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resumo

abstract

Neste trabalho procuramos discutir algumas questdes sobre o0s processos
de apropriagdo da musica por criangas em idade pré-escolar. Ancorados na
concepgao de desenvolvimento de Vigotski, na concepcado de linguagem
de Bakhtin e nos estudos de sociologia da agao e do individuo de Lahire,
apresentamos a analise de alguns dados coletados numa pesquisa em
andamento em escolas de educacéo infantil. Os principais tépicos em discussao
dizem respeito a diversidade de formas de resposta a enunciados musicais —
que nos atestam a diversidade dos modos como a musica se “incorpora” nas
criangas — e a possibilidades de interpretagao dessas respostas. Essas andlises
nos permitem rever alguns procedimentos e apontar direcdes para a educagao
musical nesses espagos escolares.

PALAVRAS-CHAVE: apropriacao musical, desenvolvimento musical, educacao infantil

In this work we discuss some questions about the processes of appropriation
of music by children in preschool age. Anchored in Vigotski’s conception of
development, in the conception of language of Bakhtin and in the studies of
sociology of action and the individual of Lahire, we present the analysis of data
collected in a research that is still in progress, in schools of early childhood
education. The main topics in discussion are related to the diversity of reply
forms to musical statements — that certify the diversity of the ways that music
“incorporates” in children —and the possibilities of interpretation of these answers.
These analyses allow to review some procedures and to point directions for
musical education in these school spaces.
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ste texto apresenta alguns resultados parciais de uma pesquisa que vem sendo desenvolvida

no espacgo escolar da educacéo infantil. O objetivo principal dessa pesquisa é entender

como se da a apropriagdo da musica pelas criangas pequenas, buscando indicadores dos
aspectos mais relevantes nesse processo. Para isso, foram feitas observagdes durante o periodo
de um ano em classes de criangas de 4 a 6 anos' em duas escolas, uma publica e uma privada,
nas cidades de Campinas e Ribeirdo Preto (no estado de Sao Paulo), respectivamente. Eram
contextos bastante diferentes no que se refere a presenga da musica. A escola publica ndo contava
com professor especialista em musica, sendo que as atividades musicais eram realizadas em
oficinas semanais por iniciativa das préprias educadoras responsaveis pelas salas e, durante o
periodo de observagao, também por propostas dos proprios pesquisadores. Na escola privada,
por outro lado, havia uma professora especialista, sendo que as criangas observadas tinham
aulas semanais de musica desde os 2 anos de idade. Além disso, trata-se de uma escola cujo
projeto pedagdgico privilegia a arte de modo geral, a qual é considerada condutora do ensino na
etapa de educacéo infantil, e conta também com professores especialistas em outras linguagens
artisticas. Achamos importante assinalar que, dada a situagao privilegiada da escola particular,
podemos dizer que as cenas observadas provavelmente foram resultado de um processo
iniciado ha certo tempo. J& no caso da escola publica, esse processo anterior nao foi constante,
nem garantido, pelo menos para muitas criangas. Contudo, o fato de que nés, pesquisadores,
pudemos propor e realizar varias atividades musicais permitiu com que realizassemos ali também
um trabalho prévio de preparo e envolvimento das criangas com as atividades sugeridas, ainda
que de forma mais aligeirada. Isso talvez tenha mascarado um pouco diferencas provaveis de
atitudes responsivas das criancas de uma escola e de outra, certamente provindas de suas
trajetdrias socioculturais. Consideramos, contudo, irrelevante o fato de isso ter ou ndo ocorrido, ja
que nosso foco de atengdo, nesse momento, foram as varias formas de apropriagdo musical no
ambiente escolar, ou seja, do ponto de vista das realizagbes musicais, sempre uma construcao
artificial, tenha ela tido um periodo longo de preparo ou nao.

A opgéao por observar dois contextos distintos, entretanto, pareceu a mais adequada aos
nossos pressupostos sobre o desenvolvimento humano. Partimos do principio vigotskiano de
que as fungdes psicoldgicas culturais (entre as quais aquelas necessérias ao desenvolvimento
da musicalidade) se desenvolvem de modo diferente em ambientes socioculturais diferentes?
e das reflexbes que Bernard Lahire (2002, 2004) faz sobre as disposi¢cdes adquiridas (habitos,
valores, modos de interpretar, tendéncias para agir ou para refletir, facilidades ou dificuldades,
etc.) que séo estimuladas ou suprimidas sob a influéncia de ambientes ou situagdes recorrentes
especificas. Nesse sentido, considerando a importancia do ambiente escolar no desenvolvimento
infantil, gostariamos de investigar alguns aspectos relevantes no desenvolvimento musical das
criancas principalmente em relagdo a sua experiéncia musical escolar. Sabemos, obviamente,

1. Assinala-se que, a época da observagao, o ensino fundamental de 9 anos ainda estava em fase de implantacao, de
modo que algumas criangas de 6 anos completos permaneciam na educacao infantil.

2. De acordo com Vigotski (1998a), o ser humano possui dois tipos de fungdes psicolégicas: as naturais ou inferiores (que
€ 0 que temos em comum com os animais) e as culturais ou superiores (especificamente humanas). As primeiras nos
sédo dadas no nascimento pela heranga genética, mas as segundas estao ligadas as préticas sociais e serao diferentes
em funcéo dessas préticas. Todas as formas de linguagem, incluindo a musica, estéo ligadas as funcdes culturais.
Assinala-se ainda que a nogao de ambiente, para Vigotski, inclui também as relagdes humanas.
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que a escola ndo € a Unica influéncia musical das criangas observadas, mas é com certeza
um local de vivéncia intensiva delas, sobretudo na faixa etaria abordada, e, portanto, bastante
relevante no processo de apropriagao da linguagem musical.

Outro principio norteador da pesquisa foi a concepgao de musica como uma forma de
discurso. Ancorados na filosofia da linguagem de Mikhail Bakhtin (2000, 2009), entendemos a
musica como um acontecimento vivo e dindmico, que se atualiza a cada realizagdo, e ndo como
um sistema fechado e inerte, sujeito a regras fixas e imutaveis.® Numa analogia com o enunciado
linguistico, trabalhamos com a ideia de enunciado musical, acontecimento no qual os sentidos
e os valores s&o sempre contextuais e levam em conta ndo apenas a materialidade sonora em
si, mas também o contexto situacional. Dessa forma, uma mesma realizagdo musical pode ter
significados diferentes em situagdes distintas. Isso néo significa, porém, que ndo haja pontos de
estabilidade no discurso musical. Assim como na linguagem verbal, diferentes contextos culturais
vao cristalizando determinadas formas de organizagao sonora e dando origem ao que Bakhtin
(2000) denomina “géneros do discurso”. Isso faz com que qualquer realizagdo linguistica (e
musical) deva ser vista, ao mesmo tempo, como Unica, irrepetivel, e filiada a um género discursivo
qualquer. Como veremos mais detalhadamente nas andlises dos dados, essa forma de conceber
a musica afeta sobremaneira a visdo do que seja um processo de aprendizagem musical, pois
obriga a que se considerem como relevantes ndo apenas as realizagdes musicais em si, mas
todo um movimento de aproximagéo em relagdo a musica, incluidas ai também as situacoes
informais nas quais a musica se faz presente ou ainda os equivocos musicais cometidos pelas
criangas.

Além disso, tomar a musica como discurso coloca em primeiro plano a questdo da
significacéo. Aprender musica é se apropriar de uma forma de linguagem, de um modo de se
expressar, de se comunicar, de compartilhar sentidos. Pressupde, portanto, a possibilidade do que
Bakhtin (2000) chama de “compreenséo ativa”, o que significa que a formulagao de respostas a
enunciados musicais depende de (e comprova) alguma forma de entendimento do que se ouviu.
E essas respostas podem ser de naturezas diversas: desde uma simples emocao, uma palavra,
um desenho, uma brincadeira, até a criagdo de uma outra obra musical. Trabalhamos com a ideia
de que as criangas pequenas ndo se manifestam musicalmente apenas quando estao tocando
um instrumento ou cantando, por exemplo, mas de diversas outras formas.* Buscar onde estao e
quais sdo os sentidos dessas outras formas de reagao significativa a musica sera nosso principal
foco neste texto. Procuraremos ainda, na parte final, sintetizar as relagbes entre as analises
efetuadas e algumas questdes especificas de educagao musical.

3. "A lingua existe ndo por si mesma, mas somente em conjungdo com a estrutura individual de uma enunciagdo
concreta.” (Bakhtin, 2009, p. 160, grifo nosso).

4. Assinala-se que muitas pesquisas sobre o desenvolvimento musical, tanto mais antigas quanto mais recentes, tém
enfatizado as respostas especificamente musicais como indicadoras desse desenvolvimento, as quais, obviamente,
também sdo importantes. Nessa linha, ver, por exemplo, Willems (1969), Gardner (1997, 1999), Gordon (2000), Brito
(2005), Parizzi (2006), entre outros. Apenas no que tange a estudos com bebés (como em llari, 2002 e Beyer, 2007),
tém-se prestado mais atengdo a outras formas de resposta. Reforgamos, porém, que nossos pressupostos sobre o
desenvolvimento infantil nos levam a deslocar essa énfase, ampliando o olhar mesmo em se tratando de criangas pré-
escolares.
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A nogao de discurso musical permite entender a complexidade dos aspectos envolvidos
na musica, seja do ponto de vista da produgao, seja da recepgdo. O confronto com essa forma
simbdlica envolve diversos tipos de relagdo: com outras musicas, com outras formas simbdlicas
da cultura, com as experiéncias vividas. As respostas (no sentido bakhtiniano de “compreenséo
ativa") possiveis a musica, dessa forma, sdo quase ilimitadas. Além disso, no caso especifico das
criangas pequenas, acrescenta-se o sincretismo® como uma das principais caracteristicas dessa
etapa do desenvolvimento. Nesse sentido, podemos dizer que é possivel observar o processo
de apropriagao da linguagem musical, nessa faixa etéria, também, ou talvez principalmente, em
situacdes nas quais as criangas nao estao propriamente “fazendo musica”, mas vivenciando-a
de diversas outras formas: dancando, representando, imitando, fazendo gestos, brincando.
Vejamos algumas situagoes observadas.®

a) Brincadeiras
a.1. Brincando de indio

Ao final da aula, depois de ouvirem vérias musicas de indios brasileiros (projeto em andamento
na sala), a professora deixa um tempo livre para as criangas brincarem. Algumas comegam a
dancar uma suposta “danca de indio”, com movimentos ritmados. QOutras pegam 0s caxixis e
comegam a marcar um pulso juntas. Em pouco tempo, 0s dois grupos se coordenam e 0s caxixis
passam a marcar o pulso da danga improvisada.

a.2. Tumbalacatumba

Ao final da aula de mdusica, os alunos pedem um tempo livie para brincarem de
“lumbalacatumba”, uma brincadeira que todos conhecem e parecem gostar muito. A brincadeira
consiste em representar gestualmente a letra de uma musica que versa sobre as atividades
realizadas por caveiras a cada hora do dia. A musica tem o ritmo bem marcado e 0s gestos
S&o realizados acompanhando esse ritmo. Todas as criangas, incluindo aquelas que demonstram
alguma dificuldade em seguir um pulso regular e constante em atividades musicais direcionadas,
realizam os movimentos com precisao ritmica.

Percebemos, nesses episodios, que situagdes musicais menos formais, como aquelas
nas quais as criangas estao apenas preocupadas em brincar, as vezes revelam conquistas e

5. O sincretismo é considerado uma das principais caracteristicas do pensamento e criagdo da crianga pré-escolar.
Diversos autores da psicologia destacam “o caréter confuso e global do pensamento e percepgao infantis” (Galvéo,
2000, p. 81): “No sincretismo, tudo pode se ligar a tudo, as representacdes do real (idéias, imagens) se combinam das
formas mais variadas e inusitadas, numa dinamica que mais se aproxima das associagoes livres da poesia do que da
l6gica formal. (Galvao, 2000, p. 81). Isso se reflete particularmente nas criagdes infantis, as quais ndo séo nitidamente
diferenciadas em relagao ao tipo de arte (Vigotski, 2009): uma musica se vincula a uma imagem ou movimento, um
desenho pode conter um gesto ou uma narrativa, etc.

6. Os episddios em andlise neste texto sdo recortes dos registros efetuados na pesquisa (cadernos de campo e
filmagens). Referem-se a escola publica os episédios b.1, c.2 e ¢.3, e a escola particular os episédios a.1, a.2, b.2, c.1
e c.4. Os nomes das criangas sao todos ficticios.
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possibilidades musicais nem sempre visiveis nas situagdes de aula de musica. A brincadeira
é a principal atividade na idade pré-escolar (Leontiev, 1998; Vigotski, 1998a). E através dela
que a crianga adquire e desenvolve uma série de fungbes psicoldgicas, como, por exemplo,
a possibilidade de se desprender da percepcao imediata, da sensorialidade pura em direcao
a um comportamento simbdlico (mediado por signos), controlado e voluntério. A brincadeira
pré-escolar envolve sempre uma situagdo imaginaria e regras ou, em outras palavras, a
concomitancia entre liberdade — ja& que ndo ha um Unico e previamente definido resultado — e
controle — pois hé resultados melhores e piores, mais adequados ou menos adequados (véarias
brincadeiras simplesmente se descaracterizam se certas normas previamente acordadas nao
forem obedecidas).

Nos dois episédios acima, a criacdo de uma situagdo imaginaria (espontanea, em a.1,
e proposta pela letra da musica, em a.2) foi o ponto de partida para o desenvolvimento da
brincadeira. Entretanto, para que ela desse certo, parece ter havido uma espécie de acordo entre
as criangas em relagéo as regras do jogo, ou ao que era ou ndo permitido fazer. Ao exercerem
um controle voluntario sobre seu comportamento (exigido pelo ato de brincar), essas criangas
revelaram que dominavam aspectos musicais nem sempre mostrados nas aulas de musica,
nas atividades musicais mais especificas. Criancas incapazes de seguir uma pulsagdo quando
tocavam instrumentos de percussdo, por exemplo, mostraram, na brincadeira, pleno dominio
da regularidade temporal. Em a.1, pudemos presenciar uma dupla sincronia temporal: entre
0s integrantes de cada grupo em separado e entre os dois grupos. E em a.2, surpreendeu a
capacidade que alguns demonstraram em seguir acentos, mudangas de dinamica e agogica
presentes na musica.

De acordo com Vigotski (1998a, p. 122), “todo avango esta conectado a uma mudanga
acentuada nas motivagoes, tendéncias e incentivos”. Por outro lado, o ato Iudico caracteriza-
se pela presenca de emogdes que o incentivam, ainda que nao estejam conscientes para a
crianca (Pimentel, 2007), o que justifica a grande importancia da brincadeira como ativadora
do desenvolvimento na idade pré-escolar. Nos episddios em foco, desse modo, podemos dizer
que as emog0es positivas que acompanharam as brincadeiras foram as grandes incentivadoras
para que as criangas primassem por uma realizacdo musicalmente bem cuidada, embora,
conscientemente, isso ndo fosse relevante. Ja& nos momentos das aulas (posteriores e anteriores
a esses episddios) em que as criangas eram solicitadas a buscar uma regularidade temporal
pela professora de musica, a forte motivagdo emocional ndo era a mesma e, como resultado,
havia uma espécie de regressao musical, perdendo-se em parte as conquistas adquiridas nas
brincadeiras.

Essa oscilacéo entre regularidade e irregularidade talvez seja um indicio de que essas
criangas estdo em uma espécie de fase de transicao, pois “ja tém a possibilidade de”, mas ainda
ndo conseguem canalizar esse comportamento para situagdes estritamente musicais. A musica,
para a crianga bem pequena,’ é inicialmente parte da vida como um todo, ndo se diferencia de
outras atividades por ela vivenciadas. Quando ela inicia a chamada fase do “faz de conta”, por

7. E importante assinalar que a psicologia vigotskiana nao trabalha com a ideia de etapas/idades fixas para o
desenvolvimento, j& que as principais fungdes psicolégicas sé sdo desenvolvidas a partir das préticas sociais. Dessa
forma, dependendo dessas préticas, ou da riqgueza ou pobreza de suas experiéncias, a crianga se desenvolve num
ritmo diferente. Dai porque preferimos sempre falar em “criangas muito pequenas” para uma faixa etéria aproximada de
0 a 3 anos e “criangas pequenas”, para 4 a 6 anos.

REVISTADA ABEM | Londrina | v19 | N.26 | 105-118 | jul.dez 2011



I SCHROEDER, Silvia Cordeiro Nassif, SCHROEDER, Jorge Luiz

volta de 3 ou 4 anos, a musica comega a fazer parte desse mundo imaginario e as realizacbes
musicais sao carregadas de fantasia e ludicidade. S6 num terceiro momento, ja proximo da idade
escolar, a musica passa a fazer sentido como atividade quase autébnoma em relagéo a vida e ao
jogo. Uma autonomia total da musica, porém, seria muito dificil, sendo impossivel, para criangas
em idade pré-escolar, j& que exigiria, entre outras coisas, um grau elevado de abstragdo da
linguagem musical (s6 possivel, talvez, para os proprios musicos).

b) Respostas corporais: movimentos, gestos e dancas
b.1. Carnaval dos Animais: o desfile

A partir de uma montagem feita com 4 secbes da peca Carnaval dos Animais, do compositor
Saint-Saens, (que remetem aos animais: ledo, galinhas, elefante e aves), é proposta uma atividade
na qual 4 grupos de criangas, cada um representando um grupo de animais, participam de um
desfile. A cada entrada das musicas, um grupo previamente determinado de criangas imita o
animal correspondente e desfila pela diagonal da sala, criando gestos e movimentos relativos ao
animal e em sintonia com a musica. S&o feitos alguns “ensaios” e as criangas, atentas, rapidamente
percebem as mudangas musicais (na montagem, as pontuagbes entre 0s movimentos foram feitas
usando-se cadéncias harmbnicas das proprias segées da pega), que determinam as entradas e
saidas dos grupos. Chama a atengéo uma crianga que n&o apenas imita o0 animal, mas usa, na sua
imitagéo, detalhes musicais, coordenando, por exemplo, trinados rdpidos na flauta com piscadas
de olhos.

b.2. Danca de Sao Joao

Nos minutos finais da aula, a professora coloca no toca CD uma musica junina para que
todos possam conhecé-la e dangar livremente antes de aprenderem a danga da quadrilha para a
Festa Junina. As criangas se juntam em varios grupinhos, ddo as maos e comegam a dangar. Um
garoto fica sozinho, ndo se agrupa, e dancga de modo ritmado (pé direito para frente, pé direito
volta; pé esquerdo para frente, pé esquerdo volta). Um outro se aproxima e tenta aprender a danga,
depois desiste. O primeiro garoto continua a sua danga solitaria até que a professora propée uma
roda de maos dadas com todas as criangas.

Nos dois episodios acima as criangas responderam significativamente a musica através de
manifestagdes corporais espontaneas, emitindo sinais mais ou menos claros sobre os vinculos
musicais ja conquistados e em funcionamento. Em b.1, embora a proposta da brincadeira tivesse
sido feita pelos pesquisadores, os movimentos e acdes eram criados livremente pelas criangas.
Em b.2, ndo havia nenhuma proposta de movimentos, os quais foram realizados por iniciativa
das préprias criangas.

De acordo com Vigotski (1998b), toda forma de percepgéo é inicialmente ligada a
motricidade. Com o avang¢o no desenvolvimento, a percepgao vai se libertando do movimento.
Percebe-se que as criancas observadas nessa pesquisa ainda mantém esse atrelamento de
maneira bastante acentuada, o que permite que observemos suas formas de percepcao a partir
de suas respostas corporais.

No episodio b.1, pudemos inferir que as criangas conseguiram efetivamente uma forma de
apropriagao do discurso, ja que parecem ter identificado varios aspectos musicais. Em primeiro
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lugar, perceberam as pontuagdes entre as secoes (0s finais, as passagens, os inicios), as quais
provocavam agdes responsivas (entrar ou sair do “desfile”) rapidas na maioria dos alunos. Também
captaram o carater geral de cada secéo, pois 0s movimentos criados estavam em sintonia com a
musica (por exemplo: movimentos languidos, para partes lentas; movimentos enérgicos, para as
rapidas), além do carater geral proposto pelo préprio animal representado. Por Ultimo, para além
dessa percepcéo mais global, destacou-se no episddio em questdo a percepgao de um detalhe
musical (trinados), traduzido em um gesto especifico (piscada de olhos).

Percebe-se, dessa forma, que mesmo elementos sutis podem ser apreendidos por criangas
pequenas, desde que inseridos em discursos musicais que sejam significativos para elas. No
caso em questéo, vinhamos trabalhando com essa musica ha varias aulas, e sempre de uma
maneira IUdica, seja através de dramatizagdes, dangas ou desenhos. As criangas criaram um
vinculo positivo com a pega musical, ela passou a fazer parte de suas experiéncias de uma
maneira “natural”, sem qualquer tipo de imposicéo de nossa parte para que reagissem desta ou
daquela maneira. Entendemos que 0s processos de apropriagcdo da linguagem musical passam
necessariamente pela possibilidade de expresséo individual da crianga em diversas linguagens,
ndo apenas na musica. Conforme ja dito, a conexao com a experiéncia vivida parece ser a porta
de entrada para qualquer sistema simbadlico.

Em b.2, a forma de resposta das criangas a musica foi a danca espontanea. Também aqui
revelou-se um grau significativo de apreenséo do discurso, tanto em termos do carater quanto
em termos temporais. Chamou a atencdo o menino que permaneceu por quase todo o tempo
da musica marcando o pulso com movimentos dos pés, sem perder o ritmo e sem mostrar
sinais de cansaco. Fosse ele obrigado a marcar o pulso num instrumento de percussao, por
exemplo, o resultado talvez ndo fosse o mesmo. Isso ocorre porque, numa aula de mdusica,
geralmente um elemento musical & apenas um elemento musical, enquanto que, nas situagbes
como as narradas, que envolvem o ludico, um elemento musical encerra todo um universo de
significacdes. Mesmo quando a crianga esta apenas marcando um ritmo com os pés, como no
episddio acima descrito, um mundo imaginario € mobilizado e entra em funcionamento.

Um paralelo com a aquisicao da lingua materna talvez nos ajude a compreender melhor
essa questdo. De acordo com Vigotski (1998b), do ponto de vista estrutural da linguagem, a
crianga comega falando palavras isoladas, depois frases simples, frases complexas e, por ultimo,
periodos completos. Entretanto, do ponto de vista semantico, a primeira palavra de uma crianga
corresponde a uma oragado completa, ou seja, embora ela sd consiga expressar palavras soltas,
estas estéo prenhes de significagdo. Também em relagdo a musica, pensamos que 0 pProcesso é
equivalente: embora a crianga s6 seja capaz de se expressar musicalmente através de fragmentos
ou de elementos discursivos meio isolados, esses fragmentos sdo carregados de sentido. Dai
porgque muitas vezes, sobretudo nessa faixa etaria, conseguimos perceber o quanto as criangas
ja absorveram da linguagem musical quando elas se expressam em outras linguagens, nas quais
as limitagdes técnicas sdo de outra natureza.

Vimos, entao, por esses episédios, que os indicadores de que estd havendo um processo de
aprendizagem da linguagem musical por parte das criangas pequenas podem ser encontrados
em locais e formas de expressdo que vao muito além de comportamentos musicais em aulas de
musica. Gostariamos agora de falar um pouco também sobre acontecimentos em situagoes mais
formais. Nao nos deteremos, porém, nas respostas musicais “corretas”, mas nos equivocos.
Entendemos que hé interessantes indicios de apropriacéo da linguagem musical nas respostas
musicais nas quais as criangas cometem algum tipo de erro em relagao ao que seria esperado.
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c) Equivocos diversos
c.1. Impreciséao ritmica (acertos por falta)

As criancas aprendem a parlenda “Um, dois, feijado com arroz”. A professora distribui
instrumentos de percusséo e faz com que as criangas toquem o que elas cantam, numa relagéo
silabica com o texto. Todos tocam e cantam juntos, mas ndo obedecem exatamente o ritmo
silabico da parlenda. Ao invés de tocar:

e

h' »
i =

um dois fei jao co’ar roz

tocaram:

-
1
I

Pepet |
“TTe
L)

|

YT

um dois _ jao co’ar roz

c.2. Engano revelador

Fitas coloridas foram distribuidas entre as criangas: cinco cores. Escolhemos cinco
musicas, uma para cada cor de fita. A cada escuta da musica relativa a sua cor, 0 grupo da cor
correspondente toma o centro da sala e move a fita como desejar, sempre ouvindo a musica.
Ao trocar a musica, troca-se o grupo de alunos.

Uma das musicas, a correspondente a cor vermelha, possui uma marcagao final feita com
um glissando de piano. Sua estrutura repete duas vezes a mesma sec¢ao, portanto aparece o
mesmo glissando duas vezes: no final da primeira secao e no final da musica.

Uma das alunas percebeu essa marca na primeira vez que fizemos a atividade.

Propusemos que as criangas repetissem novamente a atividade e nesta segunda vez a
aluna, ao ouvir o primeiro glissando, sentou-se, terminando sua movimentagéo. Contudo, a
musica comegou novamente, repetindo a primeira segdo. A aluna, entéo, se levantou surpresa
e continuou a movimentagdo da fita até o segundo glissando, quando se sentou novamente,
desta vez terminando os movimentos junto com a musica.

c.3. Referéncias (presenca e auséncia)

Enquanto esperarm um dos pesquisadores, as educadoras propbem que as criangas
cantem algumas musicas. Comegam todos a cantar de modo bastante desafinado. O
pesquisador chega e comega a tocar acompanhamentos no violéo. O resultado melhora
significativarmente em termos de afinacao.

c.4. Referéncias (estabelecida e perdida)

A professora estava ensinando um acompanhamento ritmico, com vibrafone, para uma
musica japonesa. O acompanhamento consistia num ritmo regular, acompanhando o pulso
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da musica nos tempos 1° e 2° de um compasso de dois tempos (binario simples). Uma aluna
comegou a tocar regularmente seu vibrafone s6 que nos contratempos do compasso. Assim que
a professora corrigiu 0 ritmo a aluna n&o conseguiu mais tocar com reqularidade e passou a
acompanhar visualmente o gesto de tocar da professora.

Com esses episodios narrados acima tentamos deixar mais evidente uma questéo de fundo
que nos parece de grande importancia revisar e que diz respeito a ideia da forma transmissiva
do conhecimento, em confronto com a da apropriagéo (que para alguns autores € chamada de
forma participativa®).

Sem pretender nos aprofundarmos nesse assunto, interessa-nos agora estabelecer uma
diferenga, que julgamos fundamental, entre, de um lado, “ensinar” musica ao aluno e, de outro,
inseri-lo no universo discursivo da musica. A ideia da transmissao do conhecimento é sustentada
por uma concepgéao da musica como sendo um conjunto homogéneo, Unico, fixo e imutavel de
informacoes, conceitos, procedimentos e praticas que, exterior aos musicos ou aos praticantes,
precisa ser “ensinado”, “transmitido” de um a outro sem alteragdes. Essa visdo corresponde ao
que Bakhtin (2009), falando a respeito da linguagem verbal, chama criticamente de “objetivismo
abstrato”. Segundo o autor, essa tendéncia define a lingua como “um sistema estavel, imutavel,
de formas linglisticas submetidas a uma norma fornecida tal qual & consciéncia individual e

peremptoria para esta” (Bakhtin, 2009, p. 85).

Nesse caso, a exigéncia da exatiddo na reprodugdo daquilo que é ensinado (exercicios,
trechos musicais, escalas, musicas completas) € condicéo indispensavel para a avaliacédo da
aprendizagem. Ou seja, se 0 aluno nao tocar exatamente aquilo que seu professor ensinou, da
mesma forma como ele ensinou, ndo estara se desenvolvendo musicalmente. Essa forma de
entender o processo ensino/aprendizagem caracteriza 0 que se costuma denominar “ensino
tradicional”. Na ideia de apropriagdo, ao contrario, o conhecimento (no nosso caso, a musica)
“nao existe como tal no mundo ‘exterior’, mas reconstréi-se pouco a pouco, para cada ser
singular, nas interagdes repetidas que tem com outros atores [como Lahire chama os agentes
sociais, No Nosso caso, musicos], através de objetos e em situagdes sociais particulares” (Lahire,
2002, p. 174).

Podemos, assim, afirmar que, por exemplo, no episddio ¢.1, os alunos, ao subtrairem uma
nota do ritmo proposto pela atividade (um, dois, jao c’arroz) mostraram nao um “erro”, mas um
indicio de que compreenderam plenamente a proposta, que era reproduzir com os instrumentos
de percussao o ritmo silébico da letra da musica. O fato de ndo conseguirem executar todos
os detalhes do ritmo pode ser consequéncia, entre varios outros motivos possiveis, de alguma
dificuldade técnica na reproducéo de notas mais rapidas, mas ndo invalida a resposta, ndo anula
averacidade da compreenséo. Assinala-se, contudo, que todos 0s outros aspectos indiretamente
envolvidos nessa proposta, mas diretamente responsaveis pelo seu carater musical (tais como
a nogao de ciclo regular respeitada por todos; a curva entoativa realizada nos instrumentos
pelos alunos através da alternancia de intensidades; a diferenciagdo expressa musicalmente
entre pergunta — um, dois — e resposta — feijao c’arroz —; a regulagem coletiva e constante do

8. Ver Pimentel (2007).
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fluxo de andamento; o ajustamento entre os diferentes timbres dos diferentes instrumentos
utilizados, alguns mais intensos que os outros; dentre varios outros), foram compreendidos pelos
alunos. Portanto, embora ndo tenham cumprido a determinagédo musical estrita do ritmo, nao

comprometeram a proposta musical.

O item c.2 oferece uma outra dimensdo dos papéis que o “erro”, ou o0 “erro saudavel”,
como talvez fosse mais adequado chamar, pode exercer nas execugdes musicais. A garota
em foco apreendeu rapidamente uma caracteristica importante nas musicas que comumente
ouvimos, algo intrinseco a certos géneros de discurso musical, que é a pontuagdo. Um grande
glissando feito nas teclas do piano anuncia o final da peca, tornando previsivel o momento de sua
extingdo. O equivoco da aluna foi ndo se lembrar que a peca era tocada inteira e depois repetida
exatamente da mesma forma. Ao mesmo tempo em que a aluna percebeu a pontuagéo final da
musica, elemento importante do discurso musical, oferecendo um sinal inequivoco de sua répida
apropriagao discursiva da pega, esqueceu-se que a musica se repetia duas vezes.

Para Vigotski (1998b), a percepcéo do todo € anterior a percepgéo das partes. Mais do
que isso, a percepgdo do todo é o que da sentido as partes. Assim, essa crianga estava um
passo aléem na apreensao da musica, pois havia percebido a posicao de uma parte (o glissando
final) em relagdo a musica completa, e a importancia daquele signo musical no conjunto da
peca. Entretanto, sob o ponto de vista do conhecimento “transmissivel” musical, todos esses
“erros” podem ser considerados condenaveis na execugao estrita musical. Ja sob o ponto de
vista discursivo, eles indicam os variados e sutis processos de apropriagdo possiveis de ocorrer
com as criangas em aulas de musica.

Nosso cuidado é alertar para o fato de que, sob certas circunstancias, esses indicios
preciosos podem ser interpretados negativamente, e associados a sangdes também negativas
por parte dos professores (como corregdes, chamadas de atencdo, olhares de reprovacao,
etc.), e podem ser motivo de entraves por parte das criangas, que podem ter seus respectivos
desenvolvimentos musicais travados por confusbes originadas da incompreensao de certos

processos graduais de apropriacao por parte das professoras.

No episédio narrado em c.3, temos um outro tipo de indicio. A afinagao das criangas precisou
de uma ajuda extra: o pesquisador fornecendo com o acompanhamento do violdo a referéncia
necessaria. Ou seja, nesse caso constatamos a necessidade de uma regulagéo externa.
Nesse exemplo em particular é possivel perceber a complexidade da percepcédo que os alunos
manifestaram. Ao contrario de outros casos de desafinagéo, presenciados em outros momentos,
em que a professora, a fim de corrigi-los, comega a cantar junto, fornecendo um referente
direto, aqui essa base nao é fornecida por um “guia” melédico, mas por um “guia” harmdnico:
o acompanhamento do violdo. Os acordes do violao propdem uma é&rea de referéncias onde
soam simultaneamente vérias notas (acordes). Assim, o instrumento estabelece um campo de
possibilidades (harmonia) através do qual a melodia pode se apoiar por aproximagao, e néo por
imitacao direta. Essa area de referéncia, por sua vez, nao inclui apenas as relagdes entre notas
(que permitem a afinagao relativa), mas também a dimensao temporal, visto que o ritmo proposto
do acompanhamento estabelece bases convergentes também para a emissdo ritmica mais

precisa da melodia da cancao, unificando todos os cantores numa mesma e precisa emissao.
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Assinala-se ainda, nesse episédio, que o fato daquelas criangas serem capazes de se afinar
sob tutela indica que essa fungéo psicologica (afinagao tonal), embora ainda ndo amadurecida,
ja estava em processo de amadurecimento, e seria uma aquisicao préxima.®

No item c.4 temos o caso da garotinha que, ao ser instruida sobre como tocar o
acompanhamento da musica em seu instrumento, estabeleceu uma referéncia ndo nos tempos
da musica, como proposto pela professora, mas nos contratempos. Todavia a execugéo da aluna,
tirando o fato de estar posicionada no contratempo, foi regular, constante, firme e decidida até o
momento em que a professora a corrigiu. De alguma forma, ela se posicionou, na sua resposta
aquela situacéo enunciativa proposta na aula, de forma compreensiva. Tanto que executava a
sua parte de forma autdbnoma, tal a seguranga que suas referéncias lhe davam. No conjunto,
a aluna “errada” instaurou uma relagao de contraponto entre o que ela fazia e 0 que os outros
alunos faziam (deveriam todos tocar em unissono ritmico) e se estabeleceu firmemente nesta
posicao, criando certamente um sentido coerente para o que fazia. A “correcao” da professora
provavelmente desestruturou toda a gama de relagdes temporais e significativas que a aluna havia
estabelecido com a situagéo musical, deixando-a perdida. Isso pareceu claro na medida em que,
a partir da correcdo, ela ndo conseguiu mais tocar sua parte com regularidade e determinagao.
Perdeu a autonomia e precisou se apoiar visualmente sobre os movimentos dos colegas e da
professora de “baixar a bagueta ao mesmo tempo”.

Esse € um dos casos em que a corregao da ideia musical proposta (a fidelidade ao arranjo
feito a priori para 0 acompanhamento da musica) superou a compreens&o de um processo pessoal
de apropriagédo no qual a aluna havia penetrado. Ainda que este pequeno obstéaculo possa nao
ter prejudicado o desenvolvimento musical posterior da aluna, com certeza nos mostrou um dos
possiveis problemas que, em maior escala, podem prejudicar, até mesmo entravar, a apropriagao
da linguagem musical num processo educacional.

Séo bastante perigosas as generalizagbes que partem de observagbes empiricas como as
gue empreendemos nessa pesquisa. Bernard Lahire (2002, p. 208) nos alerta para o fato de que
“nenhuma teoria, nenhuma construcéo do objeto permitira jamais ter acesso as préticas reais,
ao real enquanto tal. Cada vez elas nos ddo uma ‘versao’ plausivel disto.” E é exatamente disso
que se trata essa pesquisa. Pretendemos dar uma “versao plausivel” de alguns fatos observados
tendo como base alguns construtos teéricos que expdem “uma categoria” ou “uma classe de
fatos socio-histéricos relativamente singulares” (Lahire, 2002, p. 212) aos quais recorremos para
descrever e analisar as atividades musicais investigadas. Portanto, as questdes que levantamos
aqui ndo vao na direcdo de conclusdes, mas de dlvidas que permanecem e que exigirdo
investigagdes posteriores mais aprofundadas e mais direcionadas. Além disso, sdo questdes que

9. Vigotski (1998a) estabelece dois niveis de desenvolvimento: o real, medido pelo que a crianca consegue fazer sozinha,
e o potencial, determinado pelo que a crianga consegue fazer sob orientagdo de uma pessoa mais experiente. A
distancia entre esses dois niveis & denominada “zona de desenvolvimento proximal”. Fungdes psicoldgicas que entram
nessa zona seréo as proximas aquisigoes da crianca.

consideracoes
finais
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nao esgotam as discussdes possibilitadas pela perspectiva tedrica assumida. Na continuidade
da pesquisa, outros pontos vém sendo levantados e analisados, como, por exemplo, o papel da
mediagéo do professor e aspectos relativos a percepgao estética infantil.

Uma das questdes mais fortes que surgiram diz respeito a distingdo entre tomar a musica
como “objeto do conhecimento” e tomar a musica como “linguagem” ou, melhor ainda, como
“discurso”. A nocéo de discurso obriga a um deslocamento do ensino, antes centrado em
objetos, em direcéo as praticas. Se a musica é um acontecimento vivo, uma forma de compartilhar
sentidos, aprender musica nao é dominar regras e sistemas, mas ser inserido na “corrente da
comunicacéo musical”, ser capaz de fazer um uso pessoal, autoral, proprio, dos sistemas e regras
musicais (que obviamente existem, mas ndo constituem a totalidade da linguagem musical).

Como uma das revisdes que essa mudanga de concepgdo musical acarreta, temos que
0 processo de apropriagdo nao se mostra regular, nem continuo € nem mesmo homogéneo.
Em outras palavras, as criangas deram varios indicios de que esses processos sofrem muitas
regressoes, além das progressdes; ndo se ddo em grau igual de facilidade ou dificuldade
em todos os ambitos musicais (ritmo, afinagdo, memdria, etc.); ndo mantém um ritmo de
progresso constante e gradual, mas se movimentam as vezes bruscamente, por saltos, em
degraus de dificuldade, as vezes em lenta progresséo, as vezes estacionam por algum tempo.
Muitas vezes algumas criancas mostram regularidade temporal em certas atividades e total
descontrole ritmico em outras; algumas se mostram afinadas em certas musicas e desafinadas
em outras, ou afinadas em certas execugoes e desafinadas em outras, da mesma musica;
algumas compreendem bem as propostas mas as executam de forma alterada (“erros”), outra
executam “certinho” as propostas mas em lapsos momentaneos indicam total ignorancia sobre
o significado do que estao executando. A entrada das criangas no fluxo discursivo, na cadeia
de enunciados musicais, ndo se da de uma vez e nem definitivamente. Ela tem altos e baixos,
vaivéns, acontece e desaparece como que por encanto, e depois retorna. Essa complexidade
faz com que precisemos estabelecer outros critérios de avaliacéo das situagdes de aula, visto
que uma mesma atividade pode ser realizada com éxito algumas vezes e fracassar em outras.
Mesmo os éxitos ou fracassos constantes numa certa atividade proposta podem n&o advir de
um mesmo e Unico motivo a cada vez que ocorrem. Essa observagdo concorda com pelo menos
dois fatores: 1) com o fato de vérios autores conceberem a aprendizagem como um processo
continuo e ininterrupto, desde o nascimento até a morte,”® e ndo apenas na infancia; e 2) com
o fato de que a situagdo em que as atividades acontecem é tao importante (ou mais), como
constituidora dos éxitos ou fracassos, quanto as pessoas que dela participam e quanto seus
conteldos.

Essas discussdes nos levam a refletir também sobre o papel crucial das relagdes instituidas
no processo de ensino/aprendizagem e a necessidade de que o professor se cologue na posigao
de interlocutor nesse processo, prestando atengao n&o apenas ao conhecimento musical a ser
ensinado, mas sobretudo olhando para a crianga, tentando fazer um esforgo de interpretar suas

10. Lahire (2002, p. 172 e ss.) fala do processo continuo de “socializagéo”; Vigotski (1998a) fala da “aprendizagem” e do
“desenvolvimento” também como processos continuos.
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acoes de uma maneira mais global. Conforme ja dito, uma desatencéo do professor em relagao
as relagdes que a crianga esta construindo com e através da musica pode levar a um deséanimo
e consequente desinteresse dela pela aula ou até pela prépria musica.

Um Ultimo ponto a ser destacado considera a importancia da integragdo da musica
com outras linguagens no contexto da educagao infantil. Nossas analises vém apontando
a necessidade de se considerarem diversos contextos, os quais incluem diversas formas de
linguagem, no processo de apropriagdo da linguagem musical. As criangas nao aprendem
musica apenas em aulas de musica, mas brincando, desenhando, dangando, etc. Nesse sentido,
incluir essas outras formas de expressdo ndo € apenas um recurso de tornar mais prazerosa a
aula, mas uma necessidade real quando se leva em conta tanto as especificidades da musica
quanto do desenvolvimento infantil.™
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