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Editorial

A politica editorial da Revista Orfeu tem como premissa o zelo pela qualidade dos
artigos que publica, pois é por meio deles que promove o desenvolvimento de pesqui-
sas e a formacao de pesquisadores. Em seu segundo ano de existéncia, lanca o Dossié
Musicas, Criancas e Educacao com o objetivo de difundir conhecimentos com diferen-
tes perspectivas, favorecendo a construcao de novos olhares para as praticas musicais,
formacao de professores, politicas educacionais e a pesquisa sobre e com criangcas em
contextos distintos.

Cabera a professora Viviane Beineke, como editora convidada, a responsabilidade
de apresentar o Dossié de modo pormenorizado. Por ora, anunciamos com prazer que
nove manuscritos foram selecionados, tendo a colaboracao de professoras de diferen-
tes instituicdes e paises. O Peru esta representado por Luzmila Mendivil Trelles de Peia
(PUC Peru), a Itdlia por Anna Rita Addessi e Luisa Bonfiglioli (Universidade de Bologna),
a Francga por Francois Delalande (INA, Paris), e o Brasil por Dayane Battisti (UFPR), Dayse
Fragoso (USP), Dulcimarta Lemos Lino (UFRGS), Leda de Albuquerque Maffioletti (UFR-
GS), Regina Finck Schambeck (UDESC), Sandra Mara da Cunha (EMIA-SP), Sandra Regi-
na Simonis Richter (UNISC) e Rosane Cardoso de Araujo (UFPR).

Este volume é composto também pela tradugcdao de um texto escrito pela pro-
fessora pesquisadora dinamarquesa Kirsten Fink-Jensen sobre a estratégia de ensino
denominada Praticas Surpreendentes. Duas questdes fundamentais para o desenvolvi-
mento da pratica pedagodgica de estudantes de musica em formagao docente condu-
zem o leitor: como a teoria pode contribuir para o desenvolvimento da pratica e como
a relacado entre teoria e pratica pode ser abordada durante a formagao. Esse capitulo
foi publicado, em 2013, no livro Professional Knowledge in Music Teacher Education,
organizado por Eva Georggi-Hemming, Pamela Burnard e Sven-Erik Holgersen.

Desejamos a todos uma excelente leitura.

Guilherme Sauerbronn de Barros
Teresa Mateiro
Editores
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Masicas, criangas e educagao: paradigmas
! de pesquisa, acao e formagao

Musicas, criangas e educagao: podemos olhar para as relagdes entre essas palavras
sob diversas perspectivas. Podemos colocar as musicas no centro, refletindo sobre suas
fungdes na sociedade, ou como sao transmitidas as criancas. Podemos também pensar
em como as criangas produzem e significam a musica em suas vidas; a educacao tam-
bém pode estar em primeiro plano, voltando o olhar para a formacao de professores,
para fatores motivacionais, metodologias de ensino, ou para a selecao de conteudos
musicais na escola; e podemos seguir deslocando olhares, criando interfaces e jogando
com os muitos sentidos e possibilidades de pesquisa que podem ser tecidas em torno
das musicas, das criancas e da educagao.

Essas interacdes e cruzamentos de olhares sao inerentes a educacao musical, que
se caracteriza pela pluralidade de perspectivas e abordagens. Como explica Queiroz
(2010, p. 116),

[...] a educagdo musical, enquanto area de conhecimento, abrange o estudo
de qualquer processo, situacdo e/ou contexto em que ocorra transmissdo de
saberes, habilidades, significados e outras aspectos relacionados ao fenédmeno
musical, tanto no que se refere aos aspectos sonoros quanto no que concerne
a dimensdes mais abrangentes da musica enquanto expressao cultural, o que
significa lidar com toda a gama de aspectos que caracteriza tal fendbmeno, tais
como estruturas sonoras, habilidades de execucgao, correlagdes performaticas e,
consequentemente, processos, situagdes e estratégias diversas de transmissao
de saberes. (QUEIROZ, 2010, p. 116-117).

Musicas, no plural, enfatiza a ideia de variedade de praticas e significados musicais,
de diversidade. As musicas sao fatos sociais, e “o conceito antropologico de ‘musica’
deveria ser, portanto, provisorio e sensivel a variedade de significados atribuidos, em
diferentes partes do mundo, ao som humanamente organizado” (BLACKING, 2007, p.
213). Segundo o autor, isso implica que os mesmos padrdes sonoros possam ter sig-
nificados diferentes em diversas sociedades, considerando que diferem os contextos
sociais. Blacking (2007) desafia:

Se nés soubéssemos mais sobre a “musica” como uma capacidade humana, e
sobre seu potencial como forga intelectual e afetiva na comunicagdo, na socie-
dade e na cultura, poderiamos usa-la amplamente para melhorar a educagao
geral e construir sociedades pacificas, igualitarias e prosperas no século XXI, as-
sim como nossos ancestrais pré-historicos usaram-na para inventar as culturas
a partir das quais todas as civilizagdes se desenvolveram. (p. 216).

No campo semantico, Javeau (2005, p. 382) discute as distingdes entre crianga,
infancia e criangas. O autor explica que o termo “crianga” tem conotagao psicoldgica,
decorrente das disciplinas originadas da psicologia comportamental que discutem as
fases de desenvolvimento da crianca. A infancia, por outro lado, € um paradigma que se
inscreve numa perspectiva demografica, relacionada as faixas de idade, como da ado-
lescéncia, da idade adulta ou da terceira idade. O terceiro campo semantico, segundo
argumentacao de Javeau (2005, p. 384), é o das criancas, que assume uma coloragao
antropoldgica.
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Segundo esse paradigma, as criancas devem ser consideradas uma populacdo
ou um conjunto de populagdes com pleno direito (cientifico), com seus tragos
culturais, seus ritos, suas linguagens, suas “imagens-acdes” ou, menos preciso
no tempo, e no espaco, com suas estruturas e seus “modelos de agdes” etc. (JA-
VEAU, 2005, p. 385).

O termo criancas também remete a pluralidade, ao movimento gerado em olhares
que favorecem tanto as diferengcas como aquilo que é semelhante. Permite pensar em
pesquisas que buscam enxergar as criancas enquanto culturas de pares, como sujei-
tos em constante movimento na sociedade, e na ideia de que elas produzem cultura e
conhecimento (AZEVEDO; BETTI, 2014, p. 296). Como argumenta Fernandes (2016, p.
763), isso implica mobilizar novos posicionamentos metodoldgicos e éticos que consi-
derem que nao ha uma infancia homogénea, mas uma diversidade de infancias.

As criangas sdo seres Unicos e cada uma possui sua propria maneira de se comu-
hicar e de se expressar no mundo. Algumas falam com as palavras e o corpo ao
mesmo tempo, enquanto outras falam mais com o olhar, outras com desenhos,
ou escrita, ou ao brincar. Cada uma delas tem sua proépria caracteristica, seu pro-
prio jeito de demonstrar como é e o que pensa. (AZEVEDO; BETTI, 2014, p. 301).

Campbell (2006) percebe um movimento da comunidade cientifica, em diversas
disciplinas, como Antropologia e Sociologia, em busca de saber como as criangas agem
em seus contextos sociais e culturais, com a finalidade de conhecé-las mais amplamen-
te, reconhecendo que elas aprendem de uma forma que € unicamente delas. Segundo
a autora, tradicionalmente a Antropologia estava mais concentrada em saber o que os
adultos faziam ou ofereciam as criangas, assumindo que elas recebiam passivamente as
expressodes artisticas e linguisticas dos adultos. Na Sociologia, por outro lado, as pes-
quisas se voltavam para os processos de socializacao das criangcas e como elas eram
influenciadas e modeladas pelo mundo adulto, em vez de examinar os processos pelos
quais elas constroem seus préprios mundos sociais.

Apoiada na Sociologia da Infancia, Fernandes (2016, p. 761) avalia que ainda pos-
suem uma histéria relativamente recente as pesquisas em que as criangas sao conside-
radas atores sociais que desempenham um papel importante na construg¢ao de conheci-
mento acerca delas mesmas. Ouvir o que as criangas tém a dizer € um passo importante
nessa direcao, como explicam Azevedo e Betti (2014).

Quando nos dispomos a ouvi-las, contribuimos também para a diminuicao da
distancia existente entre adultos e criangas, € nos tornamos participantes (em-
bora ndo pares) da vida social e cultural a que elas pertencem. Entendemos que
nao é mais produtivo apenas realizar pesquisas sobre criangas, mas sim que as
pesquisas sejam realizadas com as criangas, procurando incentiva-las a falar e
opinar como sujeitos ativos no processo. (p. 294).

Delgado e Muller (2005) apontam a necessidade de intensificar a interdisciplina-
ridade nos estudos da infancia e destacam as contribuicdes de trabalhos no campo da
socializacao, que reconhecem as criangas como atores capazes de criar e modificar
culturas, embora inseridas no mundo adulto. Segundo as autoras (2005, p. 353), “Se as
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criangas interagem no mundo adulto porque negociam, compartilham e criam culturas,
necessitamos pensar em metodologias que realmente tenham como foco suas vozes,
olhares, experiéncias e pontos de vista”. Dai decorrem novos desafios metodoldgicos,
como alertam Azevedo e Betti (2014), pois é preciso pensar novas formas de gerar, in-
terpretar e apresentar os dados de pesquisa. E preciso pensar também em como inserir
as criangas nas pesquisas, como considerar suas opinides e preferéncias, e, ainda, como
propor diversas formas de participacao e expressao a elas.

Se as criangas ndo sdo iguais, se se comportam e se expressam de maneiras pe-
culiares, existe a necessidade de buscar varias formas de “ouvir”, pois ha criangas
falantes, outras mais timidas, e aquelas que gostam de manifestar seus senti-
mentos e opinides de modo nao verbal. Portanto, seria negligéncia usar apenas
métodos tradicionais, sem refletir criticamente se eles seriam adequados e sufi-
cientes para que as criangas pudessem se expressar. (AZEVEDO; BETTI, 2014, p.
302).

Cada vez mais, vém sendo elaboradas pesquisas que buscam compreender as
criangas como criangas, reconhecendo que cada uma tem sua propria identidade, es-
tabelecida na interacao com seus pares, sua familia e interagindo com diversas forcas.
O fazer musical das criancas, como apontou Burnard (2006), esta conectado as praticas
musicais a que elas tém acesso, interconectando os “mundos musicais” pelos quais elas
circulam. Contrariando as perspectivas de pesquisa adultocéntricas, vém sendo envida-
dos esforcos para compreender os pontos de vista das criangas e suas experiéncias, en-
tendendo-as como agentes da sua aprendizagem (BEINEKE, 2009). Assim, as reflexdes
sobre as proprias experiéncias e a busca por espacos compartilhados de fazer/pensar
musica surgem como alternativas para um ensino comprometido com os significados
construidos individual e coletivamente pelas criancas.

Beineke (2009, 2011) observa uma preocupacao progressiva com perspectivas
educacionais que procuram ouvir as criangas, valorizando seus conhecimentos e ma-
neiras de fazer e significar suas experiéncias musicais dentro e fora da escola. Pesquisas
em educacao musical que consideram as perspectivas e significados das atividades se-
gundo as proprias criangas (BARRET, 2001; BRITO, 2007; BURNARD, 2000, 2006; CAM-
PBELL, 2006; GLOVER, 2000; MARSH, 2008) tém demonstrado que suas praticas musi-
cais precisam ser compreendidas segundo seus proprios parametros, que muitas vezes
nao correspondem aos critérios dos adultos. Esses parametros decorrem do mundo
social e cultural vivido e internalizado pela crianca, compreendida como um sujeito que
pensa e constroi.

Brito (2007) avanca nessa direcao propondo o conceito de ideias de mdusica das
criangas, que distingue seus modos singulares de fazer e pensar musica. A autora bus-
ca compreender o fazer/pensar musical das criangas como processos emergentes e
singulares, nao cartesianos de desenvolvimento. Segundo Brito (2007), os educadores
musicais devem reconhecer que a musica € um sistema aberto e dinamico elaborado
e reelaborado continuamente pelas criancas para que possam reconhecer e respeitar
a producao musical infantil. Ao mesmo tempo, Brito (2007, p. 78-79) argumenta que
aproximar as criancas de proposicoes estéticas do universo adulto também é uma ma-
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neira de contribuir para o redimensionamento das suas ideias de musica e de considerar
as suas producdes musicais.

A capacidade criativa das criangas, sua imaginacao, seus modos particulares de
compreender, significar e viver a musica nos fascina e desafia enquanto professores e
pesquisadores. Novos modos de fazer ciéncia se descortinam a medida que interagi-
mos, aprendemos e compartilhamos experiéncias com as criangas.

Neste Dossié apresentamos nove artigos que contemplam desde a educagao mu-
sical de bebés, criancas e educadores da educacgao infantil, até criancas de 12 anos de
idade. Dois consistem em traducdes de artigos de personalidades internacionais no
campo da pesquisa em educac¢ao musical, da Franca e da Italia. Os outros sete apresen-
tam significativas contribuicdes inéditas de pesquisadoras brasileiras e de uma pesqui-
sadora peruana.

Os artigos apontam avancos em varias dire¢cdes, consolidando alguns percursos
de pesquisa e também abrindo novos caminhos e olhares tedrico-metodoldgicos. As
tematicas colorem um leque de modos de pensar a educag¢ao musical de, com e para
criangas: os processos de composi¢cao e criagao musical, o ensino de cangdes na educa-
¢ao infantil, os jogos de criacao na aprendizagem de piano, a motivagcao para aprender
violdo, as concepc¢des de ensino-aprendizagem entre criancas Guarani Mbya, a forma-
¢ao do senso de eu musical de bebés, as rodas poéticas e a documentacao pedagdgica
na educacao infantil, os processos de musicalizagao de criancas surdas, as interfaces da
educacao musical com a musicoterapia e a interagao reflexiva de criancas em platafor-
mas digitais para desenvolver a criatividade.

Francois Delalande, em artigo traduzido do original em francés por Tamya Mo-
reira, nos convida a pensar a musica na infancia, analisando os processos criativos que
perpassam a elaboracao de composicdes. No centro desse processo estao as ideias
musicais. Mas em que consistem essas ideias? Como suas definicdes se transformam ao
longo da historia e como se conectam as exploragdes e invengdes sonoras das crian-
cas? Como os educadores podem conduzir as pesquisas sonoras das criancas para que
suas invencdes progridam? Conectando musica e jogo, em perspectiva piagetiana, so-
mos levados a acompanhar as mudangas nas maneiras como as criangas compdem
suas musicas, a medida que vao crescendo.

Noutra perspectiva, criangas Guarani Mbya sao colaboradoras da pesquisa etno-
musicologica desenvolvida por Daisy Fragoso. No trabalho de campo, as criangas en-
sinavam suas can¢des a pesquisadora, que foi desafiada a repensar suas ideias sobre
ensino e aprendizagem. O texto compartilha suas vivéncias na pesquisa, provocando
reflexdes sobre as concepc¢des de ensino-aprendizagem das criancgas, reveladas a me-
dida que se compreende como os Guarani concebem a infancia, e a aprendizagem esta
ligada a necessidade de fazer, de experimentar e de viver para aprender.

Com base em estudos da infancia, Sandra Mara da Cunha reflete sobre a parti-
cipacdo de criangcas em processos criativos desencadeados na iniciagdao ao estudo de
piano. Em escola de iniciagcao artistica que valoriza a cultura participativa das criancas,
elas protagonizam suas aprendizagens musicais, capturadas por sonoridades, temas e
ideias que sdo organizadas como em um jogo de quebra-cabecas, dando forma a com-
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posicdes que revelam seus pensamentos, concepgodes artisticas, visdes de mundo e de
vida. Nesse contexto, como podemos acolher suas experiéncias estéticas e orienta-las,
sem desconsiderar outras visdes estéticas e de mundo? Negociando sentidos em abor-
dagens criativas na aprendizagem do instrumento, a autora busca trabalhar em profun-
da sintonia com as criangas e seus modos de ser.

Dulcimarta Lemos Lino e Sandra Regina Simonis Richter nos apresentam aos
Libretos de Criagcado, narrativas pedagodgicas que documentam o movimento de saberes
inscritos no processo de criacao e escuta de brincadeiras sonoras entre criancas e adul-
tos-pesquisadores que se constituem professores da educacao infantil. Nas Rodas Poé-
ticas, projeto que acontece em atelié na Universidade, as interacdes ludicas entre adul-
tos e criangas buscam aproximar musica, artes plasticas e literatura. Nesses encontros, a
musica emerge na acao de explorar sonoridades e siléncios, o acaso e a convivéncia, em
praticas criativas vividas enquanto molas de agao poética infantil. Construindo suas nar-
rativas no processo de documentacao pedagodgica, as biografias profissionais e pessoais
dos docentes entram em movimento, abrindo possibilidades de repensar o curriculo e
a educacao musical.

As interacdes sociais que medeiam o ensino de cangdes infantis para turmas de
criangas de trés, quatro e cinco anos em escola publica do Peru mobilizam as analises
do artigo de Luzmila Mendivil Trelles de Peifia. Assumindo a pedagogia critica como
ponto de partida para o estudo, a autora discute as cangdes infantis enquanto discursos
ideoldgicos, transmitidos e consumidos pelas pessoas na sociedade, e que se projetam
como forma de entender a realidade. O estudo desvela as fun¢des que as cangdes po-
dem assumir enquanto discursos sociais que produzem efeitos perversos como meca-
nismo de controle simbodlico nos contextos observados, perdendo seu valor enquanto
expressdes culturais e estéticas. O trabalho reivindica o direito a uma educagao ini-
cial emancipadora, que contribua para a constituicao de cidadaos livres e responsaveis
identificados com sua histdria e sua cultura.

Ver, sentir e tocar musica sao os processos que conduzem a musicalizagao de
criangas surdas no artigo de Regina Finck Schambeck. A pesquisa, realizada a partir de
uma pesquisa-acao, analisa uma pratica pedagdgica fundamentada em principios edu-
cativos que consideram os processos cognitivos diferenciados de alunos surdos e a ne-
cessidade de adaptacao de materiais didaticos para as aulas. O planejamento de ativida-
des é descrito no texto, e as sugestdes de atividades remetem aos estimulos acusticos,
vibratorios, tateis, emocionais e sociais, enfatizados quando a musica é vista, ouvida/
sentida e tocada. Também é argumentada a necessidade de serem previstas acdes mais
aprofundadas de formacao inicial e de formagao continuada em educacao musical que
qualifiguem os professores para atuar em contexto inclusivo.

Refletindo sobre a natureza das relagdes que o ser humano estabelece com a mu-
sica, Leda de Albuquerque Maffioletti desenvolve um ensaio tedrico que articula os
conceitos de musicalidade comunicativa e de senso de eu musical, buscando compre-
ender as relag¢des intersubjetivas que caracterizam a emergéncia de um eu musical. A
integracao entre os conceitos € demonstrada na analise de uma interacao mae-bebé,
que coloca em destaque, de um lado, o papel da experiéncia subjetiva organizadora do
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momento presente e o carater intersubjetivo das experiéncias musicais vividas com o
outro e, por outro lado, valoriza o espacgo interativo eu com o outro criado pela musica.
Tais processos sao entendidos como centrais para o desenvolvimento da musicalidade
e da identidade musical das criancas, aspectos muito valorizados na educag¢ao musical.

A motivacao de criancgas entre 9 e 11 anos de idade para aprender violdo é foco
do artigo de Dayane Battisti e Rosane Cardoso de Arafjo. A pesquisa foi desenvolvida
no contexto do ensino instrumental coletivo, fundamentada nas crencas de autoefica-
cia. Os dados foram coletados através de visitas ao campo empirico e da aplicacao de
um questionario previamente elaborado com as criangas. As discussdes incluem, entre
outros, os motivos que levaram as criangas a aprenderem violdo, suas opinides sobre
o repertorio e sobre as aulas em grupo. As criangas também foram questionadas sobre
como percebem suas capacidades de aprender uma musica nova, de tocar com os co-
legas e de se apresentar diante de uma plateia. Finalizando, as autoras oferecem suges-
tdes ao professor, que podem contribuir para a manutencao da motivacao dos alunos e
para o aumento de suas crencgas de autoeficacia.

Fechando este Dossié, o texto de Anna Rita Addessi e Luisa Bonfiglioli, tradu-
zido por Rosane Cardoso de Araujo, apresenta o paradigma da “interacao reflexiva“,
desenvolvido e implementado a partir do uso de novas tecnologias para investigar a
criatividade infantil no Projeto MIROR — Musical Interaction Relying On Reflexion (Inte-
racao Musical com base na Reflexao). Na interagao com o sistema, foi observado que
as criancas desenvolviam uma série de representagdes internas enquanto exploravam
o teclado, permitindo as criancas que dessem voz e forma musical as suas emocodes e
a sua imaginagao na construcao conjunta de dialogos sonoros e criagdes motoras. Se-
gundo as autoras, os sistemas musicais interativos-reflexivos estao na confluéncia entre
a educacao musical e a musicoterapia, representando um quadro tedrico que pode for-
talecer os tragcos tedricos e praticos comuns as duas areas de experiéncia.

O conjunto de textos apresentado certamente contribui com a area de educacao
musical, trazendo os estudos com e sobre criancas ao centro. Os trabalhos apontam
diferentes contextos socioculturais, visdes de mundo e de pesquisa que podem nos
orientar em campos tedricos e praticos. Podemos perceber que ainda ha muito trabalho
a ser feito e temos muito a aprender sobre as criancgas e suas relagdes com a musica. Es-
peramos que esta publicacao seja desafiante a ponto de desencadear a continuidade e
o desenvolvimento de propostas de pesquisa, acao e formagcao que busquem compre-
ender, respeitar e valorizar os pontos de vista, as experiéncias e as culturas das criancas,
reconhecendo-as enquanto protagonistas de suas aprendizagens.
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Resumo

A criacao musical, que ha setenta anos
estava restrita a musicos profissionais, € hoje
acessivel a amadores e criangas. Esta pratica
pode ser sua primeira experiéncia musical e a
base de um processo educacional. O estudo
de estratégias composicionais mostra que no
centro do processo criativo encontra-se uma
“ideia musical®. O que é uma “ideia musical”?
Trata-se de uma singularidade sonora que
atrai a atengcao do musico e o incita a estendé-
-la. Para estender sua descoberta, ele a repete
com variagdes. A ideia musical — que ha um
século era geralmente um tema ou um motivo
— &, nos dias de hoje, geralmente uma sono-
ridade particular. No entanto, repetir e variar
um som distinto é tipico do comportamento
de exploragao sonora da primeira infancia,
algo conhecido como “reagao circular”. As-
sim, desde a infancia, é possivel encorajar um
comportamento de exploragcdo que se torna
invencdo, uma vez que seja intencional. Tal
comportamento pode ser enriquecido pela
dimensao simbdlica e, posteriormente, pelo
gosto pela construgao. A crianga percorre di-
ferentes formas de jogo, como analisado por
Piaget: o jogo sensdério-motor, o jogo simbo-
lico e 0 jogo baseado em regras. O papel do
educador €, entao, estimular e guiar este de-
senvolvimento espontaneo, e alguns equipa-
mentos podem ajuda-lo. Por volta de nove ou
dez anos de idade, o computador é uma ferra-
menta conveniente para a composicao.

In-

Palavras-chave: Infancia; Musica;

vengao.

Francois Delalande

Pedagogia da criagao musical hoje: partir da infancia,
passar pela adolescéncia e ir além

Abstract

Musical creation, which 70 years ago was
practiced only by professional musicians, is to-
day accessible to amateurs and children. It can
be their first musical experience, and the basis
of an education. Study of compositional stra-
tegies shows that at the heart of the creative
process is a “musical idea”. What is a “musical
idea? It is an interesting sound which attracts
the attention of the musician and makes him
want to extend it. To extend the discovery, the
composer repeats it with variations. The mu-
sical idea, which a century ago was usually a
theme or motif, is today more commonly a
particular sonority. Repeating a distinctive
sound and varying it, however, is typical of
the sound-exploration behavior of early chil-
dhood, known as “circular reaction”. Thus,
from childhood, it is possible to encourage
exploratory behavior, which becomes inven-
tion once it is intentional. This behavior can be
enriched by the dimension of symbols and af-
terward by a taste for creating. The child goes
through the different forms of game-playing,
as analyzed by Piaget: the sensorimotor game,
the symbolic game, and the rule-based game.
The role of the educator is then to stimula-
te and guide this spontaneous development.
Certain equipment can help. After the age of
about 9 or 10, the computer is a suitable tool
for composition.

Keywords: Childhood; Music; Invention
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Como introducao, eu gostaria de citar uma producgao vocal de uma crianca de trés
anos de idade que me parece exemplar por alguns motivos. Primeiro, porque se trata
de uma produc¢ao musicalmente interessante e surpreendente. Segundo, pois demons-
tra uma atitude pedagodgica notavel por parte da educadora. O terceiro motivo, enfim,
consiste em minha satisfacdo pela abertura que pude proporcionar aos educadores e
educadoras que orientei. Tudo isso ficara claro no relato seguinte.

A cena se passa com um grupo de criangas de um escola de educacao infantil em
Arras, uma cidade no norte da Franca. Eu mantinha encontros mensais com educadores
e educadoras, e nds haviamos equipado algumas salas com materiais de gravacao de
boa qualidade, com vistas a favorecer atividades de exploracao e de criagdao musical.
Uma das educadoras era particularmente pouco afeita a inovacdes — isso € um eufemis-
mo — e desenvolvia trabalhos pouco criativos com as criangas. Um dia, porém, ela havia
preparado o microfone — provavelmente para gravar uma histéria corriqueira — e uma
menina se aproximou e comegou a fazer estalos com a lingua, como fazemos quando
testamos o equipamento. Ao invés de interromper a crianca, a educadora fez uma gra-
vacao, pensando que essa atividade “certamente agradaria ao Francgois Delalande”. O
que me deixa realmente realizado é o fato de que nao foi apenas para me agradar, pois
tal atitude mostra que, ainda que distante de apreciar, a educadora reconheceu que ali
havia uma exploragao original por parte daquela crianga. O que me interessa é que a
educadora tenha sido capaz de intuir que se passava algo que poderia ser importante
para a crianga, mesmo sem ter clareza sobre sua relevancia.

Em tal producao sonora, a menina comeca fazendo estalos com a lingua, o que
nao se desenvolve pela falta de variagcdes possiveis para esse som. No entanto, em se-
guida ela muda, fazendo um “m” com a boca fechada, o que a permite fazer variacoes.
Assim, ela passa de uma exploracdo a uma espécie de improvisacdo, mesmo que ela
esteja sempre em uma atitude de exploragao, visto que se mantém experimentando os
sons que faz com a boca. Porém, para que continue interessante, ela é levada a fazer
modificagdes na repeticao. E isso é tudo, pois ndao ha uma ideia de forma. Talvez haja
uma forma que se mostre posteriormente, mas ndo existe a intencao de construi-la.
Aqui, encontramo-nos em uma fase preliminar da invencao na qual a exploracao se
torna, de maneira despretensiosa, uma forma de improvisagao.

Lembremos que isso se passou em meio a um grupo de criancas em uma sala de
educacao infantil. Escuta-se a gravacao com dificuldade, pois ha também amplifica-
dores que produzem sons em alto volume na sala e as criancas ficam completamente
fascinadas pelo resultado. Isso diz respeito ao efeito de tais dispositivos, o que desen-
volverei adiante.

Ha uma evolugao de carater melddico: no inicio, ha sons repetidos regularmente
em uma so altura, cerca de um som por segundo, depois a matéria sonora se transfor-
ma em pequenos glissandi e, por fim, chega a intervalos de duas notas. A progressao &,
de fato, surpreendente, pois a producdao comeca muito tensa, visto que a menina esta
inquieta — é a primeira vez que ela escuta sua propria voz desta maneira, amplificada,
vindo do fundo da sala — e, aos poucos, ela simplesmente relaxa. Assim, ha uma passa-
gem entre tensao e relaxamento, o que € um dos grandes propulsores da musica, prin-
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cipalmente da musica tonal. Nao levo essa comparacgao adiante aqui, mas indico apenas
que é possivel observar, nesse caso, uma evolucao de carater expressivo.

Gostaria, entdao, de comentar essa producao de diferentes pontos de vista. O que
vou insinuar, e mesmo desenvolver mais detalhadamente, é que existe uma relagao en-
tre as reagdes circulares do inicio da infancia, mesmo no primeiro ano de vida, e o de-
senvolvimento de uma ideia musical.

1 Das reagoes circulares a ideia musical

Comeco com uma reflexao sobre o que é ideia musical para, em seguida, observar
como tudo se inicia na infancia.

A ideia musical no processo composicional

A analise de processos composicionais € um dos meus temas de pesquisa. Realizei
um estudo aprofundado com doze compositores trabalhando nas mesmas condicdes,
com materiais e softwares semelhantes!. A instrucdo era para partir de um som e, com
ele, compor uma obra de trés ou quatro minutos. Em seguida, pedi que mostrassem
seus esbocos e fiz entrevistas, o que permitiu, na medida do possivel, estabelecer um
modelo do que se passa em um processo de criacdo musical, em composicdo. E pre-
ciso especificar que se tratava de compositores do GRM ou muito proximos ao grupo,
logo, proximos a musica eletroacustica. Nao € certo que as estratégias composicionais
seriam as mesmas para musicas completamente diferentes. Nao posso afirmar que esse
modelo seria generalizavel. Dito isso, acredito que qualquer composicao segue, ao me-
Nnos um pouco, esta grade de analise.

Primeiramente, ha o que chamo de niveis de decisdo. Um primeiro nivel de decisao
€ o propdsito. Vou fazer uma musica que ilustra, por exemplo, os quatro elementos: a
terra, o fogo, a 4gua e o ar. E algo verbalizavel e que podemos explicar de maneira facil,
muito frequente em notas de programa: “Eu quis fazer uma musica sobre um poema
de Armand Gatti...". Essa parte verbalizavel é o que chamo de propdsito. Porém, para
comecar realmente a compor, é preciso dispor de um ponto de partida que seja da or-
dem do sonoro. Se vou compor sobre a terra, é necessario encontrar o som, as formas
sonoras que possam ser relacionadas a terra, o que me permitirda comecar a trabalhar. E
isso que chamo de ideia musical, e isso sempre existiu. No passado, tratava-se principal-
mente de um tema. O compositor pensa: “Esse motivo é interessante, posso fazer algo
partindo dele, desenvolvé-lo”.

Por definicdo, a ideia musical é algo que encontramos no processo de criagao,
mesmo que apareca também na obra. Nés ndao a definiremos como um motivo que se
encontra na obra, mas como um motivo que apareceu durante o trabalho composicio-
nal. O propdsito e a ideia sao os elementos de singularidade proprios a essa obra.

Ha, além disso, os elementos de regularidade. Primeiro, as regras estilisticas que

1 Delalande (1989, 2007)
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podem levar o compositor a pensar, por exemplo: “Nao gosto de comecar com cres-
cendo, prefiro atacar de maneira brusca”. Sdo as escolhas pessoais, os habitos do com-
positor. Ele pode ter preferéncia por mixagens bem claras, nas quais possamos diferen-
ciar facilmente as vozes. Sao regularidades: tal compositor faz sempre de tal maneira. E
ha também as regras técnicas: as quintas paralelas a serem evitadas na musica tonal ou
os ruidos de fundo que evitamos na musica eletroacustica.

Proposito Singularidade - Descoberta fortuita
Ideia musical - Busca pela descoberta
Gramatica, regras de estilo Regularidade - Os rascunhos
Regras técnicas - A realizacdo focada

Tab. 1 - Aesquerda, os niveis de decisio e, a direita, o eixo descoberta/trabalho

Estes quatro niveis de decisao sao uma primeira grade de analise dos processos
composicionais. Uma segunda grade que permite descrever as estratégias de cada um
concerne a maneira como surgem as ideias e como as exploramos. E isso que denomi-
no o eixo descoberta-trabalho?.

Uma primeira situacdo € a descoberta fortuita: “esse som é interessante! Eu o
tomo, ele me incita a continuar o trabalho”. Acontece que, as vezes, os compositores
encontram ideias musicais por acaso, como através da manipulacao inadequada de um
software, por exemplo, que pode produzir um som surpreendente. Ao invés de pensar
“Esse nao era o som que eu queria”“, eles dizem “Ndo é o que eu procurava, mas, COmo
0 achei, vou explora-lo”“. Uma outra maneira de encontrar é a busca pela descoberta.
“Preciso de algo que evoque (ou se oponha) a isso... Pesquiso, procuro, e acabo por en-
contrar.” E entdao, ha o momento em que pensamos “Esta bem, agora tenho tudo, basta
fazer alguns rascunhos e comecar a trabalhar”. Quando entrevistamos compositores,
frequentemente eles dizem: “"Ha um momento a partir do qual ndao procuro mais, tenho
todos os elementos e um projeto”. E o que denomino realizacdo focada.

Atualmente, pode-se dizer que a analise de processos criativos esta em voga e um
campo de pesquisa fecundo se configura®. Tal interesse tem sua origem nos estudos de
genética textual, uma disciplina inicialmente dedicada a obras literarias e agora também
aplicada a genética de obras musicais.

A ideia musical: tentativa de definicao

Para que possamos pensar a musica na infancia a partir do conceito de ideia musi-
cal, é preciso defini-lo. Trata-se de uma singularidade sonora que encontramos ao aca-

2 N. de T.: Os termos, no original, sdo: trouvaille-travail, trouvaille fortuite, recherche de la trouvaille e réalisation aveugle. O termo trouvaille
pode ser traduzido ainda como ideia ou achado. Com vistas a nao provocar ambiguidade com o termo ideia musical, também importante no pre-
sente texto, optou-se por descoberta.

3 E notavel a realizagao de trés grandes congressos sobre 0 assunto nos Gltimos anos, a saber: Lille, 2011; Montréal, 2013; Paris, 2015.
Mais informacdes sobre este campo de pesquisa em Donin <http:/tcpm2015.ircam.fr> (Acesso em: 12 set. 2017).
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sO ou como resultado de uma pesquisa. Pensando na musica do passado, pode ser um
tema, um motivo ritmico etc. Sobretudo, o importante é que a encontremos, mesmo
que em pensamento.

O conceito de ideia musical tem sua historia. Muitos autores ja falaram sobre ele,
mas nem sempre de maneira precisa se compararmos a maioria dos termos do voca-
bulario empregado em analise. Ao observar pesquisas e discussdes sobre o tema, che-
gamos a uma concepcdo moderna do termo (BUCI-GLUCKSMANN; LEVINAS, 1993). A
ideia musical é da ordem do sonoro, ao contrario do que apresentei anteriormente como
propdsito. E sonoro, mesmo que imaginado, e aparece durante o processo composicio-
nal, enquanto trabalhamos na preparacao de uma obra. Em algum momento, o compo-
sitor reconhece uma ideia interessante, a qual ele explorara. Na literatura mais antiga, &
corrente que a ideia apareca como um motivo que é desenvolvido na obra e o processo
composicional nao seja objeto de estudo. Atualmente, ao nos dedicarmos a analise dos
processos de criacao, tendemos a definir a ideia musical como algo que surge durante
o trabalho composicional e que impele o compositor a prolonga-la, desenvolvé-la. As
ideias podem coexistir, se cruzar, se sobrepor. Quando fazemos um organograma de
uma estratégia de composicdo, observamos momentos nos quais o proposito conduz
a busca de ideias e, em seguida, momentos de trabalho sobre as mesmas. Essas duas
grades nos permitem fazer uma boa descricao de estratégias de composicao.

Em suma, a ideia musical € uma singularidade sonora que aparece no decorrer do
trabalho composicional e que incita seu proprio desenvolvimento. Na maioria dos ca-
sos, desenvolver significa repetir ao mesmo tempo em que se operam mudangas, o que,
de maneira geral, chamamos de variacao.

As ideias musicais hoje: musica de notas versus musica de sons

Gostaria de enfatizar que as ideias musicais atuais nao sao as mesmas do passado.
O inicio do que chamo de “atual” pode ser situado por volta de 1950, quando se aban-
dona a convencao segundo a qual a musica de concerto se fazia necessariamente a par-
tir de notas grafadas em partituras. A tecnologia usada para criar era a escrita e, desde
o século XIll, compor implicava sempre em produzir partituras. Podemos chamar este
periodo de “era tecnoldgica da nota”, que ja ndo condiz com o0 que comeca a aconte-
cer por volta de 1950. Precisamente, em 1948 nasce a musica concreta, produzida com
maquinas e cuja composicao nao se da a partir de notas musicais. A novidade consistia
simplesmente em nao utilizar partituras nem instrumentos, e, sim, fazer uma musica
baseada em sons através da operacdao com maquinas. Talvez seja um pouco simplista
como defini¢cao, porém, é preciso notar uma grande oposi¢ao entre musicas concebi-
das a partir de notas musicais e aquelas concebidas a partir de material sonoro. Situo
essa revolugao na década de 1950, ndo apenas em 1948, porque ela alcangou todos os
setores musicais. Podemos dar como exemplo o rock (PETERSON, 1991). Em determi-
nado momento, comegou-se a fazer musica em estudios e ja nao era necessario que os
musicos executassem as can¢des de uma so6 vez, passando a servir-se da nova possibi-
lidade de gravar pequenos trechos e fazer montagens. Ha, ainda, o exemplo da musica
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barroca, cuja interpretacao também sofreu influéncia na medida em que a sonoridade
passou a ter valor equivalente ou ainda maior que outros aspectos interpretativos. Foi
a partir de 1953 que a pesquisa pela sonoridade levou a criagao de grupos que utilizam
instrumentos de época. Nao desenvolverei esse tema aqui, pois ele é vasto e profundo,
mas afirmo que ha uma ruptura clara em meados do século XX, quando o0 som passa a
ser o elemento central (DELALANDE, 2001). Nao é dificil citar exemplos contempora-
neos: uma peca de Michael Levinas, para flauta baixo com captacao, Arsis-Thésis. Em
certas passagens, ao invés de o instrumento ser tocado de maneira a produzir uma al-
tura definida, escuta-se somente o ruido de ar da respiracao do flautista, que inspira e
respira, colorido pela ressonancia da flauta.

O que se busca é uma certa qualidade do som e nao as notas. Estamos longe de
uma melodia. Insisto, assim, que a busca pela sonoridade abrange toda a segunda me-
tade do século XX e inicio do século XXI.

Faremos uma observacdo analoga a respeito de todas as Sequenze de Luciano
Berio, pecas escritas para instrumento solista ou voz. Por exemplo, na Sequenza V, para
trombone, pode-se escutar, em certos momentos, o trombonista cantando em seu ins-
trumento, o qual é utilizado para colorir a voz. E uma singularidade sonora encontrada
e explorada por repeti¢cao e variacao. Este processo de invengao que consiste em pro-
duzir — mais ou menos ao acaso —, escolher e prolongar através de repeticao e variagao
é fundamentalmente o mesmo que aquele observado quando uma crianca de trés anos,
fascinada pelo “m”, o repete de boca fechada diante do microfone.

Reacées circulares e invencao

Eu gostaria de destacar, entdo, essa aproximacao historica entre a producao de
compositores e as exploragcdes das criangas pequenas, 0 que nos permite tomar como
musicais as exploragcdes como aquela que apresentei no inicio deste texto. E, além de
interpreta-las como verdadeiramente musicais, favorecer e desenvolver essas formas
de exploracao que, na verdade, sempre existiram. As criangas habitualmente produzem
ruidos e, quando surge uma singularidade sonora que lhes detém a atencao, tém von-
tade de repeti-los. A partir de certa idade, a variacao se soma a repeticao e isso pode
constituir o principio dos processos de invencao musical na infancia.

E admiravel notar que, quando trata das reacdes circulares, Piaget frequentemen-
te apresenta exemplos sonoros. As reacdes circulares ja eram conhecidas, mas com os
estudos de Piaget podemos observar seu desenvolvimento. Ele escreve: “Observa-se,
em certos casos privilegiados, a tendéncia para repetir, por rea¢des circulares, os sons
descobertos por mero acaso” (PIAGET, 1978, p. 86). Temos, entdo, a descoberta fortui-
ta: uma singularidade sonora que surge inesperadamente. “Lucienne, aos dois meses e
doze dias de idade, depois de ter tossido, recomeca repetidas vezes por prazer e sorri”
(Ibid.). Eu sugiro as maes e aos pais de filhos pequenos que instalem um microfone no
berco. As pesquisas e a inventividade dos bebés sdao surpreendentes. Outro exemplo:
“Aos dois meses e onze dias de idade, Laurent sopra, produzindo um vago ruido com a
boca. Aos dois meses e vinte e seis dias de idade, reproduz os ruidos vocais que acom-
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panham habitualmente seu riso, mas sem rir e por simples interesse fonético” (lbid.).
Entdo, é a sua propria voz que lhe interessa. Para Piaget, esses sao exemplos das reagcdes
primarias, relacionadas ao proprio corpo. Em seguida, aparecem as reagdes secunda-
rias, produzidas com objetos do entorno. Aqui observamos um dispositivo, conceito
que desenvolverei adiante.

Aos trés meses e dez dias de idade, depois de Laurent ter aprendido a agarrar o
que vé, ponho-lhe o cordao atado a argola diretamente na mao direita, enrolan-
do-o simplesmente um pouco para que o agarre melhor. Durante um momento,
nada se passa; mas, a primeira sacudida fortuita, causada pelos movimentos de
sua mao, a reacgdo foi instantédnea: Laurent tem um sobressalto, ao ver e ouvir
a argola, depois desfere violentos golpes no corddo sé com a mao direita [...] A
operacao dura um bom quarto de hora, durante o qual Laurent ri as gargalhadas
(Ibid., p. 159).

Temos uma tipica reacao circular: som produzido por acaso — neste exemplo, um
acaso preparado pelo pai — que incita a crianca a recomecar, porque foi surpreendente.
E uma reacdo de novidade.

Por volta de sete meses de idade, os bebés nao apenas repetem com exatidao, mas
também buscam fazer variagdes, o que torna as observa¢des ainda mais intrigantes.
Eles repetem e modificam, e este momento da mudanga € o que muito nos interessa.

Insisto, entao, na possibilidade de encontrar maneiras de promover a evolugcao
destas exploracdes, e isso nos leva ao dominio da didatica. O objetivo é favorecer o de-
senvolvimento de tal comportamento, que tem como caracteristica a espontaneidade.
Até este momento, o educador ou a educadora nao tem necessidade de intervir, basta
que esteja atento, valorize e destaque as descobertas das criancas. E por isso que fico
contente com o exemplo do inicio do texto, pois consegui levar uma educadora que
nao estava totalmente preparada a estar atenta a producdo inesperada de uma crianga
e reconhecer que algo interessante acontecia e, por isso, deveria ser gravado. Que ela
tenha percebido que algo importante se passava, mesmo sem compreender totalmen-
te, € um sucesso pedagogico. Na verdade, o desenrolar de situacdes que ndao foram
previstas e desejadas pelo educador é frequente, estamos sempre lidando com este ce-
nario. O educador deve estar pronto para guiar e fazer com que as criangas progridam
em processos que sao originalmente espontaneos, pois, se permanecemos no estagio
da espontaneidade, ndo caminhamos e as criangas logo se detém. Elas fazem seus pe-
quenos ruidos aos quatro meses de idade e talvez os continuem fazendo aos trés anos,
mas as exploragcdes passam a ser menos provaveis. Acredito na importancia de conduzir
as pesquisas das criancas, de maneira a enriquecé-las para que se tornem formas de
invencao e composicao.

2 Guiar sem impor: os dispositivos

Como fazer com que a invencao progrida? A particularidade da educacao artistica
em geral é que ela consiste em colocar as criangas (e também os adultos) em situacdo
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de pesquisa. Nao compete aquele que guia uma atividade criativa dizer como devem ser
os resultados. Um pensamento condizente com este papel seria: “E necessario que eu
crie uma situagao favoravel para que ele — o aluno — encontre algo”. Assim, o educador
também se encontra em uma situacao de pesquisa. A criacao € uma pesquisa e nao é
possivel saber os resultados de antemao. Podemos apenas fazer com que as criangas
produzam algo que nao sabemos exatamente o que sera, pois elas farao suas escolhas
durante o processo, enquanto produzem.

O conceito de dispositivo, que ja evocamos duas vezes aqui, € muito util. O primei-
ro exemplo é o microfone da exploracao apresentada no inicio do texto. A professora o
deixou disponivel na sala com amplificacdao e qual foi o resultado? A admiracdao da me-
nina que, ao fazer ruidos com a lingua, descobriu, com surpresa, uma novidade sonora.
O que nos leva novamente a terminologia das reac¢des circulares, pois houve uma rea-
cdo de novidade. Se ela fizesse os estalos com a lingua em casa, em uma situacao acus-
tica corriqueira, ela pararia rapidamente. No entanto, nessa ocasiao havia um microfone
criando um som nao esperado. Ao mesmo tempo em que ela o escuta saindo de sua
boca, também o escuta vir de uma fonte afastada. Assim, ela esta em uma situacao de
recepcao e de producdo. Ela escuta sua producdao com uma certa distancia, como um
pintor que recua alguns passos para observar sua tela, entdo producao e recepgao sao
concomitantes. Por fim, lembremos que as criancas escutam muito bem. Parece-nos
evidente que, se o microfone nao estivesse disponivel, o som nao seria daquela forma.

E entdo que o educador também precisa ser criativo, pois lhe cabe inventar dis-
positivos. Vimos outro exemplo de dispositivo em Piaget, que enrolou um fio na mao
de seu filho para que, puxando-o, ele pudesse agitar o chocalho. Ele ndo tinha certeza
do que aconteceria, mas apostou que algo aconteceria. Estamos sempre nessa situa-
¢ao: sabendo que algo vai se passar, mas sem saber previamente o resultado, pois isso
dependera da acao da crianca. Aqui insistirei um pouco mais... Ha situagcdes nas quais,
para que o desenvolvimento infantil se passe de maneira adequada, basta que a crianca
esteja em um ambiente favoravel. Por exemplo, falar e andar nao sao habilidades que
ensinamos, e sim atividades espontaneas quando ha um ambiente que estimula o seu
desenvolvimento. Estamos, na verdade, em uma situacdo analoga. E muito importante
que, quando uma crianga brinca com ruidos (como, no caso apresentado, estalos com
a lingua), alguém em seu entorno demonstre interesse, e este é o papel do educador. E
importante que ele se interesse e que, em seguida, ele se faca entender. Para isso, fre-
quentemente, um olhar interessado é suficiente. Ha maneiras de criar reforgos positivos
como resposta as atividades espontaneas dos bebés, condutas de aprovacao por parte
dos educadores, e uma delas é simplesmente olhar. Estamos diante de vinte criancgas e
percebemos que algo que uma delas faz pode ir além, pode ser desenvolvido. Se a edu-
cadora dirige seu olhar para essa crianca, as demais tendem a seguir essa direcao, escu-
tam o que esta sendo produzido. Isso também estimula a crianca que esta na situagao
de producao, sobretudo se a educadora é querida pela turma. Esse tipo de interacao é
central. Trabalhei bastante com uma educadora, Monique Frapat, que me detalhava a
organizacao de seu trabalho antes da aula. Durante a sessao com as criancas, ela nao di-
zia nenhuma palavra, mas tudo se passava como previsto porque ela agia por pequenas
e delicadas interven¢des, como o deslocamento de algum objeto ou o direcionamento
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do olhar. S3o maneiras extremamente discretas de conduzir por reforcos positivos.

Na formacao de educadores, € preciso desenvolver a capacidade de observar o
que as criangas fazem e de mostrar aprovacao discretamente, e ndo dizer-lhes de ma-
neira direta o que fazer. Dito isso, nao sejamos extremistas. Podem existir situagdes nas
quais é util fazer o que Monique chama de retomada*. Isso consiste em intervir clara-
mente dizendo: “Sera que vocé nao poderia também...", aprovando o que foi feito e
sugerindo maneiras de ir além, mas sem determinar o resultado, incitando a crianca a
fazer ainda melhor.

Apresentarei, agora, exemplos variados de dispositivos empregados em creches
com criancas pequenas. Comecamos com um relato de um trabalho de pesquisa de-
senvolvido no norte da Italia (DELALANDE, 2015). O primeiro ano consistiu em obser-
var as explora¢des individuais, quando as criangas estavam sozinhas. Essa situagao, em
meio escolar, nao é recorrente. Como nas creches as criangas nunca ficam sozinhas,
fizemos com que, uma a uma, entrassem em uma sala. A educadora explicava que ali
se encontraria uma bela surpresa, e a crianga descobria um instrumento musical: uma
citara ou um par de cimbalos. Se tudo se passasse bem, a crianga teria vontade de fazer
sons com estes objetos. Nos deixamos a disposi¢ao outros materiais, Como uma co-
lher de metal e outra de madeira, mas as criancas também usaram os proprios dedos.
Assim, elas se encontravam em uma situacdo de exploracdo. O procedimento padrao
era o seguinte: assim que a crianca comecava, a educadora dizia “Ja volto, vou buscar
um lenco”. Ela saia e deixava a crianga sozinha o maximo de tempo possivel, enquanto
durasse a exploragao. Isso variava, em média, entre cinco e sete minutos. Entao, durante
este tempo, a crianca se encontrava sozinha diante de um instrumento a explorar, um
dispositivo. Destaco um dado interessante: um terco das criancas nao comecou a ex-
ploracao em presenca da educadora, mas apenas depois de sua saida. Para a formacao
da educadora, esta € uma verdadeira aula sobre humildade. Felizmente, houve também
casos contrarios, nos quais a crianga s6 se envolvia com a exploragao se acompanhada
da educadora. De qualquer maneira, a quantidade de criancas que s6 se manifestaram
quando sozinhas é expressiva. Estas criangcas também paravam logo que a educadora
retornava, o que nos faz pensar que a exploragao era uma situacao realmente privada.

No6s também estudamos os efeitos de um dispositivo um pouco mais complexo: a
citara com microfones e amplificada. O resultado deste dispositivo foi que a ressonan-
cia foi mais perceptivel e mais longa. Assim, os gestos ficaram mais lentos, interrompi-
dos durante a ressonancia. Isso nos deu uma producao artificial de gestos lentos.

Ao longo do segundo ano de pesquisa, escolhemos criangas que nao haviam pro-
duzido sons na primeira etapa de experimentos e procuramos dispositivos que pudes-
sem desinibi-las. Neste caso, colocamos duas criancas em um espa¢o organizado com
instrumentos dispostos em semicirculo. Nossa hipotese era de que, assim, haveria algu-
ma espécie de emulagao.

As duas criancas entram na sala. Sao criancas consideradas “timidas”, pois nao ha-

4 No original, relance. Neste caso, a educadora trata de uma intervencao estimulante em um processo que ja se desenvolve, de maneira
aincentivar a prosseguir, a injetar energia na producao.
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viam feito nada diante de um instrumento ou outro objeto para exploracdao sonora. As
imitacdes comecam logo, eles desenvolvem um jogo em dupla que dura bastante tem-
po. Comecam pelo mesmo instrumento/objeto e passam a imitar as formas sonoras.
Primeiro, trata-se do espaco, pois elas se seguem passando de um instrumento a outro.
Depois, as imitagdes passam ao ambito sonoro. Uma crianca produz uma forma sono-
ra em um instrumento e esta € imitada vocalmente. A imitagao ja nao se da pelo uso
do mesmo instrumento, e sim pela reproducao de formas sonoras. Entao, partimos de
algo muito concreto, como tocar o mesmo instrumento, passando em seguida a uma
imitagcao ritmica e, por fim, a imitagdes ainda mais abstratas. Destaco que dispositivos
diferentes favorecem condutas também diferentes. As exploragdes individuais podem ir
longe, demorando, em média, entre cinco e sete minutos com variagdes. Nao é o mes-
Mo caso quando as criangas exploram o espaco em dupla. Elas variam bastante, mas o
que esta em desenvolvimento é a interagcao a dois, extremamente importante em mu-
sica. De fato, desenvolvemos condutas fundamentalmente musicais, como a imitacao,
um procedimento de consideravel importancia na histéria da musica. Imitamo-nos,
cantamos e tocamos em canone, como as duplas de criangas que exploram os instru-
mentos, enquanto as produc¢des solitarias desenvolvem outros aspectos, como a escuta
atenta. Cada dispositivo favorece condutas diferentes. E preciso procurar astutamente
os dispositivos adequados para estimular o que queremos.

3 E depois? As etapas de um enriquecimento da criacao musical

Até aqui, evocamos exemplos de exploracdo de criancas pequenas. Agora eu gos-
taria de avancar e mostrar como podemos chegar a uma atividade de composicao. As
reacdes circulares se desenvolvem enquanto o chamado periodo sensdrio-motor, que
existe espontaneamente, é favorecido. E aqui insisto no fato de que isso nao se ensina.
A exploracao é algo que as criancas fazem mesmo quando nao ha adultos. Ela vai mais
ou menos longe de acordo com o contexto, o ambiente material — os dispositivos — e
humano — as relacdes com os adultos que a encorajam, estimulam e aprovam. E depois,
O que acontece?

O simbolismo

Apds o periodo sensério-motor, desenvolve-se um periodo simbolico. As criangas
fazem sons frequentemente, mas agora os sons passam a representar algo. Todos co-
nhecem esse exemplo: a crianga pega um objeto nas maos, o faz voar e temos um aviao.
A idade propicia, neste caso, € cerca de quatro anos, mas isso se inicia muito antes. Por
volta de dois anos de idade ja existem formas de simbolizagao através do som, mas
ainda sao dificeis de estudar. Hd um exemplo pessoal do qual me lembro muito bem:
eu preparava um artigo e minha filha, com um ano e seis meses de idade, fez uma por-
ta soar e disse “bebé”. Ela conhecia apenas algumas palavras e este evento me deixou
contente, pois correspondia ao que eu estudava. Vi como uma crian¢a de um ano e seis

meses € capaz de interpretar um som como evocacao de algo.
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Tratarei aqui do simbolismo por volta de quatro anos de idade para, em seguida,
descrever como as criancas comecam a dar forma as suas producdes. Disso, podere-
mos tirar conclusdes sobre a relagcao entre jogo e musica.

Um grupo de criancas de quatro anos, em uma aula de Monique Frapat, inven-
tou uma historia na qual o personagem vai a0 mar e passa por uma tempestade. Sao
criancas de Paris, o que significa que nao tém familiaridade com o mar ou com grandes
tempestades. Como elas a representam? Para elas, pensar em uma tempestade é algo
um tanto abstrato. De uma maneira geral, para essas criancas, uma tempestade € algo
muito forte, barulhento e cheio de grandes movimentos.

Nao se trata de realismo acustico, como sonoplastia em cinema (ainda que, no ci-
nema, a sonoplastia nem sempre se restrinja ao realismo). Ndo é, de fato, uma imitacao
fiel dos sons de uma tempestade o que se produz, pois isso nao lhes é habitual. Elas nao
escutam tempestades, mas as associam a algo que da medo, que € enorme, que produz
grandes ondas. A partir dessas ideias, elas produzem formas sonoras que simbolizam a
tempestade sem, de fato, imita-la diretamente nas suas feicdes acusticas.

Por volta de cinco e seis anos de idade: organizar a forma

Observando as producdes de criangas entre cinco e seis anos, podemos notar algo
novo e muito interessante: nesta idade, elas sao capazes de construir. E, a capacidade
de construir se deve, simplesmente, a capacidade de antecipar. A menina de trés anos
que explora sua voz ao microfone vive a experiéncia no presente. Certamente existe
uma evolucao, mas ela ndo é intencional, planejada. Por outro lado, uma crianca de
cinco ou seis anos pode pensar, por exemplo: “Bom, eu fiz isso e ficou bom, entao vou
continuar e vou concluir assim”. A ideia de finalizar — preparar deliberadamente um fim
para a improvisagao — é tipica aos quatro anos em meios muito favoraveis, porém, em
geral, é sobretudo por volta de cinco ou seis anos que as criangas demonstram a cons-
ciéncia da forma. Isso se deve a habilidade de antecipacao e a outras razdes. Dois exem-
plos ilustrarao essa conquista: uma menina de seis anos esta comecando sua explora-
¢ao da citara. Ela busca inicialmente os sons, como descrevemos no inicio do texto, a
descoberta. Hd um momento no qual ela encontra um material interessante e pensa:
“Vou fazer algo com isso”. Porém, por acaso, ela produz um choque e, a partir de entao,
ela passa a explorar duas ideias: um glissando pelas cordas da citara e o choque que,
depois de um crescendo, marca uma finalizacdo. E tipicamente uma construcdo, uma
forma, e isso é favorecido por um dispositivo: o gravador. A situacao de gravagao, aqui,
faz a menina imaginar uma obra, um objeto determinado com comec¢o, meio e fim. As
criancgas de trés anos ndo se preocupam se estao sendo gravadas, isso nao as influencia.
E interessante, entdo, fazer com que as criancas que ja demonstram consciéncia formal
escutem novamente o que gravaram, pensando suas improvisagcdées como produtos.

Uma outra crianga de seis anos de idade faz uma improvisacao vocal ao microfone.
Ela produz algo de original e, logo em seguida, expressa uma critica positiva: “Isso que
fiz é bonito”. Essa frase é muito significativa, pois © menino produziu algo ao acaso e
apreciou. Quando ha continuacao, variagdes, desenvolvimento, é porque encontramos
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um certa beleza, um certo prazer.

Essas observagdes nos conduzem a uma conclusao essencial. Primeiro, descreve-
mos uma etapa sensorio-motora, seguida da observacao de uma etapa de forte desen-
volvimento simbdlico por volta dos quatro anos — o exemplo da tempestade —, quando
as criancgas representam com sons. Enfim, um pouco mais tarde, elas sdo capazes de
organizar e dar formas as suas construgoes.

A capacidade de organizar uma forma esta ligada a varios motivos. O primeiro, do
qual ja falamos, é o fato de que as criancas passam a ter a capacidade de antecipar. Eles
podem projetar-se no futuro e pensar: “Encontrei algo interessante, entao vou fazer
evoluir e conduzirei ao fim". O segundo motivo é a comunicagao com as demais pesso-
as através da musica, o que denomino como componente retdrico da forma. Por exem-
plo: quando ha gravacao, elas escutam novamente o que fizeram, o que incita uma
atitude de desenvolvimento e finalizacdo. Neste sentido, poderiamos evocar também
um exemplo mais préximo a etnomusicologia. Um pastor que canta enquanto pastoreia
suas ovelhas na montanha nao tem motivo para se preocupar em finalizar sua impro-
visacao. No entanto, se 0 mesmo musico canta ou toca para outras pessoas em uma
cerimdnia de casamento, ele vai pensar de maneira formal. O fato de comunicar incita
a construir.

A organizagcao formal observada nas produg¢des das criangas de cinco e seis anos
explica-se, sobretudo, pois esta € uma época de intenso desenvolvimento do jogo de
regras. Isso nao se da apenas com os sons, mas € frequente em atividades sensorio-mo-
toras, por exemplo, quando as criangas inventam brincadeiras repentinas e desafiado-
ras, como descer escadas em apenas uma perna. O jogo da amarelinha € um grande
exemplo desse periodo caracteristico de desenvolvimento. Em musica, isso existe em
forma de brincadeiras cantadas, como as féormulas de escolha, quando fazemos uma
frase entrar em uma estrutura melédico-ritmica. E uma forma de jogo de encaixe, como
aqueles que consistem em inserir triangulos dentro de tridangulos e circulos dentro de
circulos. Essas ideias estao na base da musica ocidental polifénica, como nas formas de
canone e fuga, por exemplo.

Fazer musica: um jogo piagetiano

Descrever as etapas dos diferentes jogos do desenvolvimento infantil parece-nos
util pois, em um ambito antropoldgico, a proposi¢cao de uma definicao geral de musica
€ um problema recorrente. Dizemos que todos os povos fazem musica, contudo, essas
producdes diferem consideravelmente. A discrepancia chega a tal ponto que Blacking,
autor do livro How musical is man? (BLACKING, 1973), constata que ndo existiria justi-
ficativa para nomear todas as producdes com o mesmo termo: musica. Esta &, entao, a
questao central: o que ha de comum? Neste ponto, conseguimos avangar considera-
velmente na medida em que substituimos a busca pelas caracteristicas comuns entre as
musicas tomadas como objetos, por uma busca pelo que ha de generalizado na propria
atividade de fazer musica. Trata-se de observar as condutas de produ¢ao musical, o que
nos permite considerar o momento no qual fazemos musica.

Francois Delalande ORFEU, v.2, n.2, dez. de 2017
P.25de 30



Pedagogia da criagao musical hoje: partir da infancia,
! passar pela adolescéncia e ir além

Isso acontece, primeiramente, quando nos interessamos pelo som em si mesmo
e o dominamos, trabalhamos com ele — ao contrario, por exemplo, do som da voz fa-
lada. Quando falamos, nao é essencial que a voz seja bela ou nao, pois nosso interesse
concentra-se na mensagem. Isso € diferente do que acontece ao tocarmos um instru-
mento, pois € uma situacao de dominio e extrema atencao ao som, como quando um
flautista regula seus gestos para produzir determinada sonoridade com a flauta. Ha um
grande controle sensorio-motor nessa producao, que nao esta restrito a escuta, mas
também diz respeito ao toque, a sensacao de pressao etc., engendrando um circuito de
agao e reacao.

Em seguida, ha uma forma de simbolismo. Esse tema gera muitos debates, pois ha
os formalistas, que defendem que a musica nao significa nada além dela mesma. Isso
€ verdade, mas em algum nivel outras coisas se exprimem. Ha simbolismo em tudo,
mesmo em relagdo as mais distintas classificagdes de instrumentos. Todas as culturas
envolvem alguma forma de simbolismo nas produ¢des que denominamos musicais.

Por fim, essas produ¢des tém regras, organizacao. O fato de que os jogos sen-
sério-motor, simbdlico e de regras se desenvolvam durante a infancia favorece muito
nosso trabalho em educacao musical. Contribuir para o desenvolvimento de tais jogos,
propiciando situacdes nas quais essas condutas possam se manifestar e se aprimorar,
€ o suficiente para promover um perfeito desabrochar de musicos. Basta refletirmos
sobre a constatacao de que os jogos observados na infancia estdao intimamente ligados
as condutas que definem a atividade musical de uma maneira geral (DELALANDE, 1984).

4 Enfim, chega o computador

Vejamos agora o que acontece com a chegada do computador. N6és mudamos de
idade e também de tecnologia. Sinteticamente, vamos tratar da introducao de tecnolo-
gia digital.

Ja ha algumas décadas, em meados dos anos 1980, com o inicio da populariza-
¢ao de computadores domésticos, comegamos a usar sistemas hibridos para manipular
sintetizadores. Isso também chegou rapidamente as escolas. O progresso tecnoldgico
é tanto que, atualmente, fazer musica com computadores que produzem sons por si
mesmos € algo corriqueiro.

Um belo exemplo é o trabalho de Stefano Luca, sound designer e pesquisador ita-
liano. Por muito tempo, fazer musica com computadores era uma pratica presente nos
anos finais do ensino fundamental de muitas escolas europeias, mas nao nos anos iniciais.
Nos cridvamos musica vocal ou, por exemplo, com potes de iogurte e outros objetos co-
tidianos. Frequentemente esses trabalhos tém resultados muito bonitos, podem levar a
criagcdes infantis muito interessantes. No entanto, por vezes, esse trabalho se torna muito
dificil para o educador, pois as criangas crescem e, ja por volta dos nove ou dez anos de
idade, suas concep¢des musicais, sobretudo quando ligadas a musica popular industria-
lizada, passam a se afastar desse tipo de atividade. E necessario, neste caso, procurar as
ferramentas, técnicas e tecnologias mais atraentes e valorizadas pelas criangas maiores. E
uma tecnologia muito interessante &, evidentemente, o computador.
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Stefano Luca desenvolveu um trabalho de composicdo coletiva com criangas na
associacao Tempo Reale, na regido italiana de Florencga. As criancas de algumas turmas
participaram de um projeto de composicao com o tema “os quatro elementos”. Elas
trabalharam com potes de iogurte, papel, entre outros objetos cotidianos, mas com
uma particularidade: seus sons estavam sendo captados por microfone. Uma das crian-
cas, alias, era responsavel pela funcao de microfonista. Em um trabalho como este, é
evidente que a situacao de gravacao é determinante. Todos os sons captados eram en-
viados ao computador. O tratamento se fez em tempo real — o que significa que, logo
que captados pelo microfone, os sons sofriam alteracdes, espacializacdo etc. — e pos-
teriormente. Assim, foi possivel envolver varias criangas no processo de composicao em
atelié, produzindo um concerto ao fim do trabalho®.

No concerto, reuniram-se todas as turmas, bem como suas familias e represen-
tantes politicos da regiao, e todos puderam observar como, valendo-se de meios um
pouco mais sofisticados para tratar sons gravados, pode-se realizar um trabalho que
vai além do habitual. Este exemplo € muito importante para mim, pois acompanhei o
desenvolvimento da informatica nos anos finais do ensino fundamental e esperava pelo
dia em que ela chegaria também aos anos iniciais.

Ensinar uma crianca nesta faixa etaria a utilizar programas de tratamento, mon-
tagem e mixagem sonora, para que ela seja capaz de compor autonomamente uma
pequena peca, pode ser muito simples. A pequena Silvia, aos nove anos de idade, de-
pois de orientada a fazer manipulacdes sonoras simples, foi capaz de compor pequenas
pecas por si mesma, em sua casa, entre as quais algumas sao verdadeiramente notaveis.
Em uma delas, Silvia utiliza a gravacao de uma gota d'agua, que ela manipula tornando
mais lenta ou acelerando, de maneira a criar expectativa, superposicao e até um stretto
final. Ela conseguiu fazer uma verdadeira composi¢cdao. Da mesma maneira, ela criou
uma pequena peca a partir de um poema conhecido, o qual ela mesma & com dife-
rentes entonag¢des. Em seguida, ela tratou e superpds as frases gravadas, obtendo uma
grande paleta expressiva e uma polifonia muito criativa®. Sdo exemplos de que, certa-
mente, uma crianga que tem por volta de dez anos de idade pode dominar técnicas de
composicao ao computador.

5 Duas notas para concluir

Mais que uma conclusao, termino com uma espécie de post-scriptum na forma de
dois comentarios:

Criagcdo na escola e criagdo amadora

O primeiro comentario consiste em notar que, assim que as criancas dominam um

5 E possivel escutar essa peca, nomeada Gamelan 01, no site do GRM: <http:/www.inagrm.com/search/node/gamelan%2001>.

6 E possivel escutar algumas composicdes da pequena Silvia no site do GRM Creamus: <http:/creamus.inagrm.com/co/HP_creamus _
site.html>.
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pouco de informatica, elas se aproximam de um universo muito desenvolvido, a saber:
o de compositores amadores. No ambito social, algo de muito interessante se passou:
criar musicas no computador pessoal, de maneira amadora, tornou-se algo relativa-
mente banal. Para afirmar isso, baseio-me em um estudo desenvolvido em 2002 por
Pouts-Lajus et al., o qual mostra que havia, naquele momento, um milhao de compo-
sitores amadores criando musicas em seus computadores pessoais, apenas na Franca.
Esta € uma quantidade enorme, socialmente muito significativa. No ambito qualitativo,
a pesquisa mostra que se trata, sobretudo, de pessoas que tém empregos que garantem
suas rendas e que compdem musicas por prazer, em seu tempo livre. Neste aspecto,
vejo como muito importante a aproximagao entre o fazer musical escolar e a realidade
de uma sociedade com numero expressivo de compositores amadores. Pensando na
forca da verticalizagao das funcdes sociais e musicais, vemos que a figura do compo-
sitor ganha estatuto de celebridade no século XIX e, com o desenvolvimento de uma
industria cultural onde existem produtores e consumidores, isso se torna ainda mais
forte no século XX. Tem-se uma organizagao verticalizada, onde cabe a poucos o direito
a producgao e, aos demais, sobra a mera funcao de aplaudir. Essa organizagao entra em
conflito com o que vemos agora, o que eu chamaria de sociedade horizontal. Trata-se
de pessoas que nao tém pretensao de vender milhdes de discos nem de se tornarem
celebridades, mas que fazem musicas em casa e gostariam de compartilha-las com seu
entorno. Por vezes elas fazem discos, mas com tiragens pequenas e, sobretudo, fazem
suas producdes circularem via internet. Por vezes fazem concertos, mas em lugares pe-
quenos e, sobretudo, para pessoas que também fazem suas musicas de maneira amado-
ra. Socialmente, € uma organizacao que difere da verticalizagcao industrial, promovendo
experiéncias psicoldgicas e sociais hovas aos individuos envolvidos. Temos uma outra
sociedade musical, distante daquela que se baseia no marketing, e da qual a escola pode
ser a geradora. A esta consideracao dedico o primeiro post-scriptum.

Aproximagcdo com as artes plasticas

O segundo post-scriptum concerne a relacao entre musica e arte contemporanea.
Sabemos que os movimentos de pintura do inicio do século XX sao intimamente liga-
dos ao que chamamos hoje de arte infantil. Anteriormente, as criangas ja faziam suas
garatujas, mas nao as levavamos a sério, nunca diziamos que se tratava de arte. Isso
mudou na medida em que artistas como Matisse, Klee, Kandinsky comecaram a se in-
teressar pelo que chamavam de “arte primitiva”“, proveniente de outras culturas, e pelo
que as criangas faziam. E entdo o conceito de arte infantil € levado em consideracao,
principalmente no pdés-guerra. Lembremos dos trabalhos de Arno Stern, de ateliés de
criacao com murais, e mesmo que, em 1951, o tema é tratado em coldoquio especifico
pela Unesco (ZIEGFELD, 1954). Vimos uma transferéncia de ideias do campo da arte
para o campo da educacdo, o que também ocorreu com a musica. O advento da musica
concreta, em 1948, tem como resultado nossa capacidade de, atualmente, considerar
como musical a exploragao sonora que uma pequena menina de trés anos de idade faz
diante de um microfone. A partir do momento em que os musicos se dedicaram a ta-
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refa de fazer musica com ruidos, com sons, torna-se possivel escutar as produg¢des das
criangas de uma nova maneira, encontrando aspectos musicais.

E, atualmente, o que se passa no campo da arte contemporanea? Nao tenho como
dizer exatamente aqui, mas termino com um exemplo de como as criangas sao capazes
de fazer, em aula, atividades muito proximas do que os artistas contemporaneos pro-
duzem. Relato algo que se passou na aula de uma educadora que ja citei aqui, Monique
Frapat, algo que poderiamos chamar de performance ou happening. A educadora, com
a ajuda de um pai, teve a ideia de encher baldes de gas hélio para suscitar um processo
criativo com as criancas. Cada aluno se apropriou de um baldo, ao qual deu nome e
decorou a sua maneira, até o dia em que todos acordaram em soltar os baldes. Orga-
nizou-se um evento, todos foram ao patio e deixaram seus baldes, dos quais cuidaram
durante semanas, voarem. Evidentemente, houve choro e alguma tristeza, mas esse
evento propiciou uma atividade de invengao consideravel. Varias histérias foram inven-
tadas sobre o futuro dos baldes: houve um que foi a lua, outro foi a China etc. Essas his-
térias desdobraram-se em atividades como cozinhar arroz e estudar demais aspectos
da cultura chinesa, o que possibilitou uma formacao geral e, acredito, uma conducao
artistica. Na organizacdo desta performance, foi criada uma circunstancia artistica que
possibilitou uma grande atividade criativa. Monique Frapat instalou, em um canto da
sala, um espacgo para gravar mensagens para os baldes que partiram. Uma grande va-
riedade de criagcdes foi gravada, incluindo composi¢des musicais, estimuladas por uma
situagao artificial, inventada pela educadora. Este é um grande exemplo de dispositivo:
uma maneira de provocar, de estimular a criacao, lancando-se em uma situacao da qual
nao sabemos o resultado de antemao.
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Resumo

Este texto apresenta e discute bre-
vemente como a concepc¢ao de ensino-
-aprendizagem entre as criancas Gua-
rani Mbya refletia no modo como estas,
enquanto colaboradoras de trabalho de
pesquisa etnomusicoldégica, ensinavam
suas canc¢des ao pesquisador em questao.
Discorre-se, ainda, sobre os desafios en-
contrados durante o trabalho de campo
realizado, no que diz respeito ao processo
de ensino-aprendizagem entre a cultura
guarani. Os caminhos percorridos durante
a superacao de tais desafios trazem a luz
a maneira como os Guarani concebem a
infancia e, em consequéncia disso, como
suas criangas aprendem — e ensinam —, o
que pode remeter a analises relacionadas
ao jogo ideal deleuziano.

Palavras-chave: Cultura guarani;

Criancas Guarani; Jogo ideal; Educacao
Musical.

Daisy Fragoso

Ainfancia e o processo de ensino-aprendizagem
entre os Guarani Mbya: jogo, misica e educagao

Abstract

This text briefly presents and discus-
ses how the concept of teaching-learning
among Guarani Mbya children was mani-
fest in the way they, as collaborators in an
ethnomusicological research work, taught
their songs to the researchers. It also dis-
cusses cultural challenges encountered in
the teaching and learning process among
the guarani during the fieldwork. The pa-
ths taken in order to overcome these chal-
lenges bring to light the Guarani concep-
tion of childhood and, as a consequence,
clarify how their children learn - and teach
- reminding us of analyses regarding the
ideal Deleuzian game.

Keywords: Guarani culture; Guarani
children; Ideal game; Music education.
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A primeira histéria

— Eu ainda ndao conheco essa cancao que vocé esta cantando. Vocé pode me en-
sinar? — pergunto a Jade Jaxuka!, crianca Guarani Mbya? de aproximadamente onze
anos de idade.

Jade canta a cancdo inteira outra vez.

Sem conseguir entender as palavras do que era cantado em funcao de eu falar
Guarani bem pouco ainda, peco a menina:

— Que palavra vocé disse depois de mboi* ?

Jade ndo me diz a palavra, mas volta a cantar a cangao inteira.

— Sobre o que é a cancao, Jade?

— E do Tadeu.

Sua tia, mae do Tadeu, explica:

— As criangas fizeram essa musica porque o Tadeu nao deixava ninguém pegar sua
cobrinha de estimacdo, nem sua camisa do Santos*.

Jade repete a cancgao.

— Vocé disse ‘nome xe xevy®"? — pergunto novamente, pois queria transcrever a
cancgao.

Jade recomeca a cang¢ao. Entdao, mesmo sem saber o texto, juntei-me como pude
a ela, e seguimos o caminho.

O contexto do trabalho

Entre os anos de 2013 e 2015, foi desenvolvida uma pesquisa de mestrado® cujo
principal objetivo era analisar as relagdes musicais e sociais que um grupo infantil gua-
rani e outro ndo indigena’ estabeleceram entre si. Tal analise possibilitou a discussao
sobre a maneira como as criancas envolvidas rearranjaram suas impressdes acerca das
relacdes com individuos de culturas diferentes, bem como ofereceu espaco para que se
indicassem as razdes pelas quais se julga relevante incluir canc¢des de diferentes povos
e culturas no repertério escolar e/ou coral.

1 Os Guarani Mbya recebem dois nomes: um em portugués e outro em guarani. O primeiro nome é dado pelos pais na ocasido do nasci-
mento de seu filho; ja o segundo é dado pelo xeramoi(xama) da aldeia em ritual especifico — o nhemongarai.

2 Os Guarani que vivem no Brasil sdo divididos em Guarani Mbya, Guarani Nandeva e Guarani Kaiowd, e diferem entre si quanto a lingua,
quanto a cosmologia, quanto a mdsica etc. Neste trabalho, tratamos dos Guarani Mbya. Assim, quando houver referéncia aos Guarani, deve-se
subentender “Guarani Mbyd'.

3 Traducao literal do guarani para o portugués: cobra.
4 Santos, o time de futebol.
5 Expressao escrita propositalmente com erro de ortografia, indicando a nao compreensao do pesquisador, naquele momento, em rela-

¢ao ao que a crianca cantava. O correto é “no me xe xevy/, cuja tradugao é “eu peguei/tomei para mim".

6 Pesquisa de Mestrado em Artes, na area de Musicologia, realizada entre 2013 e 2014, no Programa de Pés-Graduagao em Musica da
Universidade de Sao Paulo, intitulado “Entre a opy e a sala de mdsica: arranjos entre criancas Guarani Mbya e criancas ndo indigenas’, sob orien-
tacao do Prof. Dr. Pedro Paulo Salles.

7 0 grupo nao indigena era formado por 17 criangas entre 5 e 11 anos. Este era um grupo coral infantil de um centro comunitario loca-
lizado na zona sul da cidade de Sao Paulo. Sobre o grupo indigena serdo feitas consideracoes ao longo do texto.
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Dessa intencdo maior viriam outras duas: apresentar e discutir as estratégias dida-
ticas usadas na abordagem desse repertério/conteido com as criangas nao indigenas
participantes da pesquisa e reunir algumas can¢des guarani Mbya que pudessem ser
usadas em contextos de ensino formal ou informal. Assim, diante destes trés grandes
objetivos, foram promovidos encontros periddicos, durante os anos da pesquisa, entre
os dois grupos na aldeia guarani Tenondé Pora, no extremo sul da cidade de Sao Paulo
e fora dela, para que as criangas cantassem e brincassem juntas, para que compartilhas-
sem experiéncias.

Estes momentos compartilhados entre as criancas dos dois grupos durante pouco
mais de dois anos eram precedidos e alternados com trabalho de campo realizado por
mim. Isto &, além das visitas que as crian¢as nao indigenas faziam a aldeia, outras visitas
eram feitas por mim, individualmente, a fim de encontrar material que pudesse ser tra-
balhado com este grupo e para levantar dados sobre a musica que as criangas Guarani
dessa aldeia cantavam — e faziam — e sobre suas dinamicas socioculturais.

Ainda que as discussdes se voltassem, na maioria das vezes, para o campo da Edu-
cacao Musical, a pesquisa, de carater etnografico, inevitavelmente transitou entre ou-
tras areas, tais como a Antropologia, a Sociologia, a Educacao e a Etnomusicologia, e
dialogou com elas. No entanto, neste texto, apresentarei e discutirei o modo como a
concepcao de infancia e de aprendizagem dos Guarani se refletia na maneira como es-
sas criangas me ensinavam suas cangoes.

Kyrigue'i japoraei! (Criangas, vamos cantar!)

Quanto a busca de cancgdes, a ideia era que os principais colaboradores fossem
as criancas Guarani. No entanto, ao final do trabalho, formavamos, adultos e criangas
Guarani e eu, um grupo sé na opy?®, onde os Guarani ensinavam a mim as cangdes que
achavam que eu deveria aprender. Ainda que eu ficasse, com bastante frequéncia, entre
os adultos, a maior parte do meu tempo era dedicada a estar com as criancas Guarani.
Elas me levavam por longos passeios pela aldeia, enquanto me ensinavam tudo o que
achavam pertinente: brincadeiras, brinquedos, musicas, lingua, cosmologia etc.

Nessa tekoa®, habitam cerca de mil Guarani. Mas, ainda que eu tenha conhecido
algumas familias por 4, o grupo infantil indigena que me acompanhava era composto
por parentes diretos do xeramoi, ou seja, estes eram seus filhos, filhas, netos e netas.
Quanto a palavra xeramoi, esta se refere ao nome pelo qual sao chamados os xamas
(MACEDO, 2013, p. 190), mas sua traducgao literal, de acordo com o dicionario organi-
zado por Dooley (1998), é “meu avd”. Ja os Guarani traduzem essa palavra aos jurua®
como “pajé”. Da juncgao dessas trés definicdes, temos que xeramoi € um homem mais
velho, ndo necessariamente idoso, responsavel pelos rituais e pela conexao com Nhan-

8 Casa dereza.
9 Aldeia.
10 Termo usado pelos Guarani para se referir ao branco. No Guarani paraguaio, a palavra juru‘a significa "bigode” e tem a mesma funcao

que no Guarani Mbya.
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deru, demiurgo guarani. O xeramoi é também um conselheiro a quem as pessoas da
aldeia respeitam. No caso do meu grupo de trabalho, xeramori era tanto xama quanto
pai ou avé das criancas.

Foi o xeramoi a primeira pessoa que conheci na aldeia, justamente pelo papel que
desempenhava na comunidade: ele era tanto o responsavel pelo coro quanto pela fa-
milia que o compunha. Também foi com ele que conversei sobre o trabalho de pesquisa
que pretendia realizar; e foi dele o primeiro consentimento. Na primeira visita, o xera-
moi me apresentou a algumas criangas, as quais perguntei se poderiam me ajudar com
a pronuncia e traducdo da cancao “Kyrigue'i peju jajerojy” ("Vamos, criancas, dancgar”).
Esta era uma cancao que eu pretendia ensinar para os meus alunos nao indigenas, par-
ticipantes da pesquisa, para o primeiro encontro dos grupos que aconteceria em algu-
mas semanas. Escolhi esta musica a partir de um CD" gravado ha alguns anos por ou-
tros grupos Guarani, motivada pelo que gostaria de ensinar mais tarde ao grupo infantil
nao indigena, a partir do seguinte critério: o texto da cancao era curto e, tanto o texto
quanto a melodia eram repetidos algumas vezes. Assim, tendo em vista o que gostaria
de aprender, pedi as criancas que me ensinassem a pronuncia, a escrita e a tradugao
da cancao. Esta era uma necessidade minha, afinal, para mim, parecia imprescindivel,
naquele momento, ter acesso a forma escrita da cangao, pois so assim, imaginava, seria
capaz de traduzi-la e pronuncia-la corretamente.

Tomando essa primeira experiéncia como base e considerando que as criancgas
Guarani sabiam que eu estava ali para ouvir e aprender cangdes que seriam ensinadas
ao grupo nao indigena, imaginei que as demais can¢des compartilhadas comigo na al-
deia seriam ensinadas a mim dessa maneira: eu perguntaria e elas me responderiam.
Com isso em mente, retornei a aldeia para que aprendesse mais can¢des, mas, dessa
vez, sem uma cangao escolhida por mim.

Com este pensamento, pedi, na visita seguinte, que me ensinassem uma cangao
de que gostassem. Imediatamente, comecgaram a cantar uma cancao. Pedi que me ensi-
nassem em partes, ou que me dissessem a letra, ou que a escrevessem, mas cada pedido
era sucedido pela repeticdo da cangao inteira, ou, quando muito, eram-me fornecidas
informacgdes bastante genéricas, como, por exemplo, “esta canc¢ao é do peixinho” (FRA-
GOSO, 2015, p. 66).

O tempo ia passando e eu tinha a sensacdo de que eu ndo progredia quanto ao que
me propusera a fazer. Por isso, decidi mudar de estratégia: pedi as criancas Guarani que
desenhassem a cancao, de modo que eu pudesse recolher pistas sobre o que se referia
a letra dessa musica. Assim, entreguei as criangas tintas, canetinhas, gizes de cera, lapis
de cor e papel, e, na medida em que iam desenhando, eu as ia interrogando:

— Vocé esta desenhando que musica? — pergunto a uma das criancas Guarani.
— Estou desenhando Oreru.
— Sobre o que é a musica Oreru?

11 FONSECA, Mauricio (Coord.). TUPA, Marcos dos Santos; POPYGUA, Timéteo Vera; VERISSIMO, Valdelino Karai; POTY, Manoel Lima
Karai; JEKUPE, Olivio (Coord. indigena). Nande Arandu Pygua — Memaria viva guarani. Sao Paulo: Estidio Zabumba, Instituto Teko Arandu, 2004.
CD - partes 1e 2.
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— E sobre Nhamandu. Esse é Nhamandu — diz a crianca apontando para o sol que
desenhara.

— Ah, Nhamandu é o sol?

— Nao. Nhamandu é Nhamandu?? .

Fig.1. Desenho feito por uma das criangas Guarani para ilustrar a cangao “Oreru Nhamandu Tupa” (FRAGOSO, 2015, p. 91).

Este caminho permitiu que informacdes menos genéricas sobre as cangdes fossem
divididas comigo. Em seguida, fui escrevendo a letra da cang¢ao do jeito que eu enten-
dia, provocando nas criancas Guarani a necessidade de, chamando minha atencdo para
a pronuncia, corrigirem os erros ortograficos que identificavam: “Nao é api; é apy!” (na
lingua guarani, a letra “I" tem som totalmente diferente da letra “Y", mas pode passar des-
percebido a alguns daqueles cujo portugués é a lingua materna). Mesmo assim, elas ndo
diziam que eu deveria trocar a letra “i” pela letra “y". Apenas pronunciavam a palavra e eu
deveria saber quais correcdes fazer. Se eu nao soubesse, elas deixavam como estava.

Partindo disso, ainda que com muito custo, reunia todas as informagdes que re-
colhia e tentava escrever e traduzir o texto. Para mim, este registro era uma ferramenta
importante no meu aprendizado, pois eu entendia que s6 conseguiria pronunciar cor-
retamente o texto e traduzir mais fielmente a cancao se as palavras estivessem grafadas
como no dicionario que eu consultava. Além disso, em se tratando de material que
pudesse ser disponibilizado para uso em contextos escolares, era fundamental que as
transcri¢des das cangdes contassem com texto, tradugao e pronuncia corretos *°.

Quando mostrei as criangas guarani que eu sabia cantar a musica que haviam can-
tado para mim, elas, felizes com o resultado, pediram que eu cantasse outra. Mas eu
nao sabia outra, levando-as a me mostrar uma nova cancdao. Como da outra vez, pedi
que me ensinassem esta cancao; e, como da outra vez, elas cantavam a musica toda e
rejeitavam o meu pedido de me ensinar frase a frase, de modo que, novamente, eu ia
recolhendo pistas sobre a cancao até chegar ao texto correto para, entao, apresentar-

12 Nhamandu é um ser sobrenatural. Quando os Guarani explicam aos jurua quem é Nhamandu, é lhes dito que Nhamandu é o Deus Sol
(FRAGOSO, 2015, p.51e 57).

13 Entende-se aqui que, em se tratando de trabalho desenvolvido com cangoes de diferentes culturas em contextos escolares, é preci-
so haver algum dialogo entre os campos da Educagao Musical e da Etnomusicologia, no sentido de que os materiais utilizados em sala de aula
oferecam algumas informagdes sobre as cangdes e as culturas a que estas cangdes se referem. Um guia de prondncia, a traducao e um texto
contextualizando a can¢do sao indicagdes minimas (FRAGOSO, 2015, p. 25-35).
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-lhes o que eu tinha aprendido. Parecia que eu estava aprendendo sozinha, que eles
nao estavam dispostos a me ensinar. O mesmo processo aconteceu com quase todas
as cancdes que aprendi na aldeia. E assim foi em outras situacdes, levando-me a me
questionar: por que ficam felizes (criangas e adultos) quando lhes mostro uma cancao
que aprendi, mas ndo me ensinam?

O trabalho em campo acontece como um grande quebra-cabeca, com a diferen-
¢a de que nao é o pesquisador quem escolhe a pega que sera inserida no quadro. Ao
contrario, estas pecas vao sendo oferecidas quase que ao acaso, na medida em que as
relacdes vao se construindo e se aprofundando e em que o pesquisador vai se inserindo
neste novo contexto. Isso apontou para duas questdes relevantes: 1) a relevancia de
uma metodologia de pesquisa de carater inventivo, plastico, dinamico; e 2) a maneira
como o grupo pesquisado concebe a aprendizagem interfere no modo como o pesqui-
sador desenvolvera o seu oficio — o de pesquisador mesmo, que € também aprendiz.

Sobre a metodologia, esta ja estava delineada: de carater qualitativo, pressupunha
trabalho etnografico e ethomusicoldégico, com entrevistas abertas e semiestruturadas e
observacao participativa. Entretanto, em campo, foram acrescidas mais ferramentas como
a art-based research®* , por conta dos videos, desenhos e pinturas feitos, por exemplo.

A dinamicidade que marcou essa metodologia era uma necessidade que Bourdieu
ja havia apontado ao tratar da invencao metodoldgica, que se vai moldando pelas rela-
¢Oes estabelecidas em campo. Para o sociélogo, essa dinamicidade esta associada ao
rigor cientifico, que nao deve ser confundido com a rigidez metodoldgica, que priva
o pesquisador de mobilizar as técnicas necessarias e pertinentes durante o trabalho
(BOURDIEU, 1989, p. 26).

A fim de que eu obtivesse os dados pretendidos, foi preciso, portanto, inventar um
caminho que so caberia naquele contexto. Mesmo assim, meu trabalho foi ficando mais
facil conforme as relacdes iam se estreitando, de modo que as pecas desse quebra-ca-
beca, que era aprender entre eles, iam se mostrando; e, para que isso acontecesse de
fato, isto é, para que eu efetivamente aprendesse aquilo a que me propus aprender, era
necessario que eu entendesse como esse grupo concebe o ensino e a aprendizagem, o
que soO seria viabilizado pela vivéncia. Mas, antes disso, eu precisei entender que a con-
cepcgdo de ensino-aprendizagem entre os Guarani tem a ver com a sua concepcao de
infancia.

As criancas Guarani entre os adultos Guarani

Sempre que vou a aldeia, minha atencao é desviada para as criangas, principal-
mente quando estdo entre os adultos. O momento em que o coro se apresenta €, para
mim, o que melhor representa tanto a concepcao de infancia quanto de ensino e apren-
dizagem dos Guarani.

Os corais guarani sdo formados por criangas e adultos. De um lado ficam os meni-
nos e homens, um ao lado do outro, em ordem de tamanho, com o menor a esquerda.

14 Traducao do inglés: pesquisa baseada nas artes.
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Do outro lado ficam as meninas e as mulheres. Assim como o grupo masculino, estas se
dispdem uma ao lado da outra, ordenadas por tamanho, com a menina menor a direi-
ta. As meninas e mulheres dao-se as maos, com os dedos entrelagados. Os meninos e
homens, em geral, ficam com as maos para tras. A rave'i (rabeca), o mbaraka (violdo) e
o mbaraka miri (chocalho) sdo tocados pelos homens. Os dois primeiros instrumentos
sao tocados por adolescentes ou homens adultos. Ja o mbaraka miri pode ser também
tocado por alguma das criancas, desde que seja do sexo masculino.

O primeiro ponto a ser observado é que criancas e adultos cantam, dancam e to-
cam juntos. Perguntei, certa vez, ao xeramoi, de que maneira as criangas se envolviam
nas rezas e rituais na opy. A resposta que tive, e que vi depois, € que sao muitas as si-
tuacdes em que as criancas fazem o que os adultos fazem, junto com eles. H3, talvez,
alguém se questionando quanto a razoabilidade de criancas participarem de algumas
tarefas de adultos. Por isso, sdo necessarios alguns esclarecimentos. O primeiro deles
trata da estranheza que as diferencas encontradas na forma como as culturas se or-
ganizam provocam. Tal estranhamento acontece com certa frequéncia, em funcao do
etnocentrismo (LEVI-STRAUSS, 2000, p. 18; 2012, p. 90). De acordo com Martuccelli
(2010, p. 19), este &, inclusive, um “estranho principio de nossa humanidade comum”.
No entanto, este olhar autorreferenciado em direcdao aquele que é diferente precisa ser
superado, considerando a intengao de se respeitar as diferencas e de com elas conviver.

O segundo ponto a ser esclarecido tem a ver com o fato de que, para os Guarani, é
de extrema relevancia que as criancas participem dos cantos. Para eles, € dessa maneira
que elas aprenderao nao somente as cancdes e rituais, mas o nhandereko guarani, ou
seja, o modo de viver dos Guarani. Em outras palavras, participando destes momentos,
as criancas Guarani aprendem a ser guarani. Por esta razao, as criangas nao sao impedi-
das de tomar parte nos cantos, nas dangas ou mesmo de tocar um instrumento musical.
E ndo importa se a crianga ja sabe tocar ou dangar ou cantar como fazem os adultos.
Se elas desejarem, elas podem participar como sabem. Aos adultos, cabe-lhes fazer. As
criancgas, se desejarem, imitar e experimentar.

Disso, sublinho dois aspectos: o respeito pelo que as criangas sao capazes de fazer
e pelo desejo da crianca em fazé-lo. Ha, por parte dos Guarani, de acordo com Scha-
den (1962, p. 67), um “respeito pela personalidade humana e a nocado de que esta se
desenvolve livre e independente em cada individuo”. Isso é explicado “pela concepcao
de alma e reencarnacao, que estabelece que o carater da pessoa é inato, e as criangas
seriam muito independentes e respeitadas” (COHN, 2000, p. 47).

O respeito referido por Schaden revela-se na compreensao e no reconhecimento,
entre os Guarani, de que os individuos tém tempos de desenvolvimento diferentes. O
fato de uma crianga, por exemplo, ser capaz de saltar de certa altura, e outra, mesmo
que da mesma idade, ainda nao o fazer, nao é motivo para preocupag¢ao, como pare-
ce ocorrer, por exemplo, em parte das escolas brasileiras, onde se espera que todas as
criancas de uma mesma série escolar sejam capazes de realizar as mesmas tarefas cog-
nitivas ou motoras. Isso porque se entende que as criangas s6 fazem o que estdo pron-
tas para fazer. Assim, a crianca que ainda nao é capaz de saltar, sé-lo-a quando estiver
pronta para isso. Além disso, acredita-se que cada individuo recebe dons de Nhanderu.
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Nesse sentido, cada um tera maior habilidade que outra em assuntos distintos, nao sen-
do necessario que todos alcancem o mesmo desenvolvimento.

Durante os cantos, entao, a crianca, se quiser, pode participar deles tocando um
instrumento musical ou dancando e cantando, a seu modo, sem interferéncia dos adul-
tos na maneira como ela executa a atividade. Entende-se, portanto, que se a crianga
pegou o instrumento, por exemplo, ela o fez porque quis, e é assim, pela vivéncia e pela
imitagao, que ela aprendera.

Como no mundo indigena de um modo geral, as familias guarani tém seus filhos,
e esses filhos sempre ficam com os pais. Ndao tem creche nem escola como no
mundo do jurua, e entao tudo se aprende, tudo se sente com a familia, na casa,
na vivéncia. As criangas sao pessoas que vao copiando as outras pessoas mais
adultas do seu lado. Quando fui em uma aldeia do Guarani Mbya la no Paraguai,
Vi uma coisa que ja nao vejo mais aqui na Tenonde e € uma coisa muito especial,
muito especial mesmo. As mulheres mais velhas tinham o yrupé’i, que é um tipo
de peneira onde se coloca o milho depois de socado, e entao vai mexendo, asso-
pra... As mulheres adultas tinham um pildo grande, e as meninas pequenininhas
tinham cada qual sua peneira pequenininha, sua madeira pequenininha e seu
pildo pequenininho. Elas faziam exatamente o que a mae fazia. A mde do lado
nao falava “é assim!”, ou “nado, ndo é assim!”. A crianca ficava em siléncio, sé ob-
servando como que desce a madeira, como que mexe o milho na cuia, no pilao
pra |, pra ca. O Guarani aprende vendo, assim... (MIRT, 2013, s/p).

Nesse sentido, nao eram as criancas Guarani que nao estavam me ensinando algo,
mas era eu quem nao estava pronta para aprender. Ao contrario de minhas impressoes,
os Guarani estavam, a todo tempo, ensinando-me; mas eu aprenderia quando estivesse
pronta. E, mais que isso, era preciso que eu quisesse aprender, e isto significava que,
para que eu aprendesse, eu precisava observar, experimentar, imitar e fazer, ou seja, isto
deveria ser uma necessidade que partisse de mim, nao delas. As criangas nao me diriam
“venha ca fazer isso para que vocé aprenda”, porque elas entendiam que, se eu quises-
se mesmo aprender, eu iria até elas por conta propria e, com elas, comecaria a fazer, a
experimentar.

A experiéncia, a vivéncia como meio de aprendizado também é mencionada em
pesquisas desenvolvidas entre outras etnias. Por exemplo, para os Bakairi, “desde que
acordam, aprendem vivendo”. A educagao, para este grupo,

[...] se processa através da participagdo nas atividades da vida cotidiana, das mais
aparentemente insignificantes até as mais sagradas. Desde pequenas, as crian-
¢as ouvem a narragdo de mitos, escutam os canticos sagrados do Kado [...], ob-
servam e aprendem a respeitar as regras da vida em sociedade. Crescem ouvindo
historias de lutas de nossos antepassados e, ouvindo-as, alimentam sua autoes-
tima. Aprendemos fazendo junto com os mais velhos, imitando-os, e colaboran-
do nas atividades do dia a dia”. (Relato de Darlene Taukane in SILVA, 2002, p. 47).

Daisy Fragoso ORFEU, v.2, n.2, dez. de 2017
P.39de 44



( Ainfancia e o processo de ensino-aprendizagem
entre os Guarani Mbya: jogo, misica e educagao

Em outra ocasido, assistia a danga dos xondaro®. De acordo com os Guarani, esta
€ uma danca de guerra da qual participam somente os homens. De carater instrumental,
os participantes correm em circulo, uns atras dos outros, enquanto enfrentam desafios
e realizam movimentos rapidos, como pular sobre um obstaculo sustentado por um
lider, por exemplo. Nao vi criangas muito novas participando dessa danga junto com os
adultos. No entanto, nesse dia, uma situacao me chamou a atencao: um dos filhos do
xeramoi da aldeia também participava da danca, e seu filho, de trés anos de idade na
€época, participava com ele. Soube pela avé que o menino gostava muito de dancar, mas,
ainda que nao houvesse idade minima para os meninos participarem desta atividade, o
pequeno nao conseguiria acompanhar os adultos. Por isso, seu pai formou, somente
com a criang¢a, uma nova roda dentro daquela maior e, ali, os dois dangaram juntos: o
pai fazendo os movimentos que deveriam ser feitos enquanto a crian¢ca o acompanha-
va, imitando-o com os mesmos movimentos, mas a sua maneira. Em momento algum
seu pai o corrigiu. O menino participava com o pai da danca ao mesmo tempo em que a
dancga acontecia e junto com os que participavam dela, num processo de aprendizagem
contextualizado.

Em outro momento, a caminho da aldeia, recebo a ligacao de uma Guarani per-
guntando-me a que horas eu chegaria a aldeia, pois as criancas estavam comecando
a dancga dos xondaro. Respondi que ainda levaria mais uma hora. “Que pena”“, ela me
disse, “vocé ndo vai assistir as criancas dancando, mas vou gravar para vocé”. Imaginei
que nao puderam esperar que eu chegasse porque talvez estivessem apresentando a
danca a alguém, ou mesmo que a danca fizesse parte de alguma situacdo especifica,
€ que, por isso, nao havia como parar e me esperar para assistir. Mas, quando cheguei,
contaram-me que o motivo da dan¢a naquela manha de feriado era para que as crian-
cas aprendessem a danca. Em uma situacao declarada de ensino, recolheram as crian-
¢as, pintaram-nas com urucum e propuseram a danca. No entanto, quando assisti aos
videos, ndo havia nenhum adulto conduzindo ou ensinando as criangas. Elas estavam
aprendendo a dangar enquanto dancavam, apontando novamente para o que Jera disse
anteriormente: as criangas Guarani aprendem a fazer enquanto fazem.

Macedo (2013, p. 206) conta que, certa vez, pediu aos Guarani que realizassem uma
oficina a fim de mostrar a ela como era feito o batismo da erva mate (ka’a nhemongarai).
De acordo com a autora, o que era para ser uma apresentagao, uma representacao do
ritual, acabou se transformando no préprio ritual, de modo que ela foi percebendo que
aquele “mostrar como se faz foi efetivando-se como um fazer” (ibidem, p. 206). O mes-
mo aconteceu quando, em minha primeira visita acompanhada do grupo nao indigena,
as criancas Guarani me ensinaram uma de suas brincadeiras: a mandi‘'oc nhemondoro
(“brincadeira da mandioca” ou, traduzido literalmente, “arrancar a mandioca”) (FRAGO-
SO, 2015, p.94), uma brincadeira tradicional da colheita da mandioca.

Enquanto eu acompanhava as criancas Guarani e ndo indigenas em uma das tri-
lhas da aldeia, um de meus alunos (do segundo grupo) me chamou para ver do que os
Guarani estavam brincando. Quando cheguei ao lugar, encontrei “uma crianca indigena

15 A palavra "xondaro" é traduzida pelo xeramoicomo “guardido”. Ja Dooley (1998) traduz a mesma palavra por “soldado”.
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sentada no chao, abragada a base do tronco de uma arvore, enquanto outra a puxava
por tras, tentando, a forca, fazer com que se soltasse do tronco” (FRAGOSO, 2015, p.
94). Pedi, em seguida, que me ensinassem a brincar e, ainda que eu fizesse perguntas,
tais como “O que eu faco agora?” ou “Em quem eu seguro?”’, nada me respondiam.
Algumas das criancas nao indigenas que haviam assistido a brincadeira tentavam me
explicar o que eu deveria fazer, mas as Guarani ficavam em siléncio; sequer pediam para
eu sentar. De repente, comeca a brincadeira:

[...] as criancas sentadas ao chdo, enfileiradas e agarradas umas as outras, por
tras (abracando pelo plexo solar), como um trenzinho, sendo que a primeira da
fila se agarra a arvore; Alessandra Yva (a crianca mais velha) bate na cabeca de
cada um g, de repente, puxa a ultima — que era eu. Entdao compreendi que eu ti-
nha que segurar muito forte na crianca que estava a minha frente, enquanto esta
se segurava na que estava a sua frente e, assim por diante, até a primeira crianga,
a que se segurava na arvore. A Alessandra ia puxando as criangcas uma a uma, até
que todas fossem arrancadas de onde estavam. (FRAGOSO, 2015, p. 94).

Depois que o jogo acabou, as criangas me contaram que essa era a “brincadeira da

mandioca”. Mais tarde, os adultos indigenas me disseram que a ideia do jogo é simular a
colheita da mandioca, raiz tuberosa bastante dificil de puxar da terra.
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Fig. 2. A "brincadeira da mandioca" Registro feito por uma das criangas nao indigenas participantes da pesquisa em seu diario de
campo. No desenho estao ela e uma de suas amigas Guarani mais proximas da aldeia brincando de mandi'o nhemondoro (FRAGO-

SO, 2015, p. 193).

Ao final da brincadeira, perguntei as criangas quem era o vencedor no jogo, mas
nao tive resposta. Este jogo nos remete ao jogo ideal deleuziano (1974, p. 61): um jogo
em que nao ha vencedores nem perdedores; um “jogo em estado puro, que nao con-
ta com regras preexistentes” (BRITO, 2007, p. 44); um jogo que se joga pelo prazer do
brincar e que é livre.

O mesmo aconteceu na brincadeira Akuxi ojere. Em roda, as criangas falam os ver-
sos Akuxi ojere/Pyauvy ara py/Uru ojapukai rd/ Oo hoapa! (A cutia da voltas/ De noite,
de dia/ O galo cantou/ A casa caiu!). Na ultima silaba do ultimo verso (pa), todos devem
se abaixar (FRAGOSO, 2015, p. 54). Quando as criangas me ensinaram esta brincadeira,
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perguntei, ao final dela, o que acontecia com aqueles que nao se abaixassem. Elas se
olharam e, nitidamente, inventaram uma resposta: “Ai vai para o meio da roda“. Enten-
di que este era mais um jogo que ndao comportava vencedores nem vencidos e que,
naquele momento, elas haviam criado, por causa da minha pergunta, as categorias de
vencedores e perdedores.

A infancia, entre os Guarani, comporta a ideia de jogo ideal deleuziano, pois € uma
infancia que permite o jogo livre, sem regras preexistentes, sem vencedores e vencidos.
Brito (2007, p. 44), por exemplo, associa o jogo ideal de Deleuze ao brincar infantil, afir-
mando que este é “o jogo da crianga, para quem o jogar, o brincar em si mesmo, € modo
de vida que vem e vai, que flui sem vencedores ou perdedores, que é jeito de perceber,
de sentir, de viver”. Em linha com esta forma de vivenciar a infancia, as criangas Guarani
€ permitido fazer as coisas a seu modo, seja participando dos cantos e das dancas ou de
tarefas outras: porque estas estao inseridas no contexto dos jogos associados a sua in-
fancia, jogos estes assinalados pela liberdade de quem joga somente pelo prazer de jogar.

Contudo, nao podem ser desconsideradas as regras sociais e culturais a que estao
submetidos os individuos. Em outras palavras, ainda que a concepc¢ao de infancia entre
os Guarani permita que o jogo ideal aconteca, tal permissao faz parte das regras sociais
que orientam o modo como os Guarani se organizam e vivem. Por exemplo, aqueles
nao indigenas que chegam a aldeia, a liberdade que marca a infancia guarani e que se
estende aos processos de ensino e aprendizagem pode, num primeiro momento, dar
a impressao de que nao ha critérios estabelecidos para que a aprendizagem se efeti-
ve, Como se as criangas estivessem imersas no caos, impedindo-as de se concentrar e
de aprender o que precisam; pode-se ainda confundir tal liberdade com desordem e
mesmo com descaso tanto por parte daqueles que entendemos que deveriam ensinar
quanto dos aprendizes. O mesmo foi observado por Nunes entre as criangcas A'uwe-Xa-
vante. Para a pesquisadora, esta

[...] aparente desordem ou falta de ordem, ou, antes, uma ordem vivida de outro
modo, imersa num espirito ludico, espontdneo e sem compromisso, [...] pode
estar no cerne de todo um processo educacional. Afinal, o que pode parecer
cadtico e sem regras obedece a esquemas rigorosos de construcao e transmis-
sao de saberes, e é desse modo que as criangas os incorporam e deles vao to-
mando consciéncia. (NUNES apud NUNES, 2002, p. 72, grifo nosso).

O processo de ensino e aprendizagem entre os Guarani esta alicercado em uma
concepcao de infancia que abrange e permite a liberdade, o brincar livre e o jogo ideal, e
€ sobre essa base que ele se realiza. Nesse sentido, as criangas se sentem livres para par-
ticipar a seu modo da vida na aldeia, de modo que o mundo guarani ndo estara a espera
delas quando se tornarem adultas, mas dele elas ja se apropriaram durante a infancia.

Conclusoes

Perguntei, certa vez, a um dos filhos do xeramoi como foi que ele aprendera a tocar violao,
ou, em guarani, o mbaraka. “Eu vi. Vi e aprendi”, respondeu-me ele (FRAGOSO, 2015, p. 178).
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O verbo “ver”, neste contexto, nao significa “olhar”, como quem “olha” algo para
que depois seja capaz de imitar. Mais que isso, aqui ele é entendido como “viver”. Nesse
sentido, os Guarani aprendem vivendo: “Eu vivi. Vivi e aprendi”. Nesse sentido, a razao
por que os Guarani nao me ensinavam suas cancoes consistia no fato de que eu nao
percebia que estavam me ensinando algo. Ao contrario, as criancas Guarani, pacien-
temente, esperavam de mim que eu vivesse, experimentasse, vivenciasse para que eu
aprendesse. Mas isso sO aconteceria se eu sentisse a necessidade de fazer, de experi-
mentar, de viver. Quando eu entendi isso, passei a fazer mais e, portanto, a aprender
mais. No entanto, a descoberta de como “aprender a aprender” s6 poderia acontecer
em campo, entre os Guarani, afinal, era necessario que, primeiramente, eu apreendesse
a cultura guarani para que chegasse a essa conclusao; aliads, tal apreensao, igualmente,
sO se viabilizaria pela vivéncia, pelo viver.

Quando Jade repetia a cancao, ela o fazia para que eu aprendesse, e, quando can-
tei com ela, ndo importou a qualidade da minha pronuncia, nem mesmo a auséncia de
sentido no que eu cantava, porque eu estava aprendendo e ela estava me ensinando.
Além disso, a cangao so6 faz sentido quando cantada por completo, por isso, a cada re-
peticao, era preciso cantar a cancao inteira, e eu podia ir cantando os trechos que eu ja
entendia. Nao era preciso que eu cantasse a cangao inteira, porque eu estava no papel
de aprendiz. Aquela que me ensinava, porém, deveria me ensinar fazendo, e a cancao
era feita daquele modo: inteira, com toda a complexidade que eu pudesse identificar.
Assim como no caso da danca dos xondaro, o pequeno guerreiro fazia o que era possi-
vel que fizesse, mas a danca, por meio de seu pai, acontecia por completo. E 0 menino
pareceu se sentir da mesma forma que eu me senti quando cantei com a Jade, era parte
daquele momento.
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Resumo

Partindo da exploragcao dos sons pro-
duzidos pelo piano, criangas iniciantes no
aprendizado desse instrumento tém mate-
rial para se expressar musicalmente. Como
em um quebra-cabeca em que as pecas
vao sendo acopladas umas as outras para
formar uma imagem, temas inventados e
organizados por elas ddo forma a compo-
sicdes musicais em um jogo no qual elas
sao as protagonistas. Suas ideias, intencdes
e escolhas sdao acolhidas, incentivadas e
orientadas e levam a aquisicao da lingua-
gem musical e pianistica. Ao utilizar como
dispositivo metodoldgico o estudo de caso,
este artigo tem como objetivo refletir sobre
a participacao das criangcas nos processos
criativos, com base nos campos da educa-
¢ao musical e dos estudos da infancia. Em
um contexto educativo marcado pela inte-
gracao de linguagens artisticas e por uma
abordagem pedagdgica na qual a constru-
¢ao de conhecimento acontece no com-
partilhamento de saberes entre professo-
res-artistas e criangas, as invencdes delas
ganham vida e contribuem para a visibiliza-
¢ao de seus modos de fazer musica.

Palavras-chave:Educacdo musical;

Estudos da infancia; Processos criativos,
Participacao infantil; Iniciacdo ao piano.

Sandra Mara da Cunha

Quebra-cabeca sonoro: um jogo
chamado criacao musical

Abstract

By exploring sounds produced by the
piano, young beginners learning the ins-
trument have material to express them-
selves musically. As in a puzzle where we
put the pieces together to form an image,
invented and organized by topics, children
can form musical compositions in a game
in which they are the protagonists. Their
ideas, intentions, and choices are accep-
ted, encouraged and oriented and lead
to the acquisition of pianistic and musical
language. Using a case study as methodo-
logical device, this article aims to reflect
on the participation of children in creati-
ve processes, based on the fields of mu-
sic education and childhood studies. In
an educational context marked by artistic
language integration, through an educa-
tional approach where construction of
knowledge happens by sharing of exper-
tise between teacher-artists and children,
students’ inventions come to life and con-
tribute toward the understanding of their
music-making processes.

Keywords: Music education; Chil-
dhood studies; Creative process; Chil-
dren’s participation; Piano initiation.
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“Nao seja em principio muito meticuloso. Toca, atua, danca.
Todos os processos no inicio sdo dificeis, desajeitados e incomuns.”

Chefa Alonso
Notas iniciais

Praticas criativas na aprendizagem da musica tém sido objeto de estudo no cam-
po da educacao musical, tanto do ponto de vista teérico como pratico, principalmente
a partir da segunda metade do século XX, com as abordagens criativas propostas pela
chamada “segunda geracao” de educadores musicais. Esses educadores levaram para
a sala de aula suas experiéncias como compositores e propuseram que o som fosse o
material basico para se fazer musica. Uma das importancias dessas abordagens reside
no carater de abertura e acolhimento para criangas e jovens aprendizes, que encontram
espaco para desenvolverem suas ideias, experiéncias e interesses musicais dentro do
corpo das propostas pedagdgicas.

A possibilidade de experimentar materiais produtores de sons, numa ampliacao
da voz e dos instrumentos musicais convencionais e com eles fazer musica desde as
primeiras aulas, seja improvisando ou compondo, é caracteristica dessas abordagens.
Segundo Fonterrada (2015):

Os procedimentos em geral utilizados nas praticas criativas e na Improvisacdo
Livre incentivam a escuta, a tomada de decisdes, o desenvolvimento da autono-
mia, o reconhecimento de si e do outro, por meio de propostas que priorizam
a invencdo musical e o improviso; além disso, seu carater pratico e musical
atrai os participantes que, em geral, se atemorizam quando se defrontam com o
carater tecnicista encontrado em muitas aulas de musica. (FONTERRADA, 2015,
p. 19, grifos meus).

Nessas abordagens em que os interesses investigativos sobre os sons e sobre a
possibilidade de se fazer musica com eles, organizando-os em sistemas musicais ou-
tros que ndo os hegemodnicos que caracterizam o ensino tradicional - focado no de-
senvolvimento de habilidades técnicas e voltado para a formacao profissional adulta
-, a atuacao dos professores sofre mudancas. As relacdes marcadas pela parceria, pelo
compartilhamento de saberes e pela conscientizacao de conceitos musicais a partir do
fazer musical presente em aulas e cursos baseados nas propostas dessas abordagens
pedem revisdes dos papéis profissionais dos docentes. Koellreutter (apud BRITO, 2001),
por exemplo, pensava que:

N&o é preciso ensinar nada que o aluno possa resolver sozinho. E preciso apro-
veitar o tempo para fazer musica, improvisar, experimentar, discutir e debater.
O mais importante é — sempre — o debate e, nesse sentido, os problemas que
surgem no decorrer do trabalho interessam mais do que as solugdes. (KOEL-
REUTTER apud BRITO, 2001, p. 32).

Sandra Mara da Cunha ORFEU, v.2, n.2, dez. de 2017
P. 47 de 68



Quebra-cabeca sonoro: um jogo
! chamado criacao musical

Ao tratar da iniciacao de criangas no estudo do piano, o presente artigo tem como
objetivo principal pensar a participacao delas nos processos criativos na aprendizagem
musical, a partir do modo como o ensino desse instrumento vém sendo desenvolvido
e pensado por essa autora em uma escola de iniciagao artistica na qual a musica é uma
das linguagens que compdem a formacgao das criangas, de modo integrado as artes vi-
suais, a danga e ao teatro.

Nessa escola voltada para criancas, o ensino do instrumento musical se da de modo
inicial e ndo profissionalizante e, pelas suas caracteristicas constitutivas enquanto es-
paco artistico e educativo, faz-se importante enfatizar que a cultura da participacao se
encontra enraizada nao apenas nas praticas pedagdgicas com as criangas, mas também
nas relagdes entre professores e destes com a escola e seu corpo diretivo. Com isso, te-
mos um ambiente que é terreno fértil e acolhedor para as experimentacdes e escolhas
das criancas, que resultam em criacdes em todas as areas artisticas, sendo que a apren-
dizagem dos instrumentos musicais se encontra mergulhada nesse tempo-espaco cria-
dor de possibilidades expressivas para a infancia. Falo entdao de uma aprendizagem no
instrumento e na musica em um contexto singular, uma aprendizagem que é situada e
plena de significados para as criancas.

Tendo como ponto de partida para a iniciagcdao ao estudo do piano a exploragao
sonora do instrumento, as criangas improvisam nas aulas e, a partir dessas experimen-
tacdes de possibilidades de tocar e de fazer musica que sao facilitadas por um conhe-
cimento artistico ja experimentado e desenvolvido em outras aulas na escola, surgem
sonoridades, temas e ideias musicais que capturam o interesse criativo das criancas. Es-
sas ideias, aos poucos, sao organizadas como em um jogo de quebra-cabeca no qual as
pecas vao sendo acopladas para formar uma imagem e dao forma a composi¢cdes que
revelam pensamentos, concepc¢des artisticas, visdes de mundo e de vida das criangas.
Essas musicas, pensadas, moldadas e tocadas pelas criangas, tornam visivel e audivel o
conhecimento musical, artistico e humano construido também por elas mesmas nessa
escola.

Ao trabalhar com improvisag¢des livres e com composi¢des das criancas, estabe-
lece-se nas aulas as conexdes possiveis com musicas de outros compositores que elas
comecam a tocar e a conhecer e, desse modo, avangam no estudo e no dominio técni-
co e estético do instrumento. Nesse processo, o conhecimento acumulado no ensino
do piano ao longo do tempo, com as questdes da linguagem musical a ele aplicadas,
dialoga com as improvisagcdes e composi¢cdes das criancas, e todo esse aprendizado se
alimenta e se retroalimenta em varias direcdes pelos significados que as criangas atri-
buem a esse estudo, tornando-o vivo e pulsante.

As criangas e seus modos de tocar e de fazer musica nos informam sobre suas
competéncias também no campo da musica e da arte, e revelam que sua participagao
nos processos de aprendizagem é vital para que elas possam ser também autoras da
construcao do seu conhecimento musical por meio do instrumento que comegcam a
estudar.

Ao abordar o tema da participacao infantil pensada a partir do estudo do instru-
mento na Escola Municipal de Iniciacdo Artistica de Sao Paulo (EMIA), a intencao tam-
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bém é a de que nds, professores de criangas, nos mantenhamos abertos e atentos na
nossa pratica pedagdgica, a conducao da iniciagao ao estudo do instrumento e da mu-
sica, dado que as criancas tém mostrado que sua aprendizagem artistica precisa ser
plena de sentidos para elas, e nao apenas para nés, adultos.

A EMIA: contexto formativo, criativo e participativo

A Escola Municipal de Iniciacdo Artistica de Sdo Paulo (EMIA) é uma escola de ini-
ciacao a arte que pertence a Secretaria Municipal de Cultura e funciona desde 1980 em
trés casas que ficam dentro do Parque Lina e Paulo Raia, no bairro Jabaquara, situado na
zona sul da cidade. Seus principios artistico-pedagdgicos podem ser assim expressos:
iniciacdo a arte por meio de processos criativos, marcados pela participacao das crian-
¢as nas linguagens das artes visuais, da danga, da musica e do teatro, e orientados por
professores que sao artistas, chamados na escola de artistas-professores e aqui, nesse
texto, de professores-artistas.

O acesso a EMIA! ¢ feito mediante sorteio, e nela estudam criancas de cinco a treze
anos de idade. O curso regular da escola é obrigatério para todas e contempla, nos qua-
tro primeiros anos, duplas de professores de duas linguagens diferentes, primeiramente
em aulas de duas horas de duracdo, nos chamados grupos Cinco Anos e Seis Anos, e
depois em aulas de trés horas semanais, nos grupos Sete Anos e Oito Anos. No quinto
e sexto anos de estudos na escola, as criancas tém a oportunidade de fazer parte do
“Quarteto” em aulas semanais de trés horas e meia de duracdo com quatro professores,
cada um de uma area artistica diferente, que trabalham sob o principio da integracao de
linguagens. Nos dois ultimos anos, as criangas escolhem uma das linguagens artisticas
para se dedicarem em aulas de trés horas com um ou dois professores da mesma area.

Em paralelo a esse curso regular, elas tém a possibilidade de fazer cursos optativos
em todas as linguagens, além de oficinas e de cursar um dos grupos permanentes, como
Os corais e a orquestra infantojuvenil da escola. O estudo do instrumento encontra-se
na categoria dos cursos optativos e € oferecido para criangas a partir dos sete anos de
idade. A procura pelo estudo dos instrumentos € grande e nao ha garantia de vagas para
todos os interessados, pois estas dependem da disponibilidade de dias e horarios dos
professores, que também atuam nos grupos de integracao de linguagens, nas chama-
das “duplas” ou “quartetos” no jargao da escola. Devido a esse numero de vagas menor
do que a quantidade de interessados, estabeleceu-se que as criangcas mais velhas e que
tém mais tempo de EMIA tém prioridade nas chamadas para o estudo dos instrumentos.

A iniciacdo das criancas no mundo da arte e seus fazeres e saberes na EMIA se
alimenta dos principios da aprendizagem artistica por meio de processos criativos, da
integracao de linguagens e da participagao infantil. Nesses processos que acontecem
nas aulas das “duplas” e “quartetos”, as criancas se envolvem nos projetos langcados por
seus professores a cada inicio de ano ou semestre, e suas ideias sao acolhidas, estimu-

EMIA — Escola Municipal de Iniciagdo Artistica de Sao Paulo. Para maiores informacoes, acesse: http:/www.prefeitura.sp.gov.br/cidade/secreta-
rias/cultura/dec/formacao/iniciacao_artistica/index.php?p=7372>; http:/emiasp.blogspot.com.br/>; https:/www.facebook.com/emia.escolae-
mia/>. Busque também no YouTube.
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ladas, orientadas e dao vida aos seus interesses de pesquisa, de acao e de atuagao em
todas as linguagens.

As aulas das “duplas” e “quartetos” buscam a integracao de linguagens, o desmanche
dos limites entre areas artisticas, e procuram trabalhar entre uma e outra, em conexao
com as criangas pequenas, que desconhecem essas fronteiras e atuam nesses entre es-
pacos expressivos. Schafer (1991) ja nos chamava a atencdo para essa expressao infantil
que ele afirmava ser “um fluido caleidoscépico e sinestésico” (SCHAFER, 1991, p. 290). O
compositor-educador considera que “essa fragmentacao do sensorium total seja a mais
traumatica experiéncia na vida da crianca pequena” (SCHAFER, op. cit., p. 290).

A EMIA pode ser pensada, portanto, como um espagco-tempo educativo acolhe-
dor para a infancia e para o modo de ser das criangas que ali chegam para fazer parte
dela, uma escola na qual as criancas podem continuar se expressando de modo fluido
no transito entre linguagens. As linguagens artisticas sao, também, linguagens infantis
(CUNHA, 2014b). Muitas vezes, nas aulas, principalmente nos “Quartetos”, nés, profes-
sores da escola, observamos as criangas e nos regozijamos ao assisti-las sem conseguir-
mos definir se o que fazem € musica, danga, teatro ou artes visuais. Até para as criangas
algumas vezes fica dificil estabelecer as fronteiras entre uma e outra linguagem nas suas
acdes artisticas e nomear o que fazem como pertencente a apenas uma delas.

A escola nao atribui notas aos seus alunos, todos “passam de ano”. O curriculo é
aberto e se constroi no compartilhamento e na construcao de saberes e de saber-fazer
entre adultos e criancas. Os professores trabalham em sintonia com o envolvimento
das criangas nos projetos, e as mudancas de rota, quando acontecem, nao sao negadas,
sao, antes, parte desse processo de ensino e aprendizagem.

Ao final de cada semestre, os professores se debrucam sobre seus registros e con-
tam sobre o desenvolvimento dos projetos, com seus acontecimentos mais marcan-
tes, nas “Narrativas Poéticas da EMIA" (CUNHA, 2014a, 2016). Faz parte das “Narrativas”
explicitar o curriculo que emerge dos trabalhos, do que de fato foi construido com as
criancas em cada linguagem ou na integracao entre elas, e podemos falar que na EMIA
o curriculo se da de modo posposto, pois ele é plenamente conhecido ao final de cada
semestre. As “Narrativas” tém o importante objetivo de tornar visivel o conhecimento
artistico construido com as criancgas.

O papel dos professores ganha novos significados na EMIA. De ensinadores, passa-
Mos a ser parceiros das descobertas das criancas. Tentamos proporcionar a elas a pos-
sibilidade de experimentarem materiais variados e modos de lidar com eles, de como
trabalha-los, buscando a melhor maneira de dar vida nao apenas ao que foi planejado
por nos, adultos, para elas, mas também a encontrar os meios de contribuir para que as
criancas possam, elas mesmas, esculpir e tornar vivas suas ideias e interesses nas dife-
rentes linguagens ou no fluxo entre todas elas.

Na EMIA, falamos de encontros e de integragcdes: entre linguagens artisticas, entre
adultos e criangas, entre criancas e entre o fazer artistico e o pedagdgico. Nesse espa-
¢o de criacao e de vida compartilhada, professores-artistas e criangcas se encontram,
e um interesse em comum possibilita, permeia e potencializa esse encontro: a arte e
seus fazeres e saberes; queremos fazer e criar arte, juntos. O conhecimento artistico e
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o dominio técnico dos procedimentos de feitura, do lado dos professores, e a imagina-
cao fértil e a criatividade latente das criancas se ddao as maos e o resultado explode em
cores, corpos dancgantes, ocupacao de tempos e espagos, sons e musicas.

Os caminhos de descoberta e aquisicao de conhecimento artistico pelas criancas
sao acolhidos, e o que fazemos é orientar, levar referéncias, fazer relacdes e conexdes,
dando a elas opcdes e fazendo com que se sintam também responsaveis, porque cada
caminho leva a um acontecimento e é importante que tomem consciéncia de suas es-
colhas e a relacao delas com os resultados a serem alcancados. Para as criancgas, qual é
o resultado que se mostra como o mais apropriado para expressar o que sentem, pen-
sam, querem fazer e mostrar? Rocha (2017), ao narrar memorias de ex-alunos da escola,
nos conta que:

Certamente ninguém pode ensinar ninguém a se apaixonar - os signos vibram
em cada um de nossos alunos de modo singular e intransferivel e cabe a eles ele-
ger os que lhes sao proprios e lhes dizem respeito. Mas, principalmente enquan-
to vivem a infancia das suas afinidades e eleicdes, podemos procurar facilitar e
incitar os encontros e as experiéncias nesse sentido e acolher as tendéncias que
ensaiam se manifestar. (ROCHA, op. cit., p. 147)

[...JEm uma linguagem e outra, vivendo os encontros entre uma linguagem e
outra, importa que se sintam percebidos e incluidos na roda, nas atividades e nas
criagdes, encontrando lugar para seus modos singulares de expressdo. (ROCHA,
op. cit., p. 148).

Nesse contexto de trocas de saberes entre adultos e criangas que leva a cons-
trucdo de conhecimento em Arte, os trabalhos das criancas sao valorizados, estejam
eles em processo de feitura ou finalizados. Esses trabalhos séo mostrados em varias
oportunidades, desde os compartilhamentos entre grupos de um mesmo dia e horario
as mostras que marcam o calendario de eventos da escola, como a Viradinha Musical,
a Exposicao de Formandos de Artes Visuais, o Crianca Criando Danca, a Ocupacao de
Teatro, a Super Semana ou as apresentacdes do final de ano, chamadas carinhosamente
por todos de “Jodao Caetano”, em funcao de ser esse o teatro municipal que mais tem
acolhido essas apresentacdes.

A participagao das criancas na EMIA

A participacao infantil € um tema que vem sendo estudado pelo campo multidis-
ciplinar dos estudos da infancia (BARBOSA; COLL DELGADO; TOMAS, 2016) e ganhou
relevancia a partir da aprovacao da Convencao dos Direitos da Crianca pela ONU, em
1989. A participagao, ao lado da provisao e da protecao, é direito fundamental das crian-
cas, e ela tem sido objeto de pesquisas nos niveis macro e microssocial, das politicas
publicas ao ambiente familiar e escolar. Esse ultimo, o das relacdes que se estabelecem

Sandra Mara da Cunha ORFEU, v.2, n.2, dez. de 2017
P.51 de 68



Quebra-cabeca sonoro: um jogo
! chamado criacao musical

entre adultos e criancas nos ambientes educativos, é o foco que me interessa particu-
larmente nas reflexdes lancadas neste texto, tendo a EMIA como seu locus de estudo
para pensar a aprendizagem das criangas na escola em geral, e no piano em particular.

O termo participacdo € um conceito polissémico e, nas reflexdes aqui contidas,
pode ser compreendido ou, melhor dizendo, ele é aqui conjugado enquanto verbo.
Participar significa ter uma voz que fala e que é ouvida e, mais do que isso, que é con-
siderada nas tomadas de decisao. Pode ser coletiva ou individual e diz respeito tanto ao
processo como ao resultado alcancado. Além disso, convém nos atentarmos para o fato
de que ela nao acontece no vazio, mas se da (ou ndo) nas relagdes sociais.

Deixo claro, entretanto, que ter voz, do modo como a participagao acontece na
EMIA, escola de arte para criangas e com criangas, envolve falar por meio de multiplas
vozes, pois as criangas falam com seus corpos dancgantes, por intermédio das cores que
escolhem para suas pinturas, falam através das personagens que interpretam e também
por meio das musicas que tocam, sejam elas de sua autoria ou de outros compositores.
Para pensar sobre essa questao de modo ampliado, trago um trecho da reflexao de uma
professora sobre a participacdo das criangas nas suas aulas?:

Ao refletir sobre o meu fazer artistico-pedagdgico com as criangas no atelié de
artes visuais, e pensando sobre o como se da a participacido delas nesse pro-
cesso, percebo que muitas vezes a voz participativa ndo necessariamente
ecoa, mas silenciosamente transforma. (Adriana Amaral, professora-artista de
artes visuais. Optativo de artes visuais, grifos meus).*

No contexto da EMIA, a participacao das criancas acontece no envolvimento di-
reto delas com o desenvolvimento e a consecuc¢ao dos seus trabalhos, no seu papel no
desenrolar das aulas, nas escolhas que elas fazem tanto em relacdo ao seu percurso
na escola como na construcdao do seu conhecimento artistico. As criangcas escolhem
0s cursos optativos que querem fazer, determinando assim um curriculo que tem um
componente de singularidade, porque, enquanto algumas cursam apenas O Curso re-
gular e obrigatdrio, outras fazem cursos optativos em mais de uma area e outras, ainda,
também fazem as oficinas, tudo a depender do interesse delas e das possibilidades de
acolhimento desses interesses por suas familias. Nesse ponto, € importante reiterar que
a escola é publica e que criancgas de diferentes classes sociais, ragas e culturas convivem
nesse espaco educativo, o que determina as frequéncias e permanéncias, entre outros
aspectos.

Do ponto de vista da cotidianidade das aulas, na convivéncia com seus professo-
res e colegas, as criancas tém espaco para emitir suas opinides. Elas sao estimuladas
a defender suas ideias e pontos de vista, fazem escolhas relativas a tempos, espacos,
optam por materiais e modos de organiza-los, em conjunto ou individualmente. Elas

2 No periodo 2014-2016 fui assistente pedagogica da EMIA, e minha principal atribuicdo no exercicio dessa funcao foi a de orientar a
formacao continuada da equipe de professores. No ano de 2016 nosso tema de estudos foi a relacao adultos-criangas e, de modo mais especifico,
refletimos sobre a participagao infantil.

3 Citagao autorizada pela professora-artista.
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também tomam parte nas decisdes sobre como apresentar seus trabalhos nas mostras
que acontecem o tempo todo na escola; decidem até mesmo que nao desejam apre-
sentar seus trabalhos.

Para ajudar a pensar sobre a questao da participagao infantil na EMIA, recorro ini-
cialmente a Hart (1992), que propés a chamada “escada da participacao”, construida a
partir do modelo de Sherry Arnstein (1969) sobre a participagao cidada. Cada um dos
oito degraus da escada de Hart aborda um diferente nivel participativo. Os degraus mais
baixos tratam da ndo participacao, que sdo a manipulagao, o Tokenismo (participacao
simbdlica) e a consulta. Os outros cinco degraus sequentes abordam diferentes formas
de participacao infantil na sociedade desde o quarto nivel, em que as criangas sao ape-
nas informadas sobre a decisdao adulta, ao oitavo degrau, em que elas iniciam e condu-
zem 0s processos participativos e informam aos adultos suas decisdes.

Considero importante frisar que o dispositivo de Hart ajuda a pensar sobre a par-
ticipacao infantil, mas nao creio que deva ser usado para classificar agcdes pedagdgicas
e atitudes dos professores na relagao com as criangas, tanto na EMIA como em outros
contextos educativos. Nao é para julgar, mas para trazer esclarecimentos sobre as dife-
rengas existentes entre as formas nao participativas e as participativas e para nos fazer
repensar nossas atitudes educativas e relacionais com as criangas.

O modo como nos professores conduzimos nossa atuacao com as criangas revela
como as concebemos e o que pensamos sobre elas. A concepcgao de infancia que fun-
damenta meu trabalho, tanto empirico como tedrico, é a que é expressa pelos Estudos
da Infancia, particularmente pela Sociologia da Infancia, que advoga que as criancas
sao seres competentes que possuem saberes e experiéncias, sao sujeitos de direitos que
podem falar por elas mesmas para expressar seus pontos de vista.

A Sociologia da Infancia tem como principio estruturante o paradigma da compe-
téncia infantil, ou, como afirma Sarmento (2009, p. 22, grifos meus), todas as criangas
sao competentes no que fazem, considerando a sua experiéncia e as suas oportunida-
des de vida, sendo que as suas areas de competéncia sao distintas das areas de com-
peténcia adulta”. Ter em mente que a competéncia infantil é distinta da competéncia
adulta nos ajuda, enquanto professores na atuacao com criangas, a nao exigir delas o
que ainda nao sao capazes de fazer de um ponto de vista adulto e profissional, como
no caso de esperar delas precisao para tocar e cantar, mas a compreender que elas es-
tdo em processo de aquisicao de conhecimento e de exercicio de habilidades artisticas
nessa escola.

Ainda de acordo com Sarmento (op. cit.), “é da ordem da diferenca e nao da gran-
deza, incompletude e imperfeicao, que a Sociologia da Infancia trata quando estabelece
a distingao das criangas face aos adultos” (Ibidem, p. 22). Em outro texto de sua autoria,
0 autor discorre um pouco mais sobre essa ideia da diferenca das criancas em relagao
aos adultos, pensada no sentido das poténcias expressivas das criangas, que, segundo
O autor:

[...] ainfancia deve a sua diferenca ndo a auséncia de caracteristicas (presumida-
mente) proprias do ser humano adulto, mas a presenca de outras caracteristicas
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distintivas que permitem que, para além de todas as distingdes operadas pelo
facto de pertencerem a diferentes classes sociais, ao género masculino ou fe-
minino, seja qual for o espaco geografico onde residem, a cultura de origem e
etnia, todas as criancas do mundo tenham algo em comum.

Assim sendo, a infancia ndo é a idade da ndao-fala: todas as criancas, desde be-
bés, tém miultiplas linguagens (gestuais, corporais, plasticas e verbais) por
que se expressam. A infancia nao ¢é a idade da ndo-razao: para além da racio-
nalidade técnico-instrumental, hegeménica na sociedade industrial, outras ra-
cionalidades se constroem, designadamente nas interac¢des de criancas, com a
incorporacdo de afectos, da fantasia e da vinculagdo ao real. (SARMENTO, 2007,
p. 35 e 36, grifos meus).

Voltando a questao da participacao infantil, para Lansdown (2010, p. 20), o enga-
jamento das criangas nas situacdes em que elas se encontram envolvidas pode ser ava-
liado pelo nivel desse envolvimento. Como exemplo, propde que a participagao infantil
possa ser amplamente classificada em trés niveis:

- Participacdo Consultiva — E proposta, conduzida e mantida pelos adultos e ndo
envolve o compartilhamento ou a transferéncia da tomada de decisao para as criancas.
E um modo de habilita-las para expressar seus pontos de vista. Encontro esse tipo de
participacdo nas rodas de conversa, que acontecem bastante na EMIA: as criancas fa-
lam suas opinides a partir de um tema ou questao levantada pelos professores, princi-
palmente, mas também conversam sobre assuntos levantados pelas préprias criangas.
Suas falas podem ou nao levar a resultados dos quais elas de fato tomaram parte nos
processos de decisoes.

- Participacdo Colaborativa — Caracteriza-se por ser um estagio mais avancado na
parceria entre adultos e criancas e envolve a oportunidade para um engajamento ativo
delas em qualquer estagio de decisao, iniciativa, projeto ou servi¢o. A colaboragao par-
ticipativa proporciona as criancas oportunidades para compartilhar decisbes tomadas
com os adultos e para que elas influenciem tanto os processos como as tomadas de
decisao junto aos adultos.

- Participacdo conduzida por crian¢cas — Acontece quando as criangas encontram
espaco e oportunidade para identificar temas concernentes aos seus interesses, em que
podem iniciar atividades e advogar em seu préprio nome. Elas podem iniciar agdes tan-
to individualmente como em grupo, e o papel dos adultos é agir como facilitadores,
oferecendo-lhes informacdes, conselhos e suporte para conseguirem atingir seus obje-
tivos. Esse tipo de participagao acontece em projetos sociais ou comunitarios como os
que sao estudados por Cussianovich (2002) na América Latina, com criangas maiores e
jovens, por exemplo.

Olhando mais detidamente para as relacdes dos professores-artistas com as crian-
¢as na EMIA, enquanto pesquisadora da infancia e da educacao musical e também como
membro do corpo docente dessa escola, a partir dos referenciais aqui mencionados,
dentre outros, posso afirmar que a EMIA é um espaco educativo que promove a partici-
pacao infantil. Essa participagao pode ser pensada a partir do que nos propde Lansdown
com a participacdao colaborativa.
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Os processos de ensino-aprendizagem se iniciam com o planejamento dos pro-
jetos anuais pelos professores, nos grupos ou individualmente, e se desenvolvem nas
aulas, muito a partir do que as criangas trazem com elas quando chegam a escola. Esses
projetos preveem, para a sua consecuc¢ao, a contribuicao das criangas para o seu desen-
volvimento: sdo eminentemente colaborativos, e os professores se abrem e se propdem
a investigar junto com as criancas algum tema ou assunto que é prenhe de possibilida-
des artisticas, de integragcdes, de caminhos.

Do ponto de vista adulto, no trabalho com criangas, e ndao apenas para criangas,
considero importante pautar as acdes pedagogicas pela observagao atenta das criangas
e da busca dos significados que elas atribuem ao que fazem quando estdo sob minha
orientacdo. Dada a diversidade de criangcas que estudam nessa escola publica, faz-se
fundamental respeitar suas condi¢des de vida, relativas as suas pertencas de classe, gé-
nero, raca e cultura, de modo a compreender seus pontos de vista, igualmente validos
no desenvolvimento dos projetos dos grupos dos quais fiz e faco parte atualmente, e
também nas aulas de piano.

Nesse caminho de pensar as criancas na EMIA, com o foco na participagao infantil,
a intencao tem sido a de conferir maior visibilidade a elas em sua expressao artistica,
reveladora de pensamentos, modos de ser e de fazer, diferentes dos adultos em termos
de qualidade, assim como afirmou Sarmento (2007), e dos significados atribuidos por
elas, e nao apenas por mim. Meu intuito é também o de compreender e ressaltar seu
protagonismo nos processos de experimentagao, investigagcao e de atuacao artistica,
respeitando, ao mesmo tempo, seus niveis de vulnerabilidade face as suas idades, o que
requer viver nessa linha ténue existente entre a protecao e a participagao infantil, direi-
tos que devem ser igualmente respeitados quando trabalhamos com criancas.

Sendo assim, qual seria o lugar da participacdo das criancas no estudo de um ins-
trumento, especificamente falando sobre esse contexto educativo? Estaria na escolha
das musicas que querem tocar? Estaria no acolhimento e no incentivo as suas musicas
preferidas que elas aprendem a tocar sozinhas em videos e tutoriais que buscam na
internet ou que trocam com seus amigos e me pedem ajuda para melhor entendé-las
e toca-las de modo mais adequado? Estaria nas aberturas para suas improvisagcdes e
criacdes e para as escolhas que elas fazem enquanto autoras de suas proprias musicas?
Em qualquer que seja a opcao aqui questionada, as concepcdes estéticas das criangas,
muitas vezes distintas das minhas, caracterizam um desafio a ser constantemente en-
frentado. Como acolher suas op¢des estéticas? Como orientar sem desconsiderar ou-
tras visOes estéticas e de mundo?

Nesse caminho de me fazer professora na relagao estreita com as criangas e seus
modos de ser e de pensar, as relagcdes sao marcadas pela escuta delas e pela considera-
¢ao de seus pontos de vista, com negociacdes que acontecem o tempo todo. Mas uma
coisa € comum a todas as criancas que chegaram e que chegam até mim: o interesse
e a vontade de tocar piano. Fornecer-lhes condi¢cdes para que toquem e se expressem
ao piano, fazendo uso dos procedimentos necessarios para que essa expressao possa
seguir para além do que aprendem na EMIA, é também um objetivo a ser alcancado.
Algumas se dao por satisfeitas e seguem tocando com maior ou menor intensidade de-
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pois de se formarem na escola. Outras querem seguir estudando piano e sao preparadas
para os testes nas escolas publicas que oferecem continuidade para suas formacoes
musicais. Dialogar com esses interesses distintos é ponto constituinte do meu trabalho
com as criangas no estudo do piano.

Desse modo, compreendo que a participacao das criangas na sua iniciagao ao es-
tudo do piano na EMIA encontra-se na possibilidade de que, para além das escolhas
de repertério que elas fazem, e dos caminhos que pretendem seguir ao finalizar seus
percursos na escola, elas também encontrem espaco para experimentar e inventar suas
proprias musicas. Que tenham espago e que sejam acolhidas ao lidar com elementos
da linguagem musical que sdao experimentados, escolhidos e que ganham formas, com
decisdes tomadas por elas ou negociadas comigo, cujos resultados expressam suas op-
¢Oes e possibilidades de consecucao artisticas e estéticas.

A materializacao de ideias e de um conhecimento musical posto em acao quando
improvisam e compdem suas musicas nao significa, de modo algum, escolhas desqua-
lificadas, visto que nascem e ganham vida na parceria com seus professores na EMIA,
que sao também artistas conhecedores das linguagens, de seus elementos constitutivos
e dos seus processos de feitura.

A arte e suas multiplas linguagens, em sua dimensao criadora, implica a invengao
autoral, porque quem a pratica é também capaz de inventar cenas, dangas, musicas,
pinturas, modelagens porque, como afirmam Lino e Richter (2016, p. 2),

[...] que se a possibilidade de aprender as dimensdes da linguagem seja resultado
de processos de aprendizagem, nao significa que tudo que as criancas e adultos
dizem e escrevem, que desenhem e cantem, que leem e dancem, tenha lhes
sido ensinado. Eles podem também inventar, criar, improvisar, e o melhor modo
pelo qual os maiores podem ensinar aos pequenos € aquele que permite a eles
aprenderem como se faz para inventa-lo.

Colocar o foco da acao educativa no encantamento das criangas com as suas des-
cobertas sonoras, com o desafio que se impde quando elas querem tocar suas musicas
ou, posto de outro modo, na iniciagao ao estudo do instrumento por meio da experi-
mentacao livre ou direcionada com base na conscientizacao acerca dos seus elementos
constitutivos, € uma questao que deve ser seriamente pensada no ensino da musica
com criancgas. De outro modo, corremos o risco de desconsiderar os interesses delas
e, mais ainda, os contextos de vida de cada crianca em particular, e pensaremos que a
musica tem vida proépria, esquecendo-nos de que ela é atividade social, profundamente
imbricada nas produc¢des de sentido que lhes conferimos. Com as criangas, nao poderia
ser diferente.

Crescer em sua propria musica e em sua propria agcado e producgao artistica requer,
dos professores, a capacidade para burilar o ouvir as criangas, a atitude profunda e res-
peitosa que vai além de fazermos com elas rodas de conversa nas quais lhes pergunta-
mos o que acham disso ou daquilo, porque muitas vezes isso pode ser apenas consulta
(THOMAS, 2007). Porque, se assim o for, o que elas nos dizem ndo modifica em nada
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nosso modo de conduzir o trabalho. As concepc¢des estéticas adultas também precisam
ser repensadas quando o trabalho artistico é feito com criancas nos contextos educati-
vos e artisticos nos quais elas se encontram inseridas.

Nesse ponto, encontro apoio em Olsson (2013), porque a pesquisadora afirma ser
necessario questionar o conhecimento estabelecido - aqui, particularmente, a estética
adulta - e adotar a emergéncia do interesse das criancas como principio de trabalho
com elas. A “eventizacdo”, como um conceito que também pode ser norteador para as
aprendizagens artisticas, nos conta de tempos outros, dos tempos da experiéncia esté-
tica e do aqui e agora, porque as criancas interessam mais as impermanéncias da agao
e da producao artistica do que as permanéncias das obras de arte.

Aprender arte €, para as criangas, agir criativamente no mundo, atuando por meio
de outras racionalidades e em profunda sintonia com a proépria arte, que opera com as
razdes da sensibilidade, da imaginacao e da intuicdo, nos embates com materialidades
varias e suas resisténcias que convidam os artistas a domina-las, molda-las e transfor-
ma-las em algo que lhes faga sentido, que lhes traga regozijo e expresse aquilo que as
palavras nao dao conta de dizer.

Esse é o modo de operar da arte e o modo da infancia de aprender a ser e a viver.
O modo dos artistas e das criancas de deixarem suas marcas no mundo. Nesse campo
em especifico, ouvir as vozes das criangas e materializa-las, como resultado de sua par-
ticipagao nos processos de ensino-aprendizagem na EMIA, requer de nés, professores,
portanto, o exercicio de outras escutas. Na musica em particular, estou falando daquilo
que nomeio como “dupla escuta”: para o fendbmeno sonoro e para as criangas fazendo
suas musicas (CUNHA, 2014b).

As aulas de piano na EMIA: criancas inventando suas musicas

Quando as criancas escolhem estudar um instrumento na EMIA, o que acontece
quando tém a partir de sete anos de idade e estdao na escola ha pelo menos um ano, é
que chegam ao primeiro encontro com uma compreensao de como funcionam as aulas
nesse espaco educativo: suas vozes sao ouvidas, suas ideias e seus interesses compdem
a tessitura das aprendizagens.

Se isso acontece na condugao do trabalho com os grupos de criancas do curso re-
gular, no optativo de musica — instrumento -, esse procedimento passou a se constituir
como uma abordagem educativa a ser buscada nas minhas aulas de piano na escola,
porque acredito que a EMIA, para além de ser uma escola de criangas, é também um
espaco no qual os professores se formam, se reformam e se transformam ao entrar em
contato uns com os outros e aprendem nas trocas e compartilhamento de saberes.

Nessa proposta de integragao de linguagens, aprendi muito com as outras areas

4 “Eventizacao” ou "eventizagao do curriculo’, ideia formulada pela autora a partir do conceito filoséfico de “evento” tal como proposto
por Deleuze e Guattari (OLSSON, 2012), que pode, de modo sucinto, ser aqui compreendida como uma alternativa a um modo de atuar na edu-
cacao que concebe o conhecimento como algo estavel e permanente, ja dado de antemao. A “eventizacao’, por outro lado, seria trabalhar com as
criancas observando-as atentamente e, com isso, descobrir o tipo de relacdo que elas tém, de fato, com o que estao aprendendo, huma ideia de
aprendizagem como producdo de sentido que é atribuido pelas criangas.
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artisticas e com os modos de trabalho com criancas de cada um(a) dos(as) professo-
res(as) parceiros(as) com quem tive e tenho a oportunidade de trabalhar ao longo de
todos esses anos. Com elas e eles, aprendi, observando, vendo e ouvindo como con-
duziam e conduzem seus trabalhos com as criancgas, essencialmente pela via da criagao
artistica, pelo respeito e pela escuta atenta e sensivel pelo que elas tém a dizer e pelos
seus modos de fazer e de ser.

Gosto de alimentar o imaginario das criancgas. Acredito que, ao fazer isso também
alimento minha imaginacdo de professora-artista. Aprendo muito com elas. Trabalhar
nessa escola me possibilita ver o mundo com olhos de criangas, ouvir o mundo com ou-
vido de criangas; a EMIA é mesmo casa de criancas (CUNHA, 2016). Sobre o imaginario
das criangas, Sarmento (2003) afirma que:

O imaginario infantil é inerente ao processo de formacgdo e desenvolvimento da
personalidade e racionalidade de cada crianca concreta, mas isso acontece no
contexto social e cultural que fornece as condi¢cdes e as possibilidades desse
processo. As condi¢des sociais e culturais sao heterogéneas, mas incidem pe-
rante uma condicdo infantil comum: a de uma geragao desprovida de condi¢cdes
autéonomas de sobrevivéncia e de crescimento e que esta sob o controlo da ge-
racdo adulta. (SARMENTO, 2003, p. 3).

No piano, especificamente falando, desde a primeira aula tocamos juntos, porque
as criancas chegam querendo mesmo é tocar piano. Faco acompanhamentos nas teclas
pretas e as convido a explorarem comigo o instrumento. Fazemos passeios por luga-
res nos quais podemos “falar” alto, e em outros temos que tocar bem suave, para nao
acordar bebés que dormem. As criangcas podem tocar com apenas um dedo, tal como
propde Violeta Gainza (1987) na obra Palitos Chinos, ou podem experimentar tocar com
todos os outros dedos ou com toda a mao, fazendo clusters.®

As teclas brancas e outras tantas combinacdes de brancas e pretas resultam em
sonoridades que, do ponto de vista de um ensino tradicional, poderiam ser chamadas
de “dissonantes”, mas, para as criancas, sao possibilidades de combina¢des inusitadas
de sons desse novo instrumento que querem descobrir, experimentar e tocar. Nesse e
em outros jogos e exercicios exploratorios, vao percebendo que o gesto leva a resulta-
dos sonoros e, com as sonoridades produzidas, criam climas perfeitos para serem por
elas habitados.

Algumas criangas sao mais timidas, outras se lancam completamente nessas des-
cobertas e sao logo fisgadas pelos resultados de suas musicas, assim como me disse
Vinicius® (dez anos), conhecedor profundo dos pokémons. Ele, depois de ter tocado a

5 Maria de Lourdes Junqueira Gongalves, na obra Educagdo Musical através do Teclado (1986), pensada para o ensino de piano em grupo,
propoe comecar com a mao fechada com todos os dedos juntos tocando grupos de notas - os clusters — ou, no dizer dela em um curso para divul-
gacao da sua proposta que fiz quando ainda era estudante de graduacgao, como um “cacho de uvas” Em seguida, em uma posicdo da mao ainda
fechada, o dedo indicador se destaca desse cacho, como se fosse uma pequena uva, e passa a tocar individualmente as teclas (MONTANDON,
1992, p. 121).

6 Os nomes das criancas sao verdadeiros e, juntamente com as suas falas, foram autorizados por elas. Suas falas acontecem tanto de modo
espontaneo, nas nossas conversas no desenrolar das aulas, como na forma de respostas aos questionamentos que lanco a elas no intuito de refleti-
rem sobre o que fazem, de se afirmarem enquanto sujeitos participativos, para deixar mais claro o que pensam, sentem, imaginam ou desejam com
relacdo as suas mdsicas e ao seu aprendizado no piano. As falas compoem uma espécie de caderno de aulas, do qual também fazem parte o projeto
de trabalho do ano, anotacoes, reflexdes, encaminhamentos, fotos e videos. Sao registros que sustentam a escrita das minhas narrativas poéticas
sobre o ensino do instrumento — piano na EMIA.
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musica que criou a partir de suas improvisagcdes - uma composi¢cao de carater insistente
sobre o mesmo grupo de teclas pretas tocadas com os dedos realizando movimentos
contrarios, nomeada por ele de “musica do nada” -, afirmou extasiado: “Emocionante!
Ficou legal!”.

Nesse caminho da improvisacao livre ou mais dirigida que leva as composicdes, sur-
gem ideias musicais, sonoridades que passam a ser perseguidas porque capturam o inte-
resse estético ou a imaginagao das criancas. Elas criam temas que volta e meia retornam
as improvisagcdes que fazem quando as acompanho com ostinatos ou quando brincamos
de “conversar” tocando piano, ou mesmo quando brincam de tocar em suas casas.

Perguntas e respostas surgem tal como na proposta pedagogica de Orff, ou em
outras que fui criando com as criangas, como a histéria dos dedos das maos que tém
personalidades diferentes: um quer sair do lugar, explorar e conhecer o mundo, en-
quanto o dedo da outra mao so quer ficar na mesma tecla, no que chamo de “um vai
e outro fica”, e essas brincadeiras de tocar orientam a criacao no instrumento. Larissa
(oito anos, 2012) ndo apenas criou a sua versao para esse jogo, como também chegou
com ela escrita em cores, como se vé na Fig. 1:

Fig. 1 - Larissa (7 anos). Fonte: Arquivo da autora, 2012.

No registro feito por Larissa, as notas que estdo circuladas sao tocadas pelo dedo
indicador (dedo 2) da mao esquerda, que permanece na mesma nota, enquanto as setas
viradas para baixo indicam que o dedo indicador da outra mao toca no registro grave e,
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por sua vez, as setas apontadas para cima informam que ele deve tocar agora na regiao
aguda do piano.

Quando percebo que um tema é persistente, entramos entao no que chamei aqui
de “quebra-cabeca” sonoro: as possibilidades de trabalhar com ideias musicais, trans-
formando-as em composi¢cdes. Uma primeira opgao que ofereco as criancas € a de
repetir o tema. Mas a ideia da repeticdo é gravida de outras tantas: repetir mudando a
intensidade, repetir uma oitava acima, repetir mudando o acompanhamento, mudando
o0 andamento, acrescentando uma introducao ou uma coda, e outras tantas possibilida-
des que as criancas mesmas descobrem e que julgam interessantes para fazerem suas
musicas se tornarem mais desenvolvidas. Assim € que, como hum quebra-cabeca em
que as pecgas vao se acoplando umas as outras para dar lugar a uma imagem, os temas
das criancas vao sendo repetidos, acrescidos, modificados, e se constituem em peque-
nas composicoes.

Muitas vezes as musicas de outros compositores que estdao tocando suscitam pos-
sibilidades de também criar as suas a partir de algum aspecto: pentacordes, escalas,
acompanhamentos em quintas, modos maior e menor, acordes. E assim temos mais
material para nosso jogo de quebra-cabeca musical. Camila (onze anos), nesse proces-
so de inventar suas proprias musicas, chegou a aula numa segunda-feira de manha com
a sua composi¢cao com acompanhamento da mao esquerda escrita. Ela usou elemen-
tos que “pegou” da peca que estava tocando e me disse: “Uso as coisas que aprendo
na aula”. O que fiz a seqguir foi sugerir que ela escolhesse como queria tocar sua “mini
musica 3”. Depois de experimentarmos na aula as possibilidades que lhe apresentei, es-
crevi ao lado da partitura as opcdes para ela tocar em casa e escolher a versao que mais
gostasse para tocar na repeticdao da sua musica. A fotografia da sua musica foi tirada no
dia em que ela chegou na aula com essa escolha ja feita.

Lindon Rricke
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Fig. 2 - Camila, peca do seu repertdrio. Fonte: Arquivo da autora, 2017.
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Fig. 3 - Composicao de Camila, a partir da peca anterior. Fonte: Arquivo da autora, 2017.

Tudo parece mesmo um jogo no qual as criancas mergulham e, nesse caminho de
investigacao e criacao no piano, vou chamando a atencao para a escuta e para os pe-
quenos detalhes que tornam as musicas mais expressivas, como crescendos e decres-
cendos, fraseados, rallentandos, articulagdes, contrastes entre intensidades, andamen-
tos e formas, elementos constitutivos da linguagem que pouco a pouco vao compondo
a aprendizagem musical aplicada ao estudo do instrumento.

A escrita, tradicional ou inventada pelas criangas para registrar suas composigdes,
vai sendo desenvolvida tanto na leitura e interpretagcao das pecas de outros compo-
sitores que compdem o repertério de cada crianca como nos registros que elas mes-
mas fazem das suas musicas. Samara (12 anos) me disse que gosta de inventar musicas
aleatoriamente, mas que nao gosta de escrever suas musicas, ainda que, segundo ela,
“mesmo que eu me esqueca”. Abaixo, a musica de Samara em processo de registro, pois
as criancas também vao aperfeicoando a escrita, tornando-a mais precisa. Como exem-
plo, disse a Samara que a figura da minima ja informa que a duracao é longa, e que nao
€ preciso escrever os tracos que seguem essas figuras todas as vezes em que aparecem
no seu registro musical.
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Fig. 4 - Samara (11 anos). Fonte: Arquivo da autora, 2017.

[/}

As musicas das criancas ganham nomes inusitados: “Misteriosa”, “Forbilix music”,
“Bianca na Arabia“, “Um dia louco de Gabi“, “Fofoquinhas”, “Pedras de cristal”. Algumas
vezes as criangas nao tém nomes para suas composi¢cdes ou ficam em duvida, e estas
assumem nomes temporarios que podem até mesmo ficar como “Musica n? 1" ou “Mu-
sica sem nome”.

Nomear as musicas € um momento revelador do mundo de vida das criancas, do
que as afeta, do seu imaginario que é tdo ricamente alimentado na EMIA. Os nomes das
suas musicas falam de sentimentos, valores, experiéncias, dos seus bichos de estimacao
e de situacdes que aconteceram com elas; sao situagdes vividas ou imaginadas pelas
criangas, que se expressam por meio dos sons do instrumento. Um improviso de Thiago
(oito anos) ganhou o nome de “S6 nao me chame de fofoqueiro” porque, segundo ele
me disse, sua musica “fala de segredos e de coisas que se pode contar”.

Algumas criangas inventam séries como a de Camila, com suas musicas numeros 1,
2 e 3 e 4, ja caminhando para a musica de numero 5. S3o0 musicas curtas, com temas re-
petidos ou desenvolvidos que constituem um conjunto e contam histdrias, momentos,
sensacoes e sonhos. Mas todas elas, por meio dos sons do piano que sao inicialmente
experimentados e depois organizados, expressam as ideias e as vozes das criangas.

Esse é um trabalho que venho fazendo na escola e que, de 2009 a 2012, realizei
em parceria com uma professora de flauta doce, Claudia Freixedas (CUNHA; FREIXE-
DAS, 2011, 2014). Um dos marcos desse nosso trabalho pensado e desenvolvido em
conjunto foi a série de audicdes chamada por nds de “Compositores e Intérpretes”, na
qual as criancas apresentavam em uma das partes da audicao as suas composi¢des e, na
outra parte, tocavam as musicas dos compositores que estavam estudando. As compo-
sicdes das criangas, no piano e na flauta doce, eram, desse modo, colocadas no mesmo
programa, indicando que as musicas compostas por elas eram igualmente importantes
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para serem tocadas e conhecidas pelas outras criancas e por suas familias.
Segundo Freixedas (2015), ao refletir sobre esse trabalho:

Observamos, ao longo desses quatro anos do projeto, que durante estas audi-
¢Oes, os alunos evidenciavam uma atitude positiva, confirmada pela participa¢do
e o envolvimento em todas as audi¢des, tanto como intérpretes de suas préprias
composicdes, como intérpretes de outros compositores.

Em um momento de reflexdo, realizado com duas alunas de onze anos, logo
apos uma das audi¢cdes “Compositores e Intérpretes”, questionei-as sobre as di-
ferencas entre tocar pecas compostas por elas e obras de outros compositores.
Ambas disseram que era interessante tocar musicas de outros compositores,
mas que também era “bacana” tocar musicas compostas por elas mesmas. (FREI-
XEDAS, 2015, p. 111).

ESPACO CULTURAL EMIA
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Fig. 5 - Programa da audicao “Compositores e Intérpretes Il realizada em 2009. Fonte: Freixedas, 2015.

Quando afirmo que as criangas fazem musica, estou considerando-as compe-
tentes para atuarem e se expressarem a partir daquilo que vivem e sabem, sem compa-
ra-las com as composi¢des adultas e profissionais, mas com o intuito de olhar para elas
e ouvir o que criam tentando apreender os sentidos que elas atribuem ao que fazem.
Encontro apoio em Brito (2007), que primeiramente questiona e em seguida afirma:
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Seria mais musica uma melodia simples, de trés ou cinco notas que uma crianca
repete no piano que recém comecgou a “estudar”, ou as improvisagdes livres que
ela realiza quando pode “demarcar seu territorio” com liberdade? O que define
a musica é o sistema que lhe organiza ou as forgcas sonoras que emanam de
gestos, fundando tempos e espagos? Seria musica apenas aquela que se orienta
pela ordenagao das notas musicais ou também aquela que prima pela produgao
de sonoridades? Musica das notas ou das sonoridades? (BRITO, 2007, p. 82-83).

Se as criangas tém a possibilidade de experienciar, de fazer/refletir, de explorar,
de pesquisar, de criar e também sistematizar conhecimentos, emergem conti-
nuamente descobertas e reflexdes que nos informam sobre os modos de ser e
estar das criangas; sao pistas que nos permitem melhor conhecé-las, bem como
fazer musica com elas compartilhando seus processos de auto-organizagao e de
transformacdo de experiéncias. (BRITO, 2007, p. 94).

E claro para mim que as musicas inventadas pelas criancas ndo surgem como ma-
gica ou sdo fruto da controversa nogao de “talento”. O que as criancas inventam sédo
interpretacdes realizadas a partir do caldo cultural e musical em que vivem, na EMIA e
fora dela, e expressam, em ultima instancia, o que elas tém a dizer também no que se
refere ao seu conhecimento artistico pela via da musica.

A musica das criancas seria, entdo, o resultado do que elas absorvem do mundo
musical adulto no qual estdo inseridas, do que estdo ouvindo desde antes do
seu nascimento, de uma musicalidade assim constituida e também daquilo que
escolhem para dar sentido as suas interpretacdes desses fatos sonoros. As mu-
sicas inventadas pelas criangas com as quais trabalhei revelam ser resultantes da
apropriacao e da interpretacdo que elas fazem do caldo cultural e musical adulto
em que estdo mergulhadas e para o qual contribuem com a criagdo de formas
musicais perceptiveis e profundamente expressivas. (CUNHA, 2014b, p. 76).

Notas finais

Abordar o tema da participagcao das criancas na sua formacgao artistica e na inicia-
¢ao ao estudo do piano na EMIA significa buscar a compreensao de como elas cons-
troem seu conhecimento na relacao estreita que estabelecem com seus professores.
Pensar a participacao infantil nesse contexto educativo é pensar nos tempos e espacos
preenchidos com suas ideias, iniciativas, recusas, falas, siléncios, que reforcam e am-
pliam o que foi planejado e preparado pelos professores.

As negociacdes entre a autora e as criancas nas aulas de piano determinam as
continuidades dos processos e as transformag¢des no desenvolvimento dos trabalhos,
e, pela via do afeto, fortemente presente nos encontros, modifica o humano, possibili-
tando momentos unicos vividos em busca do fazer artistico que lhes confere sentidos.

A participacao das criangas nos processos de ensino e aprendizagem da lingua-
gem musical e dos instrumentos marca as interacdes entre professores e criancas e
esta, portanto, diretamente relacionada as praticas pedagodgicas. Quanto mais fechadas,
guiadas por procedimentos e metodologias estabelecidas de antemao, com propostas
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determinadas pelos adultos, menores sao as possibilidades das criancas participarem e
dos adultos atuarem como parceiros nesses percursos educativos. Quanto mais abertas
e essencialmente guiadas pelas investigacdes de ambos os atores — criancas e seus pro-
fessores - e quando tém como resultado a criagcao artistica, maior € a chance das criancas
tomarem de fato parte nos processos, o que torna os professores menos adultocentrados
e, consequentemente, mais éticos na sua relagdo com as criangas.

Na aprendizagem do piano, abrir espaco na agenda do ensino desse instrumento
para as invencoes das criangas, seja improvisando livremente ou de modo direcionado e
orientado por seus professores, nas composi¢cdes que elas criam, as criangas se sentem
acolhidas, estimuladas e valorizadas na sua agao artistica.

Na EMIA, a participacao das criancas tem como resultante o que pode ser visto e
ouvido a cada porta e janela que se abre na escola e que continua nos espacos do parque
e avanca pela cidade nos espacos culturais nos quais elas se apresentam a cada ano. Sao
acontecimentos e objetos artisticos, efémeros ou duradouros, que me permitem afirmar
que nessa escola as criangas participam criando e fazendo arte, a arte das criangas. Essa
arte emerge do entrelagcamento de experiéncias, saberes, ideias, desejos, interesses e so-
nhos compartilhados entre adultos e criangas e entre criangas e criancas.

Reconhecer as criancas como produtoras de arte e como participes desses proces-
sos de construcao de conhecimento contribui para o reconhecimento da escola como
um espaco de aprendizagem artistica que é respeitador das criangas, como um espac¢o de
resisténcia da infancia inventiva, viva e brincante. A EMIA &, também, escola de formacgao
de criangas cidadas.

Nesse texto, ao refletir sobre a participacao das criangas na aprendizagem do piano
na EMIA, mais do que sobre o ensino e as conquistas e habilidades para toca-lo, busquei
fazé-lo a partir de um referencial que busca aproximagdes com elas, pensando que essa
participacao é fundamental para que se enxerguem como parte integrante nesses pro-
cessos de aquisicao de conhecimento.

O que essas aproximacdes revelam sao os significados que as criancgas atribuem ao
que me proponho a construir na parceria com elas, e € por isso que trabalhos dessa na-
tureza, com criancas, se fazem necessarios e até mesmo urgentes para a iniciagao delas
no estudo do piano. De outro modo, continuaremos a tratar a iniciagcdo das criangas no
instrumento de um modo distante delas e dos seus pontos de vista, modo esse adulto-
centrado que, por isso mesmo, hao consegue capturar o interesse e o envolvimento delas
nas aulas e cursos.

O que as abordagens criativas na aprendizagem do instrumento e o trabalhar em
profunda sintonia com as criangas e seus modos de ser indicam é a necessidade de re-
lacdes menos assimétricas entre adultos e criangas, que devem se pautar pelo mesmo
interesse: tocar piano e se encantar com o resultado sonoro produzido.

Finalizo com o depoimento de um aluno de teatro de uma turma de criancgas entre
sete e 13 anos de idade, publicado no livro EMIA, Escola de Arte, Casa de Criangas: uma
experiéncia de 35 anos (ANDRE, 2016, p. 81):

“Para mim, a EMIA é inspiracdo, é uma caixinha de criatividade, e a chave € o alu-
no. Encaixar a chave na fechadura € papel dos professores”.

(Theo).
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Resumo

O projeto Libretos de Criacdo: experién-
cia de brincar com sons em Rodas Poéticas na
educacao infantil” instalou-se no atelié da uni-
versidade com o objetivo de perseguir modos
de registrar a experiéncia ludica de convivén-
cia linguageira. A metodologia das Rodas Po-
éticas sustentou-se no processo de interacdo
propositiva intensa tomando o corpo como
exceléncia do fazer poético com o0 movimento
da musica, da danca e da literatura, na inten-
cao de ampliar repertdrios tanto das criancgas
quanto dos adultos-pesquisadores. Ao afirmar
a relevancia pedagdgica da musica em esta-
do de encontro, experimentada no complexo
processo de aprender o poder inventivo de
habitar a linguagem, o presente estudo tomou
como foco reflexivo a experiéncia de brincar
com sons. A investigacao em andamento con-
tribui para ampliar a abordagem tematica da
documentagdo pedagdgica na educagdao mu-
sical, convidando-nos ao exercicio diario de

narrar e interrogar o curriculo.

Palavras-chave: Formacao de professo-
res; Educacgao infantil; Educagao musical.
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Libretos de Cria¢do: experiéncia de brincar com sons
em Rodas Poéticas na educacao infantil

Abstract

The project “Creation Libretti: the ex-
perience of playing with sounds in Poetic Ga-
therings in Childhood Education” took place
in the university's studio with the objective of
pursuing ways of recording the playful expe-
rience of language. The methodology of the
Poetic Gatherings was sustained by a process
of intense purposeful interaction, using the
body as excellent ability to move poetically to
music, dance and literature, aiming at ampli-
fying children’s and adults’ movement reper-
toire. While asserting the pedagogical rele-
vance of group musical encounters, realized
through the the complex process of learning
to inventively express language, this study fo-
cuses reflectively on sound-play. This inves-
tigation contributes to broadening the themes
addressed in musical education research, invi-
ting regular investigation of educational cur-
ricula.

Keywords: Teacher education; Children
education; Music education.
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A discussao em torno de uma proposta de pesquisa que aqui apresentamos emer-
ge do interesse académico em aprofundar estudos desencadeados no Grupo de Estu-
dos em Educacao Infantil na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (GEIN/UFRGS)
e desenvolvidos na interlocu¢cao com as pesquisas do grupo Linguagem, Cultura e Edu-
cacao (LinCE) no Programa de Pés-Graduacao em Educacgdo da Universidade de Santa
Cruz do Sul (PPGEdu/UNISC). O atelié da UNISC tem se constituido no espago-tempo in-
vestigativo de pensar a docéncia na educacao infantil visando desenvolver fundamentacao
tedrico-metodoldgica no que se refere a formagdo docente inicial' e continuada 2através
da dinamica de Rodas Poéticas®. Dinamica que, ao intencionalmente aproximar musica,
artes plasticas e literatura, através de ag¢des propositivas entre adultos e criangas no
atelié, vem permitindo constituir uma metodologia sustentada na dimensao poética da
linguagem — as Rodas Poéticas — e na relevancia pedagdgica de planejar, realizar a me-
diacdao e documentar a experiéncia ludica de convivéncia linguageira entre adultos e
criangas na educacao infantil.

A intencao de estudar modos de registrar as interagdes ludicas nas Rodas Poéti-
cas através de Libretos de Criacdo pretendeu problematizar, nas agcdes educativas com
criangas bem pequenas*, a separagcao pedagdgica entre modos de agir e habitar a lin-
guagem para resistir a simplificacao promovida pela fragmentacdo nos processos de
aprender a interpretar e valorar o mundo. A fragmentacao é dada pela histérica polari-
zagcao no pensamento ocidental entre razdo e imaginagao, entre teoria e pratica, entre
sonoro e musical, a qual instala o esquecimento da ludicidade, a eliminacdo do prazer
da atencao estética implicada em toda agao que promove a integracao entre sensivel
e inteligivel (RICHTER; BERLE, 2015). Nesse sentido, o desafio deste projeto esta em
enfrentar a tradicdo conceitual de conceber a linguagem como representacao de um
mundo previamente conhecido, fragmentada em “linguagens passiveis de serem isola-
das e distinguidas em oral, escrita, visual, gestual, ou seja, em ‘verbal’' ou ‘nao verbal™
(BERLE, 2013, p. 107), dada pela desconsideragcao da experiéncia temporal do corpo
nos processos de aprender a poténcia poética da criacdo de sentidos, desde a creche
(RICHTER; BOURSCHEID, 2014). Aqui, “o corpo nao é primo pobre da lingua, mas seu
parceiro homogéneo na permanente circulacao de sentido” (LE BRETON, 2009, p. 42).

Ao buscar uma escuta fenomenoldgica a questdo da linguagem?®, concebemos a
musica como dimensdo do corpo linguageiro (LINO, 2015) a partir do sentido que lhe

1 Nas disciplinas de Linguagem musical na educacao; Linguagem plastico-visual na educacdo e Literatura infantil e infantojuvenil no
curso de Pedagogia da UNISC.

2 Nos cursos de extensao A creche como contexto de vida coletiva (UFRGS, 2011, UNISC, 2012 e 2013) e nos cursos de EspecializagGo em
Docéncia na Educagdo Infantil (UFRGS, 2014) e EspecializacGo em Educagdo Infantil (UNISC, 2015).

3 As Rodas Poéticas configuram a constituicdao de uma “metodologia” que favorece o processo de aprender o poder inventivo de habitar
a linguagem como resultado dos projetos de pesquisa Experiéncia poética e aprendizagem na infancia (RICHTER; FRONCKOWIAK, 2010) e Dimensdo
poética das linguagens e educagdo da infancia (RICHTER; FRONCKOWIAK, LINO, 2011-2013).

4 Aqui, bebés sao considerados como criancas de 0 a 18 meses; criangas bem pequenas como criancas entre 19 meses e 3 anos e 11
meses; Criangas pequenas como criangas entre 4 anos e 6 anos e 11 meses.

5 A "questdo da linguagem” diz respeito a intengao de acolher o mistério da linguagem como fenémeno (MERLEAU-PONTY, 2012) que
pode ser interrogado, mas ndo descortinado. Sempre estaremos diante do mesmo enfrentamento: “[...] a linguagem s6 permanece enigmatica
para quem continua a interroga-Ia, isto &, a falar dela” (MERLEAU-PONTY, 2012, p. 197).
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da Merleau-Ponty (1999a, p. 206). A dimensionalidade aponta que cada “sentido” é
um “mundo” no qual “o mundo” é “este conjunto em que cada ‘parte’, quando a to-
mamos por si mesma, abre de repente dimensdes ilimitadas — torna-se parte total”
(MERLEAU-PONTY, 1999b, p. 202, grifos do autor). Trata-se de pensar que, para crian-
¢as bem pequenas, ndao ha sentido em fragmentar possibilidades de agao e interagdao no
mundo em estruturas, conceitos, e/ou representa¢gdes (BOURSCHEID, 2014). As dimen-
sdes do corpo linguageiro emergem para resistir a simplificacao de acdes educativas
alicercadas em pedagogias adultocéntricas, higienistas e escolarizadoras a medida que
sublinham a experiéncia do corpo e da imaginacado criadora como objetivo da educa-
¢do. O termo linguageiro é aqui utilizado no sentido que lhe da Paul Ricoeur (1988, p.
41), como o movimento de habitar a experiéncia humana, o que “significa que nossa
pertenca a uma tradicao ou as tradi¢gdes passa pela interpretacao dos signos, das obras,
dos textos®, nos quais se inscrevem e se oferecem a nossa decifragao as herangas cultu-
rais”. Assim, compreender a musica como dimensao do corpo linguageiro compreende
acolher e intencionalmente propor o brincar heuristico com as sonoridades do mundo.

Nessa compreensao, o presente artigo apresenta nossa discussao em torno das
notas inscritas de um processo de criacao e escuta impressos na experiéncia de brincar
com sons em Rodas Poéticas na educacao infantil. Poténcia reflexiva conquistada na
experiéncia de se constituir professor na especificidade da educacao infantil, a partir de
um fazer que se aprende no processo singular de fazer-se no coletivo. As Rodas Poéti-
cas configuram a constituicao de uma série de atividades que aproximam musica, danga
e literatura através de ac¢des propositivas entre adultos-pesquisadores e criangas no
atelié da universidade. Os resultados investigativos até o momento vém apontando que
a acao docente na educacao infantil exige, tanto dos educadores musicais quanto dos
pedagogos, o movimento dinamico de apropriagao dos principios legais constituidos a
partir da organizacao curricular dos Campos de Experiéncia’.

Além disso, os retratos sonoros coletados evidenciam que a experiéncia de brincar
com sons emerge enredada nas interacdes e brincadeiras experimentadas na musica,
na danca e na literatura, sublinhando a musica como esta dimensao do corpo lingua-
geiro que transita e habita o corpo das criancas e dos adultos para ressoar sentidos em
uma miriade de significacdes, sem fragmentagoes.

Libretos de Criacdo € a denominagao que conferimos aos registros produzidos
pelos académicos para carregar a memoria do corpo linguageiro convidado a experi-
mentar o mundo nas Rodas Poéticas. Em sua origem, a palavra libreto se refere ao texto
a partir do qual sdo compostos oratérios, Operas, ou cantatas, ao passo que criagao,
nos remete a invento, elaboracao, formacao. No presente estudo, os libretos de criagcdo
pretendem sublinhar a poténcia de um registro que procura “deixar marcas, tecer me-
morias, fazer histoéria” (OSTETTO, 2008, p. 8). Tal documentacdo parte de um texto de
proposicdes que tem como intencionalidade educativa abordar, na educacao infantil,

6 Para Ricoeur (1988), o termo “texto” compreende todo tipo de texto, descritivo ou poético, pois o que ha a interpretar, em um texto, é
uma proposicao de mundo, o projeto de um mundo que poderia habitar e onde poderia projetar “meus” possiveis.

7 Propésito constituido a partir da continua reflexdo articulada no campo investigativo pela classe docente e disposta nas DCNEI (BRASIL,
2009) e na BNCC (BRASIL, 2017).
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a interacdo entre adultos e criangas pequenas nas Rodas Poéticas a partir da alteridade
linguageira que marca a descontinuidade temporal entre saberes e fazeres de ambos. O
estudo da organizacao curricular e da bibliografia investigativa pretende criar um modo
de registrar como pratica reflexiva aberta ao didlogo e a multiplicidade de experiéncias
envolvidas na agcao de brincar com sons.

Nessa multiplicidade, os libretos de criagdo emergem como registro das narrativas
dos adultos-pesquisadores das agdes vivenciadas nas Rodas Poéticas a partir do encon-
tro com as criangas. Podem incluir relatos orais, atividades, descri¢cdes, mini-historias,
fotos, videos, gravacdes, musicas. Os adultos-pesquisadores assumem a responsabili-
dade de, com as criangas, registrar e dar forma a experiéncia de documentar as acdes
vividas no atelié da universidade. Assim, os libretos de criacdo acabam funcionando
como uma partitura, uma notacao na forma impressa que inventaria a experiéncia de
participar das Rodas Poéticas. Nosso objetivo é refletir sobre as marcas da meméria
desse registro, sustentando argumentos em favor das interagdes ludicas que podem
emergir dos encontros linguageiros entre criancas e adultos como modos de produgao
e apropriacao sonora e musical na educacao infantil.

Educacao infantil e educacao musical

A educacao infantil, como primeira etapa da educacao basica, compreende o ini-
cio e o fundamento do processo educativo das criangas brasileiras. Para tanto, segqundo
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil — DCNEI (BRASIL, 2009),
essa etapa tem como fungao articular em suas propostas pedagdgicas o universo de
experiéncias, conhecimentos e habilidades das criancgas, a partir do acolhimento dos
conhecimentos e vivéncias constituidos no seu ambiente familiar e no contexto de sua
comunidade. Assim, a crianga € concebida como

[...] sujeito histérico e de direitos, que interage, brinca, imagina, fantasia, dese-
ja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constrdi sentidos sobre a
natureza e a sociedade, produzindo cultura. [...] seres que, em suas agdes e in-
teracdes com os outros e com o mundo fisico, constroem e se apropriam de
conhecimentos. (BRASIL, 2009, p. 29).

As DCNEI (BRASIL, 2009, p. 33) afirmam como eixos estruturantes, nas praticas
pedagogicas, “as interagdes e as brincadeiras” como experiéncias através das quais as
criangas podem se apropriar de suas experiéncias a partir de suas agdes e interacdes no
e com o0 mundo. Nessa compreensao, a Base Nacional Comum Curricular para a Edu-
cacao Infantil (BRASIL, 2017) assegura seis direitos de aprendizagem — conviver, brincar,
participar, explorar, expressar-se e conhecer-se — a partir de uma organizagao curricu-
lar estruturada em Campos de Experiéncia como modo de conceber esses processos
em sua vinculacdao com a experiéncia vivida das criancas. Esses direitos atravessam as
propostas pedagodgicas direcionadas as criancas, apontando seu papel ativo “em am-
bientes que as convidem a vivenciar desafios e a sentirem-se provocadas a resolvé-los,
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nas quais possam construir significados sobre si, os outros e o mundo social e natural”
(BRASIL, 2017, p. 33).

Nessa organizacao curricular, a partir das contribuicdes italianas de Borgui e Guer-
ra (1999), nao se define uma disciplina ou area especifica de conhecimento, um con-
teudo a cumprir, nem atividades a desenvolver. Os Campos de Experiéncia constituem
“um arranjo curricular que acolhe as situagdes e as experiéncias concretas da vida coti-
diana das criancas e seus saberes, entrelacando-os aos conhecimentos que fazem parte
do patriménio cultural” (BRASIL, 2017, p.36) Sendo assim, “possibilitam aos professores
constituirem uma compreensao mais atualizada e complexa das areas de conhecimen-
to e das disciplinas académicas, pois favorecem a visibilidade de interacdes entre elas”
(BARBOSA; RICHTER, 2015, p. 192).

Logo, a organizacao curricular na educacao infantil ndao se fundamenta essencial-
mente na preparagcao das criancas a escolarizagao do ponto de vista do conhecimento
disciplinar, mas propicia e associa experiéncias na instituicao escolar para ampliar seu
conhecimento do mundo fisico e sociocultural através de cinco Campos de Experiéncia
distintos: 1) O eu, o outro e o nds; 2) corpo, gestos e movimentos; 3) tragcos, sons, cores
e formas; 4) oralidade e escrita; 5) espacos, tempos, quantidades, relacdes e transfor-
macdes (BRASIL, 2017, p. 36-38).

Ao considerarmos a infancia como construcdo social (SARMENTO, 2003) e com-
preendermos com Heywood (2004) que o papel da crianca e da infancia variam de
acordo com as formas de organizacdo da sociedade, entendemos que os Campos de
Experiéncia, propostos na Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017), podem mo-
vimentar a musica em sua poténcia ludica e poética de constituir sentidos em uma miri-
ade de formas de expressao. Nesse sentido, a intencionalidade docente tem o compro-
misso fundamental de organizar propostas pedagdgicas, no contexto coletivo da vida
cotidiana das criangas, que promovam um tempo para “compartilhar a vida; brincar e
jogar; e acolher suas narrativas” (BARBOSA; FOCHI, 2015, p. 65).

Se as propostas pedagodgicas dispostas a educacao musical de criangas peque-
nas frequentemente emergem relacionadas as fases do desenvolvimento cognitivo e a
consequente observacao docente a aquisi¢cao de habitos e habilidades estruturados em
ordem linear e crescente (SERAFINE, 1988; DAVIDSON; SCRIPP, 1991; SLOBODA, 1988;
SLOBODA; DELIEGE, 1996; BEYER, 1994; GORDON, 2000), a experiéncia de lancar-se
ao registro e a documentacao de libretos de criacdo propde aos adultos-pesquisadores
se situarem como participantes reflexivos da acao docente. Planejar, organizar e rea-
lizar encontros com musica nas Rodas Poéticas podem promover a possibilidade de
acompanhar percursos para tematizar autoria de criangas e adultos, na perspectiva de
ampliar “metodologias e pressupostos tedricos distintos” (ILARI; BROOCK, 2013), tema-
tizando seus processos investigativos (ILARI; YOUNG, 2016).

O que aqui renunciamos é a concepc¢ao de educacao musical fortemente domina-
da pela psicologia e ao seu modelo de desenvolvimento de uma crianga universal, bem
como a aplicacao de um método de musicalizacdo determinado e a perduravel fixagao
pedagdgica no que a crianga deve aprender (agudo, grave, forte, piano, pulsacdao, com-
passo, leitura da partitura), para inaugurar narrativas pedagodgicas que documentem e
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registrem o movimento de saberes e fazeres que sublinhem a autonomia e a alteridade
linguageira da crianga em relacdo ao adulto. Dessa forma, os conteudos do trabalho
educativo musical ndo seguem um cronograma prescrito antecipadamente, mas emer-
gem a partir da experiéncia compartilhada na agao de brincar com sons nas Rodas Po-
éticas, isto €, da musica posta em estado de encontro intersubjetivo entre as criangas e
os adultos na acdo de barulhar (LINO, 2008).

Libretos de Criacdao e Documentaciao Pedagégica

Madalena Freire (1983; 1996), no cenario educacional brasileiro, inaugura a abor-
dagem tematica do registro e da documentacao pedagdgica na educacdo infantil con-
vidando-nos ao exercicio encantado de viver a “Paixdo de Conhecer o Mundo” (FREI-
RE, 1983). Bastante influenciada pelos documentos produzidos pela pedagoga, Cecilia
Wauschauer (1993), Freire reflete sobre a roda e seu registro, promovendo importante
abertura ao dialogo historico-reflexivo em torno da educacao da infancia. De modo
tdo inaugural quanto complementar, Ostetto (2000, 2006, 2008) registra o cotidiano
da educacao infantil e a formacao docente no curso de Graduagao em Pedagogia para
sublinhar a autoria das educadoras e a constante circularidade entre teoria e pratica na
formacao pedagdgica, tendo como campo privilegiado os académicos oriundos da dis-
ciplina de Estagio-Docente.

As obras acima mencionadas estabelecem proximidade com a abordagem da do-
cumentacgdo pedagogica concebida por Malaguzzi (2001). Obstinado pela ideia de re-
gistrar os percursos das criancas, o estudioso incentivava seus professores a terem um
caderno de bolso para escrever: falas das criangas, observacdes do cotidiano, hipote-
ses que elas lancavam sobre os temas em estudo, enfim, tudo que pudesse compor a
construcdo e a atualizacao dos projetos educativos. Malaguzzi (2001) buscava que os
professores incorporassem em sua pratica o habito da escrita e que, a partir dela, refle-
tissem sobre o trabalho pedagdgico. Ao dedicar-se a Pedagogia da Escuta, Malaguzzi
indica a relevancia da acao educativa baseada na escuta das criancgas: “Se nao apren-
dermos a escutar as criancas, sera dificil aprender a arte de estar e conversar com elas”
(HOYUELOS, 2004, p. 131).

Tomaselli e Zocchi (2009) entendem que a documentagao pedagodgica configu-
ra instrumento fundamental para dar testemunho, compreender o sentido e acolher o
significado que emerge da experiéncia educativa. Para os estudiosos, a reflexdo inves-
tigativa surge na “tentativa de enxergar e entender o que esta acontecendo no trabalho
pedagogico e o que a crianga é capaz de fazer sem qualquer estrutura predeterminada
de expectativas e normas” (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003, p.132). Ao criarem me-
morias, os adultos-pesquisadores podem rever a experiéncia e os eventos anteriores,
favorecendo a emergéncia de novas leituras, interpretacdes e reconstru¢cdes do passa-
do. Isso implica dizer que a documentacao é “um processo dialético, baseado em lagos
afetivos e também poéticos; ndo apenas acompanha o processo de construcao do co-
nhecimento como, em certo sentido, o fecunda” (RINALDI, 2012, p. 134).
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Documentar € ao mesmo tempo processo e conteudo, “uma dimensao processual
que gera o conteudo e também se utiliza do conteudo para sua propria continuidade”
(FOCHI, 2013, p. 79) Aqui, a agao pedagdgica de planejar Rodas Poéticas incorpora o
pensamento de Malaguzzi (2001), porque acompanha percursos que nao sao possiveis
de serem previstos e nascem da emergéncia da experiéncia. Isso porque “precisamos
seguir as criangas e nao os planos. Sao as criancas em suas brincadeiras e investigacdes
que apontam os caminhos, as questdes, os temas e os conhecimentos de distintas or-
dens que podem ser por elas compreendidos e compartilhados no coletivo” (BARBOSA,;
RICHTER, 2015, p. 195).

No campo especifico da educagcdao musical, a tematica da documentacao peda-
gogica comeca a ser registrada e debatida na diregcao de se tornar material para rever o
vivido, atribuindo-lhe outros significados e projetando outros fazeres desejados ou ne-
cessarios para marcar autoria, protagonismo e criagao das criangas e dos adultos (SOTO;
VIOLANTE, 2016; PEREIRA, 2013; AKOSCHKY et al.,, 2009; CABANELLAS; HOYUELOS,
1998; BERTOLA et al.,, 2011; SILVA, 2014). Nessa trajetoria, observa-se que a escuta da
experiéncia de brincar com sons emerge integrada as experiéncias ludicas cotidianas
que compartilham emocdes, realizam ag¢des conjuntas, oferecem disponibilidade cor-
poral, organizam cenarios, estendem o tempo para sustentar a liberdade, a ludicidade,
a musica e a festa na dimensionalidade do corpo linguageiro.

No contexto brasileiro, os pioneiros trabalhos dos educadores musicais Marisa
Fonterrada (2004; 2008; 2015), Teca Alencar de Brito (2001; 2003; 2009) e Carlos Kater
(2001; 2013; 2016) tém nos ajudado a compreender os saberes e fazeres das criangas e
da docéncia como um processo coletivo continuo de formacgao, sistematizacao e prin-
cipalmente disposicao as praticas criativas. Ao registrar, compartilhar e comentar expe-
riéncias musicais ludicas, esses educadores destacam a pratica reflexiva escrita, gravada
(CDs), filmada (DVDs) ou verbalizada (palestras/oficinas), reforcando o prazer da agao
docente e da aprendizagem em grupo. Além disso, a articulacao e a complementarieda-
de sugeridas por Bellochio (2017) nas acdes formativas, investigativas e nas discussoes
de praticas do professor de referéncia (unidocente) e do educador musical contribuem
para “potencializar as formas de organizacao de conhecer das criangas” (BELLOCUIO,
2017, p. 45). Segundo Bellochio (2017), a continua investigacdo empreendida ha 20 anos
no grupo de pesquisa Fapem/UFSM (Formacao, Agao e Pesquisa em Educacao Musical
da Universidade Federal de Santa Maria) tem demarcado o urgente e necessario traba-
lho conjunto entre professores de musica e pedagogos para a ampliagao e para o aper-
feicoamento da experiéncia educativa musical.

Neste contexto, os distintos relatos de experiéncia propostos e constituidos pela
ABEM (Associacdo Brasileira de Educacdo Musical), pela ANPPOM (Associacao Nacional
de Pesquisa e Pos-Graduacao em Musica) e pela FLADEM (Federagao Latino-America-
na de Educacao Musical), bem como a oportuna edigcao continua da revista Musica na
Educacdo Basica (ABEM, 2009), com sugestdes de propostas pedagodgicas reflexivas,
podem contribuir efetivamente para indicar a relevancia de promover aprofundamen-
to e alargamento na tematica da documentacao pedagdgica no contexto brasileiro da
educacdo musical, especialmente no campo da educacao infantil.
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A documentacgao das Rodas Poéticas em Libretos de Criacdo emerge, pois, no pre-
sente estudo para sublinhar que “ao registrar, o educador afirma-se autor” (OSTETTO,
2015, p. 32). Para tanto, os adultos-pesquisadores poderdo constituir narrativas a es-
cuta dos percursos que nascem na emergéncia da experiéncia. Sem um marco teodrico
explicito a priori, propomos-nos a encontrar uma estratégia que nos permita estudar
determinada acdo sem simplifica-la. Logo, nao temos

[...] um marco tedrico explicito descritivo de um sistema musical, poético, ou
plastico, que preexista antes da acao infantil, mas focalizamos a observacao no
fluir das acdes no tempo e no espaco, como um alento que marca, com suas
préprias pautas, o decorrer natural de todo o processo de vida. (CABANELLAS;
ESLAVA; ESLAVA; POLONIO, 2007, p. 94).

A docéncia é esse processo de vida que na presente investigacao se propde a cap-
turar nos Libretos de Criagcdo os processos de escuta e criacao envolvidos na constituicdo
de formar-se educador da infancia ao viver Rodas Poéticas. Libreto carregado de memo-
rias que nao necessitam ser traduzidas nem transferidas, pois o corpo é a ferramenta e a
conclusao, o principio e o fim, a partitura escrevendo-se e soando. O corpo € aquilo que
cria, desvela, executa e se mostra, é o mote da experimentagcao que movimenta sentidos.
Cabe ainda destacar que a forma de coleta e registro da experiéncia investigativa esta
sendo construida pelos adultos-pesquisadores a partir do convivio no grupo, das leituras
realizadas e das atividades intencionalmente planejadas e experimentadas nas Rodas Po-
éticas e no Grupo de Pesquisa Musica e Infancia (FACED/UFRGS).

Rodas Poéticas

As Rodas Poéticas habitaram o espaco fisico do atelié da universidade como lugar
temporalizado da experiéncia de planejar, organizar e realizar encontros com musica,
com danca e com literatura. Tinham como objetivo contribuir com o processo educa-
cional de apresentar materialidades que as criangas tém muito interesse em manusear
e curiosidade de transformar. A intencao era promover encontros “brincantes” entre
adultos e criancas, e ndo “ensinar” musica, dancga ou literatura, como modos de ambos
ampliarem repertorios em suas interagdes com os outros e as coisas do mundo. O im-
portante era desafiar as criancas a ensaiar, a investigar, a explorar e a transformar senti-
dos em narrativas. Afinal, o atelié

[...] nunca pretendeu ser um tipo de espaco recluso e privilegiado, como se la
apenas fosse possivel produzir a linguagem da arte expressiva. [...] em vez disso,
um local onde as diferentes linguagens das criangas podiam ser exploradas por
elas e estudadas por nés. [...] espago rico em materialidades, ferramentas e pes-
soas com competéncias profissionais. (EDWARDS; GANDINI; FORMAN, 1999, p.
66).
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Um lugar e um tempo de parceria que investe no trabalho cooperativo no qual
criangas e adultos-investigadores dispdem de tempo para gradualmente conquistarem
repertérios de mundo: sonoridades, musicas, siléncios, paisagens sonoras, enfim, gestos
de sentido para sublinhar convivéncia e intimidade no mundo. Para Hoyuelos (2007), o
atelié funciona como pedagogia da expressao, “lugar de provar, explorar, equivocar-se,
fazer loucuras, inventar, indagar, sair da rotina. Convida a atrever-se a romper com o
cotidiano. Supde uma perturbacdo para sair dos esteredtipos, das féormulas fechadas”.
Assim, o atelié é o lugar e o tempo do acontecimento ludico-sonoro, da interrogacao,
do refinamento, do encanto, da escuta, das destemporalidades, no qual também pode-
mos complexificar e refinar modos de escuta, observacao e registro.

O atelié, em qualquer lugar®, constitui um espaco e um tempo da musica em esta-
do de encontro. Aqui o simples convite a imersao na “Caixa de Siléncio®” pode convidar
o ouvido a perceber a paisagem sonora constituinte da vida cotidiana. Nessa convivén-
cia linguageira, criangas e adultos-pesquisadores respeitam seu direito a organizagao e
a estruturagdo como um espago/tempo de exploracao e pesquisa. Assim, se o ensino
fundamental tem como objeto o ensino, “um espaco privilegiado para o dominio dos
conhecimentos basicos” (ROCHA, 2001, p. 31), podera ter uma sala de aula com qua-
dro-negro, classes e cadeiras dispostas. Porém, se a educacao infantil tem como espacgo
privilegiado as relacées (MALAGUZZI, 1999), as interagbes e as brincadeiras (BRASIL,
2009), o atelié se apresenta como o espag¢o/tempo “propositivo, [onde] podemos criar
acoes pedagodgicas significativas e enriquecedoras para as criancas” (KAERCHER, 2015,
p. 109).

As Rodas Poéticas ocorrem no espaco fisico do atelié como “unidades de vida”
(APPELL; DAVID, 2010, p. 31) ou nossa “sala de referéncia” (BONDIOLI, 2004). Um es-
paco disponivel para adultos e criangas movimentarem a experiéncia de brincar com
sons no complexo arquiteténico interno e externo do atelié. Isso porque a Faculdade
de Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (FACED/UFRGS) esta situa-
da em espaco privilegiado, proximo a diferentes e provocantes entornos sonoros. Para
Bondioli (2004, p. 23), “o ambiente referéncia de um grupo qualifica a sua pertinéncia e,
como tal, é vivenciado como espago proprio que deve ser defendido de estranhos ou
que deve ser aberto a eventuais hospedes”.

Os procedimentos tomados na metodologia das Rodas Poéticas (RICHTER;
FRONCKOWIAK, 2010) envolvem um processo de interacdo propositiva intensa com
as criancas pequenas e os adultos-pesquisadores, porque ressoam as agdes planeja-
das e organizadas pelo grupo em torno dos espacos e tempos para experimentar o
som, o siléncio, as musicas, as paisagens, objetos sonoros, entre outros. Isso porque
“as criancas nao explicam, nao se apresentam, elas brincam, elas jogam. Elas tomam
decisdes, enfrentam os acasos, ensaiam tentativas, repetem, rearranjam, enfim, bus-
cam experimentar a tensao que é interrogar o mundo sem cindir imaginacao e razao”

8 Nao ha necessidade de “construir” um “atelié, mas habitar um lugar na intencionalidade de promover experiéncias lidicas com mate-
rialidades e ferramentas.

9 Caixa de Siléncio: um cubo preto de dois metros de profundidade, construido artesanalmente pelos pesquisadores para que as criangas
experimentassem a escuta da paisagem sonora exterior.
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(RICHTER; FRONCKOWIAK, 2011, p. 39).

A investigacao envolve seis adultos-pesquisadores e 12 criancgas na faixa etaria
variante entre dois e trés anos de idade, oriundas da mesma turma na Escola Mu-
nicipal de Educacao Infantil da cidade de Porto Alegre. Todo o quadro de adultos-
-pesquisadores nessa investigagcao é formado por professores com experiéncia em
instituicoes escolares formais e informais assim dispostos: a) dois estudantes do curso
de Graduacdo em Pedagogia; b) dois educadores musicais (um Bacharel em Violao e
um percussionista autodidata); c) dois professores da rede municipal especialistas em
educacao infantil, um deles formado em danc¢a. As Rodas Poéticas ocorrem no espago
do atelié da universidade uma vez por més, contemplando o primeiro e o segundo se-
mestres letivos de 2017. A tarefa dos adultos-pesquisadores consiste em planejar, or-
ganizar e realizar Rodas Poéticas com as criancas e participar dos eventos promovidos
pelo Grupo de Pesquisa Musica e Infancia (GEIN/UFRGS), mantendo assiduidade nos
encontros promovidos pelo coordenador e cumprindo o cronograma elaborado. Os
adultos-pesquisadores se envolvem cooperativamente nas reflexdes tomadas, além
de organizarem seus registros na forma de libretos de criagcéo.

Cabe destacar que a brincadeira em cada Roda Poética é provocada pela especifici-
dade da materialidade oferecida, pelo “como” fazer, e ndao pelo “o que” as criancas devem
fazer. Ou seja, a brincadeira surge no desafio imposto pela resisténcia e os limites envol-
vidos na materialidade experimentada. Por essa razao, nos encontros com os adultos-
-pesquisadores, dedicamos bastante tempo a pensar sobre a tematica das materialidades
sonoras e musicais. E importante também ressaltar que as atividades propostas nas Rodas
Poéticas tém alcancado uma didatica participativa “com procedimentos e processos que
poderiam ser comunicados e compartilhados” (RINALDI, 2012, p. 132), porque movimen-
tavam um corpo de sentidos improvisados. Aqui adultos-pesquisadores e criangas expe-
rimentam as praticas criativas como ato poético, fabricador de mundos.

Experiéncia de brincar com sons

Investigar a experiéncia de brincar com sons em Rodas Poéticas na educacao infantil
requer tempo e insisténcia para reconhecer que as criangas e os adultos-pesquisadores
apreciam a musica como dimensdo do corpo linguageiro (LINO, 2015). Para tanto, entre-
gam-se a poténcia ludica instalada no mundo, movimentando também o som, os ruidos,
os siléncios, as manchas, o volume, o grito, a vibracao, as musicas. Nessa experiéncia, as
interacdes ocorreram atravessadas pelo que nao podia ser antecipado: o viver. A dife-
renca entao se instala no “tom” das interagcdes, nos ritmos de cada um, na constituicao
dos pares, na empatia e simpatia em fazer mais uma vez (RICHTER; FRONKOWIAK; LINO,
2013). Compreendemos que cada corpo € unico e diferente, por isso, a experiéncia de
habitar a linguagem é imediata e infinita, mas nasce na realidade, no contexto da vida co-
letiva institucional onde os docentes dispdem intencionalmente tempos e espacos para a
experiéncia de brincar com sons.

O encontro de adultos-pesquisadores e criangas nas Rodas Poéticas tem resgatado
a memoria ludica e poética dos professores na experiéncia de barulhar (LINO, 2008), isto
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€, na acao de brincar com sons. Nessa atividade, a musica em estado de encontro toma
a acao dos professores, porque testemunha a aventura autbnoma de brincar, que vibra
incertezas, escapa do dominio individual e mina expectativas prévias. Como que flutuan-
do no mar da expressividade, os adultos aceitam a interrogagcao para tocar o que deles
escapa. Nesse instante, enfrentam o risco de botar o som no corpo, na temporalidade e
na espacialidade do mundo, na densificagao das impressdes, sensacdes e sincronicida-
des heterofdénicas do discurso musical. Intuitivamente, os professores exploram o po-
tencial expressivo do corpo e das materialidades expostas, aceitando o limite de correr
risco. Assim, a mao em movimento toca a ressonancia do corpo elastico, a pregnancia de
coeréncias musicais instituidas, a criacao (LINO, 2008, p. 131). Nesse contexto, o tempo
apresenta-se como a forga do ser que toma decisdes na vida pratica, inventando uma ex-
pressividade hibrida, onde a musica incorpora outras linguagens simultaneamente, sem
fragmentacdes. Aqui o ato de interrogar une sensivel e inteligivel, sonoro e musical, teoria
e pratica. Logo entendemos que nés nao tocamos o mundo porque temos maos. Mas
tocamos o mundo porque sabemos tocar.

Pesquisas anteriores (RICHTER; FRONKOWIAK; LINO, 2013) indicaram que, na expe-
riéncia de planejar, organizar e realizar Rodas Poéticas, o grupo de adultos-pesquisadores
tem ensaiado abandonar a condi¢ao de espectador do curriculo escolar para se constituir
em interrogador do mesmo. O espectador € aquele que perdeu a capacidade de vivenciar
a experiéncia. Esse estudo entendeu que o acesso dos adultos-pesquisadores ao ate-
lié prioriza a fungdo docente como envolvimento colaborativo e a narratividade como
processo de interlocucao para inventar um curriculo pautado nas narrativas que esses
adultos e as criancas podem estabelecer no cotidiano, a partir do vinculo das experiéncias
compartilhadas com a vida. Nelas os adultos-pesquisadores ensinam o corpo intuitiva-
mente a tocar a si mesmo, ao outro e ao mundo, afirmando a relevancia pedagodgica de
aprender o poder inventivo de habitar a linguagem.

Portanto, a experiéncia de brincar com sons parece invadir os diferentes Campos de
Experiéncia propostos na organizacao curricular da educacgao infantil (BRASIL, 2017) para
sublinhar a musica como dimensao do corpo linguageiro. Corpo que toca para ressoar
sentidos, por desejo, pertencimento, ludicidade, escuta ou pura alegria. Ao compor o seu
percurso curricular na simultaneidade que constitui a sua histdria de vida, adultos-pes-
quisadores e criangcas provam as resisténcias e as consisténcias do mundo, investigam
relagcdes e transformacdes, gestos e movimentos, provam tempos e espagos, escutando
limites e possibilidades.

Impressoes

Na experiéncia de brincar com sons em Rodas Poéticas, as criangas e os adultos-
-pesquisadores tém nos mostrado que a musica emerge como instalagao do mundo, no
qual o tempo e o espaco da expressao nao se constituem como a traducado de um pen-
samento claro, pois estes sao os que ja foram ditos em nds, ou pelos outros. Assim, a
concepgao nao pode preceder a execucao (MERLEAU-PONTY, 1991). Na acao de explorar
sonoridades, siléncios e musicas, 0 acaso, 0 encontro e a convivéncia tém se constituido
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como molas da acao poeética infantil. Memoria de um corpo passado, presente e um devir
que nem mesmo se tem consciéncia naquele momento. Entdo compreendemos que a
experiéncia de brincar com sons carrega a necessidade humana de sentir antes de dar
sentido.

Os diferentes libretos de criacdo apresentados tém nos convidado a interrogar as
fronteiras entre o sonoro e o musical. As criancas estao na ressonancia sonora com a
mesma poética e ludicidade que nas cancgdes brasileiras que embalam as atividades no
atelié. Para o grupo investigado, o ruido parece emergir como elemento de renova-
¢ao do discurso sonoro porque convida o ouvido a entoar memorias incorporadas e,
sistematicamente, inventar outras formas de soar, comunicar, conversar. Segundo Atal
(1977, p. 9), “com o ruido nasce a desordem e seu oposto: 0 mundo”. As criangas pare-
cem querer conhecer o mundo (todas as musicas da musica), mas também transforma-
-lo (imaginando outras formas de pdr-se no som) (LINO, 2014).

Consideramos que é o apelo a ordem que faz da musica esta organizacao conce-
bida pelos compositores de sons e siléncios. Por isso, a musica como tal é conservado-
ra. Guarda uma memoria. Congela um tempo. Ressoa uma trajetéria. Define uma férma.
Apresenta um ponto de escuta. Expressa a escolha de um corpo que foi convidado a to-
mar decisdes de acao na vida cotidiana. Um corpo capaz de experimentar e colocar-se
diante do indeterminado, do imprevisivel, do inexistente. Do som, como ruido, mescla
ou tom, e do siléncio, como tensao ou repouso; para entao tatuar o seu jeito de ser,
inventando a sua musica (LINO, 2014).

A partir de nossas investigacdes em torno da dimensao poética da linguagem, po-
demos afirmar que o planejamento coletivo das Rodas Poéticas, realizado pelo grupo
de adultos-pesquisadores no tempo e espaco do atelié, permite deslocar a concepgao
de didatica como mero processo de ensino de conteudos estanques, tendéncia adul-
tocéntrica muito presente na cultura escolar. Essa presenca nos forca a interrogar a
cémoda posicao positivista que isola e lineariza os componentes da escola — curriculo,
conteudos, avaliacdo, planejamento, rotina de atividades (SOARES, 1985) para enfrentar
o desafio da coexisténcia de um projeto educativo com as criangas. O desafio esta em
enfrentar a dualidade e a incoeréncia entre teoria e pratica, cuidado e educacao, publi-
co e privado, sonoro e musical, entre o vivido e as areas especificas de conhecimento,
como modo de sublinhar que o processo de escolarizacao da poténcia inventiva da lin-
guagem necessita ser interrogado. Dessa forma, as criangcas nao parecem interessadas
em aprender curto ou longo, agudo ou grave, forte ou piano, mas tém o desejo de expe-
rimentar os contrastes das materialidades sonoras em seus excessos, ou seja, comparti-
lhar seus contrastes e nuangas, mexer na paisagem sonora, vibrar com os acalantos, os
toques no sopapo e a musica tradicional da cultura da infancia.

Mesmo que nosso foco investigativo se concentre na experiéncia de brincar com
sons, temos evidenciado nas atividades propostas no atelié com danca e literatura quan-
to o ruido e o siléncio edificam e enredam producdes, interpretagdes e improvisacdes
dos adultos-pesquisadores e das criangas. Na danga, o gesto parece desenhar o som, e
a escuta atenta alicerca as decisdes das criancas. Entregam-se a coreografar diferentes
melodias, encantando-se com os movimentos de abertura e fechamento das maos, dos
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bracos e das pernas em distintas direcdes, esforcando-se para realizar a execugao de
forma alternada e simultanea. Tal atividade é quase que prioritariamente conduzida pela
entonacdo da voz, que orienta 0 corpo a permanecer por mais um momento estendido
ou relaxado.

Ao caminhar na areia, as criancas descobrem que podem deixar marcas, e isso as
excita. Entao vocalizam diferentes timbres e tonalidades improvisadas para sinalizar o
caminho e a intensidade de seus passos. Imitam os passos reproduzindo as vozes de
animais das fabulas escutadas no atelié. Assim, marcam passos de formigas, lagartixas,
ledes e ursos e logo estao procurando um jeito de fazé-los soar; divertindo-se com o
rastro que seus pés deixam atras de si. As criancas e os adultos adoram inventar células
melddico-ritmicas para recordar personagens literarios que lhes sao caros. Batem pal-
mas, pulam, imitam sons onomatopeicos, estalam a lingua para interpretar e demons-
trar sua presenca. Logo descobrem que as sonoridades que saem de sua boca depen-
dem de como o ar passa por ela. Além disso, compreendem que, no coletivo, podem
soar com maior intensidade, provocando o excesso dessa expressividade e provando as
cole¢des com seus pares. Nesta incursao, as criangas parecem preferir escutar a musica
que acabam de inventar, entoar o hino de seu clube esportivo preferido, emparelhar pa-
lavras que rimem, contar quantas teclas tem o piano, ver o que tem dentro do buraco do
violdo. Querem compartilhar vivéncias sociais e pessoais da vida comum, das praticas
sociais, das culturas populares, das relacdes e das interagcdes que experimentam.

Ao professor cabe possibilitar encontros, favorecer interagcdes ludicas, propor re-
lacionamentos, vincular comunicag¢des, constituir tempos e espagos. Sem pretender
ensinar a crianga a tocar um instrumento, esse encontro encoraja adultos-pesquisa-
dores e criangas a iniciarem um percurso na educagcao musical, experimentando ou-
tros modos de sentir, perceber e agir no mundo. A metodologia proposta pelas Rodas
Poéticas tem perseguido as interrogag¢des através da interlocucao das criancas e dos
adultos-pesquisadores no atelié, experiéncias provocativas na musica, na danca e na
literatura, porque priorizaram o envolvimento colaborativo e a narratividade como pro-
cesso de documentacao, a partir do vinculo da musica com a vida.

Nas Rodas Poéticas as criangas e os adultos estao vivendo a experiéncia de entrar
em linguagem brincando. No atelié — espaco acolhedor e sem o tempo medido do
metrénomo — as criancas podem desfrutar um tempo sem tempo, isto é, um tempo de
descontinuidades. Quando tentamos entender como Pedro aprendeu a tocar a clave da
Roda de Coco, ele prontamente responde: “eu que me ensinei!” (Diario de Campo, 2017,
p. 32). Repetidas vezes escutamos essa fala no cotidiano escolar quando manifestamos
curiosidade em saber o processo que ocorre quando as criangas inventam suas brinca-
deiras. Tal poténcia poética de producao de sentidos emerge das dimensdes linguagei-
ras do viver — presentes no corpo em tempo e espaco vivido — provocador de sentidos
e aprendizagem (LINO, 2015).

Desta forma, a experiéncia temporal diz respeito ao devir narrativo e, por isso,
habitamos as dimensdes da linguagem de muitos modos. O atelié constitui um espaco
acolhedor dos diferentes tempos das criangas e dos adultos-pesquisadores em opo-
sicao a “sala de aula” na qual tudo deve ser igual para todos, e os ritmos das criangas
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e dos adultos condicionados a uma unidade, a de aluno ou a de professor. As criangas
habitam o atelié e habitar é significar, “poténcia aberta e indefinida, a0 mesmo tempo
de apreender e de comunicar um sentido, pela qual nos transcendemos em direcao a
modos de agir, em direcdao ao outro, em diregcao ao proprio pensamento, pelo nosso
corpo e nossa fala” (RICHTER; BERLE, 2015, p. 135).

Para Agamben (2011), ha infancia porque o humano nao fala desde sempre, por
issO as criangas tém a poténcia de entrar em linguagem. O filésofo destaca que o gato
nasce e morre miando, porém, ao contrario, o humano nao pode entrar na lingua como
um sistema de signos sem transforma-la radicalmente, sem constitui-la como discurso
(AGAMBEN, 2011, p. 77). Para Agamben, a infancia aparece como a dimensdo historico-
-transcendental do humano e a linguagem como o lugar da experiéncia. Uma experién-
cia de habitar a linguagem consiste numa acao que nos toca, que nos acontece, que nos
expde. Larrosa (2002, p. 21) nos ensina que uma experiéncia se prova (do latim experiri),
requer interrupcao, cultiva a escuta, mobiliza o corpo.

As Rodas Poéticas tém se estabelecido como um lugar e um tempo de parceria
que investe no trabalho cooperativo no qual criangas e adultos-investigadores dispdem
de tempo para gradualmente conquistarem repertérios de mundo: sonoridades, rimas,
musicas, entonacdes, gorjeios, gestos, coreografias, para entdao explorarem, em suas
escolhas, possibilidades de significar a coexisténcia no mundo. Para Hoyuelos (2007, p.
98), o atelié funciona como pedagogia da expressao, “lugar de provar, explorar, equi-
vocar-se, fazer loucuras, inventar, indagar, sair da rotina. Convida a atrever-se a romper
com o cotidiano. Supde uma perturbacao para sair dos esteredtipos, das féormulas fe-
chadas”. O atelié se constituiu no lugar e no tempo do acontecimento ludico da pesqui-
sa, do refinamento, do encanto, da escuta, das destemporalidades, no qual os adultos
também podem complexificar e refinar modos de escuta, observacao e registro. Além
disso, o atelié emerge como espaco de “ter ideias” para o cotidiano da sala de aula (Pro-
fessora A - Didrio de Campo, 2017, p. 11).

Esse projeto de pesquisa também tem se apresentado como uma possibilidade de
aproximacao para interrogar as fragilidades e potencialidades de constituir-se professor
na educacgao infantil, contemplando a musica como uma dimensao do corpo linguagei-
ro. Experimentar o fazer sonoro e musical na educacgao infantil movimenta a docéncia
porque nos faz entender que, como as criangas, “somos musicais [...] e ndo precisamos
necessariamente ser musicos! [...] Fazer musica com criangas pode fazer barulho; atra-
palhar a outra turma; nos colocar na posicao de desafinado e sem ritmo [...]" (Professora
B - Diario de Campo, 2017, p. 10). Porém, experimentar a continuidade dos processos
de escuta e criagao disponibilizados pela atividade musical nas Rodas Poéticas pode
colocar a docéncia da educacao infantil diante do desafio de constituir-se protagonista
na producao linguageira de mundos e de outros sentidos que criancas e adultos-pes-
quisadores podem aprender na convivéncia.

Foi assim que inauguramos o projeto “Rodas de Coco” na turma investigada. A
experiéncia de viver os jogos de improvisacao e o exercicio de abertura de ouvidos
provocados pelas acdes das criangas na exploracao do “paneleiro” contribuiram para
sustentar o planejamento, a organizagao e a realizacao do encontro propositivo entre
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criancgas e adultos a partir da imprevisibilidade dos “ritmos infantis” (CABANELLAS; ES-
LAVA; ESLAVA; POLONIO, 2007). Isto porque

[...] as manifestacdes linguageiras das criangas e dos artistas convidam a reorga-
nizar o mundo e experimenta-lo, em outras versdes, mediados pelos corpos que
se mexem, que nem sempre falam com palavras e letras, mas que tanto dizem,
provocando a conhecer o desconhecido ao mesmo tempo em que se constro-
em outros lugares de experiéncias, estranhando e conhecendo a todo instante.
(GOBBI, 2010, p. 2).

As ultimas conquistas na legislacdo ocorreram como fruto de uma histéria de lutas e
reivindicacdes de diferentes grupos da sociedade civil organizada e significaram um avan-
GO para a educacao da infancia. Conquistamos os Campos de Experiéncia, determinamos
direitos de aprendizagem e reforcamos as interagdes e brincadeiras como procedimentos
de toda a acao pedagdgica. No entanto, novas tensdes sao evidentes nesse cenario para
que as praticas pedagdgicas nao se apoiem em um modelo de conhecimento pautado
na forma escolar, na qual as “aulas” de musica possam aparecer para cumprir o ritual do
calendario escolar ou oferecer recreacao musical (NUNES; CORSINO; DIDONET, 2011, p.
44). Planejar, organizar e realizar Rodas Poéticas tém nos permitido refletir sobre os desa-
fios da organizacao dos sistemas de ensino em termos da formacao docente continuada,
de propostas curriculares, de espacos fisicos oferecidos e politicas de gestao publica na e
para a infancia, na especificidade da educagcao musical.

Portanto, as Rodas Poéticas compreendem, com Malaguzzi (1999, p. 61), que “as
coisas relativas as criangas e para as criancas somente sao aprendidas através das proé-
prias criancas”. Afinal, “as criangas possuem cem linguagens que necessitam de uma
escuta atenta, cuidadosa e respeitada por parte do adulto-professor” (RINALDI, 2012, p.
44). Aprender e saber narra-las é uma forma de produzir conhecimento tdo importante
quanto escuta-las cotidiana e interrogativamente. Os libretos de criacao registram o ato
narrativo de brincar com sons das criancas e dos adultos-pesquisadores, movimentan-
do as biografias profissionais e pessoais dos docentes, suas perspectivas, impressdes e
expectativas. Ao tatuar essa inscricao também podemos nos tornar capazes de interro-
gar o curriculo e propor outras formas de educar musicalmente.

Referéncias

AGAMBEN, Giorgio. Infdncia e Historia: ensayo sobre la destrucciéon de la Experiéncia.
Buenos Aires: Adriana Hidalgo Editora, 2011.

AKOSCHKY, Judith et al. La musica em la escuela infantil (0-6). 2. ed. Barcelona: Editora
GRAO, 20009.

APPEL, Geneviéve; DAVID, Myriam. Loczy, una insolita atencion personal. Barcelona:
Octaedro, 2010.

Dulcimarta Lemos Lino | Sandra Regina Simonis Richter ORFEU, v.2, n.2, dez. de 2017
P.84 de 90



Libretos de Cria¢do: experiéncia de brincar com sons
! em Rodas Poéticas na educacao infantil

ATTALI, Jacques. Bruits: essai sur 'économie politique de la musique. Paris: Presses Uni-
versitaires de France, 1977.

BACHELARD, Gaston. A poética do espaco. Sao Paulo: Martins Fontes, 1989.

BARBOSA, Maria Carmen; FOCHI, Paulo Sérgio. Os bebés no bercario: ideias-chave. In:
FLORES, Maria Luiza; ALBUQUERQUE, Simone Santos (Orgs.). Implementacédo do Proin-
fancia no Rio Grande do Sul: perspectivas politicas e pedagdgicas. Dados Eletronicos.
Porto Alegre: EDIPUCRS, 2015. p. 57-68.

BARBOSA, Maria Carmen; RICHTER, Sandra Regina Simonis. Campos de Experiéncia:
uma possibilidade para interrogar o curriculo. In: FINCO, Daniela; BARBOSA, Maria Car-
men; FARIA, Ana Lucia Goulart. Campos de experiéncias na escola da infancia: contri-
buicdes para inventar um curriculo de educacao infantil brasileiro. Campinas, SP: Edi-
¢Oes Leitura Critica, 2015. p. 185-198.

BELLOCHIO, Claudia Ribeiro (Org.). Educacdo Musical e Unidocéncia: pesquisas, narra-
tivas e modos de ser professor de referéncia. Porto Alegre: Sulina, 2017.

BERLE, Simone. Infancia e linguagem: educar os comecos. Dissertacao (Mestrado em
Educacdo) — Programa de Pds-Graduagao em Educacgdo, Universidade de Santa Cruz
do Sul, 2013.

BERTOLA, Regina et al. Pra Nha Terra. Ponto de Partida & Meninos de Aracguai. Biscoito
Fino (DVD), 2011.

BEYER, Esther. Musikalische und sprachliche Entwicklung in der fruhen Kindheit. Ham-
burg: Framer, 1994.

BONDIOLI, Anna (Org.). O tempo no cotidiano infantil: perspectivas de pesquisa e estu-
do de casos. Sao Paulo: Cortez, 2004.

BORGHI, Battista; GUERRA, Luigi. Manuale di didattica per l'asilo nido. Roma: Laterza,
1999.

BOURSCHEID, Clarice Campos. Escuta estética/poética na creche: encontros musicais
com bebés e criancas pequenas. 2014. 228 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) —
UNISC, Santa Cruz do Sul, 2014.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Ministério da Educacao. Conselho Nacional de Educa-
¢ao. Resolucao CEB n. 05, 17 dez. 2009. Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo Infantil. Diario Oficial Republica Federativa do Brasil, Brasilia, DF, 18 dez.

Dulcimarta Lemos Lino | Sandra Regina Simonis Richter ORFEU, v.2, n.2, dez. de 2017
P.85de 90



Libretos de Cria¢do: experiéncia de brincar com sons
! em Rodas Poéticas na educacao infantil
2009. Secéo 1, p. 18.

______ . Ministério da Educacao. Secretaria da Educac¢ao Basica. Base Nacional Comum
Curricular. Brasilia, 2017. Disponivel em: <http://basenacionalcomum. mec.gov.br/>.
Acesso em: 5 set. 2017.

BRITO, Teca Alencar. Koellreutter educador: o humano como objetivo da educacao mu-
sical. Sdo Paulo: Editora da Fundacao Peiropolis, 2001.

______ . A musica na Educacao Infantil: propostas para a formacgao integral da crianca.
Sao Paulo: Peirépolis, 2003.

______ . Quantas musicas tem a Musica? Ou algo estranho no museu! Sao Paulo: Pei-
ropolis, 2009.

CABANELLAS, Isabel; ESLAVA, Juan; ESLAVA, Clara; POLONIO, Raquel. Ritmos Infanti-
les: tejidos de um paisaje interior. Temas de Infancia, 22. Barcelona: Editorial Octaedro,
2007.

CABANELLAS, Isabel; HOYUELQOS, Alfredo. Momentos: cantos entre balbuceos. Navarra:
Universidad Publica de Navarra, 1998.

DAHLBERG, Gunilla; MOSS, Peter; PENCE, Alan. Qualidade na educacao da primeira in-
fancia: perspectivas pos-modernas. Porto Alegre: Artmed, 2003.

DAVIDSON, Lyle; SCRIPP, Larry. Educacién y desarollo musicales desde um punto de
vista cognitivo. In: HARGREAVES, D. J. Infancia y educacion artistica. Madrid: Morata,
1991. p. 80-111.

EDWARDS, Carolyn; GANDINI, Lella; FORMAN, George. As cem linguagens da crianca.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1999.

FOCHI, Paulo Sergio. Mas os bebés fazem o que no bercario, heim? Documentacao
acoes de comunicacdo, autonomia e saber-fazer de criangas de 6 a 14 meses em con-
textos de vida coletiva. 171 f. 2013. Dissertacao (Mestrado em Educacao) — Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2013.

FONTERRADA, Marisa. O lobo no labirinto: uma incursao a obra de Murray Schafer. Sao
Paulo: Editora da UNESP, 2004.

______ . De tramas e fios: um ensaio sobre musica e educacdo. Sdo Paulo: Editora
UNESP; Rio de Janeiro, FUNARTE, 2008.

Dulcimarta Lemos Lino | Sandra Regina Simonis Richter ORFEU, v.2, n.2, dez. de 2017
P.86 de 90



Libretos de Cria¢do: experiéncia de brincar com sons
! em Rodas Poéticas na educacao infantil

. Ciranda de sons: praticas criativas em Educacao Musical. Sdo Paulo: UNESP,

FREIRE, Madalena. A paixao de conhecer o mundo. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1983.

______ . Observacdo, registro e reflexao: Instrumentos metodoldgicos |. Sdo Paulo: Es-
paco Pedagdgico, 1996.

GOBBI, Marcia. Mdltiplas linguagens de meninos e meninas no cotidiano da Educa-
cdo Infantil, 2010. Consulta Publica sobre Orientagdes Curriculares Nacionais na Edu-
cacao Infantil. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/index.php?ltemid=1096&i-
d=15860&option=com_content&view=article>. Acesso em: 01 abr. 2016.

GORDON, E. Teoria da aprendizagem musical para recém-nascidos e crian¢cas em idade
pré-escolar. Lisboa: Fundacao Calouste Gulbenkian, 2000.

HEYWOOD, Colin. Uma historia da infancia: da Idade Média a época contemporanea no
Ocidente. Porto Alegre: Artmed, 2004.

HOYUELQS, Alfredo. La ética em el pensamento y obra pedagdgica de Loris Malaguzzi.
Barcelona: Octaedro, 2004.

______ . Prélogo. In: CABANELLAS, Isabel; ESLAVA, Juan; ESLAVA, Clara; POLONIO, Ra-
quel. Ritmos Infantiles: tejidos de um paisaje interior. Temas de Infancia, 22. Editorial
Octaedro: Barcelona, 2007.

ILARI, Beatriz; BROOK, Angelita (Orgs.). Musica e educacgao infantil. Campinas, SP: Pa-
pirus, 2013.

ILARI, Beatriz; YOUNG, Susan (Orgs.). Children’s home musical experiencies across the
world. Bloomington: Indiana University Press, 2016.

KAERCHER, Gladis Elise Pereira da Silva. As linguagens, a formacao do leitor e a acao
pedagdgica na Educacdo Infantil: apontamentos. In: FLORES, Maria Luiza Rodrigues;
ALBUQUERQUE, Simone. Implementacdo do Proinfancia no Rio Grande do Sul: pers-
pectivas politicas e pedagdgicas . Porto Alegre: EDIPUCRS, 2015. p. 322.

KATER, Carlos; LOBAO, Paulo. Musicalizacdo através da Cancdo Popular Brasileira. Ca-
dernos de Estudo. Sao Paulo: Atravéz e Escola de Musica da UFMG, 2001.

. Musicantes e o boi brasileiro: uma histéria com [a] musica. Sdo Paulo: Musa,

Dulcimarta Lemos Lino | Sandra Regina Simonis Richter ORFEU, v.2, n.2, dez. de 2017
P.87 de 90



Libretos de Cria¢do: experiéncia de brincar com sons
! em Rodas Poéticas na educacao infantil

______ . A Musica da Gente. CEU, Sao Bernardo, SP: Scania; Secretaria Municipal de
Educacao de Sao Bernardo, 2016.

LARROSA, Jorge. Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia. Tradugdao Joao
Wanderley Geraldi. Revista Brasileira de Educacdo, Rio de Janeiro, n. 19, p. 20-28, jan./
fev./mar./abr. 2002.

LE BRETON, David. As paixées ordindrias: antropologia das emocdes. Petropolis: Vozes,
20009.

LINO, Dulcimarta Lemos. Barulhar: a escuta sensivel da musica nas culturas da infancia.
395 f. 2008. Tese (Doutorado em Educacgao) — Faculdade de Educacgao, Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2008.

______ . Corpos no som: ensaios de escuta. In: CAMARGO, leda (Org.). Escola hoje [re-
curso eletrénico] quem te define? Santa Cruz do Sul: EDUNISC, 2014. p. 63-75. Disponi-
vel em: <http://www.unisc.br/edunisc>. Acesso em: 23 jun. 2014.

______ . Abracadabra: o encontro de bebés e criancas pequenas com musica. Revista
Eventos Pedagdgicos — Educacao de 0 a 3 anos em espacos de vida coletiva, v. 6, n. 3,

16. ed., edicdo especial tematica, p. 116-131, ago./out. 2015.

______ . Diario de Campo. Pesquisa: Educag¢do Musical no Curso de Pedagogia da UFR-
GS. Projeto de Pesquisa, FACED-UFRGS, 2017.

MALAGUZZI, Loris. Histérias ideias e filosofia basica. In: EDWARDS, Carolyn; GANDINI,
Lella; FORMAN, George. As cem linguagens da crianca. Porto Alegre: Artes Médica, 1999.

______ . La educacion infantil em Reggio Emilia. Barcelona: Octaedro; Rosa Sensat,
MERLEAU-PONTY, Maurice. A linguagem indireta e as vozes do siléncio. In: Signos. Sao
Paulo: Martins Fontes, 1991.

______ . Fenomenologia da percep¢do. Sao Paulo: Martins Fontes, 1999a.
______ . O visivel e o invisivel. Sdo Paulo: Editora Perspectiva, 1999b.

________ . A prosa do mundo. Séo Paulo: Cosac Naify, 2012.

NUNES, Maria Fernanda Rezende; CORSINO, Patricia; DIDONET, Vital. Educacao Infantil
no Brasil: primeira etapa da educacao basica. Brasilia: UNESCO, Ministério da Educacdo/

Dulcimarta Lemos Lino | Sandra Regina Simonis Richter ORFEU, v.2, n.2, dez. de 2017
P.88 de 90



Libretos de Cria¢do: experiéncia de brincar com sons
! em Rodas Poéticas na educacao infantil
Secretaria de Educacao Basica, Fundagao Orsa, 2011. p. 102.

OSTETTO, Luciana Esmeralda. Encontros e encantamentos na educacao infantil. Cam-
pinas, SP: Papirus, 2000.

OSTETTO, Luciana. A arte no itinerario da formacao de professores: acender coisas por
dentro. Reflexdo e Agdo, Santa Cruz do Sul, v. 14, n. 1, p. 29-43, jan./jun. 2006.

______ . Educacéo Infantil: saberes e fazeres da formacdo de professores. Campinas,
SP: Papirus, 2008.

OSTETTO, Luciana (Org.). Educacgao Infantil: saberes e fazeres da formacao de profes-
sores. Campinas,SP: Papirus, 2015 [2012].
PEREIRA, Maria Amélia. Casa Redonda: Centro de Estudos. Sdo Paulo: Livre, 2013.

RICHTER, Sandra R S; FRONCKOWIAK, A. C. Experiéncia poética e aprendizagem na in-
fancia. 93 f. Relatoério Técnico Processo N. 477709/2007-09 CNPq. 2010.

______ . A tensao ludica entre brincar e aprender na infancia. Patio Educacdo Infantil,
ano IX, n. 27, p. 39-41, 2011.

RICHTER, Sandra R. S.; BOURSCHEID, Clarice. Encontros estéticos/poéticos entre mu-
sica e bebés na creche. Reflexdo&Ac¢ao, Santa Cruz do Sul, v. 22, n. 1, p. 32-58, jan./jun.
2014.

RICHTER, Sandra R. S.; BERLE, Simone. A pedagogia como gesto poético. Educacdo &
Realidade, Porto Alegre, v. 40, n. 4, p. 1027-1043, out./dez. 2015.

RICHTER, Sandra R. S.; FRONCKOWIAK, A. C.; LINO, Dulcimarta L. Dimensao poética das
linguagens e educacdo da infancia. 82 f. Relatoério Técnico. UNISC/ ProPPG, PPGEdu,
2013.

RICOEUR, Paul. Interpretacao e ideologias. Rio de Janeiro: Livraria Francisco Alves, 1988.

RINALDI, Carla. Dialogos com Reggio Emilia: escutar, investigar, aprender. Sao Paulo:
Paz e Terra, 2012.

ROCHA, Eloisa Acires Candal. A pedagogia e a educacao infantil. Revista Brasileira de
Educacéao, n. 16, p. 27-34, jan./mar. 2001.

SARMENTO, Manuel Jacinto. Imaginario e culturas da infancia. Cadernos de Educacédo
FaE/UFPel, Pelotas, p. 51 jul/.dez. 2003.

Dulcimarta Lemos Lino | Sandra Regina Simonis Richter ORFEU, v.2, n.2, dez. de 2017
P.89 de 90



Libretos de Cria¢do: experiéncia de brincar com sons
[lﬁm em Rodas Poéticas na educagao infantil
SERAFINE, Mary L. Music as cognition. New York: Columbia University Press, 1988.
SILVA, Lucilene. Eu vi as trés meninas: musica tradicional da infancia na Aldeia de Cara-
picuiba. Carapicuiba, SP: Zerinho ou Um, 2014.
SLOBODA, J. (Org.). Generative processes in music. Oxford: Clarendon, 1988.

SLOBODA, J; DELIEGE, Irene. Origins and development of musical competence. New
York: Oxford University, 1996.

SOARES, Magda B. Didatica, uma disciplina em busca de sua identidade. Ande, Sao Pau-
lo,v.5,n.9, p.39-42, 1985.

SOTO, Claudia; VIOLANTE, Rosa. Experiencias estéticas en los primeiros anos: reflexio-
nes y propuestas de ensefianza. Ciudad Auténoma de Buenos Aires: Paidds, 2016.

TOMASELLI, Anna; ZOCHI, Alessandra. Perché documentare. In: FIRENZE. Linea guida:
per i servisi educativi ala prima infanza — Documentazione. Azzano Sdo Paolo: Edizioni
Junior, 2009.

WAUSCHAUER, Cecilia. A roda e o registro: uma parceria entre o professor, alunos e o
conhecimento. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1993.

Dulcimarta Lemos Lino | Sandra Regina Simonis Richter ORFEU, v.2, n.2, dez. de 2017
P.90 de 90



{Icjen

Canciones e interacciones en educacion
inicial

Song and interaction in early childhood education

Luzmila Mendivil Trelles de Pena*
Imendiv@pucp.edu.pe

ORFEU, v.2, n.2, dez. de 2017
P.91de 113



{Icjen

Resumen

El presente articulo analiza resulta-
dos parciales de una investigacion docto-
ral realizada en una institucion educativa
publica de educacion inicial seleccionada
al azar. El estudio muestra la dinamica de
las interacciones que rodean a la cancion
infantil al interior de las aulas. La data se
obtuvo mediante observaciones de jorna-
das completas en todas las aulas. El trabajo
de campo se desarrollé en diversos meses
a fin de no atribuir los resultados a even-
tos de la calendarizacion escolar. El estu-
dio revela el impacto de las canciones en
la constitucidn identitaria de los nifios y de
las propias docentes. Asimismo, contribu-
ye a develar el rol de las canciones como
discursos sociales que pueden producir
efectos perversos como mecanismo de
control y pone en evidencia la dinamica
del poder docente.

Palavras-chave: Educacién inicial,
canciones, analisis critico del discurso, inte-
raccion en aula.

Luzmila Mendivil Trelles de Pena

Canciones e interacciones en educacion inicial

Abstract

This article analyses partial results of
doctoral research developed in an early
childhood public center selected by ran-
dom sampling. The study shows the dy-
namics of interactions involved in class-
room singing. The data was collected
through observation of classroom rou-
tines. The fieldwork was developed in dif-
ferent months in order to avoid associat-
ing the results with events in the academic
calendar. This study reveals the impact of
songs and singing on the children’'s and
instructors’ own identities. The study also
helps illustrate the role of song as social
discourse, producing perverse effects if
used as a control mechanism, and clear-
ly showing the dynamics of the teachers’
power.

Keywords: Early childhood education,
songs, critical discourse analysis interaction
in classes.
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Introduccion: La pedagogia critica como punto de partida

La lectura de los hechos educativos desde el paradigma critico es compleja, y por
tanto demanda una mirada interdisciplinar.

Tal como sostienen diversos autores criticos tales como Freire (1971); Kincheloe
(2008); Mc Laren (1998) la educacidon no es un proceso neutral en tanto de manera
implicita o explicita persigue fines politicos que resultan inseparables de los fines pe-
dagdgicos. Como resultado, el aula de clases, las instituciones escolares, el proceso de
escolarizacion, los medios y materiales educativos, la didactica, la funcidon y compren-
sion de los agentes educativos en los sistemas escolares, la formacién docente, el rol
del profesional de la educacion, las politicas educativas, las interacciones, los ambitos
de aprendizaje, entre otros componentes del sistema educativo, son espacios imbuidos
de carga ideoldgica. De alli la necesidad de analizar las interacciones y discursos que
median el uso de los recursos en el contexto educativo y los aprendizajes o construc-
ciones sociales explicitos o implicitos.

El enfoque critico supera una concepcioén unidireccional y neutral de la educacion
y sus practicas, y se orienta hacia una comprension mas integral, donde el campo de
lo social, lo cultural, lo ético, lo politico, y lo econdmico, son aspectos que se imbrican
mutuamente y que ayudan a la comprension de los procesos educativos al interior de
los sistemas sociales.

Giroux (2008); Steinberg (2008); y Kincheloe (2008) coinciden al sostener que la
pedagogia critica trabaja por concretar la democracia como posibilidad social constitu-
yéndose como “el espacio que proporciona una referencia moral y politica para com-
prender de qué modo esta relacionado lo que hacemos en las aulas con fuerzas mas
extensas de distinto tipo, ya sean sociales, politicas o econdmicas” (GIROUX, 2008, p.
20). En este sentido, su influencia se proyecta hacia la construccién de un futuro demo-
cratico y un orden social mas justo.

La pedagogia critica ho admite separaciones entre las practicas educativas y el
sistema macro social. El trabajo académico entonces, necesariamente aborda asuntos
fundamentales como democracia, autonomia, libertad, ideologia y poder, lo que nos
remite al estudio de la sociedad como un todo, entendida desde la centralidad del hom-
bre y el desarrollo de todas sus potencialidades, y el comportamiento critico de quien
la lleva a cabo. En esta medida, no existe critica, sin libertad, ni sin racionalidad critica.
La razdn critica es la clave para la liberacion “Freedom is the result of the right action of
reason. Rationality is substantive, not merely formal™ (REGELSKI, 2005, p. 14). Conforme
lo sostiene Kertz-Welzel (2011) la razdn critica representa la puerta de acceso a un nue-
vo reino de libertad en el que el campo de las ideas, se vincula con la realidad.

Del mismo modo, la pedagogia critica analiza la funcién de la ideologia, la que
usualmente opera a favor de los grupos hegemonicos de la sociedad, y se concreta en
cada momento de la accidén educativa. En este sentido, los docentes no solo requieren

1 “La racionalidad es el resultado de la correcta accion de la razon. La racionalidad es substantiva, no meramente formal” (traduccién
libre).
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de una formacion académico profesional, sino ante todo demandan “claridad politica
e ideoldgica” (BARTOLOME, 2008, p. 358) a fin de evitar legitimar un estatus quo que
no responde a los propdsitos de una educacion democratica con calidad y equidad. A
nivel politico, la pedagogia critica se orienta hacia la transformacion de las estructuras
de dominacion.

A nivel ético, la pedagogia critica representa una apuesta por el respeto a la perso-
na, la afirmacion de su libertad y de su capacidad para tomar decisiones sobre su propia
vida. En esa medida demanda una clara conciencia de las realidades sociopoliticas y
econdmicas que modelan sus condiciones reales de existencia, asi como su capacidad
de transformacion.

Desde el paradigma critico el docente no es un tecnologo, técnico o cientifico
aplicado, sino un intelectual transformador comprometido con la democracia y la con-
secucion de un orden social mas justo. La aspiraciéon democratica, compromete la ac-
tiva participacion politica de todos los agentes educativos en las diversas esferas de
poder de la institucidn educativa: administrativos, docentes, estudiantes, autoridades.
Como consecuencia, la teoria critica busca la liberacidon de aquellas ideologias que im-
piden una vision y comprension mas amplia de la persona. La transformacién social es
un reto para la pedagogia critica por tanto el papel de las instituciones educativas en la
conformacion de una sociedad democratica ocupa un lugar preponderante.

Las instituciones educativas en todos los niveles, comparten una responsabilidad
politica. Ellas estan directamente vinculadas con la matriz social y cultural de la racio-
nalidad hegemonica de diversas maneras. De un lado, habilitan a las diferentes clases
y grupos sociales con el conocimiento necesario para ocupar lugares en una fuerza de
trabajo estratificada y jerarquizada. Asimismo, a través de ellas se intercambian y legiti-
man formas de conocimiento, valores, lenguaje; se validan estilos de vida propios de la
cultura dominante; cumpliendo asi una funcion de reproduccion cultural.

Un constructo tedrico que establece una conexion ideoldgica entre las institu-
ciones educativas y el sistema social es la nocidn de curriculo oculto como “mensajes
especificos que legitiman las visiones particulares de trabajo, autoridad, reglas sociales
y valores que sostienen la logica y la racionalidad capitalistas” (GIROUX, 1985, p. 8). Este
es el medio de materializacidn de la ideologia y se concreta en los ritos, rutinas y practi-
cas sociales y educativas que sustentan el trabajo diario de las escuelas (GIROUX, 1985).

De otro lado, los procesos de socializacién en las instituciones educativas son ho-
listicos e involucran dimensiones intelectuales, emocionales, sensoriales y fisicas. Como
resultado, el cuerpo como objeto de aprendizaje y control social se constituye como
una dimension de analisis del curriculo oculto (GIROUX, 1985).

El lenguaje y los discursos es otro campo a los que presta atencion la pedagogia
critica. La actividad pedagdgica esta imbuida de multiples discursos, que crean, recha-
zan y justifican las diversas formas de ser y vivir de los diversos actores. La institucion
educativa como espacio politico reproduce ciertos discursos legitimadores, mientras la
escolaridad se concreta como una practica “determinada y determinante” que se vincu-
la con los procesos sociales mas amplios (MC LAREN, 1998, p. 21).

El lenguaje y la adquisicidon de conocimiento en las instituciones educativas son
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construidos a través de practicas habituales, “rituales” que reconocen la naturaleza mul-
tidimensional del ser humano y se influyen mutuamente. De ahi la necesidad de analizar
el lenguaje propio de los procesos de aprendizaje cotidianos, y en el caso particular del
presente estudio, de las canciones que son entonadas una y otra vez, asi como de las
interacciones alrededor de ella.

El lenguaje como referente basico de la existencia humana constituye un acto
eminentemente social y politico, e inevitablemente se vincula con las formas en que los
individuos confieren sentidos y significados, su relacion con el mundo y la propia cons-
truccion de las identidades. Por lo tanto, el lenguaje no es neutral, porque sus significa-
dos estan influenciados por el contexto en el que se emplea. Las tensiones sociales se
reflejan en el orden linguistico por su relacion con la dinamica autoral y con la voz (MC
LAREN, 1998, p. 33). Su rol en la institucion educativa esta asociado a las posibilidades
de subordinacidon o de resistencia. La palabra es estructurante en el conocimiento del
mundo, por tanto existe “a sinergistic relationship between word and world"? (KINCHE-
LOE, 2008, p. 16).

El lenguaje empleado en el proceso de ensefianza opera en diversos sentidos y
puede ser util tanto para subyugar, como para reflexionar y cuestionar (SCHMIDT, 2005,
p. 8).

El analisis de las interacciones adulto-nifio es un aspecto central en la dinamica
de aprendizaje en educacion inicial. ;Qué se espera de las interacciones en las aulas de
educacion inicial? Diversos autores reflexionan al respecto esperando que estas “sean
afectivas y cognitivas, en instancias ludicas y con significados propios de su etapa y de
su ser singular” (PERALTA; HERNANDEZ, 2012, p. 14). Para otros autores “ese es el ma-
yor desafio de la Educacion Infantil” (KRAMER, 2013, p. 19). Asimismo se sostiene que
“interacciones positivas y coherentes en los centros de educacion inicial pueden llegar
a compensar en parte las carencias del hogar y fomentar en los niflos una mayor segu-
ridad y confianza” (PANIAGUA, 2012, p. 22) lo cual también puede actuar en el sentido
contrario, esto es, “si las interacciones que se plantean en el centro infantil son insufi-
cientes o muy problematicas pueden perjudicar a niflos que incluso contaban de partida
con un buen nivel de seguridad basica” (PANIAGUA, 2012, p. 22).

En resumen, las interacciones son un campo medular en la dinamica de aprendi-
zaje en educacion inicial. En ellas estriba el aseguramiento emocional requerido para el
proceso de aprendizaje. En este sentido, junto con Didonet (2012), el presente estudio
reivindica el derecho a una educacién inicial emancipadora, que contribuya a la cons-
truccion de la identidad personal y colectiva, a la constitucion de ciudadanos libres y
responsables identificados con su historia y su cultura.

“Canta, y cantar y cantar” ... las canciones como discursos

Como sostiene Fairclough (1993), los discursos cuentan con un conjunto de ele-
mentos que rodean la produccion, circulacion, recepcion, y consumo, de los mismos.

2 “Una relacion sinérgica entre palabra y mundo” (traduccion libre).

Luzmila Mendivil Trelles de Pena ORFEU, v.2,n.2, dez. de 2017
P.95de 113



[lﬁm Canciones e interacciones en educacion inicial

Las canciones conforman un campo discursivo en tanto reunen esta condicion.

Las canciones constituyen actos comunicativos que promueven diversas interac-
ciones, tanto en las docentes, como en los nifios. Como refiere Mendivil (2014), “cantar
implica participar de una serie de actos de habla, actos comunicativos, en los que se
producen textos que interactuan en una practica discursiva y en una practica social
especifica”. Desde las canciones mas sencillas, hasta las mas complejas, todas ellas tras-
miten discursos que se reiteran y que construyen sentido.

El cantar canciones en grupo constituye una practica social caracterizada por una
serie de intercambios linguisticos e interacciones corporales, en esa medida cumplen la
funcion de discursos sefialada por Calsamiglia & Tusén (2008).

La palabra cantada crea una nueva forma discursiva, mas perceptiva y sensible,
una forma diferente de pensar, sentir y expresarse con el lenguaje, que redimensiona su
funcidn comunicativa. La voz, la palabra cantada y el gesto invitan a recrean una forma
discursiva distinta “Todos estes elementos constituem uma forma. Uma forma de ver, de
sentir de interpretar o texto e o mundo”® (GROSSI, 2008, p. 154-155).

Al movilizar la interaccion social, las canciones trascienden el significado linguistico
y se proyectan hacia la forma de entender la realidad social “Las canciones son un texto,
son palabras y son un acto social. Sus mensajes son parte de la construccion del mundo
y la construccion y autoconstruccion de sujetos sociales” (FERNANDEZ, 2005, p. 29). Por
tanto, las canciones no son eventos desligados de un contexto, mas bien representan dis-
cursos validos que se enlazan con otros discursos que justifican una “légica” social.

Si se asumen las canciones como discursos producidos en contextos reales, uno se
remite no solo al proceso de produccidn, sino también al rol que juega en la compren-
sidn de significados y a su impacto en los procesos de transformacioén social.

Cabe destacar que el lenguaje y los discursos no solo operan a nivel linguistico,
su efecto alcanza los campos identitarios. De este modo, las identidades se van cons-
truyendo en las canciones que se cantan, las que promueven procesos identificatorios
que se van dando en funcidon de determinados autores, intérpretes y personajes reales
o ficticios que conforman el imaginario colectivo. De este modo, las identidades de do-
centes y alumnos progresivamente se modelan con las canciones.

Las canciones constituyen un tipo de discurso cuyos mensajes trascienden lo es-
trictamente “musical” o “linguisticos”. Las canciones se constituyen en discursos ideo-
logicos, trasmitidos y consumidos por las personas en sociedad, a partir de los cuales se
construye el concepto de realidad.

En relacién a las implicancias ideoldgicas de este recurso educativo Fernandez
(2006) advierte que las canciones son un medio ideoldgico de reproduccion o cambio
social “que crea, recrea, reproduce, y a veces cambia el discurso hegemonico cultural
de una sociedad dada en un momento determinado” (FERNANDEZ, 2005, p. 37). Asimis-
mo, alerta que, en el caso particular de la cancidn infantil, su mensaje “se cuela entre los
resquicios de la cultura popular y se reitera una y otra vez, insertandose en las células
cerebrales desde la mas tierna infancia, desde los arrullos y los juegos de corro” (FER-

3 "Todos estos elementos constituyen una forma. Una forma de ver, de sentir, de interpretar el texto en el mundo” (traduccion libre).
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NANDEZ, 2005 p. 67).

En efecto el analisis de los discursos y mensajes de las canciones en la practica
educativa es una demanda que implica relacionar los discursos entre si, tanto como
a éstos con el contexto de produccién que los genera. Urge por tanto interpretar las
canciones como interacciones discursivas en contexto tratando de identificar las inte-
racciones comunicativas que median la ensefanza de canciones; las fuentes que nutren
los repertorios docentes; las voces representadas y las excluidas; los estilos de vida que
se proponen; las relaciones de poder. Todo ello alimenta el perfil de las identidades
infantiles y docentes que se construyen; asi como la infancia que se construye y los
protagonistas y actores de dicho proceso. En suma, se trata de develar lo que ocurre en
las aulas, a fin de esclarecer los aprendizajes que efectivamente se dan alrededor de la
cancion.

En este sentido, el presente estudio concuerda con Fernandez (2005), y Mendivil
(2007), en el interés por develar el mundo oculto de las canciones infantiles. La singula-
ridad del estudio reside en el analisis contextuado de una practica pedagdgica especifi-
ca de alta recurrencia en las aulas de educacion inicial.

Canciones e interacciones... la dinamica del poder docente

A continuacion, se presenta la practica discursiva en la que estan inmersas las can-
ciones y los procesos implicados en ella: produccion, distribucién y consumo. Como
sostienen Calsamiglia y Tuson (2008), se trata de un analisis micro socioldégico contex-
tuado que incide en los roles de los agentes; tanto a nivel individual, como colectivo.
En esta medida evidencia la efectividad ideoldgica de los discursos, tanto como de los
sentidos compartidos.

En coherencia con el planteamiento de Fairclough (1993), los procesos de pro-
duccion revelan los recursos disponibles de los participantes, las normas internalizadas,
asi como las convenciones para la produccion, distribucion y consumo de textos. En
algunos casos, se retoman los textos para ser analizados desde el marco institucional.
Del mismo modo, se analiza la intertextualidad a la luz de la coherencia, contradiccion o
ambivalencia entre estos. Otro aspecto que se considera es la interdiscursividad, viendo
como esta funciona a nivel institucional a fin de ir enlazando sentidos aspecto de par-
ticular importancia en la medida que afecta la constitucion subjetiva de las personas, y,
por ende, la formacién de sus procesos identitarios.

Como Hall (2003) sostiene, a través de la representacion el lenguaje produce sig-
nificado. Como acto humano, el lenguaje es relacional y aporta a la configuracion de
sistemas representacionales que se constituyen como practicas culturales y linguisticas
de produccion y circulacién de significados los cuales se imbrican con el poder ejercido
desde un contexto social, cultural, historico y politico (FOUCAULT, 1983). De alli la ne-
cesidad de analizar lo que se dice antes, durante y después de cantar una cancion.

El nivel de coherencia discursiva se indaga a partir de fragmentos de las observa-
ciones en clase, con ello se integra un primer analisis que relaciona la practica discursiva
a nivel institucional.

Al tratarse de un analisis a nivel micro socioldgico se toma como referencia frag-
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mentos seleccionados de las interacciones los que han sido recogidos durante las ob-
servaciones de jornada completa realizadas en una institucion educativa publica “tipica”
de educacion inicial, la cual fue seleccionada al azar. El trabajo de campo se realizé en
elano 2013. La institucion educativa constaba de cuatro aulas de tres, cuatro y dos aulas
de cinco anos respectivamente. Las docentes de aula no eran profesoras especialistas
en musica, se trataba de docentes regulares que utilizaron las canciones como el recur-
so pedagogico por excelencia, realidad muy extendida en las instituciones educativas
de educacioén inicial.

Las observaciones se realizaron en diferentes meses, dias y en todas las aulas por
igual hasta que por saturacién, se concluyo con ellas. La institucion educativa se encon-
traba ubicada en el distrito de San Juan de Lurigancho, distrito mas poblado de Lima
que acoge una amplia diversidad de migrantes de primera, y segunda generacion.

Como analisis microsociolégico se tiene el propdsito de mostrar la cultura institu-
cional a partir de la seleccion de diversos episodios representativos que articulan discur-
sos hablados y cantados y dan coherencia a los hallazgos. El estudio no profundiza en el
analisis melddico de las canciones, no obstante, es pertinente acotar que las canciones
analizadas en su mayoria evidenciaron carencia de recursos melddicos y ritmicos.

A continuacion se presentan cuatro episodios que corresponden a interacciones
a partir de los discursos hablados y cantados que circulan al interior de cada una de las
aulas de la institucidn materia del caso. De esta manera, todas las docentes y grupos de
niRos se ven representados por igual.

Por lo tanto, la seleccidn de estos eventos o contenidos constituyen aspectos re-
presentativos de la ideologia y cultura institucional. Para finalizar se elabora un analisis
global que presenta relaciones entre los hallazgos.

Una mirada al aula de tres afios

Las interacciones que se presentan fueron recogidas en el aula de tres afos y
muestran la dinamica de la docente, con los niflos*.

Durante la primera visita a la institucion la profesora del aula dio inicio a la sesion
empezando a cantar la cancién “A guardar”™. De modo reiterado, la docente advierte
que si el grupo no realiza la accidon pondra la cancion “Tres ositos melosos™ .

Los nifios se encontraban jugando pues era el inicio de la jornada. La profesora sin
mediar introduccion interrumpe el juego y empieza a cantar mientras motiva a los nifos
a ordenar el aula

A guardar, a guardar,
Todo, todo en su lugar
Luego D3 se dirige al grupo de niflos y les pregunta ;Ustedes son como los ositos?

4 La sigla D3 corresponde al testimonio de la docente del aula de tres afos recogido en la bitacora del trabajo de campo. Los nombres
han sido cambiados para proteger la confidencialidad de la informacion.

5 La cancion “A guardar” forma parte de un repertorio compartido entre la mayoria de docentes de educacion inicial.

6 “Tres ositos melosos” es una cancion compuesta por Miss Rosi, cantante peruana, administradora de profesion, con formacion instru-
mental en guitarra, compone misica para nifios la cual es ampliamente conocida por sus alianzas con diversas empresas.
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Los nifios en coro responden jjiNOOO!!!!

D3 insiste ;Ustedes como van a dejar todo? Algunos niflos responden: Ordenado...

D3 reitera Asi quiero ver cada cosa en su... y los niflos en coro completan la frase
diciendo la palabra “LUGAR".

Como se aprecia la interrupcion del juego constituye una agresiéon en tanto no se
dio tiempo a que los nifos se organicen para concluir el momento del juego. La agre-
sidn se inicia con la entonacion de la cancion “A guardar” mientras los dialogos de la
docente aluden a otra cancién “Tres ositos melosos”. Durante las interacciones destaca
la formacion de sentidos a través de la recurrencia de la docente quien dice frases que
son completadas por los nifos.

D3 continua: jEn su lugar!!... muy bien jya?... si no voy a poner la cancion de los osi-
tos? ;Pongo la cancion de los ositos? Los niflos finalmente responden afirmativamente.

Aun cuando los nifios ya aceptaron que la docente ponga la cancién “Tres ositos
melosos” la docente vuelve a reiterar la advertencia a través de una pregunta

D3: ;Pongo la cancion de los ositos para que ustedes se acuerden que tienen que
ser ordenados?

Los nifios siguen jugando haciendo caso omiso a la insistencia de la docente.

D3: Vamos a poner la cancion de los ositos para que se acuerden que tienen que
guardar...escuchen, escuchen la cancion de los ositos.

Es entonces que D3 pone el disco compacto (CD). La cancidn no se escucha por el
ruido que hacen los nifos. La docente trata de llamar al orden, pero el ruido lo impide.
En ese momento, D3 empieza a cantar, ningun nifo la sigue, todos juegan. Mientras se
escucha la cancidn ella se dirige a los nifios.

D3: jEscuchen j jEscuchen! Lo que dice la cancion de los ositos para que sean or-
denados

D3 insiste poniendo el CD pero los niflos continuan haciendo ruido. No se escucha
nada. Ante esa situacion la docente se da por vencida y apaga el CD.

Como se mencioné anteriormente, la sesiodn se inicié con una agresién. Es com-
prensible la respuesta de los nifios quienes muestran su resistencia a través de la des-
obediencia traducida en el ruido que hacen y la forma en que ignoran a la docente.

En esta primera parte de la sesion es posible constatar cémo la cancién se emplea
como un mecanismo de control simbdlico del poder, esto se traduce en reiteraciéon de
D3 quien “amenaza” con poner la cancion de los ositos. Los sentidos se van formando
de modo complementario e interactivo: ella insiste en poner la cancion de los ositos,
mientras los nifos se resisten a escucharla. Pero ;Qué dice la cancion “Tres ositos me-
losos”? ;Por qué es tan importante para la docente que los nifios la escuchen? ;Por qué
los nilos muestran tanta resistencia a la misma?

Para comprender a continuacion se transcribe el texto:

Tres ositos melosos perdieron sus baberos
y lloran por aqui, y lloran por alla
no quieren comer mas.
Vino mama osa, rebusca en los cajones
y lloran por aqui, y lloran por alla
no quieren comer mas.
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Vino papa oso, les jalo de las orejas
y lloran por aqui, y lloran por alla
no quieren comer mas.
Los tres ositos melosos encontraron sus baberos
entre medias y zapatos revueltos y melosos
aprendieron la leccion, ahora ordenados son.

Como se aprecia el uso de la cancion “Tres ositos melosos” no es casual, mas bien
es posible establecer una relacion de causalidad en tanto la cancion representa la ad-
vertencia, asi como también considera el comportamiento esperado y de no respetarlo,
el castigo implicito, por lo menos a nivel simbdlico. El juego de poder entre los meca-
nismos de control y los de resistencia son evidentes. La docente es quien pregunta, los
ninos responden de acuerdo a lo que ella espera, inclusive aceptan y hasta solicitan que
se coloque la cancion, no obstante, pese la insistencia de D3, los nifios hacen caso omi-
so. Ante esta situacién, D3 apaga el CD y empieza busca otros recursos para imponer el
orden en el aula. El testimonio evidencia el caracter relacional en torno a la cancién, y
la agencia de la docente.

Pero la interaccién en torno a dicha cancién aun no concluye. Antes de finalizar
la sesion D3 vuelve a colocar la cancion “Tres ositos melosos”, antes de hacerlo senala:

D3: jParense al lado de la si-lla! Ya... vamos a cantar la cancion del osito ;ya?... jva-
mos a ver si han dejado ordenado!... a ver... como quiero yo... ;0 estan como los ositos
que perdieron todo?... a ver... D3 coloca el CD con la cancién “Tres ositos melosos”,
canta y anima a los niflos a cantar con ella.

En este corto didlogo se muestra la reiteraciéon de una imposicion. D3 se resiste a
no dejar en claro que dicha cancidn tiene que ser escuchada. Ella centra la atencion en
su persona, empieza a cantar y los nifios la siguen.

La frase inicial no constituye una pregunta sino una aseveracién jvamos a poner la
cancion de los ositos! Se trata de una declaracion, precedida de otra afirmacion jvamos
a ver si han dejado ordenado! la que supone la constatacion de la tarea que deben rea-
lizar los nifios, y verificar si todo queda ordenado. Luego se encadena con una tercera
idea jcomo quiero yo...!. La cadena de sentidos enlaza el canto, con la constatacién de
orden, en funcién de lo que la autoridad demanda. De este modo, no queda la menor
duda del mensaje: hay que hacer lo que pido, como yo lo pido. Por ultimo, la pregunta
final ;o estan como los ositos que perdieron todo? evidencia de modo directo la in-
tencion de la docente: lograr que los nifios se identifiquen con los ositos. La cancion
describe una secuencia de hechos desafortunados: los ositos perdieron sus baberos, se
asustaron, lloraron, vino su mama rebuscé los cajones, luego vino el papa y les jalé de
las orejas, y al final una moraleja: aprende a ser ordenado para que no te pase lo mismo
que a los ositos, es decir, para que tu mama no tenga que rebuscar en tus cajones, y tu
papa te jale de las orejas.

Concluido el objetivo se reinicia el didlogo:

D3: A ver...;Qué perdieron los ositos?. Los nifios responden jSUS BABEROS!

D3: ;Perdieron qué? Los nifios reiteran: jsus baberos!
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D3: ;Por qué no cuidan? Un nifio responde: ...porque no ordenan
D3: Porque no ordenan ;no?... y ;Qué dijo mama osa? ... Otro nifio sefala: inter-
vienee...
D3: le jalo de las orejas... (afirmando) ;Y los ositos encontraron sus baberos?...
Como puede inferirse, por un lado, se naturaliza el castigo fisico como propio del
contexto familiar. Las preguntas interpelan directamente a los nifos. D3 no escatima es-
fuerzos en confirmar que el mensaje de la cancién ha sido comprendido. Este hecho es
sumamente delicado. En la realidad social peruana la violencia doméstica y la agresion
a los nifios constituye una lacra social dificil de desterrar. La naturalizacién del castigo
fisico por una figura de autoridad como es el caso de D3, lleva a perpetuar esta conduc-
ta que atenta contra los derechos del nifio y que, en casos extremos, puede concluir en
la muerte.
Luego de unos dialogos adicionales la actividad concluye con la cancién “Todos
sentaditos para irse” creada por la docente
Todos sentaditos, Todos sentaditos,
todos sentaditos, Pa’ que se puedan ir
Si no estan dormidos, si no estan dormidos,
si no estan dormidos, no se van a ir

Todos sentaditos, Todos sentaditos,
todos sentaditos, Pa que se puedan ir
Si no estan dormidos, si no estan dormidos,
Si no estan dormidos, no se van a ir

Alimbricarse los didlogos, con las canciones “Tres ositos melosos” y “Todos senta-
ditos para irse” se revela la causalidad entre el comportamiento y la advertencia no solo
de castigo fisico, sino también de reclusion, fijando la figura de autoridad y el juego de
poder. De este modo los sentidos discurren en una misma tendencia fortaleciéndose las
cadenas semanticas.

El maltrato infantil en el ambito familiar es una realidad cultural y una practica so-
cial que aun esta muy enquistada en el Peru. Se estima que a nivel nacional mas de un
tercio de la poblacion practica el castigo fisico como medio disciplinario. La violencia
entre ninos, como la violencia entre adultos y nifios, configuran una situacion de “vio-
lencia sistémica” en el ambito escolar lo que coincide con los hallazgos realizados por
Fernandez (2005) que constatan la naturalizacion del castigo fisico en las canciones
infantiles.

De otro lado, también es posible analizar la concepcién subestimada del nifio a
través del uso reiterado de preguntas convergentes a manera de interrogatorio con el
proposito de corroborar la comprensidon gradual y potenciar la efectividad ideoldgica
de los discursos a nivel individual, tanto como colectivo. De este modo, como sostiene
Foucault (1983), se revela la forma en que los discursos se yuxtaponen, y alinean con el
sabery el poder.

También se aprecia la coherencia discursiva entre el discurso hablado, y los dis-
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cursos cantados los cuales estan notoriamente orientados. Asi, los discursos docentes
se articulan con las canciones. La interdiscursividad, es decir coherencia entre los dis-
cursos institucionales, afirma los roles de quién manda y quién obedece y qué es lo que
unos y otros deben hacer.

Este primer analisis evidencia que las identidades de docentes y alumnos son rela-
cionales e interactivas. De un lado, se fortalece la docente con una identidad dominante
y hasta amenazante, y de otro los nifios con una identidad sumisa y dependiente. En
este juego, las canciones intervienen afirmando dichas identidades y sentidos, asi como
las relaciones de poder.

De esta manera la formacidn identitaria se va gestando en un contexto de lucha
simbodlica entre los intereses de los nifios y los de las docentes, y aun cuando ellas os-
tentan un poder, los ninos poseen mecanismos de resistencia que los llevan a trasgre-
siones de diversa indole que en el caso concreto no se ven, pero que se abordaran mas
adelante.

Estudios previos realizados en el Peru reconocen la influencia del docente en el de-
sarrollo identitario de los alumnos a su cargo: “cada una de las interacciones con sus
alumnos, trasmite y refuerza valores que pueden fortalecer o no la identidad de los nifios
y nifias” (VASQUEZ DE VELASCO, 2012, p. 102). En este sentido ;Es pertinente que los
alumnos de educacién inicial desarrollen identidades sumisas? ;Es conveniente que los
nifos de educacion inicial desarrollen identidades proclives a la amenaza y el castigo fi-
sico? Cabe entonces la pregunta ;Es esta la educacion que requieren los nifios y el pais?

Lo que ocurre en el aula de cuatro afos

A continuacién, se describe un ejemplo tomado del aula de cuatro afios donde
interaccionan la docente (D4) y los nifios.

Luego de haber participado de la ceremonia de izamiento de bandera. Los nifios
ingresan al aula, rezan el Padre Nuestro y el Ave Maria y cantan las canciones “El amor
de Dios”, y “Palomita blanca, palomita azul”. Cuyos textos se describe a continuacion:

El amor de Dios es maravilloso Palomita blanca, palomita azul,
El amor de Dios es maravilloso Lléevame en tus alas a ver a Jesus
Grande es el amor de Dios Si mi nifio bueno yo te llevaré

Tan alto que no puede ser Porque en tu clase
mads alto que El iTe has portado jBien!
Tan bajo que no puede ser
Mas bajo que El

Tan ancho que no puede ser
Mas ancho que El
jGrande es el amor de Dios

7 Ambas canciones forman parte de cancioneros cristianos tradicionales cuyo uso es muy extendido en toda latinoamérica.
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Luego se inicia el siguiente dialogo:

D4: a ver... ya veremos... le hemos rezado a Diocito... le hemos cantado... ahora...
una cancioncita de relajo ;qué cancion?”. Sin mediar respuesta la docente empezo a
cantar la cancion “El pericotito®”. Al concluirla ella se dirige al grupo de nifios

D4: jMUY BIEN CHICOS!” BUENOS DIAS! Los nifios responden jBUENOS DIAS!!!

En ese momento uno de los nifios le pide la cancién “El granito de mostaza™. El
nifio grita insistentemente pidiendo la cancién, la docente lo ignora.

D4: ;Coémo han amanecido? Los nifios responden entusiastamente jBIEEEEN! En el
fondo se escucha la voz de otro nifio que dice jMAL!

D4: (voltea y lo mira con cara de sorprendida) ;POR QUE? El nifio responde: Por-
que no he dormido...

D4: (dirigiéndose al grupo de nifios) ... A ver... esta hablando José Manuel... a ver
dime ;Por qué no has podido dormir?... Jose Manuel responde: ...yo no he podido dor-
mir porque mi hermano me esta molestando...

D4: /Le has dicho a tu papa y a tu mama que te ha estado molestando? Jose Ma-
nual hace un gesto afirmativo con la cabeza

D4: A ver... YO les he dicho que para uno dormir bien... es que seguro no le han
rezado a Diocito en la noche... ;jahhh? jNo le han rezado! (con voz firme y segura)

De modo similar al caso anterior se aprecia una secuencia de dialogos que de-
sarrollan sentidos y significados al vincular las canciones, con las acciones, actitudes,
roles y creencias sociales.

En primer lugar, la docente ostenta el poder de considerar o ignorar a los nifos. Al
inicio de la interaccion ella consulta qué cancidn quieren cantar los nifos, no obstante,
ella decide cantar la cancién “Un pericotito”. Luego un nifio le pide cantar la cancion
“El granito de mostaza”“, y aunque el nifio se lo pida casi gritando ella lo ignora. De este
modo el mensaje es claro: quien toma las decisiones de lo que se canta es la docente.

Es posible que la pregunta sea parte de un formalismo, lo concreto es que la do-
cente no escucha el pedido del nifio, porque no fue formulado como ella lo esperaba.
De este modo, se afirma la identidad de la docente como la persona que no escucha
a los nifos si ellos no respetan el estilo comunicativo y condiciones sefalados previa-
mente por ella. Esta conducta responde a un patron institucional. Las diversas docentes
ignoran a los ninos que gritan o hablan fuerte. De este modo ellas regulan, o tratan
de regular, el volumen de la voz de los nifios cuando se dirigen a ellas. No obstante,
esta actitud contradice el pedido, reiterado a nivel institucional, de cantar fuerte porque
“ellas no escuchan”.

Asimismo, se observa que la docente establece relaciones de causalidad entre el
mundo familiar, y las acciones que los nifios realizan en la institucion educativa. Las jus-
tificaciones instrumentales y su vinculacion con los sistemas de creencias se relacionan
constantemente creando sentidos. Notese que las dos canciones entonadas al inicio de
la interaccién “El amor de Dios” y “Palomita blanca, palomita azul” afirman la importan-

8 Canci6n tradicional que forma parte del repertorio infantil latinoamericano.
9 Cancion cristiana tradicional.
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cia de lareligidony la religiosidad. De modo mas especifico, la cancién “Palomita blanca,
palomita azul” (32) que se entond justo antes de esta interacciéon simboliza la recom-
pensa frente al cumplimiento de un mandato divino reflejada en la frase “si, mi nifio
lindo yo te llevaré/ porque en tu clase te has portado bien". Asi, tal como lo describid
Fernandez (2005), las canciones religiosas van creando mapas mentales sobre el orde-
namiento social. Ademas de ello, la oracion en esta interaccion, representa un meca-
nismo de control simbdlico que tiene su correlato con los premios y castigos de la vida
cotidiana. La docente aparece, como la mediadora al ser quien ensefia cOmo agradar
de Dios y pone de manifiesto el orden del discurso (FOUCAULT, 1983). La religion como
una verdad indiscutible vinculada a un principio de control. De esta forma, se pone en
evidencia las restricciones, se la vincula a rituales religiosos, mostrando la forma como
se materializa el discurso.

De esta manera las canciones religiosas instruyen en la religidén catdlica como un
campo de regulaciones, mas que como un sistema de creencias. Las acciones de la vida
cotidiana guardan relacidon con las practicas religiosas. Como refiere el testimonio, el
mundo emocional de los nifios es silenciado y minusvalorado, y la falta de escucha de
los adultos es tomada como una accion natural, tanto al interior de la institucion como
a nivel familiar. Cada pregunta conduce a una respuesta grupal esperada, si la respuesta
sale del esquema esta no es tomada en cuenta. Los conflictos surgen ante lo inespe-
rado. El Nifiol expresd su malestar y fue desatendido, quedando esta desazdén en un
segundo plano. Lo delicado es que se deja al nifio no solo en situacién de desamparo,
sino de vulnerabilidad, o por lo menos, de incertidumbre.

Cabe preguntarse si con esta realidad sera posible establecer un vinculo con la
docente y en razon de ello ;Qué resonancia pueden tener estas acciones en el esta-
blecimiento de la autoestima, el reconocimiento de la alteridad y en ultima instancia la
formacion identitaria? ;Qué imagen de docente es la que estos niflos construyen? ;Qué
imagen de alumno es la que la docente concibe?

Y en uno de los salones de cinco afos...

En este caso se analiza una de las aulas de cinco afios, representada por la docente
(D5A).

Como se ha venido sosteniendo, la relacidon entre didlogos y canciones es una
constante en los modos de comunicacion al interior de la institucidn educativa estudia-
da. Esto puede apreciarse en el siguiente registro:

Los nifios se alborotan, frente a ello la docente empieza a cantar
La lechuza, la lechuza®
Hace sh, hace sh
Todos calladitos,
todos calladitos
Hace sh, hace sh

10 “Lalechuza” constituye una variacion textual de la cancién “Frére Jacques’, una de las melodias infantiles mas populares.
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D5A: “... como ayer hemos hablado acerca de los animales...jEstéfano!... hoy dia
también vamos a continuar... vamos a conocer algo mas de los animales... si conocemos
lo vamos a recordar... lo vamos a recordar...;ya?...imuy bien!... a ver... yo voy a cantar
una cancioncita... y ustedes van a ... jA VER!... yo quiero que ustedes estén atentos...que
echen un candadito a su boquita... ;YA?... un candadito jahil... (sefalando la boca) jMuy
bien!... yo voy a cantar una cancion ;ya?... (empieza a cantar). Los niflos no cantan, pero
guardan silencio mientras ella entona la siguiente cancion

Creciendo, creciendo, con mucho vigor
Yo me alimento, me alimento asi
La vaca muy linda, la leche me da a mi
La gallina los huevos que me gustan mas
La abeja muy linda la miel me da a mi
Para mi pancito y comer asi
La oveja de sierra la lana me da a mi
Para mi chompita y abrigarme asi
El pez muy grandote el atun me da a mi
Para mi comida y comer asi Hmm! Hmmm! Hmmm??!

D5A: “jA VERI!... Aver... ;qué he cantado?... a ver Daniel... ;Qué he cantado chicos?...

Daniel responde: la comida peruana...

D5A: ;He cantado acerca de la comida peruana? Los nifios responden: DE LOS
ANIMALES!!!

D5A: jAh...ya! tu estds en Mistura...de Gaston Acurio*2...

N2: ...es que (la cancién) dice... ATUNL...

D5A: jAh...ya! ...;Qué mas hablamos Melody?(dirigiéndose a Melody) Los nifios res-
ponden: ...de los animales de la granja...

D5A: (palmada)... a ver ... Melody levanto la mano, yo no les voy a escuchar... no les
voy a dar ningun premio... no les voy a dar nada... todititos hablan por aqui... aaaaaaaa
(haciendo gestos y remedando a los nifios). Daniel interviene: yo quiero dormir...

La exigencia de mantener la boca cerrada a través de diversos mecanismos a fin
de prestar atencioén a lo que dice la maestra es un patrén reiterado a nivel institucional.

Como puede apreciarse hay una prevalencia de la voz docente la cual representa
la voz de la autoridad. Como en los casos anteriores, las canciones guardan coherencia
con las situaciones. En el presente caso, como respuesta a un contexto de desorden, la
docente canta la cancion “La lechuza” procurando influir en la conducta de los nifios.
De esta manera se reafirman los sentidos: los nifos tienen que ser como la lechuza y
quedarse callados o guardar silencio. De esta manera se perfila el silencio como un ras-
go del alumno.

Al iniciar el dialogo D5A dice: “yo quiero que ustedes estén atentos...que echen un

11 Canci6n compuesta por la docente.
12 Mistura es el Festival Gastronémico Anual mas importante del pais. Gaston Acurio el Chef Peruano mas reconocido.
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candadito a su boquita... ;YA?... un candadito... jahi!... (SeAalando la boca) jMuy bien!...",
mediante esta frase la docente exterioriza su voluntad y aun cuando emplea diminuti-
vos, no deja de ser una orden expresada y afirmada en dos lenguajes: el verbal y el ges-
tual. De este modo, se reafirma el mensaje a partir de una secuencia que comparte una
légica: “todos calladitos como la lechuza” que reafirma el mensaje “echar candadito a su
boquita“, los cuales van acompafnados de gestos.

Ademas, se constata la expresion del poder de la docente. Mientras el dialogo con-
tinua, ella se dirige a Daniel, un nifio especialmente cuestionador que se caracteriza
por el enfrentamiento frontal y contestatario. La respuesta de Daniel manifiesta en” Yo
quiero dormir”, es trasgresora y evidencia su falta de interés en lo que la docente pro-
pone. Ante ello la docente emplea la burla como unico recurso posible inicialmente
frente a Daniel: “jAh...ya! tu estas en Mistura...de Gaston Acurio...”; para luego hacerlo
extensivo al grupo de nifios. “aaaaaa (haciendo gestos y remedando a los nifios)”. Con
ello corrobora la falta de recursos para motivar al grupo y su incapacidad como figura
de autoridad.

Poder y sumisidén se muestran como una diada en los procesos de formacion iden-
titaria. De un lado la docente afirma su poder a través de distintos signos: palmadas,
advertencias y burla. De otro lado se manifiesta la iniciativa, rebeldia y resistencia infan-
til a través de la expresion de Daniel que refiere su deseo de dormir, lo que representa
negarse a realizar lo que la docente solicita. Ante ello, la docente se doblega, porque
paraddjicamente este es el nifilo mas atento y en tanto ello, un nifio lider del que todo el
grupo esta al pendiente y al que muchos siguen.

Advertencias, chantaje emocional, premios y castigos median las interacciones
comunicativas “Yo no les voy a escuchar... no les voy a dar ningun premio... no les voy a
dar nada”. De modo semejante a los hallazgos de Mendivil (2010), la docente afirma su
identidad como la proveedora por excelencia en todos los érdenes: es quien escucha,
quien premia, fundando una amenaza de desamparo si los ninos no cumplen con lo que
ella solicita. Una vez mas la relacion entre saber y poder se hace evidente.

Una mirada a la ultima aula de cinco afios

Esta es la ultima de las interacciones y corresponde a la segunda aula de cinco
anos. Recoge los testimonios de la docente (D5B)

La interaccidén se da inicio una vez que los nifios regresaron del recreo y cantaron
la cancion “Si tu tienes muchas ganas” ** la que ha constituido una valvula de escape
para el grupo. La cancion a la letra dice

Si tu tienes, si tu tienes, muchas ganas de (sentarte)**
No te quedes, no te quedes, con las ganas de (sentarte)
Si tu tienes, si tu tienes, muchas ganas de (aplaudir)
No te quedes, no te quedes, con las ganas de (aplaudir)

13 Esta cancion es la version en castellano de una cancion infantil estadounidense llamada “If you are happy and you know it".
14 VVan cambiando acciones reir, gritar, entre otras.
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Si tu tienes, si tu tienes, muchas ganas de (golpear la mesa)
No te quedes, no te quedes, con las ganas de(golpear la mesa)

Al finalizar la docente toma la palabra:

D5B: “jAplauso para ustedes!... jAplauso para ustedes!... (mientras aplaude). Los ni-
fos alegremente responden Sl

D5B: “Ahora... [SILENCIO!" En ese momento D5B empieza a cantar “Llamemos al
silencio™®

Llamemos al silencio,
Todos calladitos
que vamos a escuchar

D5B: ;Cada uno de ustedes sabe lo que es el silencio?

D5B: (susurrando) a ver... “la boquita bien...CERRADA!... es momento de cerrar la
boquita porque vamos a... DIALO-GAR!!l...vamos a CONVER-SAR...y también nos vamos
a EX PRE...;qué vamos a hacer? Un nifio responde: jvamos a expresar!

En esta interaccion es posible percibir la sucesiva contradiccion de sentidos. El dia-
logo se inicia con una manifestacién de felicitacidn, no obstante, asociado a este reco-
nocimiento va la regulacién que exige silencio al grupo con ello la docente rompe con
una cadena de sentidos. En primer lugar, fruto de la cancidn “Si tu tienes muchas ganas”
se habia creado una atmodsfera de libertad dado que la cancidon motivo la realizacidon de
diversas acciones como: llorar, dormir, zapatear, bailar, cantar, todas ellas motivadas
por la docente. Todas estas acciones aparentemente resultaron divertidas tanto para
los nifios, como para la docente. Mientras los nifios cantaban la docente se reia con
ellos y los animaba a seqguir la cancion. Esta atmdsfera compartida era coherente con
las breves expresiones de aprobacion y los aplausos, pero inmediatamente la docente
interrumpe este clima e impone el silencio.

En realidad, lo que expresa esta situacion, es que la docente sabe que tiene el poder
de decidir los momentos de inicio y término de diversion del grupo. En este contexto, la
cancién no puede ser asumida como una expresion de los nifios, sino como la expresidon
de la voluntad de la docente de conducir el comportamiento grupal esperado, lo que
se reafirma con la pregunta “;Cada uno de ustedes sabe lo que es el silencio?”, frente a
la cual ningun nifio responde. Esta accidn no es casual. Los nifios perciben la intimida-
ciéon y lo expresan respondiendo con la conducta esperada por la docente: guardando
silencio. Luego viene una aclaracion para reforzar sentidos y no quede la menor duda “A
ver... la boquita bien... (CERRADA!... es momento de cerrar la boquita”. Inclusive el hecho
de decir la frase como un susurro atenua el efecto de tensidon creado, pero no lo elimina.

El contrasentido mas claro se da en las frases siguientes al apelar a la boca cerrada
como condicion para el didlogo, la expresion y conversacion. Inclusive el hecho no sélo
de recalcar cada palabra, sino el de dividirla acentuando el énfasis, resulta intimidatorio.
En este mismo sentido, la pregunta dirigida a una nifa que no estaba prestando aten-
cion, crea una situacion de zozobra.

Queda claro lo que realmente es significativo para la profesora: es mas importan-

15 Cancion cantada en diversas instituciones de educacion inicial.
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te verificar si los niflos entendieron su solicitud, antes que escuchar lo que realmente
piensan. De esta manera, el pensamiento infantil es desvalorizado, un nifio piensa en la
medida que reproduce, repite y comprende el pensamiento de la docente. Asi, se pone
en evidencia lo sostenido por Foucault (1983), en el sentido de que la docente establece
una clara relacién entre saber y poder. Los nifios aprenden que no se puede hablar de
todo en la clase. La docente controla los discursos en el ambito educativo. Como re-
sultado, los nifios aprenden a callar y a responder unicamente lo esperado por la figura
que representa el poder. De este modo, los niflos quedan excluidos al no satisfacer los
requerimientos de la docente. Mas aun, los nifnos construyen progresivamente identida-
des dependientes de la voluntad de otro, aprenden quién toma las decisiones, quién las
sigue, quién o quiénes estan calificados o descalificados para hablar.

Reflexiones Finales

Como se ha analizado, en el contexto institucional, las canciones son empleadas
como herramientas de control simbdlico, por tanto, este uso no es accesorio sino cen-
tral en las relaciones entre docentes y nifios, asi como en la forma en que ambos cons-
truyen sus identidades al interior de la institucion. La obediencia ciega es reiterada. Todo
abona en la formacién de sentidos y la construccidn social de las identidades.

El inicio y término de cada una de las situaciones referidas resulta significativo.
Son las docentes las que dan inicio a cada una de las interacciones, y son ellas quienes
tienen la ultima palabra. Del mismo modo, a nivel institucional se encuentra coherencia
interdiscursiva. Los discursos van entretejiendo sentidos compartidos que circulan al
interior de la institucidon, sean estos hablados o cantados. Debido a ello, es posible sos-
tener que a nivel institucional se crea una suerte de “sentido comun” compartido.

Otros aspectos sefalados por Coll & Falsafi (2010) hacen referencia al desarrollo de
la identidad del alumno a través de actos no-discursivos tales como gestos, posturas fisi-
cas, entre otros. Al respecto, se observo que el ejercicio del poder también se instala en el
cuerpo. De esta manera “el cuerpo queda prendido en el interior de poderes muy cefidos,
que le imponen coacciones, interdicciones u obligaciones” (FOUCAULT, 1990, p. 83).

Durante el desarrollo de las sesiones, los ninos deben permanecer sentados, en al-
gunos casos se les pide que permanezcan con los brazos cruzados, la boca cerrada, en-
tre otros. Todas estas canciones, como se refirid antes, se apoyan en canciones. De esta
manera la identidad del nifio como alumno pasa por un proceso de disciplinamiento
corporal apoyado en canciones. El mismo hecho de ir todos juntos a los servicios higiée-
nicos, comparte este propdsito. Una vez mas la efectividad ideoldgica de los discursos
institucionales se potencia con ayuda de canciones.

De otro lado recogiendo el planteamiento de Coll & Falsafi (2010); y Falsafi, Colly
Vadés (2010); y Andrew (2010); la identidad del estudiante se imbrica con la condicién
de aprendizaje manteniendo una relacion de interdependencia. En las diversas observa-
ciones se ha puesto de manifiesto el requerimiento de constante aprobacién por parte
de las docentes. Los niflos permanentemente preguntan “;Esta bien?”, “;Asi esta bien?”,
“¢Con este color?” constituyéndose de esta manera en un patron de aprendizaje. La do-
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cente es fuente de ensefianza y el niino recurre a ella en constante busqueda de apro-
bacién. Se consolida de este modo la diada saber y poder antes analizada en diversas
canciones.

Si bien la identidad de alumno es una identidad situada, esta identidad se proyecta
al medio social afectando el sistema de creencias, por tanto los calificativos son centra-
les no sélo para definir una identidad, sino también para proyectarla al espectro social
mas amplio.

El rasgo identitario que mayormente destaca es que el nifno/alumno es uno en pre-
sencia de la docente (sumiso, dependiente...) y otro en ausencia de la misma (trasgresor,
con iniciativa...) y esto no es casual. La concentracion de saber y poder que reside en
la docente reprime muchas de sus manifestaciones, por ello, los nifios se expresan en
libertad en ausencia de la docente.

Las interacciones al interior de la institucion alumno-docente, alumno-alumno,
alumno- personal auxiliar estan mediadas por canciones, las que son empleadas de ma-
nera intencional por unos y otros, corroborando de esta manera el sentido compartido
que tienen entre los diversos agentes educativos.

A diferencia de las docentes y el personal auxiliar, los niflos asumen las canciones
populares como propias. Ellos no hacen este deslinde entre “lo infantil” y “lo adulto”. Por
el contrario, la cancion popular, y el baile que la acompafa, representan una valvula de
escape al control adulto y en tal sentido, una oportunidad de liberacion.

De este modo, se revela la cancidon como un referente institucional importante en
la construccion social de la identidad del alumno.

Como corolario ha quedado demostrado las acciones de docentes y nifios dan
cuenta de cultura institucional que puede tener repercusiones tanto a nivel del desarro-
llo individual de los nifios, como del desarrollo colectivo del grupo, asi como también,
en la constitucion de las identidades profesionales en tanto estas establecen lo que es o
no legitimo (SILVA, 2011, p. 214).

Como se ha constatado, en la institucion educativa estudiada, la participacion infan-
til es instrumental a los propdsitos de las docentes. Los nifios aprenden conductas depen-
dientes de la voluntad docente. Aprenden a no tener iniciativa, a mantenerse en silencio, a
agradar a las docentes, a depender en todos los sentidos; pero sobre todo aprenden que
el sistema escolar es jerarquico, y tiene roles claros de quién ordena y quién obedece.

Estas son las identidades que de manera sostenida van desarrollando los estu-
diantes. Pero este aprendizaje no es exclusivo de los nifios. Las docentes afirman su
identidad mediante el ejercicio de permanente control sobre el grupo de nifnos, ellas
aprenden a ingeniarse recursos para que les presten atencién, y aprenden a pensar cada
detalle de la accion educativa. Como resultado aprenden a centrar todo en ellas con el
consiguiente abatimiento. De este modo, docentes y nifios son producto de aprendi-
zajes identitarios complementarios y muchas veces insatisfactorios para unos y otros.
Por tanto, las identidades se gestan en un contexto conflictivo caracterizado por las
relaciones de poder, las interacciones entre poder y saber, y la insatisfaccidon reciproca
en los que la cancién cobra centralidad.

De esta manera se evidencia como los testimonios revelan una percepcion subes-
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timada de los nifos, y de sus posibilidades de aprendizaje, asi como un trato caracte-
rizado por la descortesia y el trato anénimo, grupal y masivo, salvo cuando se requiera
llamar la atencidn. Esto se refleja en la arbitraria toma de decisiones de las docentes, la
repeticion permanente de consignas, la frecuencia con que las docentes afirman senti-
dos haciendo que los nifilos completen palabras que ellas inician, respondan preguntas
con respuestas que los nifios ya conocen, entre otros aspectos. En todo ello subyace
una concepcion minusvalorada que asume al nino como un receptor de sentidos y no
como productor de ellos.

En algunos casos se observa falta de respeto a las necesidades de los nifios, e inclu-
sive agresiones. A los nifios no se les advierte el inicio o conclusion de una actividad. Sim-
plemente cuando las docentes lo consideran necesario, interrumpen la actividad que los
ninos estan realizando e irrumpen con una cancion. Como se sefalo anteriormente, esto
constituye un tipo de agresion permanente en el que la cancién juega un rol importante.
Una educacion que se precie de atender las necesidades de los ninos debe orientar a los
nifos de modo que modo que estos puedan concluir las actividades que vienen desarro-
llando, evitando asi que ellos se sientan violentados al verse forzados a terminar.

No es menos cierto que la iniciativa de algunos nifios los lleva a asumir una posi-
cién de resistencia y, dentro de lo que les permiten sus recursos, aprenden a trasgredir
el poder. En todo caso, aprenden que las relaciones con el poder son dificiles, y al no
tener mas recursos, se enfrentan o subyugan ante ellas. Esto, poco contribuye a la afir-
macion de una sana convivencia y un clima de paz social, no solo en el micro nivel, sino
inclusive puede alcanzar repercusiones en el macro nivel.

En este contexto, los procesos de construccion identitaria se gestan en un clima
conflictivo de lucha y resistencia, y con ello como sostiene Paniagua (2012), se puede
perjudicar el nivel de seguridad basica. Esto es particularmente importante pues como
se sabe, el nivel inicial, es el primer nivel del sistema educativo donde como sostiene
Didonet (2012), el nifio empieza a construir su ser nifio, tanto como su ser de alumno.

Como el estudio ha demostrado, la cancidén tiene una funcién medular y a la vez
instrumental. A través de las interacciones promovidas por las canciones en educacion
inicial, los nifios van configurando qué y cémo es la dinamica del sistema educativo pe-
ruano en tanto este constituye el primer contacto.

Seria pretencioso asumir que los resultados puedan interpretarse al margen de
los otros contextos con los que interactua el nifo. En realidad, los textos de las can-
ciones entran en interaccidon con otros elementos intra y extracurriculares, dentro y
fuera de la institucion educativa y por supuesto del hogar. Las identidades de los diver-
sos actores educativos se potencian y consolidan sentidos al entrar en relacién con los
otros elementos. Por lo tanto, no es posible afirmar que la cancion en si misma resulte
determinante. Es la fuerza de la interaccién con los discursos, y el contexto social mas
amplio, los que contribuyen a la formacion de sentidos y significados. Lo que queda
claro, es que de un lado las canciones en el contexto observado fueron utilizadas como
mecanismo de control, y en tanto tal, perdieron su valor como expresiones culturales y
estéticas. Por lo tanto, si la cancidén en educacidn inicial es el recurso pedagdgico mas
usado por las, merece mayor estudio y atencion.
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Resumo

Para evidenciar o processo de aprendi-
zagem musical de criangas surdas no contex-
to inclusivo, este artigo compartilha princi-
pios educativos que orientaram uma pratica
pedagdgica de musicalizacdo. Com énfase
na pesquisa-acao e a partir da adaptacao de
materiais e recursos pedagogicos, a aprendi-
zagem musical significativa foi proporcionada
para alunos surdos e ouvintes, em um mesmo
ambiente educativo. Para orientar essas prati-
cas, foram selecionados autores que levassem
em conta os processos cognitivos diferencia-
dos dos alunos surdos, ou seja, que conside-
rassem que as atividades musicais devem ser
desenvolvidas com énfase nos processos de
ver, ouvir/sentir e tocar, o que remete aos
estimulos acusticos, vibratorios, tateis, emo-
cionais e sociais. Ao adaptar as atividades mu-
sicais, caminhos alternativos foram seguidos
para instigar o crescimento musical dos alunos
com surdez. A analise dos dados demonstrou
que as praticas contribuiram para ampliar as
discussdes sobre aprendizagens musicais das
criancas surdas. Ao mesmo tempo, a pesquisa
apontou alguns pardmetros de acao inclusiva
que podem ser incluidos nos cursos de Licen-
ciatura em Musica e na formacgao continuada
de professores, tal como ja é preconizado nos
documentos normativos de formacao, esta-
belecidos pelas politicas publicas brasileiras.
E dever das instituicdes formadoras prever
acdes de qualificacao dos profissionais envol-
vidos tanto nos aspectos da educacao musi-
cal, como, também, da instrucao dos conte-
udos de formacdo humanistica e relativos a
educacgao especial como um todo.

Palavras-chave: Educacdo musical;
Criangas surdas; Inclusao.

Regina Finck Schambeck
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de musicalizagao de criangas surdas

Abstract

This article seeks to find evidence to
show how musical learning of deaf children
takes place in an inclusive learning environ-
ment, with a view to share educational prin-
ciples which set out guidelines for teaching
practices of musicalization. While laying em-
phasis on action research, an attempt has been
made to provide significant musical learning
for both deaf and normal-hearing students in
the same educational environment, by adapt-
ing the necessary materials and pedagogical
resources. Putting these practices into effect
required finding authors who took into ac-
count the different kinds of cognitive process-
es suitable for deaf students or, in other words,
musical activities carried out with an emphasis
on the senses of seeing, hearing/feeling and
touching. These senses involve acoustic, vi-
bratory, tactile, emotional and social stimuli.
In adapting the musical activities, alternative
measures are employed to foster a growth in
musical awareness among the students with
hearing impairment. The data analysis showed
that these practices have led to a wider discus-
sion on the musical learning of deaf children.
At the same time, the research defined some
parameters of inclusive action which can
guide the direction of planned degree cours-
es in music and continuous teacher-training,
such as those recommended in the standard-
ized regulations for training and policymaking
in Brazil. It is the responsibility of educational
institutions to take measures in advance that
can lead to the qualification of teachers in-
volved in areas of musical education and in
preparing instructive material that is suitable
for general humanist training as a whole, while
catering to the needs of special education.

Keywords: Musical education; Deaf chil-
dren; Inclusion.
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1 Introducao

Este texto surgiu a partir do trabalho de musicalizacao, realizado com criancas
surdas, com a adocao de diferentes procedimentos relacionados ao emprego da musica
e do movimento. Nesse trabalho, inicialmente, estudou-se a literatura sobre a temati-
ca, chegando-se aos escritos de autores do contexto brasileiro, que ja tinham estudos
publicados na area de arte e surdez, quais sejam, Nadir Haguiara-Cervelini (2003, 1983),
Sarita Pereira (2004) e Viviane Louro (2006), que foram a base inicial para a introducao
aos estudos. Além dessas autoras, trabalhos de especialistas na area de musicalizagao
de pessoas surdas, como Evelyn Glennie (2006, 2003), Shirley Salmon (2006, 2003), Ali-
ce Ann Darrow (2007, 1996), Naomi Benari (2004) e Eleonor Edwards (1974) foram fun-
damentais para o estabelecimento dos processos a serem adotados para ensinar musica
em contexto de inclusdo. Conhecer essas producdes literarias foi importante para sair
do modo ouvinte, a partir do qual se tem dificuldades em compreender o que significa
ter deficiéncia auditiva ou em identificar, em um nivel mais amplo, que experiéncias e/
ou limitacdes os individuos enfrentam para musicalizarem-se, estando sob a condi¢cao
da surdez.

Assim, ao entrar em contato com a literatura que aborda o tema musica e surdez,
ficou claro que ouvir/sentir e tocar remetem aos estimulos acusticos, vibratorios, ta-
teis, emocionais e sociais. Por tras de ouvir, como afirma Salmon (2006), esta implicita a
atividade individual e ativa de ouvir com ateng¢do. Ou seja, ouvir é algo que nao acon-
tece somente através dos ouvidos, mas também pelo corpo todo, pois a percepcao
vibrotatil amplia o que se ouve pelo ouvido. Do mesmo modo, o sentir & descrito pela
autora como algo que pode significar tanto estimulos vibratoérios, tateis, emocionais ou
sinestésicos, como também o lado emocional, do sentimento. Entao, tocar, sob essa
perspectiva, refere-se ndo somente ao tocar instrumentos, ao fazer musical, mas tam-
bém a vivéncia de estdrias ou brincadeiras com movimento.

O principio educativo que guiou a pratica musical com criangas surdas perpassou
por questionamentos que levaram em conta a necessidade de identificar através de
que caminho ou abordagem seguir, qual atividade praticar, através de quais métodos e
de que forma de participacdo ocorreriam as agdes, se com musica e/ou movimento as
criancas teriam, de fato, maior aproveitamento dos seus processos de musicalizacao.

O texto foi, entao, organizado de modo que, na primeira parte, ha uma introducao
a pesquisa; nos fundamentos praticos, da segunda parte do texto, apresentam-se os
principios educativos que nortearam a proposta; e, na ultima parte do texto, apresen-
tam-se as atividades que fizeram parte da oficina Sons em Movimento, realizada com
alunos surdos e ouvintes em contexto inclusivo.

2 Fundamentos praticos/principios educativos
Como analisar se a participacao de surdos no ambito da musica é ou nao significa-

tiva? Olhando para os seus processos de aprendizagem: € 0 som musica ou é a musica
som? Ao responder a essas perguntas, Glennie (2006) remete-se a filosofia da lingua
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italiana, a qual usa o mesmo verbo tanto para ouvir quanto para sentir a musica. Essa
autora compreende como sendo falsa a suposicdo de que so existiria a musica se fosse
ela percebida somente pelo ouvido humano.

Para ela, a pessoa ouvinte usa os trés sentidos para escutar, ou seja, a visao, o to-
que e a audicao; ja o surdo utiliza apenas dois desses sentidos: o toque, através da sen-
sacao, e avisao. O verbo “escutar”, em sua raiz semantica, engloba trés acdes: o ouvir, o
sentir e o ver. Ja o verbo “ouvir” envolve apenas a agao organica especifica do aparelho
auditivo. Desse modo, para que o surdo profundo possa escutar, ele teria que ouvir os
sons e sentir as vibragdes. Nas palavras da autora:

[...] ouvir é basicamente uma forma especializada de toque. O som €, simples-
mente, o ar vibrando que o ouvido colhe e converte em sinais elétricos e que,
entao, sao interpretados pelo cérebro. A sensagcao do ouvir ndo é o unico sentido
que pode fazer isto, o toque pode fazer isto demasiado. Se vocé estiver em uma
estrada e um caminhao grande passar por perto, vocé ouve ou sente a vibra-
cao? Aresposta € ambos. Com a vibracdo de frequéncias muito graves o ouvido
comega a se transformar ineficiente e o resto do sentido de toque do corpo
comeca a dominar. Por alguma razao nds tendemos a fazer uma distingao entre
0 ouvir um som e o sentir uma vibracdo, que na realidade sdo a mesma coisa. E
interessante notar que na lingua italiana esta distingdo ndo existe. O verbo “sen-
tire” significa ouvir e o mesmo verbo na forma reflexiva “sentirsi” significa sentir.
A surdez nao significa que vocé nao pode ouvir, apenas que ha algo errado com
o ouvido. Mesmo alguém que é totalmente surdo pode ainda ouvir/sentir sons.
(GLENNIE, 2015, traducado nossa).

Contudo, ha um outro elemento na equacgao de escutar: a visao. A partir da visao,
pode-se também ver os objetos movendo-se e vibrando. Ao ver a pele de um tambor
vibrar, ou mesmo ao ver as folhas de uma arvore que se movem ao vento, o cérebro
cria um som correspondente. Para Glennie, o processo de escutar esta intimamente
relacionado aos outros sentidos, que teriam a fung¢ao adicional de processar os varios
“bits” das informacdes geradas pela emissao de um sinal elétrico para, sé entdo, criar
uma imagem do som. A autora afirma que os varios processos envolvidos em escutar
um som sao muito complexos e realizados subconscientemente.

E consenso que tocar um instrumento seja um aspecto importante para se fazer
a musica, mas Glennie (2006) destaca que a experiéncia da transformacao fisica que
ocorre ao se escutar um instrumento tocado ao vivo é imensamente importante para
quem é surdo, pois diz ela que “[...] a musica tem o seu lugar, definitivamente, na forma
de arte viva, que respira, a qual devemos nos abrir, para que juntos possamos tomar
parte dela e aprender com ela” (GLENNIE, 2006, p. 7). A autora se refere ao momento
importante de audi¢cao ao vivo, que ela explica como sendo “[...] aquele momento do
contato com a producao instrumental” (idem).

Nesse sentido, uma audicao musical unidimensional, apenas com o ouvido, mes-
mo que feita sob as melhores condi¢cdes acusticas, nao seria capaz de proporcionar
aos surdos uma experiéncia de corpo inteiro. “Confiar apenas em nossos ouvidos seria
comparado ao ‘comer sem saborear” (idem). Esse entendimento levou a observacao de
que o aumento explosivo de possibilidades de acessar gravacdes e videos pela internet
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ou outros meios técnicos, em detrimento do recital ou do concerto acustico, conduziu
a uma mudanca na capacidade de ouvir ou de ouvir com atencao. Atualmente, é dese-
javel que, além de ouvir, todos os outros sentidos sejam estimulados, o que nao ocorre
quando o som é produzido mecanicamente, mediante o uso de aparelhos de reprodu-
G¢ao sonora.

Sob essa loégica, se alguém nao se encaixa na categoria de ouvinte, como o sur-
do, subentende-se que este individuo seria imediatamente considerado como alguém
que ndo pode ouvir musica no seu sentido convencional. Sobre isso, Glennie (2006, p.
8) conclui o seu argumento reforcando o principio educativo de “ouvir com atengao
e sentir com atencao”. Essa acdo complexa de ouvir com o corpo todo extrapolaria o
processo implicado na acao de uma simples reproducao sonora, o que foi identificado
no referido trabalho de musicalizacdo de que trata este artigo, realizado com o grupo
de criangas surdas e ouvintes em contexto inclusivo.

Ao abordar uma proposta de educagao musical para criancas surdas e ouvintes,
partiu-se do pressuposto de que, no processo de aprendizagem delas, ndao haveria di-
ferenca se o individuo fosse ouvinte ou nao ouvinte, pois, nesse processo, sempre seria
possivel valorizar detalhes do som, por causa da capacidade de perceber coisas de for-
ma mais profunda do que apenas o uso do ouvido para ouvir. E aqui, novamente, um
pressuposto de Glennie (2006) foi colocado em pratica, qual seja, o de que, nos proces-
sos de aprendizagem musical para surdos, é preciso propor atividades significativas para
eles, ou seja, atividades que os facam usar o corpo todo como caixa de ressonancia.

2.1 Experiéncias significativas em musica

A expressao experiéncias significativas em musica é aqui entendida a partir da
concepcao de Edwards (1974). Ela diz que o que torna significativa uma experiéncia
musical para o aluno surdo é a possibilidade de ele construir o conhecimento musi-
cal a partir dos conceitos musicais, ou seja, “[...] se a finalidade de ensinar a musica ao
surdo for fazé-lo aprender algo sobre a musica, entao se deve ensinar musica a ele”
(EDWARDS, 1974, p. 100).

Em um estudo de caso, Cruz (1997) examinou a perspectiva de um professor de
musica ao trabalhar com um aluno surdo em sala de aula. Os resultados da pesquisa su-
gerem que, se a musica for apresentada em um contexto significativo, pode representar
um papel muito importante na aprendizagem do aluno e, principalmente, na integracao
social das criancas surdas.

Segundo Brown e Denney (1997), a musica pode beneficiar uma crianga surda em
muitas areas de sua vida, promovendo experiéncias denominadas como significativas e
que farao parte da identidade cultural, que sera construida também a partir disso. Assim,
sem exposi¢cao a musica, a sua historia e aos seus compositores, as criangas surdas per-
derao uma parte valiosa da instrucao cultural. Para as autoras, os sentidos remanescen-
tes podem ser utilizados pelos individuos surdos para compreender e apreciar a musica.
Por exemplo, um individuo surdo pode apreciar a musica através da estimulacao tatil e
visual. A musica pode também ser usada como uma ferramenta de relaxamento para as
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criangas que estao tensas ou com hiperatividade.

No exemplo da instrucao da linguagem musical, sugerido por Salmon (2003), en-
tende-se que a musica deva ser usada nao unicamente para expressar os movimentos
do corpo, mas também como uma parte significativa da atividade de aprendizagem. A
maneira como a musica se torna significativa para os individuos surdos precisa ser, con-
tudo, melhor explorada.

Nesse sentido, Edwards (1974) enfatiza que os conceitos musicais deverao estar
presentes nas atividades a serem desenvolvidas com as criangas surdas. A atividade mu-
sical significativa possibilita que elas construam conceitos musicais, expressando-os
em seguida, a partir de uma execucgao sonora. Assim, estratégias de aprendizagem que
privilegiam o conceito como o gerador da pratica musical podem ser empregadas pelo
professor como recurso metodoldgico.

Autores como Edwards (1974), Darrow e Schunk (1996) e Hash (2003) sugerem
que, ao adaptarem as praticas pedagdgicas as necessidades do aluno surdo, ao mesmo
tempo em que se fornece a ele a oportunidade de experimentar a musica em uma ma-
neira concreta, torna-se mais significativo o processo dele de aprender e de apreciar a
musica. De outro modo, sem a oportunidade de experimentar a musica, essas criangas
surdas nao poderao incorpora-la ao seu projeto de vida, nem mesmo experimenta-la
para emitir um juizo de valor.

Contudo, como afirma Darrow (2007), uma experiéncia significativa depende, fun-
damentalmente, da qualificacdo dos profissionais envolvidos, o que requer uma pre-
paracao tanto nos aspectos da educagao musical, como, também, da instrucao dos
conteudos de formacao humanistica e relativos a educacgao especial como um todo.

2.2 O planejamento da aula de musica para surdos

Para manter os estudantes interessados e envolvidos nas atividades com a mu-
sica, procura-se constantemente por novas maneiras de aproximar-se dos conceitos
musicais através de atividades praticas. A pesquisa de Hash (2003), nesse sentido, su-
gere que, para a realizacdao das atividades praticas com alunos surdos, poderiam ser
utilizados instrumentos de diversos tamanhos e timbres de boa qualidade sonora. E o
caso, por exemplo, das propriedades do som. O autor também menciona a utilizacao de
recursos oriundos dos avangos tecnoldogicos, explicando que a quantidade de softwa-
res de musica aumentou significativamente e que a utilizagcao desses recursos da com-
putacao poderia fornecer, além de indicios visuais para alguns dos sons musicais, até
mesmo a amplificacdo de sensag¢des vibrotateis com efeitos cinestésicos, permitindo
a percepcao corporal desses sons. Had também relatos em Pereira (2016) de pesquisas
que se utilizam de recursos tecnoldgicos para ampliar a percepc¢ao vibrotatil de surdos.

Contudo, tecnologias a parte, o planejamento das atividades musicais, direciona-
das as criancas surdas, devera apontar também para outros caminhos. Entre eles, para
a utilizacdo de instrumentos musicais, de modo que eles ndo se constituam somente
como uma ferramenta para aumentar a motivagcao das criangas, mas que também deem
suporte para a aprendizagem musical delas.
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Nas atividades sugeridas por Edwards (1974), Haguiara-Cervellini (1983), Cruz
(1997), Hash (2003), Salmon (2003) e Darrow (2007), a utilizagcdo de instrumentos ativa-
ria o principio do jogo e, assim, as experiéncias musicais poderiam ser executadas com
sucesso por criangas surdas.

Os métodos de ensino deverao ser adaptados e modificados para que o aluno
surdo possa tocar com técnica. De acordo com Edwards (1974), as partituras a serem
utilizadas deverao estar adaptadas com as sugestdes visuais e estimulacgao tatil. Para a
autora, ao ensinar musica instrumental aos estudantes surdos, conclui-se que as exi-
géncias para aprender um instrumento sao similares para ambos: surdos e/ou ouvintes.
Ela diz que, “[...] para todos os alunos é necessario um ensino bom, uma pratica consis-
tente e uma sustentacgdo positiva” (EDWARDS, 1974, p. 121).

Robbins e Robbins (1980) apontam, ainda, para a necessidade da elaboracao de
arranjos especificos para a execugao de alunos surdos. Para os autores, as pecas po-
dem necessitar de arranjos mais simplificados para compensar uma falta do desenvolvi-
mento técnico em um primeiro momento de musicalizacao. Contudo, nao se quer aqui
afirmar que arranjos simplificados sejam utilizados de maneira recorrente. A medida
que os alunos desenvolverem suas aprendizagens musicais, evidentemente, os arranjos
ganharao niveis mais complexos de elaboracao.

Para Salmon (2003), os métodos que envolvem o principio de aprender fazendo,
com a énfase na experiéncia sensoério-extensiva, sao cruciais para o desenvolvimento
do sentido neuromuscular das criangas surdas para a musica. Assim, em consequéncia
da exposicao as experiéncias concretas com musica, a partir desse aprender fazendo, as
criancas podem desenvolver sentimentos e construirimagens mentais dos conceitos da
musica, gerando essa compreensao.

Em se tratando do ensino de musica, sabe-se que o individuo surdo tem uma po-
sicao desvantajosa com relacado ao individuo ouvinte. De acordo com a revisao da lite-
ratura, para ajudar um individuo surdo a construir seus préprios conceitos da musica e
a compreendé-los, é preciso ensina-lo musica fazendo com que ele, para isso, utilize
todo o seu corpo, através dos seus movimentos. Dessa forma, através de atividades em
que o movimento € estimulado, todas as criancgas, incluindo as criangas surdas, poderao
perceber as vibragcdes musicais, os ritmos e a dinamica musical. De acordo com Salmon
(2003) e Benari (2004), o movimento e a musica, quando usados conjuntamente, moti-
vam e ajudam a crianga a controlar o seu proprio corpo e podem constituir-se como um
meio particularmente valioso para promover a expressao musical de uma crianga surda.

Salmon (2003) também sugere que se faca uso da musica e do jogo como possi-
bilidades de reunir, de modo ludico, musica e brincadeira. E através do jogo e da rela-
¢ao com os colegas que sao estabelecidas as regras de convivéncia e que se aprende a
lidar com as regras de jogo. Segundo a autora, musica, jogo e movimento vém sendo
utilizados por muitos anos nos processos de musicalizacao de criancgas, principalmente
pela resposta corporal delas, muito natural a musica. Essas respostas podem ser eviden-
ciadas nas a¢des corporais das criangas, como em um andar mais estereotipado pelo
som, ou hum saltar estimulado pelo ritmo, num pular acompanhado do sorriso de quem
esta sentindo a vibracdao do som, e assim por diante. E Salmon (2003) ainda aponta o
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caminho para isso, mostrando a existéncia de musicas que naturalmente sugerem esses
movimentos, como, por exemplo, acenar como arvores ao vento, flutuar como nuvens,
cair adormecido e acordar quando a musica sugerir que assim seja feito, ou ainda exe-
cutar outros movimentos que sao percebidos através da sua execucao. Sob esse ponto
de vista, a liberdade de movimentos e a liberdade pessoal devem ser incentivadas em
todos os niveis de educacao, pois é essa liberdade que permite as criangas responderem
fisicamente aos movimentos.

Ao tratar da questao do movimento e da danga para a crianga surda, Benari (2004)
sugere que se faca uma introdug¢ao aos conceitos musicais. Em sua obra Inner Rhythm
(Ritmo Interno), ela destaca a importancia da expressao corporal para o surdo e a intima
relacdo da danca com a musica, ndao havendo, portanto, segundo a autora, qualquer
justificativa para nao se oportunizar dang¢a e musica ao surdo.

Por que nao? Quase todos gostam de dancar e mover-se. Por que o surdo deve
ser privado desse prazer? Por que ndo proporcionar também para as criangas
surdas os beneficios, fisico, metal, emocional e estético da danca, como é feito
para as criangas ouvintes? Dancga e entusiasmo atestam o sentimento de bem-
-estar que se deriva da pratica dessa atividade. (BENARI, 2004, p. 16, traducao
nossa).

Ela sugere, ainda, varios topicos para orientar um professor de danca no trabalhar
com os elementos musicais que nortearao a sua pratica com alunos surdos, pois en-
tende que danga e musica estao intimamente ligadas e reforca esse elo mencionando
o fato de que, em algumas culturas, existe uma unica palavra para designar a danca e a
musica. Esse é o seu principio norteador, ou seja, o de que as pessoas hao fazem a mu-
sica sem dancar, nem a danga sem fazer musica (BENARI, 2004).

A autora afirma que o movimento pode, ainda, melhorar a flexibilidade e a forca
fisica do aluno surdo e que a danca também pode ampliar a possibilidade de aprimo-
ramento da autoexpressao e da criatividade. Ela explica também que, segundo o seu
ponto de vista, a danca pode aumentar o conhecimento do espaco e da posicao do
corpo em relagcao a ele; dangar com um parceiro ou em grupo pode aumentar a sua
consciéncia da sua sociabilidade e a dos outros em geral. O ritmo interno pode expandir
sua compreensao sobre ritmo, e a respiracdo profunda, por sua vez, pode ajudar no de-
senvolvimento da sua fala. A aquisi¢ao da autodisciplina pela danca pode se constituir
como uma ferramenta benéfica para outras areas de conhecimento (BENARI, 2004).

Assim, fundamentando-se nas propostas aqui apresentadas, de Salmon (2003) e
Benari (2004), conclui-se que, se o professor de dancga pode utilizar esta linguagem para
uma introdugcao a musica, o professor de musica poderia, também, valer-se da danca e
do movimento para desenvolver as habilidades relacionadas a uma aprendizagem mu-
sical, como a identificacao e a contagem de pulsos, a consciéncia espacial, o entendi-
mento da forma da musica, da exploragao do balango e do equilibrio, por exemplo.

Para o planejamento de aulas de musica para surdos, ha também algumas aborda-
gens tradicionais. Edwards (1974), por exemplo, cita especificamente as abordagens de
Orff e Kodaly, sugerindo a utilizagcdo de componentes visuais de movimento, abordados
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por esses dois educadores, para ensinar conceitos musicais aos alunos surdos. Para
ela, todos os educadores musicais deveriam dedicar atencao especial a amplificagao
do estimulo musical, utilizando-se, para isso, dos recursos fonomimicos, destacados
pelos respectivos autores. Edwards (1974) também destaca como sendo fundamentais
os aspectos relativos a qualidade de instrumentos e equipamentos de gravacao e a fa-
miliaridade e complexidade dos materiais usados.

Alunos com surdez mais profunda conseguem ouvir ruidos de varios tipos e serem
sensiveis a vibragdes de toda espécie. Essa sensibilidade as vibragdes pode tornar-se
um tipo de sentido acessério, conforme explica Sacks (2005), que utiliza essa expres-
sao, sentido acessorio, para se referir ao desenvolvimento da percepcgao de vibragdes
pelos individuos surdos. Para exemplificar essa capacidade de identificar vibracdes, ele
cita o exemplo de uma aluna surda, Lucy K., que, embora profundamente surda, era
capaz de avaliar, de imediato, um acorde como dominante, colocando a mao sobre o
piano. Além disso, conseguia interpretar vozes em telefones com grande amplificagao.
Em ambos os casos, o que se percebeu foram vibragdes, e ndo sons. Para Sacks (2005,
p. 21), esse sentido acessorio “[...] guarda certas analogias com o desenvolvimento da
‘visao facial’ — que usa o rosto para receber uma espécie de informagao de sonar — nos
cegos”. Ele também defende a utilizacao de aparelhos de amplificagao sonora, enten-
dendo que esses aparelhos representam um grande avango ao propiciar aos alunos sur-
dos experiéncias significativas em musica, pois facilitam a percepcao do mundo sonoro.
Por todo o corpo, a partir dessas ferramentas, é possivel captar as vibracdes das ondas
sonoras, que podem ser percebidas tanto pela pele quanto pelos ossos.

John Macy, comentando os processos que Keller (2001) descreveu na obra A his-
toria de minha vida, afirma que, em relacdo a musica, as vibragdes sonoras eram impor-
tantes, nao sendo possivel, porém, fazer um juizo exato de suas sensagdes:

Quando alguém toca musica, sua fisionomia exprime entusiasmo; ela aplaude
juntamente com os outros espectadores [...]. A musica desperta na Srta. Keller,
a idéia de ruido e ritmo. Mesmo ndo sabendo cantar nem tocar ela experimenta
algum prazer com a arte dos sons. As vibragdes lhe chegam pelos corpos solidos
em que ela pousa a mao, ou mesmo pelo ar. Ela gosta, igualmente, de apalpar
a garganta de uma pessoa que canta, para sentir a vibragdo e o movimento dos
musculos. (KELLER, 2001, p. 180).

Para Haguiara-Cervellini (2003), a qualidade da producdo sonora da crianga surda
sera diferente se ela tiver contato com a musica. Independentemente do grau da perda
auditiva, as criancas surdas sao sensiveis a musica. Para a autora, a vivéncia com essa
arte torna visivel a descontracao, a liberdade, a criatividade, a comunicacgao, a afetivida-
de e a alegria das criancas. Em sua pesquisa, ela relata a relevancia da musica para a vida
dos sujeitos surdos, apontando o quanto isso favorece o “[...] desenvolvimento integral
da pessoa” (HAGUIARA-CERVELLINI, 2003, p. 81).

A flexibilizagao dos processos de ensino da musica para criangas surdas vem sen-
do discutida por educadores como um meio para facilitar a aprendizagem. Essa plas-
ticidade aplicada no planejamento seria necessaria, pois permitiria uma adaptacao as
necessidades dos alunos em todo o processo de ensino/aprendizagem. A necessidade
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dessa flexibilizacao de planejamento deriva-se da complexidade dos processos educa-
tivos que dificilmente podem ser previstos com antecedéncia. Por isso, a importancia
de contar com um numero de meios e estratégias para poder atender as diferentes de-
mandas que aparecerao no transcurso do processo de ensino/aprendizagem.

Nesse sentido, deve fazer parte das caracteristicas de um professor ter uma boa
percepcao para notar, por exemplo, se a atividade deve ser modificada ou, até mesmo,
abandonada, quando nao estiver cumprindo os objetivos estabelecidos previamente.
Como afirma Cruz (1997), a razao para mudar as atividades é que a maioria dos estu-
dantes surdos tem atencao reduzida. Contudo, para manter sua atitude positiva para
a musica, é necessario mudar a atividade constantemente ou parar, quando nao esti-
verem mais interessados: “[...] se estao aceitando [a atividade musical], fazé-la; se nao,
muda-la” (CRUZ, 1997)%. Da mesma maneira, Salmon (2003), também destaca a neces-
sidade de o professor de musica ser flexivel para trocar a atividade, caso ela nao esteja
cumprindo o objetivo inicialmente previsto. Para as duas autoras, um professor com
planejamento flexivel podera evitar que os estudantes fiquem cansados ou desmotiva-
dos para a realizacao das atividades propostas.

As condicdes de trabalho e do espaco fisico também sao importantes e devem ser
consideradas no planejamento, dada a natureza da expressao corporal a ser realizada
com alunos surdos. Desse modo, € importante que o espaco a ser utilizado esteja adap-
tado e tenha um isolamento acustico para as atividades musicais direcionadas aos surdos.

De acordo com Haguiara-Cervellini (1983), Edwards (1974) e Benari (2004), na im-
possibilidade de um estrado, € recomendavel, entdo, a utilizacdo de um espaco que
tenha um assoalho de madeira. O assoalho de madeira é indicado pois facilita a condu-
¢ao das vibragcdes sonoras até o corpo da crianga surda, permitindo, desse modo, sentir
melhor as condi¢des acusticas do ambiente. Nesses locais, também é indicado que se
use roupas mais leves e que os pés estejam descalcos.

A partir da revisao da literatura, foi possivel perceber que a questdao da educagao
musical para surdos vai muito além das salas de aula nas escolas regulares. Acredita-se
que, a partir da compreensao das significagdes sociais sobre a relagcao surdez-musica,
todo o contexto sociocultural vivenciado pela cultura surda pode ser melhor compre-
endido e absorvido. Conhecer esse contexto ajudou fundamentalmente esta pesquisa-
dora no planejamento e na execugao das a¢des praticas de atividades musicais direcio-
nadas para alunos surdos em contexto inclusivo.

3 Proposta de ensino musical para alunos surdos

Propondo-se um ensino musical para surdos, pressupdoem-se transformacgdes das
representacoes ja estabelecidas. Acredita-se que ser musical nao é privilégio de seres
especiais e bem-dotados, mas € uma possibilidade do homem como ser, como foi dis-
cutido e apresentado nos topicos anteriores. A revisao dessas concepg¢des pode dar
novas perspectivas para o tema quando ele comecar a transitar pelas estruturas sociais.

1 Texto extraido via internet, sem indicacao de nimeros de paginas.
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Ou seja, oportunizar experiéncias musicais para surdos pode contribuir para essas mu-
dancas.

Ratificando, para que as praticas musicais sejam significativas para as criangas sur-
das, é preciso que sejam adotados processos cognitivos diferenciados. Um dos primei-
ros pontos a ser compreendido € o da percepcgao. O aluno surdo € fundamentalmente
visual. Assim, partindo-se do pressuposto de que é a percepcao visual que importa para
o individuo surdo, quando se pensa em musicalizar uma crianga surda, em um primeiro
momento, defronta-se com a barreira ideoldgica quase que intransponivel. Assim, se
esta embutida a ideia de que, para ser musical, € necessario ser ouvinte, pensar o in-
dividuo surdo como ser musical pressupde a revisao de concepgdes ja estabelecidas,
pois, afinal, no caso dos surdos, é o olho, e ndao o ouvido, que tem a pretensao de ver
as palavras. Sao as maos, e nao as cordas vocais, que as articulam. Entdo, como traba-
lhar a linguagem musical sem considerar que o ouvido e as cordas vocais sao os 6rgaos
mais utilizados para expressa-la? O educador musical depara-se com o dilema, diante
da crianca surda, de perceber-se de imediato como impotente: como ensinar, se cantar
nao pode ser mais o meio? Como ensinar linguagem musical sem usar o som?

Para aliviar essa tensao de ndo saber o que fazer nem como fazer, Edwards (1974)
e Salmon (2003) fornecem os fundamentos basicos do ensino musical voltados aos alu-
nos surdos. Para as autoras, experiéncias musicais gratificantes na infancia podem ser
fundamentais para a constituicao do ser musical de uma pessoa surda.

1. Habilidades ritmicas tendem a ser mais fortes do que habilidades relacionadas a fala.

2. A discriminagao de padrdes ritmicos € mais dificil do que a percepgao do pulso.

3. O estimulo musical pode ser apresentado em um nivel apropriado de amplificacdo.

4. A percepgao tatil pode compensar em parte o déficit auditivo.

5. Dicas visuais para representar o pulso podem ser particularmente tteis.

6. As discriminagdes de alturas podem ser percebidas mais facilmente em uma
abrangéncia de frequéncias graves.

7. As habilidades de discriminagdo de altura podem ser desenvolvidas com treinamento.

8. Habilidades de discriminagdo podem ser mal julgadas por causa dos problemas de
linguagem, que interferem nas habilidades dos estudantes em descrever o que ¢
ouvido.

9. A abrangéncia vocal dos estudantes com perdas auditivas ¢ frequentemente mais
baixa ¢ mais limitada do que a apresentada por estudantes ouvintes.

10. Os alunos com perdas auditivas sdo frequentemente mais capazes de responder aos
aspectos ritmicos da musica do que aos aspectos tonais.

11. Instrumentos temperados podem dar um melhor retorno aural do que os instrumentos
de percussao.

12. Usar um andamento moderado atende com maior precisdo a perfomance ritmica.

13. Estudantes com perdas auditivas podem executar/interpretar mais ao ler uma notagao
musical do que ao confiar na audi¢do do ouvido, imitando ou aprendendo por
repeticao.
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14. O estimulo vibrotatil ¢ uma ferramenta suplementar util na instru¢do de musica de
estudantes com perdas auditivas, como sdao também para os alunos tipicos ouvintes.

15. Com o tempo, estudantes com perdas auditivas podem desenvolver um ouvido mais
sensivel ao som.

16. Alunos com perdas auditivas exibem certas preferéncias musicais com relagdo ao
som, a fonte, a intensidade e as condi¢des de escutar.

17. Deveria ser dada uma atencdo particular para a amplificagdo e a qualidade musical da
midia musical quando se instrui alunos com perdas auditivas.

18. A instrugdo musical pode ajudar no desenvolvimento de um nUmero de
comportamentos ndo musicais, como a produgdo da fala e da escuta, linguagem,
habilidades sociais e académicas.

Quadro 1 — Fundamentos do ensino musical para alunos surdos

Fonte: Adaptada de Edwards (1974) e Salmon (2003).

Os fundamentos apontados pelas autoras deixam em evidéncia que a musica é um
elemento inestimavel para a formagao e para o desenvolvimento da sensibilidade da
criancga surda. Os pressupostos mostram a importancia de propiciar a musica de forma
ludica e prazerosa na infancia, para que a crianga surda possa apropriar-se dela.

3.1 Como a crianga surda se relaciona com as praticas musicais: sugestoes de
atividades

A partir do trabalho realizado com as criangas surdas em forma de oficina, des-
tacam-se aqui as experiéncias vivenciadas por elas, consideradas as mais significativas
conforme julgamento desta autora. Deve ser levado em consideragcao que essas ativida-
des aconteceram durante um semestre, em um total de 15 encontros, que aconteceram
uma vez por semana com duas horas de duragao cada.

Foram estruturados dois blocos distintos de conteudos: a percepgao sonora, atra-
vés do contato com o som, seja em forma de apreciagao ou producao; e a organizacao
desse material sonoro. O primeiro bloco diz respeito a escuta ativa dos sons do entorno,
presentes no cotidiano. O segundo bloco envolveu a organizacdao dos elementos de
percepcao sonora que ampliaram a capacidade de expressao corporal ou pela utiliza-
cdo de objetos sonoros e/ou instrumentos musicais.

Aprofundou-se, no primeiro bloco, o entendimento sobre o processo de cons-
cientizacao do entorno sonoro. Para isso, foram utilizados os aspectos ja desenvolvidos
em trabalho de mestrado desta autora (FINCK, 2001) e que foram adaptados para essa
nova realidade. Os principios educativos foram assim definidos: exploragao sonora, ex-
perimentagao sonora, estruturacao grafica e interpretacao (leitura e execugao).
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INTERPRETACAQ
(LEITURA E
EXECUGAO)

. .. PROCESSO
EXPLORACAO CONSCIENTIZACAO
SONORA - ENTORNO

SONORO

ESTRUTURACAO
GRAFICA

Grafico 1 — Processos de conscientizagao do entorno sonoro

Fonte: Elaborado pela autora (2009).

O primeiro processo de conscientizagao do entorno sonoro caracterizou-se pela
aplicagao do primeiro principio educativo, qual seja, a exploragao livre dos instrumentos
disponibilizados na sala. Era preciso que alunos surdos tivessem um contato fisico com
essas vibracdes. Varias atividades foram criadas e recriadas para proporcionar vivén-
cias com o material sonoro, desde a livre exploragao dos objetos até a sua percepcgao
no ambiente natural. Gestos, expressdes corporais e sinais graficos foram empregados
para sensibilizar o grupo para a presenca do som ou a sua auséncia. Foi a partir dessa
exploracdo que se estabeleceram algumas referéncias para pulso e sua subdivisao, por
exemplo. Fazem parte desse principio a possibilidade do contato real com a atividade
musical, a partir das percepc¢des vibrotateis com a utilizagao de instrumentos acusticos
e/ou a utilizagao de caixas de amplificagdo com poténcia para que as sensagdes pu-
dessem chegar até a crianca surda por diferentes partes do corpo (maos, pés, costas,
toérax, entre outros). As imagens a seguir elucidam os processos utilizados em diferentes
momentos do trabalho de musicalizacao.

Fig. 1 — Percepcao da sensacao vibrotatil

Fonte: Acervo da pesquisadora (2009).
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O segundo principio educativo, experimentacado sonora, deu-se no momento em
que as criangas organizavam as sonoridades exploradas. Um exemplo foi o desenvol-
vimento da atividade do conto sonoro, em que os alunos tinham que associar sons aos
elementos observados a partir de um passeio pelo entorno da universidade. Com isso,
foi possivel observar passaros, vento, pessoas caminhando, movimentagao de veiculos,
entre outros.

Fig. 2 — Partituras analégicas: 1) Conto sonoro; 2) Jardim da Udesc

Fonte: Elaborada pela autora (2009).

No primeiro momento da construcao da partitura analégica Conto Sonoro, foram
retratados os elementos sonoros visualizados e mencionados pelo grupo de criangas.
Isso foi representado de forma simples, obedecendo-se o itinerario feito com o grupo.
Mais tarde, em outro encontro, a partitura retornou para o grupo, agora com elemen-
tos musicais acrescidos e, nesse segundo momento, procurou-se representar novos
elementos visuais na forma da partitura analdgica Jardins da Udesc. Na nova versao da
partitura, foram incluidos os elementos de pulso, inicio e final da peca, além de outras
sonoridades que ndo estavam presentes na primeira versao, conforme demonstrado na
Fig. 2. Para interpretar e executar a peca, varios alunos assumiram o papel de condutor/
regente da partitura, e os demais assumiram o papel de musicos executando as sonori-
dades que foram escolhidas previamente com o grupo.

A estruturacao grafica foi o terceiro principio educativo usado como eixo norte-
ador das atividades e foi o recurso mais utilizado com o intuito de dar visibilidade as
sonoridades exploradas e experimentadas nas duas fases anteriores. O exemplo da Fig.
2 ilustra também esse processo.

Por fim, o quarto principio educativo, a interpretacdo (leitura e execugdo), foi o
momento em que os alunos tiveram que atribuir sonoridades para as partituras analogi-
cas criadas e experimentadas anteriormente. Com o passar dos encontros e a utilizagao
dos materiais adaptados, os alunos foram melhorando a qualidade das interpretagdes e
estabelecendo parametros para identificar sonoridades, elementos ritmicos, dinamicas,
presenca e auséncia de som e duragao dele.
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Fig. 3 — Partituras analégicas com base nos parametros do som

Fonte: Acervo da autora (2009).

Ao longo das atividades, foram estabelecidos com o grupo mecanismos para a
aprendizagem musical. Para as criancgas surdas, os conceitos de ouvir e de escutar foram
centrais, fazendo emergir um terceiro conceito, o de percep¢ao da sensacgao vibrotatil.

Destaca-se aqui a atividade com o toque direto nas caixas de ressonancia dos ins-
trumentos em audi¢cdes acusticas. Quando isso nao foi possivel, a utilizagao do laptop
adaptado com fone de ouvido, que continha o dispositivo bass vibration, foi fundamental.

O dispositivo bass vibration foi basicamente utilizado no jogo da discriminagao
sonora, idealizado a partir das entrevistas em que alguns professores de alunos surdos
e outros professores também surdos afirmaram que alunos com surdez podem fazer
discriminacao de alguns sons. Os professores entrevistados mencionaram que surdos
podiam ouvir sons de motos, énibus, estrondos de portas e sons de passaros, por exem-
plo. Assim, na elaboracao de uma primeira versao, 12 sons foram selecionados, sendo
representados graficamente e sonorizados. Os sons, para serem escolhidos, partiriam
do principio de que poderiam ser criados pelo homem (culturais) e/ou produzidos pela
natureza (naturais). Cada crianca poderia repetir a atividade (imagem mais sensagao
vibrotatil) quantas vezes desejasse, até que a sensacao vibrotatil pudesse ser associada
e identificada por cada crianca. Na fase seguinte do jogo, os sons seriam reconheci-
dos pela sensacao vibrotatil, e ndao mais pela imagem representada. Identificou-se que
nem todos os alunos reconheceram todos os sons reproduzidos, mas ficou claro para
esta pesquisadora que os sons mais graves foram facilmente reconhecidos pelo retor-
no amplificado do dispositivo bass vibration. Diferentemente, os sons mais agudos nao
foram identificados pela maioria dos alunos surdos. A partir do Jogo de Discriminagao
Sonora, foi sugerida pelas criangas surdas a elaboracdo de um novo jogo, agora numa
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versao com os instrumentos musicais. Esse jogo nao foi levado adiante, tendo em vista
a finalizacao do projeto. Selecionar instrumentos e fazer as representagcdes graficas exi-
giria ainda um tempo maior para a sua estruturagao, tempo que nao se dispunha, diante
do prazo para a finalizagao da pesquisa.

Por fim, dentro desta secdo, estabeleceram-se alguns elementos para a educacgao
musical de alunos surdos, a partir do principio de que todas as acdes musicais desenvol-
vidas em contexto inclusivo trardao aprendizagens significativas para os alunos surdos
somente se houver a preocupacao em adaptarem as estratégias de ensino.

ESTRATEGIAS MATERIAL
DE ENSINO DIDATICO
ADAPTADAS ADAPTADO

Elementos

para educacao
musical de
alunos surdos

CONTEUDOS
ESPACO ADAPTADOS
FISICO

Fig. &4 — Elementos de educacao musical para surdos

Fonte: Elaborada pela autora (2009).

As atividades praticas realizadas na oficina com criangcas mostraram que os ele-
mentos para a educacao musical de alunos surdos apontados neste trabalho poderao
se constituir como um referencial de apoio para a musicalizacao de surdos em contexto
inclusivo. Ao adaptar as atividades musicais, procurou-se utilizar caminhos alternativos
para instigar o crescimento musical dos alunos com surdez.

4 Consideracgodes finais

Em comparacao aos EUA e paises de lingua alema, onde o emprego de musica na
pedagogia de surdos acontece ha mais tempo (ver SALMON 2003, 2006), a tradicao em
paises de lingua portuguesa, nesse sentido, € menor, e o seu emprego menos difundido
e ainda ndo completamente documentado — salvo os trabalhos de Haguiara-Cerveli-
ni (1983, 2003) e de Pereira (2004), no Conservatério Estadual de Musica Cora Pavan
Capparelli, em Uberlandia/MG.

A fundamentacao teodrica esclarece temas de desenvolvimento importantes para
todas as criancas, mas que sao especialmente relevantes para aquelas criangcas com
comprometimento auditivo. Desse modo, ver, ouvir/sentir e tocar sdo os principios nor-
teadores dos processos de musicalizacao realizados neste trabalho desenvolvido com
um grupo de criangas surdas cujas atividades praticas contribuiram para ampliar as dis-
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cussoes sobre sua aprendizagem musical, para indicar como se relacionaram com os
conteudos musicais e a forma como eles foram apresentados.

Verificou-se também que, a partir da criagcao e da utilizacdo de recursos peda-
gogicos adaptados, foi possivel constatar aprendizagens musicais significativas, o que
evidencia a possibilidade da estruturacao de elementos de acao musical direcionados a
criancas surdas em contexto inclusivo.

A partir deste trabalho, pode-se pensar em propostas para o contexto formativo de
cursos de Licenciatura em Musica e para cursos de Pedagogia, assim como, deste traba-
lho, ja se originaram outros com outros enfoques, mas trazendo para o debate a parti-
cipacao dos surdos em projetos e atividades de musica. Portanto, esta pesquisa tem de
fato contribuido para mostrar que os processos de musicalizagcdo desenvolvidos com os
alunos surdos deixaram evidentes as possibilidades de construcao de outras realidades.
Ratifica-se com este trabalho que a impossibilidade de construir outras realidades rea-
firmaria ao aluno surdo a sua condicao de excluido.

A inser¢cao da musica no contexto escolar inclusivo € um principio de direito que
pode ser a unica oportunidade de essas criangas terem contato com a linguagem mu-
sical e de terem constituido o seu ser musical. Com esse entendimento, o professor,
ao dominar os fundamentos da educacao musical dos surdos, podera adaptar com se-
gurancga os conteudos musicais para que esse aluno possa deles apropriar-se. Os des-
dobramentos técnicos que ele empregara para adaptar esses conteudos e o seu senso
critico serao fundamentais para a inclusao ou nao da musica na formacgao cultural da
crianca surda.
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Resumo

Este artigo apresenta um estudo tedrico
sobre o conceito de musicalidade comunica-
tiva proposto por Malloch (1999), Malloch e
Trevarthen (2009), e o de senso de eu, confor-
me defende Daniel Stern (1992-2000), com o
objetivo de aprofundar a compreensao sobre
a natureza das relagdes que o ser humano es-
tabelece com a musica. A estratégia consiste
em estabelecer um didlogo com alguns pes-
quisadores, articulando suas ideias na com-
preensao do tema proposto. Conclui-se que
as relacdes intersubjetivas sao o ponto co-
mum que articula os dois conceitos. Na mu-
sicalidade comunicativa, elas sao responsaveis
pela estrutura emocional que garante a expe-
riéncia musical compartilhada; na formacao
do senso de eu e sua contrapartida, eu com o
outro criam possibilidades de aprendizagem,
dentre elas, a possibilidade de um senso de eu
musical ou uma possibilidade de identidade
musical.

Palavras-chave: Musicalidade comuni-
cativa; Senso de eu; Processos intersubjetivos

Leda de Albuguerque Maffioletti

Musicalidade comunicativa e senso de eu

Abstract

This article presents a theoretical study
about the following concepts: communicative
musicality as proposed by Malloch (1999) and
Malloch and Trevarthen (2009), and the sense
of self put forward by Daniel Stern (1992-2000),
with a purpose of further understanding the
nature of human beings’ relations with music.
The strategy herein consists of establishing a
conversation with a few researchers and arti-
culating their ideas in order to understand the
theme proposed. The conclusion asserts that
intersubjective relations form a common point
that expresses both concepts. In communi-
cative musicality, intersubjective relations are
responsible for the emotional structure that
guarantees shared musical experience; in for-
ming the sense of self and its counterpart self
with others, intersubjective relations create le-
arning possibilities, including that of a musical
sense of self or musical identity.

Keywords: Communicative musicality.
Sense of self. Intersubjective processes.
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Introdugao

Quando vocé viaja para um pais estranho e ndo compreende a lingua, a expressao
facial, os movimentos dos olhos e das sobrancelhas, os gestos, o tom de voz e a melodia
da fala passam a ser as pistas mais importantes de comunicacao. Acreditando que essa é
uma forma eficiente de comunicacao, vocé também a emprega para se fazer entender.

Diante de um bebé de poucos meses, os adultos também modificam o modo usual
de falar, sacodem a cabeca, dizem “oh!!!l”, fazem barulhos com a boca... Geralmente da
certo, os bebés ficam embevecidos e correspondem amistosamente.

Conforme argumentam os autores Malloch e Trevarthen (2009), até a década de
1960, a Medicina e a Psicologia nao viam em cenas como essa algo que merecesse um
estudo sério, porque a crianga era considerada um ser incapaz e totalmente dependen-
te dos cuidados dos adultos; o papel da mae limitava-se aos cuidados fisicos de alimen-
tacdo, sono e higiene. Porém, os pesquisadores que se afastaram dessa concepgao se
interessavam pelos problemas praticos da comunicacdao humana e pelo processamento
da informacgdo cognitiva da linguagem. Os problemas praticos da comunicagdo, como
a sintonia de interesses e a compreensao dos significados, estavam claramente presen-
tes nas trocas afetivas dos bebés com suas maes. Por essa razdo, os bebés passaram
a ser considerados mais conscientes da presenca humana, responsivos e abertos aos
dialogos com suas maes. As maes, por sua vez, foram consideradas habeis na tarefa de
capturar o fluxo das trocas afetivas.

Mas o que o dialogo mae-bebé tem a ver com a comunicagdo entre os adultos?
Beebe et al. (1988) defendem que a conversa em forma de didlogo coordenado em tur-
nos é logicamente os fundamentos da linguagem. Os autores esclarecem que o dialogo
entre os adultos se define por uma estrutura temporal que combina turnos de voz e
siléncio. Essa estrutura compartilhada é sentida como congruéncia vocal. A par dessa
congruéncia, sentimentos relacionados a si mesmo sao formados como correlatos afe-
tivos da congruéncia vocal. Conforme a conversa se desenrola e esses parametros sao
seguidos, os parceiros avaliam seus processos interpessoais e afetivos de acordo com
o grau de prazer no contato social. Na pesquisa desenvolvida pelos autores, que enfo-
cou a congruéncia vocal no dialogo mae-bebé, o mesmo fendbmeno foi constatado. Os
padrdes temporais das trocas vocais, inclusive sobre o papel do siléncio, foram seme-
lhantes aos que ocorrem no dialogo entre os adultos. Em acréscimo, os correlatos afe-
tivos que costumam aparecer nos didlogos dos adultos também aparecem nos dialogos
mae-bebé. A conclusao dessa pesquisa evidenciou que a estrutura temporal que da sus-
tentacdo ao diadlogo esta presente desde o inicio de forma semelhante a conversa dos
adultos. Os bebés sao sensiveis as sequéncias temporais e alteram seu comportamento
para ajusta-lo a estrutura temporal do didlogo. A coordenag¢ao que gera a congruéncia
vocal nao é da responsabilidade exclusiva da mae, mas da acao controlada de ambos.

A estrutura temporal da experiéncia evidenciada nas interagcdes dos bebés também
foi um aspecto intrigante nos estudos de Michel Imberty (2008). Dois questionamentos
chamaram sua atencao: “A narrativa estrutura a experiéncia humana do tempo, mas ela
também estrutura e organiza a nossa experiéncia com a musica? [...] Poderia a musi-
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ca, em virtude de sua temporalidade, ser uma forma de narrativa?” (p. 129-130)1. Com
base no aporte tedrico de Daniel Stern, Imberty analisa os elementos que estruturam
a conversa das maes com seus bebés, constatando que os sentimentos que emergem
no didlogo expressam uma intencao comunicativa orientada pelo prazer de comparti-
lhar o tempo vivido. A estrutura dessa experiéncia é de natureza protonarrativa, a partir
da qual o bebé sente sua propria experiéncia como relacionada as suas percepgdes e
sentimentos experimentados no dialogo. O contorno vocal, ou a melodia de sua voz,
traca de forma nao verbal as linhas das histérias pessoais e intimas, que mais tarde se-
rao colocadas em palavras. “A estrutura proto-narrativa €, portanto, fundamentalmente
musical porque é, de modo substancial, som e ritmo, acento e modulagao expressiva”
(IMBERTY, 2008, p. 132).2

Ellen Dissanayake (2017) observou que os estudiosos da evolucdo humana reco-
nhecem que o bebé humano, diferentemente de outras espécies, depende dos cuidados
de um adulto por um tempo bem prolongado. Esse periodo de convivéncia e participa-
¢ao em atividades socioculturais na familia e na comunidade promove aprendizagens
fundamentais ao ser humano, como a capacidade de comunicagcao com o outro de
modo eficiente e ser capaz de atitudes colaborativas.

As praticas sociais envolvendo a musica, principalmente as que envolvem sincro-
nia no tempo (canto em conjunto e ritmo), potencializam o envolvimento futuro do
bebé em jogos cooperativos, nao sé na area da musica, mas em outras areas em que
essa capacidade seja necessaria, conforme comprovam as pesquisas de Kirschner e To-
masello (2010).

Os estudos que enfocam as habilidades sociais das criangcas deixam claro que os
bebés vém ao mundo prontos para se envolverem em trocas interativas com as pessoas
ao seu redor. Esta predisposi¢cao seria o inicio da musicalidade a ser desenvolvida, me-
diante a participacao em grupos, situacdes e instituicdes sociais de uma cultura parti-
cular, onde sao negociados e incorporados os fatores socioculturais que caracterizam
as identidades musicais (HARGREAVES; MACDONALD; MIELL, 2012). De acordo com
Barrett (2016), o engajamento da crianca pequena em atividades interativas pode ser
considerado fundamental na constituicao de sua identidade musical.

A linha argumentativa do presente artigo valoriza de modo especial o movimento,
o tempo, a energia, 0 espago e as intengdes, que juntos constituem a visao holistica na
experiéncia humana, conforme defende Stern (2010). A compreensao de alguns con-
ceitos desse autor podem ser promissores na complementacao do conceito de "‘mu-
sicalidade comunicativa” proposto por Stephen Malloch (1999) e Stephen Malloch e
Colwyn Trevarthen (2009).

Trata-se de um ensaio tedrico que aproxima conceitos das areas de Musica e de
Psicanalise para refletir sobre a natureza das relagdes que o ser humano estabelece
com a musica. Compreendo que [...] as experiéncias com a musica sdo cruciais, porque

1 “Narrative structures the human experience of time, but does it also organize our musical experience? [...] Could music, by virtue of its
temporality, be a form of narrative?”

2 “The proto-narrative envelope is thus fundamentally musical because it is in substance sound and rhythm, accent and expressive
modulation.”
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incorporam a regularidade, a previsibilidade e a coeréncia necessarias para entender as
relagdes sociais” (MAFFIOLETTI, 2011, p. 70).

Enfocando a educacao musical de criancas bem pequenas, nao se pode deixar de
sublinhar que o aparecimento precoce das habilidades musicais ocorre juntamente a
outras aprendizagens primarias do ser humano, como aprender a se alimentar, expres-
sar emocgdes basicas, andar e falar. Por estar presente nos momentos em que a crianca
adquire as aprendizagens essenciais a sua natureza humana, a musica tem a mesma
forca e significado da aprendizagem da lingua maternal (MAFFIOLETTI, 2014). Este é o
contexto a partir do qual as reflexdes do presente artigo poderao qualificar as propostas
de educacao musical oferecidas as criangas pequenas.

Nas secdes “Musicalidade comunicativa: um conceito abrangente de comunicagao
humana” e “Senso de eu: a subjetividade que organiza a experiéncia humana®, apresento
0s conceitos principais e procuro articular as duas concepc¢des tedricas, estabelecendo
relacdes de complementariedade que me pareceram promissoras na compreensao das
relacdes intersubjetivas que caracterizam a emergéncia de um eu musical.

Como fechamento das ideias deste artigo, procuro dar visibilidade ao conceito de
musicalidade comunicativa e senso de eu, mostrando, através de um exercicio tedrico-
-pratico (analise de uma interagao mae-bebé), de que modo percebo a integracdo dos
conceitos desenvolvidos ao longo do texto.

Musicalidade Comunicativa: um conceito abrangente de comunica¢cao humana

As relacdes interpessoais dos bebés com seus familiares ndao € um assunto novo.
Todos nds temos alguma coisa para contar sobre o que os bebés sdao capazes de fazer.
Ha centenas de videos postados no YouTube de bebés menores de 3 meses tentando
imitar o que ouvem e reagindo de forma expressiva aos dialogos com seus pais. Pes-
quisadores de varias areas (Psicologia, Psiquiatria, Musica, Sociologia, Linguistica, An-
tropologia, Biologia e outras) acreditam nas potencialidades dos bebés e investem na
compreensao de seus gestos expressivos.

Para iniciar esta secdo, convido os leitores a assistirem ao video “Still Face Experi-
ment: Dr. Edward Tronick™, com duracao de 2'48", disponivel no YouTube (vide rodapé).
O video apresenta um bebé de aproximadamente cinco meses em dialogo face a face
com sua mae e enfoca a receptividade do bebé as emocdes e interagcdes sociais.

Em poucas palavras: a mae inicia o dialogo com o bebé segurando-lhe as maos,
balancando suavemente seus bragos enquanto diz frases curtas e expressdes de afeto
diretamente dirigidas a ele. O bebé mostra entender a brincadeira, sorri e corresponde as
expressdes da mae; aponta indicando para determinado lugar no espaco, a mae corres-
ponde olhando para onde ele indica, fazendo-lhe cécegas da ponta do pé até a barriga e
0 bebé se retorce em sorrisos. O dialogo que se estabelece ocorre de maneira coordena-
da e fluente. Em certo momento, conforme fora acordado previamente com Dr. Tronick,
a mae passa a ndo interagir com seu bebé. Seu rosto muda de expressao, nao reage as

3 Still Face Experiment: Dr. Edward Tronick.
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interacdes do bebé, nao faz nenhuma outra expressao, apenas permanece imovel, neu-
tra, diante dele. O bebé percebe imediatamente a mudanca e fica desapontado, tenta de
todas as formas restabelecer o dialogo. Sorri e repete o que havia feito segundos atras,
aponta para certo lugar e exclama “da... da... da...”, bate palmas, mas a mae ndo reage. O
bebé olha para os lados, junta as maos e aperta, levando-as até a boca; por fim, agita-se
na cadeira e grita em tom agudo e comeca a chorar. A cena dura quatro segundos, quan-
do entdo a mae restabelece o didlogo e tudo volta a ser como antes.

Embora seja uma experiéncia realizada em estudio, o bebé mostra capacidade para
entender expressdes faciais, sons e gestos que ocorrem durante as interagcdées com sua
mae. Corresponde com sorrisos e expressdes de alegria; mostra desconforto e insegu-
ranca quando nao é correspondido e se esforca para sustentar o didlogo.

As expressdes a que assistimos no video, como sorrir, evitar olhar, vocaliza¢des,
flashes de reconhecimento, gestos que transmitem desconforto ou prazer, imitacdes, ja
foram constatados pelos pesquisadores em bebés com poucas semanas de vida (TRE-
VARTHEN; AITKEN, 2001), evidenciando que o bebé nasce com predisposicdo biologica
para as aprendizagens culturais.

A relacdo mae-bebé tem sido analisada sob diferentes perspectivas. Anne Fernald
e Thomas Simon (1984) publicaram os resultados de sua pesquisa sobre a prosddia ca-
racteristica da conversa das maes com seus bebés, conhecida como motherese* ou
baby tolk, traduzida para o portugués como mamanhés ou manhés.

A partir de observacdes e analise de gravacdes em video, os pesquisadores des-
creveram as caracteristicas principais do mamanhés e sua relagdo com a compreensao
da intencionalidade da comunicacao. As conclusdées mostraram que a caracteristica da
emissdo dos sons e os acentos da voz é distinta da fala entre adultos. Na relacdao mae-
-bebé, normalmente os sons sdo mais exagerados, as falas séo em tom mais agudo e
o tempo mais lento ao pronunciar as palavras; ha incidéncia de repeticdes constantes.
Conforme os autores assinalam, as variacdes melddicas carregam mensagens distintas
de admiracao, de duvida ou de alegria, que ajudam a criangca a compreender o significa-
do da mensagem presente no discurso das maes. Por exemplo, para acalmar o bebé ou
diminuir a excitacao, as vocalizagdes sao suaves. Porém, para fazer alguma adverténcia,
inibir comportamentos ou chamar a atencao para algum perigo, as vocaliza¢gdes sao mais
curtas e nitidas, com voz mais grave que os vocalizes de conforto. A repeticao constante
de padrdes melddicos e ritmicos sao essenciais para que o bebé reconheca e identifique
o significado. A pesquisa posterior (FERNALD, 1985) comprovou que os bebés de quatro
meses preferem ouvir o mamanhés que qualquer outra sonoridade feita pela mae.

O estudo de maior impacto sobre esse tema no meio cientifico foi, sem duvida, as
pesquisas de Stephen Malloch (1999) e Malloch e Trevarthen (2009), pela analise deta-
lhada da qualidade sonora das vocalizagdes. Examinando as interagdes dos bebés em
dialogos afetuosos com seus pais ou com outras pessoas, os pesquisadores observaram
que eles nao s6 imitam as sonoridades, mas participam dos padrdes ritmicos coordena-
dos que acompanham as vocalizagdes.

4 Alguns pesquisadores usam a expressao child-directed speech (CDS).
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Aproveitando os recursos de um software, os pesquisadores analisaram trés ele-
mentos basicos da comunicacao mae-bebé: o pulso, que compreende os intervalos re-
gulares de tempo que servem para coordenar as vocaliza¢des; a qualidade, que envolve
o tom das vocaliza¢des, contorno melddico e timbres; e a narrativa, que combina pulso
e qualidade, permitindo que duas pessoas compartilhem o tempo e os significados de
maneira conjunta.

A compreensdo que Malloch (1999) e Malloch e Trevarthen (2009) construiram a
partir de seus estudos fundamentou a teoria da musicalidade comunicativa, que regula
o0 modo como os elementos basicos (pulso, qualidade e narrativa) criam os padrdes da
comunicag¢ao. A musicalidade comunicativa torna possivel compartilhar o tempo de
forma significativa; sua riqueza emocional possibilita a apreciacao e a producdo de uma
infinidade de variadas narrativas.

As respostas sensiveis dos bebés a diferentes entona¢cdes da voz humana e seu
engajamento em padrdes ritmicos, improvisacdes e imitacdes representam uma ver-
dadeira “musica” ou certos tipos de “danga”, cujo significado nao verbal é comparti-
lhado espontaneamente pelas pessoas a sua volta. A energia presente na entonacao da
comunicagao € nomeada por Malloch e Trevarthen como musicalidade comunicativa.
A musicalidade a que eles se referem tem sentido particular, € uma musicalidade sutil,
sensivel, presente no ser humano como uma habilidade inata para a comunicacao e
para as aprendizagens culturais.

As caracteristicas musicais dos vocalizes dos bebés foram compreendidas por
Hannus$ Papusek (2000) como a expressao evidente da musicalidade humana desde o
inicio da vida. Da mesma forma, a can¢ao de ninar, de caracteristicas muito semelhan-
tes, € uma pratica cultural que ocorre em momentos de intimidade afetiva das maes
com seus bebés. Do seu ponto de vista, a cultura, a musica e a linguagem estao continu-
amente presentes ao longo da histéria da humanidade, derivando-se dessa constatagao
a relevancia da musica na infancia.

Os pesquisadores que analisam a relacdo mae-bebé argumentam que os movi-
mentos, expressdes faciais e os gestos empregados nessa relacao estdo presentes de
modo inconsciente nos discursos dos adultos quando conversam com seus pares. A
antropologa Ellen Dissanayake (2001 e 2012) comparou as caracteristicas do mama-
nhés aos padrées melddicos e ritmos presentes nos rituais de diferentes povos, che-
gando a conclusdes semelhantes. Tanto nos rituais como nos encontros entre pessoas
adultas que compartilham significados culturais, os movimentos do corpo para frente e
para tras, as frases repetitivas, o movimento das sobrancelhas, os olhos arregalados, os
gritos em tom agudo, tal como Ferland e Simon (1984) haviam constatado na relagdo
mae-bebé, sao expressdes importantes também nas relacdes sociais entre os adultos e
sao interpretadas culturalmente como expressdes de afeto, alegria, surpresa ou medo e
suspense. Baseada em seus estudos antropoldgicos, Dissanayake afirma que as primei-
ras narrativas eram musicais.

Uma vez apresentados os argumentos tedricos que fundamentam o conceito de
musicalidade comunicativa e sua relevancia na expressdo e apreensao de significados
compartilhados socialmente, a secdo a seguir expde os fundamentos do senso de eu e
sua relevancia na constituicao do ser social.
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Senso de eu: a subjetividade que organiza a experiéncia humana

A maioria dos pesquisadores citados anteriormente faz referéncia a Daniel Stern,
psiquiatra infantil conhecido entre nés principalmente pelas obras O Diario de um bebé.
O que seu filho vé e sente (1991) e O mundo interpessoal do bebé (1992). O maior pro-
veito dos aportes de Stern diz respeito as primeiras experiéncias do bebé e ao modo
como as experiéncias subjetivas compartilhadas no dialogo mae-bebé formam no bebé
0 senso de eu. Esse argumento é especialmente importante se considerarmos que as
relagcdes intersubjetivas que nutrem a musicalidade comunicativa encontram ressonan-
cias nos processos de constituicao do Eu, como veremos adiante.

Daniel Stern (2000) utiliza a metafora da musica para pensar a experiéncia da
crianca pequena. Assim como a musica, a experiéncia também ocorre no tempo, tanto
no tempo subjetivo como tempo fisico. As atividades dos bebés, como vocalizagdes,
gestos, expressdes faciais, movimentos corporais, todas tém duragao. Sendo a musica
e o tempo duas experiéncias muito comuns, seria muito interessante compreender a
capacidade dos bebés, para perceber e discriminar as caracteristicas temporais da ex-
periéncia, mais precisamente, da experiéncia vivida com a musica.

No primeiro ano de vida, boa parte das interacdes dos bebés com os pais esta liga-
da ao atendimento de suas necessidades psicofisiolégicas de alimentagcado e sono. Esses
momentos sao marcados por comportamentos e frases repetitivas que, embora nao
sejam sempre as mesmas palavras ditas do mesmo modo, sao cenas que ajudam o bebé
a se situar no tempo do momento presente.

Stern observou que a psicologia em geral e principalmente a psicanalise tendem a
considerar que as experiéncias vividas no momento presente tomam forma depois que
acontecem, quando sao reconstruidas simbolicamente ou verbalmente. Discordando
dessa posicao teodrica, o autor defende que os bebés, apesar de nao possuirem os re-
quisitos minimos para criar estruturas ou formas a partir de representacdes, sdo capazes
de construir a forma ou o contorno temporal de suas experiéncias durante os aconteci-
mentos que se desenrolam no momento presente.

Comparando a experiéncia dos bebés com a experiéncia de alguém que ouve uma
frase musical pela primeira vez, a apreensao da forma da melodia precisa ser entendida
enquanto esta ocorrendo, e nao depois, porque a segunda frase € imediatamente inicia-
da. A nova frase pode, inclusive, modificar o sentido da primeira frase ou suscitar novas
expectativas de como sera a sua continuidade. Para que esse processo se desenrole, a
memoria e a representacao sao acionadas no tempo presente, no momento vivido da-
quele instante.

O tempo da experiéncia vivida no momento presente, tal como Stern o concebe,
nao pode ser compreendido como um tempo fisico linear e sequencial, identificado
como um antes, o agora e o depois. E preciso compreendé-lo no sentido fenomeno-
légico, conforme defende o fildsofo Edmund Husserl em sua obra sobre a consciéncia
interna do tempo. Ou seja, o tempo presente, em si, € formado de um tempo infinita-
mente minimo, em constante movimento, que tem a duracao de um evento unitario
formado por uma sequéncia de instantes enquanto se movimenta. Stern explica que
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0 momento presente se compde em trés partes: o primeiro é o “ponto instantaneo ou
movel do presente”; o segundo é o “passado imediato do momento presente” e o ter-
ceiro é “o futuro imediato do momento presente”. Assim compreendidos, os eventos
que ocorrem no momento atual “recebem uma forma inicial a medida que sao experi-
mentados” (STERN, 2000, p, 24)°.

Do mesmo modo como a frase musical é capturada pelo ouvinte a medida que o
passado imediato ainda ressoa no momento presente, em direcao ao futuro imediato,
as estruturas do tempo sao apreendidas a medida que se desdobram no tempo. Um as-
pecto importante na concepcao de experiéncia defendido por Stern é que se uma forma
temporal e um sentido musical podem ser criados no momento presente, as constru-
¢Oes que ocorrem apos as experiéncias vividas nao precisam ser criadas, mas revisadas
ou reorganizadas. Sendo o momento presente formado por um tempo minimo, ha re-
visdes primarias ocorrendo durante o momento presente. A partir das caracteristicas
que formam o momento presente, o autor defende que a crianga pequena nao precisa
de um processo verbal simbdlico para atribuir sentido a experiéncia imediata que esta
acontecendo no momento presente.

O senso de eu, na abordagem de Stern (1992), refere-se ao eu da experiéncia di-
reta, como consciéncia simples, nao autorreflexiva, nem como conceito. Trata-se de
um eu invariante que surge apenas no momento das a¢gdes, como experiéncia subjetiva
organizadora do momento presente.

A experiéncia subjetiva do eu organizador reune de forma unificadora os sons,
movimentos, sensag¢des, toques, visdes e sentimentos separados. Todos esse eventos,
embora separados e fora da consciéncia, tornam-se familiares e sao experimentados
como senso de eu.

As perspectivas subjetivas que organizam os comportamentos e as capacidades
novas dos bebés propiciam diferentes sensos de eu em relagcao ao outro. Sendo assim,
ha diferentes sensos de eu (eu emergente, eu nuclear, eu subjetivo e eu verbal) que des-
crevem os dominios da autoexperiéncia.

O senso de eu e sua contraparte, o senso do outro,

[...] sdo fendbmenos universais que influenciam profundamente todas as nossas
experiéncias sociais [...] O modo como experienciamos a nés mesmos em re-
lacdo aos outros oferece uma perspectiva organizadora basica para todos os
eventos interpessoais. (STERN, 1992, p. 3).

Ao se referir as conquistas dos bebés, é do ser humano em geral que Stern esta tra-
tando. Suas explicagdes nos permitem avancar na compreensao do que nos caracteriza
como seres humanos. O ponto de origem do ser social que somos encontra sentido na
interdependéncia mutua entre senso de eu e sua contraparte, o senso do outro.

5 “[...] the instant or moving point of the present”; “immediate past of the present moment”; “immediate future of the present moment”
(STERN, 2000, p. 24).
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Conclusoes
Tornando visivel a musicalidade comunicativa e o senso de eu musical

Encaminhando as conclusdes deste artigo, depreende-se do aporte tedrico de
Daniel Stern (2000 e 1992) que a estrutura temporal que configura a musicalidade co-
municativa € uma experiéncia vivida no momento presente, criada e renovada continu-
amente a cada vez que uma nova perspectiva subjetiva reorganiza as experiéncias dos
diferentes sensos de eu. Sendo assim, podemos admitir que tais estruturas realmente
existem, embora lhes falte o sistema simbdlico e representativo préprio das aquisicoes
mais complexas.

Os aportes tedricos de Malloch (1999), Malloch e Trevarten (2009) e Stern (2000
e 1992) permitem supor que a musicalidade comunicativa, em razao do espago inter-
subjetivo que ela produz, enseja também a producao do senso de eu musical, que se
mostra na expressividade motora, na intencionalidade dos gestos e da entonagao vocal.
As estruturas temporais experimentadas, os ciclos crescentes e decrescentes das can-
¢Oes e brincadeiras interativas regulam a autoexperiéncia do bebé e, simultaneamente,
oferecem novas perspectivas para todos os eventos interpessoais.

Trevarthen e Delafield-Butt (2017) complementam essa ideia defendendo que nao
sO as vocalizagdes dos bebés, mas também os jogos motores e as cancdes das criangas
pequenas apresentam as caracteristicas da musicalidade comunicativa. Para dar maior
visibilidade a esse conceito e a sua compreensao como instancia da constituicao do eu
musical, proponho que analisemos um dialogo onde tais caracteristicas ocorrem.

Como exercicio tedrico-pratico que busca articular os conceitos trabalhados,
aproveito um episddio capturado do texto de Malloch (1999, p. 46), em que a musica-
lidade comunicativa favorece o desenrolar de uma narrativa com inicio, meio e fim. O
recorte escolhido apresenta uma estrutura protonarrativa, podendo ser considerado,
nos termos de Imberty (2008), uma narrativa musical.

Trata-se da reproducao grafica dos vocalizes de uma menina de quatro meses que
interage com sua mae em ambiente familiar, enquanto cantam uma cangao ja conheci-
da (Clap-a-cap-a- handies). Na figura a seguir, a linha de cima representa a voz da mae,
a linha de baixo, a voz do bebé. Conforme discriminado anteriormente, Malloch (1999)
analisou os intervalos regulares de tempo que coordenam as vocaliza¢des; o tom e o
contorno das vocalizagdes e a narrativa compartilhada. Os tragcos verticais ou barras
nao representam os compassos musicais, mas cumprem o papel de identificar a estru-
tura do didlogo mae-bebé.

A transcri¢ao abaixo € uma tradugdo livre, com adaptagdes a partir do original (p. 45-46):

Assim que a mae comeca a cantar, o bebé sorri e mostra sinais de prazer. No pri-
meiro verso, o bebé ndo vocaliza e foi omitido no grafico. No segundo verso, a mae
substitui a letra da cancao por “di dum. di dum. di dum”, representado por figuras ritmi-
cas. O tempo de duracdo é indicado em segundos acima da barra. No segundo verso,
podemos ver que o bebé participa da cancdo e mostra variedade e consisténcia ritmica.
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Malloch chama a atencao para o uso que o bebé faz de anacruse no segundo verso; na
segunda e terceira barras, o bebé fala no ritmo; na terceira barra, o bebé introduz uma
ideia nova em quialtera, e sorri nesse momento. No terceiro verso, Malloch novamen-
te chama a atencao para o bebé, que sempre vocaliza na ultima batida de cada barra,
COMO um anacruse para o verso seguinte. Parece que o bebé esta mudando seu estilo.
Na terceira barra do terceiro verso, o bebé faz o que Malloch chamou de “piada musi-
cal”, pois a figura de uma semicolcheia é feita com énfase, como se quisesse enfatizar
que pretende antecipar o tempo. Logo apds essa énfase, mamae e bebé riem juntos e a
rima a seguir perde a energia.

mother 2.1s 2.2

QMdAEF &7 F3|d3d3 &7 S|d s 3dEES5 &S
K& P rdrd S S|4 5 &

SECOND VERSE

infant

maothar
2.4 laughs

2.5 2.3
J3 43 44 Jididd  Ndd ddd 73| dd dddd s
& J 7 R

THIRD VERSE

mother

infant

Fig. 1 — Notacao musical que representa a participacao da mae e do bebé (quatro meses de idade) em um ritmo derivado da rima

infantil Clap-a-clap-a-handies (os restos sao omitidos onde isso nao cause ambiguidade) (MALLOCH, 1999, p. 46).

A musicalidade comunicativa que perpassa essa relacdo mostra que mae e filha sao
parceiras no dialogo que se concretiza através do pulso, da qualidade vocal e do tempo
compartilhado, tdo bem explorados no grafico analisado. O autor chama a atencao para
o fato de que o bebé foi capaz de entrar na “estrutura” do jogo musical com o outro,
participando de maneira coordenada e logica. As vocalizagcdes e as rimas formam um
sentido musical que segue a estrutura da rima, sem se opor a ela.

Além do carater narrativo desse episddio, gostaria de destacar o detalhe obser-
vado no estudo de Beebe et al. (1988), referido na introdugao deste artigo, qual seja, a
combinagao de turnos de conversa e siléncio, tal como ocorre na conversa entre adul-
tos. A coeréncia vocal da narrativa flui nas trocas sucessivas e atinge um climax com
claro correlato afetivo. Como diria Daniel Stern, a mae compartilha um estado afetivo,
sente com seu bebé&, como se entendesse o que ele quis expressar.

O conceito de musicalidade comunicativa como experiéncia vivida no momento
presente aproveita as estruturas da experiéncia imediata para produzir sentido. Este pa-
rece ser o motivo do sorriso, considerado por Malloch o climax da narrativa. A riqueza
dessa experiéncia intersubjetiva €, segundo Stern, condicdo para a emergéncia do senso
de eu e, por conseguinte, do senso de eu musical.
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A articulacao que repercute em possibilidades para a Educagao Musical pode ser
apreendida a partir das palavras de Malloch (1999) e Stern (2007) na citagao que segue.
Os autores encontram nas narrativas musicais a esséncia da comunicagao humana, em
que os padrdes que estruturam o tempo musical ao mesmo tempo estruturam a vida
interior daqueles que participam do tempo compartilhado. Vejamos:

As narrativas de experiéncia individual e de companheirismo sdo construidas a
partir das unidades de pulso e qualidade encontradas nos gestos criados em
conjunto para as vocalizacdes e movimentos corporais. As narrativas sdo a pro-
pria esséncia da companhia humana e da comunicagdo. As narrativas permitem
que duas pessoas compartilhem um senso de passar o tempo, criar e compar-
tilhar as estruturas emocionais que evoluem através do tempo compartilhado.
(MALLOCH, 1999, p. 45).¢

O ponto essencial é que, quando se movem sincronicamente ou em coordena-
cao temporal, as pessoas estao participando de um aspecto da experiéncia do
outro. Estdo vivendo parcialmente a partir do centro do outro. (STERN, 2007, p.
103).

Com base nas pesquisas referidas neste artigo, percebemos que os bebés sdo ca-
pazes de compartilhar emocdes, sons, gestos, movimentos e significados; sao sensi-
veis e produzem narrativas ajustando-se a um tempo comum, expressando prazer no
contato social. Dois aspectos merecem destaque: o papel da experiéncia subjetiva or-
ganizadora do momento presente e o carater intersubjetivo das experiéncias musicais
vividas com o outro. O primeiro implica a possibilidade da formagao de um senso de eu
sem a necessidade de estruturas simbdlicas, uma vez que as estruturas da experiéncia
imediata sao capazes de gerar sentido as experiéncias em curso. A pouca idade dos
bebés, portanto, nao é motivo para priva-los dos beneficios de uma educagao musical
apoiada em formas interpessoais de musicalidade comunicativa. O segundo aspecto
valoriza o espaco interativo eu com o outro criado pela musica, como condi¢ao para o
desenvolvimento da musicalidade, por conseguinte, da identidade musical das criangas
aspecto tdo caro a Educacao Musical.

Instigada pelas questdes levantadas por Imberty (2008) na introducéao deste artigo,
sigo pensando: se a narrativa estrutura a experiéncia humana do tempo e ao mesmo
tempo estrutura a nossa experiéncia com a musica, poderia a narrativa musical explicar
a natureza da nossa relagao com a musica?

6 “Narratives of individual experience and of companionship are built from the units o f pulse and quality found in the jointly created
gestures of vocalisations and bodily movement. Narratives are the very essence of human companionship and communication. Narratives allow
two persons to share a sense of passing time and to o create and share the emotional envelopes that evolve through this shared time.”
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Resumo

O estudo das “Crencas de Autoeficacia”
€ uma das possibilidades para orientar inves-
tigagcdes sobre a motivacdo, uma vez que a
confianga nas proprias habilidades esta rela-
cionada a aspectos intrinsecos e extrinsecos
do processo motivacional. Assim, o escopo
para este estudo foi investigar a motivacao
de criancgas para aprender violdao sob a dtica
das crencas de autoeficacia, num contexto de
ensino coletivo. A metodologia foi um Estudo
de Levantamento de pequeno porte, realizado
com sete criancas entre 9 e 11 anos de idade,
e a coleta de dados foi feita por meio de ques-
tionario com perguntas abertas e questdes
com resposta no formato de escala Likert.
Os resultados indicaram aspectos da motiva-
¢ao geral das criangas sobre a aprendizagem
em grupo, repertério e performance publica,
na relacdo com suas crengas de autoeficacia.
Neste sentido, foi observado que as experién-
Cias vicarias estavam presentes nas aulas e que
os estudantes valorizavam a possibilidade de
aprender com o0s outros; que as experiéncias
de éxito eram pouco percebidas pelas crian-
gcas; que os estados fisioldgicos eram mais
controlados no contexto da performance em
conjunto; e que a persuasao verbal vinda do
professor possuia efeito positivo maior para o
aumento das crencgas de autoeficacia nos es-
tudantes em detrimento da persuasao dos co-
legas. Concluiu-se que os resultados da pes-
quisa corroboraram com estudos anteriores
sobre a aprendizagem em contexto coletivo,
demonstrando o potencial que tal contexto
traz para motivacado do aluno, além de permi-
tir vislumbrar sugestdes para que o professor
possa contribuir na manuten¢ao da motivagao
dos estudantes e, consequentemente, para o

aumento das suas crencas de autoeficacia.
Palavras-chave: Motivacao; Crengas de

Autoeficacia; Ensino Coletivo; Criancas; Vio-
l3o.

Dayane Battisti | Rosane Cardoso de Aradjo

Motivacao de criangas para aprendizagem do violao
no contexto do ensino coletivo

Abstract

Self-Efficacy Beliefs Theory is one of
the possibilities for guiding research about
motivation, since trust in one’s own abilities
reinforces intrinsic and extrinsic aspects of
the motivational process. Thus, the scope of
our study was to investigate the motivation
of children learning to play guitar from the
perspective of self-efficacy beliefs in a con-
text of collective teaching. The methodology
was a small survey, carried out with seven chil-
dren 9 - 11 years old, and the data collection
was done through a questionnaire with open
questions, and questions with response in the
likert scale format. Results showed aspects of
children’s general motivation regarding group
learning, repertoire and public performance,
in relation to their self-efficacy beliefs. We ob-
served the presence of vicarious experiences
during the classes, and that students valued
the possibility of learning from others; succes-
sful experiences were poorly perceived by the
children; the emotional and physiological sta-
te of the children was more controlled in the
context of collective performance; verbal per-
suasion from the teacher had a stronger posi-
tive effect on increasing students’ self-efficacy
beliefs when compared to the persuasion of
their peers. Results of this research corrobo-
rated with previous studies about learning in a
collective context, demonstrating the poten-
tial that such a context adds to students’ mo-
tivation. In addition, suggestions were offered
to the teacher to help maintain the motivation
of the students and, consequently, to increase
their self-efficacy beliefs.

Keywords: Motivation; Self-efficacy Be-
liefs; Collective Teaching; Children; Guitar.
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Introdugao

A relacao entre a motivacado e a aprendizagem tem sido estudada por diferentes
oticas, tanto sob o ponto de vista dos alunos quanto sob o ponto de vista dos profes-
sores (GALAND; BOURGEOIS, 2011). Ao focarmos o ponto de vista do aluno, é possivel
enfatizarmos elementos sociais e cognitivos que incluem tanto fatores internos quan-
to fatores externos a aprendizagem (Idem). Dentre as atuais teorias da motivacao que
tratam sobre elementos sociais/cognitivos da aprendizagem, podemos citar o estudo
das crencas de autoeficacia como uma das possibilidades para orientar investigacdes
sobre a relagao dos estudantes com a motivagao. As crencgas de autoeficacia, principal
constructo da Teoria Social Cognitiva de Albert Bandura, estao relacionadas a quanto
um individuo se julga capaz de realizar determinada tarefa. Pajares e Olaz (2008, p.
101) afirmam que as crengas de autoeficacia “[...] sdo percepgdes que os individuos tém
sobre suas proprias capacidades”. Nao € questdo de conseguir ou nao realizar a tarefa,
mas sim de quanto a pessoa acredita ser capaz de realiza-la. De acordo com Pajares
(apud McPHERSON; O'NEILL, 2002, p. 34),

Crencas de autoeficacia atuam como determinantes do comportamento, in-
fluenciando as escolhas que os individuos fazem, o esfor¢co que eles despen-
dem, a perseveranca que eles conservam diante de dificuldades, e os padrdes de
pensamento e reagcdes emocionais que experimentam. (McPHERSON; O'NEILL,
2002, p. 34, traducao nossa).

Neste artigo apresentamos dados de uma pesquisa de natureza qualiquantitativa,
cujo principal objetivo foi investigar a motivagao para aprender violdo em grupo (aulas
coletivas) a partir das fontes de influéncia das crencas de autoeficacia (experiéncias di-
retas, experiéncias vicarias, persuasao verbal — do professor/dos colegas — e indicadores
fisioldgicos — rubor facial, suor, batimento cardiaco acelerado etc.). Foram analisados
e discutidos os dados coletados por meio de um estudo de levantamento de pequeno
porte, com aplicacdao de questionarios com questdes abertas, fechadas e com escala
Likert, respondidos por alunos que aprendiam violdao em grupo, em uma instituicao de
ensino da cidade Curitiba (PR). Os respondentes tinham entre 9 e 42 anos de idade e,
para este artigo, selecionamos especialmente os dados de sete alunos com idade infe-
rior a 12 anos, que sao considerados criancas de acordo com o Estatuto da Crianca e do
Adolescente.2 O motivo para destacar a contribuicdo das criangas nesta pesquisa foi o
Nnosso interesse em observar aspectos sobre a motivacao especifica delas, no contexto
da aprendizagem coletiva. Varios sao os estudos sobre aprendizagem musical em am-
biente coletivo no Brasil (TOURINHO, 1995, 2002; STENCEL; SOARES e MORAES, 2012;
CRUVINEL, 2003; VIEIRA e RAY, 2007; TEIXEIRA, 2008; BRAGA, 2009; RIBEIRO, 2013;
BRAZIL, 2013a, 2013b), no entanto, estudos que deem voz as criangas ainda precisam
ser mais explorados. Pretendemos, com o enfoque desta investigacao, contribuir com
pesquisas que relacionam a aprendizagem musical de criangas em ambiente coletivo e
motivacao, especialmente sob a otica das crengas de autoeficacia.
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Crencas de autoeficacia

Depois de diversas alteracdes, em 1997 Bandura chegou a seguinte definicao para
o constructo da autoeficacia: “Auto-eficacia percebida refere-se as crencas de alguém
em sua capacidade em organizar e executar cursos de agcao requeridos para produzir
certas realizacdes™ (BANDURA apud AZZI e POLYDORO, 2006, p. 12).

Esta é a definicao adotada neste trabalho, na qual a percep¢ao da autoeficacia do
individuo esta relacionada com as suas “[...] possibilidades pessoais (crengas de capaci-
dade) de ser agente na producao da propria trajetoria (organizar e executar) destacando
que a concepgao de auto-eficacia esta relacionada a metas e objetivos” (AZZl e POLY-
DORO, 2006, p. 14).

Grande parte da motivacdo humana é gerada cognitivamente, pelo exercicio da an-
tecipacao. As pessoas formam crencgas a respeito do que sao capazes de fazer, antecipam
resultados provaveis de ac¢des futuras e definem metas para si mesmas, planejando as
acoes necessarias para realizar o futuro da forma que visualizaram (BANDURA, 1994).

Nao ha duvidas de que as crengas de auto-eficacia contribuem para a motivacéo
de varias maneiras. Determinam as metas que as pessoas estabelecem para si
proprias, quanto esforco elas investem, por quanto tempo persistem diante de
dificuldades e qudao resilientes sao em relagao aos proprios fracassos. Aqueles
que acreditam mais em si e em suas capacidades exercem mais esforco diante
de dificuldades e esse exercicio de esforco, por sua vez, reverte-se em melhores
realizacdes. (COSTA; BORUCHOVITCH, 2006, p. 94).

Pessoas com crencas de eficacia fortalecidas enxergam as dificuldades como de-
safios a serem superados e atribuem eventuais fracassos ao esforco insuficiente ou a
falta de conhecimentos/habilidades que podem ser adquiridas. Por outro lado, pessoas
que nao acreditam em suas capacidades veem tarefas dificeis como ameacas pessoais
e se intimidam diante delas. Tendem a ter baixas aspiragdes e nao persistir em seus ob-
jetivos (BANDURA, 1994).

Cereser (2011) esclarece que, diferentemente da autoestima e do autoconceito,
isto €, um julgamento sobre si ou seus sentimentos, as crencas de autoeficacia se refe-
rem ao julgamento da pessoa acerca de sua capacidade de realizar uma determinada
tarefa, sendo que esse julgamento pode ser modificado com o tempo.

Quatro principais fontes de influéncia sdo responsaveis por desenvolver as cren-
cas das pessoas sobre sua eficacia: (1) experiéncias diretas, quando o individuo obtém
sucesso na realizagao de algo; (2) experiéncias vicarias, que estao ligadas a capacidade
do ser humano de aprender observando modelos sociais; (3) persuasao verbal?, quando
outras pessoas a convencem sobre sua capacidade; (4) indicadores fisioldgicos, que
se referem a forma como o individuo percebe e interpreta suas reacdes emocionais e
fisicas (rubor facial, sudorese nas maos, respiracao e batimentos cardiacos acelerados)
(BANDURA, 1994).

1 As citagdes diretas foram fielmente transcritas, inclusive palavras grafadas fora do Novo Acordo.
2 Alguns trabalhos traduzem esta fonte de autoeficacia como persuasao social.
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A experiéncia direta de éxito, além de ser a primeira fonte citada, € a fonte mais
efetiva e que produz maior influéncia no desenvolvimento de um senso de autoeficacia
fortalecido, pois baseia-se nas experiéncias reais da pessoa. O senso de autoeficacia
pessoal é fortalecido quando se obtém sucesso nas tarefas. Porém, quando um aluno
obtém sucesso com muita facilidade, pode se desencorajar rapidamente diante dos fra-
cassos, pois tende a esperar resultados a curto prazo (COSTA; BORUCHOVITCH, 2006).
De acordo com Azzi e outros (2014, p. 25), “um dos aspectos importantes desse tipo de
fonte, e que vai além dos resultados obtidos na realizacao da tarefa, € o fornecimento
de informacao acerca da capacidade e ndo apenas o desempenho obtido”.

Resultados interpretados como bem-sucedidos aumentam a auto-eficacia, ao
passo que os que sado interpretados como fracassos a reduzem. Claro que pes-
soas com um sentido baixo de auto-eficacia muitas vezes fazem pouco caso de
seus sucessos, em vez de mudarem a crenca. Mesmo depois de alcangcar um ob-
jetivo por meio de seus esforcos persistentes, alguns individuos continuam a du-
vidar de sua eficacia para fazer um esforco semelhante. Consequentemente, as
experiéncias de dominio sao apenas dados brutos, e muitos fatores influenciam
a maneira como tais informacdes sao processadas cognitivamente e afetam a
auto-avaliagdo do individuo. (PAJARES; OLAZ, 2008, p. 104).

Uma vez estabelecido, o senso de autoeficacia fortalecido em um dominio especifico
tende a ser generalizado para outras situacdes em que o desempenho foi debilitado pela
preocupacdo com insuficiéncias pessoais (BANDURA, 1977, p. 195, traducao nossa’).Além
das experiéncias diretas, as crencas de autoeficacia das pessoas sao formadas por meio
das experiéncias vicarias, que consistem na observacao de modelos sociais. Ao observar
os pares com capacidades analogas executando tarefas com sucesso, o aluno fortalece
a crenca de que possui condi¢gdes para aprender e executar as mesmas tarefas com su-
cesso (COSTA; BORUCHOVITCH, 2006).

Pela mesma razao, ao observar o outro fracassar, mesmo se esforcando muito, o
julgamento na sua proépria eficacia diminui e seus esforcos sao prejudicados (BANDURA,
1994). Costa e Boruchovitch (2006, p. 98) reforcam que “o modelo social deve ser visto
pelo aluno como possuindo caracteristicas cognitivas similares as dele, bem como pos-
suir competéncias que ele almeje alcancar”. Ainda sobre a semelhanga entre o modelo
e o observador, Bandura esclarece:

Quanto maior a semelhanga com o modelo, mais persuasivos serao 0os sucessos
e falhas do modelo. Se as pessoas véem os modelos como muito diferentes de si,
sua autoeficacia nao é tao influenciada pelo comportamento dos modelos e os
resultados que produzem (BANDURA, 1994, p. 72, traducao nossa?).

3 "Once established, enhanced self-efficacy tends to generalize to other situations in which performance was self-debilitated by preoccupation
with personal inadequacies” (BANDURA, 1977, p. 195).

4 "The greater the assumed similarity the more persuasive are the models’ successes and failures. If people see the models as very different from
themselves their perceived self-efficacy is not much influenced by the models’ behavior and the results its produces” (BANDURA, 1994, p. 72).
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Contudo, as influéncias de modelos fazem mais do que fornecer um parametro
social de comparacao das proprias capacidades. As pessoas buscam modelos com as
competéncias que elas desejam ter (BANDURA, 1994). Segundo Pajares e Olaz (2008),
ter um modelo relevante na vida do sujeito pode suscitar crengas pessoais que servirao
de influéncia para o individuo, sobre o rumo e o sentido de sua vida

De acordo com Pajares e Olaz (2008, p. 100), “as pessoas nao aprendem apenas
com suas experiéncias, mas também observando os comportamentos de outras pes-
soas”. Dessa forma, é possivel aprender sem passar pelo processo de tentativa e erro,
e essa aprendizagem por meio da experiéncia vicaria pode, muitas vezes, evitar que as
pessoas cometam os mesmos erros observados. Dando continuidade a essa ideia, os
autores explicam que

A aprendizagem observacional é governada pelos processos de atencao, reten-
¢ao e motivacao. A atencao refere-se a capacidade do individuo de observar as
acoes de um modelo seletivamente. De sua parte, os comportamentos observa-
dos somente podem ser reproduzidos se forem retidos na memaria, um proces-
so possibilitado pela capacidade humana de simbolizar. A producédo refere-se ao
processo de realizar o comportamento observado. Finalmente, se a realizacao
do comportamento observado produzir os resultados desejados, o individuo se
sente motivado para adotar o comportamento e repeti-lo no futuro. (PAJARES;
OLAZ, 2008, p. 101).

A persuasao verbal é a terceira forma de fortalecer a crenca do individuo de que
ele ja possui o que é preciso para obter sucesso (BANDURA, 1994). Ela é amplamen-
te utilizada na tentativa de influenciar o comportamento humano, principalmente pela
sua facil e pronta disponibilidade. As pessoas sao conduzidas, por meio de sugestoes,
a acreditar que podem enfrentar com sucesso aquilo que as oprimiu no passado (BAN-
DURA, 1977). Porém, “[...] tal julgamento possui um efeito limitado sobre as crencas de
eficacia, principalmente se a persuasao for acompanhada por um fracasso” (COSTA e
BORUCHOVITCH, 2006).

Em outras palavras, as crencas de eficacia pessoal induzidas pela persuasao ver-
bal tendem a ser mais frageis do que as crencas decorrentes das realizacdes proprias
do individuo, pois elas ndo sao formadas a partir de experiéncias reais do sujeito. Além
disso, € muito mais facil enfraquecer as crencgas de autoeficacia do individuo através da
persuasao verbal do que fortalecé-las. Dessa forma, o individuo que foi convencido de
que nao possui capacidades tende a evitar atividades desafiadoras e a desistir frente as
primeiras dificuldades (BANDURA, 1994).

Os construtores de eficacia bem-sucedidos fazem mais do que manifestar ava-
liagdes positivas. Além de aumentar a crenca das pessoas em suas proprias capa-
cidades, eles estruturam situagdes de forma que elas obtenham sucesso e evitam
coloca-las prematuramente em situagdes onde tendem a falhar com frequéncia.
Eles medem o sucesso em termos de autodesenvolvimento ao invés de medi-lo
em termos de triunfos sobre os outros. (BANDURA, 1995, p. 4, tradugdo nossa®).

5 "Successful efficacy builders do more than convey positive appraisals. In addition to raising people’s beliefs in their capabilities, they structure
situations for them in ways that bring success and avoid placing people in situations prematurely where they are likely to fail often. They measure success
in terms of self-improvement rather than by triumphs over others” (BANDURA, 1995, p. 4).
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Os construtores de eficacia bem-sucedidos, também chamados de persuasores
efetivos, desempenham um importante papel no desenvolvimento das crencas de um
individuo. “Porém, as persuasdes sociais nao devem ser confundidas com elogios ou
louvores vazios. Os persuasores efetivos devem cultivar as crencas das pessoas em suas
capacidades, enquanto garantem que o sucesso imaginado é alcancavel” (PAJARES e
OLAZ, 2008, p. 105).

Os indicadores fisioldgicos, também conhecidos como estados somaticos e emo-
cionais, influenciam o julgamento das pessoas sobre suas capacidades. “A reducao do
estresse e a alteracao de estados emocionais negativos auxiliam o controle do racioci-
nio, melhorando a crenga de auto-eficacia” (COSTA E BORUCHOVITCH, 2006, p. 99).

Bandura (1994) esclarece que ndo € a pura intensidade das reagcdes emocionais e
fisicas que importam, mas, sim, como essas reacdes sao percebidas e interpretadas pelo
sujeito. Aqueles que possuem um senso de autoeficacia fortalecido tendem a interpre-
tar as alteragcdes em seus indicadores fisioldogicos como um facilitador energizante da
performance, enquanto os individuos que nao acreditam na prépria capacidade inter-
pretam as mesmas alteragdes como algo que ira prejudicar a performance.

As pessoas podem avaliar o seu grau de confianga por seu estado fisioldégico
enquanto pensam em uma determinada agdo. Reagdes emocionais fortes a uma
tarefa fornecem pistas sobre a previsao de sucesso ou fracasso. Quando as pes-
soas tém pensamentos negativos e temores sobre suas capacidades, as rea¢des
afetivas podem reduzir as percepcdes de auto-eficacia e desencadear mais es-
tresse e agitacao, que ajudam a causar o desempenho inadequado e temido.
Uma maneira de aumentar as crengas de auto-eficacia € promover o bem-estar
emocional e reduzir estados emocionais negativos. (PAJARES e OLAZ, 2008, p.
105).

O ensino coletivo de instrumentos musicais

O ensino coletivo de instrumentos musicais tem despertado grande interesse dos
pesquisadores e educadores musicais nos ultimos anos, reforcando a ideia de tornar o
ensino musical acessivel a mais pessoas. Cruvinel (2003) destaca a importancia desta
ferramenta quanto ao seu aspecto democratico para o ensino:

O Ensino Coletivo € uma importante ferramenta para o processo de democra-
tizacdo do ensino musical, contribuindo de forma bastante significativa neste
processo. A musicalizagao através do ensino coletivo pode dar acesso a um
maior numero de pessoas a Educacdo Musical, aumentando a razao professor/
aluno por esforgco hora/aula ministrada. (CRUVINEL, 2003, p. 2).

Entre as vantagens do ensino coletivo de instrumentos musicais, Cruvinel (2003)
indica: a interacao entre os alunos; o ambiente ludico; o desenvolvimento do repertorio;
a afinacao do grupo; o desenvolvimento do ouvido harmdnico; a economia de tempo;
a baixa desisténcia de alunos; a melhora da autoestima dos alunos; maior rendimento,
estimulo, disciplina; cooperacao; e desinibicdao. Dentre as desvantagens, a autora inclui,

Dayane Battisti | Rosane Cardoso de Aradjo ORFEU, v.2, n.2, dez. de 2017
P.153de 174



Motivacao de criangas para aprendizagem do violao
! no contexto do ensino coletivo

por exemplo, a dificuldade de lidar com turmas heterogéneas. Tourinho (2010) também
destaca vantagens e desvantagens do ensino coletivo:

Algumas vantagens pedagdgicas sdo obvias, como a) o atendimento ao maior
numero de pessoas em menos tempo de trabalho; b) menor desgaste para o
professor com as aulas iniciais, onde se repete menos as informagdes basicas; c)
os estudantes aprendem uns com os outros, por observacdo mutua e auto ava-
liacdo intuitiva; d) os parametros musicais sdo adquiridos mais rapidamente. [...]
As desvantagens que aponto se referem a dificuldade de administrar diferencas
individuais de aprendizagem, inclusive de temperamento e gosto musical, disci-
plina, assiduidade, pontualidade e estudo em casa. (TOURINHO, 2010, p. 86-87).

Além dos aspectos citados por Tourinho e Cruvinel — nos quais se observa ele-
mentos comuns citados pelas autoras, como a aprendizagem por meio da interacao e
do estimulo proveniente do contexto, a cooperagcao e a economia de tempo com aten-
dimento a grande numero de pessoas, inclusive a desvantagem da dificuldade de lidar
com diferencas individuais —, Caetano (2012) sintetiza mais alguns dados sobre a pratica
musical em grupo:

Observa-se que, na pratica em grupo, o aluno necessita ouvir atentamente os
colegas, possibilitando assim o maior desenvolvimento da percep¢ao musical.
Os alunos tém mais elementos para avaliar o seu desempenho, pois eles sao
acostumados a tocar em conjunto e a ouvir uns aos outros desde o inicio, desen-
volvendo, dessa forma, o juizo critico e estético. (CAETANO, 2012, p. 41).

Neste sentido, Caetano também corrobora com o pensamento de Cruvinel e Tou-
rinho ao indicar que o ambiente coletivo possibilita o desenvolvimento da percepcao
(citado por Cruvinel com a melhora da afinacao e do desenvolvimento do ouvido har-
monico) e facilita a avaliagdo do préoprio desempenho (por meio de observacdo e auto-
avaliacao, citadas por Tourinho). No ambiente propiciado pelo ensino coletivo de ins-
trumentos musicais, diversos sao os fatores que podem influenciar a motivagao dos
alunos. Por exemplo, para Cruvinel (2003 p. 190), “o resultado musical acontece de
maneira rapida, motivando os alunos a darem continuidade ao estudo do instrumento”.
Caetano (2012) também comenta sobre a velocidade do desenvolvimento musical e a
competicao saudavel que surge no grupo:

E apontado que o desenvolvimento, no coletivo, se da de forma mais acelerada,
perceptivel e a sonoridade obtida no grupo é melhor. O desenvolvimento mu-
sical relativamente rapido motiva os alunos a continuarem os estudos. A com-
peticao saudavel que surge no grupo também estimula o aprendizado de forma
positiva. O aluno passa a se desenvolver individual e coletivamente, apresenta
maior comprometimento nesses dois campos, ampliando a socializagdo e fo-
mentando uma postura mais ativa. (CAETANO, 2012, p. 38).

Dentre os diversos fatores que contribuem para a motivagao do aluno, Dantas
(2010, p. 411) destaca “[...] a oportunidade de aprender em conjunto, o fato de sentir-se
parte de um grupo musical, a atuagcao e o estimulo do professor, e a sonoridade do gru-
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po”. Isto &, o sentimento de pertencimento, a relevancia dada ao produto sonoro, bem
como a atuagao do professor no contexto do grupo, sao elementos que promovem a
motivacado e engajamento do estudante. Neste contexto, portanto, “[...] o aluno é moti-
vado a aprender, tendo o professor como facilitador e os colegas como espelho e, as-
sim, passa a compreender que cada um constroi seu proprio conhecimento” (ORTINS;
CRUVINEL; LEAO, 2004, p. 62). Além disso, segundo Braga (2009, p. 135), “[...] quando
os alunos sao colocados como modelos, sujeitos capazes de auxiliar os colegas, e de
compartilharem a responsabilidade pela aprendizagem do grupo com o professor, a
tendéncia € que estes se sintam mais motivados e incorporem o espirito de equipe”.

Condessa (2011) investigou os fatores individuais e ambientais que motivam os
alunos a continuarem seus estudos em musica. A autora destaca que “a opinidao dos
colegas, o sentimento de pertencer a um grupo, a formacao da identidade entre os
amigos, a escolha de valores e os tipos de comportamentos influenciam diretamente a
motivacao para aprender em diferentes contextos de aprendizagem” (CONDESSA, 2011
p. 29). Dentre os fatores individuais, destaca-se a percepgdo da propria evolugao no
aprendizado do instrumento, conforme detalham os autores:

Verifica-se que o fator que mais os motivam a permanecer no grupo € a aprendi-
zagem instrumental, o que pde em evidéncia que mesmo sendo ensino coletivo,
os alunos estao aprendendo seja com a facilitadora do processo ou com os co-
legas como espelho, ou ainda pelo papel do professor de facilitador do processo
ensino/aprendizagem e das relacdes interpessoais. (ORTINS; CRUVINEL; LEAO,
2004, p. 66).

Revisando a literatura sobre o ensino coletivo de instrumentos musicais, tendo o
violdo como principal instrumento utilizado, foram encontrados alguns trabalhos no
contexto brasileiro. Um dos primeiros e mais representativos trabalhos é a dissertacao
de Tourinho (1995), cujo objetivo foi “observar o desempenho musical na aula de violdo
em grupo através do repertorio de interesse desses alunos” (TOURINHO, 2002, p. 1).
Tourinho (2006, p. 1) observa que “[...] ensinar violdo (ou outros instrumentos) de forma
coletiva é atualmente uma realidade para muitos professores que trabalham com estu-
dantes iniciantes, que vao ter o primeiro contato com o instrumento escolhido”. Outros
artigos da autora tiveram como objetivo abordar os aspectos educacionais, principios
de organizacao e dinamica das aulas coletivas de violdao para a comunidade de Sal-
vador, oferecidas pela Universidade Federal da Bahia (TOURINHO, 2010; TOURINHO;
AZZ|, 2014).

Ribeiro (2013), em sua tese, tratou sobre concepcdes do ensino coletivo de ins-
trumentos musicais na modalidade a distancia, sob o viés da autodeterminacao, veri-
ficando a motivacdo para aprender nas aulas de violdo a distancia (on-line). Seu tema
se aproximou ao tema da presente pesquisa ao relacionar o estudo do ensino coletivo
de instrumento ao estudo da motivacao para aprendizagem, porém, neste caso, sob o
viés de outra teoria motivacional, a teoria da autodeterminacao, que tem como foco
principal as relagcdes entre as motivagdes intrinseca e extrinseca, na acao do individuo.

Professores de violdao e seus modos de ser e agir na profissao foram o tema da
dissertacao de Vieira (2009) e, dentre as metodologias de trabalho relatadas pelos pro-

Dayane Battisti | Rosane Cardoso de Aradjo ORFEU, v.2, n.2, dez. de 2017
P.155de 174



Motivacao de criangas para aprendizagem do violao
! no contexto do ensino coletivo

fessores entrevistados, estavam as aulas de violdo em grupo. De acordo com o autor,
“[...] essa modalidade de aula parece compor um importante sistema de organizacgao,
bastante proprio da cultura profissional desses professores” (VIEIRA, 2009, p. 113).

Cruvinel (2003), por sua vez, investigou os efeitos do ensino coletivo na iniciacdo
instrumental de cordas, citando o ensino coletivo de violdao em diversos momentos. E,
finalmente, os artigos de Brazil (2013a, 2013b) e de Brazil e Tourinho (2013) trataram das
crencas de autoeficacia no ensino coletivo de violao, apresentando alternativas como
composicado coletiva, criagao de arranjos e material didatico, além de refletir sobre o
uso das tonalidades no ensino de violao para iniciantes.

Outros trabalhos publicados sobre a tematica do ensino coletivo do instrumento,
mas que nao trazem uma relagao direta com o foco do presente artigo, sdo os estudos de
Vieira e Ray (2007) e Braga (2009). Vieira e Ray (2007) apresentaram em seu artigo técni-
cas de arranjo de facil compreensao para auxiliar os educadores musicais a lidarem com a
falta de repertorio e materiais didaticos para as aulas coletivas de violdo. Braga (2009), por
sua vez, estudou o ensino a distancia em sua tese e seu objetivo principal foi relacionar
os padrdes de interacao no curso de violao ao formato de Oficina de Violao a Distancia.

Metodologia e resultados

Este estudo foi caracterizado como um levantamento de pequeno porte que con-
tou com 21 participantes (organizados em diferentes turmas que tinham entre trés e
cinco alunos), sendo que, para este artigo, destacamos especialmente os dados das sete
(N = 7) criancas que participavam das aulas coletivas de instrumento. Nesta pesquisa os
dados foram coletados com alunos que estudavam violdao em aulas coletivas, a partir
de um questionario previamente elaborado. As questdes incluiam perguntas relativas
aos dados de caracterizagao dos participantes, questdes especificas sobre a motivacao
geral para a aprendizagem no ensino coletivo e sobre as fontes de eficacia. O questio-
nario foi elaborado considerando que a populacao de alunos incluia estudantes acima
de nove anos até a idade adulta. Neste sentido, nao foram elaborados instrumentos
diversos (especificos para criancas e adultos), por uma opcdo metodoldgica. Foi elabo-
rado um questiondrio unico, com questdes fechadas, abertas e escala Likert (de cinco
pontos), com uma apresentagao objetiva e de facil compreensao e aplicagao, revisado
e testado em estudo-piloto (publicado em BATTISTI e ARAUJO, 2015). Todos os alunos
responderam com facilidade ao instrumento.

Além da aplicacdo do questionario, foram realizadas quatro visitas ao campo em-
pirico, para reconhecer o campo e compreender melhor o contexto da pesquisa (ver
mais detalhes em BATTISTI, 2016). Sendo uma pesquisa de pequeno porte, entende-se
que a validade do estudo é destacada na qualidade dos dados obtidos, que oferecem a
compreensao dos elementos motivacionais dos sujeitos da pesquisa a luz do referencial
tedrico em questao, isto €, o estudo das crencas de autoeficacia na aprendizagem cole-
tiva do violao. Tal estudo, por sua vez, traz implicacdes e referéncia para outros estudos
semelhantes, aplicados em contextos diversos.

Das sete criancas que participavam da aula coletiva de violao, trés eram do género
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feminino e quatro do género masculino; dois (N = 2) possuiam nove anos de idade, trés
(N = 3) possuiam dez anos e dois (N = 2) possuiam onze anos. Todos eram iniciantes no
estudo do violdao, com aproximadamente um ano de estudo.

Motivos para aprender violdo

As criancas foram questionadas sobre os motivos que as levaram a decidir apren-
der violdo. A pergunta foi realizada numa questdao em formato de multipla escolha com
uma série de alternativas contendo respostas ligadas a motivacao intrinseca (Ml) e ex-
trinseca (ME) ou amotivacdo (AM). Eles podiam assinalar mais de uma alternativa. Os
dois motivos mais recorrentes foram “Porque eu gosto do som do violao” e “Porque
quero aprender novas habilidades”, assinalados por quatro alunos; trés criangas respon-
deram “Porque eu gosto de musica” e “Porque é importante para mim”; duas criancas
assinalaram que decidiram aprender a tocar violao por ser divertido; e os motivos rela-
cionados com o desejo de “tocar em uma banda®, de “fazer novas amizades” e “outro
motivo” foram assinalados cada um por um aluno. Os demais motivos (que incluiam
questdes sobre a influéncia dos pais e amigos e sobre amotivagcao) ndo foram assinala-
dos pelos alunos nesta faixa etaria. Os motivos assinalados estao detalhados em ordem
decrescente no Quadro 1:

Quadro 1. Motivos para aprender violao

MI/ME N
Porque eu gosto do som do violdo MI 4
Porque quero aprender novas habilidades MI 4
Porque € importante para mim MI 3
Porque eu gosto de musica MI 3
Porque é divertido MI 2
Porque quero tocar em uma banda ME 1
Porque gostaria de fazer novas amizades ME 1
Outro motivo: - 1

Fonte: Dados da pesquisa

Os dois primeiros motivos para aprender violdao, assinalados por quatro dos sete
alunos, foram “Porque eu gosto do som do violao” e “Porque quero aprender novas
habilidades”. Esta motivagao para aprender novas habilidades esta relacionada com um
aspecto tedrico da motivacao denominado necessidade por competéncia, formulado
por Deci e Ryan (1985). De acordo com os autores: “[...] a cada nova aquisicao de habi-
lidade existe um espaco para se divertir exercitando essa nova habilidade, mas o tédio
logo se instala quando o sujeito simplesmente exercita a mesma habilidade repetidas
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vezes” (DECI; RYAN, 1985, p. 27, traducdo nossa®). Por este motivo, é importante haver
um equilibrio entre as habilidades que vao sendo adquiridas e os desafios propostos
para adquirir novas habilidades. Dessa forma, o aluno vai se sentindo competente por
meio das habilidades adquiridas e motivado pelo desafio de aprender outras novas.

Em segundo lugar vieram os motivos “Porque é importante para mim” e “Porque
eu gosto de musica”. Esses resultados vao ao encontro dos resultados encontrados por
Rosa (2015) em sua pesquisa sobre a motivacao de adolescentes para o aprendizado de
violdo, sendo que 85% dos adolescentes indicaram “gostar de musica” como o princi-
pal motivo para iniciar o aprendizado do violdo. Araujo (2015, p. 53) constata que “[...]
0 envolvimento com a musica e com as outras artes em geral é considerado, em senso
comum, sempre prazeroso, agradavel e de forte carater intrinseco”. Apesar desta ideia
nao ser sempre uma premissa (pois o aprendizado de um instrumento musical envolve
empenho e motivagdo), ela pode ser relacionada com o motivo mais citado pelos alu-
nos, que decidem aprender a fazer algo que gostam.

Em terceiro lugar, assinalado por dois alunos, foi o motivo “Porque é divertido” e,
na sequéncia, “Porque quero tocar em uma banda” e “Porque gostaria de fazer novas
amizades”, cada resposta assinalada por um aluno. Analisando estas respostas, € possi-
vel fazer um paralelo com a pesquisa de Palheiros (2006, p. 320) com criancas britanicas
e portuguesas, na qual a autora também constatou que “algumas criancas referiram
razdes nao musicais como socializar com os colegas e a musica ser ‘divertida’ e ‘facil™.

A opcgao “Outro motivo” foi assinalada por um aluno, que deu a seguinte resposta:
“Quero tocar quase tudo” (Q3, M, 10 anos)’, que demonstra o interesse dele em apren-
der a tocar varios instrumentos além do violao.

Opinido das criancas sobre o repertorio das aulas

A questdo sobre o repertorio estudado foi enunciada da seguinte maneira: “O que
vocé acha das musicas que esta aprendendo a tocar?”. As respostas das criangas para
esta questao foram as seguintes:

As musicas sao legais, quase todas as musicas sdo eu que escolhi (Q1, M, 9 anos);
Eu acho legal! (Q2, F, 9 anos);

Boas, alegres e bem divertidas (Q3, M, 10 anos);

Bem legal (Q4, F, 10 anos);

Acho animadas e muito divertidas (Q5, F, 10 anos);

Sdo muito boas (Q6, M, 11 anos);

Emocionantes (Q7, M, 11 anos).

Na sequéncia, as respostas das criancas foram agrupadas em duas categorias: (1)
legais/boas/divertidas; (2) legais porque eu escolhi (ver Quadro 2).

6 " With each new acquisition of a skill there is some room for playful exercising of that skill, but boredom soon sets in when one merely exercises
the same skill over and over” (DECI; RYAN, 1985, p. 27)

7 Q3, M, 10 anos = Questionario 3, género masculino, 10 anos de idade.
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Quadro 2. Categorizacao das respostas da questao 7

CATEGORIA RESPOSTAS

Eu acho legal! (Q2, F, 9 anos)

Bem legal (Q4, F, 10 anos)
LEGAIS Sdo muito boas (Q6, M, 11 anos)
BOAS/DIVERTIDAS Emocionantes (Q7, M, 11 anos)

Boas, alegres e bem divertidas (Q3, M, 10 anos)

Acho animadas e muito divertidas (Q5, F, 10 anos)

LEGAIS PORQUE EU  As musicas sdo legais, quase todas as musicas sao eu que escolhi
ESCOLHI (Q1, M, 9 anos)

Fonte: Dados da pesquisa

As respostas das criancas foram agrupadas por semelhanca e proximidade seman-
tica, e a maior parte das respostas foi enquadrada na primeira categoria: “legais/boas/
divertidas”. De forma geral, a opiniao dos alunos sobre o repertério que estavam apren-
dendo foi muito positiva, nenhum deles respondeu nao gostar das musicas.

Tourinho (1995), Cruvinel (2003), Caetano (2012), Santayana (2012) e Rosa
(2015) convergem para a importancia do repertério de interesse dos alunos como
fator motivador para a aprendizagem e, na fala de alguns alunos, surgiu a questao
de escolha das musicas.

Um aluno de nove anos respondeu: “As musicas sao legais, quase todas as musicas
sao eu que escolhi”. Considerando que todos os alunos que participaram da pesquisa
tém aula com o mesmo professor e respostas semelhantes também foram dadas por
alunos mais velhos (dados ndao apresentados neste recorte), é possivel perceber que
essas falas revelam que de alguma forma o professor possibilitava que os alunos es-
colhessem parte das musicas do repertério, uma vez que no contexto coletivo muitas
vezes nao é possivel permitir que todas as musicas sejam de interesse pessoal dos alu-
nos, considerando-se a heterogeneidade da turma. De qualqger forma, as possibilidades
dadas pelo professor aos estudantes, de ter a chance de opinar pelo préprio repertorio,
refletia na motivacao dos alunos para aprender o instrumento.

Opinido dos alunos sobre as aulas em grupo: a relagdo com as experiéncias
vicarias

A opinido dos alunos a respeito das aulas em grupo foi levantada por meio do se-
guinte enunciado: “O que vocé acha de ter aulas de violdao em grupo?”. A seguir, foram

transcritas as respostas de cada aluno:
E ruim tocar sozinho e bom tocar com alguém, tem mais som (Q1, M, 9 anos);
Eu acho muito legal e divertido (Q2, F, 9 anos);
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Eu acho muito bom, porque vocé nado se sente sozinho e pode compartilhar as musicas com os ou-
tros alunos (Q3, M, 10 anos);

Legal (Q4, F, 10 anos);

Legal, muito legal ou + ou -, né (Q5, F, 10 anos);

Sdo bem legais, a gente pode compartilhar a musica com outra pessoa (Q6, M, 11 anos);

Interessante, da para ver como o outro toca (Q7, M, 11 anos).

Observando a recorréncia de palavras e assuntos nas respostas dos alunos, foi
possivel agrupa-las em trés diferentes categorias, dentre as quais duas estavam direta-
mente relacionadas a vivéncia das experiéncias vicarias: (1) legal; (2) aprender com os
outros; (3) compartilhar/tocar com/para os outros (ver Quadro 3):

Quadro 3. Categorizacao das respostas da questao 6

CATEGORIA RESPOSTAS

Eu acho muito legal ¢ divertido (Q2, F, 9 anos)
LEGAL Legal (Q4, F, 10 anos)

Lecgal, muito legal ou + ou -, n¢ (QS5, F, 10 anos)

APRENDER COM OS ;

OUTROS Interessante, dd para ver como o outro toca (Q7, M, 11 anos)
E ruim tocar sozinho e bom tocar com alguém, tem mais som
(Q1, M, 9 anos)

COMPARTILHAR/TOCAR Eu acho muito bom, porque vocé néo se sente sozinho e pode

COM/PARA OS OUTROS compartilhar as musicas com os outros alunos (Q3, M, 10
anos)

Sao bem legais, a gente pode compartilhar a misica com
outra pessoa (Q6, M, 11 anos)

Fonte: Dados da pesquisa

Na primeira categoria estao agrupadas as respostas principalmente ligadas a pa-
lavra “legal” (muito legal, bom, divertido). Em quase todas as respostas agrupadas nas
outras categorias também existe alguma referéncia positiva, como bom, 6tima, legal,
interessante, importante. Esta opinidao positiva se relaciona com um dos motivos mais
indicados da questdo anterior, na qual os alunos assinalaram que decidiram aprender
violdao principalmente “porque é divertido”. O ambiente ludico, ja citado na revisdo des-
te trabalho, pode ser visto como uma das vantagens propiciadas pelo ensino coletivo.

Dantas (2010, p. 406) constatou que “para os estudantes o fator que mais contribui
para a motivagcdo no processo de aprendizagem é a interagdo no grupo”. Santayana (2012)
fez uma pesquisa sobre o0 ensino coletivo de flauta transversal em oficinas culturais no Rio
Grande do Sul e observou nas falas dos entrevistados “que as aulas coletivas geraram nos
alunos certo estimulo ao perceber que mesmo sendo iniciante no instrumento é possivel
fazer musica e se sentir integrante de um grupo” (SANTAYANA, 2012, p. 27).

A ideia de se sentir integrante de um grupo aparece na resposta de um aluno de
dez anos, que comenta: “Eu acho muito bom, porque vocé nao se sente sozinho e pode
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compartilhar as musicas com os outros alunos”. De acordo com Dantas (2010, p. 412),
“o vinculo estabelecido em torno da musica fortalece as relagdes interpessoais, que, por
sua vez, contribui para o desenvolvimento de uma identidade grupal, e a formacgao de
valores e comportamentos”.

Na resposta de outro aluno de nove anos, foi possivel perceber a referéncia a so-
noridade do grupo: “E ruim tocar sozinho e bom tocar com alguém, tem mais som”. A
sonoridade também apareceu em um dos motivos mais assinalados pelos alunos para o
aprendizado do instrumento: “Porque gosto do som do violao”. Outros autores também
encontraram em suas pesquisas a indicacao de que a sonoridade obtida no grupo é um
fator relevante e estimulante na experiéncia da pratica musical coletiva, como Cruvinel
(2003), Dantas (2010) e Caetano (2012).

Um dos alunos, ao expor sua opiniao sobre as aulas em grupo, citou a experiéncia
de observar o outro e aprender com ele; por isso, foi incluido na categoria “aprender
com os outros”, considerada como uma experiéncia vicaria. Azzi (2014) explica que, den-
tro da Teoria Social Cognitiva, o que Bandura denominou Efeito Modelador ou Apren-
dizagem por Observacao, que esta relacionado com a aquisicao de comportamentos
novos, que o sujeito ndo apresentava “[...] ou que tinham probabilidade quase nula de
ocorréncia” (AZZl, 2014, p. 36). A autora continua explanando que “[...] em situagcdes de
aprendizagem, o modelo ou o sujeito que esta sendo observado exibe comportamentos
que o observador nao possuia, mas que, apos a situagao de aprendizagem, passa a ter
condicdo de reproduzir” (Idem).

Outros trés alunos citaram palavras como compartilhar, tocar com os outros ou
para os outros. Esta categoria foi chamada de “compartilhar/tocar com/para os outros”.
O ambiente de ensino coletivo proporciona um espago de compartilhamentos de vi-
véncia de diferentes experiéncias vicarias, onde, além de poderem tocar juntos, € muito
comum um aluno tocar para o outro ver, mostrando algo que aprendeu e motivando o
outro a tocar também. Isso fica bem claro na resposta de um aluno de onze anos: “Sao
bem legais, a gente pode compartilhar a musica com outra pessoa”.

No contexto do ensino coletivo, além do modelo do professor, os alunos encon-
tram também os modelos de seus pares, e suas respostas demonstram que eles tém
consciéncia da presenca dos modelos e que podem aprender com eles. Por isso, além
da questdo aberta, o levantamento sobre a vivéncia de experiéncias vicarias (e de ou-
tras fontes de eficacia) foi realizado por meio de uma questao em escala Likert de cinco
pontos. O enunciado da questao era assim redigido: “Agora eu gostaria que vocé me
dissesse o quanto se sente capaz de:" e na sequéncia foram apresentadas seis alternati-
vas que partiam do numero 1 (pouco capaz) até o numero 5 (muito capaz). Para facilitar
a analise das respostas das criancgas, foram agrupadas em trés niveis, assim divididos:
respostas nos niveis 1 e 2 da escala foram consideradas no nivel “pouco capaz”; respos-
tas nos niveis 4 e 5 foram consideradas “capaz/muito capaz”; e respostas no nivel 3 da
escala ficaram num nivel “neutro”.

Foi questionado as criancas a respeito da capacidade delas de aprender com a ob-
servacao de colegas. Nesta questao, quatro alunos assinalaram que se sentiam pouco
capazes de aprender a tocar uma musica observando um colega que ja sabe toca-la;

Dayane Battisti | Rosane Cardoso de Aradjo ORFEU, v.2, n.2, dez. de 2017
P.161de 174



{ Motivacao de criangas para aprendizagem do violao
no contexto do ensino coletivo

dois responderam de forma neutra e um afirmou se sentir muito capaz de aprender ob-
servando o colega. Quando questionados sobre a possibilidade de aprender por meio
da observagao do professor, isto é, eles observando o professor demonstrar como toca-
-la, cinco criancgas responderam que se consideravam pouco capazes e duas afirmaram
se sentir muito capazes de aprender (ver Figs. 1 e 2).

Figura 1. Aprender a tocar uma mdsica observando um colega que ja sabe toca-la

a
2
- 1
poUCo capaz neutro capaz/muito capaz

Fonte: Dados da pesquisa

Figura 2. Tocar de forma semelhante ao professor

0

poUCo capaz neutro capaz/muito capaz

Fonte: Dados da pesquisa

Estes dados demonstraram que alguns processos de aprendizagem especificos,
vivenciados no contexto das aulas de violdao em grupo, ainda nao traziam um processo
de modelacao de aprendizagem efetivo (processo vicariante), nem ao observar os pares
e nem ao observar o professor que, para as criangas, encontra-se num nivel de desem-
penho muito superior ao delas. De acordo com Azzi e outros (2014), quanto mais simila-
res forem as caracteristicas pessoais do modelo e do observador, maior a relevancia da
informacao sobre as crencgas de autoeficacia do individuo. “Dentre essas caracteristicas,
estdo o género, a idade, os niveis socioeconémico e educacional e a etnia, sendo que
idade e género parecem ter maior influéncia” (AZZl et al., 2014, p. 29).
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Utilizando também a escala Likert de cinco pontos, foi questionado o quanto as
criangas se sentiam capazes de aprender a tocar uma musica nova no violdo. O resulta-
do foi o seguinte: uma crianga assinalou a parte negativa da escala, afirmando sentir-se
pouco capaz de aprender a tocar uma musica nova no violao; quatro criangas respon-
deram de forma neutra e duas criancas afirmaram sentir-se capazes ou muito capazes
de aprender a tocar uma musica nova no violao (ver Fig. 3).

Figura 3. Aprender a tocar uma mdsica nova no violao

1

pouco capaz neutro capaz/muito capaz

Fonte: Dados da pesquisa

Tocar uma musica no violao € uma experiéncia direta e, quando essa experiéncia é
positiva, € chamada de experiéncia de éxito, de acordo com Bandura (1994). Conforme
o aluno vai vivenciando experiéncias de sucesso na execucao de novas pecgas, essa ex-
pectativa de ter novamente sucesso representa uma crencga de autoeficacia elevada. A
experiéncia direta é a fonte que produz maior influéncia na constru¢cao de um senso de
autoeficacia fortalecido (BANDURA, 1994). E importante observar que as criancas eram
iniciantes no estudo do violdo, portanto, sem muitas experiéncias com este instrumen-
to. Desta forma, é compreensivel que tenham respondido de forma neutra ou se julgado
pouco capazes de aprender.

A outra questao relativa a experiéncia direta indagava sobre a capacidade de tocar
uma musica junto com os colegas (em grupo) e, de forma geral, as respostas ficaram
bem distribuidas: trés alunos afirmaram se sentir “pouco capaz” de tocar uma musica
junto com seus colegas, um respondeu de forma neutra e outros trés alunos assinala-
ram que se sentiam capazes ou muito capazes de tocar uma musica junto com seus
colegas (ver Fig. 4).
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Figura 4. Tocar uma musica junto com seus colegas

1

pouco capaz neutro capaz/muito capaz

Fonte: Dados da pesquisa

Tocar junto com os colegas, que ja foi citado pelos proprios alunos como um pon-
to positivo proporcionado pelas aulas coletivas, também pode ser um desafio. O resul-
tado permite observar que, do total de sete criangas, somente trés sentiam-se capazes
ou muito capazes de tocar uma musica junto com seus colegas. E provavel que estes
alunos ja tenham tido experiéncias diretas de éxito ao tocar com seus colegas e, por
isso, apresentaram um senso de eficacia forte para esta atividade. Bandura (1994) afirma
que a maneira mais eficaz de criar um senso de autoeficacia fortalecido é por meio das
experiéncias diretas de éxito.

Quando se pretende alterar as crengas de autoeficacia a partir dessa fonte de
informacao, varios aspectos importantes precisam ser considerados nesse pro-
cesso de mudanca, tais como: a) as experiéncias anteriores; b) a quantidade de
esforco necessario; c) a dificuldade da tarefa; d) a quantidade de apoio externo
que se recebe; e) as demandas situacionais sob as quais a tarefa se realizara.
(BANDURA, 1997 apud AZZIl et al., 2014, p. 26).

Dessa forma, conforme aponta Azzi e outros (2014), um professor que pretenda
atuar em prol do fortalecimento da crenca de eficacia dos alunos por meio das experi-
éncias diretas, visando proporcionar experiéncias de éxito, por exemplo, podera plane-
jar atividades com diferentes niveis de dificuldade que atendam as diferengas individuais
entre os alunos; fornecer orientagao necessaria antes, durante e apos a realizacdo das
atividades; incentivar a manutencao do foco; e estabelecer objetivos de curto, médio e
longo prazos.

Indicadores fisiolégicos

Os indicadores fisiologicos neste estudo foram associados as experiéncias viven-
ciadas pelas criancas ao se apresentarem, considerando-se aspectos da ansiedade que
frequentemente acompanham este processo. A ansiedade na performance tem sido
pesquisada especialmente no contexto da preparacao de execugdo da performance
instrumental, como indicado em Ray (2009). Neste estudo, nao foi tratada a ansiedade
com um olhar na especificidade infantil, mas como um fator comum para o musico de
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diferentes idades. Foi considerada a ansiedade no contexto da performance publica.
Assim, foi questionado, usando a questao com escala Likert, o quanto o aluno se sentia
capaz de se apresentar sozinho diante de uma plateia. A parte negativa da escala foi
assinalada por quatro criancas, enquanto uma assinalou a parte neutra, uma a parte po-
sitiva e uma crianga nao respondeu (ver Fig. 5). Porém, ao serem questionadas quanto
a capacidade de se apresentarem junto com seus colegas diante de uma plateia, duas
criangas assinalaram que se sentiam pouco capazes; duas assinalaram a resposta neu-
tra; e trés criangas responderam sentir-se muito capazes (ver Fig. 6).

Figura 5. Apresentar-se sozinho diante de uma plateia

4
. | |

pouco capaz neutro capaz/muito capaz

Fonte: Dados da pesquisa

Figura 6. Apresentar-se junto com seus colegas diante de uma plateia

3
2 2 .

pouco capaz neutro capaz/muito capaz

Fonte: Dados da pesquisa

Observou-se, portanto, que a maior parte das criangcas ndo se sentia capaz de se
apresentar sozinha diante de uma plateia. Na pesquisa de Rosa (2015, p. 67), a maior
parte dos alunos afirmou nunca sentir alegria/satisfacdo tocando em apresentacdes. De
acordo com o autor, “[...] a sugestao mais recorrente na literatura relaciona a percep-
¢ao negativa da performance com o fator ansiedade”. Stencel, Soares e Moraes (2012)
explicam que, entre outros componentes, a ansiedade pode ser percebida por meio
de indicadores fisioldégicos como disturbios nos padrdes respiratoérios, suor, boca seca,
coracao acelerado, aumento de adrenalina e cortisona, disturbios gastrointestinais. Se-
gundo estes autores, “[...] parece que a exposicdo publica na pratica musical traz mais

Dayane Battisti | Rosane Cardoso de Aradjo ORFEU, v.2, n.2, dez. de 2017
P.165de 174



Motivacao de criangas para aprendizagem do violao
! no contexto do ensino coletivo

desconforto do que uma atitude prazerosa, porém tirar proveito desse aspecto favora-
vel pode ser usado como um elemento contributivo ao nivel técnico da performance”
(STENCEL; SOARES; MORAES, 2012, p. 39).

Azzi e outros (2014) explicam que, dependendo da construcao das experiéncias
do individuo (experiéncias de sucesso ou de fracasso em apresentacdes anteriores) e da
intensidade do nivel de ativacao do individuo, isto &, de seu estado de alerta fisico para
acao, a informacao advinda dos indicadores fisiolégicos pode ter impacto diferente na
constituicao da crencga de autoeficacia do aluno.

E importante apontar que [...] esse nivel de ativacdo pode ser percebido por dife-
rentes comportamentos como sudorese excessiva, maos trémulas, rubor facial,
e o individuo pode interpreta-los positivamente (como uma forma de ativacéo e
preparacao para a atividade) ou negativamente (como algo que ira prejudicar o
desempenho da atividade). (AZZl et al.,2014, p. 32).

Ja o resultado sobre o aumento das crencas de autoeficacia das criancgas, obser-
vado quando questionadas sobre a possibilidade da apresentacao publica em contexto
coletivo, veio ao encontro do estudo de Stencel, Soares e Moraes (2012), que trouxe re-
sultados semelhantes, enumerando algumas razdes citadas pelos alunos que preferem
tocar em grupo:

Tanto homens, como mulheres, preferem tocar em grupo, pois € mais cémodo,
ha interacdo; porque da uma sensacao maior de seguranga; da mais empolga-
cao; porque ha unido de ideias, producdo e maior trabalho; porque nao estou
sozinho em cima do palco; porque divide as responsabilidades; da mais tran-
quilidade; meus erros sao escondidos; porque a atengcdo do publico ndo esta
totalmente em mim. (STENCEL; SOARES e MORAES, 2012, p. 41).

Outra pesquisa que obteve resultados semelhantes foi a de Cruvinel (2003), que
comenta sobre a motivagao dos alunos de ensino coletivo para se apresentarem em
grupo, comparando as aulas individuais.

Outro ponto interessante, que merece ser destacado, se refere ao fato de que
0 ensino coletivo propicia uma grande motivacdo causada pelas apresentagcdes
publicas; ao contrario da aula individual, onde o solista, por estudar e tocar so-
zinho, sente medo ou insegurang¢a no palco. Os alunos que estudam através do
ensino coletivo se sentem confiantes e querem mostrar (para todas as pessoas
possiveis!) o trabalho desenvolvido em conjunto, em varias apresentacdes e lo-
cais diferentes. (CRUVINEL, 2003, p. 181).

Persuasdo verbal

As ultimas questdes se referiam a persuasao verbal vinda dos colegas e do profes-
sor. A primeira pergunta questionava o seguinte: “Se um colega elogiar o jeito que vocé
esta tocando, como vocé reage?”. A seguir foram transcritas as respostas dos alunos:

Eu falo obrigado (Q1, M, 9 anos);
Envergonhada! (Q2, F, 9 anos);
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Eu agradeco e pergunto se ele quer aprender a tocar a musica (Q3, M, 10 anos);
Eu digo obrigado (Q4, F, 10 anos);

Muito feliz ou muito timida (Q5, F, 10 anos);

Muito bem, eu agradeco a ele por ter me elogiado (Q6, M, 11 anos);

Muito obrigado, vocé também é bom (Q7, M, 11 anos).

As respostas dos alunos foram agrupadas, considerando que um mesmo partici-
pante poderia dar respostas diversas que se aplicavam em diferentes categorias. As res-
postas foram asssim organizadas: (1) gratidao; (2) bem-estar; (3) timidez (ver Quadro 4):

CATEGORIA RESPOSTAS
Eu falo obrigado (Q1, M, 9 anos)

Eu agradeco ¢ pergunto se ele quer aprender a tocar a musica (Q3,
GRATIDAO M, 10 anos)

Eu digo obrigado (Q4, F, 10 anos)

Muito obrigado, vocé também é bom (Q7, M, 11 anos)

BEM-ESTAR Muito bem, eu agradeco a ele por ter me elogiado (Q6, M, 11 anos)

Muito feliz ou muito timida (Q5, F, 10 anos)
Envergonhada! (Q2, F, 9 anos)

TIMIDEZ

Fonte: Dados da pesquisa

Na hipotese de receber um elogio de um colega, a maior parte dos alunos respon-
deu de forma educada que agradeceria o elogio. Um aluno de dez anos complementou:
“Eu agradeco e pergunto se ele quer aprender a tocar a musica”; e outro, de onze anos,
devolveria o elogio da seguinte forma: “Muito obrigado, vocé também é bom”.

De acordo com Bandura (1986; 1997 apud AZZI et al., 2014, p. 30), o impacto da
persuasao na construcao das crencas de autoeficacia “depende da credibilidade, do
conhecimento e da experiéncia da fonte persuasiva na atividade em questdo”. Assim, é
provavel que o impacto do elogio de um colega nao seja tdo grande quanto o impacto
do elogio do professor, que certamente possui mais experiéncia na atividade de tocar
violdo do que os colegas.

A questao sobre a persuasao verbal do professor estava assim redigida: “Se o pro-
fessor elogiar o jeito que vocé esta tocando, como vocé se sente?”. Abaixo estao trans-
critas as respostas dos alunos:

Feliz por aprender a melhor tocar uma musica (Q1, M, 9 anos);
Envergonhada e elogiada (Q2, F, 9 anos);

Eu fico muito muito feliz e agradeco (Q3, M, 10 anos);

Bem (Q4, F, 10 anos);

Envergonhada (Q5, F, 10 anos);
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Melhor ainda (Q6, M, 11 anos);

Consegui, legal (Q7, M, 11 anos).

Analisando as respostas dos alunos, duas categorias foram criadas para agrupa-las,
considerando a recorréncia das palavras e a proximidade semantica: (1) bem-estar; (2)
timidez (ver Quadro 5):

CATEGORIA RESPOSTAS

Eu fico muito muito feliz e agradego (Q3, M, 10 anos)

Feliz por aprender a melhor tocar uma musica (Q1, M, 9 anos)
BEM-ESTAR Bem (Q4, F, 10 anos)

Melhor ainda (Q6, M, 11 anos)

Consegui legal (Q7, M, 11 anos)

Envergonhada e elogiada (Q2, F, 9 anos)
Envergonhada (QS5, F, 10 anos)

TIMIDEZ

Fonte: Dados da pesquisa

Diferentemente da questao anterior, apenas um aluno respondeu que agradece-
ria o elogio do professor: “Eu fico muito, muito feliz e agradeco”. Por este motivo, a
categoria gratiddo (que agrupou o maior numero de respostas na questao anterior) foi
extinta nesta categorizacao, e a resposta foi agrupada a categoria bem-estar.

Mais da metade dos alunos afirmou sentir-se bem, feliz ou alegre ao receber um
elogio do professor, mas € interessante destacar algumas respostas desta categoria que,
além dos sentimentos positivos, denotam um senso de eficacia. Considerando a possi-
bilidade de o professor elogiar a forma como esta tocando, um aluno de nove anos es-
creveu que se sentiria: “(fico) feliz por aprender a melhor tocar uma musica“; e um aluno
de onze anos disse que comemoraria: “Consegui, legal”. De acordo com Azzi e outros
(2014), elogios e feedbacks podem funcionar como uma forma de persuasao verbal na
medida em que tendem a levar o individuo a acreditar que esta conseguindo realizar a
tarefa, fortalecendo seu senso de autoeficacia.

E importante levar em consideracdo a explicacdo de Bandura (apud AZZI et al.,
2014), na qual o autor afirma que, quanto maior a credibilidade, o conhecimento e a
experiéncia da fonte persuasiva, maior o impacto da persuasao no senso de eficacia do
individuo. Assim, ao receber um elogio do professor que realmente conhece muito de
musica, o aluno se sente ainda mais feliz do que ao receber um elogio de um colega.

Na categoria timidez, duas alunas responderam que se sentiriam envergonhadas.
Kodama (2008) comenta sobre a velha expressao popular “é sé elogiar...” e explica por
que muitas vezes nao conseguimos repetir o feito depois de um elogio.

Existem duas possibilidades: a primeira seria que, ao ser elogiada, a pessoa se
emociona e o seu pensamento se volta a sua alegria e ndo mais para a atividade
na qual estava concentrada. Por outro lado, com o elogio, o individuo pode sen-
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tir uma obrigacdo de repetir o feito, e essa pressdo pode resultar em ansiedade e
preocupacdo. (KODAMA, 2008, p. 35).

A explicacao de Kodama (2008) pode ajudar a entender por que as alunas se senti-
ram envergonhadas ao receber um elogio do professor, pois aponta para um cuidado na
forma de elogiar, para que nao se torne constrangedor. A0 mesmo tempo, esta fonte de
autoeficacia pode ser uma ferramenta muito importante e, ao estruturar atividades que
objetivem o sucesso dos alunos, “os professores podem utilizar-se da persuasao social
para incentiva-los a buscar o éxito por meio de tarefas adequadas, orientacdes efeti-
vas, palavras de apoio e de avaliagcdes que fortalecam a crenca de eficacia dos alunos”
(AZZl et al., 2014, p. 31). Neste sentido, entende-se que a persuasdo verbal, no contexto
deste estudo, era muito mais eficaz no fortalecimento das crencas de autoeficacia dos
estudantes, quando eles recebiam elogios do professor indicando que este reconhecia
o bom desempenho.

Consideragoes finais

O presente estudo trouxe em relevo dados sobre a motivacao e as crencas de
autoeficacia de sete criangas para aprender violdo no contexto do ensino coletivo. Os
resultados obtidos indicaram que as criangas possuiam principalmente motivacao in-
trinseca para aprender o instrumento, sendo pouco influenciadas, para esta pratica, por
motivos externos. Neste sentido, o repertdrio executado era muito apreciado e aceito
pelas criancas, o que reforca a motivacao geral para o estudo do instrumento, para a
motivacao para estudar.

Em relacdo as crengas de autoeficacia, foi observado que as experiéncias vicarias
estavam presentes no contexto do ensino coletivo e que os estudantes valorizavam a
possibilidade de “aprender com os outros”, “trocar”, “compartilhar”, além de acharem
“legal” a aprendizagem junto ao grupo. Ainda nesta categoria, foi possivel ver que al-
guns processos de modelacdo (fruto de experiéncias vicarias), para aprendizagem de
novo repertério, nao estavam colaborando para aumentar as crencas de autoeficacia
dos alunos quando o modelo partia de algum colega mais adiantado ou do professor.
Os dados demonstraram que as criangas que eram iniciantes e que observavam mode-
los de desempenho num nivel muito superior ao delas nao encontravam, no processo
vicario, um modelo para aumentar suas crencgas de autoeficacia. Estes dados indicam,
portanto, que o professor, ao utilizar o processo de modelacao, deve estar atento a for-
ma como o modelo € apresentado, para estimular de forma atraente o desejo pelo bom
desempenho nas criancas. Em relacao as experiéncias de éxito das criancgas, observou-
-se que ainda ndo eram muito percebidas por elas, pois eram iniciantes no estudo do
violdo. A questdo que teve maior indice “capaz/muito capaz” na avaliacao do éxito foi
associada a realizacdo de performances coletivas, ao tocar em conjunto com os co-
legas. Sobre os indicadores fisiologicos, observou-se que a experiéncia de tocar em
publico individualmente foi indicada como competéncia ainda a ser dominada, e que a
ansiedade e a inseguranca, que também sao fonte de aumento ou diminui¢cdo do senso
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de eficacia, ainda precisavam ser mais controladas. Ja a persuasao verbal, exercida pelo
professor, foi analisada como uma importante fonte para o aumento das crencas de
eficacia das criangas, principalmente quando combinada a outras fontes, como experi-
éncias diretas, por exemplo.

A partir dos dados, foi possivel vislumbrar algumas orientagdes para que o professor
que atua com ensino coletivo de instrumento colabore, de forma atenta, para a manu-
tencdo da motivacao dos alunos e para o aumento de suas crengas de autoeficacia. Neste
sentido, sugere-se que o professor: (1) observe se o repertério é adequando e interessante
para todos; (2) promova situacdes de aprendizagem que proporcionem experiéncias de
éxito para as criangas (no contexto do grupo e individualmente); (3) utilize de forma res-
ponsavel o “poder” da persuasao verbal para fortalecer nos jovens estudantes sua auto-
confianca; (4) utilize os pares e a simesmo como modelo para promover a aprendizagem
por meio das experiéncias vicarias; e, finalmente, (5) proporcione diferentes atividades de
performance publica com as criancas (individuais e em grupo), para que aos poucos elas
possam sentir-se mais confiantes, aprendendo a lidar com seus estados fisiologicos, para
que possam se apresentar com mais motivacao e tranquilidade.

Assim, este estudo traz contribuicdes novas aos estudos anteriormente citados
de Tourinho (2006), Vieira (2009), Cruvinel (2003), Dantas (2010) e Brazil e Tourinho
(2013), pois inclui um novo olhar para o objeto em questao, sob a ética das crencas de
autoeficacia. Além disso, os resultados do estudo corroboram com os estudos anterio-
res ao indicar que o contexto de ensino coletivo de violao possibilita a aprendizagem
por meio dos pares (aprender em conjunto), facilita o engajamento e o sentimento de
pertencimento, favorece a melhora da sonoridade, além de demosntrar o potencial que
tal contexto traz para motivacao geral do aluno e para o fortalecimento de suas crencgas
de autoeficacia.
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Resumo

O escopo deste estudo é apresentar
o paradigma da “interacao reflexiva” criado
no contexto dos estudos sobre a intera-
¢ao homem-maquina e utilizado no ambi-
to do Projeto MIROR- Musical Interaction
Relying On Reflection. Através deste pro-
jeto, foi construida uma plataforma tec-
noldégica musical para criangas, incluindo
atividades de improvisagao, criagcao e mo-
vimento corporal, aplicando o paradigma
de interacao reflexiva no campo da cria-
tividade musical e no campo da criativi-
dade motora infantil. O foco deste texto é
destacar o paradigma de interagao reflexi-
va ha intersecdo entre educacao musical
e musicoterapia, como um quadro teori-
co efetivo para fortalecer tracos comuns
a ambas as areas, tanto do ponto de vista
da aplicacao tedrica quanto da experiéncia
pratica.
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Abstract

The scope of this study is to present
the “reflexive interaction” paradigm, crea-
ted in the context of studies about human
and machine interaction, and used within
the scope of the MIROR Project - Musical
Interaction Relying On Reflection. In this
project, a musical technology program
was created for children, which included
improvising and creative body movement
activities, , applying the reflexive interac-
tion paradigm in the field of musical cre-
ativity and in the field of children’s motor
creativity. The focus of this text is to highli-
ght the reflexive interaction paradigm at
the intersection between music education
and music therapy as an effective theore-
tical framework to strengthen traits com-
mon to both areas, both from the point of
view of theoretical application and practi-
cal experience.

Keywords: Reflexive Interaction; MI-
ROR Project; Music Therapy; Music Educa-
tion; Children.
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1 Introducao

Neste ensaio sera introduzido o paradigma da “interacdo reflexiva®, um novo pa-
radigma cientifico nascido no contexto dos estudos de interagdo homem-maquina,
desenvolvido e implementado por meio de novas tecnologias, utilizadas para instigar
a criatividade infantil, musical e motora, no ambito do Projeto MIROR! — Musical Inte-
raction Relying On Reflexion (Interagao Musical com base na Reflexdo — ver Addessi et
al. (2013). No ensaio sera destacado e discutido o potencial educativo e musicoterapico
deste paradigma, tanto do ponto de vista tedrico quanto do ponto de vista empirico e
experimental. Vamos apresentar uma introducado sobre os Sistemas Musicais Interati-
vos-Reflexivos (SMIR), os fundamentos tedricos do paradigma da interacao reflexiva,
seus valores pedagdgicos e seu potencial musicoterapico. A apresentacao tedrica sera
ilustrada por resultados experimentais obtidos ao longo de dez anos de pesquisa que
permitiram, como produto final, a implementacdao da Plataforma MIROR, um sistema
para desenvolver criatividade musical e motora das criancas (ADDESSI, 2013). O ob-
jetivo deste ensaio € destacar o paradigma de interagao reflexiva na interseccao entre
a educacao musical e a musicoterapia, como um marco teodrico eficaz para fortalecer
tracos comuns as duas areas, tanto do ponto de vista da aplicacao tedrica quanto da
experiéncia pratica.

2 Sistemas musicais interativos-reflexivos

O estudo do paradigma da interacdo reflexiva iniciou ha alguns anos. Pachet (2003)
elaborou o Continuator, um sistema que produzia respostas em tempo real imitando o
estilo de um musico quando este tocava um teclado — um tipo de alter ego com o qual
O musico interagia em um dueto musical envolvente. O pressuposto que orientou o de-
sign do Continuator foi permitir que o usuario (musicos adultos) manipulasse uma copia
virtual de si mesmo durante a realizacao de improvisa¢gdes musicais. Na Fig. 1 é possivel
ver um exemplo deste sistema: a entrada produzida ao tocar um teclado conectado
ao MIROR-Impro (uma versdao melhorada/expandida do Continuator, implementada no
projeto MIROR Europeu - Fig. 1a) segue de uma resposta do sistema (Fig. 1b) que repete
a entrada musical feita pelo usuario com variagdes ritmico-melddicas. Essa resposta é
percebida pelo usuario como uma espécie de “espelho sonoro” de si mesmo.

1 MIROR (Musical Interaction Relying On Reflexion), projeto cofinanciado pela Comunidade Europeia no tema TIC (Tecnologias de Infor-
macao e Comunicacao) do 7.° Programa de Pesquisa e Desenvolvimento da Unido Europeia (Commission “s Seventh Framework Programme) (7PM /
2007-2013). Para mais informacdes, visite o site oficial do projeto: <www.miroproject.eu>.
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Fig. 1 — Representacdo grafica de um excerto tocado por uma crianca de 4 anos (1a), seguido da resposta gerada pelo MIROR-
-Impro (1b). A duracao dos sons é representada horizontalmente; a altura dos sons esta na direcao vertical. E possivel observar

que a resposta do sistema é uma repeticao com variacoes ritmico-melédicas do excerto executado pela crianca.

Pachet (2006, p. 360) definiu SMIR como uma “classe de sistemas interativos na
qual os usuarios podem interagir com copias virtuais de si mesmos, ou, pelo menos,
com agentes que tém uma capacidade mimética, que possam se envolver de maneira
organica”“, e identificou uma série de recursos que caracteriza esses sistemas. Esses re-
cursos podem ser listados da seguinte maneira:

i)Similaridade ou efeito de espelho, ou seja, os SMIRs “produzem sons como os
que o usuario é [...] capaz de produzir (Id);

ii) Agnosticismo, “nenhuma informacao musical pré-programada é dada ao
sistema” (Id);

iii) Maior complexidade, “o aprendizado complexo garante que [0 sistemal]
esta evoluindo continuamente [...], € uma maneira de fornecer ao sistema sensibilidade
organica, tipica dos sistemas naturais abertos” (Ilbidem, p. 361);

iv) Finalmente, um ultimo recurso refere-se ao modo basico de reproducdo
de SMIRs, que consiste em um modo particular de alternancias de turno entre o usua-
rio e o sistema, regido por trés principios fundamentais: 1. A realizacdo de uma analise
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automatica, feita pelo sistema, ao final da frase interpretada pelo usuario; 2. A geracado
de uma frase elaborada pelo sistema cuja duragdo é igual a duragao da ultima frase
interpretada pelo usuario; 3. A prioridade de execucao dada ao usuario, o que significa
que, se 0 usuario comecar a tocar enquanto o sistema ainda estiver sendo reproduzido,
o sistema para e retoma ao passo 1 acima (PACHET, 2004).

3 Ainteracao da crianga em um ambiente reflexivo

O primeiro protétipo do SMIR, o Continuator, foi criado para musicos adultos. As
experiéncias e os estudos exploratérios que realizamos com o Continuator e com as
criancas imediatamente mostraram o potencial desses sistemas reflexivos para o desen-
volvimento de experiéncias musicais criativas (ADDESSI; PACHET, 2005, 2006). A partir
desses estudos, tomou forma o projeto europeu MIROR - Musical Interaction Relying
On Reflexion, com o qual estamos aplicando o paradigma da interacdo reflexiva no
campo da criatividade musical e, pela primeira vez, no campo da criatividade motora
infantil (ADDESSI, 2013). Em experimentos realizados com SMIRs e criangas, foi possivel
observar que elas interagiam com o sistema, exploravam o teclado (acoplado ao siste-
ma), inventavam sons e frases musicais, criavam formas originais de produzir som, ou-
viam atentamente suas produc¢des e as respostas geradas pelo sistema, compartilhavam
regras de alternancia de turnos, inventavam novas regras junto ao sistema e interagiam
com outros colegas improvisadores, com riqueza de expressao e participagao.

Apesar da aparente simplicidade do mecanismo, de fato, os SMIRs, por seu com-
portamento especulativo, parecem gerar reacdes muito complexas, em que as criangas
desenvolvem uma série de representacdes internas por conta propria e, por outro lado,
pode-se observar que o sistema pode ajudar a crianga a construir um “self musical”. O
que imediatamente chamou nossa atengao nos primeiros estudos com as criancas e o
Continuator é que o comportamento interativo desses sistemas € muito semelhante ao
observado entre os seres humanos, gracgas a sua capacidade de se comportar de forma
“reflexiva”, como vamos ilustrar detalhes nos préximos paragrafos.

Para entender melhor como a interacao reflexiva funciona com um SMIR, obser-
vamos e descrevemos uma breve sessao de uma menina de oito anos de idade tocan-
do num teclado conectado ao MIROR-Impro. Esta sessao foi registrada no ambito do
Projeto MIROR, durante a implementacao do Protocolo Experimental n2 2 (ADDESSI;
ANELLI; BENGHI; FRIBERG, 2017), na cidade de Bolonha, em 2013:

Descricao da interacdo observada: a crianca toca duas notas consecutivas, do2
e a2, para e aguarda a resposta do sistema. O sistema responde repetindo as
mesmas notas. A menina entdo toca uma unica nota, sol2, e o sistema responde
tocando uma nota e na sequéncia apresenta uma variagcao: o do3, introduzindo
assim um registro mais agudo. A crian¢a, seguindo a variacdo introduzida pelo
sistema, move-se para o registro mais agudo e, por sua vez, desempenha uma
variacdo do padréo inicial: re2-la2-mi2-dd3, introduzindo também um padrdo
ritmico particular. Este evento “reflexivo” marca o inicio de um dialogo baseado
na repeticdo e na variacdo: o padrao ritmico-melddico quanto as alturas e va-

Anna Rita Addessi | Luisa Bonfiglioli ORFEU, v.2, n.2, dez. de 2017
P. 179 de 199



( Interacao reflexiva como paradigma transversal para
a criatividade, educagao musical e musicoterapia

riacbes ritmicas sera repetido e alterado, seja pelo sistema quanto pela menina
durante a alternancia dos turnos, para adquirir a forma de uma criacdo musical
completa. Em certo ponto do didlogo, a crianca comega a acompanhar a respos-
ta do sistema com movimentos de bracos sincronizados com o padrdo ritmico-
-melddico, resultando em uma espécie de composicdo musical-motora.

Neste exemplo, é possivel observar os elementos fundamentais da interacao refle-
Xiva com um sistema interativo-reflexivo:

1. Ainteracdo é baseada na alternancia de turnos;

2. A resposta do sistema tem uma duragao de tempo equivalente a ultima frase
desempenhada pela crianca, dando, assim, origem a um tempo de resposta regular;

3. A atencao da crianga concentra-se mais na interacao musical com o sistema
quando o sistema imita a sentenca desempenhada pela crianga;

4. O dialogo que emerge entre a menina e o sistema MIROR-Impro ndo é prede-
terminado pela maquina e ndo é apenas realizado pela crianga, mas € construido pela
crianga juntamente com o sistema;

5. A corregulacao é baseada em um mecanismo de repeticao e variagcao continua
entre as frases musicais tocadas pela criancga e pelo sistema;

6. Os dois parceiros podem se imitar mutuamente;

7. A crianca reconhece a resposta do sistema como uma imitacao de sua producao
musical.

Essas observacdes nos mostram como o sistema reflexivo pode imitar e variar
as frases musicais propostas pela menina e como esse comportamento despertou na
crianga surpresa, curiosidade e interesse. Tais reacdes a encorajam a passar da execu-
¢ao casual de duas notas para uma elaborada sequéncia de padrdes melddicos ritmicos
e frases musicais, em um dialogo musical com o sistema, que é também interpretado
pelo movimento do corpo, especialmente dos bragos.

4 Uma abordagem sistematico-musicolégica do paradigma da interagao reflexiva

Com esse tipo de observacdes empiricas, varias teorias foram consideradas para
explicar o comportamento humano observado durante a interagdao com os sistemas
reflexivos, permitindo formular, assim, um quadro tedrico sobre a interacao reflexiva,
com implicacdes psicopedagdgicas (ADDESSI, 2014). Do ponto de vista sistematico-
-musicologico (ver BARONI, 1985; LEMAN, 2008), podemos argumentar que os temas
do “espelho” e do “espelho sonoro” caracterizaram a cultura ocidental ha muito tempo.
As referéncias vao desde o mito de Eco e Narciso (Ovidio, 43 a.C.-18, Metamorphoseon
libri XV) aos efeitos de eco da musica renascentista e barroca. Na Teoria dos Afetos (Vin-
cenzo Galilei, Dialogo della musica antica et della moderna, Firenze, 1581) e na Affek-
tenlehre — Doutrina dos afetos (Athanasius Kircher, Musurgia Universalis, Roma, 1650),
€ possivel encontrar outra maneira de pensar e de reconhecer o poder do “reflexivo” da
musica, isto €, de representar com sons os afetos humanos e suscitar, de forma empa-
tica, tais emogdes no ouvinte.
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A principal caracteristica da interacao reflexiva € o mecanismo de repeticao e varia-
¢ao. Na interacdo reflexiva, algo é repetido e variado durante a interagao, através de um
continuo processo de imitacao e variacao. Esta caracteristica também é a base de algu-
mas correntes recentes de analise musical da natureza semidtica (por exemplo, RUWET,
1966) e de teorias sobre a percepcdo de semelhancas em ouvir musica (por exemplo,
DELIEGE, 2001; TOIVIAINEN, 2007). Estudos recentes em psicologia e neurociéncia su-
gerem que este mecanismo desempenhe um papel importante no desenvolvimento da
musicalidade durante a infancia e que seja um dos fundamentos ontoldgicos da musi-
calidade humana (ver CROSS, 2008; DISSANAYAKE, 2000; IMBERTY, 2005; MALLOCH;
TREVARTHEN, 2009a; MITHEN, 2005; STERN, 2004). Os processos de imitacao, reco-
nhecimento da imitacdo, autoimitacao, repeticao e variagcao, de fato, sdo desenvolvi-
dos nos primeiros meses de vida e estruturam o Eu da crianca e sua interagcao com o
ambiente circundante (ver GRATIER e APTER-DANON, 2008; NADEL; BUTTERWORTH,
1999; PAPOUSEK, 2007). Em nosso estudo anterior, desenvolvido em um contexto na-
turalista sobre a interacao vocal entre criancas de oito meses de idade e o pai ou a mae,
por exemplo, pudemos observar que a criang¢a € vocalmente mais ativa quando o pai
imita as vocalizacdes da crianca apresentando variagcdes espontaneas (ADDESSI, 2009).
Anzieu (1996) define esse tipo de experiéncia de infancia como o “Invélucro Sonoro do
Ser”, onde o Eu é descrito como o primeiro embriao da personalidade, percebido como
unidade e individualidade e cujo desenvolvimento esta associado a expressao de uma
das formas mais arcaicas de repeticao: o eco.

Outro aspecto que podemos derivar desta literatura é a importancia da interacdo
reflexiva como um processo dinamico que se desenvolve ao longo do tempo, no de-
correr das interacdes iniciais entre mae e bebé: a experiéncia de repeticao e variacao e
realizada por meio de condi¢cdes afetivas e emotivas amodais que Stern (2004) definiu
como “contornos afetivos” ou “afetos vitais”. E interessante notar que, ao descrever a
estrutura desse tipo de experiéncia de “eco” entre a méae o bebé, Stern utilizou trés cate-
gorias que fazem parte da propria natureza musical: forma, intensidade e ritmo, usando
como metafora o conceito de “Afinacao afetiva”®, que é o tipo de acordo criado entre os
musicos de um quarteto de cordas, por exemplo, quando tocam juntos.

Malloch e Trevarthen (2009a), a partir da observagcdo de ritmos e imitagdes nas
interagdes mae-filho, finalmente teorizaram o conceito de “pulso” e a natureza musi-
cal da comunicacdo humana, chamando-a de “musicalidade comunicativa”. O mesmo
fendbmeno de corregulacdao observado na interacao entre criangcas e SMIRs pode ser
analisado de acordo com as dinamicas inter-relacionais descritas por Fogel (2000) na
comunicagao humana, bem como com base em estudos recentes de comunicagcao mu-
sical, como foi observado, por exemplo, entre musicos durante uma improvisacao de
jazz (ver SAWYER, 1999; GRATIER, 2008).

No quadro tedrico-sistematico descrito acima, portanto, o paradigma de intera-
cao reflexiva, que afirmamos surgir também no campo da interacdo humano-maqui-
na, se amplia, estendendo-se ao longo da histéria ocidental e estética musical ociden-
tal e nos comportamentos humanos, observaveis desde o nascimento até alcancar a
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esfera ontoldégica da comunicagdao humana.

Nas ultimas décadas, o mecanismo de repeticao e variagcao encontrou declinagdes
interessantes também a luz de estudos recentes no campo da neurociéncia. Zatorre
(2012), por exemplo, destacou alguns mecanismos neurais e cognitivos que permitem
transformar e manipular representagdes mentais musicais preexistentes. Margulis (2014)
tracou uma visao interessante e abrangente da importancia da repeticao na musica, tan-
to do ponto de vista linguistico quanto do ponto de vista cognitivo-neurobioldgico. A
capacidade de replicar o comportamento de outros pode encontrar seus fundamentos
neurobioldgicos no mecanismo do sistema neurdnio espelho, uma rede de neurdnios
que se tornam ativos durante a execucgdo e/ou observagao de agdes (RIZZOLATTI; FADI-
GA; FOGASSI; GALLESE, 2002). Esses pesquisadores levantam a hipdtese de que existe
um mecanismo evolutivo, chamado de ressonancia, através do qual as descricdes visu-
ais dos comportamentos motores sao diretamente correspondentes aos movimentos
do observador que observa os mesmos comportamentos. No campo da cogni¢ao musi-
calincorporada, Leman (2007, p. 91) ressalta que “ha evidéncias [...] de que os neurénios
espelhos sao amodais no sentido de que podem codificar o espelhamento de multiplos
canais sensoriais”. Portanto, uma interacao reflexiva através do canal auditivo, como
ocorre durante a interacdo com MIROR-Impro, estimularia um mecanismo de resso-
nancia na criangca em areas motoras do cérebro. Este campo de estudo e sua aplicagcao
nas ciéncias da educacao ainda devem ser mais explorados.

5 Os conceitos pedagdgicos

A hipotese basica do projeto MIROR é que a interacao reflexiva estimula a criati-
vidade e a expressividade musical na crianga, favorecendo e apoiando os processos de
aprendizagem da musica. Gragas a sua capacidade de reproduzir “musica humana” e de
evoluir de forma organica com o usuario, os SMIRs traduzem conceitos de desenvolvi-
mento, criatividade e conceitos de aprendizagem em design tecnoldgico. Em geral, é
possivel dizer que os SMIRs estao numa perspectiva socioconstrutivista de aprendiza-
gem. No entanto, um dos resultados da pesquisa realizada no ambito do projeto MIROR
€ que o paradigma de interacao reflexiva ndo pode ser descrito de forma abrangente
por teorias existentes. Este paradigma €&, de fato, uma nova perspectiva pedagdgica no
campo da interagao criangca-computador, e os SMIRs representam uma aplicagao origi-
nal no campo da tecnologia de aprendizagem.

A eficacia pedagdgica do conceito de interagao reflexiva tem sido demonstrada
por meio de estudos realizados inicialmente com criancas e o Continuator (ADDESSI;
PACHET, 2005, 2006; FERRARI; ADDESSI, 2014) e, em seguida, no projeto MIROR, com
os trés aplicativos implementados: o MIROR-Impro (PACHET; ROY; BARBIERI, 2011), de-
dicado a improvisacao; o MIROR-Compo, dedicado a composicao musical, e o MIROR
Body-Gestor, (VOLPE et Al, 2012), dedicado a criatividade motora e musical (ver AD-
DESSI; FERRARI; CARUGATI, 2015; ADDESSI; MAFFIOLI; ANELLI, 2015; ADDESSI; ANELLI;
BENGHI; FRIBERG, 2015; ALEXAKIS; KHATCHATOUROV; TRIANTAFYLLAKI; ANAGNOS-
TOPOULOU, 2013; ANAGNOSTOPOULOU; ALEXAKIS; TRIANTAFYLLAKI, 2012; CARDO-
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SO DE ARAUJO; ADDESSI, 2014; FERRARI; ADDESSI, 2013; ROWE; TRIANTAFYLLAKI;
ANAGNOSTOPOULOU, 2014; TRIANTAFYLLAKI; ANAGNOSTOPOULOU; ALEXAKIS,
2012; WALLERSTEDT,; LAGERLOF, 2011). Estes estudos também relatam uma série de
detalhes criticos a partir dos quaisl foi possivel elaborar listas de requisitos para me-
lhorar essas tecnologias em suas capacidades de ensino (para uma visdo geral sobre
os resultados, ver Projeto MIROR - Relatério Final, 20132 ). Na conclusao do projeto, os
resultados de estudos experimentais foram traduzidos para uma série de praticas edu-
cativas e criativas, realizaveis com a Plataforma MIROR, destinadas a criancgas e adultos
e que sao aplicaveis em contextos formais e informais de aprendizagem musical e mo-
tora (ADDESSI, 2015).

Foi possivel observar que a interagao reflexiva com esses sistemas estimula o ex-
periéncias profundas de didlogo e comunicagdo nas criangas, que sao a base de suas
experiéncias criativas e expressivas. Os SMIRs permitem que a crianca dé voz e forma
musical as suas emocgodes e a sua imaginagao, atendendo a necessidade de comunica-
¢ao e socializagao, permitindo a construgao conjunta de didlogos sonoros e criagdes
motoras. Em nossa opinidao, o elemento expressivo na interacao reflexiva da crianca
com SMIRs é prioritario sobre a aprendizagem. Precisamente por esta razdo, acredita-
Mos que esses sistemas possam ser um instrumento eficaz para a aprendizagem musi-
cal e desenvolvimento motor, porque, de acordo com Baroni (1997, p. 141), acreditamos
na “necessidade absoluta de enfatizar o momento de expressdo sobre a aprendizagem:
€ isso ndo s6 porque a construcao de objetos expressivos pode ser considerada como o
principal fim, mas também porque é a unica motivacao valida e persuasiva das ativida-
des de aprendizagem”.

Na pratica, os SMIRs recordam o conceito vygotskiniano de “Zona de Desenvolvi-
mento de Proximal” (VYGOTSKY, 1962), estabelecendo uma interagao de aprendizagem
entre as criangas e o proprio sistema. Esta caracteristica permite que as criancas desen-
volvam autorregulacao e comportamentos de autoiniciativa, ou seja, uma abordagem
centrada na proépria crianca. No entanto, tais sistemas nao se comportam como adultos
que, no conceito vygotskiano, desempenham o papel de parceiro mais competente e,
portanto, de tutor. No caso dos SMIRs, eles ndo possuem maior competéncia musical
do que as criangas, pelo contrario, aprendem com as préprias criancas durante o curso
da interacdo. A interacdao entre a criangca e um sistema musical interativo-reflexivo é
mais semelhante, portanto, ao modelo de interagao entre pares.

O quadro pedagodgico do SMIR caracteriza-se, portanto, pelos seguintes elemen-
tos constituintes:

1. Prioridade dada a crianca e aprendizagem centrada no aluno: através do proces-
so de corregulacao, na interacao reflexiva, o foco principal na interacdao nao é o produto
musical final, mas a pessoa envolvida na interagao;

2. Adaptabilidade: o sistema é constantemente e organicamente adaptado ao esti-
lo musical e motor de cada crianca;

3. O "método de ensino” do SMIR é baseado na alternancia de turnos, na regula-
ridade de turnos, em estratégias de reflexao, modeling e scaffolding (BRUNER, 1983;

2 Disponivel em: <www.miroproject.eus.
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VYGOTSKY, 1962), sobre motivacdo intrinseca, jogo colaborativo e atencao conjunta;

4. Aprendizagem ‘reflexiva”: diferentemente do que acontece na aprendizagem
por imitacao, durante uma interacao reflexiva, o mecanismo de aprendizagem é desen-
cadeado pela experiéncia de “ser imitado”;

5. Auséncia de objetivos predefinidos: os SMIRs nao estdo programados com ob-
jetivos fixos, como é o caso de muitos softwares de treinamento auditivo (ear-training)
para o reconhecimento de acordes etc. Com o SMIR, os produtos musicais sao o resul-
tado da interacdao em si e devem ser construidos conjuntamente pela criangca em inte-
racao com o sistema;

6. Propriedade da transparéncia e reflexdo (FOLKESTAD; HARGREAVES; LINDS-
TROM, 1998): os SMIRs possuem as propriedades da transparéncia (as criancas, de fato,
s6 interagem com SMIR predominantemente tocando ou através do movimento) e a
reflexao no sentido de que o préprio sistema ajuda o usuario a entender as regras de
interacao;

7. Fator de distancia (BERTOLINI; DALLARI, 2003): observamos que as criangas sao
capazes de interromper a interacdao quando querem, preservando, assim, o fator “dis-
tancia” entre o eles e o sistema, um fator de extrema importancia, seja do ponto de vista
estético quanto do ponto de vista pedagdgico;

8. A atratividade: SMIRs evitam a monotonia da mera repeti¢cdo, com a introdugao
de variagdes continuas e “erros”, atuando como “maquinas imperfeitas”;

9. Jogo colaborativo: o duplo papel de um SMIR, como parceiro virtual e tutor,
parece aumentar a criatividade musical das criangas, tanto na exploragao como na im-
provisacao e na socializacdo com pares;

10. Improvisacdo Musical: as observacdes revelaram varios modelos de dialogo
musical e improvisacdes ritmico-melddicas, experiéncias compartilhadas de sincroni-
Zacao no mesmo pulso, criagao de padrdes ritmico-melddicos e frases musicais basea-
das em imitagao, repeticao, alternancia e contraste;

11. Identidade e estilo musical: a resposta especular do sistema suporta e fortale-
ce o desenvolvimento da identidade pessoal e do estilo musical de cada crianca, per-
mitindo que cada criancga se expresse e desenvolva uma linguagem musical original e
individual, de acordo com seu estilo comunicativo e expressivo. Nas experiéncias mu-
sico-motoras, estao envolvidas também a identidade e o estilo gestual (de movimento)
de cada crianga;

12. Audicao reflexiva: um aspecto pedagdgico que é particularmente interessante
na interacao reflexiva é a qualidade de permitir observar a escuta da crianca sobre sua
propria producao,mediada pelo elemento interativo que incentiva as criancas a compa-
rar suas pegas com a resposta (e nova proposta de sistema), para identificar repeticoes e
diferencas. Este aspecto parece ser particularmente importante, pois, como salientado
por muitos autores (ver, entre outros, DELALANDE 1993; TAFURI 1995; MCPHERSON,
2005), ouvir atentamente as proprias producdes musicais € um dos principais objetivos
da educacao musical.

Finalmente, a aplicacao do terceiro protétipo, o MIROR-Body Gesture, explora e
amplifica uma série de elementos de analise de gestos, elaborados pelo teérico da dan-
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¢a Rudolf Laban (1980). As teorias e ferramentas desenvolvidas por Laban tém sido am-
plamente utilizadas na educacao para o desenvolvimento motor e da danga, também
em relacao a educagao musical (ver ZAGATTI, 2004). Com o projeto MIROR pretende-
mos usar esse quadro tedrico e seus efeitos de aplicagao a partir do contexto da danca
educativa para desenvolver habilidades musicais e motoras de criancas através de tec-
nologias reflexivas (ver ADDESSI; MAFFIOLI; ANELLI, 2015).

6 Teoria da interacao reflexiva e do fluxo

Em nossos estudos sobre a interagao das criangcas com os SMIRs, a Teoria do Fluxo
(CSIKSZENTMIHALYI, 1996) provou ser uma ferramenta tedrica e experimental eficaz,
pois oferece novos critérios que ajudam a analisar quantitativa e qualitativamente in-
dices observaveis nos processos criativos e estados de bem-estar (alegria/satisfacédo)
resultantes da interacdo crianca-maquina. O estado de fluxo foi definido por Csikszent-
mihalyi como uma “experiéncia 6tima” resultante do equilibrio percebido entre os ob-
jetivos e as habilidades que o sujeito possui para alcancar esses objetivos. Esse “estado
de bem-estar” é considerado a base dos processos criativos. O estado do fluxo é carac-
terizado pela presenca de niveis elevados de uma série de variaveis, que sao: atengao
concentrada, feedback claro e imediato, objetivos claros, prazer, controle de situacao,
nenhuma preocupacao com falhas, desaparecimento de autoconsciéncia, modificacao
na percepc¢ao do tempo. De acordo com a teoria de Csikszentmihalyi, além do estado
de fluxo, outros estados emocionais podem ser observados, dependendo da intensida-
de e presenca diferentes de cada uma das variaveis: aborrecimento (quando os objeti-
vos sao menores do que as habilidades possuidas), ansiedade (quando os objetivos sao
superiores as habilidades possuidas), excitacdo, controle, preocupacao, relaxamento e
apatia. Nossos estudos com criangas e SMIRs mostram que a interagao reflexiva, com o
uso de SMIRs, aumenta a experiéncia de fluxo e, portanto, de bem-estar e criatividade
(ADDESSI; FERRARI; CARUGATI, 2015). As experiéncias demonstram claramente que as
criancas estao envolvidas em atividades focadas, tanto quando tocam, quanto quando
ouvem; elas brincam com o sistema de forma automotivada, sem a necessidade de um
estimulo externo; as criancas tém o controle da situagao na maior parte do tempo. Elas
imediatamente entendem que podem interromper o sistema quando querem, ou inven-
tam novas regras.

Os resultados mais 6bvios do experimento (tempo prolongado de atencao, escuta
autotélica, efeito "Aha!!”) podem ser vinculados a motivagao intrinseca que encoraja as
criangas a interagirem com o sistema. As criangas nao recebem metas para alcancar,
exceto para tocar o tempo que quiserem: os objetivos sdo criados espontaneamente
durante a propria interagao. Por exemplo, em muitas sessdes observamos que as crian-
cas estao tentando ensinar ao sistema algumas passagens que acabaram de tocar.
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7 Contextos terapéuticos e de reabilitacao

Estudos realizados até o momento atual mostraram que a interacao reflexiva tam-
bém pode ser um dispositivo versatil para aprimorar e estimular o comportamento ex-
pressivo e comunicativo em situagcdes de deficiéncia e/ou situagcdes em que é importan-
te encorajar a inclusao. A “experiéncia de fluxo” gerada pela interacao com aplicativos
MIROR (ver ADDESSI; FERRARI; CARUGATI, 2015) promove “bem-estar” e “experiéncia
6tima“, sugerindo um potencial terapéutico e de reabilitagao efetivo. A interacao refle-
xiva estimula e ativa processos interativos que envolvem profundamente a pessoa, bem
como areas especificas da ressonancia cerebral. Nesse sentido, a interacao reflexiva
estimulada pelos SMIRs pode ser um dispositivo importante para tratamentos clinicos
e se tornar uma ferramenta util para o terapeuta. Por exemplo, Nadel (2002) salienta
que os processos de imitacao e de reconhecimento da imitagao, ou seja, os proces-
SOs que vimos, sao a base da interacao reflexiva e sdao cruciais para a compreensao da
sindrome do autismo. De acordo com Rizzolatti et al. (2002), o autismo pode ter uma
base neurobioldgica na falha dos neurénios espelho. Os resultados do experimento de
Gergely e Watson (apud NADEL, 2002) e Nadel (2002) sobre a preferéncia pela perfeita
contingéncia temporal dos sistemas pelas criangas com autismo sao importantes para
nosso propdsito. A presenca de uma contingéncia temporal fixa, que caracteriza a inte-
racao com SMIRs e que os caracteriza como maquinas perfeitas, juntamente com suas
respostas baseadas, por sua vez, em variacdes “imperfeitas” sobre o ritmo, a melodia,
o timbre etc., poderiam dar espaco a um dispositivo que tem como qualidade a “tran-
sicionalidade”, enquanto, no dialogo entre a crianca e o sistema, fica preservado, seja
o carater da maquina “perfeita” e mais previsivel, preferido por criangas com autismo,
quanto o carater imperfeito de contingéncia, que torna esses sistemas mais “"humanos”
e préoximos aos comportamentos sociais dos individuos.

O uso terapéutico da interacao reflexiva com SMIRs ainda é inexplorado e novas in-
vestigacdes estao em andamento no ambito do projeto MIROR, com pessoas com autis-
mo, sindrome de Down e contextos relacionados a musica na escola (ANAGNOSTOPOU-
LOU et al,, 2012; LEONI, 2011; BONFIGLIOLI, 2015; BONFIGLIOLI & ADDESSI, no prelo a).

Em geral, pode-se afirmar que a interacao reflexiva, com as qualidades que a ca-
racterizam (Fig. 2), em particular os mecanismos de espelhamento, repeticao e variagao,
corregulacao, temporizacao regular, turnos alternados etc., podem representar, com e
sem tecnologias, um paradigma transversal para a criatividade, educacao, aprendiza-
gem e para os contextos de inclusdao — areas complementares na experiéncia humana,
embora com diferentes objetivos — gragas ao fato de captar os mecanismos subjacen-
tes da natureza da identidade humana, que encontramos na esfera da arteterapia e da
musicoterapia.
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Fig. 2 — Resumo grafico da estrutura tedrica do paradigma de interacao reflexiva (Fonte: ADDESSI, 2015)

8 A muisica como mediadora na musicoterapia e educaciao musical: quais ele-
mentos de continuidade sao possiveis?

Como diz Bruscia (1998), o proposito geral da musicoterapia diz respeito a promo-
¢ao da saude do individuo. Este propdsito é articulado de acordo com as necessidades
especificas do paciente, ou grupo de pacientes, para quem a intervengao é projetada.
E verdade que o conceito de saude deve ser considerado como uma construcdo que,
como afirmou a abordagem biopsicossocial (ENGEL, 1977), inclui fatores de diferentes
naturezas e nao se destina unicamente a um ponto de vista organico, como postula a
abordagem biomédica. Esta consideracao é ainda mais valida para situacdes em que a
musicoterapia € muitas vezes necessaria: trata-se, em muitos casos, de pacientes com
deficiéncias muito importantes e incapacitantes que comprometem de maneira bas-
tante significativa, seja o funcionamento da pessoa em varios niveis (afetivo, cognitivo,
motor etc.), seja a possibilidade de satisfazer a integracao social. Deve-se enfatizar que
a musica, como mediadora que facilita o desenvolvimento do relacionamento pacien-
te-musicologista, pode ser usada em diferentes contextos.
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Observa-se, porém, que o termo “contexto” pode ser considerado pelo menos em
relacdo a quatro critérios: 1) os niveis de intervencado (preventiva, reabilitadora, tera-
péutica); 2) os ambitos nos quais a musicoterapia esta inserida (educacional, hospita-
lar-pediatrico, neuropsiquiatria infantil etc.); 3) a centralidade de utilizacdo do canal
sonoro-musical (musica em terapia e musica como terapia, de acordo com a distincdo
proposta por Bruscia [1998]); 4) as areas (cognitiva, sensorial, afetivo-relacional) sobre
as quais a intervencao se concentra principalmente. Consequentemente, nado é possivel
chegar a uma definicdo unica da musicoterapia, pois, nos contextos italiano e interna-
cional, a disciplina é caracterizada por uma diferenciacdo consideravel, tanto do ponto
de vista tedrico como do ponto de vista operacional. Essa variabilidade certamente nao
€ um limite, mas, sim, um recurso precioso que atende a necessidade de diferentes téc-
nicas e métodos fornecidos pelas diferentes diretrizes tedricas, dependendo das neces-
sidades clinicas particulares que cada paciente/cliente precisa.

Uma definicao recente da Federacdo Mundial de Musicoterapia (World Federation
of Music Therapy — WFMT, 2011) ilustra muito bem a complexidade da disciplina acima
descrita, tanto em termos de multiplas areas de intervencdo quanto em termos de ar-
ticulacdo de objetivos. A WFMT enfatiza a forma como a musica e os seus elementos
sao utilizados numa perspectiva profissional para promover intervencdes em diferentes
ambitos (médico, educacional e vida cotidiana) e com diferentes sujeitos (individuos,
grupos, familias ou comunidades). O objetivo das intervengdes é melhorar sua qualida-
de de vida, saude e bem-estar e considerar diferentes aspectos (fisicos, sociais, comu-
nicativos, emocionais, cognitivos e espirituais). Finalmente, a WFMT ressalta a impor-
tancia de adotar padrdes profissionais — para pesquisa, educagao e treinamento clinico
— que nao podem ser considerados no sentido absoluto, mas devem ser incluidos em
contextos culturais, sociais e politicos especificos.

Na realidade italiana, entre os contextos em que o musicoterapeuta pode traba-
lhar, a escola certamente constitui um contexto em que a intervencgao do profissional da
musicoterapia € cada vez mais exigida. Professores e musicoterapeutas estao envolvi-
dos na leitura interdisciplinar de situacdes complexas, cada vez mais numerosas na rea-
lidade escolar italiana, daqueles alunos que nao podem ser certificados com deficiéncia
ou com déficit de atencdo, mas que experimentam dificuldades de aprendizado devido
a desvantagens pessoais, familiares, socioambientais e culturais. O nivel de musicote-
rapia na area da escola é principalmente na area de prevencao (primaria, secundaria e
terciaria) e esta incluido na implementacao de estratégias para encorajar processos de
inclusao, nos quais a musica é usada como um mediador efetivo.

Em particular, a musicoterapia pode ser configurada como uma intervencao desti-
nada a facilitar um projeto de identidade integrativa no contexto de caminhos inclusivos
(BONFIGLIOLI, 2008). Essa integracao pressupde que haja, dentro do individuo, uma
concepcao entre a constituicao do mundo interior e exterior que é realizada em nivel
espacial (que inclui a identidade do corpo e a distincao entre si e o outro), temporal
(em relagao a possibilidade de organizar representacdes estaveis ao longo do tempo) e,
finalmente, social; esta ultima, declinacdao do periodo de integragcdo, exige a aquisicdo
progressiva da capacidade de articular adequadamente o processo relacional eu/outros
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e de se relacionar com o mundo exterior sem ser ameagado em sua propria identidade
(POSTACCHINI; RICCIOTTI; BORGHESI, 1998, 2014). Entende-se, portanto, que a tarefa
do musicoterapeuta é fornecer, através da escuta, as condi¢cdes para incentivar e pro-
mover o desenvolvimento de processos criativos e sociais (BUNT, 2012). Como observa
Canevaro (2007), a analise do relacionamento instituicdo-instituinte (um assunto mui-
to importante no campo disciplinar pedagdgico) refere-se imediatamente ao conceito
de mediador e, entre as caracteristicas centrais do mediador, ha a possibilidade de se
considerar a pluralidade de possiveis mediadores e a consequente habilidade destes,
de se conectarem (como um efeito “domind”), resultando, assim, em uma “contencdo”
elastica. Nesse sentido, deve-se ressaltar que, na escola, a intervencao da musicoterapia
sO pode ser efetiva se inserir, como foco central, a criangca ou um grupo de criangas ou
de classes. A musicoterapia, necessariamente, pode ser contemplada como uma inter-
vencao relacionada a outras intervencdes (educativas e/ou reabilitativas-terapéuticas)
e colocada em sinergia com elas. Considerando estas premissas, pode-se supor que a
intervencao da musicoterapia visa facilitar um projeto integrador de identidade no con-
texto de caminhos inclusivos.

O tema da relacdo entre musicoterapia e educacao musical € amplamente discu-
tido em contextos culturais e profissionais europeus. Como Bunt (2003) ressalta, refe-
rindo-se, em particular, ao contexto inglés, as associacdes profissionais de musicotera-
peutas destacam como a musicoterapia e a educagcao musical devem ser consideradas
formas de intervencdao complementares e nao alternativas. Em particular, o autor suge-
re que a intervencao da musicoterapia no campo educacional se justifique em todos os
Casos em que seja necessario elaborar acdes para promover a saude, o bem-estar e o
desenvolvimento social, pré-requisitos necessarios para assegurar a crianga um cami-
nho adequado de aprendizagem, crescimento e desenvolvimento. Estas consideracdes
também sao validas para o contexto especifico da escola italiana. Tanto para os tera-
peutas musicais como para os profissionais da musica, seria desejavel trabalhar para um
proposito comum: o uso da musica para facilitar ndo sé o aprendizado, mas também
o desenvolvimento da crianca na sua totalidade, de acordo com uma visao holistica da
sua saude, tanto internamente como externamente no contexto escolar.

Constata-se que existem certos elementos ou temas especificos da disciplina da
musicoterapia que poderiam ser um terreno comum entre os terapeutas musicais e os
professores de educacao musical. Entre esses tépicos é util propor pelo menos trés
deles: o conceito de musicalidade e de dois temas referentes tipicamente ao campo
disciplinar da psicologia, que sao a comunicacao nao verbal e a relacao entre lingua-
gem expressiva e emocgao. Em particular, deve-se considerar que, na musicalidade co-
municativa (‘communicative musicality’), proposta por Malloch e Trevarthen (2009b), a
conotacao intersubjetiva da musicalidade é enfatizada. Outro aspecto que diz respeito
a0 campo musicoterapico remonta a proposta feita pelos proprios autores para con-
siderar a musicalidade como um elemento universal e inato da espécie humana que
permite apreciar e produzir uma variedade infinita de formas narrativas. Os proprios au-
tores extraem, de forma linear e consequente, a possibilidade de usar essa competéncia
inata no campo terapéutico: “A capacidade inerente de musicalidade para transmitir e
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comunicar os elementos ‘essenciais’ e o significado € enraizado na musicoterapia e na
terapia danca/movimento” (MALLOCH e TREVARTHEN, 2009b, p. 6). A musicoterapia e
a terapia de danga/movimento podem, portanto, de acordo com os autores, ser con-
sequéncia direta da conotagao comunicativa e intersubjetiva da musicalidade humana.

Considerando as contribuicdes tedricas especificas da Infant Research (STERN,
1985; BEEBE; LACHMANN, 2003), que nos permitiram analisar em profundidade o vin-
culo entre aspectos nao verbais da comunicagao e expressao emocional na interagao
entre mae-bebé, pode-se dizer que o terapeuta de musica constroi a relacao juntamen-
te com o paciente através de gestos, sons, variagcdes dinamicas e pulsacdes, ritmos e
tendéncias melddicas, a fim de facilitar a comunicacao e o compartilhamento de esta-
dos emocionais profundos.

9 Improvisaciao na musicoterapia de acordo com o paradigma da interagao
reflexiva

Considerando-se os elementos de complexidade e heterogeneidade presentes
nos modelos da musicoterapia atualmente, propostos a nivel nacional e internacional 3,
pode-se observar que o profissional da musicoterapia, em sua pratica profissional, pode
se referir a uma abordagem ativa — propondo a exploragao, pelo paciente/cliente, da
voz e do uso de instrumentos musicais nas praticas improvisadas ou na composicao de
cancdes — ou uma abordagem receptiva — propondo ao paciente/cliente ouvir musicas
mais ou menos complexas, retiradas de diferentes e variados repertorios e géneros mu-
sicais. O que muitas vezes acontece no cenario musicoterapico € que o musicoterapeu-
ta, dependendo das necessidades do paciente (ou grupo de pacientes), avalia a oportu-
nidade de usar, em diferentes momentos da sessdo, a improvisacao e/ou a apreciacao,
integrando as duas abordagens (ativas e receptivas) dentro do ciclo da sessao.

Como mencionado acima, os sistemas musicais interativos-reflexivos estao na
confluéncia entre a educagcdao musical e a musicoterapia, e acredita-se que o paradigma
da interacao reflexiva possa representar um quadro teodrico eficaz para fortalecer os tra-
¢Os, sejam tedricos, sejam praticos, comuns as duas areas de experiéncia. A abordagem
ativa, que envolve o uso da improvisacao musical, certamente representa o contexto
dentro do qual é possivel analisar esta proposta mais claramente e ilustrar mais especi-
ficamente quais elementos do uso da improvisagcao em musicoterapia podem surgir em
continuidade com o uso da improvisagcao, em contextos de educagcao musical em am-
bientes reflexivos. Considerando, em particular, a pratica de improvisagao, Bunt (1997)
lembra que o termo “improvisacao” deriva do latim improvisus (imprevisto) e, historica-
mente, no sentido musical, o termo pode ser relacionado ao tipico carater extempora-
neo que a musica ocidental de tradicao culta manteve até o século XVIII.

No contexto da musicoterapia, os pacientes/clientes sdo convidados a improvisar
junto com o musicoterapeuta para construir, tracar e reconhecer uma série de relacoes
entre os elementos musicais “cocriados” durante a propria improvisagcao. A improvisagcao

3 Para uma descri¢ao exaustiva destes modelos, ver Caterina; Bunt (2002), Wigram (2004), Wheeler (2015), Ricci Bitti (1998).
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pode possuir um carater mais ou menos direto, dependendo dos objetivos do caminho e
das necessidades do paciente, mas inclui, no entanto, a criacao extemporanea de formas
expressivas sonoras ou de musica ao tocar ou cantar (BRUSCIA, 1987). A densa rede de
conexdes construidas durante uma experiéncia de improvisacao diz respeito nao apenas
as relacdes entre os sons existentes na improvisacao, mas também as relagcdes que sao
construidas entre os participantes da improvisagcao. Por conseguinte, pode-se dizer que o
valor especifico da improvisacao musicoterapica nao € o resultado da propria performan-
ce — de acordo com canones estéticos predefinidos —, mas, sim, das conexdes intermedi-
arias e interpessoais que foram criadas durante o processo de improvisagao.

No cenario musicoterapéutico, a tarefa do musicoterapeuta que improvisa junto
com o paciente &, portanto, acolher e valorizar todas as contribuicdes musicais criadas
pelo individuo, respondendo com autenticidade e de maneira direta. Esta maneira de
trabalhar permite que o musicoterapeuta crie um espaco terapéutico seguro e conco-
mitante (BUNT, 1997). Nao se deve esquecer que gracas ao fato de que, na improvisa-
¢ao musicoterapéutica, a comunicacao ocorre em um plano musical ndo verbal (sono-
ro-musical), essa técnica pode desempenhar a funcao importante de ser usada como
uma forma de dialogo pré-verbal, tipica das primeiras interacdes adulto-crianca. Tais
interagcdes devem ser feitas diretamente com processos de “sintonizagao afetiva” des-
critos por Stern (1985), e de comunicacdo emocional direta. Os elementos constituintes
descritos aqui podem ser colocados numa relacdao de estreita continuidade, com al-
gumas caracteristicas ja mencionadas na presente contribuicao de sistemas de musica
interativos-reflexivos. Em particular, sao sistemas adaptativos e intuitivos e, de forma
semelhante a natureza extemporanea da improvisacao musicoterapéutica, permitem
que se aprendam as modalidades de interacao enquanto se interage com o sistema. A
este respeito, a construcao psicoldgica da corregulacao elaborada no ambito das ana-
lises do processo comunicativo diadico € definida como uma continua descoberta de
acao individual que é suscetivel de vir a ser modificada continuamente pelas a¢cdes do
parceiro (FOGEL, 2000). A corregulacédo indica, portanto, a existéncia de uma continua
coordenacao compartilhada entre os membros da diade; define-se, assim, a qualidade
do processo comunicativo. Assim, como as caracteristicas de SMIRs de agnosticismo
e semelhanca ou efeito de espelho (PACHET, 2006) favorecem tais tipos de interagoes
diadicas (ADDESSI, 2014), o musicoterapeuta usa a musica improvisada criativamente
para promover e manter constantemente o contato com a criancga, criar um clima de
confianca para apoiar e responder, em tempo real, as necessidades especificas da crian-
ca (BUNT, 2003). E é sempre util lembrar que, na pratica de musicoterapia, a presenca
de referéncias musicais predeterminadas € minima, e a improvisacao é concebida como
uma oportunidade de “encontrar e conhecer o outro através de formas sonoras geradas
espontaneamente e em conjunto” (PAVLICEVIC, 2000, p. 272).

10 Conclusodes e etapas futuras

Recentemente, enfatizou-se que a pesquisa atual sobre os efeitos benéficos da
musica sao de grande importancia em todas as areas de assisténcia da saude e social
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(MACDONALD, 2013). Isso da a oportunidade de adotar uma abordagem multidiscipli-
nar que facilite uma abordagem plural da pesquisa e da pratica, incorporando as con-
tribuicdes tedricas de cada disciplina envolvida, como no caso da escola, para respon-
der as necessidades que sempre mais evidenciam a coexisténcia de elementos que
envolvem os planos emocionais-afetivos-relacionais e sociais. Se, por conseguinte, o
design das intervencdes adequadas parece basear-se na apreciagao das especificidades
de cada figura profissional, vale a pena recordar que a especificidade da intervencao de
musicoterapia é a centralidade da observacao e analise do processo interpessoal que se
desenvolve principalmente através de som e da musica.

Dentro do projeto MIROR, varias pesquisas experimentais foram realizadas com
aplicagdes da plataforma nos campos da musicoterapia e reabilitagao (ANAGNOSTO-
POULOU, 2012; LEONI, 2011; BONFIGLIOLI; ADDESSI, no prelo b) que mostraram como
a interagao reflexiva com as aplicagdées MIROR pode promover a criatividade musical e
a aprendizagem musical em uma area de musicoterapia € no uso dos principios da mu-
sicoterapia em contextos educacionais. A partir desses experimentos e pesquisas com
criancas e tecnologias reflexivas surgiram propostas de atividades criativas e expressi-
vas que podem ser realizadas em contextos educacionais, terapéuticos, de inclusao e de
atendimento (ver BONFIGLIOLI, 2015; FERRARI; ADDESSI, 2016). Novos aplicativos MI-
ROR estdo sendo processados. Em particular, estamos trabalhando com o Royal Institute
of Technology e o Royal College of Music, em Estocolmo, para projetar o MIROR-Multi-
Modal, um software que aplica o paradigma da reflexividade a interagcdo musical, motora
e visual. Aqueles que usarao aplicativos do MIROR poderao se beneficiar dos resultados
da pesquisa até agora e, por outro lado, podem ajudar a enriquecer as experiéncias com
novos problemas, ideias, solu¢des, pesquisas e experimentagcao, aos processos de pesqui-
sa ja realizados com o Projeto MIROR, sobre o uso de tecnologias reflexivas em contextos
educacionais formais e nao formais, musicoterapia, inclusao e bem-estar.

Os resultados desses estudos possibilitam a criagcdo de novas aplicacdes dentro do
projeto europeu LINK-Learning In a New Key, cujo objetivo é implementar programas
de desenvolvimento profissional para professores dos ensinos fundamental e médio,
focados na educacao emocional e social de jovens com varias formas de necessidades
(ADDESSI; BONFIGLIOLI; CLOUGH, 2016). Esses programas, voltados para professores de
educacao musical e outras matérias curriculares, preveem a utilizagao e a integracao de
praticas musicais, musicoterapicas e artisticas nas atividades curriculares. As ferramentas
desenvolvidas no ambito do projeto MIROR, com base em parametros de interacao re-
flexiva para observagao do estado do fluxo, serao usadas com técnicas de observacao da
musicoterapia para estudar estados de bem-estar relacionados a experiéncias de apren-
dizagem vivenciadas nas salas de aula por professores junto com criancgas e adolescentes
durante as atividades musicais que serao realizadas dentro do projeto LINK.
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Resumo

O capitulo de Fink-Jensen centra-
-se em duas questdes fundamentais para
o desenvolvimento da pratica pedagdgica
de estudantes de musica em formacao do-
cente: como a teoria pode contribuir para
o desenvolvimento da pratica e como a re-
lacdo entre teoria e pratica pode ser abor-
dada durante a formacao. Concebendo o
professor como um pesquisador propde
a implementacao de uma estratégia de
ensino que denominou de “praticas sur-
preendentes”, apoiando-se em conceitos
antropoldogicos e fenomenoldgicos, bem
como em teorias do campo da psicologia,
da pedagogia e da educacao musical. O
ponto central é a identificacdo de uma si-
tuacao-problema e, para isso, é essencial
que o estudante seja capaz de observar de
forma aberta e sensivel, deixando para tras
premissas tedricas ja estabelecidas para
que possa gerar novas possibilidades para
tal situacao de ensino.

Palavras-chave: professor pesqui-

sador, técnicas de observagao, pratica de
ensino

Kirsten Fink-Jensen

Praticas surpreendentes: uma estratégia de ensino
na formacdo do professor de mdsica

Abstract

The Fink-Jensen’s chapter focuses
on two key questions (issues) for the de-
velopment of the pedagogical practice of
music students in teacher education: how
theory can contribute to the development
of practice and how the relationship be-
tween theory and practice can be addres-
sed during their education. Conceiving the
teacher as a researcher she proposes the
implementation of a teaching strategy that
he called “astonishing practices”, relying
on anthropological and phenomenologi-
cal concepts, as well as on theories of the
field of psychology, pedagogy and music
education. The central point is the identifi-
cation of a problem situation and, for this,
it is essential that the student is able to
observe in an open-sensuous way, leaving
behind theoretical premises already esta-
blished so that it can generate new possi-
bilities for such a teaching situation.

Keywords: teacher as researcher,
observation techniques, teaching practice
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Prologo

Praticas surpreendentes: uma estratégia de
ensino na formacao do professor de musica

As preocupacdes de Kirsten Fink-Jensen com a pratica pedagdgica de seus estu-
dantes sao as mesmas de inumeros professores formadores de muitas outras partes do
mundo. Em seu texto, a autora destaca a distancia entre os cursos de formagao docen-
te e as situacdes reais do exercicio profissional, ou seja, a teoria fundamentada em um
ideal de ensino e a pratica no cotidiano das salas de aula. Propde a implementacao de
uma estratégia de ensino que denominou de “praticas surpreendentes”, apoiando-se
em conceitos antropologicos e fenomenoldgicos, bem como em teorias do campo da
psicologia, da pedagogia e da educacao musical. O ponto central de partida é a identi-
ficacdo de uma situacao-problema que se torna evidente durante a pratica pedagdgica.
Para tanto, o estudante em formacao docente é convidado a refletir sobre uma acao
observada a fim de gerar novas possibilidades para uma determinada realidade.

Tive o privilégio de conhecer a professora dinamarquesa Kirsten Fink-Jensen nos
encontros da Rede Nordica de Pesquisa em Educacdo Musical (Nordic Network for Re-
search in Music Education), durante os anos em que vivi na Suécia (2007-2010). Entre-
tanto, foi no Encontro realizado na Universidade de Orebro, onde fui professora, que
tive um contato mais proximo e me encantei com sua forma de pensar. Foi ela que me
indicou para ler e dialogar com a autora de um trabalho de doutorado em andamento
sobre o ensino de musica para imigrantes na Suécia, durante uma das se¢des do Encon-
tro. Escolha perfeita, pois eu também era imigrante. Essa desafiadora experiéncia ficara
para sempre em minha memoria.

Kirsten Fink-Jensen (1945-2014) foi professora no Departamento de Psicologia e
Educacao da Escola Superior Dinamarquesa de Formacgao de Professores e da Faculda-
de de Educacdo da Dinamarca (DPU). Atuou no Programa de Mestrado em Educacdo
Musical da DPU, criado em 2006, em colaboragcao com o Programa de Musicologia da
Universidade de Copenhague. Seus estudos centravam-se nas perspectivas fenomeno-
logica e psicoldgica, assim como na pedagogia da musica.

Teresa Mateiro
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1INTRODUGCAO

"O que significa a experiéncia no ensino?” “Como formar professores! de musica
a fim de prepara-los para lidar com situagdes pedagdgicas €, ao mesmo tempo, desen-
volver ainda mais sua pratica docente? Questdes como essas sao essenciais a todos os
educadores nas universidades, faculdades de educacao, escolas de educacao basica e
escolas de musica. Professores recém-formados que atuam no ensino fundamental e
meédio criticam, com frequéncia, os curriculos de graduacao em educagao que deve-
riam té-los preparado para o magistério. Algumas dessas criticas lidam com a relagcao
entre teoria e pratica no programa curricular. “A formacdo docente é muito tedrica”,
eles dizem, ou “a teoria que aprendemos nao tem relacdo com os problemas que en-
frentamos diariamente!” Pode haver muitas explicagdes para tais questionamentos que
nao estao relacionadas apenas a estrutura e ao conteudo dos curriculos de graduacgao
em educacao, mas também aos métodos especificos de ensino utilizados.

Tenciono discutir as duas questdes iniciais (acima) buscando entender como a
teoria pode contribuir para o desenvolvimento da pratica e como a relagao entre teoria
e pratica pode ser abordada na formacao do professor de musica. Minha resposta para
essas questdes se baseia ha compreensao do professor como certo tipo de pesquisador.
O “professor de musica como pesquisador” constitui o tema deste capitulo e é tratado
de diferentes formas em outros estudos. Um exemplo bastante conhecido é o livro The
Practitioner-Researcher, de Jarvis (1999). Para este trabalho, apoio-me no artigo Music
Teachers as Researchers de Brian Roberts (1994). Ele ressalta que a pesquisa em edu-
cacao musical pode ser caracterizada pelo uso de informacao privilegiada do professor
de musica e que este deve estar envolvido no processo de pesquisa. Defendo que este
ponto é um desafio tanto para a pesquisa em educacao musical quanto para a formacgao
de professores de musica. Defendo, além do mais, que este ponto indica um desafio
para o professor formador buscar dois objetivos:

e Ensinar os futuros professores de musica acerca das técnicas de observacao.
e Ensinar os futuros professores de musica como aplicar a teoria na pratica.

Proponho a implementacdo de uma estratégia de ensino, “praticas surpreenden-
tes”, a qual eu venho utilizando e desenvolvendo em uma disciplina na universidade
por um periodo de mais de oito anos. Uma “estratégia” de ensino ndo é o mesmo que
um “método” de ensino. Este € um conceito que sugere ao professor as possiveis for-
mas concretas de ensinar que podem ser utilizadas em diferentes situacdes de ensino.
“Estratégias de ensino” sao principios gerais para um procedimento aplicado em uma
disciplina e que deve ser seguido pelos alunos. Ao seguir uma estratégia de ensino,
os estudantes em formacao docente podem usar métodos diferentes, dependendo do
problema educacional com o qual eles estao lidando.

1 Nota das tradutoras: utilizaremos o genérico masculino “professor” para nos referirmos a ambos os sexos, estando cientes que essa
decisao podera despertar polémicas.
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A estratégia de ensino “praticas surpreendentes” foi introduzida como um exerci-
cio em uma disciplina do mestrado em educagao musical. Os participantes eram pro-
fessores de musica com diferentes qualificacdes. Alguns eram do programa de musico-
logia, outros eram professores de musica (bacharéis) e outros tinham se formado em
conservatorios de musica como instrumentistas ou professores de musica. Portanto, os
alunos do programa almejavam uma carreira profissional em diferentes niveis do siste-
ma educacional.

A condicao para a estratégia € entender que a teoria pode e deve contribuir com a
pratica (KVERNBEKK, 2001) e que o conhecimento tedrico é necessario para o desen-
volvimento da pratica. Portanto, o objeto da estratégia foi desenvolver nos estudantes a
compreensao de como a teoria pode auxiliar os professores sobre e durante sua pratica.

Exemplos apresentando o modo de dois estudantes utilizarem de forma diferente
essa estratégia sao incluidos para descrever e discutir como o nivel de familiaridade
com o campo de trabalho influencia o processo. O estudo empirico de como a estraté-
gia funciona foi baseado em relatdrios, entrevistas, diarios de campo e questionarios de
avaliacao preenchidos pelos participantes apds o término da disciplina.

2 A IDEIA DAS “PRATICAS SURPREENDENTES”

O ponto de partida da estratégia € um problema, selecionado pelo estudante em
formacao, que se torna evidente para o estudante que observa em uma situagao uma
pratica na aula de musica. O primeiro desafio para o estudante em formacao é ser ca-
paz de “ver” um problema. A situacdo observada pode ser complexa, com muitos fato-
res diferentes influenciando o que acontece. O problema pode surgir de uma questao
musical, mas a relagao entre alunos e professor, e entre o professor e o objeto musical
também exerce grande influéncia. Além disso, cada situacao de ensino € parte de um
contexto institucional condicionado por leis, pela economia, por tradi¢cdes e, assim por
diante. E necessario saber algo sobre todas essas condicdes para entender o pano de
fundo de um problema que aparece na situacao observada. O professor tem de refletir
pedagogica e psicologicamente sobre como planejar o ensino e responder a diferentes
acontecimentos na sala de aula. Porém, a capacidade de responder de forma profissio-
nal em momentos especificos exige tanto o conhecimento profissional quanto a capa-
cidade de se posicionar aberta e sensivelmente. Assim, embora a estratégia de ensino
“praticas surpreendentes” englobe a introducado de teorias pedagodgicas e psicologicas,
o ponto central de partida € um problema que se tornou evidente em uma situagao
pratica de ensino. O que o licenciando vé? Ele ou ela fica se perguntando por que algo
aconteceu? Para destacar esta parte da estratégia, introduzo o conceito de “surpreen-
dente”, fundamentando-me na antropologia. Consequentemente, um dos principios
para a efetivacao da estratégia é que o professor em formacao deva atuar como obser-
vador participante da situacdo selecionada na aula de musica.
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2.1 Surpresa

A antropologia cultural entende que a surpresa € um sentimento universal. Os an-
tropologos encontram diferencgas culturais nos sentimentos de admiracao, curiosidade,
excitacao, entusiasmo, simpatia; ao passo que outros podem reagir com horror, indig-
nacao, condescendéncia e até falta de interesse (SHWEDER, 1991). Ficar “surpreso” é
um fendbmeno — um sentimento — que pode surgir no encontro com algo ou alguém
em alguma situacao especifica. Reside na ruptura com as expectativas desenvolvidas
com base em experiéncias, habitos ou conhecimentos adquiridos anteriormente. Para
experimentar esse sentimento, o professor precisa estar aberto, assumindo a posi¢ao
de um pesquisador antropodlogo, atitude que exige, também, que todas as formas de
teoria pessoal ou profissional sejam colocadas de lado por um momento. Um exemplo
desses pensamentos pré-definidos podem ser compreensdes, teorias pedagodgicas ou
psicoldgicas conhecidas ou discursos reais sobre o fendmeno em foco (ZAHAVI, 2001;
2003, p. 21).

Uma questdao central neste exercicio € como compreender a pratica da obser-
vacao neste contexto. Entao, discuto, a sequir, a pratica do “ver”.

3 O PROBLEMA DO “VER"

As observacdes sao baseadas na percepc¢ao. Para um observador participante,
“ver” nao significa apenas usar a visdo no sentido bioldgico, mas em todos os sentidos.
E central, na psicologia, a questdo de como o conhecimento é gerado. No empirismo,
“simplesmente ver” refere-se ao processo sensivel que caracteriza a visao: o fato de a
luz entrar através da pupila e langcar uma imagem na regiao fotossensivel na parte pos-
terior do olho. O observador complementa essas sensacdes por meio de associagdes
que resultam da aprendizagem (GLEITMAN; FRIDLUND; REISBERG, 1999, p. 252). Em
contraste, os nativistas? argumentam que o observador desempenha um papel ainda
mais importante na percepg¢ao. A percepgao nao pode ocorrer sem interpretacao e,
portanto, eles concluem que os mecanismos utilizados na percepgao sao inatos. Outras
discussdes realizadas entre psicologos resultaram na conclusao de que as realizacdes
da percepcao nao sao puramente aprendidas nem inatas (GLEITMAN; FRIDLUND; REIS-
BERG, 1999, p. 225).

Ver e observar sao essenciais nao so para os pesquisadores, mas também para os
professores. Para refletir e agir sobre um problema identificado no ensino, o educador
tem de ser capaz de “ver” o problema. Como veremos mais adiante, a familiaridade com
0 campo pode ser um problema bem como uma vantagem nessa questao.

Percepcdo é a palavra-chave na observacao participante. Qual seria, entdo, o pa-
pel do conhecimento tedrico? Tone Kvernbekk argumenta que “o conhecimento teéri-
co aumenta muito nossa capacidade de ver na pratica, principalmente por causa de seu
papel vital na percepcao cognitiva indireta” (KVERNBEKK, 2000, p. 357).

2 Nota das tradutoras: nativista € aquele que, na antropologia, procura valorizar a cultura do local em reagao a imposicao de uma cultura
externa, em geral dominante.
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Kvernbekk apresenta a diferenca entre trés acdes: “ver”, “ver como” e “ver que”.
Considero essa distincao produtiva em uma discussao sobre como a teoria pode con-
tribuir para a pratica com o conhecimento. Segundo Kvernbekk, a nocao de “ver” de-
sigha um processo simples que nao envolve a utilizacdao do conhecimento profissional
na formacao de uma crencga sobre o que se vé. Simplesmente vemos coisas quando
olhamos ao redor. Podemos ver um ser vivo voando na floresta, sem saber nada sobre
ele. “Ver como”, por outro lado, expressa relacdes entre ver e conhecer. “Ver como”
refere-se ao fato de que o observador carrega consigo suas associacoes, imagens, en-
tendimentos e acdes de situagdes semelhantes anteriores. Por exemplo, um ser vivo
voando na floresta pode parecer um floco de neve (ver como), mas podemos saber de
experiéncias anteriores e por meio do conhecimento empirico que, na verdade, é uma
espécie de inseto (ver que). As imagens, entendimentos e agdes anteriores sao sempre
parte da perspectiva do observador e afetam sua maneira de ver na situagao. Um feno-
menologo argumentaria que a percepgao nao € simplesmente ver, mas pelo menos “ver
como”. Nao obstante, a fenomenologia almeja “ver” usando a técnica epoché, o proces-
so de tentar colocar a perspectiva pessoal de lado.

A nocao “ver que” expressa a relacao entre ver e conhecer. “Ver que” permite-nos
ver fatos e ndo apenas objetos, € como uma percepcgao cognitiva indireta (KVERNBEKK,
2000). Pode haver uma diferenca entre o nosso senso comum e o conhecimento que
obtivemos nas teorias (por exemplo, as baseadas em pesquisas ou questdes filosoficas
de nossa educacdo e formacdo profissional). Isso é apresentado no modelo da Figura
8.1. O modelo representa a compreensao tanto da nocao da teoria quanto da relacao
entre teoria e pratica.

4 UM MODELO DA RELAGAO ENTRE TEORIA E PRATICA

A teoria pode ser colocada em diferentes niveis em relagcao a pratica. Um modelo,
exemplo dessa relacao, foi feito por Erich Weniger (WENIGER apud IMSEN, 1997).

As teorias sao generalizagcdes do conhecimento. Quando um professor ganha ex-
periéncia em um longo periodo de ensino, ele desenvolve pressupostos gerais do que
€ apropriado fazer, junto com opinides normativas sobre problemas educacionais. Um
dos pontos do modelo da Figura 8.1 é que um professor profissional deve ser capaz de
usar a teoria em todos os trés niveis. Mas, ha uma necessidade de distinguir diferentes
conceitos de teoria. No primeiro nivel, o professor ja tem uma perspectiva tedrica quan-
do entra em sala de aula (T1 na figura). Algumas dessas teorias ndo sao aparentes, elas
sao uma parte de uma vivéncia, um conhecimento implicito de experiéncias e estudos
anteriores. No nivel de pratica, o professor deve reagir ao que esta acontecendo. Em
suas acoes, ele pode recorrer ao “ver que” do senso comum ou de uma teoria baseada
em pesquisa. Algumas posicdes tedricas podem ocorrer em discussdes verbais com
colegas antes ou depois da aula (nivel T2). Essas teorias podem ser resultado de expe-
riéncias do que “funciona” nas aulas de musica, ou podem decorrer de estudos anterio-
res e discursos reais sobre o que € importante na educacao musical. Vamos chamar o
conhecimento dos niveis T1 e T2 de “conhecimento cotidiano”.
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NIVEL DAS TEORIAS
EXPANDIDAS

NIVEL DAS TEORIAS
COTIDIANAS

NIVEL DA PRATICA

Figura 8.1: Modelo de Erich Weniger de tearias em diferentes niveis

As teorias nos niveis T1 e T2 sao todas teorias parcialmente pessoais, as quais sao
desenvolvidas como resultado de experiéncias ou uma mistura de experiéncia com uma
compreensao cotidiana de questdes que podem envolver a educagao musical. Essas
teorias sdo um tanto concretas porque estao ligadas a situacdes especificas ou a um
contexto especifico. Esse nao é o caso das teorias no terceiro nivel (T3), pois elas sdo
abstratas, desenvolvidas como afirmac¢des gerais sobre questdes psicologicas, filoso-
ficas ou pedagdgicas. Elas sdo baseadas em uma argumentacao cuidadosa e/ou em
resultados empiricamente fundamentados. Essas teorias sao instrumentos de reflexao
sobre questdes pedagogicas que emergem nas situacdes de ensino; teorias que tornam
possivel ao professor desenvolver sua pratica pedagdgica. Com o passar do tempo, no-
vas teorias podem ser incorporadas e tornar-se parte do conhecimento cotidiano do
professor. A capacidade de refletir nesse nivel é o objetivo do trabalho quando se trata
de aplicar a estratégia de “praticas surpreendentes”.

“Teoria” ndo € um conceito preciso. Existem muitos modelos tedricos diferentes na
educacao. Kvernbekk descreve duas concepc¢des gerais da teoria: uma é a sintatica (po-
sitivista) e a outra é a semantica (KVERNBEKK, 2005). A concepcao sintatica é baseada
em uma hipotese que é confirmada cientificamente; a semantica toma como ponto de
partida um problema ou fendbmeno ocorrido em um contexto educacional. Seguindo a
posicao semantica, as teorias sao construidas dos fenébmenos observados.

A estratégia das praticas surpreendentes é baseada no modelo tedrico semantico.
A formacdo de uma nova teoria acontece em dois passos ou, mais especificamente, dois
processos de abstracao. O primeiro € uma descricao escrita do fendmeno em foco, en-
fatizando os aspectos mais interessantes em uma reflexao de senso comum. O segundo
processo da abstracao € baseado na analise de uma perspectiva tedrica relevante (T3).
A seguir um exemplo de como isso pode acontecer.
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Um grupo de alunos do primeiro ano ira tocar em conjunto uma pecga ritmica.
Eles estdao tocando instrumentos diferentes. Uma menina, Anne, esta tocando
o instrumento conga. O professor mostra as criangas como tocar e elas tentam
seguir o professor. Anne ndo toca na primeira vez e continua olhando para o
professor. Em seguida, ela olha para as méos dos outros alunos. Finalmente, ela
olha para suas proprias maos e comeca a tocar. Todos conseguem tocar a musi-
ca, com excecdo de Anne. As outras criangas sentem a batida da musica e tocam
sincronicamente enquanto Anne nao consegue seguir 0 movimento ritmico.

Do ponto de vista do senso comum, o problema pedagdgico nesse caso esta rela-
cionado a participacao de Anne na atividade musical. Questdes gerais podem estar re-
lacionadas com as competéncias ritmicas das criangas aos sete anos de idade e como o
professor pode reagir quando a crianga tem dificuldade em sentir o ritmo de uma peca
musical. Uma possibilidade é estudar teorias das competéncias ritmicas das criancas
encontradas na area da psicologia sobre o desenvolvimento musical das criancas (HAR-
GREAVES, 1986). Os pensamentos de um professor sobre como se relacionar com o
problema podem ser elucidados em diferentes teorias acerca da didatica e da formacgao®
(NIELSEN, 1998).

Em outras palavras, o processo analitico consiste em dois passos: primeiro, é ne-
cessario reduzir o fendbmeno a uma questdo central. O professor precisa de ferramen-
tas analiticas para fazer essa abstracao. Em primeiro lugar, o professor deve perguntar:
“O que significa o fato de Anne nao sentir a pulsagao da musica?”. Varias explicagdes
diferentes sao possiveis: talvez a crianca estivesse tendo uma manha ndao muito boa e
estivesse com dificuldades para se concentrar (uma questdo de humor). Ou ela pode
ter problemas no movimento das suas maos (uma questdo de desenvolvimento de ha-
bilidades motoras). Ou ela ndo percebe a estrutura ritmica da musica (uma questao de
desenvolver a percepcao ritmica).

Existem outras possiveis explicacdes. Quando o professor seleciona uma delas, ele
faz uma abstracdo de um conjunto de fatos.

Segundo, o processo analitico deve continuar a partir de outras perspectivas rela-
cionando-as com a principal abstracao. Esse processo € um movimento para o proximo
passo, o qual envolve a construcao de uma teoria com base em argumentag¢des docu-
mentadas e, em determinadas formas de pesquisa, regras mais imperativas. A parte final
desse processo é baseada na contribuicdao das teorias no nivel T3.

Estes dois processos fazem parte da fase analitica no exercicio das praticas sur-
preendentes.

O resultado de minhas reflexdes sobre a relacao entre teoria e pratica e como im-
plementa-las na formacao de professores de musica é o desenvolvimento do modelo
descrito abaixo.

3 Nota das tradutoras: Ver FLIKINGER, H-G.. Heranca e Futuro do Conceito de Formacao (Bildung), Educacao & Sociedade, v.32, n.114,
p.151-167. Disponivel em: <http:/www.cedes.unicamp.br>
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5 O MODELO DAS PRATICAS SURPREENDENTES

A parte pratica dessa estratégia de ensino consiste em cinco fases, as quais sao
comuns para varios tipos de pesquisa que usam o método qualitativo (HAAVIND, 2000;
RONHOLT; HOLGERSEN; FINK-JENSEN; NIELSEN, 2003). O modelo é um exemplo de
como usar a observacao participante na educacao, tendo a pesquisa como inspiragao.
As descri¢des das cinco fases estao a seguir.

5.1 A fase da preparacao

O contato e o conhecimento prévio sao as palavras-chave nesta fase. O licencian-
do faz contato com um professor ou escolhe uma situagao de sua proépria pratica. Em
ambos 0s casos, ele leva em consideracao seu conhecimento prévio da pratica selecio-
nada e escreve-a antes que a observacao ocorra. Nesta fase, a gravagao em video nao
€ relevante.

5.2 A fase da observacao

O estudante esta presente com uma camara de video na pratica selecionada. Ele
pode participar de duas maneiras diferentes: como um observador externo ou como
um professor. Como um observador externo, ele grava em video ou faz anotag¢des so-
bre observacdes importantes durante a situagcao; como professor ele faz anotacoes
apos a situacao. As anotacdes podem ter como suporte as descricdes da estrutura fisica
da sala, das instalacdes e dos participantes. E relevante também colocar algumas per-
guntas ao professor antes da observagao, como as questdes a seguir:

- Qual é o conteudo? Quais sao as atividades musicais? Qual é o tipo de musica?

- Qual é o objetivo do ensino?

- Por que os alunos irao aprender esse assunto?

- Como eles devem ser ensinados? Que métodos podem ser uteis?

- Quais os materiais devem ser usados?

- Por que este é o momento ideal para ensinar este assunto, dadas as qualificagdes
dos alunos?

- Quais sao as caracteristicas da instituicao em que o0 ensino acontece?

Durante ou depois da observacao, o estudante toma nota dos sentimentos, sen-
sacOes e experiéncias surpreendentes. Tomar notas € apenas uma das técnicas usadas
na observacao participante. Entrevistas com os participantes sdao relevantes comple-
mentos para as observagdes. A gravacao em video dessa fase é essencial, o que se torna
evidente nos exemplos abaixo.

5.3 A fase da coleta de dados

O estudante descreve com base em observagdes, entrevistas e anotag¢des, focan-
do no que o surpreendeu com relacao aos seus conhecimentos prévios. As descri¢cdes
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sao um resultado da primeira analise no senso comum. Na primeira descri¢ao, o estu-
dante tem de ser muito aberto e tornar o comportamento dos participantes claro para o
leitor. A gravacao de video lhe oferece a possibilidade de comparar as observacdées com
as anotacdes do diario de campo. Podem ser feitas gravacdes adicionais e o exercicio
pode ser completado usando a técnica de “estimulacado de recordacao”, que inclui uma
apresentacao das gravagdes de video aos participantes selecionados. Os comentarios
desses participantes podem, entao, fornecer informag¢des importantes no processo de
analise. Mais tarde, o estudante tem de mostrar sua gravacao de video para outros co-
legas para descobrir como eles entendem a situagao. O estudante deve fazé-lo sem
revelar sua propria compreensao da situagao.

5.4 A fase da analise

Nesta fase, o aluno pode recorrer a uma variedade de informacdes e perspectivas
tedricas para refletir sobre os fendmenos observados. Neste processo, as gravagdes de
video sao um material importante para um estudo mais aprofundado e analitico dos de-
talhes da situacao. Depois de estudar as gravacdes de video, o estudante escolhe o fené-
meno central e decide quais teorias sao capazes de lancar luz sobre isso. A decisao pode
ser discutida com outras pessoas — outros estudantes, ou os proprios participantes obser-
vados. Esta fase é a base para um produto (um texto) a ser usado na préoxima fase.

5.5 A fase da apresentacdo

Esta fase diz respeito ao relatério e a apresentacdo oral. O estudante apresenta
seu projeto de forma escrita e verbal como um topico para discussao. A apresentacao
final ocorre quando o estudante faz uma prova oral e escrita. Ele faz um relatorio de 25
paginas que é o ponto de partida para uma discussao entre o estudante e o professor.

Essas cinco fases ndo sdo cronoldgicas. Os trés primeiros passos devem ser rea-
lizados um apds o outro. Mas, na fase analitica o aluno se movimenta entre o material
dos dados e as diferentes perspectivas tedricas, como em uma espiral hermenéutica
(FINK-JENSEN, 2007).

O ponto de partida nao é um estudo de teoria ou pesquisa anterior, seguido por
uma pergunta de pesquisa para orientar o projeto. Desta forma, esta estratégia difere de
outras estratégias corriqueiras do professor. Embora o objetivo da estratégia seja obter
uma visao sobre como a teoria pode contribuir para o desenvolvimento da pratica, o
ponto de partida € empirico. O procedimento pode lembrar a “teoria fundamentada”“,
mas a abordagem é diferente. O primeiro passo do processo analitico é baseado em um
meétodo fenomenoldgico. A diferenca € que, desde o inicio, a perspectiva em primeira
pessoa sempre tem de aparecer. Este posicionamento se baseia na constatacao de que
o professor ou pesquisador sempre tem experiéncias, expectativas, sentimentos e inte-
resses prévios que influenciam sua maneira de ver e a teoria da pratica que esta em jogo
em uma determinada situacgao.

No proximo topico, apresentarei o modo como a estratégia foi implementada na
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disciplina. A implementacao revelou alguns problemas. A capacidade dos estudantes de
ter uma atitude aberta como um observador participante parecia depender do seu grau
de experiéncia como professores de musica. Vou apresentar este problema em dois ca-
sos com dois alunos diferentes.

6 AIMPLEMENTAGAO DAS PRATICAS SURPREENDENTES

A pratica pedagdgica dos estudantes de musica em formagado docente foi marcada
pelo fato de eles terem de trabalhar com um caso baseado em estudos empiricos. As
observacdes foram realizadas em escolas do ensino fundamental ou médio, ou na uni-
versidade, no conservatorio ou em uma escola livre de musica.

O estudante em formacao trabalhava em conjunto com o professor de musica que
concordou em participar do projeto do estudante. Alternativamente, o proprio estu-
dante poderia observar a prépria pratica, o que, por sua vez, implicou outras questdes e
proporcionou um desafio particular.

Antes de iniciar o projeto, cada estudante foi orientado a escrever suas proprias
expectativas relacionadas ao local e aos participantes. Para entender a sua prépria pers-
pectiva pessoal, ele tinha de escrever suas proprias condi¢gdes e conhecimentos prévios.
Que tipo de educacao musical ele vivenciou na escola, no tempo livre ou em outra
circunstancia? Ele tinha consciéncia das suas preferéncias pedagodgicas ou musicais?
Poderia haver uma tendéncia para esquecer essas expectativas e preferéncias depois de
ter feito as observagoes.

Com a intencdo de preparar os alunos para o trabalho empirico, foram introduzi-
dos e discutidos métodos de pesquisa. A disciplina incluia, em particular, uma intro-
ducao a respeito de como criar um estudo de caso; o método e as questdes relacio-
nadas a “observacao participante”; o uso de diferentes técnicas, como gravagdes em
video e entrevista de estimulagcao de recordacao, e uma introducao sobre a analise do
material empirico. Para a analise, o estudante tinha de encontrar teorias relevantes. Para
esse proposito, foram introduzidos diferentes tipos de teorias basicas psicoldgicas e
educacionais. Ao trabalhar com seus projetos individuais, os estudantes muitas vezes
tiveram de complementa-los com outras teorias para esclarecer o fendbmeno escolhido.

Ao colocar em pratica a estratégia das praticas surpreendentes, ocorreram varios
problemas que sao comuns a outros métodos de pesquisa. No entanto, a seguir, enfatiza-
rei apenas um problema especifico encontrado pelos estudantes de musica em formacao.

Na introducao, referi-me ao que Brian Roberts disse sobre a informagao privile-
giada do professor de musica ser uma vantagem para a pesquisa em educag¢ao musical.
O estudante de musica em formacgao também tem um tipo de familiaridade com as
situagdes que ele observa. Familiaridade é algo que tem a ver com as perspectivas pes-
soais. Em uma pesquisa baseada em principios fenomenoldgicos, a perspectiva pessoal
sempre deve ser considerada. A familiaridade, portanto, € um ponto forte, mas também
€ um problema. Nos dois exemplos a seguir, mostro como a familiaridade foi um pro-
blema para dois diferentes estudantes de musica em formagao que estavam trabalhan-
do com as “praticas surpreendentes”.
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6.1 Familiaridade: a questao chave para o uso da estratégia

O uso das ‘praticas surpreendentes’ era algo novo para os estudantes, e foi dificil,
para eles, deixar de lado abordagens tedricas para o projeto desde o inicio. No entanto,
iISSO era necessario, porque a surpresa depende da capacidade do estudante de estar
presente de forma aberta e sensivel, deixando para tras as premissas tedricas tanto pes-
soais quanto estabelecidas.

Isso nos leva ao fato de que os estudantes tiveram de desenvolver técnicas para
refletir sobre sua perspectiva pessoal. Esta necessidade tornou-se especialmente evi-
dente em minha pesquisa quando o professor era muito experiente. Um professor ex-
periente tem a vantagem de ter muitas ideias sobre o que fazer e conhecimento sobre o
que funciona. Ele desenvolveu uma posicao normativa, de maneira que sua perspectiva
pessoal dominou a ponto de impedi-lo de observar de forma aberta e sensivel. Ele des-
envolveu certo tipo de cegueira. A “surpresa de Dinah” (a seguir) € um exemplo de como
isso ocorreu em minha pesquisa na universidade.

Dinah era um dos professores mais experientes no grupo de estudantes em for-
macao. Contudo, todos tinham algum nivel de familiaridade com o campo de obser-
vacao. Essa familiaridade se originou da participacao deles como aprendizes ou profes-
sores nas aulas de musica em escolas, escolas livres de musica, universidade ou outros
contextos musicais. Embora a familiaridade possa capacitar o observador a compreen-
der varias atividades praticas e académicas, ela pode prejudica-lo ao observar proble-
mas em situacdes educacionais. A familiaridade faz parte do conhecimento cotidiano
que pode influenciar uma impressao mais sensivel na situacdao observada. Portanto, eu
tive de considerar a questdao de como a familiaridade de um estudante com o campo
observado poderia influenciar sua habilidade para observar de forma sensivel e aberta.
O que a estratégia das praticas surpreendentes oferece para resolver este problema
para estudantes com niveis muito diferentes de experiéncia no ensino? Para ilustrar e
discutir este problema, descrevo a seguir a “surpresa” que se tornou evidente em suas
descricdes das observacdes de aulas de musica em uma escola publica e em outra do
ensino médio. Para ilustrar e discutir este problema, descrevo a seguir a surpresa de
dois estudantes que se tornou evidente nas descricdes de suas observag¢des de aulas de
musica em uma escola de ensino médio.

6.2 A surpresa de Michael

Michael é um estudante de vinte anos com uma experiéncia de ensino limitada.
Estudou musicologia na Universidade de Copenhagen e nunca tinha cursado uma disci-
plina de didatica da musica. Michael e outros trés estudantes entraram em contato com
um professor de uma escola de ensino médio e marcaram para realizar a gravagao em
video de uma aula de musica. No dia combinado, o professor ndo estava presente por
motivos de saude. Assim, Michael concordou em ministrar a aula enquanto os outros es-
tudantes participaram sentados na sala com uma camera de video. Michael ndo conhecia
os alunos da turma e, por causa de suas experiéncias anteriores no ensino médio, ele nao
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nutriu grandes expectativas no que concerne a eles.

A aula é sobre cantar em um coral. Primeiramente, Michael pediu que os alunos
se organizassem em um semicirculo. Depois, ele pediu as sopranos para ficarem
do lado direito e as contraltos do lado esquerdo. De imediato uma menina per-
guntou: “O que eu sou?” Michael respondeu: “Aquelas que possuem uma voz
aguda, vado para direita, e aquelas que possuem uma voz grave, a esquerda”. As
meninas discutiram o assunto entre si e uma delas perguntou: “Sopranos sao
as vozes graves, nao sao?”. Duas meninas logo foram para a direita. Uma meni-
na, entao, solicita: “"Vocé poderia, por favor, mostrar quais notas vocé quer que
cantemos?”. Primeiro, Michael tocou uma nota aguda ao piano. Em seguida, ele
a demonstrou cantando em falsete. Todas as meninas riram e depois todas as
meninas do grupo das sopranos se deslocaram para o grupo das contraltos.

Apesar de nao ter grandes expectativas, Michael ficou surpreso com a falta de con-
hecimento dos alunos sobre os termos musicais. Michael usou um vocabulario acadé-
mico que ele entendia como uma linguagem comum, mas parecia nao ser o caso. Ele
levou muito tempo para entender isso.

A surpresa de Michael se encontra nas competéncias académicas dos alunos. Ele
nao as conhecia e isso gerou problemas de comunicagcdo. Sua abordagem pratica de
educacdo musical é baseada em “tentativa e erro” em funcao de sua falta de experién-
cia. A vantagem da “tentativa e erro” como estratégia de ensino é a sua flexibilidade: o
professor sabe que ela pode nao funcionar. Ele esta pronto para experimentar um novo
meétodo. Na comunicagao com as meninas isso se tornou evidente. O desafio é explicar
o significado das palavras soprano e contralto. Ele pode tocar uma nota, canta-la ou
usar a linguagem, falando sobre vozes agudas e graves. Seu conhecimento sobre esses
diferentes métodos se baseia em sua educacdao musical e em sua experiéncia prévia.
Ele tem muita familiaridade com o vocabulario musical e é também capaz de usar esse
conhecimento. Ele tem competéncia profissional na matéria de musica, mas nao esta
preparado para a pratica do ensino.

No processo de ensino, Michael teve problemas pedagdgicos devido a sua inex-
periéncia, mas, por outro lado, sua “observacao” nao foi influenciada por concepcoes
pedagogicas normativas desenvolvidas ao longo dos anos por meio da pratica docente.
Ele analisou o problema de forma aberta, discutindo-o sob a perspectiva do “incémo-
do didatico” e a questao das competéncias do professor em relacdo a capacidade de
atuar na situacdao (RONHOLT, 2003). O “incémodo didatico” € um fendmeno de nivel
fenomenoldgico (realidade observada) que se manifesta através das expressdes e acoes
corporais e verbais, sendo de crucial importancia para os processos de ensino e apren-
dizagem. Um incémodo didatico oferece a possibilidade de uma “situacao pedagogica”
(uma oportunidade imprevista para a agao pedagdgica).

6.3 A surpresa de Dinah

A estudante Dinah tem mais de quarenta anos e tem grande experiéncia no ensino
de musica em diferentes escolas e niveis. Atualmente, ela esta ensinando musica para
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professores do centro de recreagao e esta cursando didatica da musica na Escola Dina-
marquesa de Educacao. Assim, ela tem os pré-requisitos necessarios para poder refletir
sobre as situacdes pedagogicas no Nivel T3.

Dinah observou uma aula com criangas do segundo ano de uma escola publica. A
atividade musical era um jogo de canto com movimentos. Dinah descreveu a situacao
da seguinte forma:

As criangas estdo em pé em um circulo. Eles vao ensaiar uma nova musica. O
texto tem muitas palavras e nem o texto nem a melodia sdo faceis de lembrar. O
professor apresenta a musica as criangas, falando sobre uma “nova danca” e, ao
mesmo tempo, mostrando a coreografia. As criangas estao conscientes dos mo-
vimentos. Imitando os movimentos do professor, elas se “esquecem” de cantar.

Depois da observacao, Dinah estudou a gravagao em video e escreveu sobre seus
sentimentos em um nivel de senso comum (em italico estdo as suas reflexdes didaticas,
sem destaque sdo suas proprias observacoes):

No video, vi que as criangas estavam muito engajadas na atividade de canto.
Mas, eu também vi que foi muito dificil para elas aprender uma nova melodia, um
novo texto e a coreografia ao mesmo tempo. Acredito que teria sido uma ideia
melhor ensinar separadamente as trés partes da atividade. Talvez as criancas ti-
vessem tido mais condi¢cdes para cantar a musica. Eu notei também que a mu-
sica ndo tinha acompanhamento e estava numa tonalidade baixa. Acredito que
um acompanhamento poderia ajudar as criancas a cantar no tom. Eu também
acredito que seria mais facil para as criangcas cantarem em uma tonalidade mais
aguda. Percebi que as criangas estavam preocupadas, principalmente, com a co-
reografia. Pergunto-me se é possivel que as criancas dessa idade facam tantas
coisas ao mesmo tempo e também tenham uma experiéncia estética. Mais tarde,
eu vi que a parte cantada da atividade estava dando suporte a coletividade. Essas
observacbes me levaram a querer escrever sobre a atividade de canto porque
acredito que, para essa idade, € uma disciplina fundamental no ensino de musica.

Em suas reflexdes, ela ndo pdde deixar de usar o seu proprio conhecimento sobre
esse tipo de atividade. O seu especial interesse no canto € muito evidente. A sua “sur-
presa” € expressa na frase: Pergunto-me se € possivel que as criancas dessa idade facam
tantas coisas ao mesmo tempo e também tenham uma experiéncia estética. Além disso,
Dinah ficou surpresa pelo fato de as vozes das criangas nao serem trabalhadas pedago-
gicamente e que nao fosse dada atencao para cantar em uma tonalidade apropriada e
natural para a extensao da voz infantil. Na perspectiva normativa de Dinah isso foi um
problema. Uma conclusao é que a sua surpresa estava principalmente naquilo que o
professor nao fez! Por esta razao, ela perguntou ao professor sobre seus objetivos edu-
cacionais nessa atividade. O professor respondeu que o andamento era o foco e o ob-
jetivo era criar uma sensacao de comunidade musical, fazendo uma orquestra de vozes
sem instrumentos. Os objetivos da atividade de cantar foram:

- Que as criangas se divertissem fazendo parte da atividade.
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- Que as criancgas adquirissem, indiretamente, novos conhecimentos sobre musica

- Que movimento e canto pudessem acontecer juntos

- Que as criancas adquirissem conhecimento sobre diferentes formas musicais de
expressao, neste caso, a combinagcdao de som e movimento.

A teoria do cotidiano do professor era que a combinacao de som e movimento
poderia ser transferida para situacdes do dia-a-dia. Ele presumiu que a capacidade de
combinar e coordenar diferentes expressdes sao essenciais para o desenvolvimento do
cérebro e da educacao em geral. O professor pensa que muitos adultos hoje sdo inca-
pazes de coordenar canto e movimento, e que a integracdo dos movimentos em uma
atividade de canto é mais facil para as criancas. De um modo geral, € importante que
as criancas se movam porgque o movimento fortalece a capacidade para aprender e, ao
mesmo tempo, faz com que as criangas figuem mais relaxadas.

Assim, esse conhecimento cotidiano deu ao professor uma boa razao para realizar
a atividade. A surpresa de Dinah apontou para um dilema entre as intencdes do profes-
sor e a capacidade das criangas de fazer varias coisas ao mesmo tempo. Dinah, com seu
particular interesse no cantar, notou aquilo que nao funcionava, mas ela soé foi capaz de
observar uma pequena parte do processo. Talvez o conhecimento de Dinah sobre a voz
infantil fosse maior que o do professor. O fato é que a surpresa de Dinah foi uma espécie
de incbmodo didatico ligado a uma pergunta: “Por que o professor nao vé a possibili-
dade de ensinar a cantar?” (isso era importante para Dinah, mas nao para o professor).
Dinah admitiu que, nessa situacao, ela se coloca na posicao do professor e pensa em
como ela mesma agiria.

Isso destaca a questdo das perspectivas tedricas que ela trouxe para a sala de aula.
A maneira como Dinah lidou com o exercicio se caracterizou por sua posicao normativa.
As teorias que ela desenvolveu em sua proépria pratica dominaram suas reflexdes e, para
ela, foi dificil olhar sua propria posicao a partir de uma meta-perspectiva. A vantagem
desse posicionamento € o conhecimento dela sobre “o que é possivel” em uma situagao
como essa e o0 seu conhecimento sobre a voz. O perigo do seu posicionamento é que,
sem uma atitude autorreflexiva, ela pode escolher, na analise, teorias que enfatizam
suas proprias preferéncias ao invés de tentar desafiar suas proprias preconcepcdes. Em
vez de abordar a questao da importancia do canto, ela deveria estar aberta na primeira
abstracdo analitica de sua observacao e perguntar sobre os termos da atividade: o pro-
fessor atingiu o objetivo dessa atividade? Se nao, quais problemas ocorreram? Também
€ possivel lidar com um problema relativo ao conhecimento musical do professor par-
ticipante por meio de uma questao mais geral: quais as competéncias musicais neces-
sarias para o professor implementar esse tipo de atividade musical? Esta € uma questao
muito mais aberta a discussao detalhada do que o desejo de Dinah de escrever sobre a
importancia da atividade de canto. Existe o perigo de que escrever sobre a importancia
do canto ndo represente um desafio, mas apenas confirme o seu posicionamento.
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6.4 Familiaridade: problema ou vantagem?

Esses exemplos parecem indicar que é mais facil para professores inexperientes
ter uma atitude aberta. Michael ainda ndao desenvolveu uma posicao normativa; cada
reacao dos alunos € um desafio para ele. Por causa de suas perspectivas teodricas, € facil
para ele analisar o fendmeno, embora ele ainda precise de algum treinamento para po-
der atuar a partir do resultado de suas reflexdes na pratica. No caso de Michael, ele vi-
vencia diretamente situagcdes-problema. Isto é também algo que tem a ver com a musi-
ca como disciplina. Em muitas atividades musicais ha uma exigéncia para a performance
e o aluno torna-se muito visivel para o professor que, entao, seja capaz de observar o
resultado das suas iniciativas.

As praticas surpreendentes nao substituem a formacao pratica pedagdgica de que
Michael precisa. Mas o exercicio proporciona a oportunidade para que ele possa treinar
suas habilidades analiticas em um episddio concreto advindo da pratica. Para fazer isso,
ele precisa de conhecimento tedrico pedagdgico ou psicoldgico.

Dinah tem muita experiéncia no ensino de musica. Ela estd familiarizada com as
atividades que observa e sabe o que é melhor! Isso cria sérios problemas na fase analiti-
ca. O principal problema € como ela pode aprender a “ver” suas proprias consideracdes
normativas (FIELD; LATTA, 2001). A estratégia das praticas surpreendentes baseia-se na
necessidade de refletir sobre o proprio posicionamento. Isso acontece no confronto
com as perspectivas de outros estudantes ao assistir a gravacao de video. Ao repetir o
estudo da gravacao de video, ela vera algo que nao era visivel durante a primeira obser-
vacao. Essas etapas sao maneiras de criar uma distancia de si mesmo, vendo-se como
parte da situacdo. De modo ideal, isso pode resultar em uma importante autoconscién-
cia que pode melhorar sua visao ao criar novas questdes ao invés de usar explicagcdes
tradicionais. Uma questao central é: é possivel entender esse fenédmeno de outra ma-
neira? Dinah imediatamente “vé que”. Porém, sua base para “ver que” sdao experiéncias
anteriores e as preferéncias que ela desenvolveu em relagcao ao canto no ensino de
musica. Nao traz novas ideias para ela. Isso teria sido possivel se ela estivesse aberta as
intencdes do professor. No entanto, seu conhecimento profissional de canto é forte e
permite que ela critique o conhecimento profissional do professor.

A conclusao € que a gravacao de video é de grande importancia na estratégia —
por exemplo, no posicionamento de Michael como professor e pesquisador. Ao olhar
para as gravagdes de video, foi possivel que ele refletisse sobre sua propria participagao
e discutisse a situagao com trés estudantes que o acompanhavam. Meu estudo sobre
a implementacao da estratégia da pratica surpreendente, na minha experiéncia de en-
sino, tem mostrado que o processo de anotar as preconcepg¢des em combinagao com
a observacao de video é uma maneira importante para o estudante desenvolver sua
autoconsciéncia de forma mais aprofundada. Esse pré-conhecimento da ao estudante
um acesso parcial ao seu conhecimento tacito, enfatizando suas expectativas. Estas
expectativas podem ser provocadas na situacao, ampliando suas considera¢des peda-
gogicas normativas. Esse processo é reforcado ao analisar as gravacdes de video e ao
apresenta-las para outras pessoas — por exemplo, em uma entrevista usando a técnica
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de estimulacao de recordacédo (LYLE, 2003) em um didlogo com o professor observado.
Nesse processo, sua teoria cotidiana sera desafiada por outras teorias em todos os ni-
veis. Alguns alunos precisaram de muito apoio de minha parte nesse processo e muitos
anos de familiaridade com o campo nao pareceu ser, necessariamente, uma vantagem.
As gravacgdes de video, em sua maioria, forneceram uma grande quantidade de infor-
macoes a todos os estudantes e, assistindo-as varias vezes, eles experimentaram um
avango na propria compreensao.

7 CONCLUSAO

No inicio deste artigo perguntei: “O que significa a experiéncia no ensino?” “Como
formar professores de musica a fim de prepara-los para lidar com situacdes pedagogi-
cas e, ao mesmo tempo, desenvolver ainda mais sua pratica docente?”. Implementar a
estratégia de ensino “praticas surpreendentes” oferece uma oportunidade para que os
estudantes possam observar problemas na educacao musical e lidar com eles. Seguindo
esta estratégia, é necessario que os estudantes tenham experiéncia em primeira mao
de uma pratica de ensino de musica. Mas, estar presente na situacao nao é suficiente.
Os estudantes precisam ter conhecimento sobre métodos de pesquisa — em particular
de observacao participante — e, na analise, algumas teorias pedagodgicas e psicoldgicas
relevantes.

O argumento de Brian Roberts sobre a importancia da informacao privilegiada do
professor de musica foi discutido nos exemplos de Dinah e Michael. A familiaridade com
a situacao é ao mesmo tempo uma vantagem e um desafio. As atitudes normativas es-
tao intimamente ligadas a familiaridade. No decorrer do tempo, teorias e experiéncias
da pratica se misturam em um tipo de personificacdao e podem resultar em ideias nor-
mativas. O desafio &, entao, continuar a ser capaz de adotar uma atitude aberta.

Experiéncia no ensino nao € apenas experiéncia pratica, mas também experiéncia
de usar a teoria na pratica. Essas experiéncias devem se basear em um alto grau de aber-
tura para novos entendimentos de como lidar com problemas bem conhecidos.

Perguntas para reflexdo

1. Como vocés entendem o conceito de surpresa neste capitulo e por que ele é
importante?

2. Como o professor pode se preparar para estar presente de maneira aberta e sen-
sivel nas situagdes de ensino?

3. Como o conhecimento tedrico pode contribuir para o desenvolvimento da pra-
tica?
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