éxito do seu trabalho a memoria. Com certeza, ela foi um
recurso importante, porém limitado a reter o esquema de assimilacao que imprime
significado a organizacdo espacial das gaitas. O discernimento sobre o intervalo que
distingue um som de outro ordenando as diferencas ja nao é um trabalho da memodria,
porque o esquema de assimilacao que apreende os dados perceptivos e espaciais

precisa ser reorganizado e ampliado.

Na articulacao das nocbes de agudo/grave, a memoria submete-se ao papel
construtivo da inteligéncia, que nesse momento conserva a propriedade original de
cada som, relativizando o conceito de altura segundo o contexto do novo grupo do qual
a gaita fara parte. O processo de pensamento implicado s6 pode ser explicado pela

abstracao reflexionante e pela generalizacao que a segue.

Uma vez criada a necessidade de reorganizar as reflexdes para articular
simultaneamente dois conceitos opostos (+agudo e +grave), um sistema hierarquico de

alturas, compreendido como diferencas ordenadas ou escala, € abstraido como sintese
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da comparacao entre os dois grupos em jogo e generalizado de um contexto para
outro. E esse o processo que caracteriza o raciocinio reversivel envolvido na seriacao
do tipo operatorio (Piaget, 1977, p. 139-148).

Em palavras muito simples: o sistema musical a partir do qual as gaitas sobre a
mesa sao identificadas como “fora de ordem” e a série organizada do estojo como “em
ordem decrescente” é o mesmo. A utilizacdo de um sistema de referéncia estavel é
inicialmente a aprendizagem de “lugares”, ou maneiras de produzir o som, gracas as
relacoes que se formam a partir do proprio corpo como referéncia na organizacao dos

dados perceptivos, motores e de orientacao espacial.

A trajetdria das aprendizagens de Bruno, tal como foi analisada neste estudo,
procurou compreender a natureza das conexdes que se formam e a dinamica do
funcionamento dos processos de pensamento implicados na compreensao das
atividades musicais. Embora ndo se trate da analise de uma atividade de composicao
musical, o tipo de analise ou o seu formato podem ser Uteis na compreensao das

estratégias empregadas por outras criancas no contexto de outras atividades.
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Do Gesto Fortuito ao Ato Intencional

Ligacbes que se formam a partir da experiéncia

A composicao musical é uma pratica com diversos graus de desenvolvimento.
Saber em que nivel a crianca se encontra s6 faz sentido se conhecemos as conexoes
que ali se formam e as possibilidades novas que delas resultam. A interdependéncia
entre os niveis de desenvolvimento, a implicacao entre nocdes e o dinamismo geral das
transformacoes fundamentam a compreensao do surgimento do conhecimento novo na

composicao musical Infantil.

Ao analisar a producao musical infantil, os pesquisadores referem-se as
repeticdes que a crianca realiza durante a composicao, seja de pequenos ritmos e
melodias, seja de estruturas maiores. Kratus (1990) toma a repeticao como indicador
da entrada no processo de improvisacao e abandono da simples exploracao. O autor
compreende que as repeticoes tém efeito organizador na composicao (p. 46).
Swanwick (1994) faz referéncia as diferencas qualitativas introduzidas pelas dimensoes
intuitiva e analitica que caracterizam os niveis de desenvolvimento; dentre elas, esta a
énfase no prazer pelo som em si mesmo, seguida do maior controle sobre as

repeticoes.

O conceito de repeticao, nas pesquisas de John Kratus e Keith Swanwick,
refere-se a repeticao musical ou ao aspecto material das repeticoes, ou seja, baseia-se
na escuta de um ritmo ou pequeno trecho que é reapresentado de modo semelhante a
primeira exposicao. Trata-se de um conceito de repeticao que tem sentido no contexto

do sistema tonal, o qual “necessita de um elemento unificador, que se da na forma de
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um conceito repetido como o “mesmo” ao longo da peca, com a funcao de identificar

e integrar todos os elementos num Unico sistema” (Ferraz, 1998, p. 40).

O conceito de repeticao

Considero importante refletir sobre como os compositores de hoje encaram a
repeticao e sobre que nocdes de repeticao transparecem nas experiéncias distintas na
escuta da musica serial, da minimal, da textural, ou outra musica do nosso tempo. Sem
me aprofundar em questoes filoséficas complexas, encontro no estudo de Ferraz (1998)

aspectos importantes para apoiar minhas reflexdes acerca do tema.

Conforme o autor adverte, ouvir masica serial como quem busca a diversidade
sem procurar um principio orientador significa mergulhar num “caos generalizado”
formado por sons dispersos, sem qualquer referéncia que permita distinguir um evento
sonoro de outro. Porque a diversidade na musica serial esta relacionada a uma
repeticao conceitual representada pelas regras e leis formais e estruturais, muitas
vezes escondidas na diversidade do material apresentado. Na musica serial, a idéia de
unidade encontra-se na aplicacao de uma s6 lei, de uma so6 idéia, que é a série de sons
construida pelo compositor. No extremo oposto esta a musica minimal, que procura
obter o maior niUmero possivel de efeitos num mesmo padrao melddico (p. 64). O que
identifica a obra minimalista € o processo pelo qual um padrao se repete, sem que
nenhum momento em particular possa representar a obra, sendao o processo de
repeticdo empregado. Isso significa que ouvir a musica minimalista procurando
encontrar tracos de semelhanca no seu aspecto repetitivo € como compreender o
primeiro instante, como se todos os eventos fossem exatamente o mesmo (p. 38).
Enquanto a musica serial requer que o ouvinte a divida em partes, para depois
relaciona-las através da memoria, a musica minimalista desfaz-se do papel da
memoria, a Unica divisao possivel é aquela que identifica o padrao repetido e suas

repeticoes (p. 68). O autor salienta que sao modos diferentes de escuta, que a
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diversidade na musica serial e o carater repetitivo da mudsica minimal s6 tém sentido

com relacao ao conceito adequado de repeticao.

Ferraz (p. 62) demonstra que, nos dois conceitos de repeticao, o repetivel é
obtido a partir da diferenca — seja pela diversidade do material sonoro mantendo a
mesma lei, seja pela diversidade de efeitos mantendo o mesmo padrao. A repeticao a
partir das diferencas é o elemento unificador nos dois tipos de composicao ou
“repeticao negativa”. O que o Ferraz propde, a partir de Deleuze, é a terceira escuta,
aquela considerada “repeticao afirmativa”, porque sé faz voltar o diferente. O
compositor contemporaneo que mais se aproxima dos conceitos de Deleuze, segundo o
proprio filosofo, € Oliver Messian. Ferraz comenta que os compositores Messian e
Xenakis propoem-se a fazer um bloqueio a qualquer fato que possa submeter a

repeticao a algum conceito que lhe dé identidade (p. 66).

Diante da diversidade das transformacdes que ocorrem nos conceitos musicais,
nao basta ao educador musical colocar a crianca em contato com a musica do seu
tempo. E preciso que ele proprio reflita sobre seus conceitos, extraindo da estética
contemporanea os parametros para as suas reflexdes na area pedagogica. Com isso,
estou querendo dizer que o esforco reflexivo do professor deve ser o de conhecer-se e
reconstruir-se constantemente a fim de obter para si mesmo aquilo que deseja para

seus alunos.

Buscando Singularidades

A natureza da repeticao que me propus a analisar nao se restringe em constatar
0 que materialmente se repete, mas também a verificar o que ocorre paralelo a tais
repeticoes e para além delas. Procuro singularidades que me permitam compreender a

origem do invariavel, do perene, do que permanece e ao mesmo tempo se transforma,
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marcando diferencas ao longo do desenvolvimento da compreensao musical das
criancas. Trata-se de encontrar conexdes que possam ser consideradas como pontos de
origem — nunca em termos absolutos —, mas que permitam realizar uma analise tendo
em vista duas dimensdes: o que prepara e o que possibilita a construcao do
conhecimento novo e sua implicacao na construcao da macroestrutura da composicao

musical.

A organizacao dos eventos sonoros na composicao € uma elaboracdo que
envolve, entre outros recursos, o uso de repeticées. Por conseguinte, € importante e
necessario constata-las; porém, nao € o suficiente para compreender e explicar sua
origem e sua importancia. O estudo sobre as repeticoes envolve a compreensao do que
torna um gesto intencional e sua implicacao na composicao dali por diante. Acredito
que a compreensao sobre a origem do gesto intencional no contexto das experiéncias
da crianca deve anteceder o estudo sobre as repeticoes de ritmos ou pequenos
trechos, uma vez que eles nao ocorrem sem uma intencao deliberada por parte da

crianca.

Quando se pode falar de intencionalidade

Do ponto de vista da coordenacao das acoes, para haver um gesto intencional, a
crianca precisa aprender a relacionar os elementos do processo entre si: o instrumento
como objeto situado no espaco, os seus proprios gestos como movimentos que se
sucedem no tempo e o efeito que eles provocam como causa de suas acdes. Com
tantas coordenacoes a fazer, podemos admitir que as experiéncias mais elementares e
insubstituiveis sejam aquelas que colocam em relacdo a crianca e suas possibilidades
de exploracao com o instrumento musical e suas possibilidades sonoras. Uma vez

criada essa situacdo, tém inicio as mais variadas exploracoes.
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A crianca deixa-se cativar pelos efeitos que produz e nutre-se tocando,
enquanto outras coisas acontecem. Nas primeiras experiéncias de composicao musical,
0os movimentos que a crianca realiza para obter sonoridade e a propria sonoridade
parecem estar conectados. Tanto se poderia dizer que o interesse do momento € a
exploracao do movimento como dizer que a crianca apenas quer produzir sons —
quaisquer que sejam. As modificacdes que introduz consistem em mudar o gesto,
segurar a baqueta de outro modo, ou procurar lugares para obter novas sonoridades. A
crianca provoca sons, um apdés o outro, mostrando variedades sonoras sem o
compromisso de serem encadeadas. Intercala cortes e momentos de continuidade. Nao
ha um elemento estavel que funcione como eixo organizador ou elemento unificador
das condutas durante a composicao. O que permanece € o aspecto mais concreto da
atividade, que consiste em “manter-se tocando”. Paradoxalmente, o fluir constante do
gesto ao acaso, as descobertas fortuitas e os sons fora de ordem preparam o

surgimento da intencionalidade musical.

As primeiras diferenciacées na composicao musical infantil sao trazidas pelo
processo de abstracao reflexionante, que extrai das acdes em curso o material que
sera refletido, reorganizado e transformado em possibilidades novas. Uma vez
diferenciados o som do seu modo de produzi-lo, estao criadas as possibilidade de um
ser assimilado ao outro, conservando cada um as suas caracteristicas: o som é
assimilado ao movimento, ou o movimento é assimilado ao som. A totalidade deixa de
ser uma totalidade indiferenciada para formar uma nova totalidade que se coordena
entre si. Essas parecem ser as primeiras diferenciacées que marcam um momento de

passagem importante no desenvolvimento da composicao musical infantil.

A crianca, entao, pode dar-se conta do resultado de suas acdes, porque 0s
processos de diferenciacao criaram uma representacao que as torna objeto de
pensamento. Dentre as novidades que se tornam possiveis, a crianca pode decidir o
modo de percutir o som, a direcao e a duracao dos eventos musicais na composicao.
Ou seja, coordena o que utilizara como “meio” para atingir um “fim”. Nesse caso, ha

coordenacao de um esquema que atribui um fim a acdo, e outro esquema que deve ser



153

utilizado como meio, e nao apenas um esquema unico funcionando como totalidade. O

efeito disso na organizacao dos sons na composicao é enorme.

Para reproduzir um gesto fortuito, feito ao acaso, a crianca devera conservar o
espirito de “finalidade” ou “meta”, gerando uma necessidade de nivel superior, que
consiste em criar uma representacao desse gesto ou som para nao perdé-lo de vista
enquanto tenta reencontra-lo. Como nos explica Piaget (1936), “um ato € intencional
quando é determinado pela representacao (...) porque a intencionalidade esta
vinculada a capacidade de evocar imagens” (p. 145). Embora envolva um
aprimoramento do gesto, nao se trata simplesmente de controla-lo, mas sim de criar
uma imagem que o represente. Essa aquisicao no plano da aprendizagem musical é tao
importante quanto a nocao de permanéncia do objeto no desenvolvimento da

inteligéncia segundo Jean Piaget.

No caso do bebé, este conserva a imagem do objeto e o busca repelindo aquilo
que nao é. No caso da musica, a crianca precisa rejeitar o movimento que fracassa e
criar novos meios de reencontrar o som que procura. Em ambos os casos, o
aprimoramento do gesto enquanto meio para obter éxito € uma demanda criada pela

capacidade de representacao.

Portanto, é na capacidade de representar que vamos encontrar a explicacao
para as repeticoes em musica, porque elas nao decorrem diretamente da percepcao ou
da motricidade, mas da sintese de todos os elementos envolvidos em forma de
representacao. Essa representacao pode ir e vir no tempo, entrar e sair da
composicao, segundo o desejo do seu autor. O envolvimento afetivo da crianca com
sua musica forma raizes no prazer de usufruir suas proprias idéias. Porque elas nao
fogem, mas estao ali, simultaneamente no palco e no mezanino da peca que ora se

cria.
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A passagem do gesto fortuito ao ato intencional

Ha uma diferenca muito grande com relacdao ao papel desempenhado pela
inteligéncia antes e depois do surgimento da intencionalidade. Nas descobertas
fortuitas, a necessidade nao tem o proposito de descobrir novos sons, pois eles
acontecem ao acaso; a Unica necessidade é a de manter-se tocando, a bem de fazer a

musica existir.

O envolvimento afetivo da crianca com sua muUsica forma raizes no prazer de
usufruir suas proprias idéias. Quando ha um proposito, a necessidade antecede o ato
de tocar, e é em funcao dela que se desencadeiam os acontecimentos na composicao.
No que se refere ao papel da intencionalidade, significa que, a partir do seu
surgimento, os dados da consciéncia também se invertem. Por conseguinte, ndo se
trata de tocar um som qualquer, mas existe a consciéncia e o desejo, que antecedem a
execucao instrumental. A crianca toma consciéncia do que precisa fazer e compreende
como obter o efeito desejado. A consciéncia do que precisa ser feito conta com
coordenacOes anteriores que a prepararam para tal. As coordenacées que
possibilitaram a coordenacao mutua entre o gesto e o som integram-se nas atuais e

junto com elas constituem as futuras conquistas da crianca.

A intencionalidade, conforme nos ensina Piaget (1936), marca uma ampliacao
no modo de funcionamento da inteligéncia e da afetividade da crianca. Havendo um
fim a atingir, ha uma selecao dos meios empregados para obté-lo, uma hierarquia
momentanea de fins e de meios, tendo como conseqiiéncia a conscientizacdo de
valores (p. 146-147).
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Para reproduzir um som recém-feito, ou para repetir materialmente fragmentos
ritmicos ou melodicos, ha necessidade de reorganizar o que até o momento ja foi

possivel realizar para integrar um elemento novo: a representacao.

Existe um componente afetivo muito forte no uso das repeticdes na musica. As
repeticbes aparecem nas composicoes infantis porque a crianca precisa reencontrar
uma idéia feita ao acaso para dar-lhe um tratamento novo, para fazer variaces a
partir dela, ou simplesmente porque ela é sua e deseja tomar posse dela, ouvindo-a
novamente. Esse é um sentimento que a faz sentir-se intérprete e autor de sua musica.
Acredito que, simultaneamente ao surgimento da intencionalidade e de todas as
possibilidades musicais que ela traz, surgem também os rudimentos do que devera

constituir o gosto estético.
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A Dimensao Expressiva e Epistemologica do Corpo

Na Educacao Musical, estamos acostumados a considerar e compreender a
implicacao do corpo no envolvimento efetivo da crianca nas atividades cantadas, na
discriminacao auditiva, nas atividades ritmicas corporais, nas movimentacoes e na
execucao instrumental em geral. Ha também a crenca de que as atividades corporais
devem acompanhar — senao preceder — a execucao instrumental propriamente dita
como requisito necessario para garantir o éxito das aprendizagens — principalmente
ritmicas. Contudo, nao avancaremos muito no conceito de corpo se nao considerarmos
as imagens e representacdes construidas a partir dele. O trabalho a que me proponho é
o de desvendar, pelo menos em parte, a rede de comunicacées que fazem do corpo o

centro e a periferia dos acontecimentos na composicao musical infantil.

Nos estudos desenvolvidos sobre a construcao da imagem e de seu papel no
desenvolvimento dos processos de pensamento, Piaget (1966) explica que necessitamos
de instrumentos semioticos para elaborar o pensamento e para evocar através dele
aquilo que percebemos. Os instrumentos semidticos funcionam como um sistema de
signos individuais e sociais que permitem ao pensamento evocar e manipular
significacdes independentemente do contexto perceptivo no qual se encontra. Nossa
capacidade de comunicacdao com os outros e de compreensao de nds mesmos seria

impossivel sem a funcao simbdlica ou a funcao semiodtica (p. 512-514).
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Por exemplo, para que as criancas possam imaginar um caracol que se desloca
no interior de um quadro tridimensional, percorrendo todas as paredes (solo, dado
direito, teto e lado esquerdo), precisam considerar o sentido de orientacao tomando a
cabeca como ponto de referéncia; a posicao do caracol com relacdao ao quadro: em

cima, embaixo, etc. e a posicao global com relacao a tudo o que acontece (p. 128).

Todo esse trabalho ndao pode ser realizado apenas pela percepcao. A crianca
precisa extrair do conjunto dos dados percebidos um esquema que o imite
internamente. Inicialmente, a imitacao interiorizada, ou o esboco de imitacao
possivel, funciona apenas na presenca do modelo ao qual se refere, como se fosse a
representacao dele. Posteriormente, as imitacdes nao necessitam mais da presenca do
modelo, desligam-se das acdes atuais da crianca, podendo surgir muito tempo depois
do contato com o modelo: imitacao postergada ou diferida. Isso ocorre porque o
modelo desaparecido € substituido pelo “modelo interno” ou “imagem
representativa”, com capacidade de evocacao simbolica das realidades ausentes
(Piaget, 1945, p. 87). Devido a origem como imitacdo interiorizada, a imagem
conserva seu carater de ordem intima, pertencente exclusivamente as construcdes da
propria da crianca, estando a servico de suas experiéncias particulares. Também
gracas a sua origem, conserva sua tendéncia em exteriorizar-se, tornando-se forca que
revigora a expressao da crianca no desenho, nos ritmos, nas dancas e na linguagem (p.
93).

Piaget considera que as imagens e representacées nao sao automaticamente
interiorizadas. Analisando as relacdes entre imagem e representacao e os processos de
pensamento em atividades que implicavam deslocamento de um objeto no espaco,

constatou que:
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“Vé-se muitas vezes as criancas de 6-7 anos acompanharem os
movimentos oculares com movimentos digitais, mas imitando desta vez
muito corretamente a forma da curva, como se se tratasse de
“apreender” o trajeto por uma dupla imitacao do gesto e do olhar” (p.
136).

Comenta também que, muitas vezes, as respostas das criancas eram vagas e
imprecisas, ao passo que seus gestos reproduziam corretamente a situacao observada.
Aproximadamente aos 8 anos, as representacoes sao interiorizadas, havendo nitida

diminuicao das imitacoes gestuais (p. 136).

Caso muito semelhante ocorre quando as criancas executam instrumentos
musicais e falam sobre suas composicoes. A representacao faz-se presente durante a
execucao instrumental, integrando-se aos processos de pensamento. A producao de
idéias musicais torna-se possivel 2porque, pela representacao, as experiéncias novas e
atuais fazem parte do momento em curso. Ao tornar presente o que é ausente, as
representacoes musicais transformam “o que nao € proprio em préprio”, assim como
duplicam as significacoes e garantem a simultaneidade do passado no presente,

enriquecendo as aprendizagens futuras.

Para Sami-Ali (1977) o corpo é esse “poder original de projecao” que cria o
espaco dentro e fora implicito na separacao do sujeito e do objeto. Segundo esse
autor, Piaget nao se referiu a projecao corporal, mas muitas vezes se vé as voltas com
esse conceito, embora sem nomea-lo. Sami-Ali compreende que a projecao sensorial é
a génese do sensivel (p. 78). A partir disso, compreendo que ao compor suas pecas
musicais, a crianca mostra-se pensando; o seu corpo € a instancia que torna a musica

pensavel. Com o seu corpo ela cria um espaco que é dentro de si e ao mesmo tempo
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esta fora dela; constroi melodias e ritmos que fazem parte de si mesma e podem
combinar-se fora dela. Seu corpo converte o que é social e cultural em espacos de

intimidade proximos a ela.

Gestos Expressivos de Envolvimento

@Clipe K15

Identificacao: K um 17 set Il LUS (6;10) Filmagem Individual

A composicao de LUS (6;10) estda apoiada nas caracteristicas fisicas do
instrumento musical, em que a nocao de inicio, meio e fim faz-se notar pelo uso
constante das notas do grave (extremidade esquerda), si/dd (meio do instrumento) e
lda agudo (extremidade direita). As principais caracteristicas da composicao sao:
exploracao das extremidades do instrumento, com notas isoladas, escalas e arpejos; a
orientacdo do movimento esquerda/direita mantém-se quando realiza notas soltas;

marca com notas repetidas o final de um movimento ou gesto; final conclusivo.

Ao ser solicitado a reproduzir uma parte que consiga lembrar, LUS reproduz a
direcao do movimento realizado para a direta, sem a preocupacao de definir um lugar
especifico para cada nota. E indiferente quanto & quantidade de notas executadas:
toca quatro; peco que repita, e toca cinco. Limita-se a manter a direcao do
movimento recém-feito. As diferenciacdes introduzidas pelos processos de abstracao
reflexionante dao a LUS a compreensao de natureza geral, as quais permitem que ele
identifique propriedades como semelhancas e diferencas, sem especificar detalhes na

organizacao dos elementos da composicao.
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Gestos que ajudam a pensar

Durante o improviso musical, LUS (6;10) mostra-se satisfeito, toca com gestos
decididos, sem esforco ou contracao. A boca abre e fecha, fica mais tensa ou relaxa; a
lingua ora se mostra, ora faz voltas redondas dentro da boca. Esses movimentos fazem
parte de sua composicdo, movimentam-se com os sons, existem com a musica.
Lembrei-me daquela passagem citada por Piaget (1945), na qual descreve Luciene
tentando abrir uma caixa de fosforo. Num “esforco representativo”, a menina evoca
uma situacao que lhe é familiar, abrindo e fechando a sua propria boca, encontrando
nesse simbolo um “meio de pensar na situacao” (p. 92). Sei que esse simbolo foi uma
exclusividade propria de Luciene e que estava a servico de suas experiéncias
particulares, mas LUS também pode criar simbolos e encontrar neles uma forca para

revigorar sua expressao (Piaget, 1945, p. 93).

Voltei demoradamente meu olhar para os sinais expressivos e discretos que LUS
realiza. No contexto de sua composicao, o jogo expressivo dos movimentos da boca
acompanha a progressao do tempo, parecendo molduras de aberturas e estreitamentos
que sua mao realiza sobre as teclas do xilofone. LUS faz intervalos com a abertura da
boca e manobras melddicas com a lingua. Fiquei surpresa com as coincidéncias e
empolgada pela possibilidade de ter encontrado um novo canal para o entendimento
da expressividade infantil. Ao conjunto de sinais observados, dei o0 nome de “sinais
expressivos de envolvimento” de LUS com a musica. Empreguei tal denominacao
porque esses movimentos pareciam auxiliar a expressao de LUS e também porque se

mostrava concentrado no que fazia.

Os sinais expressivos de envolvimento revezam-se e participam ativamente da
dindmica da peca. Quando o som sobe em direcao a um ponto de tensao ritmica, a

lingua avanca para fora, ou da voltas dentro da boca, como se esse movimento
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ajudasse a escala a avancar. Observei que LUS modifica a abertura da boca quando
realiza os arpejos ou as notas intercaladas, deixando-a entreaberta em forma ovalada,

13

como se dissesse a letra “0”. A abertura da boca nos arpejos parece-me muito
coerente com os intervalos que LUS deixa entre uma tecla e outra. Compreendo que a

boca abre-se imitando o gesto que precisa ser feito para saltar as notas.

Os cortes dos glissandos na macroestrutura da melodia sao feitos com a boca
fechada. Tenho observado que a funcao mais elementar dos glissandos nas
composicdes infantis é o de colocar um ponto final nos acontecimentos imediatamente
anteriores ou um ponto de conclusao no final da peca. No caso de LUS, as duas coisas
acontecem: na cena [32] o gliss da um fim as notas indefinidas que estao
desarticulando a progressao temporal; na cena [34], um glissando de toda a extensao
do instrumento marca o fim definitivo da composicao. Incrivelmente, os labios de LUS
imprimem limites concretos ao tempo, funcionam como fronteiras. Por isso, pensei que
manter a boca fechada, ou apertar os labios para acompanhar os glissandos, sem

duvida, € um procedimento muito coerente com a idéia de final.

Os outros sinais expressivos de envolvimento na dinamica da peca, como labios
apertados e encolhimento do maxilar inferior como se os dentes da frente avancassem
tapados pelos labios, nao foram constantes, mas nem por isso deixam de participar
coerentemente da dinamica da peca. O maxilar e labios comprimem-se para
impulsionar o ritmo mais enfatico que esta acontecendo; com a mesma coeréncia os
labios apertam-se em situacoes de fechamento ou conclusao. Essas observacoes foram
consideradas como recurso expressivo de LUS para marcar a progressao do tempo em
sua composicao. Por esse motivo, estao assinaladas na pauta com o mesmo status das

notas musicais.

Ao comentar sobre sua musica, LUS fala pouco, mas os gestos expressivos que
realiza ao executa-la descrevem todos os acontecimentos: ascendéncias e

descendéncias, notas intercaladas, tensoes ritmicas, cortes e momentos conclusivos.
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Foi muito importante aprender com LUS que os gestos que se exteriorizam sao a
expressao de imagens e simbolos de construcao Unica e pessoal de cada crianca.
Coordenar essas imagens com as transformacoes das notas e ritmos que se sucedem no

fluir do tempo é o que estou compreendo como processo de composicao musical.

Gestos que antecipam o que precisa ser feito

@Clipe K3

Identificacao: K um 3 set GG PE (7;4) e CON (7;0)

PE (7;4) e CON (7;0) formam uma dupla minutos antes de serem filmados. Nao
tiveram tempo de combinar o que fazer. Mostram-se inseguros ao serem convidados
para apresentar seu trabalho. Digo que vamos ver o que foi possivel fazer durante o
pouco tempo em que estiveram juntos. A apresentacao foi anunciada como
“improvisacao sem combinacao”. Isso encorajou os meninos a fazerem um pequeno

improviso.

PE (7;4) primeiro faz movimentos diminutos no ar, como se ensaiasse 0 que
gostaria de realizar, em seguida percute nas notas ré e do, cujo gesto musical
assemelha-se aos movimentos feitos no ar. Apos ter experimentado, faz para si mesmo
um movimento afirmativo com a cabeca, mostrando-se satisfeito com o som que a

baqueta produz: “Fico com esta!”, diz referindo-se a baqueta que tem na mao.

Observando atentamente, vejo que PE faz no ar exatamente a coordenacao do
que realiza a seguir na execucao real. Nesse caso, o gesto diminuto antecipa a
execucao propriamente dita e funciona como se fosse uma descricao daquilo que

precisa ser feito.
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Para compreendermos o papel da imagem nas realizacées musicais, seja como
suporte na evocacao de melodias conhecidas, seja como possibilidade de antecipacao
de acontecimentos durante os improvisos, precisamos admitir que a imagem é fonte de
operacoes intelectuais importantes no desenvolvimento musical das criancas (Piaget,
1977, p. 137).

Gestos que ajudam a lembrar

Nao podemos dissociar a audicao do seu contexto motor. Por isso, sempre que
desejarmos entender como a crianca pensa, sente e compreende a sua composicao,
precisamos entender o papel do corpo na construcao das aprendizagens musicais. Os
gestos ajudam a lembrar a musica, porque participam ativamente do momento em que
ela foi criada. Assim, reproduzir os gestos para se lembrar da mlsica € uma estratégica

espontanea empregadas pelas criancas.

@ Clipe A 22

Identificacdo: A trés 6 out Il LET (10;7) e LEI (9;8)

LET quer tocar a mUsica da outra aula, mas ndo se lembra de toda ela. Peco que faca a parte
que lembra bem. LEI vai deslizando a baqueta sobre o xilofone, sem produzir sons. Enquanto
faz os movimentos vai falando em voz alta: “Ndo me lembro de mais nada. E assim
(movimento ascendente), depois vem aqui” (se detém no centro do xilofone). “N&o. E assim
(movimento ascendente), depois vai indo, depois volta, depois para aqui no meio, eu acho”.

LET vai movimentando-se e reconstruindo sua composicao, sem ouvir o som das
teclas. Pelo gesto, situa-se no espaco do instrumento e no espaco de suas lembrancas,

trazendo para o momento atual momentos significativos de sua composicao.
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O gesto simbdlico é a projecao externa de um modelo que reproduz como a
muisica é experenciada internamente. O seu aspecto figurativo € uma sintese que
articula percepgoes, imagens e formas de compreensao. O gesto simbolico torna visivel
para os outros as descobertas da crianca, por isso ele é eficiente como meio de

expressao.
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Eventos Isolados e Construcao de Seqiiéncias Musicais

O que faz uma crianca descomprometida com a progressdo do tempo?

As peculiaridades apresentadas pelas criancas durante a elaboracao da
composicao musical mostraram que a analise dos processos de abstracao reflexionante
permite compreender o que faz sentido e como as criancas compreendem aquilo que
fazem. O modo como cada crian¢a organiza os eventos musicais ao longo da progressao
temporal de sua peca — contrastes e rupturas, tensoes e distensodes, continuidades e
descontinuidades — sao os aspectos externos que tornam evidente o traco mais
intrinseco e a originalidade de cada um na expressao de suas possibilidades pessoais. A
composicao que a crianca faz — desde as diferenciacoes mais elementares até as
integracbes complexas que transformam as estruturas do pensamento — € sempre o

resultado desses processos.

A historia da catapulta

@ Clipe K 25

Identificacao: K dois 24 set Il ATU (7;0) e CA (6;11)

ATU (6;11) e RO (6;10) [K5] formam uma dupla, mas nao fazem combinacdes, apenas trabalham
juntos.
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ATU apresenta um improviso formado por notas curtas, todas com mesma duracao. As variacoes
que introduz em sua musica ocorrem na dimensao espacial e corporal: faz a baqueta passear
livremente pelo espaco do instrumento, explorando outras formas de utiliza-la, fazendo-a
descer também em posicao vertical.

Toca sem interrupcao, até mesmo quando deseja pegar a baqueta que estda na mao do colega.
ATU parece compreender que fazer uma musica € manter-se sempre tocando. Seu companheiro
RO, por duas vezes, reproduz um ritmo de estruturacdao semelhante as quadrinhas populares
infantis. Procura sintonia com ATU, mas este segue de maneira independente a sua mdsica.

A baqueta do xilofone evoca para ATU a forma e o movimento de uma
catapulta. A partir dai, sua imaginacao é guiada pelo movimento e pelas imagens que
ela suscita. O movimento de levantar os bracos e tocar o instrumento musical é
assimilado as imagens que ja possui, trazendo para o momento atual significacoes que
se somam aos significados ora experimentados com a musica. ATU destaca o gesto de
um contexto anterior e converte-o em simbolo no contexto atual. Por vezes, confunde
“tocar xilofone” com “lancar a catapulta”, criando para esse gesto um contexto no
qual experimenta a magia pela participacao dos gestos, como se eles tivessem
influéncia sobre o éxito de sua composicao (Piaget, 1926, p.121). O movimento, no
sentido plastico ou estético, parece trazer-lhe muita satisfacdao, concentrando nas
coordenacdes das acdes toda a énfase da execucdo musical. Os sentimentos afetivos e
as representacdes fundem-se num jogo: a baqueta simboliza o movimento da
catapulta; em outro momento, é a batuta de um magico. Em funcao dessas imagens,

cria cenas e relatos.

O elo entre catapulta e a composicao musical

Os movimentos imitativos que ATU realiza o ajudam a compreender de onde
provém a forca da catapulta, ou de que maneira lanca os objetos para frente. Seus
pensamentos fundem-se com os fatos do mundo real, dando lugar a uma das formas

mais primitivas de compreensao dos fendmenos do mundo real: a magia.



167

A assimilacao constante das coisas externas as experiéncias internas mostra a
confusao entre a realidade e o pensamento que caracteriza essa situacao (p. 120).
Ainda que nao possa estabelecer uma relacao causal, ATU parece crer que o giro que
faz com a baqueta reproduz e explica a forca da catapulta. Desta forma, participa pelo

gesto da magia que acredita ser o autor: “Eu sou um magico [!]”.

O interessante, nesse fato, € o modo como os processos de assimilacao e
acomodacao ocorrem. Para combinar as idéias que lhe vém a mente, ATU centra sua
atencao em um acontecimento assimilando os outros a ele. A assimilacao e a
acomodacao estao em constante desequilibrio, em funcao de uma acomodacao que
nao se estende nos dois sentidos: para tras, formando elo com os acontecimentos que
ja passaram, e para diante, continuando o elo com os que se sucedem (Piaget, 1945, p.
358). A “catapulta”, em si mesma, ndao forma um elo de coeréncia logica com a

composicao musical, mas esta vinculada aos acontecimentos atuais em acao.

A partir dessas consideracoes, podemos compreender por que o0s eventos
sonoros estao submetidos ao jogo de imaginacao que se desenrola na narracao das
criancas pequenas. Analisando a partitura, observamos que, na composicao de ATU, os

movimentos e os sons formam um todo, em que um evoca o outro reciprocamente.

Solicitado a falar sobre sua musica, ATU reconstroi a historia do que experimentou com a
baqueta:

“Uma que eu fiz bem parecido com uma catapulta. Dai eu bati, depois bati uma no meio.
(...) Que eu daqui (do grave) bati pra frente”. (Fala em outra coisa que fez) “Passeio de
escada trrrrr (...). Ai quando eu bati num negdécio [...] numa caminhoneta aqui, e eu buf [!]
E ai deu uma volta, como uma montanha, como uma roda gigante”.
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Como se pode ver, ATU fala de sua historia e dos proprios movimentos que
realiza. E um “relato em acao”, preso ao presente e submetido ao jogo de sua
imaginacao. Cada som que compde a musica e cada fato narrado € um evento
suficiente em si mesmo. Do ponto de vista da progressao temporal, trata-se de sons

isolados que se conectam pela narrativa.

Trabalhando com os materiais concretos, ATU estabelece relacdes de coeréncia
escolhendo os materiais que apresentam algum atributo relacionado ao evento que
deseja representar. O que registra nao € a sonoridade que resulta do movimento

realizado, mas o movimento em si mesmo. Assim, para representar a roda gigante:

“Essas coisinhas redonda (fichas) porque da pra redondo bum [!] e ai vai girando”.

Alinha os materiais um ao lado do outro, acrescentando materiais que nao havia
escolhido. Ao executa-los como se fosse uma leitura, pouco se importa com a relacao
termo a termo que a situacao requer e nao chega a dar-se conta da inversao no sentido
de percurso (esquerda/direita), quando troca de lugar, apds dispor os materiais sobre

a mesa.

LigacOes que se formam na construcao das seqiiéncias

ATU nao mistura os materiais, mas ignora um aspecto essencial na configuracao
que acaba de fazer. Nao basta colocar um objeto ao lado do outro para que se
constitua uma ordem linear, porque o sentido de percurso € um aspecto necessario a

reproducao sucessiva (Piaget, 1948, p. 107).
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Por esse motivo, podemos supor que a fileira organizada nao reproduz a ordem
dos acontecimentos, pois sua intencao foi a de colocar um material ao lado do outro,
simplesmente para formar uma linha reta horizontal. Para fazer isso, com certeza
estabeleceu relacdes de aproximacao e afastamento, vizinhanca e separacao e
comparacoes. No entanto, nao € da configuracao de uma reta que ATU obtém a nocao
de ordem: ele precisa criar uma relacao nova e projeta-la sobre os materiais para

deles extrair a ordem de sucessao (Piaget, 1977, p. 20).

A nova relacao precisa incluir reconstrucao das vizinhancas, extraindo dos
movimentos coordenados em sentido Unico, uma orientacdo do percurso que nao sofra
oscilacoes. Somente assim sera possivel para ATU estabelecer uma ordem na sucessao.

E, quando ATU troca de lugar, as nocoes precisam ser reconstruidas, e nao ignoradas.

A necessidade logica, enquanto norma de coeréncia, nao € compativel com a
magia que envolve ATU nesse momento. Sendo assim, estabelecer a seqiiéncia
ordenada dos eventos é aspecto secundario na composicdo musical. Isso justifica o
aspecto isolado dos eventos musicais e permite compreender o seu significado no

contexto da composicao.

Nao quer dizer que os processos de abstracao reflexionante nao tenham
ocorrido; pelo contrario, o jogo as abstracées empiricas e pseudo-empiricas tiveram
participacao no processo geral da abstracao reflexionante, que permitiu criar um
enredo e vincula-lo aos acontecimentos musicais, reconstruindo-os logo apds, a partir

do relato.
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Introduzindo Mudancgas na Progressao do Tempo: Os Recuos

Muitas brincadeiras e jogos infantis envolvem a inversao no sentido dos
movimentos. O que estou considerando como “recuo” pode ser compreendido na
movimentacao implicada na brincadeira O limdo entrou na roda. As criancas
organizam-se em circulo e cantam, fazendo um objeto passar de mao em mao. Tudo
corre muito bem, até o momento em que se canta “ele vai, ele vem”, em que o objeto
deve inverter o sentido de direcao, voltando para as maos da crianca imediatamente
anterior para depois seguir adiante. O mesmo ocorre na brincadeira ritmica “Escravos
de J6” com uma complicacdo a mais, que € a manutencao da unidade de tempo
musical. O éxito na realizacao dessas brincadeiras nao é imediatamente alcancado,
nao apenas porque as criancas estao em grupo, mas também porque o sentido de
direcao precisa ser invertido e imediatamente retomado, sem quebrar a continuidade

do movimento como um todo.

Durante a analise e a interpretacdao das composicoes musicais, repetidas vezes
fiz referéncia a presenca ou a auséncia de recuos na organizacdo da macroestrutura da
peca. Os recuos introduzem uma alteracao no movimento sonoro, fazendo com que a
seqliéncia das notas, em vez de prosseguir, volte uma ou duas notas, para depois
seguir adiante. Por exemplo: do, ré, mi, ré, mi, fa, sol, (4, sol, la si, do. A alteracdo
podera ocorrer durante o movimento descendente, mas o seu uso nao foi muito comum
entre as criancas. Considerando o movimento gestual, o recuo pode ser assim

representado:
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(_______..

A atividade sensorio-motora implicada no recuo prolonga-se internamente em
forma de imitacao interiorizada, constituindo a imagem ou o esboco de uma acao
possivel. A imagem € a expressao das acomodacdes que acompanham as assimilacoes
que a fizeram surgir e torna-se representacao quando uma acao material pode ser
evocada a partir dela (Piaget, 1948, p. 476). Isso significa que a crianga nao s6 escuta
os sons que descem e sobem, mas também constrdi internamente um esquema que
imita as percepcoes sinestésicas e auditivas da movimentacao sonora. Sempre que uma
manobra na sua execucao instrumental puder evocar essas imitacdes interiorizadas,
elas se transformarao em representacdes; e, como qualquer representacao, pode
inserir-se no momento atual e participar ativamente da construcao da composicao

musical.

Antes dessa conquista, os deslocamentos para ca e para la, realizados pela
crianca, apenas seguem o que o xilofone oferece enquanto forma ou possibilidade de
trajeto a ser percorrido, como ida e volta. Estando na extremidade direita, reinicia
novamente, sem implicar a idéia de recuo, nos termos aqui analisados. As variacoes
mais elementares sobre o trajeto percorrido — escalas, arpejos, glissandos — sdo
assimilacoes a um modelo sensério-motor de interpretacao: andar, saltar, rolar, por

exemplo. O movimento gestual pode ser assim representado:
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Ao compor sua melodia, a crianca envolve-se com a totalidade de suas
experiéncias. Os processos de abstracdo reflexionante apdiam-se na integracdao das
experiéncias antigas e atuais, porque as diferenciacoes que destacam o conteldo desse
processo sao também generalizacées de processos anteriores (Piaget, 1978, p. 11).
Assim, podemos compreender que uma crianca, mesmo sem experiéncias anteriores no
xilofone, pode imediatamente produzir trechos musicais, apoiando-se em

coordenacoes trazidas de suas experiéncias corporais, cancées ou jogos ritmicos.

Do corpo para a musica

Na composicao de GAL (7;4), podemos observar um crescendo na introducao de
modificacdes, que iniciam no corpo, depois no modo de usar a baqueta e, por fim, faz
mudancas no ritmo. Um movimento descendente é finalizado com pequeno ritmo que
evoca uma cancao conhecida. Dai por diante, dedica-se em “tirar de ouvido” a cancao
Dorme a cidade. O flagrante mostra um gradativo distanciamento do corpo como ponto
de referéncia das modificacoes introduzidas na composicao, como também se pode
constatar que é possivel repetir ritmos encadeados, sem a presenca de recuos na

macroestrutura da melodia.

@Clipe K 31

Identificacdo: K trés 22 out Il BIA (7;6) e GAL (7;4)

GAL introduz mudancas em sua composicao quando se apercebe que ja explorou
o suficiente de um modo. Primeiro, inclui o balanco do corpo; depois, modifica a
posicao da baqueta e agora, faz aceleracdes nas extremidades dos arpejos feitos ao

acaso.
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Ao alcancar do6 grave em movimento descendente, acentua com ritmo
conclusivo. Em seguida, faz o mesmo ritmo na nota seguinte. Detém-se atenta. Resulta
uma melodia que se parece com Dorme a cidade resta um coracéo. Consegue repetir o
que acaba de fazer e toca toda a melodia da cancao, mudando de nota e avancando na
escala como faz a melodia original. Conclui com a escala descendente, tal como na

melodia original.

As partes da musica

“Um que vai e um que vem” LUA (6;6)

@Clipe K27

Identificacao: K dois 24 set Il LUA (6;5) e IVA (7;0)

LUA experimenta corporalmente os movimentos para um lado e para o outro,
assimilando a eles a nocao de velocidade, duracao e sonoridade que os caracteriza.
Faz escalas e glissandos, dois movimentos distintos quanto ao modo como sao
produzidos. A assimilacdo da subida dos sons ao movimento para a direita ainda nao é
cogitado por ela, mas sabe que os sons sdao diferentes porque foram executados de

maneira diferente.

Tu achas que tem aqui na mesa algum material que tu possas usar para mostrar como é essa
musica? Qual tu achas que combina com a tua musica? (Mostra um cartdao com bolinhas
enfileiradas). Por que combina com a tua musica? “Porque [...] porque eu bato no nome, no
coisa” (movimento de bater sugerido por IVA).

E aquela outra parte? (LUA olha o cartdao que tem na mao) Digo: essa é uma parte, ndo é? Tu
achas que elas sao parecidas? LUA esfrega a baqueta e reproduz o gliss “Ta falando dessa?”
Confirmo.
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LUA escolhe um cartdo com desenho de uma mola para representar o gliss. “Ta aqui, esse
daqui” (mostra os dois cartdes: bolinha e mola).

Onde a musica comeca? (LUA mostra o cartao de bolinha). E depois? “Depois” (procura outro
cartdo semelhante, porém com as bolinhas em movimento descendente). “E um que vai e um
que vem”.

Sendo um recurso tao simples, por que 0s recuos nao sao imediatamente
empregados na composicao? Ocorre que a realizacao dos recuos implica interromper o
curso atual da acao, imprimindo direcao oposta. Vamos imaginar uma crian¢a tocando
no sentido esquerda/direita, com varias variacées na forma de percorré-lo (uma nota
seguida da outra, duas vezes na mesma nota, saltando notas, etc.). Antes de atingir o
fim das teclas, decide inverter o sentido e seguir tocando algumas notas para depois
retomar o caminho para a direita. Nao se trata, portanto, de comecar de novo, e sim

de seguir adiante, porém no sentido direita/esquerda.

No plano das acoes reais, a crianca enfrenta momentaneamente a dificuldade
de interromper a orientacao do movimento para realizar o seu oposto. No plano das
coordenacdes do pensamento, os processos de abstracao reflexionante tratam de
coordenar o sentido de percurso em duas direcoes: esquerda e direita, para ambos os
lados, a nocao de “seguir adiante” precisa ser conservada. Como podemos ver, o que
estd em jogo sdao coordenacdes de coordenacdes entre si, para delas extrair a
compreensao de que o percurso pode ser considerado nos dois sentidos. Portanto,

andar para o lado oposto também significa seguir adiante na musica.

Nos estudos sobre o espaco, de Piaget (1948), encontramos um exemplo que
ajuda a compreender a natureza do problema. A situacdo é comparavel a que a crianca
enfrenta quando lhe é solicitado que reproduza em um fio de arame rigido a ordem
inversa das contas coloridas de um modelo disposto a sua frente na ordem direta (p.
105). A crianca precisa nao s6 coordenar seus movimentos, como também orienta-los

em sentido contrario ao do modelo, comparando e discernindo uma coisa da outra. A
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crianca nao podera contar apenas com a sua coordenacao motora, ja que ela é por
natureza irreversivel; tera de submeté-la ao mecanismo que torna possivel trabalhar
nos dois sentidos. A solucao encontrada pelas criancas menores é tocar as contas, uma
por uma, compreendendo a inversao a partir da realizacdo do movimento contrario de

suas maos ao passar do modelo para a copia (p. 116).

O que é importante nesse exemplo é que, tanto na realizacao dos recuos como
na reproducao da ordem inversa das contas, a dificuldade nao incide no aspecto
motor, e sim na inversao do sentido. A realizacao material do movimento nos dois

sentidos é a experiéncia essencial que pode levar a uma solucédo possivel.

- / — < >

Desenrolar-se nos dois sentidos é exatamente o esboco do equilibrio que as
representacoes devem atingir para se tornarem composicoes reversiveis. Sendo assim,
na simplicidade dessa conquista esta a origem de uma forma que devera ser

enriquecida ao longo do desenvolvimento musical.
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O Tempo Apoiado no Espaco

A importancia das nocées topoldgicas na composicdo musical infantil

@Clipe K 28

Identificacao: K dois 24 set Il LUA (6; 5) e IVA (7;0)

A composicao de IVA (7;0) mostra uma caracteristica peculiar. A macroestrutura
apresenta pequenos agrupamentos de ritmos, notas repetidas e intervalos. Muitos
deles aparecem mais de uma vez, como se uma pequena estrutura estivesse tomando
forma e integrando-se no esquema geral das possibilidades de IVA. O gliss é

empregado, inconscientemente, para separar segmentos musicais.

Quando IVA explica sua musica, reconstrdi o percurso de suas acdes sobre o
xilofone. Ao fazer isso, esta conceituando sua experiéncia, acrescentando a ela a
propriedade que permite sua participacao em processos abstratos do pensamento. A
conceituacao ocorre quando alguma diferenciacao é acrescentada aos dados da acao
pratica, ultrapassando as possibilidades do aqui e agora. As coordenacdes de natureza
motora e perceptiva, qualificadas pelo processo de diferenciacao, atingem uma sintese
em forma de esquema, a partir do qual a sua melodia pode ser evocada no plano da

representacao, desvinculando-se do aspecto concreto que caracteriza a acao pratica.

IVA (7;0) “Assim, aqui, eu fico batendo aqui, aqui, aqui (...) E depois eu faco assim. Dai eu
continuo e fago isso, dai faco um pouquinho até aqui”.
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Peco que arrume os cartdes como estava organizada a sua musica.
“Aonde, 4?” (aponta para o xilo) — Como tu quiseres, como fica bem. “Aqui na mesa?”.

Tu achas que é melhor na mesa ou la no xilofone? IVA retira os cartdes da mesa e os coloca
sobre o xilofone: os dois com bolinhas a esquerda, e com espiral bem a direita.

Dispor os cartoes sobre a mesa ou sobre o xilofone nao é apenas uma questao
de preferéncia, mas revela os niveis das coordenacoes realizadas. Os cartdes sobre a
mesa estao mais distantes daquilo que esta sendo representado, o que requer maior
grau de abstracao, ao passo que, ao lado ou sobre o instrumento, a proximidade real
facilita a compreensao do seu significado. Em alguns casos, o cartao colocado sobre a
tecla constitui uma duplicacao de informacoes, sem contribuir como representacao de

um elemento ausente.

Embora IVA tenha feito notas repetidas e muitos intervalos de terceira (saltar
uma tecla), os cartdes informam dois tipos basicos de movimentos executados: bater e
deslizar. A sonoridade que resulta dessas acoes parece estar indiferenciada da

experiéncia pratica ou corporal.

O aspecto mais significativo para IVA corresponde ao que foi introduzido pelos
processos de diferenciacao: a coordenacao entre si da coordenacao das acoes de bater
com a coordenacdo das acdes de deslizar. E esse material que serd transposto ou

refletido no processo de reflexao, a partir dos processos de abstracao reflexionante.

Posso dizer que a tua musica tem partes? Acena que sim. Posso dizer que sao frases? (fui
informada de que as criancas usam esse termo). Acena que sim.

Tu achas que uma frase € igual a outra frase? (Depois de pensar um pouco faz gesto com mao
que significa mais ou menos). Elas tém uma diferenca? Acena que sim.
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Qual é a diferenca? “Essa (toca uma tecla) com essa”(gliss). Perfeito. E tu poderias me dizer
qual a diferenca uma da outra? “Essa (bate dois golpes) que nao é igual a essa (gliss), essa
daqui (gliss) é diferente dessa” (tocado).

Ao escolher os cartdes para representar sua musica, vemos que IVA estabelece
relacoes de semelhanca entre os aspectos qualitativos do seu gesto e a disposicao
espacial dos desenhos dos cartdes. A nocdo que esta subsidiando suas escolhas tem a
ver com a idéia de separacao/bolinhas nao separacao/espiral, ou com as nocoes de

continuidade/separacao, proprias das nocoes topoldgicas.

Neste momento, precisamos compreender que os varios movimentos explorados
por IVA — como fazer duas vezes no mesmo lugar do-do, duas vezes no mi, ou fazer
uma escala musical — guardam um aspecto invariavel comum a todas essas acoes:
levantar e baixar a mao no gesto de “bater”. Portanto, podemos esperar que essa
qualidade seja revestida de maior significacao que outras, pelo fato de poder abrigar

as demais acoes que dela decorrem, ou que se “encaixam” nesse esquema mais amplo.

Parece evidente que as coordenacdes sensorio-motoras e perceptivas que
participam do processo de abstracao reflexionante sao as que melhor qualificam as
atividades musicais desenvolvidas nesse momento, cabendo a elas o papel de reter

com maior facilidade as propriedades musicais envolvidas na atividade.

Juntamente com a acomodacao ao esquema mais abrangente, ocorrem
perturbacoes que nao podem ser integradas, ou porque sao complexas demais, ou
porque necessitam de mais tempo para a sua integracdo. As coordenacdes das
coordenacles que caracterizam os processos de abstracao reflexionante cabe o papel
de promover constantemente um movimento de conjunto capaz de manter a idéia de

totalidade nos eventos sonoros que ocorrem. E nesse sentido de “busca de totalidade”
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que as nocbes topologicas (continuidade, descontinuidade, fronteiras, abertura e
fechamento, entre outras) servem de base nas relacées de carater mais geral ou global
(Piaget, 1975, p. 130).

Por outro lado, os raciocinios de natureza mais global tém o limite de criar
justificativas que traduzem a realidade em termos absolutos, muito proximos da
identidade do objeto como tal. Assim, ao comparar os segmentos de sua composicao,
IVA nao introduz uma qualidade propriamente dita, mas destaca a natureza do proprio

movimento, traduzindo-o sem nada acrescentar:

E tu poderias me dizer qual a diferenca uma da outra? “Essa (bate dois golpes) que nao é igual
a essa (gliss), essa daqui (gliss) é diferente dessa” (tocado).
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Experiéncia Corporal e Compreensao das Duragoes

Os processos de abstracao reflexionante, que permitem a realizacao de
estratégias que envolvem recuos na macroestrutura da composicdao, contam com
coordenacdes ja realizadas em etapas anteriores. Vimos que o aspecto pseudo-
aleatdrio das execucoes contribui para o surgimento de uma nova coordenacao, uma
vez que “manter-se tocando” contém em si da idéia de continuo. Os processos de
abstracao reflexionante transformam essa propriedade de natureza pratica em
abstracdo, generalizando-a para o contexto de situacdes novas. E assim que, pelo
trabalho da reflexao, “manter-se tocando” pode preparar as mudancas na organizacao
dos eventos na compreensao do tempo, integrando-se nas experiéncias mais
elementares da nocao de seqiiéncia (continua e descontinua; antes e depois), duracao

(inicio e fim; durante muito ou pouco tempo) e velocidade (rapido ou devagar).

Podendo realizar acdes coordenadas nos dois sentidos de percurso,
esquerda/direita e direita/esquerda, a conquista dos recuos traz avancos também na
compreensao da duracao, porque o segmento musical pode ser alongado sem dirigir-se
ao fim fisico do instrumento. Com isso, a duracdao comeca a ser compreendida

independentemente do tamanho do instrumento musical ou de seus limites fisicos.

Quando o tempo de duracdo ainda nao € uma conquista propria da orientacao
temporal, o “tamanho” da musica vincula-se ao tamanho do instrumento ou a
quantidade de notas empregadas na execucao musical. Para essas criancas, a musica
termina quando ja tocaram em todas as teclas. Tornar a musica “maior” significa
aumentar visivelmente o comprimento, ou estender a dimensao do gesto para abarcar

mais teclas.
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@ Clipe A18

Identificacao: A dois 30 set Il NIL (8;7) e FEC (8;6)

Ao ser convidado a fazer sua musica, FEC (8;6) diz “Nao sei”, mas executa
rapidamente uma melodia no metalofone soprano utilizando as notas de do até la (6
teclas), realizadas em movimento ascendente, retornando ao ponto inicial com o
mesmo numero de notas. Repete de modo muito semelhante. Apds chegar ao do, faz

fechamento repetindo a nota, dando a musica por concluida: “Deu”.

Observo que FEC expressa idéia de “fechamento”. Peco que faca uma musica
“maior”. FEC mantém a estrutura ritmica anterior, desta vez usa 8 notas, avancando
até a penultima tecla do instrumento para depois retornar ao ponto de inicio. A idéia
de fechamento mantém-se. FEC coordena o sentido descendente, sustentando a nota

ré para que o final da melodia recaia sobre a nota do inicial.

FEC mostra claramente a presenca do senso de tonalidade. Em vista disso, mais
adiante solicito que trabalhe um pouco mais sua musica, conservando o que ja fez,
porém deixando-a ainda maior. “Maior?” Entdo, pede para trocar de instrumento,

usando o xilofone contralto.

E curioso observar que o movimento das notas no interior dos segmentos da
composicao de FEC segue a tendéncia do senso tonal. Na primeira execucao, esta
presente a idéia de “fechamento”, formado por dois segmentos simétricos. Na segunda
execucao, interrompe o movimento de ascendéncia das notas do primeiro segmento,
deixando em suspenso a nota si para alcancar o d6 em movimento oposto. Para obter a
idéia de “fechamento”, procura adequar a descida das notas, sustentando a duracao

da nota ré para fazer coincidir o acento do tempo com a nota final da melodia. E o faz
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conscientemente: “No final fiz mais uma vez 3 para finalizar o d6” (grave). Ainda que se
tenha apoiado no proprio trajeto percorrido sobre as teclas para mostrar intuicao da
tonalidade, FEC conservou mentalmente a totalidade do movimento das notas. No
entanto, para tornar “maior” a sua musica, a primeira idéia que lhe ocorre é
“espichar” visualmente o comprimento, ampliando o gesto para abranger o maior

nUumero de teclas.

Como sabemos, aumentar o nimero de notas nao implica, necessariamente,
aumentar a duracao total da melodia. E possivel compor uma melodia longa,
simplesmente variando os movimentos ascendentes e descendentes, ou criando

estruturas ritmicas que diversificam o movimento sonoro.

Tal fato assemelha-se aos resultados encontrados por Emilia Ferreiro (1985)
quando analisa as construcoes originais das criancas em fase inicial da aprendizagem
da leitura. Em determinado momento da alfabetizacao, as criancas fazem
correspondéncias entre a quantidade de letras da palavra escrita e as propriedades
atribuidas a um objeto. Cita como exemplo o menino Antonio, de 4 anos, que acredita
serem necessarias mais letras para escrever “elefante” do que para escrever
“borboleta”. A crianca acredita que o elefante “pesa uns mil quilos” e, por isso,

necessita de mais letras na escrita (p. 54).

Os estudos de Piaget (1946) sobre a nocao de tempo na crianca mostram que a
velocidade inicialmente nao tem nada a ver com uma relacao entre nocdes, mas sao
constatacoes da observacao direta e visivel. A duracao maior ou menor confunde-se
com o trajeto percorrido, sem que a crianca possa articular a distancia do percurso e o
tempo gasto em percorré-lo (p. 53). No caso de FEC, trata-se de uma suposicao
limitada pela perspectiva imediata, que vincula a idéia de duracao a inclusdao de maior
numero de notas, ou a idéia de uma musica “maior” corresponde a um instrumento

grande. Realmente, a melodia de FEC resultou mais longa, mas porque foi maior o
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percurso realizado sobre as teclas; a estrutura ritmica da composicao ajustou-se a essa

nova dimensao.

O mesmo ocorre no que se refere a sucessao dos eventos musicais. FEC destaca
regularidades — um processo que articula a projecao de uma ordem interior sobre os
dados perceptivos mantendo a coordenacao dos dados entre si —, pela acao da
abstracao reflexionante. No entanto, o agrupamento destacado por FEC nao se
“desprega” do espaco que o situa nas teclas do instrumento. Vejamos como descreve

sua musica:

“Ai, eu fazia: trés vezes aqui (d6) uma vez aqui (si) trés vezes aqui (la) uma vez aqui (sol)
trés vezes aqui (fa) uma aqui (mi) trés vezes aqui (ré) uma vez aqui (do) duas aqui (do). (...)
No final fiz mais uma vez 3 para finalizar o d6” (grave).

Buscando coeréncia entre as respostas de FEC, observo que a seqiiéncia do
tempo também se confunde com a ordem espacial. Do ponto de vista da construcao do
sistema de operacdes que caracterizam o tempo operatorio, FEC realiza a “seriacao
dos instantaneos”, que corresponde a formacao mais simples dos agrupamentos que

levam a compreensao operatodria do tempo (Piaget, 1946, p. 302).

Com isso, compreendo que o senso de tonalidade certamente implica uma visao
de conjunto, mas as no¢oes que permitem a sua intuicao tém origem nas propriedades
especificas do sistema tonal, como a nocao de progressao harménica, por exemplo. A
compreensao do tempo, ainda com formacao incompleta do sistema operatério, nao
impede a apreensao € o uso de algumas regras do sistema tonal. Interessa, pois, para o
terreno da musica, compreender o que significa “implicacao matua” das nocoes de

seqliéncia, duracao e simultaneidade que caracterizam a compreensao operatoria da
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composicao musical. A compreensao clara dessa articulacao pode explicar o que
significa ter uma “visdao de conjunto” ao compor musica e também explicar por que

uma crianca pequena nao pode especular sobre a forma, nos termos colocados por
Keith Swanwick (1984).
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Sistema de Orientacao na Composicao Musical

Experiéncias que instituem o pensamento reversivel

@ Clipe A2

Identificacdo: A um oito set GAL (8;10) e CA (9;2)

GAL (8;10) e CA (9;2) tocam metalofone contralto. Fazem glissandos
ascendentes de descendentes, com movimentos sincronizados. A seguir, iniciam uma
escala em movimento contrario com breve parada na nota dé agudo, ou no meio do
caminho percorrido no instrumento musical. Olham-se, fazem sinal de ok com a cabeca
e dao continuidade a escala em movimento contrario. Novamente fazem escala em
movimento contrario, desta vez realizado com avancos e recuos formando zigue-zague.

O fim da composicao é o final da escala.

GAL e CA mostram comunicacao nao-verbal bem acentuada. Tudo o que
acontece na melodia € de comum acordo, imitando-se mutuamente. Uma atmosfera de
harmonia parece pautar as relacdes interpessoais durante a composicao. CA toca notas
diferentes de GAL, mas esse detalhe ndao é da menor importancia, porque a imitacao
ocorre sobre a direcdo do movimento e na sincronia do tempo de duracao dos

segmentos. Ao ser solicitado que comentassem como € a musica, GAL explica:

GAL (8;12) “ (...) Primeiro a gente ndo tinha idéia. A gente foi tocando e dai deu alguma
idéia... A gente foi se comunicando... vendo, por exemplo, a idéia dela e a minha idéia”.
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GAL relata os procedimentos ou as combinacdes realizadas na elaboracao da
composicao. Nao faz movimentos enquanto fala, nao aponta para as teclas indicando o
lugar onde o som foi produzido, nem mostra concretamente quando diz, “por

exemplo”.

Ao ser solicitado explicar o porqué do titulo, GAL diz:

“A gente vai junto com o som, né ? Vai assim (reproduz no ar o movimento de tocar) Volta
assim (toca no ar) E vai tudo” (gestos de ir e vir).

GAL reproduz no ar os movimentos recém-feitos. Porém, os gestos nao sao
exatamente os movimentos da execucao, nem marcam o lugar exato da nota, mas sao
gestos mais ou menos vagos ou imprecisos, que lembram o gesto real feito ao executar
sua musica. O fato de ser diferente dos gestos da execucdo real da melodia, mas
acompanhar a descricao a respeito dela, indica que tal gesto é revestido de
significacao simbdlica para, desse modo, fazer referéncia ao que nao esta presente.
H4, portanto, algum tipo de representacao ou de imagem representativa, dando

suporte a organizacao do pensamento musical de GAL.

A analise da estrutura musical da composicdo mostra que o movimento sonoro
amplo, formado por subidas e descidas, é explorado de diferentes formas: glissandos e
escalas que sobem/descem, descem/sobem, movimento contrario e escalas
interrompidas no meio do caminho. Nao é dificil admitir que esses movimentos tém sua
correspondéncia nas experiéncias reais de subir e descer escadas, de ir e voltar pelo

mesmo caminho, entre outras acoes do cotidiano.

As experiéncias do cotidiano da crianca sao generalizadas para o terreno da

musica: ir e voltar, andar, parar no meio do caminho e seguir, ordenar e desordenar,
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reunir e dissociar. Assim, a crianca imita sobre as teclas as estruturas que levam as
transformacoes possiveis nos processos de pensamento. Sao experiéncias essenciais

que criam as conexoes que instituem o pensamento reversivel (Piaget, 1945, p. 306).

De maneira inseparavel, a movimentacao das notas € revestida de significacoes
afetivas, proprias das situacoes que envolvem encontrar e desencontrar; andar
separadas ou juntas na mesma direcao; aguardar a chegada da outra; andar em
direcao oposta, etc. — que acredito ser um dos motores do interesse por esse tipo de
exploracao e a sua inclusao nas composicoes infantis. Na composicao de GAL e CA, as
trocas de olhares e a expressao evidente de acordo e sintonia emocional parecem fazer
parte do arranjo musical. Essas trocas sao constantes e sinalizam o momento de iniciar
e terminar cada movimento melddico realizado, definindo também o andamento e o

carater da peca.

A partitura musical torna visivel a presenca de um esquema de dimensao
ampla, cujo conteudo interno pode ser compreendido como “vai-e-volta”. Ele pode ser
constatado nos glissandos e no movimento contrario logo a seguir. A sua versao
diminuta ainda pode ser visualizada como multiplicacdao da mesma idéia em inUmeros
momentos de vai-e-volta. Ou seja, em vez de fazer do, ré, mi em seqiiéncia linear,
fazem dé-mi-re, implicando vai-e-volta em todas as notas da série até o centro do

instrumento. Dai a coeréncia do titulo escolhido: VAI-E-VOLTA.

Podemos compreender que a estrutura da composicao de GAL e CA comporta
um esquema que se mantém e organiza as idéias musicais. Tal como nos explica Becker
(2003, p. 47):
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“Ao mesmo tempo em que resume em si as acdes passadas, ele [o
esquema] se reveste, por forca da generalizacdo, de um carater novo
que é o de transbordar as acoes que lhe deram origem (...)”

O titulo VAI-E-VOLTA, escolhido por GAL e CA, sintetiza as acdes mais
significativas que nutrem as idéias da composicao musical. Ainda que seja um esquema
de natureza motora, o fato de haver uma idéia que se mantém, imprimindo algum tipo
de articulacao entre os segmentos musicais, € um fato importante no desenvolvimento

da composicao musical.

Filiagao entre nogoes

@ Clipe A7

Identificacao: A um 8 set VIC (9;4) e ADA (9;4)

A composicao de VIC (9;4) e ADA (9;4) caracteriza-se pela exploracao de

diferentes maneiras de realizar o percurso sobre as teclas.

VIC (9;4) e ADA (9;4) tocam xilofone contralto. Fazem escalas em movimento contrario até o
meio do xilofone, a seguir cada uma para o seu inicio. Novamente avancam até se encontrarem
no meio do instrumento, quando entao juntas seguem para o do grave com notas vizinhas (ADA
no si agudo e VIC no do agudo) em movimento paralelo. Dando continuidade, fazem mais uma
escala ascendente, ainda em notas vizinhas de do até la, seguido de um movimento obliquo:
VIC se mantém no la agudo, enquanto ADA desce a escala. O Ultimo movimento é uma escala
em movimento contrario, ambas seguem em direcao ao centro. Finalizam a composicao no
centro do instrumento. Todas as notas sao do mesmo valor (seminimas).
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VIC e ADA mostram-se retraidas, falam pouco e baixo. Para nao criar um clima
constrangedor, a entrevista limitou-se a uma s6 questdao. Como vocés explicam essa

musica?

VIC “A gente fez uma coisa assim [...] que nao fosse muito [...] dificil, mas que fosse legal.
E a gente fez essa musica”.

O instrumento musical utilizado pelas criancas (xilofone ou metalofone)
representa em sua forma fisica uma série assimétrica. As teclas sao organizadas de
menor a maior, do que resulta a série crescente das alturas sonoras. Este € o ponto de
referéncia fixo sobre o qual as criancas experimentam as mais interessantes maneiras

de realizar o mesmo trajeto.

Sob esse aspecto, as composicoes de GAL e CA e a de VIC e ADA assemelham-se.
Ambas exploram o aspecto fisico do instrumento, realizando inimeras transformacoes,
que combinam experiéncias auditivas e conquistas préprias da construcao do espaco
projetivo e geométrico. As composicoes analisadas anteriormente, LUS (6;10) e IVA
(7;0), por exemplo, mostram um apoio mais decisivo nas relacoes topologicas, como
nocao de vizinhanca, separacao, ordem e outras. Ja nas composicoes de GAL e CA,
parece haver a intervencao de um “ponto de vista”, a partir do qual as acoes

organizam-se (Piaget, 1948, p. 208).

No caso de VIC e ADA, os movimentos, a seguir, foram experimentados em toda
a extensao do instrumento e também utilizando somente parte dele: a) movimento
contrario — enquanto uma das executantes vai para a direita a outra vai para a

esquerda; b) movimento paralelo — quando as duas seguem juntas na mesma direcao e
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voltam do mesmo jeito; ¢) movimento obliquo — quando uma permanece no limite da

direita, e a outra se afasta, deslocando-se para a esquerda.

A primeira vista, ouvimos escalas, somente escalas musicais. Temos a impressao
de que as criancas deixam de preocupar-se com o aspecto musical para preocuparem-
se com a escala. Porém, a execucao das escalas, em si mesma, nao justifica o
interesse pela atividade, nem explica por que as criancas menores nao exploram todas
as possibilidades em profundidade, como fizeram VIC e ADA. O que podemos constatar
€ que as criancas maiores exploram o percurso das teclas de forma ordenada,
encurtando e aumentando a distancia entre dois pontos e deslocando o eixo de
encontro de dois movimentos opostos, ora para as extremidades, ora para o centro do
instrumento. Sao transformacdes que acontecem sobre uma base fixa, no caso, sobre a
seriacao das alturas ou escala musical, que vao além da construcao da nocao de reta,
enquanto conservacao da direcao ou capacidade de ir e voltar ao ponto de inicio, sem

perder o rumo (Piaget, 1948, p. 395).

Assim, podemos compreender que a interiorizacdo de um sistema de
orientacao na elaboracao da composicao musical requer, necessariamente, a
construcao de ligacées na dimensao horizontal das aprendizagens ou a construcao de
filiacbes entre nocodes. Mais precisamente, acredito na existéncia de conquistas na
area espacial que subsidiam e apdiam a compreensdo e interpretacdao dos dados
auditivos na area da musica. A nocdo de reta € uma dessas conquistas espaciais que
traz avancos na compreensao musical, porque, uma vez definida a orientacao de um
percurso, a percepcao auditiva passa a contar com um apoio concreto e estavel na

compreensao da ascendéncia e descendéncia do movimento sonoro.

Na composicao de VIC e ADA o pano de fundo das exploracoes espaciais €
coincidentemente uma seriacao assimétrica ou a escala a musical. Porém, a escala
musical nao sao as teclas em si mesmas, e sim o sistema de referéncia estavel, a partir

do qual podemos reconhecer as alturas. Sem esse sistema de orientacao construido
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internamente, seria praticamente impossivel compreender a musica da nossa cultura,
porque cada nota seria um evento isolado e distinto, desconectado do contexto que

lhe imprime significado.

E sobre a construcdo das bases concretas para a compreensio do sistema
musical que acredito serem importantes as conquistas obtidas na area espacial. Se o
trabalho de VIC e ADA fosse somente um exercicio de escalas, qualquer crianca que o
fizesse estaria em condicoes de orientar sua composicao por um parametro externo,
submetendo sua composicao as regras do sistema tonal. E sabemos que nao é assim. Ha
um longo caminho a ser recorrido pelas criancas antes da adocao de um sistema
externo de referéncia. A composicdo expressa uma necessidade de construcao e
reconstrucao da escala musical sob varios pontos de vista e, simultaneamente, uma

exploracao de transformacdes possiveis a partir de uma seriacao assimétrica.

Nos trabalhos das criancas menores, constatamos que elas sao capazes de
tomar as nogdes topologicas como referéncia para a organizacao de suas composicoes.
A composicao de VIC e ADA mostra uma diferenciacao importante. Nao se trata apenas
da construcao de um ponto de vista, mas de um conjunto de pontos de vista: ha
coordenacao dos pontos entre si, em forma de eixos que se deslocam. Esse acréscimo
suscita a exploracao mais profunda e complexa da movimentacao das notas de maneira

ordenada e rica, incluindo o movimento paralelo e obliquo, por exemplo.

Se focarmos a atencao no movimento contrario, veremos claramente o
surgimento de um angulo quando as meninas encontram-se no centro do instrumento e
cruzam-se. O final na composicao no centro do instrumento parece indicar que esse
ponto de encontro foi significativo no decorrer da composicao, por que se constitui,
também, como o ponto encontro de dois movimentos que se cortam — aspecto

essencial da nocao de angulo (Piaget, 1948, p. 59).
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Com base na analogia entre as conquistas da composicao musical e a construcao
de coordenadas gerais na orientacao espacial, tanto podemos dizer que as criancas
exploram escalas como podemos compreender que a movimentacao anuncia o
surgimento das nocoes euclidianas: nocao de reta, distancia, paralela e angulos. E ao
redor dos 9 anos que as criancas mostram maior coordenacao do campo perceptivo e
também a construcao das verticais e horizontais como eixos de coordenadas possiveis
na area espacial (Piaget, 1948, p. 437). Curiosamente, € nessa idade que as criancas
mostram vivo interesse pelo tipo de exploracao realizado por VIC e ADA, pelo menos na
pratica com instrumentos de teclado, que é o ambito que a presente pesquisa engloba.
Em vista disso, suponho que a movimentacao presente na composicao de VIC e ADA
pode ser interiorizada e constituir-se num sistema de referéncia capaz de apoiar a

interpretacao de dados auditivos na construcao do conhecimento musical.
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Experiéncias que promovem a Nogao de Medida

e
D ClipeC6eC 10

Identificacao: C dois 16 set Il ALO (10;0) e RAM (11;5)

A macroestrutura da composicao de ALO (10;0) e RAM (11;5) explora o
movimento ascendente em dois segmentos distintos, separados por um gliss
descendente: (1) exploracao de intervalo de oitava, que se desloca de grave para
agudo, formando pares consecutivos de agudo/grave — movimento paralelo; (2)
exploracao de intervalos com a nota grave fixa, enquanto a superior movimenta-se em

toda a extensao do instrumento — movimento obliquo.

ALO e RAM exploram a abertura dos intervalos musicais, como medida fixa que
se desloca, e a graduacao crescente e regular da abertura intervalar, mas nao fazem
qualquer referéncia a esse acontecimento ou a idéia de medida das alturas sonoras. No
entanto, ALO sente no corpo a nota que se afasta e a persegue: “cada vez a gente vai

a procura da nota” e “o cara traz de novo”.

Do ponto de vista dos processos de abstracao reflexionante implicados nesses
procedimentos, vemos uma articulacdo que combina o trabalho das abstracoes
empiricas, no que se refere aspecto perceptivo e sensorial diretamente ligado as
propriedades reais do material musical; abstracao pseudo-empirica no enriquecimento
que amplia os dados empiricos, porque projeta sobre eles a regularidade que permite
extrair a compreensao dos pares agudo/grave, as aberturas progressivas, o ritmo e os
demais aspectos de ordem implicados na organizacao da composicao, e sua traducao

em forma de relato. Como rede que tece todos os acontecimentos, as abstracoes
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reflexionantes trabalham sobre as coordenacdoes ja realizadas, conectando
experiéncias antigas e atuais, promovendo a articulacdo entre si de todas as
abstracoes que fazem parte do processo, propiciando sucessivas sinteses que
transformam as experiéncias praticas em compreensao. Uma dessas sinteses é
verbalizada no segundo relato e corresponde a concepcao geral da peca. Os meninos
encontram na organizacao da composicao que fizeram alguma semelhanca com a
organizacdo de outras melodias de suas experiéncias anteriores. As relacoes de
semelhanca sao diferenciaces criadas pelos processos de abstracao reflexionante,
quando ALO e RAM fazem internamente a comparacao de sua composicao com um
modelo ausente. A seguir, descrevem a composicao nomeando as partes, por analogia

ao modelo evocado:

RAM “A introducéo é como se fosse... a gente ta mostrando mais ou menos as notas, assim,
(gesto de gliss no ar) do, assim” (gestos de gliss asc. no ar).

ALO “E depois a gente pega e ja vai montar a musiquinha”. RAM “Dai depois” (nao fala, faz
gestos e sons rapidos como se apressasse o final (aaaa psum) [!].

ALO “Depois a gente apresenta todas de novo. A gente, agora, € como se fosse (gliss) um
agradecimento” (faz um gliss descendente, alongado e conclusivo).

ALO “Isso aqui (do agudo, sol si — notas isoladas) € um aplauso. Os negocinhos assim” (faz
movimentos de varias batidas no ar).

Do ponto de vista do tempo, as fronteiras sao definidas e marcadas com inicio,
meio e fim, correspondendo a “introducao”, “apresentacao da musica”, “aplausos” e
“agradecimentos”. Sao acontecimentos musicalmente independentes um do outro, mas
unidos pela tematica durante o relato. O envolvimento das experiéncias corporais em
todas as dimensGes da composicao propicia uma compreensao bastante peculiar,
porque nao podendo diferenciar a musica das sensacdes que ela provoca, ao falar da
composicao, falam de si mesmos e de suas experiéncias corporais durante a
composicdao. A maneira de lidar com o tempo estd mais proxima de aspectos

qualitativos do que de uma concepcao cronologica ou operatéria do tempo, uma vez
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que a composicao € compreendida pelas acées concretamente realizadas durante a

execucao de cada segmento musical (Piaget, 1946, p. 290).

Para obter uma compreensao mais aprofundada das aquisicoes de ALO e RAM,
procuro algum elemento de identidade entre a composicao atual e a realizada duas

semanas atras.

¥l Clipe C 6
Identificacao: C um 2 set ALO (10;10) e RAM (11;5)

A macroestrutura da primeira composicao, como na segunda, apoia-se em
pontos de referéncia concretos no inicio, meio e fim do xilofone: do grave, si médio e
la agudo. Em ambas as composicoes, os meninos empregam um movimento paralelo de
pares consecutivos € um movimento em abertura crescente. Uma nota mantém-se
como ponto de referéncia (dé grave), enquanto a outra afasta-se gradativamente até
encontrar a Ultima mais distante (do-ré, do-mi, etc.) Musicalmente, esse movimento
chama-se “movimento obliquo”; muitas criancas realizam esse tipo de movimentacao,

de forma que sera muito interessante discutir as nocoes nele implicadas.

A abertura crescente sugere-nos que as criancas estariam experimentando o
efeito sonoro dos afastamentos ou a distancia entre as notas (nocdes topologicas
elementares). Inicialmente, é provavel que os movimentos realizados estejam
indiferenciados do resultado sonoro obtido, de modo que a execucao de um gesto

amplo e um curto significaria simplesmente que os sons sao diferentes. No entanto,
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tendéncia é de que as coordenacdes praticas enriquecam-se com as representacoes

gradativamente construidas, passando a constituir intervalos mensuraveis.

Como sabemos, o intervalo musical € um conceito abstrato e ndo tem sentido se
nao for compreendido com relacdao a um sistema de medida. Quando as criancas nao
tém nocao de medida das alturas, as combinacdes do-ré, dé-mi, do-fa, do-sol, do-1a,
do-do sao afastamentos ou “buracos”, reconhecidos pela “quantidade” de notas ou
teclas ndo executadas entre as duas extremidades — como ocorre com a nocao de
comprimento. Parece muito claro que a compreensao das distancias entre as notas ou
dos intervalos musicais esta ligada a coordenacao dos movimentos controlados
perceptivamente. Jogando com os intervalos, as criancas aprendem a conhecer o
resultado sonoro das diferentes distancias, coordenando-os com as informacoes
auditivas e de natureza motoras. Os movimentos sucessivos de abrir e fechar,
aumentar e diminuir, saltar para longe ou para perto, para frente ou para tras, junto
ou separado, e o som correspondente podem promover o surgimento de estimativas

intervalares, necessarias ao ato de compor.

O aspecto gradativo do jogo de intervalos empregados por ALO e RAM mostra
um aspecto promissor na compreensao da composicao, porque exibe a busca de um
ponto de referéncia estavel, ao mesmo tempo em que decompde a totalidade do

segmento em partes.
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Generalizacao das Construcoes Novas

Reflexionamentos e Reflexoes

Quando a crianca esta lendo ou escrevendo musica, o que ela transporta para
esse contexto sao as estratégias empregadas para apreender o tempo. Nao se trata de
um procedimento especifico da area da musica. Nos estudos de lhnelder; Bovet e
Sinclair (1974), ficou muito claro: “o que importa para o progresso do conhecimento e
0 que é transposto na solucao de um problema ao outro, € um modelo de ‘estratégia’
do sujeito” (p. 245).

ALO faz sua composicao no xilofone Il (teclas semelhantes no tamanho). A
seguir, proponho que a represente no tabuleiro de contas®. ALO inicia o registro da
seqiiéncia das notas, da direita para a esquerda, conforme havia experienciado

corporalmente.

s
'9 Clipe C 18

Identificacao: C quatro 21 out ALO (10;2)

As experiéncias corporais sdao essenciais na aprendizagem dos conceitos

musicais, mas nao € a experiéncia como tal que participa dos processos de

3 Tabuleiro de contas - trata-se de um material didatico criado para esta tese, cujo objetivo era o de
substituir a escrita musical usual pela movimentacdo de contas sobre a pauta desenhada em uma
prancheta.
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pensamento, e sim o que € extraido dela em forma de abstracdao. A dimensao
epistemoldgica do corpo, conceito construido ao longo desta tese, tem como
fundamento a necessaria reconstituicao das experiéncias vividas no plano da

representacao. E esse o processo que torna o “que nao é proprio em proprio”.

Uma das caracteristicas do processo de abstracao reflexionante — a sua
propriedade reflexionante, no sentido de “refletor” — consiste em projetar para o
patamar das reflexdes aquilo que é extraido dos niveis anteriores. Em outras palavras,
as experiéncias corporais de ALO com a musica precisam passar pelos processos dos
reflexionamentos, ou ser projetadas para o nivel das reflexdes. A segunda
caracteristica dos processos de abstracao reflexionante busca coordenar as
experiéncias antigas e novas, reorganizando, reconstruindo e transformando todo o
patamar das reflexdes (Piaget, 1977, p. 84). Em constante processo circular, os
reflexionamentos e as reflexdes promovem a construcao do conhecimento novo ou de
possibilidades novas na capacidade de compreensao musical. O que ALO precisa nesse
momento é de um “conhecimento novo” que o faca avancar para além de suas
experiéncias atuais com a musica — como vimos, muito proximas da experiéncia

corporal.

Todas as situacoes analisadas nesta pesquisa dao mostras de que nao se trata
de simples passagem do concreto para o abstrato. Nao é exercitando o corpo que a
crianca constroi conceitos, embora seja a principal via de acesso a compreensao. Nao
€ batendo palmas ou “saltando” ritmos que a crianca passa a compreender as
duracbes. Porque fazer € “compreender em acao”, compreender conceitualmente é
dominar em pensamento a mesma situacao (Piaget, 1974, p. 176). Por sua vez,
executar o instrumento musical nao traz em si mesmo a compreensao do tempo. Sendo
assim, a inclinacao natural da crianca é seguir o curso da propria acao, deixando-se

guiar pela experiéncia corporal, que por natureza é irreversivel.
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Nao podemos compreender a situacao analisada como sendo, simplesmente, a
presenca ou auséncia de um “elo” que ligue suas experiéncias corporais aos seus
correspondentes nos processos de pensamento. Trata-se de uma situacdo geral, em
que o modelo construido consiste em assimilar os contetdos novos as formas ja
existentes, sem que sejam feitas diferenciacbes novas e reintegracdes, para

transformar o que era um obstaculo em transformacao interna (Piaget, 1978, p. 5).

A integracao nao € apenas uma acomodacao, pois traz consigo a generalizacao
daquilo que ja era contedo no processo anterior. O processo de generalizacao, que se
segue ao processo de abstracao reflexionante, generaliza as aprendizagens a partir do
corpo, nao o corpo em si mesmo. No processo que generaliza para as relacoes
temporais as aprendizagens a partir do corpo, o corpo fica excluido. E compreendemos

muito bem as razoes disso.

As criancas demonstram uma busca intensa por referenciais estaveis para apoiar
a compreensao da composicao musical. As aberturas intervalares sao uma das tantas
exploracoes que assinalam essa busca. As duas caracteristicas dos processos de
abstracao reflexionante e a generalizacao que acompanha podem explicar a natureza
do problema enfrentado pelas criancas, sendo ALO uma entre tantas que gostariamos

de pode entender.
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Diferenciacoes Forma e Conteudo

@ Clipe A 15

Identificacao: A um 29 set Il HEC (8;6)

A macroestrutura da composicao de HEC (8;6) é formada por dois seguimentos
em ordem crescente, empregando o mesmo ritmo, porém de composicao interna
distinta: segmento (A) executado duas vezes, explorando a distancia de duas teclas ou
intervalos de quarta; (B) exploracao das oitavas consecutivas (grave/agudo); repeticao
do segmento (A); segmento (C) e final conclusivo. A estrutura geral da peca fica: AAB
AC.

Ao explicar sua musica, inicialmente HEC nao faz referéncia aos saltos enquanto
procedimento que se mantém ou se repete. Em vez disso, cita todas as teclas, uma a
uma, dizendo o que ali ocorre: “fiz do, pulei ré, mi, dai fa”. HEC refere-se a
regularidades de natureza perceptiva e motora e, por isso mesmo, precisa torna-las

presente no relato.

HEC (8;6) “Eu acho que ela é assim, 6: uma escadinha”. (Peco que mostre, executa segmento
B). Tinha mais coisas na tua musica?

“Eu fiz assim, 6: eu fiz um do (indica grave), dai pulei duas notas, fa; dai pulei sol e |4, si;
si, do, ré; dai mi, fa sol, la”. (Referindo-se ao segmento A, HEC vai lendo o nhome de todas as
notas do xilofone, executadas e nao-executadas).
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No momento, HEC nao faz generalizacbes que possam ultrapassar o aspecto
concreto de suas experiéncias, para extrair das regularidades um padrao basico, ou
apreensao de uma “lei” na organizacao da seqiiéncia melddica que executou. Em vista

disso, centra sua atencao na perspectiva da nota seguinte.

Tu achas que essa parte (B) € muito diferente da outra? Lembras da primeira parte? (diz que
sim).

“Eu acho que é um pouquinho diferente” Em qué? “Por causa que na outra parte eu pulava
duas, duas notas; nessa daqui, eu faco todas as notas, eu faco todinhas. Eu faco d6-d6 e vou
indo assim até eu fazer 14”.

Dessa vez, HEC destaca do segmento (A) um padrao, porém com fraco poder de
generalizacdo, uma vez que se apdia na coordenacao de suas acoes reais: “eu pulava
duas, duas notas”. Mas € interessante observar que no contexto do segmento (A) o salto
€ compreendido como “pulava duas”, ao passo que, no contexto do segmento (B), o

salto de oito teclas é compreendido como “eu faco todas as notas, eu faco todinhas”

(...).

Buscando coeréncia nas colocacdes de HEC, compreendo que nao € na distancia
que esta pensando quando se refere ao segmento (B), e sim no aspecto consecutivo das
duplas: “faco do-dé e vou indo até fazer o la”. Nesse sentido, o segmento se parece com

uma “escadinha”.

A compreensao de HEC avanca gradativamente, conforme vamos conversando

sobre sua musica.
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Faz de conta que tu estas falando com alguém no telefone. O que tu dirias do som da primeira?
E muito diferente do som da segunda? Ou parecido?

“Parecido [!] parecido por causa que tem algumas notas [...] E parecido” Parecido em qué?
“Eu acho que é um pouquinho parecido no sss [...] som, s6 & que € um pouquinho diferente
por causa que é 0 mesmo som, s6 que porque esse (mostra si-do) é suave, e esse (do grave)
é grave" (Toca do6 agudo e doé grave).

Comento que eu acho dificil compreender que pode ser igual e pode ser diferente.

“Porque esse (d6 agudo) ta, (do grave) ta. E agora também, o ré também, s6 que dai mais
[...] dizer qual é nome [...] ai, ndo t6 conseguido expli ... € mais [...]”.

HEC constata que cada dupla, individualmente, contém em si um conteldo
diferente: do grave e do agudo. E observa que, no aspecto consecutivo da seqliéncia
do-do e ré-ré, também ha uma diferenca de conteldo, ja que ré é mais agudo do que

do: “Porque esse (do agudo) ta (do grave), agora o ré também”.

Entretanto, complica-se quando pretende explicar uma semelhanca entre os
aspectos observados, porque precisa descentrar da diferenca de contelido agudo/grave
para centrar-se no aspecto mais geral da estrutura intervalar. A cada vez que fala,
executa o que esta dizendo, tornando sempre presente o que esta sendo relatado. O
sentimento de regularidade obtido pela idéia de duplas consecutivas nao chega,
imediatamente, a esclarecer que do-do é semelhante a ré-ré quanto a forma, ao
espacamento ou a estrutura de organizacao; porém, ré-ré e do-do sao diferentes entre

si no conteldo, na altura, uma vez que ré é mais agudo do que dé.

A comparacao requer identificar uma semelhanca e uma diferenca
simultaneamente. Podemos perceber nas colocacdes de HEC o esforco reflexivo que
faz para conciliar essa contradicao. Em seus processos de pensamento, a reflexao

precisa realizar um movimento reorganizador e trazer consigo uma necessidade nova:
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distincao forma/conteldo. A partir da comparacao, propria dos processos de abstracao

reflexionante, HEC atinge aspectos quantitativos dos segmentos analisados:

(...) “S6 que dai, aqui, 6 (d6 grave) é o véo do do6, dai ndo fica téo [...] fica a mesma coisa.
"E, fica a mesma coisa, por causa que dai ndao é no d6, é no” [...] (conta 1, 2, 3, 4, 5 e 6).
“Nao, Espera ai s6 um pouquinho”. (HEC conta todas as teclas do intervalo de uma oitava).

Quando tu dizes que “fica a mesma coisa”, essa “coisa”, o que tu estavas pensando?

“Fica a mesma coisa, fica oitava também, o espaco de oitava. Do d6 (grave) até o d6 (agudo)
tem oito partes”. (...) [mesma forma: intervalo de oito notas].

A comparacao feita por HEC é um trabalho proprio dos processos de abstracao
reflexionante, que colocam em relacao duas estruturas semelhantes. Por um lado, esta
clara para HEC a propriedade sonora ou a diferenca de contetdo entre as duas alturas
(do6 grave — do agudo) fornecidas pela percepcao. Por outro lado, algo a mais precisa
ser projetado sobre esses dados para que possam constituir totalidades a serem
comparadas, e nao mais a propriedade individual de cada dupla, enquanto conteudo
agudo ou grave; no caso, o intervalo como um todo com relacao ao outro intervalo
como um todo. Ou seja, é preciso comparar intervalos entre si, extraindo dessa

comparacao a propriedade que os identifica.

Os efeitos da projecao da abstracdao pseudo-empirica sobre os dados
perceptivos ja se mostram na “quase certeza” de HEC sobre a semelhanca entre os
intervalos: “... s6 que dai, aqui, 6 (do grave) é o vao do dé, dai nao fica tao [...] fica
a mesma coisa”. HEC sabe que existe uma semelhanca, embora nao saiba precisa-la
(Piaget, 1977, p. 73).

Para compreender o que ocorre entre do-do e ré-ré, HEC precisa reunir num

conjunto as informacdes que possui, estabelecendo uma relacao de equivaléncia, ja
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que observa semelhancas entre ambas. Esse nivel de reflexao requer um maior nivel de
abstracao, porque o material sobre o qual reflete é uma relacao de semelhanca, na
qual o que caracteriza uma dupla necessariamente caracteriza a segunda dupla. O
processo de generalizacao € que vai permitir isolar o conteudo (agudo/grave) de cada

dupla, centrando-se na forma que se mantém em ambas.

Assim, compreendemos que uma generalizacao incide sobre formas, e nao sobre
contetdos. O esforco consiste em abstrair uma forma comum, que abriga os varios
conteldos: do-do, ré-ré-, mi-mi, etc. (Piaget, 1978, p. 5). Por esse motivo, por
exigéncia de uma necessidade logica, trazida pelos processos de abstracao
reflexionante, HEC quantifica o espacamento do intervalo e, com isso, pode afirmar
que a semelhanca realmente existe. O que ocorre na compreensao de HEC é algo mais
ou menos assim: “se é a mesma medida, entao sao semelhantes entre si”, ou “Fica a

mesma coisa, fica oitava também, o espaco de oitava”.

A seguir, HEC faz uma sintese da progressao temporal de sua composicao,
apropriando-se, por abstracao refletida (Piaget, 1977, p. 76), da ordem dos
acontecimentos musicais e dos procedimentos que lhe permitiram elaborar e

compreender sua cCOmposicao:

“E esse aqui (mostra gliss) eu queria fazer tipo dum intervalo. Dai, eu acho que essa musica
ficou em duas partes”. Alguma delas tu achas que é mais saliente que a outra? “Acho que a
segunda (pde mao sobre d6 agudo) é mais saliente, porque eu achei interessante botar do,
do; ré, ré; (mostra no teclado) e por ultimo botar si. O si eu pensei em fazer outra parte, so6
que dai seria uma outra parte muito pequena. Dai eu preferi voltar pra segunda parte, dai
ficou duas partes”.

Os glissandos que HEC usa impdem fronteiras na duracao dos segmentos,

separando claramente um do outro. Nesse sentido, o gliss € um “sinal” de mudanca na
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progressao do tempo, constituindo-se também num breve espaco de tempo para a sua
reorganizacao pessoal interna. Observo, ainda, que HEC inclui no relato da sucessao
dos eventos de sua composicdo, que “volta” para seguir adiante: “Dai, eu preferi
voltar pra segunda parte”. Sem duvida, trata-se de um manejo no ambito das relacoes

temporais, pois somente nessa dimensao é possivel voltar, seguindo sempre adiante.

As assimilacdes supéem sempre a construcao de formas a partir das quais as
criancas relacionam-se com a musica. Usam predicativos de natureza geral quando
dizem que é uma musica “legal”, ou que “tem correndinhos” e “picadinhos” — como
dizem os pequenos. Outras incluem a composicao em alguma categoria ou classe,
quando dizem que é “calma como uma can¢do de dormir”. No caso de HEC, as
diferenciacoes iniciais destacaram relacoes a partir da idéia de continuidade e
descontinuidade, vividas corporalmente, de onde obtém a compreensao de carater
geral a respeito dos afastamentos entre as notas. Uma vez integrados em forma de
compreensao, novas diferenciacées acompanham essa integracao, implicando relacoes
novas, capazes de apreender padrdes ou “lei” que organizam a seqiiéncia musical. A
transformacao dos modos de assimilacao a partir de um esquema de natureza motora
ou perceptiva, para uma assimilacao a partir de relacées de equivaléncia, que envolve
a coordenacao de pequenas totalidades entre si, € um grande avanco que ocorre
durante a reflexao de HEC sobre sua composicao. Sao essas diferenciacoes graduais e

integracdes sempre constantes que fazem a crianca avancar na compreensao musical.

As possibilidades novas para HEC ocorrem pelo processo de generalizacao,
quando consegue isolar o contetdo para centrar-se na forma, possibilitando que um
mesmo acontecimento musical possa ser duplamente analisado, considerando

semelhancas em um aspecto e diferencas em outro.

O surgimento de uma necessidade de natureza logica e de uma generalizacao

apoiada na distincao entre forma e conteudo vai mostrar-se essencial aos avancos da
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composicao musical, principalmente pelo poder de gerar conjecturas e estimativas no

terreno das idéias.

Ordem das Seqiiéncias e a Imbricacao das Duracoes

Que articulacées possibilitam a visGo de conjunto na Composicdo?

Compreender o tempo é libertar-se das linhas que costuram a seqiiéncia sonora
aos pontos fixos no espaco do instrumento musical. E deixar a sonoridade livre de sua
origem material para que ela possa constituir-se como seqiiéncia e duracao no tempo
que passa. E conceber um tempo sem parada e sem repouso, no qual a composicao
musical é uma seqiiéncia e, ao mesmo tempo, a propria duracdo, que se renova e se

alonga, porque acrescenta elos em si mesma.

O que significa trabalhar na perspectiva da nota seguinte

"4 precisa ser bem compreendida,

A expressao “na perspectiva da nota seguinte
para que possamos identificar o elo que falta para desatar o mecanismo que permite a
visao do todo durante a elaboracao da composicao musical. A crianca que fixa sua
atencao apenas no instante de uma nota prende sua musica no presente; cada nota
que executa é um “imediato que sucede ao imediato”, sem nunca formar com ele uma

visdo de conjunto. Cada som € um evento isolado em si mesmo, que surge sem incluir-

* A expressao “na perspectiva da nota seguinte” ja foi empregada por pesquisadores como John Sloboda
(1985), Betty Younker (2002) e outros.
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se Nnos sons que ja passaram e desaparece sem conectar-se aos novos sons que chegam
(Piaget, 1946, p. 299). Trabalhar “na perspectiva da nota seguinte” significa que a
crianca nao inclui a duracao parcial de uma nota na duracao total da composicao, nem
a sucessao é compreendida como a série de todos os acontecimentos em curso. Assim,
ela toca uma nota apds outra, um ritmo apds outro, como se estivesse

descomprometida com a progressao do tempo.

Por exemplo, se na seqiiéncia de do para ré, o elo esta cortado, e de ré para mi
também o elo esta cortado, de doé para mi nao ha qualquer possibilidade de manter um
vinculo. A musica acaba a cada nota executada. A seqliéncia ndao existe; portanto, a
duracdao do segmento também nao. Os eventos da composicao sao acontecimentos

isolados.

Porém, se o movimento de doé para ré faz com que doé pareca anterior a ré, e de
ré para do pareca que ré é anterior a dd, entdo, o tempo esta liberado das teclas,
porque pode corrigir-se fazendo movimento inverso, independentemente da ilusdo

oferecida pela disposicao espacial das teclas.

Quando concebemos que do-ré é uma sucessao, entao podemos pensar que
existe um intervalo de tempo que escoa entre um e outro, ou que ha certa duracao
implicada. Isso quer dizer que a duracao de dé para ré é a mesma que de ré para do,
ou que o tempo de ambos pode ser homogéneo, simultaneo, ou que ha um tempo Unico

nas duas dimensoes da seqiiéncia.
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A natureza do problema enfrentado pela crianca

A compreensao operatoéria do tempo implica diferenciacao e integracao muatua
de duas séries distintas: uma assimétrica e outra simétrica. Nao se trata, portanto, de
destacar uma propriedade sonora ou um conceito, mas de compreender co-seriacoes
que acontecem simultaneamente: o carater aditivo da ordem assimetria propria da
sucessao e o carater comutativo simétrico proprio da duracao. Cada uma dessas séries,

»5

por si mesma, ja é um “agrupamento”’, que comporta suas proprias coordenacoes

internas.

Os eventos que se sucedem no tempo compodem relacoes assimétricas: um
elemento sucede o outro. Por exemplo, se numa determinada seqiiéncia sonora temos
mi, fd, sol, podemos dizer que fd é posterior a mi, mas nao podemos dizer o mesmo da
nota mi com relacao a fd, uma vez que mi é anterior a fd. Nesse sentido, as relacoes
dos acontecimentos de uma série assimétrica, como a sucessao temporal, supéem uma

ordem linear, baseada na compreensao de um “antes” e um “depois”.

A sucessao pode ser aumentada pelo acréscimo de notas ou ritmos, como num
processo aditivo. Trata-se de uma adicao simples, e nao comutativa, porque quando
acrescentamos mais uma nota na sucessao, por exemplo, se colocamos na musica mais
a nota do, isso nao quer dizer que as notas anteriores a ela — mi, fd, sol — foram
invertidas, ou que estao todas contidas na Ultima; apenas compreendemos que a

seqliéncia foi alongada.

> 0 agrupamento destina-se a exprimir uma estrutura de conjunto como tal, por oposicdo as

operacodes particulares que essa totalidade retne (Piaget, 1971, p. 91).
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Tivemos a oportunidade de observar em muitas composicées que, antes da
compreensao operatoéria do tempo, as criancas apreendem o carater aditivo da nocao
de seqiiéncia, por isso dizem: “eu toco mi, depois fd, dai ré, pulo duas e faco dd”,
como se dissessem: fa+mi+ré+pulo+do, a assim por diante. Ou repetem, tantas vezes
quantas sao as teclas, dizendo: eu fiz “trés-um”; “trés-um”, “trés-um” , “trés-um”,

etc.

Do ponto de vista da duracdo, as relacoes no interior das seriacoes sao de
carater comutativo®. Nao se trata de simples soma, pois que o acréscimo é
independente da ordem dos acontecimentos. Por exemplo, o tempo de duracao que
decorre de mi para fd € o mesmo que decorre na situacao inversa, de fd para mi.
Entao, podemos permutar uma nota pela outra, que nada se altera na duracao total
dessa dupla, nem com relacdao a duracao total da série das duracdes. Desse modo,
enquanto a sucessao supde sempre uma ordem dos acontecimentos, o tempo de
duracdao € independente de qualquer ordem. Por isso, compreendemos que ha
igualdade na relacdao dos elementos entre si na série simétrica que compde as

duracoes.

Inicialmente, a crianca compreende muito bem a ordem de sucessao, porque
pode ser apreendida diretamente pela consciéncia no decorrer dos acontecimentos.
Também nao ha dificuldades em avaliar duracdes brutas, como longo e curto. A
dificuldade esta em fazer corresponder a seriacao simétrica das duracoes com a

seriacao assimétrica da sucessao.

Na conexao das duas séries esta a chave que desata o mecanismo da
operatoriedade do tempo. Somente a partir das operacdes que conectam,

simultaneamente, as duas seriacbes € que sera possivel pensar na sucessao musical

¢ Comutativa é a propriedade de uma operacéo cujo resultado ndo depende de ordem.
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conservando a duracao geral, e pensar na duracao, conservando a ordem de sucessao
musical. A sucessao deixa de ser um caminho de sentido Unico quando consegue
avancar e recuar no tempo, implicando-se na duracao geral dos acontecimentos. Por
sua vez, a duracao coordena seus deslocamentos, porque se implica na ordem dos

acontecimentos.

Na composicao musical, o mecanismo operatoério do tempo constitui-se como
um sistema movel, que permite reconstruir o passado no presente, remetendo ao
futuro as idéias recuperadas. Somente essa conexdao permite a construcao de uma
visao de conjunto abrangente, capaz de orientar os procedimentos da crianca, tendo
em vista a totalidade da peca. A mesma conexao traz a possibilidade de fazer
antecipacfes, construir estimativas, criar e resolver tensdées no decorrer da

composicao.

Aprender a compor musica é aprender a compor-se internamente

Para admitir a sucessao temporal nos dois sentidos da série, para frente e para
tras, a sucessdo precisa estar imbricada na duracao, para dela obter a propriedade que
a faz transitar livre no tempo, conservando a seqiiéncia todos os eventos, € nao apenas
o instante imediato. Por sua vez, a duracao precisa coordenar-se com a ordem de
sucessao, implicando-se nela em cada elo de sua ordem, para reconstruir-se como uma
série de unidades de tempo uniforme e constante. Assim, sera possivel fazer do tempo
da composicao uma co-seriacao simultanea ao tempo fisico ou cronologico. A crianca
compreende que a duracao do tempo nao termina com os movimentos da sua musica, e
que sua musica é um recorte na totalidade do tempo que passa. E admitir que sua

musica dura, enquanto outros acontecimentos simultaneamente também ocorrem.
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Quando a crianca participa de conjuntos musicais, ela vive a duracao do tempo
homogéneo, porque, enquanto executa sua musica, seu colega faz a segunda voz, e o
outro complementa com acordes no xilofone, por exemplo. E o tempo é o mesmo para
as trés séries desiguais. Por isso, Piaget refere-se ao tempo métrico, préopria da
musica, como sendo “a mais diretamente intuitiva de todas as métricas temporais”
(Piaget, 1946, p. 318).

A compreensao operatoria do tempo, de tamanha complexidade, nao acontece
de uma hora para outra, mas sao construcdes gradativas, que principiam na
coordenacao das acoes praticas, proprias dos movimentos de ir e vir sobre as teclas. O
movimento corporal e o som, antes indiferenciados, coordenam-se entre si € formam
uma totalidade nova. Contudo, ndao € uma totalidade qualquer, e sim uma totalidade

que se transforma sem perder a propriedade original de suas partes.

Entdo, desde o surgimento da intencionalidade, o gesto fortuito ajusta-se aos
esquemas de ordem, sem nunca deixar de existir como tal, porque a ele cabe o carater
inusitado das novidades ao longo do desenvolvimento musical. Também vimos que a
simplicidade da coordenacao das acodes pratica nos dois sentidos do percurso, ou a
conquista dos “recuos” para além das representacdes que enriquecem as estratégias
de composicado, traz em si a esséncia do que, muito tempo depois, sera o mecanismo

que possibilita a operatoriedade.

O carater retroativo das construcées novas garante que as conquistas antigas
renovem-se nos avancos. Assim, a regularidade motora, sem nunca deixar de ser a
manifestacdo musical mais elementar, conserva-se e torna possivel a abstracdao das
regras que regem as combinacdes sonoras, assim como a regularidade que da suporte

ao tempo métrico.
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O conhecimento novo na composicao musical infantil sao conexdes que marcam
passagens ou possibilidades abertas para maior compreensao da musica e de si mesmo.
A crianca que aprende a compor musica aprende a compor-se. Todo o processo interno
expressa-se na forma de imprimir significado aos sons. A composicao, em todos os

niveis, € a expressao de suas conquistas.
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Desenvolvimento Musical e Parametros Culturais

d
2 Clipe C14

Identificacdo: C trés 23 set Il FAO (11;3) e ECO (10;10)

O desenrolar da composicao de FAO (11;3) e ECO (10;10) apresenta aspectos
muito peculiares, pela riqueza do envolvimento afetivo e intelectual que caracteriza a
producao musical das criancas e pelo conteido musical muito proximo da compreensao
operatodria do tempo. Os processos de abstracao reflexionante tornam-se evidentes

nas tomadas de decisoes, muitas delas envolvendo a interpretacao de pistas sonoras.

Os meninos comecam a tocar espontaneamente, FAO na regiao aguda e ECO na
grave do mesmo xilofone. Nao ha combinacao prévia do tipo de musica que sera
executada. Todas as decisoes referentes ao ritmo, ao movimento melodico, a forma,
ao tempo de duracao e a dinamica sao definidas durante a elaboracao do trabalho. A
peca define-se pelos turnos sucessivos sem previsao de final; por vezes parece uma
situacao interminavel. A dupla realiza 11 turnos, sem um consenso de como a musica
deve terminar. Por fim, apds perguntar se gostariam de deixar alguma parte definitiva,

tocam mais 5 turnos para concluir.

Em varios momentos do trabalho, a melodia encaminha-se para um final
conclusivo. Porém, essa caracteristica sonora é ignorada pelo colega seguinte, que da
continuidade ao trecho musical, exibindo com caracteristicas sonoras proprias o direito
que lhe cabe de decidir o momento de parar de tocar. Os meninos criam uma
estratégia de “faz de conta que nao entendi” o sinal de conclusao feito pelo colega,
porque compreendé-lo significa ndo ter a sua vez de tocar e dar a peca como

concluida.
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A composicao passa a apresentar uma caracteristica interessante, que decorre
dessa disputa afetiva pelo direito que cabe a cada um de definir para si mesmo quando
deve deter-se ou seguir executando o seu instrumento musical. Fazer o “fechamento”
da composicao parece ser um privilégio almejado por ambos. O dialogo sonoro
funciona como se um executante nao reconhecesse a autoridade do colega para
assumir a funcao que desempenha no desenrolar do trabalho. A complexidade dessa
estratégia supdoe a dupla tarefa de interpretar a pista sonora e disfarcar que nao
entendeu, criando uma forma de dar continuidade a melodia. O mesmo menino que faz
o “disfarce” mais adiante mostra que também é capaz de criar um contexto de
conclusdo do trecho musical. Assim, podemos admitir que o procedimento de “faz de
conta que nao entendi” é uma saida muito inteligente, que implica experiéncia

musical e bom nivel de desenvolvimento cognitivo geral.

As interacoes que resultam em acordo muituo iniciam pela estratégia de
imitacdao do ritmo e do movimento melddico. Porém, cada executante faz com essas
caracteristicas o que lhe convém. Essa estratégia apoia-se no sentimento de aceitacao
da producao musical do colega, sendo expressa pelo sentimento de identidade que a
imitacao propicia. No entanto, as imitacdes sao momentos isolados, que nao chegam a

formar a estrutura basica da composicao.

Uma nova modalidade de interacdo apdia-se no conteldo musical da
composicao. A organizacao dos ritmos e do movimento melddico no interior do trecho
musical cria, com relacdo ao contexto mais geral da peca, uma relacao de
complementaridade. O primeiro executante nao antecipa a idéia de final, mas deixa
seu trecho inconcluso, para que o colega possa conectar-se a ele. Juntamente com a
interpretacao desta pista sonora, ha o sentimento de abertura para o outro, com o
qual pode fazer parcerias. As decisoes estéticas, nesse momento, podem ser
compartilhadas. Essa interacao é de natureza logica e conta com o conhecimento das

regras da cultura musical local.
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Analisando o desenrolar da composicao de FAO e ECO, observo que identificar
ou ignorar deliberadamente pistas sonoras € um procedimento complexo. Num
primeiro momento, a crianca reconhece as caracteristicas de conclusao do trecho
executado; a seguir “disfarca” que nao entendeu que é chegado o momento de
concluir. Nessa operacao, estao implicados os processos de abstracao reflexionante,
que fazem as comparacoes, integrando os dados percebidos no contexto mais geral das
experiéncias musicais, a partir do qual a idéia de “fechamento” é culturalmente
compreendido como tal. Imprimir um andamento estranho ao que se mostra é trabalho

duplo para os processos de abstracao reflexionante.

Analisando as descricoes sobre como explicam a composicao que fizeram, ECO

elabora uma sintese que explica como a musica foi organizada.

FAO “Sempre pego como base o mi, ou si, 0 mi grave, mi agudo e o si” (executa as notas que
fala).

ECO “A nota principal é o mi. Ela [mi] que d4& o movimento pra tudo. Onde comeca
verdadeiramente a musica é no la” [agudo].

A explicacao de FAO envolve a conscientizacao de certa regularidade
empregada como recurso composicional. As notas citadas por ele parecem ter sido
escolhidas ao acaso, pois, analisando a partitura, ndao ha evidéncia dessas notas como

apoio em sua composicdo, a nao ser a saliéncia no ritmo pontuado sobre a nota si [85].

Tem momento mais importante na idéia de vocés?
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131] FAO “Acho que sim”.
[133] ECO “A gente tenta fazer as musica bem alegres, nunca tristes”.
E o que vocés botam na musica para ela ficar alegre?

[134] FAO “Agudo, sempre agudo”. ECO “Sempre bastante agudo”. FAO “A gente comeca
com coisas tristes, por exemplo, assim” (toca mimi fa, mimi sol) depois (la, sol, fa, mi, ré).

[135] ECO repete: “Sempre fazendo coisas mais agudas”.

Curiosamente, o trecho musical executado por FAO apresenta uma parte
executada na regiao grave, formado por notas vizinhas, seguido de um salto amplo
para a regiao aguda, seguido de movimento descendente, onde deixa bem nitido os
agudos dessa regiao. No contexto geral do trecho, as duas partes complementam-se
como “fechamento” que se “abre” — o que poderia ser interpretado como expressao
de “alegria”. Espontaneamente, imprime ritmo mais acentuado na execucao das notas

agudas. Confirmo minha observacao.

0 agudo é que da a idéia de alegre?

[136] FAO “E tocar mais rapido” (mostra as notas pontuadas). [138]

Embora as descricoes das criancas sejam acompanhadas da execucao real no
instrumento, ou auxiliadas pela mimica gestual, o desenrolar da composicao mostra
que os meninos combinam as notas (conscientemente ou nao), criando um contexto
légico que direciona o gesto musical para um determinado caminho, e nao para outro.
A maneira como descrevem a composicao faz referéncia as caracteristicas

especificamente musicais, inclusive seu carater “alegre”.
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FAO nao apenas considera o som das notas, mas também tem em vista um
esquema de referéncia, a partir do qual organiza o caminho a ser seguido para obter
uma tensao ou distensdao. A tensdao ou distensao pode ser compreendida como uma
conexao que vincula um segmento a outro, dando idéia de complementaridade —

muitas vezes necessaria — segundo os costumes de nossa cultura musical.

FAO vai conectando segmentos que se complementam pelo emprego de tensoes
e distensbes, de forma mais ou menos constante. Vide partitura: (1) Uso de finais
conclusivos [97]; (2) emprego de tensbGes e distensées [106;112;116]; (3) tensao
preparada pela diminuicao da duracao das notas a fim de atingir final conclusivo [96];
(4) trabalha ritmicamente a nota sobre a qual recai certa tensao [85;90] ou saliéncias

marcando o final [99].

Da mesma maneira, ECO faz uso de combinacdes entre notas caracteristico de
conclusao [96; 97-98; 100;103]. Porém, o uso desse procedimento é mais esporadico e
ocorre no contexto de notas vizinhas, que rondam a extremidade do instrumento, ou a
ela se dirigem como continuidade do movimento fisico. Em outra oportunidade [94],

ECO nao sente a necessidade de conclusao, sendo corrigido por FAO.

Esses fatos parecem indicar que a caracteristica musical de FAO (e de outras
criancas desta pesquisa) deve-se a uma conexao importante no desenvolvimento
musical das criancas. A caracteristica esporadica que essa aquisicado mostra-se na
producao de ECO, e de forma mais constante na de FAO, permitem supor que, antes de
funcionar como um sistema integrado, os elementos que, dao origem a referida

conexao podem surgir na composicao de modo isolado.

A cadéncia final preparada e empregada por FAO sé poderia ser realizada a

partir de um modelo externo ja interiorizado e integrado em seus conhecimentos
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pessoais sobre musica. Com relacao a essa integracao € que surge a necessidade logica
de acomodar a sua composicao aos padroes da cultura musical convencional. Para
ajustar mentalmente a distribuicdo dos intervalos entre as notas, e prever
mentalmente a transformacao sonora que na pratica devera realizar, sé pode ser agir
por combinacdées mentais. Os processos de abstracao que garantem esse tipo de
procedimento ocorrem ao nivel da abstracao refletida, ou da reflexao cujo conteudo é

a propria estrutura de organizacao dos sons na composicao (Piaget, 1977, p. 280).

Dando continuidade as analises, procuro na primeira composicao de FAO maior

compreensao sobre a natureza da conexao que embasa suas estratégias musicais.

© Clipe 4

Identificacao: C um 2 set FAO (11;3)

FAO (11;3) inicia sua melodia de forma muito semelhante a do colega que o
antecedeu, parecendo ser a continuacdo deste. A macroestrutura marca trés grandes
movimentos: AB e AB, havendo uma preparacao para o final e o final propriamente
dito: C e Final. Estrutura geral: AB AB C D.

No decorrer da composicao, FAO repete o segmento A, exatamente como fez na
primeira vez; o segundo segmento é reproduzido em parte. O aspecto mais
caracteristico de sua melodia é a reproducao idéntica de trechos. O ultimo segmento é
conclusivo, mas FAO faz um acréscimo e abandona-o subitamente. A melodia fica

interrompida, e FAO da como concluido o seu trabalho.
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A idéia de fechamento ou conclusao

As pontuacées da composicGo musical

As criancas fazem o “fechamento” ou “final” de uma melodia de muitas
maneiras: com glissandos, batidas mais forte, aceleracées ou retardamentos. O que
parece fazer mesmo a diferenca € o tipo de necessidade ou o modo como os eventos

musicais organizam-se até chegar a esse final.

Em alguns casos, o final € um elemento estranho ao texto, sendo utilizado
somente para dar um acabamento ao que vinha desenvolvendo-se até entdao. Neste
caso, a idéia de final acontece também no decorrer da peca, marcando mudancas no
tipo de exploracao sonora. Funciona como se fosse “mudanca de paragrafo” na

composicao.

Ja um pouco mais elaborado, o recurso de “fechamento” é utilizado como um
sinal especifico, que significa para o executante que é chegado o momento de parar de
tocar, nao apenas de variar o que estava fazendo. Nesse caso, o0 recurso empregado

tem algo preciso a comunicar.

Na presente pesquisa, a despreocupacao com o fechamento da composicao foi
rarissima. Nos quadros gerais das peculiaridades da composicao musical infantil, esse

tipo de acontecimento foi registrado como “final sem marca” ou “indefinido”.
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Para referir-me as peculiaridades no uso de sinais ou marcas na composicao
musical, durante as avaliacOes fiz analogias aos codigos da linguagem oral. Sabemos
que as criancas carregam para o texto escrito as regras da linguagem oral (Ferreiro,
1996). Um detalhe importante desse tipo de estratégia é o carater proprio da
seqliéncia temporal. Na linguagem oral, o “ja dito” nao se apaga, apenas podemos
fazer acréscimos ou corrigir o que ja foi exposto. Essa caracteristica mostra-se no
texto escrito das criancas pelo acréscimo de palavras “sempre para frente”, que
pretendem complementar ou desfazer o que foi escrito anteriormente (p. 152). Essa
peculiaridade propria da aprendizagem da escrita € comparavel ao que as criancas
fazem na composicao musical. Elas apreendem facilmente o carater aditivo das
seqliéncias sonoras e descrevem suas composicoes em forma de relato “sempre para
frente”, como se um evento se somasse ao outro por simples adicao: “fiz o do, dai mi,

depois ré”, etc.

Transpor a experiéncia de um contexto para outro parece ser um procedimento
espontaneo empregado pelas criancas. Como vimos anteriormente, na area da musica
as experiéncias corporais do cotidiano infantil sdao decididamente reproduzidas em
forma de gestos sonoros: as criancas andam, correm, saltam ou rolam, encontram-se,
afastam-se ou andam juntas com o colega sobre as teclas. Ao organizarem as partes da
composicao, apdiam-se nas experiéncias sociais de dividir e compartilhar de maneira
justa, decidindo “uma pra mim, uma pra ti, depois nds dois juntos”. Tratando-se do
uso de sinais que indicam o “fechamento” da composicao, o procedimento repete-se.
As criancas “aplicam” nas composicées os sinais empregados no contexto de suas
interacdes com os colegas. Um exemplo disso é o uso do “fechamento” no sentido de
“deu”— palavra clara e inequivoca nos dialogos infantis, como sinal de fim. Nas
composicoes, muitas vezes usam as duas modalidades: um sinal sonoro, feito com um
gliss, ou uma batida mais enfatica, seguida da palavra “deu”, como no caso de FEC
(8;6).

Contudo, ha um tipo de final bem mais complexo, que segue um caminho ou

uma regra, que define que uma determinada nota e nao outra é a mais adequada para
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expressar esse fechamento. Poderiamos considerar como um “caminho tracado”, ou
que nao poderia ser de outra forma, sob pena de nao cumprir sua missao de “fechar” a
musica. A interpretacao desse “caminho tracado” ocorre na combinacao de, pelo
menos, dois componentes: as experiéncias culturais na area da musica e as
aprendizagens de regras logicas. Por experiéncias culturais estou considerando aqueles
conhecimentos musicais construidos pela crianca a partir de suas interacoes informais
com a musica de sua cultura: cangoes folcldricas, rimas, brincadeiras ritmicas, jingles,
audicao de musicas via TV, CD ou radio. Compreendo com sendo uma aprendizagem de
regras logicas a apreensao de formas de estruturacdo ou de combinacdes que
ultrapassam a percepcao imediata, porque atende as normas de coeréncia implicante.
Ou seja, nao se trata apenas de um procedimento ou lei coerente, mas de antecipar
que tal procedimento realizado na seqiiéncia das alturas implique, necessariamente, a

coordenacao das duracoes.

Na composicao de FAO (11;3), fechar o segmento musical € uma necessidade e
nao pode ser de outramaneira, porque é o contexto da melodia que determina a
conclusao. Forma-se uma cadéncia composta simultaneamente pelo ritmo e pela
seqliéncia de notas, que juntos se combinam para cumprir o mesmo objetivo. Essa
cadéncia, necessariamente, € uma coordenacdao de acdes que relne num todo as
representacoes envolvidas, destacando uma estrutura a ser seguida ou uma forma a ser

reproduzida.

A natureza das conexoes implicadas no pensamento musical de FAO

O colega HES (11;3), que antecedeu FAO na realizacao no primeiro trabalho,
apresenta uma composicao de caracteristicas semelhante a composicao de FAO no que
se refere ao tipo de fechamento. Porém, ha um detalhe importante que os diferencia:
sua musica é composta por sete segmentos, cada um deles com sua linha melddica,
combinacao ritmica e acentuacao métrica prépria (partes: ABBCCB”B”CC”D). As

repeticoes dos segmentos B e C, por exemplo, nao alteram essa caracteristica. Tal
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distincdo impede a articulacdo dos segmentos entre si, trazendo rupturas a
macroestrutura da peca. Em estudo anterior (Maffioletti, 1998) a esse tipo de

organizacao, dei o nome de “aglomeracao”.

A composicao organizada por “aglomeracao” segue o principio da justaposicao e
ndao o de uma seriacdo. Justapor € colocar um elemento ao lado do outro, enquanto
seriar implica estabelecer uma relacao. Do ponto de vista dos processos de
pensamento implicados, uma “relacao” € o que permite unir. Organizar a composicao
musical relacionando o segmento A com o segmento B significa que ha um esforco
comparativo, que busca no decorrer do segmento B alguma aproximacao com o
segmento A, o qual é mantido em pensamento por representacao. Na tarefa de
justapor, como é o caso da organizacao por aglomeracao, o esforco é dispensavel.
Como podemos observar na partitura de HES, a aglomeracao é o procedimento mais

empregado.

Por outro lado, a composicao de HES nao deixa de mostrar coeréncia implicante
quando consideramos os segmentos: cinco, seis e sete, ou C, C” e D, inclusive com um

final “majestoso”, marcado pela reiteracao do recurso empregado para o fechamento.

Com isso, aprendemos que a coeréncia implicante nao é um procedimento que
anula outras possibilidades de organizacao das idéias na composicao. Porém, a crianca
que somente faz aglomeracdes, nao parece estar em condicoes de empregar
procedimentos que envolvem implicacao significante. Isso ocorre porque organizar as
idéias na composicao, fazendo coincidir a série assimetria da sucessao a série simétrica
da duracdo, sendo a simultaneidade uma norma de coeréncia implicante, trata-se,

realmente, de um “fechamento” também nas estruturas do pensamento.
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O conhecimento novo da composicado musical infantil decorre do
enriquecimento nos processos de pensamento da crianca. Em alguns momentos do
desenvolvimento musical, o conhecimento novo decorre de “passagens” ou conexdes
inusitadas, que propiciam novas possibilidades na organizacao das idéias musicais. Em
outros, o conhecimento novo decorre de conexdes de natureza estrutural. Ou seja, sao
conexodes que modificam a propria forma de estabelecer conexdes. A producao de
idéias musicais e sua organizacao na composicao musical decorrem de fatores que se
combinam e se enriguecem mutuamente: experiéncia musical e desenvolvimento

geral da crianca.
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PARTE IV

CONCLUSOES GERAIS

As criancas aprendem a “saber-fazer” a sua composicdo e a compreendé-la. A
primeira, vista o processo parece envolver tao somente aprender a combinar sons e
ritmos “como gosta e acha que fica bem”. Os dados analisados mostram que o caminho
da aprendizagem da composicdo é longo e gradativo. Em todas as idades estudadas, o
surgimento das novidades na maneira de organizar a composicao, ou de combinar os
segmentos musicais ao longo da macroestrutura da peca, acontece em momentos de
sintese. Ou seja, dois componentes de um mesmo processo, que anteriormente
estavam desarticulados, passam a formar uma totalidade nova, que aumenta as
possibilidades da crianca dali por diante. A explicacao de como se formam essas
“totalidades” e o que elas possibilitam em termos de conhecimento novo é essencial

na compreensao da composicao musical infantil.

A compreensao musical depende do que podemos apreender da sucessao, da
simultaneidade dos eventos sonoros, de suas duracoes, ou do intervalo que decorre
entre um e outro. Fazer € acompanhar a progressao do tempo — ndao podemos fugir
disso. Portanto, as aprendizagens na area da musica precisam ser compreendidas a
partir das propriedades que lhe sao inerentes, enquanto evento que se sucede no

tempo. Ruidos, ritmos, melodia, texturas, duracdes, dinamica e andamentos, entre
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outras, sao propriedades que elegemos para trabalhar musicalmente. No entanto, o

tempo que passa € o mesmo para qualquer escolha, inclusive para o siléncio.

A nocao de “totalidade, tal como a Epistemologia Genética a concebe, nao se
confunde com “geral” ou “global”. Pelo contrario, a idéia de “global” refere-se a
estado difuso, em que os componentes internos nao podem ser identificados, motivo
pelo qual se confundem, funcionando como globalidade. Quando dizemos que uma
crianca tem o pensamento “global” ou “sincrético”, estamos compreendendo que ha
uma dificuldade intrinseca de separar os elementos distintos que fazem parte de
determinada nocao ou situacao. A nocao de totalidade refere-se a formacao de uma
conexao nova, a partir de componentes distintos que, uma vez diferenciados entre si,
podem coordenar-se mutuamente, formando uma totalidade com poderes ainda
maiores. A particularidade dessa totalidade é que os componentes que lhe dao origem
nao perdem suas propriedades originais. Enquanto no estado “global” a indiferenciacao
causa a dependéncia entre os componentes, na formacdo das totalidades ha

construcao de interdependéncias e complementaridades (Piaget, 1980, p. 111-112).

O conhecimento novo na composicao musical infantil resulta do equilibrio entre
os processos de diferenciaacbes e integracées, que constroem as interdependéncias
entre os niveis anteriores e posteriores do desenvolvimento. As interdependéncias
transformam os modos de produzir o conhecimento em novas totalidades capazes de

gerar, continuamente, novas diferenciacoes e integracoes.

O trabalho que me proponho a seguir é explicitar as interdependéncias proprias
das sinteses dialéticas que dao origem as totalidades novas e, por conseguinte, as

possibilidades de conhecimento novo na composicao musical infantil.
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Por dialética compreendo o carater mais geral da construcao do conhecimento,
que consiste na formacao de interdependéncias entre os niveis de desenvolvimento, de
tal forma que a construcao de uma totalidade nova requer sempre a construcoes de
novas diferenciacdes e integracdes. Qualquer interdependéncia nova traz avancos com
relacao a anterior, com a qual se une formando subsistemas de uma totalidade nova.
Nao se trata de acumulo de conhecimentos, nem de um retorno recursivo as
aprendizagens anteriores, mas ha, verdadeiramente, diferenciacbes novas e novas

interdependéncias.

Embora a dialética seja o aspecto mais geral do conhecimento, isso nao
significa que outros processos nao possam ocorrer. Como vimos nos trabalhos das
criancas, as aquisicoes sao muitas e bem variadas de uma composicao para a outra,
mas nem sempre atingem um grau de complexidade, a ponto de que possamos
encontrar nelas a origem de alguma aquisicao de natureza estrutural. Os momentos de
passagem podem ser compreendidos como “aberturas” para novas possibilidades, que
nao comportam necessariamente um processo dialético para que eles possam

acontecer.
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O Conhecimento Novo na Composicao Musical Infantil

Nivel I — Interdependéncias que implicam agoes e seus resultados
Nivel I A — Indiferenciacao entre os elementos que fazem parte do processo

Inicialmente, a atencao da crianca centra-se ora nas propriedades sonoras, ora
nos proprios movimentos que provocam o som, ora em detalhes do instrumento
musical. Formam-se, assim, as primeiras relacoes que tomam por base o préprio
instrumento musical como objeto situado no espaco, os gestos como movimentos

sucessivos e o efeito sonoro como causa de suas acoes.

Na auséncia de um elemento estavel, que funcione como eixo organizador da
composicao musical, 0 que permanece ou se mantém é o aspecto mais concreto da
atividade: “manter-se tocando”, porque, se parar, a musica se acaba. A nocao mais
primitiva de “inicio” e “final”, que permanece e se sofistica ao longo do
desenvolvimento musical, parece ter origem no significado afetivo de “movimentar” e

“deter-se”.
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Antes que alguma conexao faca surgir uma possibilidade nova, o possivel para a
crianca consiste em tocar o instrumento musical, sem levar em conta um “antes” e um
“depois”, nem por quanto tempo vai manter-se tocando. Cada idéia que lhe vem a
mente é uma “teoria” de como se pode fazer musica. O necessario, para que obtenha
sucesso em seu “saber-fazer”, é que tome consciéncia do resultado de suas acées. E
necessario que estas sejam compreendidas como “implicadas” na sonoridade obtida;
caso contrario, o som tem uma origem e as acdes nada tém a ver com ele. Fazer
implicar as acOes praticas na sonoridade que delas resulta é a interdependéncia

necessaria para que se forme a totalidade mais elementar na composicao musical.

Nivel I B — Implicacao das acoes praticas nas sonoridades que delas resultam

A totalidade nova caracteriza-se pela interdependéncia mutua entre acdes e
sonoridade. A crianca nao sabe precisar as raz0es, mas sabe que acbes distintas
produzem sonoridades diferentes: “essa (dois golpes) que nao é igual a essa [gliss];
essa aqui [gliss] que nao é igual a essa (tocado), conforme IVA (7;0). As acoes e as
sonoridades implicam-se mutuamente, por isso a crianca enriquece suas estratégias de

composicao.

Solidariamente a formacdao dessa totalidade esta o surgimento da
intencionalidade, a qual traz em si uma necessidade de nivel superior, porque se apdia
na representacdo. E em funcdo da capacidade de representar que a crianca pode
reencontrar o gesto fortuito, o ritmo que ja passou ou as notas que ja deixaram de
soar. A partir dela, o envolvimento afetivo da crianca com sua musica propicia-lhe o
prazer de usufruir de suas proprias idéias, porque elas nao lhe fogem e podem ser

reproduzidas novamente.
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Nivel II — Interdependéncias que implicam relacoes entre si

Nivel IT A — Recuos na macroestrutura da composicéao

O emprego da estratégia dos recuos na macroestrutura da composicao decorre
da coordenacao das acoes nos dois sentidos opostos: para adiante e para tras. Esse
“modelo” de coordenacao é a forma mais elementar que institui o pensamento
reversivel no emprego de estratégias musicais, porque traz mobilidade espaco-
temporal aos acontecimentos dentro da composicdao. Podendo realizar acOes
coordenadas nos dois sentidos de percurso, esquerda/direita e direita/esquerda, a
conquista dos recuos traz avancos também na compreensao das duracdes. O carater
proprio da série das duracoes é a sua propriedade comutativa, ou a sua independéncia
com relacao a ordem dos acontecimentos. Deslocar-se em sentidos opostos beneficia a
apreensao das duracdes, porque a estrutura necessaria para a sua medicao supée uma
unidade de tempo mdvel e uniforme, que se desloca no fluir do tempo, funcionando
como parametro de medida, tanto para os eventos que ainda nao aconteceram quanto
para os que ja passaram. A composicao que apresenta recuos mostra também maior

mobilidade na organizacao da macroestrutura.

Nivel II B — Simetrias e articulagées no tempo

A composicdo musical desse periodo exibe a capacidade da crianca para
encurtar e aumentar a distancia entre dois pontos, como também de deslocar o eixo
de encontro de dois movimentos opostos, ora para as extremidades, ora para o centro
do instrumento. Surge o interesse pelas mais variadas maneiras de combinar,

ordenadamente, ascendéncias e descendéncias sonoras: movimento contrario, paralelo
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e obliquo, intervalos distantes e proximos. Sao construcoes que combinam conceitos
musicais — escala, intervalo, duracao e unidade de tempo —, assim como e aquisicoes

proprias do espaco euclidiano — reta, plano, paralelas e angulos.

As conquistas do espaco euclidiano formam a base concreta das exploracées
sonoras, porque o eixo que liga as relacoes dos objetos entre si, enquanto forma, apdia
também as articulacoes dos elementos entre si dentro da composicao. A possibilidade
de apoio estavel para orientar a progressao do tempo cria as condicdes para a
articulacao dos segmentos entre si na macroestrutura da composicao. Isso quer dizer
que fazer, ou nao, articulacdées na macroestrutura da composicao tem relacao com a
construcao de pontos de referéncia para apoiar a progressao do tempo e com a visao

de conjunto que a crianca € capaz de obter sobre aquilo que realiza.

As exploracoes sonoras das composicoes do nivel Il exibem acdes organizadas e
exploracdes possiveis de assumir graduacdes. Essa experiéncia € importante, tanto
para a compreensao das duracoes como das sucessdes, porque traz consigo a
possibilidade de segmentar ou partir o todo para discriminar e comparar suas partes
entre si. Se antes as ligacdes da crianca com a sua musica davam-se a partir da
manipulacao direta das possibilidades oferecidas pelo instrumento musical, no segundo

nivel a crianca projeta sobre suas acoes algum tipo de relacdo pensada por ela.

Observamos que as criancas no nivel Il referem-se ao tempo da composicao a
partir da ordem das acbes praticas, ou a compreensao das duracoes pelo “tamanho” do
instrumento ou “alargamento” do gesto. O “possivel” caracteriza-se pela relacao entre
a experiéncia vivida corporalmente e o tempo decorrido, ou pela relacdo entre o
espaco percorrido e o tempo gasto em percorré-lo. A crianca compreende o tempo
pelo comprimento do percurso, ou mede as duracdes pelo tempo de seus proprios
movimentos. O principio é coerente e faz sentido na organizacao da composicao, mas é

uma perspectiva falsa.
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As implicacdes entre acOGes e sonoridades estao ligadas a um “modelo”
construido pela crianca, a partir do qual o aspecto material das acoes atinge uma
significacao, no sentido de serem interpretadas com relacao a ele. Do ponto de vista
da construcao dos conceitos musicais, como nocao de intervalo e unidade de tempo, as
significacoes entre as acoes também precisam estar relacionadas a um modelo estavel,
segundo o qual os eventos podem ser comparados ou medidos. No decorrer do nivel Il,
a crianca constroi referencias estaveis ou um “modelo” para apoiar os conceitos
musicais, pelo emprego ordenado e sistematico de ascendéncias e descendéncias, em
movimento amplo e curto, com variacdes nos intervalos, notas alternadas e outras
variacoes. Tais experiéncias, inseparaveis das orientacdes espaciais, unem num sé
“modelo” todas as nocoes que anteriormente pareciam isoladas ou fragmentadas. Com
relacao a esse “modelo”, as acOes coordenadas da crianca encontram uma significacao

nova.

As analises levam a constatacdo de que no nivel Il, as criancas tomam como
conteldo de suas exploracdes as relacoes que caracterizam a série das sucessoes e das
duracdes. No nivel seguinte, esse conteudo transforma-se dando origem a uma nova
totalidade.

Nivel III — Interdependéncias que implicam agrupamentos

Nivel III A — Formacao dos grupamentos: sucessao, duracao e simultaneidade

Ao apoiar-se em séries, a crianca extrai das relacoes dos elementos entre si no
interior da série a propriedade que os une e trata de concebé-la como propriedade que
exprime tal conjunto. O terceiro nivel de desenvolvimento da composicao musical

caracteriza-se pela conexao de séries distintas: a série assimétrica propria da sucessao
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do tempo e a série simétrica propria das duracées. Cada uma delas, em si mesma, ja é

um “agrupamento”, uma vez expressa as relacoes entre os elementos.

A crianca faz incidir sobre a ordem das seqiiéncias o carater comutativo das
duracdes. Porém, a conexao esta submetida as facilidades reais do contexto da
composicao, ajustando-se aos dados imediatamente apreendidos pela consciéncia.
Nesse caso, trata-se de uma pseudo-interdependéncia, que nao chega a formar uma

sintese ou totalidade nova, mas uma “abertura” para novas possibilidades.

Nivel III B — Totalidade nova por agrupamentos

O carater consecutivo da sucessao beneficia-se do carater comutativo das
duracoes, fundindo-se numa nova conexao. A ordem de sucessao deixa de ser um
caminho de sentido Unico para deslocar-se no tempo; a duracao coordena seus
deslocamentos, porque se implica na ordem dos acontecimentos. Cada uma das séries

distintas € um “grupamento” que se imbrica no outro, formando uma nova totalidade.

A nova totalidade é um sistema moével de coordenacao das relacdes dos eventos
entre si na composicao. A mesma conexao possibilita fazer antecipacdes, construir
estimativas, criar e resolver tensdes no decorrer da composicao. As articulacdes na
macroestrutura da composicao tornam-se independentes dos dados perceptivos atuais,
fazendo parte de um sistema de antecipacdes, cuja formacao comporta normas de

coeréncia implicante.

A visdo de conjunto na composicao esta apoiada numa estrutura de conjunto
cujo sistema movel possibilita sua reestruturacdo constante. Cada evento acrescido

aos demais implica a reorganizacao e a reconstrucao da totalidade, para integra-lo
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como duracao parcial no tempo geral, e simultaneamente como elemento anterior e

posterior na ordem de sucessao dos eventos em curso.

As Articulacoes na Macroestutura da Composicao

Articulacoes do tipo I

Inicialmente, a articulacao entre os segmentos consiste em enlacamentos que
consideram aspectos imediatos da composicao, como fazer uma acentuacao
semelhante no inicio de cada segmento, terminar dois segmentos de forma
semelhante, manter o desenho das ascendéncias e descendéncias, entre outros. Tais
articulacdes contam como apoio um esquema de movimentos ou de combinacoes
sonoras possiveis de serem imediatamente apreendidas pela consciéncia. A
regularidade de natureza empirica possibilita que as articulacdes sejam realizadas com
base na generalizacdo que conserva uma relacao simples. As relacdes mais
elementares e possiveis de serem apreendidas imediatamente pela consciéncia sao
aquelas que unem dois segmentos pela proximidade ou vizinhanca. Assim, fazer um
segmento seguido de um ritmo pontuado é uma relacao facil de ser mantida nos

segmentos seguintes.



234

Articulacoes do tipo II

A complexidade das articulacbes dos segmentos entre si na composicao é
marcada pelo comprometimento cada vez maior das representacoes. As generalizacoes
que acompanham os processos de abstracao reflexionante conservam um principio ou
uma regra que pode ser aplicada no segmento seguinte. As articulacoes que se apdiam
na conservacao de uma regra possibilitam realizar enlacamentos mais distantes no
tempo, porque o procedimento de “extrair” uma regra de um grupo de notas envolve a
compreensao de como elas estao organizadas. Nesse processo, esta presente uma
necessidade logica que reorganiza as reflexdes da crianca, fazendo-a avancar para

além das constatacoes empiricas.

Articulacoes do tipo III

A passagem das articulacoes do tipo Il para as de tipo Ill conta com a
capacidade da crianca para fazer mentalmente comparacdes entre segmentos, e nao
apenas de pequenos grupos. A relacao dos segmentos entre si apodia-se na visao de
conjunto, de modo que um acontecimento no segmento A determina ou requer uma
complementaridade em B ou C. As articulagées do tipo Il envolvem relacées de

natureza logica e implicativa.
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Sintese Final

As interacbdes da crianca com a musica, suas conquistas no terreno afetivo e
seus avancos ha invencao e organizacao das sonoridades sao movidos por trés tipos de
necessidade. Por analogia as conquistas na area espacial, essas necessidades podem
ser compreendidas ou interpretadas com base nas nocdes de “intrafigural”,
“interfigural” e “transfigural’. A nocao de “intrafigural” esta ligada ao periodo do
desenvolvimento do espaco no qual a crianca analisa as formas isoladas. Na fase
“interfigural”, os objetos sao compreendidos a partir de pontos de referéncia que os
situam no espaco. Na fase “transfigural”, ha busca de uma estrutura de conjunto
(Piaget, 1980, p. 209).

As fases “intra”, “inter” e “trans” marcam trés grandes momentos do
desenvolvimento humano. Tomando como fio condutor o tipo de necessidade que move
as relacoes da crianca com a musica, tais fases permitem fazer uma sintese do

desenvolvimento geral da crianca e da composicao musical infantil.

Fase “intra” — a necessidade que move as transformacdes define-se pelas

relacées mais imediatas da crianca consigo mesma e com o material sonoro, motivo
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pelo qual sao de carater “intraobjetal”. Nessa fase, as relacdes consistem em criar

relacoes de interdependéncia que ligam o “eu” e “objeto”, a crianca e a sua musica.

Fase “inter” — as transformacdes oferecem a oportunidade de conexdes que
alcancam as propriedades invariaveis e intrinsecas da compreensao musical. O tipo de
necessidade que leva as conexdes mais complexas conduz a construcao das relacoes e
transformacoes interobjetais, as quais possibilitam conectar entre si os objetos do seu

“mundo real”.

Fase “trans” — as interacdes afetivas e cognitivas sdao mobilizadas por
necessidades que criam estruturas novas. As transformacdes transbordam os niveis
“intra” e “inter” para constituir a fase “transobjetal”. A crianca pode contar com um

sistema de conjunto para apoiar a compreensao de si mesma e da musica.

Em todos os dominios e em todos os niveis, o0 mecanismo de passagem € um

processo que cria relacoes, transformacoes e estruturas novas.
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Implicagoes do Presente Estudo

Na drea da pesquisa: a reflexdo epistemologica

A Educacdao Musical ressente-se pela falta de pesquisas destinadas a
compreensao musical da crianca. O campo que atualmente parece crescer sao as
preocupacoes com a formacao dos professores de musica e a valorizacao de outros
espacos, além da escola, como oportunidades de aprendizagem musical. De um lado,
aumenta o interesse pelos sistemas de avaliacao, de modo a garantir um
acompanhamento dos processos do aluno; de outro, surgem estudos para dar conta das
varias formas de manifestacao musical proprias da nossa cultura. A Educacao Musical
parece estar percebendo que a crianca nao aprende musica somente na escola e que
existem outros saberes musicais, tao validos quanto aqueles tradicionalmente aceitos

pelas escolas de musica.

Uma vez assumido o fato de que a crianca aprende também fora da escola, a
Educacao Musical reflete sobre os conteldos ministrados na escola. Na pratica,
assistimos a uma verdadeira troca ou substituicao de uns pelos outros, contudo, sem
aborda-los sob o ponto de vista de quem aprende. Nessa situacao, partir do aluno

corresponde a trazer para dentro da escola o conteldo de suas experiéncias fora dela.
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Sobre a formacao dos educadores musicais, o foco ainda nao se voltou para a
dimensao do conhecimento, no sentido de questionar em profundidade “como” a
crianca aprende. A questao € desviada para as “causas”, procurando-se encontrar no
contexto da familia, no ambiente social ou nas experiéncias do cotidiano um
fundamento que explique a diferenca nos niveis de compreensao musical das criancas.
As reflexdbes de natureza epistemologica estdao muito distantes, ou sao
intencionalmente deixadas de lado, da tematica que trata do ensino e da
aprendizagem musical. Andamos pelas “beiradas”, investigando o que os professores e
as criancas pensam. Porém, sabemos que constatar nao substitui o trabalho
reorganizador e construtivo da reflexao. Por isso, a contribuicao de maior valor na
presente pesquisa esta na natureza epistemologica das reflexdes, ou seja, o melhor
proveito que se pode tirar dela nao se encontra propriamente nas conclusoes finais,

mas na trajetoria e nas estratégias de pensamento que as tornaram possiveis.

Na compreenséo teodrica: uma epistemologia com sujeito

Durante todo o tempo, estive falando em pessoas. Falei no menino Bruno e em
suas investidas na compreensao do sistema tonal da nossa cultura; suas estratégias
para montar as gaitas de boca foram um desafio a minha inteligéncia. ATU, com sua
“catapulta” ensinou-me o que ha por tras do pensamento magico e como ele se torna
possivel na musica. Aprendi com LUS que os gestos que se exteriorizam sao expressoes
de imagens e simbolos de construcao Unica e pessoal de cada crianca. Fiquei intrigada
com os gestos organizados e sistematicos realizados por VIC e ADA. Depois, compreendi
que é necessario brincar com as direcoes e as distancias, as seqliéncias e as duragdes,
porque precisamos de conexbdes que formem outras conexfées para que possamos

apropriar-nos da rede conceitual que subjaz ao conhecimento musical.

Por tudo isso, fica evidente que a Epistemologia Genética de Jean Piaget é uma

epistemologia “com sujeito”. Nao se trata de um estudo sobre o conhecimento, como
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se este fosse uma faculdade independente do ser que a produz. Acredito ter refletido
sobre o que é essencial na compreensao da teoria de Jean Piaget. O conteudo da
composicao foi abordado de modo vinculado ao desenvolvimento das nocoes implicadas
na construcao do tempo pela crianca. A tese traduz para a area da mdsica o que
significa construir a nocao de sucessao e de duracao, assim como a implicacao muatua
que da origem a compreensao operatoria do tempo. Por conseguinte, a trajetoria das

construcoes que levam a compreensao operatoria da composicao musical.

Como sabemos, a concepcao de estagios de desenvolvimento é responsavel, em
grande parte, pelo afastamento das pesquisas acerca de como a crianca aprende. De
nada adianta amenizar a discussao, enfatizando que a questao das idades é fato
irrelevante, ou que as trocas com a cultura foram deixadas de lado nessa abordagem.
A presente pesquisa resgata a compreensao das idéias de Piaget sem fugir da nocao de
estagios ou niveis e tornando claras a necessidades das trocas culturais. Nao se trata
de uma critica ao trabalho de Piaget, mas de uma abordagem do tema como ele
proprio o fez: buscando a compreensao da dinamica do desenvolvimento humano e dos

processos que possibilitam a construcao do conhecimento novo.

Na pradtica pedagdgica: o papel do corpo na aprendizagem

e o valor da composicdo musical

Sinto certo desconforto quando alguém afirma, sem reservas: “musica é corpo”,
“musica é tudo”, “corpo € nosso primeiro instrumento”. Porque fui uma menina com o
corpo reprimido e encontrava no instrumento musical a melhor forma de expressao.
Por outro lado, nao faz sentido pensar que o corpo esta de fora quando aprendemos a
tocar um instrumento musical. Eu sabia, sem conhecer as razées, como diria Piaget,
que o corpo, por si mesmo, ndo € capaz de produzir o conhecimento, mas € uma
instancia dele. Quando isso nao esta bem claro, falamos sem pensar e repetimos o que

os outros dizem, simplesmente porque compreender € um pouco mais complicado.
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As experiéncias corporais sdao essenciais na aprendizagem dos conceitos
musicais, porém nao é a experiéncia como tal que participa dos processos do
pensamento. Vimos isso na analise da composicao de ALO. Portanto, podemos dizer
que nao ha aprendizagem se o corpo nao estiver implicado, mas nao havera avancos se
as experiéncias obtidas a partir dele nao forem reconstruidas pelos processos de
abstracao reflexionante. A aprendizagem musical € inseparavel dos lacos afetivos que
acompanham as diferenciacdes introduzidas pela crianca na busca de compreensao e
também é inseparavel das reflexdes e integracées que garantem a transformacao das

experiéncias em saber pessoal.

O valor da composicGo musical

O presente estudo valoriza a composicao musical ndo porque € importante em
si mesma, enquanto pratica inerente ao fazer musical, mas porque ela cria um espaco

legitimo de aprendizagens.

Usar a musica como forma de expressao € acreditar na possibilidade de um
entendimento matuo. Por tras das decisdes estéticas da composicdo, esta a apreensao
de significados culturais e de atribuicao de significados proprios. As criancas analisam,
comparam e empenham-se na busca de uma maneira de por ordem no universo sonoro.
Elas refletem sobre o que fazem: decidem o que vem antes e o que vem depois,
prolongam e encurtam os tempos, usam énfases e empregam estratégias para que seu
trabalho seja compreendido como “musica” pelas pessoas do seu convivio social. Por
isso, acredito que aprender a compor musica é aprender a compor-se a si mesmo,
como pessoa que pode compreender e criar significados para alimentar suas trocas

simbdlicas na cultura.
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ANEXOS



Controle Geral das Entrevistas da Turma K

Total de sujeitos: 24. Anexo 1
Autorizacdes para divulgacao da imagem: 24.
Periodo: agosto/dezembro 2004.
Nome e idade Etapa | G. Grupo 3 set Etapa Il Duplas
1. ADA 17/09/96 BEL (7;3) e ADA(6;11) ADA (7;0) 17 set
2. AL 14/05/96 VI (7;10) AL (7;3) AL (7;4) 17 set
3. ATU 25/08/96 ATU (6;11) RO (6;10) ATU (7;0) CA (6;11)
4. BIA 10/04/96 LUA (6;10) BIA (7;4) BIA (7;6) GAL (7;3) 8 out
5. CA30/11/96 GE (7;4) CA (6;0) LEW (7;0)  ATU (7;0) CA (7;0) 24 set
6. CON 03/09/96 PE (7;4) CON (6;11) COM (7;1) 6 nov
7. GA 15/09/96 GIL (6;11) GA (7;2) GA (7;0) RA (7;2) 24 set
8. GAL 26/06/96 VI (7;10) ADA (6;11) BIA (7;6) GAL (7;4) 22 out
9. GE 17/05/96 GE (7;4) CA (6;10) LEW (7;0)  GE (7;4) 17 set
10. GIL 28/12/96 GIL (6; 8) GA (6;0) GIL (7;7) 9 dez
11. IDA 07/02/96 BEL (7;3) IDA (7;8) IDA (7;8) 17 set
12. IVA 08/09/96 SO (6;11) IVA (7;0) LUA (6;5) IVA (7;0) 24 set
13. BEL 20/05/96 BEL (7;3) IDA (7;8) BEL (7;3) 17 Set
14. LEW 23/09/96 GE (7;4) CA (6;10) GE (7;4)  LEK (7;11) LEW (7;0) 8 out
15. LEK 04/11/95 LU (7;3) LEK (7;0) LEK (7;1) LEW (7;0) 8 out
16. LU 19/06/96 LU (7;3) LEK (7;0) SO (7;0) LU (7;3) 8 out
17. LUS 23/11/96 RA (7;2) LUS (6;10) LUS (6;10) AL (7;4)17 set
18. LUA 21/02/97 LUA (6;5) BIA (7;4) LUA (6;5) BIA (7;0) 24 set
19. MA 20/05/96 (Ausente) MA (7;4) 24 set
20. PE 14/04/96 PE (7;4) COM (6;0) RO (6;8) PE (7;4) 24 set
22. RA 21/06/96 RA (7;2) LUS (6;10) LUS (6;10) 7 set
23. RO 02/10/96 ATU (6;11) RO (6;0) RO (6;8) PE 24 set
23. 50 24/10/96 SO (6;11) IVA (7;0) SO (6;11) LU (7;3) 8 out
24. VI 27/11/95 AL (7;3) VI (7;10) MA (7;4)




Controle Geral das Entrevistas da Turma A

Total de sujeitos: 26

Autorizacoes para divulgacao de imagem: 26.
Periodo: agosto/dezembro 2004.

Nome e idade

00 N O U A W N =

11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.

21

22.
23.
24,
25.
26.

. ADA 22/04/94
. BOA 13/08/94
. BOM 24/10/94
. CA29/06/94

. FEC 23/02/95

. GAL 03/11/94
. HEE 17/11/94

. HEB 20/12/94
. HEC 07/03/95

. BEL 08/04/94
JEK 01/09/94
JEA 04/05/94
JO 12/01/95
JU 12/01/95
LEI 02/02/94
LET 09/03/93
LUA 12/10/94
LUY 14/12/94
MAR 01/03/95
NIL 01/02/95
. ODE 04/08/94
RE 03/09/94
RO 10/06/94
SE 24/08/94
TIS 28/04/94
VIC 21/05/94

Etapa | G.Grupo 8 set
ADA (9;4) VIC (9;4)
BOA (9;11) LUY (9;9)
BOM (8;11) JEK (9;6)
CA (9;2) e GAL (8;10)
FEC (8;6) e HEC (8;6)
GAL (8;10) e CA (9;2)
HEE (8;10) e RO (9;3)
NIL (8;7) HEB (8;9)
FEC (8;6) HEC (8;6)
BEL (9;5) LET (10;6)
BOM (8;6) JEK (9;6)
JEA (9;4) JO (8;9)
JEA (9;0) JO (8;9)

JU (8;7) TIS (9;5)
BEL (9;5) LET (10;6)
BEL (9;5) LET (10;6)
LUA (8;11) (f)

BOA (9;11) LUY (9;9)
MAR (8;6)

FEC (8;6) HEC (8;9)
ODE (9;1) SE (9;1)

RE (9;2) LEI (9;9)

RO (9;3) HEE (8;10)
ODE (9;1) SE (9;1)
TIS 9;5 JU 8;8

VIC (9;4) ADA (9;4)

Anexo 2

Etapa Il Duplas

GAL (8;0)ADA (9; 7)3 dez
JEK (9;0) BOA (9;1)

BOM (8;3) 5 dez

CA (9;5) VI (9;6) 3 nov
FEC (8;7) NIL (8;7) 30 set
GAL (9;0) ADA (9; 7)3 dez
HEE (8;10)LUY (9;9)30 set
HEB (8;11) SE (9;3)17 nov
HEC (8;10)

BEL (9;5) 29 set

JEK (9;0) BOA (9;1)

JEA (9;5) JO(8;10)27 out
JO (8;10)JEA (9;5)270ut
JU (8;9) TIS (9; 6) 6 out
LET (10;7) LEI (9;8)6 out
LET (10;7) LEI (9;8)6 out
LUA (9;0) ADA (9;7)

HEE (8;10)LUY (9;9)30 set
MAR (8;7) RE (9;1)20 out
NIL (8;7) FEC( 8;6)

ODE (10;2) 27 out

MAR (8;7) RE (9;1)20 out
RO (9;5)

HEB (8;11) SE (9;3)17 nov
JU (8;9) TIS (9;6) 6 out
CA (9;5) VI (9;6) 3 nov



Controle Geral das Entrevistas da Turma C

Total de sujeitos: 21.
Autorizacoes para divulgacao da imagem: 10.
Periodo: agosto/dezembro 2004.

Nome e idade

= O 00 N N o0 U A W N

12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.

. ALO 01/9/92
. ADE 15/11/92
. ATU 30/11/92
. EDO 30/7/92
. ECO 21/11/92
. FAO 5/6/92

. FEN 6/5/92

. GE 02/9/92

. GIV17/11/92
. HES 10/6/92

. JO 11/9/92
. LET 27/2/92
LOZ 05/10/92
MAR 30/6/92
MAA 23/01/92
MAI 31/10/92
PAL 27/9/92
PIT 05/10/91
RAM 7/4/92
TIS 11/8/92
VIN 01/5/92
TIS 01/08/92

Etapa | G.Grupo 3 set
ALO (10;0) RAM (11;5)
MAI (10;11) PIT (11;11) ADE 10;10)
EDO (11;2) ATU (11;10)
EDO (11;2) ATU (11;10)
ECO (10;10) GE(10;10)
GIV (10;10) FAO (11;3)
MAA (10;10) FEN (11;3) TIS (11;11)
ECO (10;10) GE (10;10)
LOZ (10;11) GIV (10;10) FAO (11;3)
HES (11;3)
PIT (11;11) JO (10;10)
PAL (10;0) LET (11;7)
LOZ (10;11) GIV (10;10) FAO (11;3)
MAR (11;3) JO (10;10)
MAA (10;10) FEN (11;3) TIS (11;11)
MAI (10;11) PIT (11;11) ADE (10;10)
PAL (10;0) LET (11;7)

MAI (10;11) PIT (11;11) ADE (10;10)
ALO (10;0) RAM (11;5)
MAA (10;10) FEN (11;3) TIS (11;11)
LOZ (10;11) GIV (10;10) FAO (11;3)
MAA (10;10) FEN (11;3) TIS (11;11)

Anexo 3

Etapa Il Duplas

ALO (10;0) RAM (11;5) 16 set

PIT (11;11) ADE (10;10) 23 set

EDO (11;2) ATU (11;10) 23 set

EDO (11;2) PIT (11;11) 23 set

ECO (10;10) 23 set

FAO(11;3) 23 set

FEN (11;3) TIS (11;11) 23 set

(Ausente)

LOZ (10;11) GIV (10;10) FAO (11;3) 7 out
HES (11;3) 23 set

PIT (11;11) JO (10;10) 16 set

PAL (10;0) LET (11;7)16 set

LOZ (10;11) GIV (10;10) FAO (11;3) 7 out
MAR (11;3) JO (10;10) 16 set

LOZ (10;11) GIV (10;10) FAO (11;3) 7 out

(
(

MAI (10;11) PIT (11;11) ADE (10;10) 2 dez
PAL (10;0) LET (11;7)16 set

PIT (11;11) ADE (10;10) 23 set

ALO (10;0) RAM (11;5) 16 set

FEN (11;3) TIS (11;11) 23 set

LOZ (10;11) GIV (10;10) FAO (11;3) 7 out
FEN (11;4) TIS (11;3) 23 set




Peculiaridades por faixa etaria: TURMA K

ETAPA1

Conceito

Apresentacao de
algum conceito

Musica: K um 3 set
GG LEK (7;9) “dé-
ré-mi”

K um 3 set GG

LUA (6;5) e BIA
(7;4) . Gesto e
musica

indiferenciados

Fazer musica é
copiar as notas? C
um 2 set GG ECO
(10;10) e GE
(10;10)

K um 3 set GG GAL
(7;2) e ADA (6;11)

Turma K — Etapa |

Didlogo

K um 3 set GG Bel
(7;3) (dificuldade)

Bom dialogo

Kum 3 set RA
(7;10) e LUS
(6;10) (decai)

K um 3 set GAL
(7;2) e ADA (6;11)
usam o gliss para
reestr. a
dindmica ao
dialogo. Por fim a
uma discussao

K um 3 set GG
GAL e ADA
conteldo
simbdlico

Uso de gliss

Conclusao: K
um 3 set GG Bel
(7;3)

Dialogar,
completar

K um 3 set GG
RA (7;10) e LUS
(6;10)

K um 3 set GG
LUA (6;5) e BIA
(7;4) olham-se

Gliss final C um
2 set GG ALO
(10;10) e RAM
(11;5)

Gliss “como se”
significante K
um 3 set BEL
(7;3) e IDA (7;8)

1nteracées

Importancia das
interacoes

Kum 3 set GG LU
(7;2)

Dif. niveis int.
K um 3 set GG

GE (7;0) CA (6;11) e
LEW (7;0)

Harmonia e disputa K
um 3 set GG SO
(6;10) e IVA (7;0)

Niveis de
representacao: K 10
ago — visita de
apresentacao

Anexo 4

O que se mantém

Kum 3 set GG VI
(7;11) e AL (7;3)

K um 3 set GG

Mesma melodia
nao se configura
imitacao LUA
(6;5) e BIA (7;4)

Repeticao de
pares A um 8 set
RE (9;0) e LEI
(9;7)

Do movimento A
um 8 set TIS (9;5)
e JU (8;8)

Fechamento

Sem marca: K um
3 set GG RA (7;10)
e LUS (6;10)

Nocao implicada

Ordem das
entradas

K um 3 set GG RA
(7;10) e LUS
(6;10)

Dindmica: K um 3
set GG GIL (6;8) e
GA (6;11)

Uso simboélico: K
um 3 set GG SO
(6;10) e IVA (7;0)



Peculiaridades por faixa etaria: TURMA A

ETAPA1

Macroestrutura

Dominante: A um
8 set JEA (9;10)
e JO (8;9)

A um 8 set RO
(9;3) e HEE
(8;10)

Varios dialogos:
Kum 3 set GG
SO (6;10) e IVA
(7;0)

Execucao
imprecisa: A um
8 set LUY (9;9) e
BOA (9;1)

Mus. conhecida A
um 8 set GG MAR
(8;6)

Dd um nome

Da nome a
musica

A um 8 se GAL
(8;10) e CA (9;2)

A um 8 ser GG
BEL (9;5) e LET
(10;6)

Mus. conhecida
“De chover”

A um 8 set RO
(9;3) e HEE
(8;10) e SE (9;1)
Reproduz nome
das notas. A um

GG 8 set ODE
(9;1) e SE (9;1)

Descricéo

A um 8 set GAL
(8;10) e CA (9;2)

A um 8 set GG

BEL (9;5) e LET
(10;6)

Mus. conhecida
A um 8 set GG

ODE (9;1) e SE

(9;1)

Sem

conceituacao G
ODE (9;11)

Didlogo

Enfatizado no
olhar: Aum 8 set
GAL (8;10) e CA
(9;2)

No tempo

A um 8 set GAL
(8;10) e CA (9;2)

Na exploracao: A
um 8 ser GG BEL
(9;5) e LET
(10;6)

Pergunta
resposta ritmica
A um 8 set RO
(9;3) e HEE
(8;10)

Imitacao da
direcao do
gesto: Aum 8
set GAL (8;10) e
CA (9;2) gesto
simbolico

Fechamento

Sem destaque:

Aum 8 set Aum
8 set GAL (8;10)
e CA (9;2)

A um 8 set RE
9;0 e LEI 9;7

A um 8 set BEL
(9;5) LET (10;6)

Anexo 5

O que se
mantém

Regras Aum 8
set JEA9:10 e
JO (8;9)

Relato de idéia:
A um 8 set GG
RO (9;3) e HEE
(8;10)

A um 8 set GG
VIC (9;4) e ADA
(9;4)



Peculiaridades por faixa etaria: TURMA C

ETAPA1

Macroestrutura Permanece Fechamento

Cad. Cum 2 set
FAO (11;3) circ.
tonica

Como final: C 2
set ALO (10;10) e
RAM (11;5)

Da frase: C um 2
set GG FAO (11;3)

Conceito

Altura:

LET (11;7) e PAL
(10;0)

Didlogo
Imitativo

LET (11;7) e PAL
(10;0). Inicia mis
conhecida depois
mudam.

Cad. dominante

A um 8 set GG
MAR (8;6)

Anexo 6

Reproduz musica
conhecida

MAI (10;11) PET
(11;11) e ADE
(10;10) (tema do
Sena)

Cum 2 set GGR
MAA (10;9) FEN

(11;3) TIS 11;11)
(aquarela)

Fazer musica é
copiar as notas? C
um 2 set GG ECO
(10;10) e GE
(10;10)



Peculiaridades por faixa etaria: TURMA K

Etapa II

Macroestrutura
Cortes na
macroestrutura por
gliss: K trés 8 out Il
SO (6;11) e LU (7;3)
Cortes K trés 22 out
11 BIA (7; 6) e GAL (7;
4)

Avanco recuo e nota
repetida: K um 24
set Il GA (7; 0)

Agrupamento na
macroestrutura:

K dois 24 set Il IVA
(7;0)

Comparacao por
igualacao: K um 24
set Il GA (7;0)

Melodia Pastorzinho
Esquema motor
“encaixado”: K trés
8outll LEK (7; 11) e
LEW (7; 0)

Juntos cada um por
si: K trés 8 out Il LEK
(7;11) e LEW (7;0)

Gliss separando
segmentos: K dois 24
set Il IVA (7;0)
Intencionalidade

Presenca de padrao
ritmico: K seis 26
nov Il CON (7;1)

Conceito
diretamente da
experiéncia corporal

Estrutura da forma
instavel:

K trés 22 out Il BIA
(7;6) e GAL (7;4)

Relado da melodia: K
um 24 set Il GA (7; 0)

Musica é Pastorzinho
Kum 17 set Il IDA
(7;8)

Novidades
introduzidas pelo
corpo: K trés 22 out
I BIA (7;6) e GAL
(7;4)

Reflexionamento
(conteldo do relato)
Eventos isolados:
Kum 17 set AL (7;4)
atual

Acoes atuais: Kum 17
set ADA (7;0)

Gesto simbolico:
K trés 22 out Il BIA (7; 6)
e GAL (7;4)

Observa-se bem as
relacdes entre as
abstracoes:

O detalhe do gesto no
contexto modifica a
avaliacao: K seis 26 nov
11 CON (7;1)

Abstracao até refletida:
K um 24 set Il GA (7; 0)

Exploracao limitada ao
tamanho instrumento: K
trés 8 out Il SO (6; 11) e
LU (7; 3)

Notas curtas iniciando
segmentos:

K trés 8 out Il SO (6;11)
elU (7; 3)

Sem descricdes orais e
fora do processo de
representacao:

K trés 8 out Il LEK (7; 11)
e LEW (7;0)

Leitura sempre igual de
marcas diferentes: (LEK)
K trés 8 out Il LEK (7;11)
e LEW (7;0)

Gliss como distensao: K
um 17 set Il GE (7;4)

Gliss simbélico
Kum 17 set IDA (7;8 )
esfrega apaga um erro

Coordenacao na
retencao do gesto: K
trés 22 out Il BIA (7;6) e
GAL (7;4)

Encaixe motor: K um 27
set Il RA (7;2)

Acelera no final: K um
17 set Il LUS (6;10).

Gliss como indefinicao:
K trés 22 out Il BIA (7;6)
e GAL (7;4)

Sem reconstrucao oral
da melodia: K um 27 set

Abstracao implicada
(orientacao do
pensamento)
Eventos isolados:
Kum 17 set AL (7;4)
atual K um 17 set AL
(7;4) (flechas)

Abstr. pesudo-
empirica ordem:

K dois 24 set Il ATU
(7;0) e CA (6;11)

Conceituacao a
expressao oral
distanciamento dos
intervalos em
direcado ao grave: K
seis 26 nov Il CON
(731)

Atributos gerais da
nocao de
equivaléncia
espacial:

K trés 8 out Il SO (6;
11) e LU (7; 3)

Diferenciacoes fora
do plano das
representacoes:

K trés 8 out 1l SO (6;
11) e LU (7; 3)

Pseudo-empirica
Global: K trés 22 out
I BIA (7;6) e GAL (7;
4)

Trajeto e ordem
temporal
indiferenciados: K
um 27 set Il RA (7;
2)

Glissandos e escala:
K dois 24 set Il LUA
(6; 5) e IVA (7;0)

Nao poe elementos
em relacao: Kum 17
set I LUS (6;10)

Nao usa material
disponivel para
representacao: K um
17 set 1l LUS (6;10) -
AL (7;4)

Compreensao pela
coordenacao
sinestésica: K trés 22
out Il BIA (7;6) e GAL
(7;4)

Repeticdo

Tocar no mesmo
lugar: K um 24 set Il
GA (7; 0) “de novo”
Orientacao espacial:
Kum 17 set Il ADA
(7;0)

Ordem musical
assimilado a
configuracao
espacial: K dois 24
set Il ATU (7;0) e CA
(6;11)

Estrutura da macro
se mantém:
apreensao de
caracteristicas
sonoras em
transformacao

Nocao de “alta”
como predicado
absoluto: K seis 26
nov Il CON (7;1)

Compreensao pelas
relacées de
equivaléncia
espacial: K trés 8
out 11 SO (6;11) e LU
(75 3)

Compreensao por
analogia: K trés 8
out Il SO (6;11) e LU
(7 3)

Inclusao de evento
ocasional,
assimilacoes
sucessivas, Novo
padrao: K trés 8 out
Il LEK (7;11) e LEW
(7; 0

Referéncia ao
movimento do som:
K trés 22 out Il BIA
(7;6) e GAL (7; 4)

Dificuldade na
passagem
espaco/tempo: K
trés 22 out Il BIA
(7;6) e GAL (7 4)

Confusao simbolo e
significado:

K dois 24 set || ATU
(7;0) e CA (6;11)

Forma da mdsica e
forma do
instrumento
indiferenciados: K
um 24 set Il GA (7;0)

Anexo 7

Relacées de
Semelhanca e
diferenca: Kum 17 set
11 IDA (7;8)

orientacao temporal

Guiada pela narrativa
verbal

K dois 24 set Il ATU
(7;0) e CA (6;11)

Compreensao a partir
da comparacao sonora:
K seis 26 nov Il CON (7;
1)

Comparacao por
igualacao: K um 24 set
I GA (7; 0)

Referéncia a forma: K
dois 24 set Il CA (6;11)

Regularidade na
alternancia mista: K
trés 8 out Il LEK (7;11)
e LEW (7:0)

Confunde significante
significado e
incoeréncia: K um 27
set Il RA (7;2)

Il RA (7;2) Sem
reconstrucao oral da
melodia: K um 27 set
Il RA (7; 2)

Macro de continuidade
garantida pelo
andamento constante:
K seis 26 nov Il CON
(7;1).

Inspirado em modelo
ausente:

K seis 26 nov 1l CON
(751

Empirica, gestos e
escala: "E que eu bato
todas as letras
(mostra)” glissandos:
“ai depois eu faco
assim” (desliza a
baqueta).K dois 24 set
LUA (6;5) e IVA (7;0)




Peculiaridades por faixa etaria: TURMA A

Etapa II

Macroestrutura

Movimento
minimo na
macroestrutura

(organizacao
do tempo).

Sem recuo: e
nocao de inicio
e final: A dois
30 set Il HEE
(8;10) e LUY
(9;9)

Por graus
conjuntos e
jogo imitativo

JEK (9;0) e
BOA (9; 1)

Gliss como
separador de
partes da
masica: A um
29 set Il HEC
(8;6)

“Fechar”: A
dois 30 set Il
HEE (8;10) e
LUY (9;9)

Cordao como
sinal de
repeticao; A
dois 30 set Il
JEK (9;0)

Trajetoria do
improviso em
dupla: JEK
(9;0) e BOA
(9;0)

A trés 6 out Il
TIS (9;6) e JU
(8;9)
macroestrutura
movimento
fluido com
avancos e
recuos

Atrés 6 out Il
TIS (9;6) e JU
(8;9)por
analogia
pastorzinho -
introduz
“pula” JU

Reflexionamento

Regularidade e par JEK
(9;0) e BOA (9; 1)

Diferenciacao feita: tocar
nao tocar A um 29 set Il
HEC (8;6)

Compreensao da musica
pela idéia de direcéo
lado/outro lado: A dois
30 set Il HEE (8;10) e LUY
(9;9)

Pula compreendido como
duas acodes: A dois 30 set
Il HEE (8;10) e LUY (9;9)

Descricao de acoes

A dois 30 set Il HEE (8;
10) e LUY (9;9)

Exploram simetrias. A
cinco 3 nov Il CA (9;0) e
VIC (9;0) abert. CA

Leitura d/esquerda. A
cinco 3 nov Il CA (9;0) e
VIC(9;)

Constatacao de
regularidades: pega dois:
A trés 6 out Il TIS (9;6) e
JU (8;9).

Seqliéncias de cores: A
trés 6 out I TIS (9;6) e JU
(89

Seqiiéncia apoiada na
ordem das teclas: JU A
trés 6 out I TIS (9;6) e JU
(8;9)

Abstracao

A dois 30 set Il HEE
(8;10) e LUY (9;9)
Sensacao sinestésica
pares sucessivos

Relato duplicado pela
execucao: JEK (9;0) e
BOA (9; 1)

Percepcao orientada
topologicamente: pula
um e entre: A dois 30
set Il HEE (8; 10) e LUY
(9;9)

Abstr. pseudo-empirica
ordem: JEK (9;0) e BOA
91

Regularidade idéia de
dupla: A um 29 set Il
HEC (8;6)

Orientada pela
configuracao: A trés 6
out Il TIS (9;6) e JU
(859)

Pular quatro teclas
compreendidas como
pausa representada por
apenas uma ficha: JU:
A trés 6 out Il TIS (9;6)
e JU (8;9)

O que se mantém

Esquema geral JEK
(9;0) e BOA (9;1)

Repeticao da direcao
ascendente: A dois 30
set Il HEE (8;10) e LUY
(9;9)

Orientacao espacial:
JEK (9;0) e BOA (9; 1)
e Aum 29 set Il HEC
(8; 6)

Abstr. pseudo-empirica
ordem: JEK (9;0) e
BOA (9; 1)
regularidade idéia de
dupla A um 29 set Il
HEC (8; 6)

Descricao de acoes A
dois 30 set Il HEE

(8;10) e LUY (9;9)

Sempre pega dois: A
trés 6 out Il TIS (9;6) e
JU (8;9).

0 que esta sempre
aparecendo: a escala e
a troca (de direcao): A
trés 6 out Il TIS (9;6) e
JU (8;9)

Anexo 8

Relacées

Termo a termo: A
dois 30 set Il HEE
(8;10) e LUY (9;9)

Escala nao é
referéncia estavel: A
um 29 set Il HEC
(8;6)

Guiada pela
narrativa verbal.
Relato duplicado
pela execucao JEK
(9;0) e BOA (9; 1)

Confusao forma
contetdo: A um 29
set Il HEC (8;6)

Pelo movimento e
colocacao das
fichas: A dois 30 set
I HEE (8;10) e LUY
(9:9)

Ordem musical
assimilado a
configuracao
espacial JEK (9;0) e
BOA (9; 1)

Sem marca de final:
A cinco 3 nov Il CA
(9;0) e VIC (9;6).

Semelhancas a partir
de configuragoes
ritmicas: A trés 6
out I TIS (9;6) e JU
(8;9)

Gliss final: A trés 6
out I TIS (9;6) e JU
(8;9)

Correspondéncia
termo a termo:
fichas e execucao JU
Atrés 6 out Il TIS
(9:6) e JU (8;9)




Peculiaridades por faixa etaria: TURMA C

ETAPA 11

Macroestrutura
Partes bem definidas: intr.

musica e aplausos: C dois 16
set Il ALO (10; 0) e RAM (11;
5)

Macroestrutura segmentos
complementares: C dois 16
set 1| MAR (11;3) e JO (10;0)

Uso de ostinato: C dois 16
set Il MAR (11; 3) e JO (10; )

Imprecisao desagregamento
da sucessao temporal: C dois
16 set Il MAR (11; 3) e JO
(10;0)

Sm cortes: C dois 16 set Il
LET (11; 7) e PAL (10; 0)

Idéia de arranjo: C trés 23
set 11 2 EDO (11; 2) e ATU
(11; 2)

Segmentos independentes: C
trés 23 set Il HES (11;3)

Constante modificacao em
entradas alternadas: C trés
23 set Il TIS (12:0) e FEN
(11;3)

Ordem das entradas: eu, tu
e juntos: C dois 16 set || MAR
(11;3) e JO (10;0)

Duas melodias conhecidas
justapostas. Arranjo: C trés
23 set Il 2 EDO (11; 2) e ATU
(115 2)

Entradas alternadas: C trés
23 set Il FAO (11;3) e ECO
(10;10)

Uso de movimento obliquo —
vai abrindo: C trés 23 set Il
TIS (12:0) e FEN (11;3)

Entradas intercaladas. Um
inicia o outro faz parecido:
Ctrés 23 set Il TIS (12:0) e
FEN (11;3)

Falta de acordo na
elaboracao da
macroestrutura: C trés 23
set I TIS (12:0) e FEN (11;3)

Reflexionamento

Grave e agudo da mesma
nota: C dois 16 set Il ALO
(10;0) e RAM (11;5)

Reflex. fora do plano das
representacodes: C trés 23
set 11 2 EDO (11; 2) e ATU
(115 2)

Referéncia a aspectos
expressivos: musica alegre C
trés 23 set Il FAO (11;3) e
ECO (10;10)

Argumenta sobre o que na
realidade nao fez, mas sabe
que deveria ter feito: C trés
23 set Il HES (11;3)

Relatos sem ordem
temporal: dupla
coordenacao AR: C dois 16
set Il LET (11; 7) e PAL (10;
0)

Reconstituicao de um
processo: abstr. refletida:
PAL C dois 16 set Il LET (11;
7) e PAL (10; 0)

Ordem do percurso e nao
seqliéncia temporal: C dois
16 set Il MAR (11; 3) e JO
(10; 0)

Recursos composicionais:
TC. C trés 23 set || FAO
(11;3) e ECO (10;10)

Refere-se ao intervalo como
“nao toca”: C trés 23 set Il
TIS (12:0) e FEN (11;3)

Referéncia usa muito ou
pouco a nota: C trés 23 set Il
TIS (12:0) e FEN (11;3)

Comparacao: as notas sao
diferentes: C trés 23 set Il
TIS (12:0) e FEN (11;3)(que o
instrumento é diferente)
mais suave: C trés 23 set Il
PIT (11;11) e ADE (10;10)

Eu fiz com mais notas: C trés
23 set Il PIT (11;11) e ADE
(10;10) (ADE)

Ele tocou o ritmo e eu (tb) —
semelhanca: C trés 23 set Il
PIT (11;11) e ADE (10;10)
(PIT)

Relatos

Descricao sempre
acompanhada de gesto: C
dois 16 set I ALO (10; 0) e
RAM ( 11;5)

Sons onomatopaicos e

presenca intensa do gesto
simbdlico: C dois 16 set Il
ALO (10; 0) e RAM (11; 5)

Plano de trabalho antecede:
C trés 23 set |1 2 EDO (11; 2)
e ATU (11; 2)

Dicas visuais substituem
seqiiéncia temporal: C trés
23 set Il 2 EDO (11; 2) e ATU
(11; 2) (uma pauta)

Otimo nivel de
conhecimentos musicais,
relatos sem ordem
temporal: C trés 23 set Il
HES (11;3) justaposicao

Descricoes de
transformacoes sonoras: C
dois 16 set Il LET (11; 7) e
PAL (10; 0)

Extracao de uma lei: C dois
16 set Il LET (11;7) e PAL
(10; 0)

Uso do nome da nota como
elemento individual: C dois
16 set Il MAR (11;3) e JO
(10, 0)

Gestos em tempo real: C
dois 16 set Il MAR (11; 3) e
JO (10;0)

Relatos dizendo o nome das
notas lendo no instrumento:
Ctrés 23 set I TIS (12:0) e
FEN (11;3)

Relato sem ordem temporal:

Ctrés 23 set I TIS (12:0) e
FEN (11;3)

Cita ponto de saida e ponto
de chegada: C trés 23 set Il
TIS (12:0) e FEN (11;3)

Decisbes nao verbais
durante improviso: trés 23
set | FAO (11;3) e ECO
10;10)

Anexo 9

Conceitos

Conservacao da nocao de
altura: C dois 16 set Il ALO
(10;0) e RAM (11; 5)

Conservacao da nocao de
agudo/grave: C dois 16 set Il
LET (11;7) e PAL (10;0)

Nocao de aspectos gerais da
mUsica: C dois 16 set Il MAR
(11;3) e JO (10;0)

Nocéao de agudo proximo da
conservacao: C trés 23 set Il
2 EDO (11; 2) e ATU (11; 2)

(nao é o xilofone...)

Compreensao por
predicativo absoluto aos 11
anos: C trés 23 set Il 2 EDO
(11;2) e ATU (11;2)

Evidéncia de sistema
externo de referéncia: C
trés 23 set Il FAO (11;3) e
ECO (10;10) sistematico e
nao sistematico

Final no encontro de
movimentos (si): C dois 16
set Il LET (11; 7) e PAL (10;
0)

Final imediato (para) C trés
23 set Il HES (11;3)

Interrupcao: C dois 16 set Il
MAR (11; 3) e JO (10;0)

Abstracao reflexionante
incompleta: C dois 16 set Il
MAR (11; 3) e JO (10; 0)

Abstracao refletida: controle
da acado por antecipacao: C
trés 23 set Il FAO (11;3) e
ECO (10;10)

N&o fala da mdsica, mas das
e C trés 23 set Il PIT (11;11)
e ADE (10;10)

Relatos bem gerais sobre a

mUsica: etapas do trabalho

Ctrés23set Il PIT (11;11) e
ADE (10;10)




K indice dos Videoclipes

Tempo de filmagem: 4 horas — Clipes Editados: 33
K etapa I

etapal

K um trés set

K 1 - Grande Grupo — Visao Geral
K 2 - BEL (7;3) e IDA (7;8)

K 3 - PE (7;4) e CON (6;11)

K4 - LU (7;2) e LEK (7;9)

K5 - ATU (6;11)e RO (6;10)
K6-VI(7;11) e AL (7;3)

K7 -RA(7;2)e LUS (6;10)

K 8 - GIL (6;8) e GA (6;11)

K 9 - LUA (6;5) e BIA (7;0)

K 10 - GAL( 7;2) e ADA (6;11)

K 11 - SO (6;10) e IVA (7;0)

K12 - GE (7;4) CA (6;11) e LEW (7;0)

K Etapa II
Kum 17 set I1
13. ADA (7;0)

14. AL (7; 4)
15. LUS (6;10)
16. IDA (7;8)
17. GE (7;4)
18. BEL (7;3)

K um 24 set
19. 20. VI (7;10) e (7;4)

21.22. GA (7; 0) e RA (7;2)

K dois 24 set 11
23. 24. RO (6;8) e PE (7;4)

25. 26. ATU (7;0) e CA (6;11)
27. 28. LUA (6;5) IVA (7;0)

K trés 8 set I1I
29. LEK (7;11) e LEW (7;0)

30. SO (6;11) e LU (7;3)

K trés 22 out II
31. BIA (7;6) e GAL (7;4)

K seis 26 set Il
32. CON (7;1)

Anexo 10

10
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A Indice dos Videoclipes

Tempo de filmagem: 4 horas — Clipes Editados: 29
A Etapa 1

A um 8 set

A1 - Aula de Musica em Grande Grupo

A2 - GAL (8;10) e CA (9;2)
A3-TIS (9;5) e JU (8;8)

A 4 - LUY (9;9) e BOA (9;1)
A5 - JEA (9;0) e JO (8;9)

A 6 - RE (9;0) LEI (9;7)

A7 - VIC (9;4) e ADA (9;4)
A 8 - MAR (8;6)

A9 - BEL (9;5) LET (10;6)
A 10 - ODE (9;1) e SE (9;1)
A 11 - RO (9;3) HEE (8;10)
A 12 - FEC (8;6) e HEC (8;6)
A 13 - BOM (8;11) e JEK (9;0)
A 14 - NIL (8;7) e EB (8;9)

A Etapa II
A um 29 set 11
15. HEC (8;6)

16. BEL (9; 5)

A dois 30 set II

17. JEK (9;0) e BOA (9;1)
18. NIL (8; 7) e FEC (8; 6)
19. HEE (8;10 ) e LUY (9;9)
A trés 6 out II

20. TIS (9;6) e 21. JU (8;9)
22.LET (10;7) e 23. LEI (9;8)
A trés 20 out II

24. MAR (8;7) e RE (9;1)

A quatro 27 out II

25. JEA (9;5) e 26 JO (8;9)
27. ODE (10;2)

A cinco 3 nov II

28. ADA (9;6) e JU (9;0)
29. CA (9;5) e 31.VIC (9;6)

Anexo 11




C indice dos Videoclipes

Tempo de filmagem: 4 horas — Clipes Editados: 18
Cetapal
Cum 2 set GG

(Ausente: MA)

C 1 - Visao Geral

C - ECO (10;10) e GE (10;10)

C 3 - HES (10;3)

C4-FAO (11;3)

C 5 - (R) MAA (10;9) FEN (11;3) TIS (11;11)

C 6 - ALO (10;10) e RAM (11;5)

C7 - LET (11;7) e (PAL 10;0)

C 8 - MAI (10;11) PET (11;11) e ADE (10;10)

GG R - Reproducao de melodia conhecida

GG A - Arranjo de melodia conhecida

C GG (R) LOZ (10;11), GIV (10;10) FAO (11;3) melodia conhecida
C um 9 set GG — Versao Final

C7 - (b) LET (11;7) e PAL (10;0)

C9 - PIT (11;11) e JO (10;0) “Alvaro”

C 6 (b) RAM (11;5) e ALO (10;0)

C 4 (b) GG GIV (10;10) e FAO (11;3)

C 5 GG R 5 (b) MAA (10;9) FEN (11;3) TIS (11;11)

C etapa I1

C dois 16 set I1

10. ALO (10; 0) e RAM (11;5)
11. LET (11;7) e PAL (10;0)
12. MAR (11;3) e JO (10; 0)

C trés 23 set I1

13. EDO (11;2) e ATU (11;10)
14. FAO (11;2) e ECO (10;10)
15. HES (11;3)

16. TIS (11;3) e FEN (11;4)
17. PIT (11;11) e ADE (10;10)
C quatro 21 out I1II

18. ALO (10;3)

Anexo 12
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Andlise da
Composicdo

Musical

Andlise dos
processos de
abstracéao

reflexionante

O Conhecimento Novo na Composicao Musical — Abstracao Reflexionante I

Macroestrutura

Blocos sonoros com
eventuais saliéncias

Avango seém recuo

Cortes e rupturas com
segmentos nao-articulados
entre si

Presenca de esquema
motor — encaixe

Apoiada nas relacoes
topoldgicas, percepcao ou
sensacao sinestésica

De onde provém a
abstracéao

Do proéprio objeto por
abstracdo empirica

De acodes sobre objeto por
abstracao pseudo-empirico

Progressdo Temporal

Continuo ininterrupto

Submetida aos limites fisicos do instrumento
Enlacamento dos observaveis atuais — trabalha na
perspectiva da nota seguinte;

A sucessao da musica corresponde a sucessao de

pontos especificos no espaco ou de acoes

Auséncia da sucessao temporal como tal

Instrumentos de Assimilacdo — Relacdes possiveis

Assimilacao do objeto ao esquema ja existente

Assimilacao a uma imagem ausente ou apoiada em
representacoes

O que se mantém
Impulso motor
Orientacao do movimento

Estrutura de maior abrangéncia que se
conserva em contextos distintos —
estrutura-mae

Seqiiéncia de acoes reais ou de encaixe
motor

Mantém segmentos isolados

Graus do Reflexionamento

(diferenciacdes introduzidas)

Diferenciacoes nao ultrapassam as
caracteristicas ja existentes — projeta

acoes sucessivas ou representacao atual.

Deslocamento dos observaveis

Relne representacdes num todo com
apoio empirico
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Anexo 13

Reflexdes e nivel de compreensdo
musical

Som e movimentos
indiferenciados

Discrimina partes pela
experiéncia corporal distinta

Compreensao global sem ordem
temporal — analogias

Compreensao apoiada em
predicativo absoluto

Necessidades e Generalizacées

Nao conserva uma relacao
particular: auséncia de
necessidade, generalizacao de
solucdes praticas ou atuais

Abstracao reflexionante permite
constatar ordem e regularidades,
mas nao as generaliza em lei



Andlise da
Composicao

Musical

Andlise dos
processos de
abstracao

reflexionante

O Conhecimento Novo na Composicao Musical — Abstracao Reflexionante

Macroestrutura

Movimento sonoro explora
transformacoes possiveis
Segmentos apresentam
composicao interna com
recuos

Segmentos articulados entre
si: semelhanca, contraste ou
complementaridade
Imitacdes ou contrastes
incorporados ao todo

Exibe simetrias ou regras
logicas

De onde provém a abstracdo

Coordenacao de acoes por
integracao entre abstracoes
empirica, pseudo-empirica e
reflexionante

Coordenacao das
coordenacodes por abstracao
refletida

Progressdo Temporal

Submetida a evolucao das exploragdes previstas
Independente de referenciais concretos
Avancos baseada em esboco de regra

Cria tensoes e distensoes

Obedece a um sistema de coordenadas de conjunto
que inclui antecipacoes e implicacoes

Instrumentos de AssimilacdGo — Relacdes possiveis

Estabelece relacdes: equivaléncia global termo a
termo por aproximacao

Equivaléncia quantificante e necessaria

0 que se mantém

Motivos independentes de conexodes —
aglutinacao

Mantém regularidades

Visao do todo sempre presente

Graus do Reflexionamento

(diferenciacdes introduzidas)

Projeta regularidades

Diferencas coordenadas entre si
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Anexo 14

Reflexées e nivel de compreensdo
musical

Recupera pela fala os eventos que
sucedem no tempo:

— imediatamente sem apoio
empirico

— com apoio empirico

Mostra compreensao da estrutura
geral da peca, agrupamentos e
hierarquia das partes. Situa os
eventos na ordem de sucessao
temporal

Necessidades e Generalizacées

Presenca de necessidade e logica
e generalizacao

Pela abstracao refletida ha
necessidade logica, generalizacao
das regularidades extraindo a lei
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Resultados Gerais

Indice dos videoclipes e partituras citadas nas discussdes gerais (DVD)

PARTE IV Anexo 15

APRESENTAGAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS
A Dimensao Expressiva e Epistemologica do Corpo

Gesto Expressivo de Envolvimento

O gesto que ajuda a pensar

@ Clipe K 15

Identificacao: K um 17 set Il LUS (6;10)
Duracao do clipe: 1:36

Gestos que antecipam o que precisa ser feito

@ Clipe K 3

Identificacao: K um 3 set GG PE (7;4) e CON (7;0)
Duracao do clipe PE (7;4) 00:05 (recorte)

Gestos que ajudam a lembrar

@ Clipe A 22

Identificacdo: A trés 6 out Il LET (10;7)
Duracao: 00:19.11

Eventos Isolados e Construcao de Seqiiéncias Musicais

O que faz uma crianca descomprometida com a progressédo do tempo?

A historia da catapulta

Clipe K 25
Identificacao: K dois 24 set 1l ATU (7;0) e CA (6;11)
Duragdo: 3:27
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Introduzindo mudancgas na Progressao do Tempo: Os recuos

As partes da Misica

‘Um que vai e um que vem’ LUA (6;6)

@ Clipe K 27

Identificacao: K dois 24 set Il LUA (6;5)
Duracao: 3:30.15

O Tempo apoiado no Espaco

A importdncia das nocées topoldgicas na Composi¢do Musical Infantil

@ Clipe K 28

Identificacao: K dois 24 set Il IVA (7;0)
Duracao: 1:45.21

Experiéncia Corporal e Compreensao das Duracoes

@ Clipe A 18

Identificacao: A dois 30 set Il FEC (8;6)
Duracao: 3:07.10

Sistema de Orientacao na Composicao Musical

Experiéncias que instituem o pensamento reversivel

@ Clipe A2

Identificacao: A um oito set GAL (8; 10) e CA (9;2)
Duracao: 1:32

Experiéncias que promovem a Nogao de Medida

Q.
ClipeC6eC10

Identificacao: C dois 16 set Il ALO (10;0) e RAM (11;5)
Duracao: 2:52.11

Diferenciacoes forma e conteiuido

@ClipeA 15

Identificacao: A um 29 set Il HEC (8;6)
Duracao: 4:45



Desenvolvimento Musical e Parametros Culturais

© Clipe c14

Identificacdo: C trés 23 set || FAO (11;3) e ECO (10;10)
Duracéo: 4:46.16

17
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Anexo 16

O Processo de Abstracao Reflexionante em tarefa de Seriagao Sonora.

Construcao de um experimento

O presente experimento tem o objetivo de observar os processos de abstracao
reflexionante envolvidos na tarefa de seriar os sons da escala musical. A seriacao dos
sons na escala parece ser uma capacidade muito elementar, em vista de estarmos
constantemente em contato com o sistema tonal de nossa cultura. Em alguns casos, os
sujeitos memorizam até mesmo a seqiiéncia do nome das notas. Porém, segundo
Piaget (1977, p. 156):

“o esquema da ordem nao se adquire pela simples inspecao das séries
ordenadas, pois que, para constatar a existéncia e determinar a natureza de uma
ordem, € preciso, antes de mais nada, que as atividades do sujeito, intervindo na

leitura, sejam elas mesmas ordenadas”.

Examinando os experimentos de Piaget (1977) que envolvem a “abstracao da
ordem”, considerei que a atividade que mais se aproxima da seriacao da escala
musical é a seriacao de séries aditivas, tal como organizar os degraus de uma escada.

A comparacao torna-se possivel, ndo apenas pela analogia freqliente de escala/escada,
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mas porque ambas sao do tipo aditiva, formando uma constancia entre os intervalos

que sugerem uma subida ou descida.

Nas seriacoes do tipo aditiva, os sujeitos apresentam os seguintes estagios:
(Piaget, 1977, p. 141-148).

Estagio | — O sujeito da-se conta dos aspectos globais de semelhancas e
diferencas entre as séries homogéneas, mas nao consegue exprimir as diferencas.
Observa-se uma centracao nos contetidos que compdem a série, advindos da percepcao
empirica, impedindo que o sujeito dissocie o conteldo das séries de sua forma de

ordenacao.

Estagio IIA — O sujeito capta as diferencas, reconhece os intervalos desiguais,
mas nao os aborda do ponto de vista métrico, e sim qualitativo. O que se observa com
clareza nessa fase é a abstracao pseudo-empirica presente na leitura dos observaveis,
pois o sujeito é capaz de construir a série de 5 elementos, por exemplo, mas tenta
obter uma seqiiéncia de natureza qualitativa (pequena depois média, depois grande),
sem se preocupar com 0s aspectos quantitativos ou com a medida dos intervalos entre
si (p.143).

Estagios IIB e Il — O sujeito examina as séries, consegue antecipar sua
continuacao e quantifica os intervalos, mostrando alto nivel de abstracao
reflexionante. Ele descobre a “lei” que estrutura a série, ou seja, identifica a forma

da série, independentemente do conteldo particular de cada uma.

Quanto ao processo de abstracao reflexionante envolvido na atividade de

seriacao, sabemos que a apreensao da ordem sempre requer um processo de abstracao
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reflexionante. Para realizar comparacao entre os sons, € necessario conservar uma
forma em pensamento para transporta-la a uma situacao analoga. Esse processo é
realizado pela abstracao reflexionante, que retira seu material da coordenacao das
acoes do sujeito (p. 274) — nesse caso, na abstracao da ordem. Mesmo nas seriacoes
mais simples, o processo de abstracao envolvido nao consiste em apenas constatar e
assimilar o que foi percebido, mas também em identificar um quadro assimilador, que
se mantenha e assegure a leitura adequada dos dados, permitindo juntar as operacoes
que formam a série. Esse processo € realizado pela abstracdo pseudo-empirica (ou
falsa abstracao empirica), baseada nos dados da percepcao empirica, mas consegue
juntar as operacoes que formam a série, porque retira dos dados a ordem neles
introduzida ou projetada pelo sujeito (Piaget, 1977, p. 186). A abstracao empirica nao
visa aos esquemas de apreensao para apoiar-se neles, mas limita-se em apreender o
conteldo exterior, que sao as propriedades que identificam os objetos (p. 5). Por esse
motivo, a abstracao empirica constata mudancas sonoras, porém nao chega a explica-

las ou compreendé-las.

Especificidade da seriacdo dos sons da escala

Diferentemente das seriacdes visuais concretas, como uma seqiéncia de réguas
ou uma escada com seus degraus, a linha de base que serve de referencial nesses casos
nao pode ser aplicada a escala musical. O que corresponde a “linha de base” na escala
musical seria o esquema padrao dos intervalos que a compoe, formando a série: do, ré,
mi, fa, sol, &, si, d6. Embora comporte uma estrutura légica na composicao dos
intervalos, a sua reproducao é facilitada pela familiaridade que caracteriza a cultura
musical local. A construcao da escala a partir de elementos isolados ou soltos, no

entanto, supde a abstracao e a retencao na memodria da seqiiéncia da escala padrao.

As notas musicais sao vizinhas umas das outras; contudo, a estrutura da escala
nao pode ser apreendida pela soma dessas vizinhancas, nem por pares de sons que se

sucedem entre si. Para constatar a ordem, nao basta admitir que um segmento
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qualquer se repete, pois a cada constatacao o movimento deve ser refeito de modo a
englobar o comeco e o final da série. As regularidades que marcam a sucessao dos
sons da escala sao acessiveis pela abstracao reflexionante, a partir das diferenciacoes
e coordenacoes das diferencas dos sons entre si, e dos sons com relacao a estrutura da
escala musical. A ordem geral da série, portanto, s6 pode ser um produto da abstracao

reflexionante (Piaget, 1977, p. 156).

O dispositivo elaborado para observar os processos de abstracao envolvidos na
seriacao das notas da escala musical trata-se de trés conjuntos de teclas de madeira
que formam a escala de D6 Maior, apoiados sobre trilhos de espumas. As teclas sao
percutidas por uma baqueta. Para evitar a seriacao da escala musical a partir das
constancias sugeridas pelo tamanho das teclas, foram construidos instrumentos
especiais para esse fim. O primeiro conjunto, apresentado como modelo (M), é
formado por teclas que decrescem o seu tamanho, podendo ser alinhadas de maior a
menor, conforme a subida dos sons de grave para agudo. O segundo conjunto é
formado por teclas que apresentam tamanhos desordenados (D), de forma que o
aspecto visual nao sirva de apoio na construcao da série por ordem de tamanho. O
altimo conjunto é formado por teclas de tamanhos iguais (I), que também impede o
seu alinhamento por tamanho. A tarefa consiste em seriar o conjunto D, conforme o
modelo apresentado (ordem crescente). O terceiro conjunto (I) devera ser completado

a partir das trés notas iniciais (alinhadas em ordem decrescente).
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Teclado Modelo (M) Teclado Diferente (D) Teclado Igual (I)

doremi fa sol la si do doré mi fa sol la si do dosila...
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Apresentacao e discussao dos resultados

O experimento foi aplicado a seis sujeitos: trés criancas e trés adultos. As
criancas nao tinham experiéncia com instrumentos de teclado, e os adultos nao sabiam
tocar teclado e mantiveram contato nao-sistematico com esse tipo de instrumento.
Todos os sujeitos foram capazes de constatar o aspecto ascendente ou descendente
das séries, mas a maneira de explicar as semelhancas ou diferencas entre as séries

marcou os niveis distintos de compreensao.

Nivel IA — A leitura que os sujeitos faziam da experiéncia captava a o aspecto
global das séries, como a percepcao de igualdade ou diferenca entre as séries, sem
contudo especificar essas diferencas. Tal nivel de abstracdao foi encontrado nos
primeiros contatos dos sujeitos com os teclados, melhorando logo a seguir. A
expressao “diferentes no som” exemplifica a dificuldade de especificar as diferencas
constatadas, dissociando o conteldo da série de sua forma de organizacao, como

podemos observar nas respostas iniciais de Natiele e Roberta.

Natiele (8;8) toca em M depois D. “E diferente por que a primeira de D é
mais fina” (correto). Como tu sabes que sao diferentes? “Porque eu toquei aqui M e
vi, depois toquei aqui D e vi”. Como organizar? “Por aqui” (aponta dé em M). Toca a
primeira em M e escolhe uma em D. Organiza duas teclas e para. Como poderias fazer
para continuar? “Toco aqui M, depois toco aqui D”. Repete a estratégia dos pares.
Nao toca desde o inicio, prossegue sempre aos pares, sem considerar o todo da escala.

Para conferir, toca os pares, um apos o outro.

Comparacao — Esse M é o mesmo que este D? “Eu achei que esse D esta com

mais som”. Mais o qué? “Som forte”. O que tem de igual? “O mesmo som”.
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A atividade de ordenacao de Natiele — “Toco aqui M, depois toco aqui D” —
mostra que o reflexionamento projetado para o nivel da compreensao consistiu na
representacao das acodes sucessivas realizadas num teclado e noutro. A comparacao
entre as duas séries — “Porque eu toquei aqui M e vi, depois toquei aqui D e vi” -
ndao chega a precisar a razao das diferencas constatadas, limitando-se a percepcao

empirica do conteldo das séries: “o mesmo som”.

Roberta (9;8) — No teclado D, nao experimenta o som. Explica o que estas
fazendo. “Este aqui é o dd, este aqui é o ré, esse aqui é o mi”. Como tu sabes que é

do, ré mi? “Porque eu estou fazendo aula de canto”.

Como M esta organizado? Roberta toca depois responde. “Do agudo até o
fininho”. E este D? “Esta diferente”. Diferente em qué? “No som”. Vai montando
sempre aos pares, sem ouvir toda a escala, ora inicia percutindo a nota em M, ora

inicia em D e procura em M a nota correspondente.

No caso que segue, observa-se uma mudanca de estratégia durante a realizacao
da tarefa. As diferenciacdées buscadas no tamanho das telas nao resultaram em
compreensao da série. Nao houve, portanto, uma integracao dessas informacdes aos

conhecimentos anteriores sobre assunto: pecas grandes emitem sons graves.

Helen (10;8) — Montando teclado D. Escolhe tecla maior. Porque pegaste esse?
“Porque é o maior de todos”. Ao colocar no inicio, vé que ndao € o mesmo tamanho do
modelo. E agora? “Nao esta muito perto, posso medir?”. Helen encosta duas teclas
para ver o tamanho. Vamos ver se estd como o modelo. Helen toca M e D. “E
diferente”. E diferente por qué? “Acho que esta faltando uma peca”. Como estd o
modelo? Helen mede o tamanho. “Eu ndo sei como é que pode! Eu ndo sei como
arrumar igual, porque nao estou achando uma desse tamanho”. Estas organizando

pelo tamanho? “E”. Ha outro jeito? Pensa. “Entdo vou me guiar pelo som deles”.
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Helen demonstrou ter compreendido que a comparacao dos tamanhos é
irrelevante. Essa compreensao trouxe uma novidade em sua maneira de pensar e
possibilitou novas diferenciacées, que levaram a melhores resultados. Helen passou a
guiar-se pelo som propriamente dito, compondo a série por analogia a série numérica.
Ou seja, um conhecimento anterior € requisitado para servir de base a uma construcao

nova.

Helen (10;8) — Qual o jeito de organizar que da menos trabalho? “Nao sei”.
Escuta como esta organizado M. Helen encontra o primeiro par e da inicio. O que estas
fazendo agora? “O segundo”. Podes explicar? “Mas é que eu toco todas para ver se

tenho certeza. Eu estavano 5, 1, 2, 3, 4, 5”.

Natiele (8;8) — Toca no teclado | e imediatamente comeca a buscar os pares em
M, iniciando pelo grave. Estdao organizados de modos iguais? (M e I) “Néo, entdo
comeco noutro lugar”. Percebe a disposicao invertida da série. Toca M descendente,

em seguida toca as trés notas de I.

Natiele comparando os trés jogos: O que tem em comum? “O primeiro era o

certo de todos, o segundo eu tinha que subir, o terceiro eu tinha que descer”.

Ao comparar os trés jogos, Natiele concentra-se no conteldo ascendente ou
descendente das séries, bem como nas acOes diretas ou invertidas que precisou
realizar. Nesse sentido, mostra um avanco com relacao ao inicio dos trabalhos, quando
dizia que as séries eram “o0 mesmo som”. Naquela ocasiao, o reflexionamento retirou
seu material das acdes sucessivas, o que nao acontece agora. O nivel de
reflexionamento presente refere-se a reconstituicao de suas acdes: “eu tinha que
subir”, “eu tinha que descer”. Em decorréncia, as comparacdes feitas centram-se no
conteudo ascendente ou descendente das séries, embora ainda permaneca a

indissociacao contetdo/forma.
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A diferenciacao trazida pelo reflexionamento e projetada para o nivel da
reflexdo provocou a reorganizacao daquele patamar a fim de integra-la aos
conhecimentos ja existentes. Nesse exemplo, podemos perceber o carater de
dependéncia e circularidade que caracteriza os reflexionamentos e as reflexdes;
diferenciacoes e integracdes; forma e contetdo envolvidos nos processos de abstracao

reflexionante.

O sujeito PE apresenta uma particularidade interessante, que consiste em
utilizar um esquema de acoes de sucesso garantido em M para aplica-la em D, como
forma de organizar as notas: “eu precisava primeiro organizar o instrumento, entao
usei uma musica que eu sabia as notas”. A coordenacao das acdoes em M foi

conscientemente transportada para D, por analogia entre a percep¢cao e o movimento.

PE (adulto) percute a escala em M e imediatamente pretende organizar o
conjunto D por tamanho das teclas. Apos algumas tentativas na busca dos pares,
dedica-se somente ao conjunto D. Toma uma seqiiéncia reconhecivel — “sol, fa, mi,
mi, mi” — como sendo uma parte da melodia Havia um pastorzinho. Toca
corretamente a melodia inteira em M e repete as acdes sobre a seqiiéncia de D,
reorganizando as teclas para “caber” nos movimentos que sabe serem corretos para
obter a melodia. Depois disso, completa a escala procurando pelos pares que faltam,

mas sem conferir a seqiiéncia como um todo.

No caso de PE, o reflexionamento projetado para o patamar da reflexao
tratava-se de um esquema ja conhecido, que possibilitou a organizacao da série
coerentemente. Sem dlvida, a substituicao da procura inicial dos pares de notas pelo
esquema da melodia conhecida € um aspecto novo no processo de abstracao
reflexionante e permitiu estabelecer novas conexdes no esquema de “por em ordem” a
série. PE criou para si mesmo uma maneira diferente de organizar os sons da escala
musical. O apoio constante da percepcao empirica, ou seja, o fato de que seguidas

vezes a série era conferida pela percepcao empirica, revela que a abstracdo pseudo-
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empirica é predominante nesse momento, caracterizando sua conduta como de estagio
lA.

O estagio IIA apresenta um avanco no emprego das abstracoes com relacao ao
anterior, pois desta vez a visao do todo esta sendo considerada. As condutas dessa fase
caracterizam muito bem o papel da abstracdao pseudo-empirica na construcao das
séries. No decorrer dos trabalhos, Natalie, na segunda fase da seriacao do teclado D, e

Pe, na montagem da série invertida (I), apresentam comportamento idéntico.

Natalie (8;8) — Montando teclado D. E possivel organizar sem tocar no modelo?
Natiele procede por acumulacao: toca do, ré, mi e procura o fa; toca do, ré, mi, fa e
procura a proxima nota. Procede de forma sistematica, erra e corrige assim que

considera a nota mais adequada.

PE (adulto) — Apos tocar as trés notas da seqiiéncia |, procura a quarta, executa
as quatro notas em seqiiéncia; sai a procura da quinta nota e executa a seqiiéncia

novamente, procedendo por acumulacao, até o final da escala.

IIB ou Estagio Ill — A seriacao do tipo operatério foi encontrada em apenas um
sujeito adulto. A seriacao desse estagio mostra alto nivel de abstracao reflexionante. O
reflexionamento presente nesse processo consiste em projetar formas de pensamento
para serem organizadas pela reflexao, permitindo a reflexao sobre as reflexdes

anteriores, que é a abstracao refletida (p.177).

NI (adulto) — Inicia a organizacdo da seqiiéncia D sem haver tocado a seqiiéncia
M. Nao vai experimentar? “N&o precisa, ja sei do que se trata”. Percute algumas

notas e imediatamente coloca o d6 agudo na extremidade superior da escala D. Separa
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rapidamente teclas graves e agudas, e monta a sequéncia la, si, do, com as notas
agudas, em seguida ré, mi fa com as notas mais graves. Depois de construida toda a

escala, confere o que fez percutindo a escala M e D.

Explica como fizeste isso? “Primeiro eu captei a primeira e a ultima”. O que
pretendias? “Queria ver a escala do menor ao maior, mas ndao me baseei no
tamanho, mas no som da peca”. Tu sabias que as teclas eram de tamanho
desencontrado? “Nao sabia, mas sabia que cada uma delas tinha um som, me
preocupei com o som”. Porque colocaste a ultima ali? “Porque foi a que percebi
primeiro, mas para fazer uma coisa que seja crescente, tem que ter dois

extremos”. E depois? “O que vai no meio, o recheio” .

A novidade que se apresenta aqui, em relacao aos niveis anteriores, é que NI
refere-se ao modo de organizar a série, explicando as razdes de suas acoes. Sua
descricao considera a extensao da série, do inicio ao final, como um esboco de
estrutura: “tem de ter dois extremos, e o que vai no meio, o recheio”, e nao apenas

o aspecto global de sua ascendéncia ou descendéncia.

Ao percutir as trés notas da seqiiéncia (l), rapidamente conclui: “essa é
descendente”. Procede rapidamente retendo na memdria a nota que precisa
encontrar. Faz movimentos organizados de percutir a nota e classificar o seu som
dentro de uma configuracao de conjunto. Com esse procedimento, ao mesmo tempo
em que procura uma tecla, organiza parcialmente as outras, restando cada vez menos

movimentos a serem realizados.

O que tem a ver essa seqiiéncia M, com aquela I? “E a mesma seqiiéncia, s6
que uma comec¢a do maior, do grave para o agudo, e a outra do agudo para o

grave”.
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A explicacao de NI diferencia-se qualitativamente da explicacao de Natiele.
Enquanto a menina explica suas acoes — “eu tinha que subir”, NI apreende a
estrutura comum das duas séries — “é a mesma seqiiéncia, sé6 que...”. Essa Ultima
expressao supoe uma afirmacao e uma negacao: Nl afirma a igualdade da forma e nega
a semelhanca de contelido. Admitir que a forma de organizacao da série permanece,
mesmo na inversao do conteldo, significa que ambos se dissociam entre si. Essa
operacao supde uma abstracao reflexionante e uma generalizacao ainda nao acessivel
para Natiele, que consiste em diferenciar coordenando essa diferenca (p.121). Para
fazer isso, NI apdia-se em uma operacao mental, e nao em acoes concretas do tipo “eu

tinha de subir” ou “eu tinha de descer”.

Esse avanco traz um aprofundamento na compreensao, porque a diferenciacao
trazida pelo reflexionamento, que projeta a “coordenacao das diferencas”, tornou
possivel a reflexao que integrou essa diferenciacao aos conhecimentos anteriores,
enriquecendo sua compreensao da escala musical. Como disse Piaget, € nessa condicao
que se tornam possiveis as “reflexoes” sobre as reflexdes. Além disso, as integracoes
que equilibram as diferenciacdes (p. 20) e marcam a evolucao do conhecimento

humano.

Comentarios finais

A analogia entre os processos de abstracao reflexionante envolvidos na série
aditiva “ordenar os degraus de uma escada” foi muito proveitosa na compreensao do
que ocorre ao “ordenar os sons da escala musical”. Considerando que as seriacoes
envolvem percepcoes e movimentos organizados no espaco, a inexperiéncia em
determinado instrumento podera falsear os resultados, causando a predominancia
inicialmente da percepcao empirica, mas imediatamente enriquecida pela abstracao

reflexionante, conforme vimos no presente experimento.
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A escolha isolada de uma nota, entre as outras a disposicdo, envolve a
discriminacao dos intervalos entre si: maiores ou menores; ascendentes ou
descendentes. Este € o aspecto métrico da seriacao dos sons da escala que torna a
tarefa especialmente dificil para os sujeitos que desconhecem os mecanismos que

facilitam a identificacao dos intervalos musicais.

Na construcao da série no teclado D, os sujeitos mostraram maior facilidade na
montagem do final da escala: 14, si, do; ou sol, 14, si, do. Inclusive, preferiram iniciar
a organizacao da série por essas notas. Provavelmente, o “senso de tonalidade”
representado aqui pela busca da conclusdo em do (tonica do tom da escala) tenha

propiciado maior estabilidade na organizacao da série.

A seqiiéncia | envolve abstracao da seqiiéncia em ordem descendente, enquanto
a tarefa realizada em D segue a mesma ordem do modelo. Ha, sem divida, uma
necessidade de inversao de natureza légica que traz consigo a generalizacdao de um
esquema de ordem, buscado a partir de acdes também organizadas. Foi na montagem
do teclado | que os aspectos referentes a forma e ao conteddo foram melhor

constatados.
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