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REIS, Leandro Augusto dos. Musica como jogo: significados atribuidos por alunos
do ensino fundamental ao vivido nas oficinas de musica. 2012. 164f. Dissertacao
(Mestrado em Educagao) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2012.

RESUMO

A presente pesquisa objetivou analisar o processo criativo por meio dos significados
dos sujeitos acerca do vivido nas oficinas de musica. Buscamos, neste estudo, uma
aproximacao da musica como jogo com a Epistemologia Genética de Jean Piaget. A
metodologia que adotamos é a pesquisa descritivo-interpretativa, de abordagem
qualitativa e embasada no método clinico piagetiano. Os participantes da pesquisa
foram 12 alunos do 8° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica da cidade
de Londrina/PR. Os alunos foram convidados a participar das oficinas, no periodo do
contraturno, por meio de inscricbes. Os encontros totalizaram seis, envolvendo a
fase preparatoria de descobertas do material sonoro e o ato criativo sendo composto
por jogos de composicdes em diferentes arranjos interpares. A analise dos
resultados foi realizada a partir de dois eixos norteadores: 1) conceito inicial de
musica extraido dos significados advindos de representacdo pictérica, textual e
relato verbal, 2) significados do processo criativo nos parametros composigao,
performance e apreciagéo, por meio de relato verbal. Os resultados desta pesquisa
evidenciaram a relevancia das oficinas com jogos musicais como experiéncia de
producéo de significados e como oportunidade de viabilizar a observagédo dos
processos criativos. Além disso, permite desenvolver o conceito ampliado de musica,
bem como reflexdes acerca do ensino de musica na escola.

Palavras-chave: Educacdo. Educacdo Musical. Psicologia da Musica. Jogos.
Oficina de Mdsica.



REIS, Leandro Augusto dos. Music as a game: meanings attributed by elementary
school students at music workshops. 2012. 164p. Dissertation (Master's Degree in
Education) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2012.

ABSTRACT

This research aimed at analyzing the processes involved in the creative act, through
the meanings of the subjects regarding the processes experienced at the workshops.
We try, in this study, to approach music as a game to the Genetic Epistemology of
Jean Piaget. The methodology adopted here is the descriptive-interpretative research
with a qualitative approach based in the piagetian clinic method. The participants of
this research were 12 Elementary School eighth grade students from a public school
in the city of Londrina/PR. The students were invited to take part at the workshops
during their free time; they had to sign up for the workshops. There was a total of six
meetings, divided into two phases: 1% Preparatory phase: discovering the sound
universe; and 2" Creative Act: involving composition games in different peer
arrangements. The analysis outcome was done through two different guiding
principles: 1) Initial music concept through the meanings resulting from the pictorial
and textual representation and verbal account; 2) Meanings of the creative process
regarding composition, performance and appreciation, through verbal account. The
research outcome showed the importance of having workshops containing music
games in order to promote a meaning production experience and an opportunity of
getting creative process observation. Besides, allow music enlarge concept
development, as well as thoughts about music teaching in schools.

Keywords: Education. Music Education. Psychology of Music. Games. Music
Workshops.
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PRELUDIO

Inicio minhas consideragdes, convidando o leitor a acompanhar um breve
relato de minha trajetdria formativa e profissional, para entender a origem das razdes
motivadoras da tematica deste estudo.

No primeiro ano de graduagdo em Musica, ingressei em um projeto de
pesquisa intitulado “Repensando a Ideia de Musica e de Escuta a partir de um Jogo
de Transformacdo dos Sons da Rua”, coordenado pela Prof.2 Dr.2 Fatima Carneiro
dos Santos, da Universidade Estadual de Londrina — UEL. O projeto tinha como
questado a fundamentacdo de uma proposta de educagdo musical voltada ao som,
possibilitando tanto uma escuta mais atenta das paisagens sonoras do cotidiano,
quanto uma ampliagdo da propria ideia de musica. A participagdo nesta pesquisa
oportunizou a possibilidade de pensar a educagdo musical fundamentada na ideia
da escuta das ruas como possibilidade de musica. Desde entdo, tenho me sentido
provocado a entender como 0s conceitos musicais sdo construidos e a forma
ampliada de pensar musica. Essa curiosidade me acompanhou ao longo da
formacao em Musica.

Apos a concluséo do curso, atuei como professor de musica, na Educagéo
Infantil e no Ensino Fundamental, em uma escola privada na cidade de Londrina/PR.
Essa escola tinha como diferencial o fato de ser uma das poucas instituicdes, na
época, que incluia a musica como componente curricular. Como tive contato com
uma ampla faixa etaria de alunos, algumas questées me instigavam: Como se da a
aprendizagem nas diferentes fases do desenvolvimento? Como ocorre 0
desenvolvimento musical da crianga? Pode a composicao ser parte do processo de
educacgéo musical desde a educacgao infantil? O que e como ensinar nas diferentes
etapas do desenvolvimento? Como avaliar? Qual o papel da educagdo musical na
escola?

Na tentativa de responder a algumas dessas indagacdes, comecei a
participar de um grupo de estudos realizado na propria escola que adotava como
referéncia tedrica a epistemologia genética de Jean Piaget. Desde entdo, ao ter
contato com a obra desse autor, busco aproximagdes entre a aprendizagem e o
desenvolvimento musical.

N&o me sentindo satisfeito, pelo contrario, estava cada vez mais em situacao
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de “desequilibrio” imposta por esses conflitos, passei a buscar formagéo continuada
gue pudesse oportunizar reflexdo acerca desses temas. Iniciei a especializagdo em
Musica, com énfase em educacdo musical, e desenvolvi uma pesquisa que discutia
a disciplina de musica no curriculo do Ensino Fundamental. Busquei as possiveis
contribuicbes da Psicologia Construtivista de Piaget para as de organizagdo do
curriculo da educacdo musical proposta por Swanwick (2003).

Atualmente, atuo como professor de Arte do Ensino Fundamental e Médio,
na Rede Publica de Ensino do Estado do Parana, sendo um dos poucos professores
da rede que tém formacdo em Musica. Nessa atuacgdo, vivencio cotidianamente,
junto aos meus pares nessa disciplina, a falta de identidade com a educacéo
musical, pois a maioria dos colegas que ministra a disciplina de arte tem formacao
em Artes Visuais.

Apos oito anos de atuacdo como professor de musica em escolas, tanto da
rede privada como da rede publica, decidi aprofundar minhas reflexdes no stricto
sensu e ingressei no Programa de Mestrado em Educacéo da Universidade Estadual
de Londrina. Nesse programa, 0 contato com a perspectiva piagetiana ampliou-se e
amadureceu, por meio das disciplinas cursadas e ministradas pela minha
orientadora, bem como pela participagdo no grupo de estudo do CNPq “Processos
de Escolarizagdo no Ensino Fundamental: reflexdes a partir da teoria de Jean
Piaget” e no grupo de pesquisa “A Construgdo da Resiliéncia em Escolares: 0s jogos
como possibilidade de intervengdo”, ambos coordenados pela Prof.2 Dr.2
Francismara Neves de Oliveira. Esse contato maior com a Epistemologia Genética
de Piaget permitiu-me aprofundar e investigar o conceito ampliado de mdsica e no
entendimento da masica como jogo.

Para além da dimenséo pessoal no interesse pelo tema, 0 momento vigente
na educacdo musical suscita a urgente reflexdo sobre o ensinar e o aprender musica
na escola. Recentemente garantido na legislagdo, o ensino de musica na escola
regular (Lei 11.769/08) e os estudos sobre educagdo musical sugerem a discusséo
acerca dos processos envolvidos no desenvolvimento de conceitos musicais e
abrem espaco para reflexdes sobre a atuagdo do professor de musica nas escolas.

Nos ultimos anos, estudos envolvendo Mdusica e Psicologia tém crescido
significativamente no cenario internacional e nacional. Tal interesse pela tematica
trouxe uma maior especializagdo do campo e, assim, a area de conhecimento

denominada Psicologia da Musica constitui-se principalmente por estudos realizados
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por educadores musicais empenhados em melhor compreender 0s processos
envolvidos na aprendizagem musical.

Hargreaves (1986) comenta que as pesquisas realizadas na é&rea da
Psicologia da Musica dividem-se basicamente em trés perspectivas: Psicologia
Social da Mdusica, tendo como principais representantes Meyer (1956 apud
HARGREAVES, 1986), Farnsworth (1969 apud OLIVEIRA, 1996) e Blacking (1973
apud HARGREAVES, 1986); Psicologia Cognitiva da Musica, sendo o trabalho de
Sloboda (1985) o mais conhecido; e Psicologia do Desenvolvimento, um ramo da
teoria cognitiva e prontamente aplichvel & educacdo musical, area em que se
destacam os trabalhos de Hargreaves (1986), Serafine (1988 apud HARGREAVES,
1986), Gardner (1973 apud HARGREAVES, 1986) e Swanwick e Tillman (1986).

No Brasil, as pesquisas com essa teméatica tiveram seu inicio com o estudo
de Méarsico (1982) e Beyer (1988) e, mais recentemente, compdem esse campo de
estudo as publica¢des de llari (2010).

Além disso, temos que levar em consideracdo todo o movimento produzido
pela Associacdo Brasileira de Educagédo Musical (ABEM) e, recentemente (a partir
de 2005), o Simpésio Internacional de Cognicdo e Artes Musicais (SINCAM), que,
por meio de encontros cientificos e publicagdes, tem contribuido para o crescimento
e fortalecimento da é&rea.

Esses estudos inauguram o espago de discussdo acerca do
desenvolvimento e aprendizagem da musica, buscando aproximag¢des com outras
areas do conhecimento, o que amplia a visdo sobre o fenbmeno. Assim sendo, a
escolha de temas referentes a Psicologia da Musica cativam cada vez mais
pesquisadores e educadores musicais em nosso pais. Tal crescimento é
evidenciado pelo nimero de publica¢des realizadas no Brasil, como revelam os
estudos encontrados no levantamento bibliogréfico deste estudo.

Recorrendo a literatura especializada em busca de aporte tedrico
fundamentador para nosso estudo, deparamo-nos com as proposicoes de Swanwick
(2003), que diferencia duas visoes de educacdo musical. Na primeira, denominada
visdo receptiva ou tradicional, o professor inicia o aluno nas tradicdes musicais e
ensina técnicas necessarias, enfatizando o estudo do instrumento, a leitura e escrita
musical e a familiarizacdo com obras de compositores consagrados. O que
representa um processo de transmissao de conhecimento por parte do professor, no

qual o aluno é tido como mero receptor.
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Em contrapartida, a segunda visdo acerca do ensino de musica, denominada
por esse autor de visdo criativa, nos ultimos anos tem dado & educacao musical uma
nova perspectiva. Essa visdo enfatiza a expressao, o sentimento e o envolvimento,
representando uma trajetéria por meio da qual o professor estimula seu aluno a
construir o conhecimento utilizando-se da exploragéo e da criatividade.

Nesse caso, 0 aluno é visto como um inventor, um improvisador, um
compositor. De igual modo, o papel do professor transforma-se de “diretor musical”
para o de facilitador do aluno, estimulando-o, promovendo reflexdes e
guestionamentos, aconselhando e orientando, em vez de somente demonstrar o
som, a composi¢ao, o que foi criado e o que constitui 0 acervo universal da masica.

Embora seja inegavel que muitos alunos se desenvolveram segundo a visao
receptiva, aprenderam a tocar, compor, apreciar e foram motivados a gostar de
muasica, a aprendizagem por meio de oficinas que valorizam o processo de
construgdo do saber, da tradicdo da mdasica tonal, da habilidade e da qualidade
musical também favorece a criacdo e proporciona a oportunidade de o aluno ser um
“inventor” musical e um sujeito ativo na construgdo do conhecimento (SWANWICK,
1991).

A teoria espiral de desenvolvimento musical pode ser utilizada como
fundamentacéo tedrica para a constru¢cdo de um curriculo de ensino de musica,
como comprovam as pesquisas de Swanwick (1994), Hentschke (1993) e Oliveira e
Hentscheke (1988). A viabilidade da utilizagdo dessa teoria como suporte para um
curriculo em musica ocorre juntamente com o Modelo de Atividades ou Parametros
da Experiéncia Musical (T)EC(L)A, de Swanwick (1991), que consiste em um
modelo de parametros ou atividades musicais, indispensdveis para o0
desenvolvimento da construgdo do conhecimento musical.

No processo de educagdo musical, os parametros primordiais na
estruturagcdo curricular sdo os relativos a composicdo, performance e apreciacéo,
sendo a técnica e a literatura colaboradores desse processo. A juncdo de
conhecimento e atividade é ideal no sentido de que sdo complementares no
desenvolvimento musical do individuo (HENTSCHKE, 2000).

Segundo Hentschke (1993, p. 69), “a teoria espiral pode ser considerada a
primeira sequéncia de desenvolvimento fundamentada na natureza da experiéncia
musical”. Nesse sentido, esse aporte tedrico promove um suporte aos educadores

musicais para a elaboragdo de um curriculo em mdsica que leva em conta 0s
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estadios de desenvolvimento musical e subsidia aspectos relacionados a avaliacdo
musical, além de reflexdes sobre o valor da musica no processo de educacédo e
desenvolvimento do individuo.

E essa segunda visdo do ensino de musica que adotamos em nossa
pesquisa. Em consonancia com a teoria de desenvolvimento musical e com a
perspectiva piagetiana, consideramos relevante analisar o processo de construgéo
do conceito de musica por meio de uma situacdo de oficinas Iudicas nas quais a
musica é tomada como jogo.

Nesse sentido, vemos na ideia de jogo piagetiana (1978) um elemento
desencadeador de situagbes que permitem a inter-relagdo dos processos e
mecanismos necessarios a construgdo do conhecimento e que constituem, por si
mesmos, situagdes-problemas carregadas de desafios e que implicam no uso de
estratégias para sua resolucéo.

Para Swanwick (1991), a musica é concebida como uma forma de jogo, que
compreende trés condutas ludicas: dominio, imitacdo e jogo imaginativo. Sob essa
perspectiva, o individuo pode manter sua relacdo com a musica ao desempenhar
trés papéis distintos: criador, como compositor ou improvisador; intérprete, enquanto
instrumentista ou cantor; e participante, ao apreciar uma mdsica, ao assistir a um
espetéculo, entre outros.

Ao relacionarmos esses dois teodricos — Jean Piaget e Keith Swanwick — na
compreensdo da musica como jogo, pudemos perceber que ambos levam em
consideragéo o fato de que o desenvolvimento do sujeito € dinAmico e circularmente
dialético (PIAGET, 1980). Assim como no jogo, a musica requer o uso da estrutura
cognitiva por parte do sujeito, a qual sofre continuos e progressivos aprimoramentos
pelo processo de equilibragéo.

O fazer musical criativo, tal como concebido por Swanwick (2003), Schafer
(1991), Gainza (1983) e Koellreutter (1997), ser4 o norteador de nossa pesquisa,
tendo a composigao, portanto, um papel fundamental.

Tomamos como base um conceito mais amplo de composi¢cdo, como o
sugerido por Swanwick (1991), que assim a considera desde as mais simples
manifestacfes musicais até as invencdes mais complexas. Nesse caso, a propria
improvisagdo pode ser entendida como composi¢gdo. Portanto, nesta pesquisa,
compreendemos composi¢cdo e improvisacdo como sendo intercambiaveis em

termos de sentido.
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Essa compreenséo ampliada de composigéo levou-nos a adotar as ideias de
jogos de improvisagao proposta por Koellreutter. Segundo esse educador musical, “a
pratica da improvisagdo permite perceber, refletir e conscientizar o conceito de
musica e ampliar sua dimensédo” (BRITO, 2001, p. 92). Para ele, um dos aspectos
principais do ato criativo é estimular o grupo a discutir sobre o fazer musical. H&
compreensdo da musica como uma linguagem, um sistema de signos sonoros, ou
seja, um meio de expressao (BRITO, 2001).

Tal entendimento da musica como linguagem também é possivel de ser
inferida nas ideais de Swanwick (2003), que, embora n&o use o termo linguagem
propriamente dito, considera a musica como uma forma simbolica.

Sob essa perspectiva, a composi¢do € uma forma expressiva de organizar
0s signos e de vivenciar a linguagem musical, o que permite uma reflexdo sobre o
fazer musical e o proprio ato criativo. As oficinas de mulsica sdo, nesse caso,
espacos importantes de vivéncias musicais que permitem desenvolver essa
linguagem.

O presente estudo objetivou analisar, por meio de oficinas com jogos
musicais, os significados atribuidos pelos participantes a composicdo como ato
criativo. Os objetivos especificos que nortearam a pesquisa foram: 1) oportunizar,
nas oficinas com jogos musicais, a vivéncia da composi¢cdo, performance e
apreciagdo; 2) investigar o modo como os sujeitos compreendem a masica por meio
das vivéncias nas oficinas; 3) refletir acerca dos procedimentos dos participantes
para a proposigcdo com vistas a educagdo musical na escola.

Tendo como base esses objetivos, buscamos desenvolver a pesquisa com
oficinas de musica tendo como suporte a perspectiva piagetiana da construgédo do
conhecimento e autores da educagdo musical, como Swanwick (1991), Schafer
(1991), Gainza (1983), Koellreutter (1997), que ao defenderem o ensino de musica
evidenciam a importancia do ato criativo.

A pesquisa desenvolveu-se em uma abordagem qualitativa na modalidade
de estudo descritivo-interpretativo (BOGDAN; BIKLEN, 1999) e contou com 12
alunos do 8° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica da zona norte da
cidade de Londrina/PR como participantes.

O primeiro capitulo — Referencial Tedrico — trata dos processos de
construgdo de formas diferenciadas de relacionamento com a Musica (apreciacéo,

performance e composi¢do) e como esses papeis representativos relacionam-se
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com a ideia de educagdo musical abrangente, tal como proposta por Swanwick
(1994). Na segunda parte desse capitulo, buscamos possiveis aproximagdes entre o
fazer musical criativo e a perspectiva piagetiana da constru¢do do conhecimento.
S&o trazidas algumas pesquisas que discutiram a educagdo musical na perspectiva
tedrica de Piaget. Na parte final do capitulo, relacionamos as ideias de jogo de
Piaget (1977; 1978) com a compreensdo da musica como forma de jogo.

No segundo capitulo, apresentamos a metodologia da pesquisa utilizada.
Esse estudo é proposto como descritivo-interpretativo, de abordagem qualitativa, e
esti embasado no método clinico piagetiano.

Finalmente, no terceiro capitulo, apresentamos os dados da pesquisa

obtidos por meio das vivéncias em oficinas de musica.
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1 PRIMEIRO MOVIMENTO: REFERENCIAL TEORICO

Optamos por introduzir o referencial tedrico que embasa o presente trabalho,
apresentando um sucinto balango das tendéncias realizado acerca dos estudos que
envolvem Musica e Psicologia, especificamente Psicologia da Musica.

Partindo do pressuposto de que a temética da pesquisa estd alocada na
area de conhecimentos da Psicologia da Mdasica, no levantamento bibliogréfico
realizado tomamos como descritores do mapeamento da evolugdo dos estudos
desenvolvidos no cenario nacional: “educacdo musical; psicologia; psicologia da
musica e psicologia e educagdo musical’. Consultamos 0s seguintes bancos de
dados: Banco de Teses e Dissertagbes da CAPES (Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior); Revista da ABEM (Associagcédo
Brasileira de Educagédo Musical); e Anais dos Encontros Anuais da ABEM, no més
de outubro de 2011.

Nessa selecao, foi possivel localizar 28 publicagfes veiculadas no Banco de
Teses da CAPES, entre os anos 1996 e 2010. A opgao por esse recorte temporal
deu-se pela criagdo da Lei de Diretrizes e Bases, em 1996, regulamentando o
ensino da musica dentro da disciplina de Arte, como uma das linguagens artisticas a
ser trabalhada nas escolas, e pela atual situagdo da educagé&o musical a partir do
decreto da Lei Federal 11.769/2008, que estabelece a volta do ensino de mdsica as
escolas regulares desvinculado da disciplina de Arte.

Com relagéo aos artigos publicados na revista da ABEM, foram levadas em
consideragdo as 22 revistas publicadas e disponibilizadas no site desde 1992, sendo
a ultima de setembro de 2009. A escolha por esse periodico deve-se a importancia
da instituicdo para as publicacdes, discussbes e efetivacdo da educacdo musical
formal no cenario nacional. Como no site da instituicdo ndo é possivel filtrarmos a
busca da pesquisa por palavras-chave, foram lidos os resumos de todas as
publicagdes das revistas da ABEM, sendo selecionadas para a leitura do texto
integral, aquelas que apresentam consonancia com o tema de nossa pesquisa.

Do mesmo modo, foi realizada a pesquisa nos anais dos encontros anuais
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da ABEM. Dessa busca, foram selecionados trabalhos de 2001 a 2010, a partir da
publicacdo no site da instituicho. No caso de estudos que se repetiram nos
periddicos e na plataforma CAPES, mantivemos somente a citagdo no banco de
dados da CAPES. Como sintese dos resultados desse levantamento, obtivemos: 06
teses; 21 dissertacdes; 19 trabalhos publicados nos Anais da ABEM; e 11 artigos

publicados na Revista da ABEM, conforme pode ser visualizado na tabela a seguir.

Tabela 1: Registro do levantamento bibliografico da producdo nacional.

PUBLICACO PERIODO SELECIONADOS
Anais Encontros da ABEM 2001 - 2010 19 artigos
Revistas da ABEM 1992 - 2009 11 artigos
Banco de teses da CAPES 1996 - 2010 28 pesquisas

Fonte: Dados da pesquisa.

Esses estudos puderam ser agrupados em cinco categorias construidas
para facilitar a visualizagdo dos temas que concentram as produgdes da Psicologia
da Mdusica, area que aloca o tema de nosso estudo. Optamos por demonstrar, na
Tabela 2, os temas e a quantidade de produg&o encontrada, reservando para o texto
do referencial te6rico a apresentacdo dos estudos que convergem com as
discussoOes realizadas. Os demais estudos que compdem a busca, mas que nédo
estdo diretamente relacionados & temética de nosso estudo, encontram-se
organizados no Apéndice A.

A partir da leitura e analise dos trabalhos encontrados, criamos cinco
categorias para sistematiza-los, sendo elas: 1) Ensino-aprendizagem — refere-se aos
trabalhos que trataram especificamente dos processos relacionados ao ensino e
aprendizagem da mdusica; 2) Processos perceptivos, emo¢ao e composi¢cao — reuniu
estudos que trataram da mdusica relacionada a processos perceptivos, emocao e a
composicao musical; 3) Mdusica e atendimentos especializados — agrupou as
pesquisas que trataram das relacdes entre a musica com a educagdo especial e
educacéo inclusiva, programa de prevencao psicossocial, beneficios psicoldgicos da
musica e educacdo musical no contexto hospitalar; 4) Formacao do profissional que
trabalha com musica — foram selecionados os estudos que tratam da formagéo do
profissional que trabalha com musica; e, 5) Jogos musicais — trata-se dos artigos

que discutiram a ludicidade como experiéncia musical.
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Tabela 2: Organizacéo da producédo por Categoria.

CATEGORIAS Teses Dissertacdes Artigos
1. Ensino-aprendizagem 02 08 16
2. Process_,o§ perceptivos, emocéao 03 08 07
e composicao
3. MUsica e atendimentos
especializados e e e
4. Formacéo do profissional que 01 00 00

trabalha com musica
5. Jogos musicais 00 00 02
Fonte: Dados da pesquisa.

Conforme a tabela demonstrou, a categoria ensino-aprendizagem da musica
agrupou o maior niumero de estudos, totalizando 26 producgfes, sendo 16 artigos, 8
dissertagOes e 2 teses.

Observamos, nesses estudos, a incidéncia de discussdes preocupadas com
0s processos de desenvolvimento e aprendizagem, com a defesa de uma postura
ativa por parte do sujeito. Neles, predominou a indicagdo de metodologias de ensino
gue levem em consideragcao os processos de desenvolvimento mental do aluno.

Na segunda categoria demonstrada na Tabela 2, foram agrupados 18
estudos, sendo 7 artigos, 3 teses e 8 dissertacOes, que enfatizam 0s processos de
percepcdo musical, compreendidos pela apreciacdo, memdria, leitura e escrita
musical, bem como analisam a relacdo da musica com as emoc¢des humanas, além
de discutirem os aspectos envolvidos na composi¢cao musical.

Muitos estudos da area da Psicologia da Musica preocupam-se com 0S
aspectos relacionados a cognicdo musical e a percep¢cédo da mdasica, incluindo a
apreciacdo, a memadria e a aquisicdo da leitura e escrita musical.

A terceira categoria reuniu 11 estudos, sendo 5 artigos, 1 tese e 5
dissertagdes, que se debrucaram sobre a tematica da mdusica no atendimento
educacional especializado.

Na categoria quatro, foi localizado apenas 1 produto, sendo 1 tese que trata
sobre a atuacdo dos profissionais que trabalham com muasica em projetos
comunitarios.

Na quinta categoria, denominada “jogos musicais”, foram encontradas 2
producbes em artigos que discutiram a ludicidade como experiéncia musical, por

meio de atividades de jogos relacionando-os a construgédo de conceitos.
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Percebemos, por esse levantamento, que a discussdo acerca da musica
como jogo ainda ndo € muito explorada, lacuna para a qual o presente estudo
pretende contribuir. Essa relacdo que buscamos esta sustentada no aporte teorico
de Jean Piaget. Assim, julgamos pertinente discutir os processos envolvidos nos

diferentes papéis proprios ao relacionamento com a masica.

1.1 PROCESSOS DE CONSTRUCAO DE FORMAS DIFERENCIADAS DE RELACIONAMENTO COM

A MUsicA

Na defesa de uma educagdo musical abrangente, pensar os modos de
relacionamento com a musica € imprescindivel, pois permite uma compreenséo para
além do produto da aprendizagem musical e desloca o olhar para os processos nela
envolvidos.

Podemos nos relacionar com a musica por meio de trés modos: apreciagéo,
performance e composi¢éo. Tais modalidades séo interativas e devem fazer parte do
processo de uma educacdo musical abrangente (SWANWICK, 1991), pois sé&o
indicadores fundamentais da compreensdo musical e o meio através do qual ela
pode ser observada.

Essas modalidades estdo previstas no modelo elaborado por Swanwick
(2003) denominado C(L)A(S)P'. Além disso, foram considerados estudos da
literatura que permitem lidar com as informag6es acerca da musica e a aquisi¢cao de
técnica musical.

Tendo como ponto de partida as modalidades propostas por Swanwick
(1991) e compreendendo a importancia de um trabalho que integre tais
modalidades, buscamos ampliar a compreensdo dessa tematica pela leitura da
producéo de diferentes autores que compartilham a ideia de uma educagao musical
abrangente e que favorega o pleno desenvolvimento do sujeito.

Franca e Swanwick (2002) defendem a importancia da apreciagdo no

engajamento do sujeito com a musica no sentido de que a apreciagdo pode expandir

'0 termo C(L)A(S)P foi traduzido para o portugués como T(E)C(L)A. As atividades mais relevantes
sdo composicdo, apreciacdo e performance/execucao. As demais, literatura (L) e técnica (T), embora
importantes, sédo secundarias (SWANWICK, 2003).
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nossos horizontes musicais e nossa compreenséo. Além disso, é a atividade musical
mais facilmente acessivel e aquela com a qual a maioria das pessoas vai se
envolver durante sua vida.

Partindo do pressuposto de que a apreciacdo musical € a forma mais
elementar de se relacionar com a musica, visamos, neste estudo, ampliar o conceito
de musica a partir da ideia de “escuta pensante” ou “ouvido pensante” proposta por
Schafer (1991).

O ato de escuta pode ser de uma pec¢a musical ou dos préprios sons que
estdo a nossa volta, a chamada “paisagem sonora”. O termo paisagem sonora foi
cunhado por Schafer aos sons do ambiente (soundscape), a partir do estudo por ele
iniciado nos anos 1970, ao qual deu o nome de “World Soundscape Project”,
desenvolvido na Simon Fraser University (Canadd). Esse importante projeto de
Schafer (2001) teve como objetivo estudar o ambiente acuUstico para determinar
como os sons afetam os seres humanos. A partir das informagdes que recolheu,
esse autor propds acbes para obter um “desenho acustico” mais saudavel e belo
para o futuro.

Mesmo nédo sendo esse 0 objeto de nossa pesquisa, dele nos apropriamos
dos conceitos de escuta e de paisagem sonora no intento de transpo-los ao fazer
musical criativo desenvolvido em sala de aula. As oficinas de jogos musicais
desenvolvidas nesta pesquisa foram pautadas na postura de escuta schaferiana e
na utlizagdo das paisagens sonoras como temas geradores das composi¢oes
desenvolvidas pelos sujeitos, a exemplo do proprio autor, que fez uso dos mesmos
procedimentos ao lecionar misica em uma escola canadense, conforme relatado em
seu livro O ouvido pensante (1991).

Consideramos o ato de escutar diferenciado do ato de ouvir. Enquanto “o ato
de ouvir pode ser considerado como uma espécie de habilidade passiva, que parece
trabalhar com o esforgo consciente, escutar implica uma fungéo ativa, envolvendo
diferentes niveis de atengdo e cognigdo” (SANTOS, 2002, p. 34). Ou seja, ouvir
restringe-se a um ato fisiolégico de recepc¢do dos estimulos fisicos do ambiente,
escutar € um ato psicolégico, pois implica compreender os sons significativamente,
levando em considerac¢éo todo o contexto envolvido.

Ao pensarmos na muasica como linguagem, é possivel estabelecer um
paralelo com a ideia discutida por Larrosa (2007) acerca da condigdo de escuta

como constitutiva da leitura, o que permite ao leitor vivenciar o papel de co-autor de
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um texto. Como analisa Ramos (2011, p. 42) “ler com os ouvidos possibilita a quem
o faz ser um leitor pelo exercicio da escuta. Quando escuta, pode produzir suas
tessituras com os sentidos que constroi a partir do texto que lhe é narrado, por
exemplo.” Assim, se transportarmos essa compreensdo para o universo da musica,
a composicao e a interpretagdo, constituem-se ato de “leitura” ou de escuta.

Kater (apud SANTOS, 2002, p. 11) corrobora com esta compreenséo de

escuta ao dizer que:

nosso sentimento de apropriacdo e de pertencimento ao universo é
exatamente proporcional aquilo que dele escutamos e, em
consequéncia, compreendemos. Isso porque € através da percepcao
e das formascriativas de audicdo que temos condicBes de re-
interpretar continuamente o mundo - “o outro” — e suas
manifestacdes (sonoras e ndo apenas sonoras) (Grifo nosso).

No sentido de aproximar esse conceito de escuta do universo sonoro com o
conceito de escuta adotado nas discussdes acerca da leitura, recorremos a Larrosa
(2007, p. 134):

[...] na escuta alguém esta disposto a ouvir 0 que ndo sabe, 0 que
nao quer, o que ndo precisa. Alguém esta disposto a perder o pé e a
deixar-se tombar e arrastar por aquilo que procura. Esta disposto a
transformar-se numa dire¢do desconhecida. O outro, enquanto outro,
€ algo que nédo posso reduzir a minha medida. Mas é algo do qual
posso ter uma experiéncia que me transforma em direcdo a Si
mesmo.

Nesse sentido, 0 que nos interessa, enquanto proposta de educag&o musical
que considera o sujeito como principal agente de seu processo de conhecimento, é
0 ato de escutar, pois ao exercer a escuta o aluno ja esta em processo criativo. A
escuta compde, inventa, transforma (SANTOS, 2002).

Schafer (1991), preocupado em tornar cada individuo apto a verificar,
analisar e refletir sobre os sons que estdo a sua volta, convida-nos a sermos
ouvintes ativos e pensantes. Tratando dessa questéo, Santos (2002, p.34) apresenta

a seguinte explicagéo:
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Se, para o modelo acustico tradicional, o ato de ouvir caracteriza-se
pela transferéncia de energia aclstica sem, necessariamente,
relacionar todos os componentes envolvidos em uma dada situacdo

7

sonora, na qual o som é o centro do sistema, apresentando-se
como um modelo objetivo, no modelo acustico proposto por Schafer
(soundscape model), o ouvinte é o centro. Ao invés de um caminho
de mé&o Unica, no qual a energia sonora € transferida linearmente de
uma fonte para um receptor, seu modelo descreve um processo de
mao dupla, um relacionamento equilibrado entre o ouvinte e 0 meio
ambiente, apresentando uma abordagem metodol6gica muito mais
gualitativa e dependente de distingBes perceptuais do ouvinte (Grifo
Nosso).

Por se tratar de um comportamento nao externalizavel, a escuta, muitas
vezes, é tida como a forma mais passiva das atividades musicais. No entanto, tal
aparéncia de uma atitude receptiva ndo deve ignorar 0 processo ativo cognitivo que
ocorre, uma vez que o sistema como um todo € mobilizado. Nesse sentido, a escuta
pode ou ndo permear toda a experiéncia musical ativa, sendo uma dimensao
essencial para o pleno desenvolvimento musical.

Outro modo de relacionamento com a musica € por meio da performance.
Por muito tempo, a performance, aliada & composicdo musical, era tida como
atividade que exigia um grande virtuosismo, privilégio de poucos “génios
iluminados”. Esse conceito de génio iluminado, porém, extinguiu-se com o advento
da arte moderna. Evidentemente, no ambito da educacdo musical, a performance
tem como finalidade promover um fazer musical ativo e criativo, e ndo o de priorizar
um alto nivel de destreza técnica.

Em uma educagdo musical abrangente, tal como é proposto por Swanwick
(1994), o conceito de performance extrapola o paradigma do instrumentista
“virtuose”. Para o autor, performance musical abrange todo e qualquer
comportamento musical observavel, desde um acompanhamento utilizando
percussao corporal a uma apresentagao formal de uma pega a uma plateia.

No entanto, € preciso destacar que a abrangéncia do termo performance,
adotado neste trabalho, ndo exclui o reconhecimento do cuidado com a técnica, a
qualidade artistica da execugéo e a escrita musical.

Koellreutter (apud BRITO, 2001) afirma que n&o existe nada que deva ser
tdo bem planejado, estruturado e executado como a improvisagdo musical. Nesse

sentido, tais aspectos sé@o considerados de forma a ndo extrapolar o fazer musical
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criativo que oportuniza a quem produz decisdes criativas e exploragdes musicais
expressivas.

A performance seja qual for seu grau de complexidade, de acordo com
Franca e Swanwick (2002), s6 pode se tornar uma experiéncia esteticamente
significativa se o0 sujeito nela envolvido for encorajado a executar com
comprometimento e envolvimento, procurando um resultado criativo, expressivo e
estilisticamente consciente.

A performance supde um papel a ser representado, assim como a
composicdo e a apreciagdo também tomam por referéncia distintos papéis, que
permitirdo modos diferentes de se relacionar com a musica.

A vivéncia desses diferentes “papéis representativos”, por meio de jogos
musicais, e os significados produzidos pelo sujeito a tais vivéncias, constituem o
foco de nossa pesquisa.

A composigdo, como vimos anteriormente, € também uma das modalidades
centrais do fazer musical, juntamente com a apreciagéo e a performance. Diversos
autores, educadores musicais e compositores, defendem o papel e a relevancia
desempenhados pela composigdo ou o fazer musical criativo no processo de
educagdo musical (SCHAFER, 1991; GAINZA, 1983; KOELLREUTTER apud
BRITO, 2001; FRANCA; SWANWICK, 2002).

O educador e compositor canadense Murray Schafer defende, em 1991, que
a educacgéo musical deve promover espago para a criagdo, ndo se limitando apenas
a reproducdo de obras de compositores do passado por meio da performance
tradicional assim se pronunciando:“[...] 0 que me interessa realmente € que 0s
jovens facam a sua propria musica, seguindo suas inclinagfes, conforme acharem
melhor” (SCHAFER, 1991, p. 296).

Anteriormente, a educadora musical argentina Violeta Hemsy de Gainza, em
sua obra La improvisacion musical, afirma que é inconcebivel uma educacéo
musical que ndo leve em consideragéo a livre expresséo do individuo. Para Gainza
(1983, p. 11), a educagdo musical deve “possibilitar ao individuo a oportunidade de
explorar livremente o mundo dos sons e de expressar com espontaneidade suas

proprias ideias musicais” (tradugdo nossa)’.

2 “Una educacién musical o uma terapia a través de la musica], deberia brindar al individuo
laoportunidad de explorar librementeel mundo de los sonidos y de expresar com espontaneidad sus
proprias ideasmusicales” (GAINZA, 1983, p. 11) — texto original.
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Hans-Joachim Koellreutter, educador e compositor aleméao naturalizado
brasileiro, defende segundo Brito (2001) “a pratica da improvisacdo permite
perceber, refletir e conscientizar o conceito de musica e ampliar sua dimensao” (p.
92). Para Koellreutter, um dos aspectos principais do ato criativo é estimular o grupo
a discutir sobre o fazer musical.

Evidentemente, a composicao € um processo essencial da e para a musica,
devido a sua propria natureza. Independente de seu nivel de complexidade, género,
estilo ou contexto cultural, a composicao é o processo pelo qual toda e qualquer
obra musical é gerada. Tal argumento é suficiente para torna-la vélida e relevante na
educagéo musical (FRANCA; SWANWICK, 2002).

Tomamos como base para definir composi¢éo o quadro conceitual sugerido
por Swanwick (1991), que a considera desde as mais breves manifestagdes
musicais até as inven¢gBes mais ampliadas. No contexto deste estudo, improvisacao
e composicao foram consideradas sindnimas. Segundo Franga e Swanwick (2002, p.
9), “composicdo musical acontece sempre que se organizam ideias musicais
elaborando-se uma peca, seja uma improvisagéo feita por uma crianga ao xilofone
com total liberdade e espontaneidade ou uma obra concebida dentro de regras e
principios estilisticos”.

Em uma sala de aula, possivelmente, essas composi¢des podem variar em
duracéo, niveis de complexidade, propésito e contexto. Mas, desde que o sujeito
esteja engajado com o propoésito de articular e comunicar seu pensamento e
sentimentos em um discurso musical, o produto resultante de sua composi¢ao deve
ser considerado como expressdes legitimas de sua vida intelectual e afetiva.

Ao considerarmos composi¢cdo com tal abrangéncia ndo implica que tudo o
que se fizer em composicdo sera musicalmente significativo ou educacionalmente
vélido. Segundo Franca e Swanwick (2002, p. 11), o “potencial educativo da
composicao reside no significado e na expressividade que o produto musical é
capaz de comunicar”. No entanto, na educagdo musical ndo se pode prescindir de
planejamento, organizagao, sentido social e validade educativa.

A abrangéncia do conceito de composicdo proposta por Swawnwick (1991) é
possivel observarmos nas ideias de jogos de improvisagdo do musico Koellreutter.
Segundo esse educador musical, a muasica € compreendida como uma linguagem,
um sistema de signos sonoros, ou seja, um meio de expresséo (BRITO, 2001).

Ao improvisar, 0 sujeito usa critérios baseados em referenciais externos e
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internos. Com base em suas experiéncias, ele seleciona o material com que ird
trabalhar (fontes sonoras, tema, modo, escala, entre outros elementos); no decorrer
de sua produgédo, surgem ideias musicais que se transformam e amadurecem. Para
Koellreutter, a improvisagdo deve ser o principal condutor das atividades
pedagogico-musicais. Ele adverte, entretanto, que nada deve ser tdo preparado
como uma improvisagdo, como dissemos anteriormente, alertando para a confuséo
entre improvisar e “fazer qualquer coisa”.

Koellreutter enfatiza também a ideia de que toda improvisagdo, no contexto
da educacgao, deve atender a objetivos musicais e humanos, especialmente porque,
para ele, o grande objetivo da educacdo musical tem o de ser a formacgédo da
personalidade do individuo. Desse modo, se um jogo de improvisacdo pode servir ao
desenvolvimento ritmico, por exemplo, precisa também desenvolver capacidades
humanas como as da concentragdo, autodisciplina, e incentivar o trabalho em
equipe, a criatividade, a memdria e 0 senso critico, entre outros aspectos.

Gainza (1983) corrobora essa ideia e defende que a improvisacdo € uma
forma de jogo-atividade-exercicio que permite projetar e absorver elementos numa
constante retroalimentagé@o que ocorrem nos niveis corporal, afetivo, mental e social.
Dessa maneira o improvisador: incorpora e metaboliza sensacdes, experiéncias,
conhecimentos; desenvolve hébitos, habilidades, memdria, imaginacéo, capacidade
de observagdo e imitagdo e, adquire sensibilidade, consciéncia, seguranca e
confianga em si mesmo e em suas possibilidades.

Tal entendimento da musica como linguagem, também, € possivel de ser
observado nas ideais de Swanwick (2003), que, embora n&o use o termo linguagem
propriamente dito, considera a musica como uma forma simbdlica e utiliza, para isso,
vocabularios bastante especificos da &rea da linguistica como metéfora, discurso,
sotaques, conversacao, entre outros.

Por conseguinte, compreendemos a composicdo como uma modalidade
expressiva do individuo em organizar signos, de vivenciar a linguagem dos sons, de
pesquisar e experimentar os materiais sonoros, de perceber o som e o siléncio, de
ampliar o conceito de tempo, e, sobretudo, de lhe permitir uma reflexdo sobre o fazer

musical e o proprio ato criativo.
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1.2 PossiVEIS APROXIMAGCOES ENTRE O FAZER MuUsSICAL CRIATIVO E A PERSPECTIVA

PIAGETIANA DA CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO

A relacdo entre a Epistemologia Genética e a Psicologia da Musica foi objeto
de interesse demonstrado em varios estudos. Alguns deles que nos antecederam
buscaram, no referencial tedrico piagetiano, a compreensdo dos processos
cognitivos relativos a aprendizagem de conceitos musicais. Optamos, porém, por
apresentar aqueles relacionados ao estudo que desenvolvemos. Essa apresentagao
¢é feita tanto no sentido de valorizar os estudos que localizamos em nossa busca
acerca do tema, informados nas Tabelas 1 e 2 da sec¢do anterior, quanto para
corroborar as reflexdes que nos propusemos a realizar. Assim, as pesquisas
localizadas na busca bibliografica ndo ser@o agora agrupadas por categoria, mas
apresentadas no texto a medida que o tema tratado as evocar.

De acordo com a perspectiva piagetiana, para que o desenvolvimento
cognitivo ocorra, é necessério que o individuo atue no meio. Nesse sentido, a agéo é
precursora do pensamento e caracteristica fundamental da inteligéncia.

A relacdo entre os processos de construgdo cognitiva e o fazer musical foi
analisada desde a década de 1980 nos estudos da Psicologia da Musica. Varios
temas sao tratados nessa perspectiva, inclusive a relagdo entre construgdo do
conhecimento e aprendizagem de conceitos musicais, tema que permeou nossa
andlise. Em especial, evocamos o trabalho de Beyer (1995) que tratando dos
multiplos desenvolvimentos cognitivo-musicais e de suas influéncias sobre a
educagdo musical. A autora analisou os diferentes processos cognitivos de 20
criangas de aproximadamente 9-10 anos de uma escola publica da cidade de Porto
Alegre/RS. Em sua pesquisa abordou, especificamente, a evolugdo das diferentes
hipéteses de grafias sonoras realizadas pelos alunos participantes de seu estudo, a
partir dos sons produzidos pela professora na viola.

Segundo essa autora, € evidente a diversidade de respostas dos sujeitos
aos mesmos estimulos fisicos sonoros. Sugere como fundamental a necessidade de
o educador musical levar em consideracdo os multiplos caminhos envolvidos no
processo de aprendizagem da musica, bem como a necessidade de utilizacéo de
material musical diversificado para atender aos alunos de etapas diferentes do

desenvolvimento e de um programa curricular que contemple os diferentes caminhos
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de desenvolvimento musical, possibilitando, assim, um aproveitamento méaximo do
potencial de cada aluno.

Em outro estudo de referéncia nessa tematica, realizado pela autora
(BEYER, 1996), ela tratou dos multiplos caminhos da cogni¢cdo musical acerca do
desenvolvimento na primeira infancia, discutindo os processos cognitivos envolvidos
na interacdo do sujeito com a musica, a partir dos resultados de uma pesquisa
realizada com quatro criangas com idades a partir de 2 anos e 2 meses e buscou
acompanhar a construgdo mental do discurso musical reproduzido e produzido por
elas.

Os dados coletados foram, entdo, mapeados de acordo com modalidades de
acado musical comum aos quatro sujeitos e identificado o desempenho individual de
cada crianca quanto a construcdo de esquemas de reproducdo e producdo. Os
resultados desse estudo evidenciam a importancia de um trabalho em musica com
criangas, nos dois ou trés primeiros anos de vida, evidenciando-se, desse modo, que
a expressao musical seja reduzida a um processo de “transcodificagdo” de outras
linguagens — gestual ou verbal — para que se chegue ao discurso musical. Quando
tal acontece, a musica passa a ser uma forma de expressao direta, que dispensa o
auxilio de outras estruturas condicionantes para o seu funcionamento.

Esses estudos sdo interessantes a analise que fazemos, embora focados
em criangas pequenas, pois oportunizam a discussdo acerca da aprendizagem da
musica como processo de transformacdo constante das ag¢Bes em operacdes
internas, o que Piaget denomina de construgdo do conhecimento, como defendida
em nossa pesquisa.

Na abordagem piagetiana, o conhecimento ndo esta nem no sujeito nem no
objeto, mas é consequéncia da interag@o constante e dindmica entre ambos. Esse
processo dinamico compreende sucessivas tomadas de consciéncia por meio dos
mecanismos envolvidos na interiorizacdo das agOes, da compreensdo e da
conceituagao.

Em outros estudos, Beyer (2003; 2004) discutiu diferentes formas de
movimento realizadas pelo bebé na aula de musica, considerando as proposicdes de
Piaget acerca do desenvolvimento no periodo sensoério-motor. Seus estudos
objetivaram levantar diferentes tipos de movimentos na aula de musica, movimentos
tipicos para cada faixa etéria e o nivel de sua incidéncia, maior ou menor conforme a

atividade proposta. Os dados foram coletados a partir das filmagens realizadas na
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execucdo do projeto de extensdo “Musica para Bebés” (Departamento de
Musica/lUFRGS), coordenado pela prépria autora, com grupos de bebés de 0 a 2
anos, divididos em turmas por semestre de idade.

Os resultados demonstraram que h& uma variedade de movimentos dos
bebés, que se aproximam muito de suas vivéncias musicais e também afetivas.
Além disso, evidenciam que os movimentos modificam-se conforme a crianca vai
crescendo, ligados as novas possibilidades que anteriormente ndo eram dominadas
pelas criancas. A medida que a crianga vai construindo novos esquemas aplicaveis
aos objetos, ela pode aplica-los, entdo, as atividades instigadas pela musica,
gerando novos movimentos e refinamentos na agdo, como tocar forte e fraco,
balancar o instrumento para frente e para trés, para um lado e outro, entre outras.

Dentre os estudos que discutem o processo de desenvolvimento musical,
localiza-se o de Stiftt (2008), que teve como objetivo principal compreender e
explicar o desenvolvimento musical dos bebés tendo em vista as suas relagbes
interpessoais no contexto do projeto “Musica para Bebés” do Projeto de Extens&o do
Departamento de Musica/lUFRGS, anteriormente citado.

O referencial tedrico do trabalho de Stiff (2008) fundamenta-se nos campos
da educacéao, educagao musical, psicologia e medicina e foi desenvolvido em uma
abordagem qualitativa, utilizando como método o da observacgéo longitudinal.

A andlise dos dados confirmou a hipotese proposta pela autora, qual seja a
de que o desenvolvimento musical esté vinculado as relacdes interpessoais do bebé.
Ademais, salientam a importancia do processo no seu desenvolvimento musical,
confirmando que o projeto “Musica para Bebés” demonstrou ser um espacgo no qual
tanto os bebés quanto os adultos puderam desenvolver relagbes interpessoais e
vivéncias musicais multiplas.

Por sua vez, Stahlschmitd (2002) investigou a fungdo da musica, enquanto
atividade ludica e elemento constitutivo da voz, na construgdo e consolidacdo dos
lagos méae-bebé, ou cuidador-bebé, discutindo suas implicagdes para a estruturagao
psiquica e constituicdo do sujeito. Apdia as observacdes de seu estudo na analise
do discurso francesa, na psicanalise, na psicologia do desenvolvimento e na
educacgéo musical. A coleta das informag0Oes aconteceu a partir de entrevistas com
seus cuidadores, sobre a participacdo de 195 bebés no projeto “Musica para Bebés”
(Projeto de Extensdo do Departamento de Musica/UFRGS), focalizando apenas oito

nesse trabalho.
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As observagbes e entrevistas articuladas com o referencial adotado
permitiram verificara importancia da funcéo ludica, estruturante e mesmo preventiva
das atividades musicais, quando desenvolvidas em um ambiente estruturado.

Os estudos de Beyer (2003; 2004), Stalhlschmitd (2002) e Stifitt (2008)
convidam-nos a reconhecer a importancia de enfatizar os processos de construgéo
dos conceitos musicais. Essa preocupagdo também é verificada no trabalho de
Kebach (2007) que teve por objetivos compreender como se constréi o
conhecimento musical, qual o papel do organismo e do meio nessa construcao e,
especialmente, demonstrar se as estruturas musicais possuem algo de inato.

Kebach (2007) defende que as estruturas musicais ndo sao inatas, mas
construidas na interacdo entre sujeito (corpo e mente) e objeto (no caso, a
musica),muito embora 0 mecanismo de adaptagdo cognitiva possua caracteristicas
semelhantes ao de adaptagdo organica.

Nessa linha, Carneiro e Franga (2006), em um estudo de natureza teorica,
analisaram o desenvolvimento de condutas sensodrio-motoras dos bebés e as
relacionaram ao desenvolvimento musical, apoiando-se na teoria de Piaget (1896-
1980) para compreenderem o desenvolvimento humano na fase sensorio-motora.

Esse estudo focaliza o desenvolvimento do esquema de preensdo e as
condutas sensorio-motoras dos bebés, propondo algumas implicacdes pedagdgicas
para o desenvolvimento musical nessa idade no que tange a manipulagdo e
exploragéo de fontes sonoras diversas. O trabalho de estimulagdo musical, conforme
as autoras, estimula a formacdo de coordenagfes cada vez mais complexas dos
esquemas auditivos, da preensdo e do gesto motor,quando desenvolvidas em
contextos que permitem atividades ludicas de audigdo, movimento, exploracdo e
manipulacdo de instrumentos, fomentando, dessa forma, o desenvolvimento musical
desde a tenra idade.

Piugh (2007) propbde a educagdo musical como espag¢o que contemple o
papel ativo da crianga e valorize os aspectos singulares do sujeito e de sua cultura
pelo fazer musical criativo. Na construgéo de seu artigo, o autor articula as ideias de
dois tedricos da psicologia: as de Piaget (1896-1980) e as de Vigotski (1896-1934).
As conclusdes desse estudo ressaltam a importancia do clima das aulas de musica
como espago que contemple o papel ativo do sujeito, que valorize sua singularidade,
o sentido de pertencimento, a seguranga e a possibilidade de que cada um construa

seu conhecimento musical a partir de sua pratica originada no seu meio cultural.
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Anteriormente, Forato (1997) j& havia defendido um ensino de musica que
parta da experiéncia vivida em direcdo a abstragdo dos conceitos. Baseando-se na
discussé@o de desenvolvimento mental, a autora respeitando as etapas evolutivas,
levanta possiveis implicagdes tedricas e aplicagbes praticas para o processo de
Educacédo Musical.

Em um estudo de larga escala comparativo entre a apreciagdo musical
direcionada e nao direcionada de criangas de 7 a 10 anos em escola regular,
Barbosa e Franca (2009), verificam o efeito de duas condi¢des: apreciagdo nao
direcionada (de maneira independente) e direcionada (ap0ds interferéncia do
professor), utilizando como suporte teérico a Teoria Espiral de Desenvolvimento
Musical de Keith Swanwick (1937 - ) e a perspectiva piagetina.

Esse estudo atesta a importancia de se investigar as variaveis atuantes nos
processos pedagdgico-musicais com vistas a criagdo de estratégias de ensino que
venham a otimizar o desenvolvimento cognitivo da crianga.

Weiland e Valente (2007) ao estudarem os aspectos figurativos e operativos
da aprendizagem musical de criangas e pré-adolescentes por meio do ensino de
flauta doce, tendo por base a Epistemologia Genética de Jean Piaget (1896-1980) e
a Teoria e Modelo Espiral de Desenvolvimento Musical de Keith Swanwick (1937 - ),
demonstraram que 0s recursos que utilizaram levou os alunos a operatividade
desejada, facilitando a aprendizagem musical. Os dados empiricos foram coletados
a partir de uma intervencdo, realizada em uma escola publica, na cidade de
Curitiba/PR com criangas de 7 a 12 anos, que participaram voluntariamente de um
processo de ensino de musica por meio da flauta doce. A pesquisa compreendeu a
criacdo de recursos e estratégias figurativas, visando promover o pensamento
operativo dos alunos, mediante o aprendizado musical.

Deckert (2008) analisou a construgdo do conhecimento musical circunscrito
a passagem da imitacdo para a representacéo, no contexto da educagdo musical e
apoiando-se na perspectiva piagetiana. A metodologia utilizada nessa investigagao
foi a pesquisa quase-experimental. Os sujeitos de pesquisa foram criangas de 5 a 7
anos de idade. Com os resultados encontrados, verificou que havia correspondéncia
entre as condutas préprias ao processo de imitacdo e a construgdo dos conceitos
musicais.

Subieta (1998) prop8e 0 ensino béasico da clarineta a partir de estudos de

método de ensino para o instrumento. A autora defende a aplicacdo das ideias da
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perspectiva piagetiana ao ensino basico de clarineta para criangas, principalmente
aquelas que se encontram no estagio das operagbes concretas (7 a 11 anos,
aproximadamente), periodo no qual acredita-se ser mais adequado para iniciar o
estudo fundamental da clarineta.

Borges (2004) sugere o uso de uma metodologia direcionada ao ensino do
piano, levando em conta o desenvolvimento da autonomia. A hip6tese central da
pesquisa era a de que o professor de piano pode enriquecer seu trabalho,
principalmente com alunos adolescentes, se conseguir oferecer um ambiente
escolar propicio ao desenvolvimento da autonomia. Estudou essas rela¢cdes em uma
escola de musica particular localizada em Goiania/GO. Contou com a participacao
de uma professora e quatro alunos com idades entre 13 e 16 anos, coletando dados
em situagao de observagéo participante e com entrevistas.

De acordo com a autora, a andlise e a discussao dos resultados permitiram
ndo apenas que fosse confirmada a hipétese central da pesquisa, como, também, a
de propor sugestfes metodoldgicas para o ensino de piano.

Neves (2002) investigou procedimentos didatico-pedagdgicos em mudsica,
especificamente no ensino do piano e do teclado. Teve como foco o
desenvolvimento da percepgcdo auditiva e os processos de criagdo, a partir de
experiéncias significativas, compativeis com um fazer musical criativo. A teoria de
Piaget referente a aquisicdo do saber, como produto da mediacéo da acdo do sujeito
sobre o objeto e a reorganizagcdo posterior do mesmo, ou seja, acao e reflexdo —
pratica e teoria, vistas como um conjunto interdependente, serviu como pressuposto
tedrico dessa pesquisa. O campo da investigagé@o circunscreveu-se a uma turma de
nove alunos entre 7 e 10 anos de idade. A partir da vivéncia e da percepcdo dos
elementos estruturais de uma cancdo (captada pelo ouvido), os alunos
desenvolveram a técnica pianistica, a improvisagéo, a composi¢do, a harmonizacao
e a transposicéo.

O trabalho de Neves (2002) € uma proposta de educagdo musical
abrangente, por meio da qual o aluno deve participar ativamente da constru¢éo do
seu conhecimento a partir de experiéncias significativas, compativeis com o fazer
musical imaginativo, reflexivo, consciente, consistente e expressivo.

Biindchen (2009) investigou a relagdo do movimento corporal na constru¢éo
do conceito de ritmo a partir de um trabalho de composic¢éo coletiva, abrangendo os

seguintes momentos: composi¢ao ritmico-corporal; representacdo grafica; entrevista
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individual; aprendizado em grupo, desenvolvido junto a um coral de 30 meninas de
11a 18 anos. Buscou um aprofundamento do conceito de tomada de consciéncia, a
fim de analisar o processo de construgdo ritmica dos sujeitos de pesquisa. Na
metodologia, empregou o Método Dialético-Didatico, uma extensdo do Método
Clinico, na observacgéo e na intervengdo com os grupos e nas entrevistas individuais.

Os resultados desse estudo mostraram que o envolvimento do movimento
corporal favorece a compreensdo da estruturacdo ritmica, desencadeando tomada
de consciéncia a partir da observacdo de si mesmo, pois 0 proprio corpo em
movimento desenha tempos no espacgo. Além disso, sentir o proprio corpo nesse
processo favoreceu a performance de modo geral, contribuindo para a afinagdo, a
descontracéo e a expressividade do grupo.

Specht (2009) investigou o desenvolvimento do cantar. A pesquisa foi
desenvolvida com 19 professores da rede municipal de educacgao infantil de Campo
Bom/RS. A fundamentacdo teérica estruturou-se sobre areas que permeiam 0s
processos de ensino e de aprendizagem do canto, alinhavando ideias da
fonoaudiologia, do canto, da técnica vocal e da linguistica.

Os resultados apresentados e analisados nesse estudo revelam que o fato
de o sujeito cantante ser ativo, criativo e reflexivo favoreceu a compreensao técnica,
musical e expressiva do canto. Isso, por sua vez, desencadeou uma apropriagao da
voz por parte do sujeito com a consequente construcdo de novos possiveis que
podem significar uma autonomia vocal.

Nos estudos citados, sdo abordados diferentes aspectos do processo de
transformacgéo que ocorre entre a agdo e a compreenséo, tal como analisados por
Piaget (1977; 1978), quando estabelece um contexto comum de constru¢cdo, mas
diferenciando-os enquanto processos: saber-fazer e compreender. A primeira
relaciona-se a razdo de ser das coisas, ou seja, ao saber-fazer. A segunda
relaciona-se a sua utilizagdo correta, nesse caso, a conceituacdo ou acdo e
pensamento. O estudo das rela¢des entre ambas confirma que a agdo € uma forma
de conhecimento que independe da compreenséo, ou seja, pode se organizar sem
tomada de consciéncia dos meios empregados. A conceituacdo, por sua vez, da-
seno plano do pensamento e hd um grande gasto de energia para que iSso ocorra.

Esse estado de consciéncia, para Piaget, ndo se refere a um estado de
“‘iluminagé@o” ocorrido no processo de desenvolvimento do sujeito que torna os

elementos perceptiveis sem com isso modifica-los, mas se trata de um processo de
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construgdo. Piaget (1977, p. 127) afirma que “[...] na realidade a consciéncia € uma
verdadeira construcdo, que consiste em elaborar um todo em seus diferentes niveis
enquanto sistemas mais ou menos integrados”.

A tomada de consciéncia néo consiste, portanto, em iluminar o que
escapava a consciéncia, mas antes nos efeitos de uma reconstrugcdo cujos
resultados acabam por serem superiores ao conhecimento em agdo. Nesse sentido,
a conceituacdo resulta de um processo de interiorizagdo sobre o qual incidem
sucessivas tomadas de consciéncia, respeitando as leis da logica pertinentes a
estrutura cognitiva do sujeito.

Vale ressaltar que, ao sujeito realizar com éxito suas acgbes e utilizar
procedimentos corretos e satisfatérios, ndo significa por si ter havido tomada de
consciéncia. O sujeito, ao significar seus proprios procedimentos, pode, inclusive,
demonstrar que ndo possui compreensdo da agao que acabou de executar. Isso
revela que o esquema de acdo envolvido ainda ndo foi discriminado pelo préprio
sujeito. No processo, € importante que ele seja capaz de evidenciar porque escolheu
um caminho e n&o outro e que compreenda quais alteragdes realizou durante a agéo
e quais foram significativas, independente do acerto ou erro da agdo. A partir do
momento em gque 0 sujeito constata acerto ou erro na resolugéo do problema, essa
acado ou cadeia de agbes torna-se consciente, levando-o a novas escolhas para
adaptar seus esquemas de agdes e atingir o fim desejado.

Porém, assim como ndo se pode afirmar que agbes com éxito garantem a
tomada de consciéncia, é incorreto dizer também que, apenas buscando corrigir as
inadaptacdes da aplicacdo dos esquemas aos objetos, o individuo chegue a tomada
de consciéncia. A tomada de consciéncia € um processo dindmico e progressivo,
resultante de vérios fatores que independem do sucesso ou fracasso da acéo
material.

Macedo (1994, p. 166) afirma que:

[...] a estrutura das acdes (suas coordenacdes) e a estrutura do
pensamento (suas operacfes) sdo inconscientes para aquele que as
realiza e que pode observa-las ou usufrui-las apenas por seus efeitos
ou manifestagdes. Tomar consciéncia € compreender neste plano — o
do consciente — 0 que se estrutura e se realiza em outro plano — o do
inconsciente.
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Independentemente do produto final, a compreensdo s6 existe quando o
sujeito constroi seus préprios procedimentos, sejam eles de éxito ou fracasso. O que
realmente importa € a reconstru¢cdo das a¢des no campo do pensamento. Essa
reconstrug@o une processo ao produto.

Ainda que extensa, transcrevemos a reflexdo de Macedo (1994, p. 167):

[...] tomar consciéncia da acdo € transformar o fazer em
compreender. A acdo é, com efeito, um fazer (réussir): realiza-se
entre objetos, coordenados entre si no espago e no tempo; dai seu
carater objetivo, causal presente, sucessivo e comprometido com um
resultado ou éxito. A consciéncia da acdo é um compreender
(compreende) ou conceber; realiza-se entre representacoes,
coordenadas entre si no pensamento; dai seu carater imaterial, a-
espacial, a-temporal, simultdneo e comprometido com o que a acgao é
(sua verdade), e ndo com sua realizagcdo. Fazer e compreender sdo
dois sistemas cognitivos. O fazer depende da construcdo dos
procedimentos, de um ‘como fazer'. O compreender depende da
construcdo de uma ‘teoria’ sobre esses procedimentos, de um ‘por
que fazer'. Por isso, para Piaget, tomar consciéncia ndo é ‘falar’ da
coisa, mas compreendé-la, isto €&, coordenar, no plano do
pensamento, sua estrutura, sua lei de composicao.

Nesse sentido, as possiveis aproximacdes dos autores que defendem o
fazer musical criativo no processo de educagdo musical com 0s pressupostos da
perspectiva tedrica piagetiana estdo localizadas na defesa de que a composi¢ao
deva ser precedida de uma reflexdo como forma de os sujeitos significarem as
acOes tomadas no processo de criagdo (SCHAFER, 1991; PAYNTER apud
FRANCA; SWANWICK, 2002; KOEULLRETTER apud BRITO, 2001; SWANWICK,
1991; GAINZA, 1983).

Embora néo utilizando explicitamente o conceito de “tomada de consciéncia”
tal como é concebido por Piaget, entendemos que ao se tratar do ato criativo ou a
composicao estes por ocorrerem tanto no campo da agdo como do pensamento, a
correspondéncia € garantida. Em ambos os referenciais, o produto final, ou seja, a
execucao (saber-fazer) € menos interessante que o processo que a produziu. Em
nosso entendimento, essa proposicdo € coerente com o conceito de tomada de
consciéncia da agdo e os processos de regulagdo analisados por Piaget (1975;

1977; 1978).
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Reconhecemos isso no modo como Paynter (apud FRANCA; SWANWICK,
2002, p. 18) concebe a composi¢cdo. Para ele, o trabalho criativo € “a maneira mais
certa para os alunos desenvolverem o julgamento musical e compreenderem a
nocao do ‘pensar’ musicalmente”.

Maffioletti (2005) investigou a formagdo do conhecimento novo na
composicdo musical infantil, vinculando os avangos na é&rea da mdsica aos
processos de abstracdo reflexionante. Em seu trabalho, apoiado na Epistemologia
Genética, empregou o método clinico como metodologia de pesquisa. Para a analise
das composi¢Bes utilizou os fundamentos psicolégicos da seméantica musical de
Michael Imberty. A autora analisou 76 composi¢cdes musicais elaboradas por 70
sujeitos de 6 a 12 anos, alunos de uma escola da rede particular de ensino de Porto
Alegre/RS. Os resultados mostraram que o desenvolvimento da composigao
caracteriza-se pela construgdo gradativa de uma visdo de conjunto. Esta é
propiciada pela formacdo de interdependéncias e conexdes que modificam o0s
modos de produzir o conhecimento, permitindo novas articulagbes na
macroestrutura da composi¢cédo. O desenvolvimento da composi¢do musical implica,
entdo, em aprendizagens que fundamentam as trocas simbdlicas na area da musica.

Nesse sentido, a agdo € precursor a da acdo mental (operacdo), que por sua
vez resulta de um processo de transformacdes intensas e inconscientes ao sujeito,
conforme avancam o0s graus de conceituacdo aos quais uma agdo é submetida, o
gue Piaget (1977) denomina de Processo de Tomada de Consciéncia.

A tomada de consciéncia é, portanto, a integracdo em niveis, desde as
simples acdes materiais até as operagdes mais complexas, constituindo-se em uma
leitura da propria acdo. Seu movimento caracteristico € compreendido como um
afastamento das questdes periféricas que desencadeiam a consciéncia, tais como a
busca consciente de novos meios para atingir determinado objetivo e com uma
interiorizagc&o cada vez maior das ag0es e do pensamento.

Koellreutter (apud BRITO, 2001, p. 92) corrobora essa ideia, ao afirmar que
“a pratica da improvisacdo permite perceber, refletir e conscientizar o conceito de
musica e ampliar sua dimensdo”,ou seja, podemos compreender o percebido e a
propria acdo realizada, gradativamente. Essa € a proposta de Piaget no que
concerne a reflexdo como uma (re)significagdo da agéo.

Swanwick (1994, p. 85) afirma que, no trabalho com composigéo, o sujeito

pode “decidir sobre a ordenagéo temporal e espacial dos sons, bem como sobre a
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maneira de produzir os sons e o fraseado”. Nesse sentido, a composi¢ao extrapola o
saber fazer. A composigdo, para Swanwick (1992), estende ao maximo o exercicio
da tomada de decisdo expressiva, habilidade determinante no fazer musical.
Compor, para ele, é “uma forma de se engajar com os elementos do discurso
musical de uma maneira critica e construtiva, fazendo julgamentos e tomando
decisdes” (SWANWICK, 1992, p. 10).

Assim, podemos considerar que o0 sujeito compreende musicalmente,
guando em pensamento realiza ou se propde a realizar a agdo. Com base em tais
consideragbes, estabelecemos ligagdo entre o0 processo construtivo do
conhecimento pelo sujeito e a atividade ladica no fazer musical criativo, que, em
nosso entendimento, contempla ndo sé o ambito do “fazer”, como também envolve a
compreensao e promove desenvolvimento da estrutura cognitiva do sujeito.

O sistema cognitivo € ao mesmo tempo aberto, no sentido das trocas com o
meio, e fechado em ciclos, subsistemas ou estruturas. Dito de outro modo, o sistema
cognitivo humano é aberto, porque busca no ambiente os elementos necessarios
para sua completude, e fechado, por obedecer invariavelmente a seu mecanismo
funcional (PIAGET, 1975).

As estruturas cognitivas possuem um mecanismo que obedece a
propriedades de funcionamento ocasionadas por duas invariantes fundamentais:
organizacéo e adaptacao.

A organizagdo traz consigo um dinamismo que gerencia o Sistema para
ajustar as mudancas internas e garantir sua continuidade. Todo ato inteligente é
resultante de uma organizagdo, pois a apreensdo da realidade envolve relagdes
multiplas entre acdes cognitivas, conceitos e significados das agfes, ou seja, a
organizagcéo responde pela totalidade e pelas relagdes de interdependéncia do
sistema. A organizagdo cognoscitiva possui, segundo Piaget, trés caracteres
peculiares interligados, que séo: conservagao, interagdo das partes diferenciadas e
reconstrucdo do proprio contetdo da organizacdo. A organizacdo é inseparavel da
adaptacdo e vice-versa por serem processos complementares de um dnico
mecanismo funcional. A adaptagéo intelectual & resultante da assimilacdo e da
acomodacéo.

O ambiente alimenta, da completude ao sistema cognitivo. Essa completude,
porém, é direcionada e permitida pelos esquemas ja incorporados, que representam

0 universo de saber que o sujeito dispde no momento, os Unicos que ele dispbe. O
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confronto com um objeto novo desestabiliza o sistema cognitivo, sempre que ele n&do
tiver esquemas apropriados para assimila-lo, e essa desestabilizacdo, também
chamada de perturbagéo, gera a necessidade de acomodacdo do novo ao sistema
de cognigédo, possibilitando, assim, um equilibrio circunstancial e circunscrito aguele
conteudo.

No caso da criagdo musical mais formal, existem certos suportes que s&o
definidos pelas estruturas de um idioma musical em particular. Por exemplo, no caso
de um solo de jazz, um estilo com parametros bem delimitados e conhecidos dos
musicos, a estrutura da producdo em si pode ser recriada e transformada pelo
sujeito que esté criando (HARGREAVES, 1986).

Toda vez que o sistema cognitivo entra em contato com uma situagao nova,
desconhecida pelo sujeito, este busca interpreta-la usando de imediato os esquemas
de conhecimento (ja construidos) que lhe auxiliem a compreensdo do novo. No
entanto, quando o individuo em seu sistema cognitivo ndo dispde de esquemas
anteriores que lhe possibilitem a apreensdo do novo, o sistema cognitivo entra em
desequilibrio, pois reconhece lacunas ndo antes conhecidas. Se por um lado, o0s
desequilibrios séo fontes de progresso no desenvolvimento dos conhecimentos, por
outro instiga o sujeito a ultrapassar um determinado estado de conhecimento e a
procurar novas diregoes.

O desequilibrio ou perturbac¢do impele o individuo a encontrar uma forma de
neutraliza-lo, a encontrar um equilibrio, novo, porém, “majorado” em relacdo ao
anterior. Em si, constitui o moével para a busca, sem o qual o conhecimento do
individuo permaneceria estético. A fecundidade do desequilibrio decorre da
possibilidade do individuo em superéa-lo. A fonte real do progresso deve, pois, ser
identificada pela reequilibragdo, no sentido em que esta se caracteriza como um
melhoramento da anterior, cuja insuficiéncia foi a responsavel pelo desequilibrio.

Os desequilibrios percebidos pelo individuo, ocasionados pelas
perturbacdes, constituem um fator essencial na aquisicdo do conhecimento, que é o
dele sentir necessidade, portanto, motivagdo para a mudanga. A capacidade de
supera-los é fonte de progresso, tendo em vista o melhoramento da forma
precedente que era simultaneamente insuficiente para solucionar e responséavel pelo
conflito vivenciado. No entanto, a mudanca dos esquemas, responsavel por novas
aprendizagens, é condicionada pelo grau de perturbagdo sentida, como as esclarece
Delval (1997, p. 112):
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Aprendemos mais em situacbes moderadamente novas, que
possamos resolver modificando nossos esquemas anteriores. Se a
situacao for idéntica a uma outra anterior, basta-nos aplicar os
esquemas que ja possuimos. Se for totalmente nova, ser-nos-a dificil
agir eficazmente para atingir a meta. Se, contudo, tiver aspectos em
comum com situacbes precedentes, mas também apresentar
algumas diferencas, entdo, seremos capazes de formular novos
esquemas e de aprender.

Ha variedade no grau de perturbacdes a qual pode ser diferenciada em duas
grandes classes: uma que se opde a acomodacdo por resisténcias do objeto,
tornando-se obstaculo & assimilac&o reciproca de esquemas ou de subsistemas. E,
em geral, a causa de fracassos ou de erros. Nesse caso, as regulagdes que advém
sdo as que comportam feedbacks negativos, correcdes; a outra € causada pelas
lacunas que se caracterizam por auséncias de condigbes para que uma agao seja
concluida. Ndo se pode dizer, porém, que toda lacuna percebida pelo individuo
venha a se constituir em uma perturbacéo. Ela sé é assim percebida quando sua
caréncia € reconhecida pelo sistema. Para que isso aconteca, € preciso que 0
sistema cognitivo detecte a insuficiéncia assimiladora de esquemas de
conhecimento indispensaveis para a solucdo de um problema. A lacuna, antes n&o
percebida, passa a ser percebida e, portanto, manifesta-se no sistema cognitivo
provocando desequilibrio.

Se as regulagcdes entre 0s esquemas cognitivos sdo reacdes as
perturbacdes, h4 que se destaque que nem toda perturbagdo resulta em uma
regulacdo. Esta s6 ocorre quando o sujeito, tendo repetido uma determinada acao
(A), modifica a agéo repetida (A”) com base nos resultados experimentados. A
regulagcdo manifesta-se pela correcéo da agédo (por um feedback negativo) ou pelo
refor¢o (feedback positivo).

Por conseguinte, ndo se pode falar em regulagdes quando uma perturbagéo
provoca apenas uma repeticdo da a¢cdo, sem que ocorra alguma modificagdo, ou no
caso de uma agao cessar por conta de um obstaculo.

O feedback positivo € um tipo de reforco que alimenta a mudanca dos
esquemas de assimilacdo, e que pode remediar alguma lacuna. O feedback
negativo, pode ser compreendido como algo que afasta obstéculos, anula acdes,
modifica os esquemas e elimina um movimento anterior em detrimento de um novo.

Piaget (1975) acredita que os feedbacks positivos e negativos funcionam
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concomitantemente e se complementam: o primeiro como refor¢go e o segundo como
correcdo. Ambos sdo necessérios, tanto para o funcionamento de qualquer conduta,
como para a formagéo de qualquer esquema ou estrutura.

Na dindmica continua das regulacbes, as afirmacdes e negacgbes
desempenham papel importante, mesmo que o sujeito ndo tome consciéncia disso.
Em seu proprio mecanismo, a regulacdo faz intervir dois processos de sentidos
contrarios o da retroagdo, que conduz a retomada do resultado de uma acéo, e o da
proagdo, que conduz a uma corregdo ou a um reforgo. Coordenar dois subsistemas
ou captar a comunalidade entre esquemas implica fazer negagbes parciais,
diferenciar algo igual a X e diferente de X (n&o X). As negagdes parciais possibilitam
as diferencia¢fes e sdo indispensaveis a coordenagao.

As regulagdes implicam compensagfes. Uma compensacgao € uma acao que
pretende anular ou neutralizar a perturbacdo. Pelas compensacgdes, o sujeito pode
lidar com transformagdes ao ser capaz de opor uma agao ou proposigdo a outra
acao que, virtualmente, anula ou neutraliza o efeito da primeira por uma
reconstrucgao.

No jogo permanente entre a assimilagdo e a acomodacdo, deve-se
considerar, ainda, o processo de abstracdes. Piaget (1975), ao explicar os
mecanismos de regulacdo que conduzem as reequilibra¢cées, com aprimoramento
consequente das estruturas cognitivas anteriores, conceitua 0 processo da
equilibracdo majorante, responsavel pelo desenvolvimento do sistema cognitivo
humano. O termo majorante, no sentido de relativo ao nivel equilibrio anterior,
significa o nivel de adaptac@o do sujeito ao objeto do conhecimento, que pode ser
tanto fisico como social. Para que aconteca em construgdes cada vez mais
elaboradas, aperfeicoadas, complexas, o que explica a criagdo do novo ou a
criatividade lo6gica na teoria piagetiana.

O conceito de criatividade, no ambito musical, € bastante complexo, pois
persiste 0 mito de que ela é uma qualidade inerente a alguns poucos individuos
“lluminados”, capazes de criar obras grandiosas e prodigiosas. Essa temética na
musica, a da criatividade, tem atraido a atencdo de diferentes pesquisadores,
sobretudo daqueles dedicados a psicologia da musica, dentre eles Hargreaves
(1986).

Hargreaves (1986) comenta que o conceito de criatividade tem duas

abordagens distintas: uma baseada na natureza do produto,outra nas peculiaridades
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da pessoa.

No primeiro caso, entende-se criatividade como simplesmente produto do
individuo. Por exemplo, a criatividade do cientista sera medida pelo numero de
publicagdes, descobertas, artigos, entre outros feitos. De acordo com Hargreaves
(1986, p. 45), “a principal limitagdo dessa abordagem é que as definicbes
operacionais da criatividade so restritas a classe particular de produtos criativos em

considerac&o e, portanto, carecem de generalidade™

(traducéo nossa).

Na segunda abordagem, a criatividade estéd implicitamente relacionada as
caracteristicas individuais da pessoa. Nesse caso, todos sdo vistos como criativos,
em menor ou maior grau. Tal conceito, de certa forma, desmistifica a tradicdo em se
pensar a criatividade em musica como algo particular de alguns individuos, e passa
a considera-la como um aspecto comum do comportamento humano, observéavel
tanto na producdo de uma crianga quanto na de um grande artista.

O autor em foco defende a ideia de “criatividade cotidiana™ como uma
qualidade possuida por todos®. Curiosamente, algumas pessoas inibem-se em
desenhar, pintar, escrever ou tocar um instrumento, pois pensam néo ter capacidade
suficiente para isso. Evidentemente, ndo h& dividas de que isso ocorre com a
composi¢cdo musical, especialmente se os resultados s&o, de alguma forma,

publicos. Para ele, essa “mistificacdo’ impede muitas pessoas a embarcarem numa
atividade criativa, e, assim, de cumprir seu potencial”6 (HARGREAVES, 1986, p.
146. Tradug&o nossa).

Para Piaget (1985), o conceito de criatividade esta relacionado ao da
construgdo do novo. Segundo ele, para o sujeito agir, necessita antes de tudo tornar
possivel para si a acdo ou a ideia. Nesse sentido, se o0 sujeito ndo tem consciéncia
de que existem possibilidades de atuagdo sobre uma determinada situacdo, a agéo
nao se concretiza. Uma ideia ou possibilidade concebida pelo sujeito desencadeia
outras ideias e possibilidades, ou seja, construgdo do novo — criatividade.

Podemos afirmar que a construgdo de possiveis esta diretamente

%The main limitation of this approach is that the operational definitions of creativity are restricted to the
particular class of creative products under consideration, and therefore lack generality”
SHARGREAVES, 1986, p.145) — texto original.
“Everyday Criativity” (HARGREAVES, 1986).
**Having established this point as far as the psychometric criteria are concerned, there is nevertheless
a lot to be said in favour of the idea of ‘everyday creativity’ as a quality which is possessed by all”
gHARGREAVES, 1986, p. 146).

“l suspect that ‘mystification’ prevents many people form embarking on creative activities, and
thereby from fulfilling their potential” (HARGREAVES, 1986, p. 146) — texto original.
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relacionada a evolucdo dos niveis operatorios, e que supde um processo gradual e
evolutivo. Essa evolugdo atinge seu grau “ilimitado”, porque a criatividade consiste
basicamente na busca constante para retirar do desconhecido um dado. ISso nos
leva a constatacdo de que, quanto mais conhecemos, mais ainda temos a conhecer
— Ou seja, constatamos o ilimitado.

O processo adaptativo responsével pela acdo sobre o novo, tornando-o
conhecido, tem em sua esséncia a predominancia da acomodacdo sobre a
assimilagéo. Novas lacunas surgem e, para preenché-las, o processo reinicia. A
l6gica impBe uma organizagdo a esse processo acomodaticio, normatizando as
necessidades, impelindo o0 sujeito a resolver as questdes impostas pelo
desequilibrio, sem rejeitar a perturbagdo, um processo que pode garantir o
preenchimento constante das lacunas.

A criatividade, para Piaget, surge com base em analogias, pois, na criagéo
do novo, o sujeito esta constantemente buscando nos elementos novos grandes
semelhancas ou pequenas diferengas, utilizando o que j4 € real, conhecido, para
ele.

De acordo com Wadsworth (1997, p. 133), “as analogias sé&o de interesse
porque elas requerem a construgéo e a comparacéo de relagcbes entre os membros
que incluem a analogia. De acordo com Piaget, estas relagbes sé podem surgir
através da abstracdo reflexiva”. A abstracdo reflexiva, por sua vez, € o principal
mecanismo presente na construgdo de todo conhecimento I6gico-matematico.

Nesse sentido, a abstracdo reflexiva € responsavel por um pensamento
interno ou uma reflexdo baseada no conhecimento disponivel. No nivel operacional
formal, a reflexdo interna pode resultar em conhecimento novo — uma nova
construgdo. A questdo da criatividade, sob a Gtica piagetiana, envolve trés aspectos:
o real, o possivel e 0 necessario (MAFFIOLETTI, 2005).

Segundo Piaget, em sua obra O possivel e 0 necessério (1985/1986), o real
em si mesmo é composto por objetos e acontecimentos conhecidos ou
desconhecidos. Existe em si, independentemente do sujeito. O possivel supbe o
campo livre das combinagdes de agbes. Inscreve-seno campo das inferéncias do
sujeito. O necesséario € definido como produto das atividades do sujeito e esta
subordinado as dedugfes que o sujeito realiza em e sobre uma situagdo. Assim, as
inferéncias ou ensaios produzidos pelos sujeitos na composicdo sdo possiveis a

serem socializados nos diferentes arranjos interpares: trios, quintetos, duos e com
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todos os participantes. Para atingir o objetivo na composigéo, o sujeito gera, a partir
do que conhece, diferentes possibilidades de atuagéo.

Compreendendo a composicdo e a improvisagdo musical como
manifestacfes criativas, assumimos, neste trabalho, que todos os individuos tém
potencial criativo que pode ser desenvolvido e que a composicdo musical pode
promover esse desenvolvimento.

Como vimos, apreciacdo, performance e composi¢cdo sdo modalidades de
acao, essenciais para o individuo se relacionar com a musica. Tais modalidades, em
sua singularidade, natureza psicoldgica e procedimentos, proporcionam vivéncias de
diferentes “papéis representativos” ao sujeito, de modo a desenvolver sua
compreensao e comunicar seu pensamento musical.

Os jogos de criagdo constituem um dos principais condutores do processo
de educacgao musical, pois provocam agdes intencionais por parte do educando que
possibilitam o exercicio criativo e o desenvolvimento da sua comunicagdo na
linguagem musical. Os jogos garantem ao sujeito a possibilidade de vivenciar
diferentes papéis representativos (como compositores, intérpretes ou participantes),
bem como a vivéncia e a compreensédo de elementos essenciais da musica, como
som, siléncio, timbre, forma, textura, altura, ritmo, melodia, entre outros.

Por meio de tais jogos, 0 sujeito pode se expressar musicalmente e
oportunizam ao pesquisador a observar e analisar como o individuo exerce a escuta,

percebe a muisica e como se relaciona com 0s materiais sonoros.

1.3 A MUsICA cOMO JOGO

Em nossa busca bibliogréafica, encontramos apenas duas pesquisas que se
propuseram a estudar a muisica como jogo.

Schroeder (2007), em seu trabalho, analisou a musica na escola, pensando
uma possibilidade de trabalho a ser realizado por professores ndo especialistas, mas
que ndo deixasse de ser musicalmente significativo. Os objetivos da proposta
envolveram tanto discussdes acerca da formagdo do professor quanto o
fornecimento de subsidios para sua atuagdo em sala de aula. A parte pratica do

projeto foi desenvolvida em contextos de formagéo inicial e formagéo continuada de
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professores, na Universidade de S&o Paulo (USP) e na Universidade Estadual de
Campinas (UNICAMP).

A autora adota como referencial tedrico a perspectiva histérico-cultural.
Partindo das identidades (tracos e modos de acdo) entre o jogo e a musica, a autora
propde um caminho metodologico que toma como ponto de partida jogos e
brincadeiras, possibilitando, dessa forma, uma incorporagéo “espontanea” de valores
estético-musicais, sem 0s quais o carater educacional da musica fica comprometido.

Além do trabalho com elementos mais propriamente estruturais (forma e
ritmo), a autora busca o desenvolvimento de uma “atitude” musical, de uma
compreensdo do que na musica € essencial e permanente, bem como do que é
atualizavel a cada composigao ou execucdo. Embora ainda experimental, a proposta
desse projeto tem se mostrado um campo fecundo para a ocorréncia de atividades
musicais nos anos iniciais da escolarizagdo que sejam prazerosas e criativas e, que
ao mesmo tempo, contribuam para uma educagdo musical mais global.
Compreendendo a muasica como um dos modos que a crianga tem de significar o
mundo e de nele interagir, a autora defende que isso s se torna possivel quando a
musica é abordada efetivamente como uma forma de linguagem, como algo que é
significativo, que produz sentidos e que, portanto, permite leituras em diversos
niveis.

Herrera (2007) prop8e, baseado em uma ideia lidica de experiéncia musical
na sala de aula, uma série de atividades de jogos para formagdo de conceitos e
competéncias musicais. Os objetivos a serem alcangados com tal proposta tratam de
questdes relacionadas com a musica e 0 movimento, incluindo: a consciéncia do
pulso e do metro e diferentes atmosferas sonoras que podem aparecer a eles
associados; o andamento; a forma musical, entre outros.

Essa compreensdo do ensino de musica suscita discussdes acerca de como
0 jogo pode constituir-se possibilidade de (re)conhecer concepgdes e significa dos
proprios aos processos de ensinar e aprender.

O jogo, na teoria piagetiana, ocupa um espaco bastante valorizado, pois é
um tipo de interac&o significativo & constru¢cdo do conhecimento. Para Piaget (1977;
1978), o jogo tem seu locus de funcionamento no processo de inteligéncia
constituido pela adaptagéo, ou seja, implica no predominio da assimilacdo sobre a
acomodacéao por parte de quem nele se envolva.

Sobre o espago do jogo na perspectiva piagetiana, Oliveira (2005, p. 16) diz:
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O jogo, nessa concepgdo, € percebido como um elemento
desencadeador de situacBes que permitem a inter-relacdo dos
processos e mecanismos necessarios a construcdo do conhecimento
e constituem por si mesmos, situacdo problema carregada de
desafios ou estratégias para resolucdo. O jogo pode desencadear,
através de sua estrutura, 0S mecanismos necessarios ao processo
de tomada de consciéncia como, por exemplo, ao ter o sujeito que
controlar os meios e criar estratégias adequadas para vencer 0s
obstaculos impostos pela situagdo ludica. Dizemos entédo que o jogo
pode ser o elo entre a agdo e a compreensdo com reflexdo da acéo,
no sentido de estabelecer relagcdes entre a atividade pratica de
conhecer um objeto e a sua apropriagdo do mesmo em um sistema
de relacao logica que pertence ao sujeito.

Para termos uma dimensdo do lugar do jogo nos estudos de Piaget,
abordaremos algumas obras nas quais o autor analisa os procedimentos de
jogadores nos jogos de regras com O intuito de compreender 0S pProcessos
cognitivos envolvidos em diferentes situagfes ludicas. Elegemos trés obras porque,
nelas, Piaget discute conceitos que serdo tratados na andlise dos dados da presente
pesquisa.

Na obra A Tomada de Consciéncia, Piaget (1977) discute um jogo de regras
intitulado “Torre de Hanoy”. A partir desse jogo, o autor analisou o processo de
tomada de consciéncia das agles, oferecendo importantes contribuicbes para a
compreensdo entre o fazer e o compreender. Analisando 0s procedimentos
empregados pelos jogadores, Piaget evidencia que a transformacdo das agbes em
acfes mentais € um processo gradativo de regulacdes ativas.

Na obra O Possivel e o Necessario — Evolucdo dos Necessérios na Crianga,
Piaget (1986) toma como base para analise o jogo de regras intitulado “Senha”
(Master Mind simplificado). Nesse jogo,Piaget se debruca sobre a construgcéo da
novidade crescente e das articulagdes entre as novas informagdes e aquelas que as
precedem, considerando os processos de incluséo e exclusdo (o que é e 0 que nao
pode ser — afirma¢fes e negagbes) em varios niveis possiveis para que se atinja a
condigdo de uma necessidade légica.

Em sua obra As Formas Elementares da Dialética, Piaget (1980) investiga a
formacdo do pensamento dialético focalizando os jogos “A Determinagdo de Alguns
Animais ou Objetos”, o “Xadrez Simplificado”, o “Reversi” e o “Batalha Naval’,
analisando os processos dialéticos de interdependéncias, ou seja, 0s “possiveis” que

equivalem a criatividade légica e que supbem a integrag@o de novos elementos a um
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sistema ou totalidade. Para Piaget, a circularidade dialética explica a um s6 tempo o
processo construtivo e conservador da constru¢cdo do conhecimento.

Os jogos de regras em si ndo correspondem ao foco desta pesquisa; o que
nos interessa, de fato, € compreender que, ao olhar para os jogos e ver neles os
procedimentos empregados pelos sujeitos, os processos de construcdo do
conhecimento séo evidenciados e podem contribuir para a compreensao de como se
dad o desenvolvimento de conceitos, no caso de nosso estudo, de conceitos
musicais.

Em estudos que investigam o desenvolvimento musical, sobretudo aqueles
que compreendem musica como forma de jogo (DELALANDE, 1999; SWANWICK,
1991), a obra A Formagé&o do Simbolo da Crianga: imitagdo, jogo e sonho, imagem e
representacéo, de Piaget (1946), recebe uma atencéo especial. Nessa obra, o autor
discute os trés tipos de jogo presentes ao longo do desenvolvimento: jogo de
exercicio, jogo simbalico e jogo de regras.

Nessa perspectiva, 0s jogos de exercicio correspondem & estrutura
sensorio-motora. Sustentados pela repeticdo, pelo prazer funcional e pela
exploragéo ludica, a crianga exercita seus movimentos e percep¢cfes apenas como
esquemas de acdo ativados pelo prazer e ndo simplesmente ativados pela
necessidade. Pela exploragéo ludica dos objetos e das coisas, a crianga utiliza seus
esquemas como um fim em si mesmo, e ndo instrumentalmente, como meio para
outra agéo ou objetivo (MACEDO, 2012).

Swanwick (1991) corrobora essa ideia, entendendo a musica como forma de
jogo composta de um tridangulo constituido pelos elementos: dominio, imitac&o e jogo
imaginativo. Conforme mencionamos anteriormente, a relagdo mausica-individuo
pode ocorrer a partir de trés papéis diferentes: de criadores, ou seja, compositores e
improvisadores; de intérpretes, no papel do instrumentista e cantor; e de
participantes, apreciando uma mausica, assistindo a um concerto, entre outras
atividades.

O elemento “dominio” refere-se a conduta ladica na qual predomina a
centracdo nos materiais musicais. O dominio engendra os modos sensorial e
manipulativo. Ao modo sensorial, Swanwick (1991) faz corresponder as impressdes
dos sons e do timbre, os contrastes de intensidade e altura e a experimentagcdo com
instrumentos e outras fontes sonoras. Neste modo de desenvolvimento musical, n&o

se manifesta ainda a métrica regular e a forma. Trata-se de uma exploracéo livre,
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sem a preocupacgdo com a estrutura regrada da musica.

No modo manipulativo, presente no jogo de dominio, “ha maior interesse
pelas técnicas implicadas no manejo dos instrumentos. Comeg¢am a organizar o
tempo do compasso regular e a utilizar recursos técnicos sugeridos pela estrutura
fisica e o desenho dos instrumentos disponiveis [...]” (SWANWICK, 1991, p. 86.
Traducdo nossa)’. O dominio (jogo) dos materiais (sons) esta relacionado aos trés
tipos de relacionamento com a musica: composi¢do, interpretacdo e apreciacao.
Essa conduta ludica proposta por Swawnwick (1991) pode ser aproximada a ideia do
jogo de exercicio de Piaget (1946).

Na primeira infancia, o jogo caracteriza-se especialmente pelo sentimento de
prazer de dominio, o que Piaget (1946) denomina “sentimento de virtuosismo ou
poder”. Isso ndo significa que o dominio ndo seja retomado nas outras fases do
desenvolvimento musical, pois é um principio fundamental em todo processo
criativo.

O segundo tipo de jogo, denominado “imitac&o”, corresponde a momentos
de representacédo, ou seja, quando a referéncia se centra em eventos vivenciados.
Na imitagdo h& adaptacdo ao efeito produzido pelos objetos, pessoas ou eventos
externos e o sujeito toma para si, quando age, algumas dessas caracteristicas.

Assim, pela imitacdo, h& relagbes com os fatos da vida, o que Swanwick
(1991) denomina de caréater expressivo. Cada interpretacdo de uma musica oferece
um universo particular de gestos, de sentimentos e de énfases. Em suma, a imitagao
em musica, na dimensdo da expressividade é um ato que exige algum nivel de
acomodacdo (SWANWICK, 1991; PIAGET, 1946).

Desse modo, a imitagdo ndo se reduz a uma mera coépia, pois exige do
sujeito afinidade, empatia, identificacdo e interesse. No entanto, ao imitar,
expandimos nosso repertério de agdo e pensamento. Nenhuma linguagem artistica é
desprovida de referéncias a coisas externas ou a propria imitagdo. Nesse caso, a
imitacao € tdo inevitavel quanto o gosto pelo dominio dos materiais e ndo se opde a
imaginacgéao criadora (SWANWICK, 1991).

O “jogo imaginativo”, terceira modalidade discutida por Swanwick (1991),

esta centrado na estruturada musica. Nele e por ele, criamos um mundo de novas

" “Los nifios] se interesan mas por las tecnicas implicadas e nel manejo de los instrumentos.

Comienzan a organizar el tiempo de compas regular y a utilizar recursos técnicos sugeridos por la
estructura fisica y el disefio de los instrumentos disponibles [...]" (SWAWNWICK, 1991, p. 86) — texto
original.
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relagbes que estdo além dos elementos que nos rodeiam. Essa conduta ladica no
jogo musical implica transformagdes das estruturas e uma nova reconstituicdo de
possibilidades musicais. Essas s&o ativadas no jogo a todo o momento,
nomeadamente em processo de aprendizado musical, em atividades que promovam
a interacdo, como sdo as especificas de atos criativos instigados em oficinas de
musica.

Nesse contexto da musica como jogo, a oficina apresenta-se como um
contexto importante e oportunizador das relacdes necessarias a construgdo do
conhecimento musical. Tem sido defendida por teéricos que trabalham de modo
geral com o jogo, assim como ressaltada como condi¢do positiva, por teéricos que
discutem a Educacgéao Musical. Nesse sentido, julgamos oportuno explicar o sentido
dado as oficinas em nosso trabalho.

Compreendemos “oficinas” como situagdes, situadas em um espago-tempo,
nas quais processos de manipulacéo, individual ou em equipe, de objetos sonoros,
descobertos ou inventados pelos proprios sujeitos sejam instigados a ocorrer.
Processos esses que contemplam possibilidades quanto ao conhecimento da
capacidade criativa existente em todos nos e, desse modo, ao autoconhecimento e a
realizagéo pessoal.

Para delinearmos o desenho empirico de nossa pesquisa, tomamos como
base trabalhos que utilizam as oficinas de acordo com a visdo construtivista
(GARCIA, 2010; MACEDO; PETTY; PASSOS, 2005; PIANTAVINI, 1999; OLIVEIRA,
2005) e as propostas da sua utilizagdo no ambito da educagdo musical (CAMPOS,
1988; FERNANDES, 1997; PAZ, 2000; BRITO, 2001).

No contexto do trabalho com oficinas, Macedo, Petty e Passos (2005)
apresentam o papel desempenhado pelo professor e pelo aluno no processo de
construgdo do conhecimento. O trabalho com oficinas demanda do professor maior
flexibilidade, criatividade e autonomia no exercicio de sua fungdo. Com relagdo aos
seus participantes — alunos ou n&o, a oficina visa de modo geral promover a
significacdo e diferentes modos de regulacdo sobre os proprios processos de
aprendizagem.

Garcia (2010, p. 70), ao tratar do papel desempenhado pelo professor e pelo
aluno na oficina, pontua: “A dimenséo ludica, desafiadora e envolvente dos jogos
favorece o desenvolvimento de novas atitudes no profissional e nos participantes ao

incluir a criatividade e a flexibilidade no fazer daquele e a atividade implicada e
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significativa no fazer destes.” Nesse sentido, evidencia-se, nessa concepg¢ao, o lugar
ativo tanto do professor, como do aluno na construgdo do conhecimento.

O trabalho com oficinas, baseado em uma visdo construtivista, visa
promover 0s aspectos sociais, cognitivos, afetivos e motores dos sujeitos envolvidos.
No aspecto social, Macedo (1994) considera que o0 jogar exige descentracao
cognitiva e afetiva e obriga os participantes envolvidos a avaliarem a totalidade do
campo formado pela interdependéncia dos outros participantes. No ambito da
criagdo e execugdo musical, o participante deve respeitar seu momento de tocar de
acordo com o papel que lhe foi designado, por exemplo. Além dessa descentracao
mais voltada ao externo, ha a interna ou subjetiva — simultdnea a externa. Esta
envolve a possibilidade de o participante coordenar e regular internamente seus
sentimentos e desejos, que, ocasionalmente, entram em conflito com a situacdo
grupal.

A articulagéo entre as condigdes individuais de cada participante envolvido
na oficina de musica e de suas inter-relagées ocorre, necessariamente, no contexto
de coletividade das oficinas. Tais condigdes se estruturam a partir do encontro de
trés eixos relacionais: o social — entre os membros do grupo; o pessoal — de cada
membro consigo mesmo; e o relativo ao profissional que desempenha a funcéo de
coordenar as oficinas (GARCIA, 2010). Portanto, na compreensdo da muasica como
forma de jogo e na sua realizagdo em um contexto coletivo de criagdo, cada sujeito
necessita coordenar sua realidade interna e externa. Interna, no sentido de sua
inseguranca ao executar a musica, a avaliagdo do outro, sua inveja, sua relacdo com
o desconhecido. E externa, no sentido da cooperac¢édo, da necessidade de esperar a
sua vez, de saber o momento de tocar forte ou suave, respeitando o outro, de expor
suas ideias, de estabelecer e contribuir com o compromisso coletivo das regras
estabelecidas.

Em face disso, o profissional que coordena esse trabalho deve intervir

visando a construgéo de

[...] um sujeito cooperativo que reconhece a si mesmo como parte de
varios sistemas, que se relaciona com seus companheiros,
respeitando suas opinides, e que, em nome do grupo, age e
colabora, considerando os diferentes pontos de vista presentes
nesse grupo (TORRES, 2001, p. 48).
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O novo conceito de arte e, por sua vez, de musica, além da busca
incessante por uma nova sonoridade imposta pelo surgimento das maquinas e a
mudanca na paisagem sonora mundial, instigou reformulagbes das praticas
existentes no ensino elementar de musica. Dessa forma, o ensino tradicional de
musica, que valorizava a técnica e o virtuosismo, deu lugar ao trabalho com Oficinas
de Mdusica, que tém como énfase a valorizagcdo do ato criativo e a musica
contemporanea. Paz (2000, p. 236), didaticamente, sumariza parte dessa historia,

COmo segue:

O movimento das oficinas de musica eclodiu no periodo posterior a
Segunda Guerra como resultado das experiéncias de um grupo
radical de compositores. Foi o advento do Ruido: isso implicou todo o
repensar dos conceitos de composicdo e mdusica. O compositor
passou a ser um artesédo, comecando a buscar matéria-prima sonora,
a experimentar, pesquisar, criar e analisar, de modo que pudesse
depois elaborar sua composicdo. O método, que antes era cerebral,
passou a ser experimental.

O entendimento de Campos (1988), acerca das Oficinas de Musica ressalta
os efeitos desse procedimento metodoldgico que se caracteriza como um processo

dialético no qual teoria e pratica caminham juntas:

A chamada metodologia de Oficina de Musica poderia se definir pela
énfase a criatividade; a experimentacdo, a manipulacdo e a
organizacao de sons; a socializacédo, tanto no processo criativo como
na avaliacdo deste, tendo como interesse maior o desenvolvimento
do aluno, de suas potencialidades enquanto pessoa (CAMPOS,
1988, p. 59).

No trabalho em foco, buscamos criar um espago que propiciasse 0 ato
criativo do sujeito, mas que ao mesmo tempo tivesse uma estrutura organizada com
objetivo e metodologia delimitada, apesar do trabalho da oficina ser bastante livre e,
portanto, ndo poder ser padronizado, por definigdo. A énfase situou-se na producao
do sujeito, e o pesquisador atuou como um estimulador sensivel e flexivel, porque se

é imprescindivel ele também ser um criador em potencial. Segundo Paz (2000, p.
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238), é nitido perceber entre os profissionais que trabalham com Oficina de Musica

que:

[...] ndo ha um consenso e tampouco rigidez no que tange ao
ordenamento e delimitacdo das etapas, objetivos, planejamento,
conteldo e, ainda, formas de avaliagao, existindo entre eles algumas
divergéncias e pequenas variantes. Entretanto, todos sdo unanimes
em apontar a flexibilidade como um fator da mais alta importancia no
processo pedagoégico. Todavia, a sensibilizacdo como primeira etapa
demonstrou ser um consenso.

Koellreutter (apud BRITO, 2001) tem seu trabalho pautado na ideia de
oficina de musica. Sugere esse autor, que nos primeiros encontros da oficina de
musica, devem ser realizados exercicios que enfatizem a vivéncia do som com
qualquer objeto sonoro. Diz Koellreutter que o professor “deve propiciar
oportunidades para a investigacdo e a pesquisa experimental da voz e,
simultaneamente, dos instrumentos” (apud BRITO, 2001, p. 97).

O primeiro momento da oficina foi caracterizado pelo que Brito (2001)
denomina de sensibilizacdo. Para essa autora, as agdes dessa fase inicial devem
funcionar como convite & acdo musical dos participantes, promovendo o
desenvolvimento da capacidade perceptiva e introduzir, desde o principio, a
experiéncia do didlogo. Tal perspectiva tem relagdo com a proposta construtivista de

construgdo do conhecimento adotada nesta pesquisa.
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2 SEGUNDO MOVIMENTO: DELINEAMENTO DA PESQUISA

2.1 METODOLOGIA

Este trabalho desenvolvido sob uma abordagem qualitativa inscreve-se na
modalidade de estudo descritivo-interpretativo, e estd embasado no método clinico
piagetiano. A opgdo por essa abordagem teve como critério a complexidade dos
fendmenos sociais implicitos na realidade estudada (DEMO, 2005). Usada,
geralmente pelas ciéncias sociais, a abordagem qualitativa interessa-se por
“apanhar também o lado subjetivo dos fendmenos” (DEMO, 2005, p.113). As
pesquisas que utilizam essa abordagem tém por fundamento a articulagéo complexa
e constante entre os momentos empiricos e tedéricos, resultantes do papel ativo tanto
do pesquisador quanto dos sujeitos da pesquisa na producéo do conhecimento.

Para Ludke e André (1986), essa abordagem permite a compreensao do
ambiente escolar em suas peculiaridades estruturais e funcionais, em especial, da
relacdo professores-alunos.

Segundo Bogdan e Biklen (1999, pp. 47-51), sdo cinco as caracteristicas

desse tipo de investigagao que, no presente estudo, serdo contempladas:

1) Ambiente natural como fonte direta de coleta dos dados e o
pesquisador como seu principal instrumento.

2) Diz respeito ao modo como os dados s&o coletados. Predomina a
énfase nos aspectos descritivos. O material é rico em descri¢cbes de
pessoas, de situagdes e de acontecimentos. Envolve: transcricdes de
entrevistas e depoimentos, fotografias, desenhos, outras formas de
representacao.

3) A preocupagdo com O processo € maior do que com o produto.
Interessa verificar como o problema se manifesta nas atividades, nos
procedimentos e nas interagdes cotidianas.

4) Os dados tendem a ser analisados de forma indutiva — a andlise é
realizada a partir do que os dados séao capazes de revelar e pode ser

alterada no percurso da pesquisa.
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5) Refere-se ao modo como 0s sujeitos déo sentido aos fendbmenos, ou

seja, como significam o que vivenciam no contexto.

Em consonéncia com esses principios da pesquisa qualitativa e do aporte
tedrico que norteou nosso estudo, apoiamo-nos em quatro principios do método
clinico. O primeiro deles é a conversa informal e questionamentos em situacdes
especificas, visando compreender o pensamento do sujeito. Conforme esclarece

Delval (2002, p. 12):

[..] a esséncia do método clinico consiste em uma intervengao
sistematica do pesquisador em fungdo do que o sujeito vai fazendo
ou dizendo. O pesquisador, mediante suas acdes ou suas perguntas,
procura compreender melhor a maneira como o sujeito representa a
situacao ou organiza sua acao.

O segundo principio adotado, diz respeito ao fato de colocar a todo momento
situacdes potencialmente problematizadoras que devem ser resolvidas ou
explicadas, cabendo ao pesquisador observar o que acontece e buscar
compreender o significado das respostas. No caso de nossa oficina,
apresentdvamos um tema extra-musical (a tempestade, a noite no castelo, a feira,
dentre outros) como desencadeador das construcdes a serem realizadas pelos
sujeitos.

O terceiro principio adotado refere-se a solicitacdo da justificativa do sujeito
a resposta dada por ele ao conflito gerado. O experimentador deve se perguntar a
cada momento qual o significado da conduta observada e, nas respostas dadas pelo
sujeito, inferir os processos construtivos envolvidos (DELVAL, 2002)

Esse principio em nossa oficina foi empregado, quando os participantes
eram convidados a apresentar suas justificativas, para as escolhas realizadas,
relatando ao grupo seu processo criativo, apos a vivéncia. O método clinico
piagetiano permite que o pesquisador tenha acesso ao pensamento do sujeito na
andlise da acéo, das condutas, por meio da interrogacdo e da observacdo. O
significado produzido na oficina foi constantemente solicitado pelo pesquisador, 0
que tornava o jogo musical revelador das construgdes realizadas.

Claparéde (apud CASTRO, 1974) comenta que, no método clinico de Piaget,
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é fundamental a elaboracdo de questionamentos referentes as acdes, para provocar
a verbalizacdo do pensamento e permitir observar o modo do sujeito responder as

“ A

experiéncias. Carreher (1983, p. 28) corrobora essa ideia, quando afirma: “é
frequente no método clinico piagetiano a confrontacdo do sujeito com problemas
concretos, que ele deve resolver por antecipacdo ou explicar, apds uma
demonstracao”.

O quarto principio adotado em nosso estudo referiu-se a oportunizagdo de
espacos de confrontacdo do pensamento. Adotamos essa especificidade do método
clinico, ao desafiarmos os participantes em diferentes arranjos interpares para que
realizassem composi¢des, interpretacdes de composicdes proprias e do outro e
apreciagdo. Essa proposicéo objetivava a emergéncia dos significados da vivéncia e

dos processos de construgéo neles envolvidos.

2.2 PROBLEMA

Problematizamos para esta pesquisa responder as seguintes questdes:

. De que modo a musica como jogo pode favorecer o ato criativo no
contexto de uma oficina?

. Como os sujeitos significam o vivido nas oficinas de muasica?

. Como os processos envolvidos na constru¢do do conceito de musica

sao percebidos no trabalho com oficinas musicais?

2.3 OBJETIVOS

2.3.1 Objetivo Geral

Analisar os processos envolvidos no ato criativo, por meio dos significados

atribuidos pelos participantes ao vivido nas oficinas de musica.
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2.3.2 Objetivos especificos

. Oportunizar, nas oficinas com jogos musicais, a vivéncia da
composicao, performance e apreciagao;

. Investigar o modo como 0s sujeitos compreendem a musica por meio
das vivéncias nas oficinas;

. Refletir acerca dos procedimentos dos participantes nas oficinas com

jogos musicais e suas implicacdes para a escola.

2.4 LOoCAL

A investigagéo realizou-se em uma Escola Estadual de Ensino Fundamental
e Médio localizada na regido norte da cidade de Londrina/PR. A escolha por essa
instituicdo deu-se pela facilidade de acesso do pesquisador ao contexto e pela

ampla disponibilidade da escola de participar da pesquisa.

2.5 INSTRUMENTOS

= Entrevistas;
. producgdes pictoricas, textuais e musicais;

. registro em diario de campo.

2.6 MATERIAIS

. Instrumentos musicais: 1 piano digital, 20 flautas-doce, 4 violbes, 2
atabaques, 1 xilofone, 1 metalofone, 3 paus-de-chuva, 6 caxixis, 3

xequerés, 3 afoxés, 6 chocalhos e 1 alfaia.
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. Itens de papelaria: 4 caixas de lapis de cor, 20 lapis, 20 canetas
esferograficas, 12 pranchetas, 4 caixas de canetinha, 12 borrachas e 1
pacote de folha sulfite contendo 100 folhas.

" Céamera fotogréfica e filmadora.

2.7 PARTICIPANTES

Os participantes da pesquisa foram 12 alunos do 8° ano do Ensino
Fundamental, sendo oito meninas e quatro meninos. Os alunos de todas as turmas
do 8° ano foram convidados a participar das oficinas, no periodo do contraturno e a
efetivar suas inscricdes. Como houve um nimero maior de inscritos, foi realizado um
sorteio para obter o numero proposto. Além do interesse dos alunos e da
possibilidade de participagdo no contraturno, a assinatura do Termo de
Consentimento Livre Esclarecido (Apéndice C) realizada pelos pais e/ou

responsaveis serviu ainda como critério de inclusdo no grupo de participantes.

2.8 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

Apbs aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres
Humanos da Universidade Estadual de Londrina (Parecer CEP/UEL n° 314/2011) e
para atingir os objetivos propostos para esta pesquisa, foram adotados os seguintes
procedimentos:

Inicialmente, foi agendada uma reunido com a direcdo e a equipe
pedagogica da escola, para apresentacdo da pesquisa, Sseus objetivos,
procedimentos e relevancia.

Em seguida, fizemos contato com o0s pais, por meio de carta-convite
(Apéndice B), na qual, de forma concisa e objetiva, explicamos o0s objetivos da
pesquisa e como seria a participagdo dos sujeitos. Juntamente com a carta-convite,
enviamos o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Cumpridas essas duas primeiras etapas, demos inicio a realizagdo das
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oficinas de masica. As oficinas totalizaram sete encontros ininterruptos, que
aconteceram uma vez por semana, no periodo do contraturno escolar, com duracao
média de duas horas cada encontro. No decorrer da oficina, contamos com a
participacdo de duas pesquisadoras auxiliares®, que colaboraram no registro dos
dados, permitindo maior liberdade ao pesquisador para coordenar as oficinas e
observar a produgcédo dos sujeitos. A cada encontro, eram realizadas discussoes e
reflexdes acerca da oficina daquele dia, tanto com os alunos participantes quanto
entre o pesquisador e as pesquisadoras auxiliares.

O primeiro encontro foi destinado & apresentacdo dos sujeitos e da proposta
da oficina. Neste encontro, foi proposto que o0s participantes produzissem um
desenho a partir da pergunta: “O que é musica para vocé?” Em seguida, foi proposto
que elaborassem um texto dando continuidade a consigna: “A musica em minha
vida...”

Os outros seis encontros foram divididos em duas fases: 12) “Preparatoria:
descoberta do universo sonoro”, cujo objetivo era a sensibilizacdo e a
conscientizagdo do universo sonoro; 2% “Ato criativo: experimentagdo e
composicao”, composta por composi¢cdes em diferentes arranjos interpares, tendo
sido dois encontros destinados a realizacdo da primeira fase e quatro para a

realizacdo da segunda fase®.

2.9 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

A andlise dos resultados foi norteada por dois eixos: 1) conceito inicial de
musica, tendo por foco os significados emergentes da representacdo pictorica,
textual e relatos verbais; 2) significados atribuidos ao processo criativo, tendo por
parametros composi¢do, performance e apreciagéo, coletados por meio de relato

verbal.

® Quitéria A. Batista e Silvana M. Guedes: académicas do curso de Pedagogia da Universidade
Estadual de Londrina.

° Encontra-se no final deste trabalho (Apéndice D) a descricdo das oficinas contendo as acdes de
todos os encontros da oficina de musica.
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3 TERCEIRO MOVIMENTO: ANALISE DAS OFICINAS

3.1 DESCRICAO DO ESPACO DAS OFICINAS

A sala utilizada para a oficina era bastante ampla e localizava-se em um
prédio afastado das outras salas de aula, juntamente com a biblioteca. Geralmente,
a sala era utilizada para as atividades da sala de recursos, sala de apoio e oficinas.
Por sua proximidade com a biblioteca, era utilizada frequentemente como depoésito
de livros didaticos. Possuia quatro mesas grandes, varias cadeiras de plastico sem
braco e cadeiras tipo escritoério, um quadro negro, dois ventiladores, um armério e
um aparelho de televisdo (T.V. pendrive). Além disso, possuia um piano digital e
instrumentos de percusséo, como atabaque, pandeiro, triangulo, xequeré, agogo e
clavas, instrumentos esses conseguidos mediante verba do governo estadual, em

virtude de um projeto do professor de educagédo musical em vigéncia na escola.

3.2 GRUPO DODECAFONICO: TRACANDO O PERFIL DOS PARTICIPANTES

Para a identificagdo dos participantes da oficina, optamos por utilizar a
nomenclatura da escala dodecafénica, ja que se trata de um grupo de doze suijeitos,
0 que permite a preservacdo do sigilo dos nomes dos participantes. A série
dodecafénica é composta pelos doze sons fornecidos pela escala cromatica'
ocidental. Na escala maior ou menor da musica tonal, cada nota ou grau da escala
possui particularidades distintas e uma funcéo diferente e hierarquizada na estrutura
da musica. Na série dodecafbnica, porém, permanecem as particularidades de cada
som, sendo a hierarquia dos sons abolida. Todos os doze sons s&o acolhidos, ou
seja, todos os sons tém igual importancia na estrutura da obra. Isso significa que, no
desenrolar de uma mdusica, os doze sons estardo presentes, cada um aparecendo o

mesmo numero de vezes. Desse modo, terminada a peg¢a, nenhum deles tera sido

19 Escala cromatica consiste de uma linha ascendente ou descendente de semitons.
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ouvido com mais frequéncia que os outros (BARRAUD, 1975).

Tracando um paralelo com 0s nossos sujeitos de pesquisa, buscamos, de
igual modo, dar voz a todos os participantes envolvidos e buscamos propiciar
espacos de vivéncias de um fazer musical criativo e ativo que levasse em
consideragédo as diferencas e peculiaridades de cada participante. O ato de reunir
sujeitos em diferentes estadios de desenvolvimento e diferentes niveis de
pensamento nao interfere no ato criativo em si, pois nosso foco centrou-se nos
processos cognitivos, sociais e afetivos envolvidos nas vivéncias musicais no
trabalho com oficinas.

Optamos por utilizar, para a maioria dos sujeitos do sexo feminino, 0s nomes
das notas naturais da escala dodecafbnica e uma nota “bemolizada” — D6, Ré, Mi,
Fa, Sol, L4, Si e Si Bemol; e, para os sujeitos do sexo masculino, optamos por
utilizar os nomes das notas acidentadas — DO Sustenido, Ré Sustenido, Fa

Sustenido e Sol Sustenido. O quadro a seguir demonstra essa organizagao.

Quadro 1: Perfil dos participantes.

‘ SUJEITO ‘ IDADE (ano/més) D. N. SEXO
D6 12/9 18/07/1999 Feminino
Ré 12/9 11/07/1999 Feminino
Mi 12/11 17/05/1999 Feminino
Fa 13/10 13/06/1998 Feminino
Sol 13/2 18/02/1999 Feminino
La 12/5 01/11/1999 Feminino
Si 12/11 25/05/1999 Feminino
Si Bemol 12/8 13/08/1999 Feminino
D6 Sustenido 12/11 23/05/1999 Masculino
Ré Sustenido 12/7 03/09/1999 Masculino
Fa Sustenido 12/5 03/11/1999 Masculino
Sol Sustenido 12/0 09/04/1999 Masculino

Fonte: Dados da pesquisa.
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Nosso intuito ndo é o de descrever os encontros tal como ocorreram, mas o
de evidenciar as principais vivéncias nesse processo, considerando a significagéo
dos participantes acerca do vivido nas oficinas. Além disso, ressaltamos que a
apresentacdo dos resultados revela, também, a significagdo do pesquisador tanto
decorrente da “leitura” das gravagbes quanto por meio dos registros das
observagfes anotadas no diario de campo.

Embora a apresentacdo nado focalize os encontros em si, optamos pela
descricdo do primeiro encontro em separado, pois ele oportunizou a percepgéo da
concepcao e das experiéncias cotidianas dos participantes com a masica no inicio
da pesquisa. Percebemos que boa parte dos sujeitos s&o ouvintes e nao
instrumentistas ou compositores, gostam de musica e relacionam-se com ela por
meio de diferentes formas de midia — celular, mp3, internet, radio, televisdo, entre
outros meios.

O referido encontro buscou atingir os seguintes objetivos: 1) expor as
propostas da pesquisa; 2) oportunizar a apresentacdo de todos os envolvidos; e 3)
tracar o perfil musical dos sujeitos por meio de atividades que descrevessem o seu
conceito de musica e o papel da musica em sua vida.

Para compreendermos o modo como eles significavam o conceito de
musica, solicitamos que produzissem um desenho tendo como base a questdo: O
que é musica para vocé? Em seguida, pedimos que criassem um texto a partir do
tema: A musica em minha vida. Embora diferentes em sua natureza, a proposta de
desenhar a representacdo de musica mostrou intima relacdo com o textoe com o0s
significados atribuidos por eles aos préprios desenhos, realizada em momento
posterior na oficina.

A seguir, relataremos algumas caracteristicas evidenciadas pelos
participantes com a intencédo de situar o momento inicial do grupo e permitir que o
leitor acompanhe o0s progressos que percebemos ao longo do processo criativo
oportunizado pelas oficinas. Para facilitar a leitura, adotaremos a letra (S), para
designar a significagdo do sujeito, e (T), para designar o texto elaborado pelo
participante. Além disso, tomamos como base o diario de campo e as transcri¢cbes
das oficinas.

Ao analisarmos o0s materiais coletados nesse primeiro encontro, percebemos
que os significados atribuidos pelos participantes compartilhavam algumas

semelhancas. Nesse sentido, para fins de relatos reunimos os participantes em
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quatro categorias extraidas do proprio material coletado que pudessem elucidar a
compreensdo dos sujeitos. Essas categorias foram: 1) musica como expressdo da
afetividade; 2) musica como valor social; e 3) conceito ampliado de masica.

Apresentamos, a seguir, os relatos dos participantes agrupados nas
categorias criadas para exemplificar a relacéo estabelecida com a musica.

A categoria 1 — Musica como expressdo da afetividade — reuniu aqueles
significados que mesclaram desde a localizagdo da musica no ambiente, mas sem
uma relagdo com a atividade desenvolvida pelo sujeito, até aqueles que revelaram
ligagdo afetiva com um estilo musical, um cantor preferido, enfim, com o conjunto de
elementos musicais aos quais os participantes tém acesso.

D&, ao escrever sobre a musica na sua vida, relata:

D6 (T): Eu escuto musica na minha casa quando eu vou limpar a
casa. Eu escuto musica na escola no celular. Quando eu estou
mexendo no computador também escuto musica.

E possivel inferir nesse relato a fungdo da muisica para o participante DO,
ligada a realizacdo de uma atividade. Ao representar o conceito de musica, D6 fez o
seguinte desenho:

Figura 1: Representacdo de D6 para o conceito de musica.

Fonte: Dados da pesquisa.

A resposta de D6 revela a relacdo que ela possui com a musica. Ha,
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intuitivamente, uma aproximagdo da musica com as vivéncias cotidianas,
relacionando a musica a atividade de tocar um instrumento musical. E como se a
musica ocupasse um lugar significativo porque constitui o cotidiano e esta presente
diariamente, porém ligada a dimensdo de “musica ambiente”. As atividades,
portanto, ndo estdo necessariamente relacionadas a musica.

D6 Sustenido, ao relatar a musica em sua vida, escreveu:

D6 Sustenido (T): Eu gosto de sertanejo, funk. [...] Eu odeio
‘JustiBiber’ e ‘Restar’ rock, forré das antigas.

Para D6 Sustenido, a musica esta relacionada as suas preferéncias

musicais. Em sua representacéo, ele reforca o gosto e o estilo preferido:

Figura 2: Representacdo de D6 Sustenido para o conceito de musica.

Fonte: Dados da pesquisa.

Vale ressaltar a necessidade de os participantes, nessa faixa etaria, estarem
propensos a sua preferéncia musical como forma, inclusive, de criarem sua propria
identidade e como forma de aceitacdo no grupo, haja vista que, ao deixar claro o

gue gosta e 0 que ndo gosta, revela uma organizagao afetiva na relacdo com uns e
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nao outros, valores e posicionamento perante o grupo social.
Essa relagdo da musica com as preferéncias de estilos musicais, também,

pode ser observada na resposta de Ré Sustenido:

Ré Sustenido (T): Bem, ela € um bom passatempo. Os estilos que
mais gosto sdo: sertanejo, eletrénico, hip-hop e eletrénica. Ougo
guase todo o meu tempo livre. Gosto de conviver e curtir a misica na
minha vidal

Ao representar o conceito de masica, esse participante desenhou:

Figura 3: Representacdo de Ré Sustenido para o conceito de musica.

Fonte: Dados da Pesquisa.

Na representacdo do significado da musica Ré utiliza elementos da escrita
musical além de apresentar o violdo como um instrumento caracteristico de um dos
estilos musicais apontados por ela como preferido — o sertanejo. Como trabalhamos
com adolescentes, ha uma grande relacdo da musica com as atividades cotidianas:
ir a escola, passear, praticar esportes, namorar. Além disso, apresentam uma
concepc¢ao da musica atrelada aos estilos e aos cantores preferidos.

L&, ao representar o conceito da musica, produziu o seguinte desenho:
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Figura 4: Representacdo de La para o conceito de musica.
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Fonte: Dados da pesquisa.

La (S): O meu desenho é para mostrar que... Quando a gente vai
escutar uma masica, as vezes, vocé tem os problemas. Vocé
esquece os problemas. Com a musica vocé fica mais alegre. E é algo
assim, colorido.

7

O significado da musica para L4 é revelador de componentes afetivos
(resolucéo de problemas, alegria, cor). Nessa mesma direcao, Ré declara:

Ré (T): Para mim a musica é fundamental na vida de qualquer
pessoa, pois a musica relaxa, faz vocé imaginar coisas, faz vocé
cantar! Meu irm&o tocava violino e eu sempre achei isso uma coisa
muito legal. Ele me dizia sempre que também gostava de musica.

Percebemos, na resposta de Ré, também a ideia de afetividade atribuida a
musica. A representacao dela com relagcdo ao conceito de musica refor¢ca o que ela

escreveu acima.
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Figura 5: Representacdo de Ré para o conceito de musica.

MUSIiCcn

Fonte: Dados da pesquisa.

Ré (S): Escrevi masica aqui em cima, sinais aqui em baixo, algumas
notas. Por que eu gosto muito de musica. MUsica faz a gente pensar

nas coisas.

A representacdo do conceito de mdsica realizada por Ré traz alguns

elementos especificos da grafia musical, o que provavelmente tenha ligagdo com

suas experiéncias vividas na relagdo familiar, haja vista o fato de seu irmao ter

estudado violino — conforme relata em seu texto.

Tal concepgdo também € percebida na representacdo e no significado da

musica em sua vida percebida no desenho de Si:

Figura 6: Representacédo de Si para o conceito de musica.
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Fonte: Dados da pesquisa.
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Si (S): O meu desenho representa assim bastante felicidade. As
vezes vocé pode estar passando por aquela situacdo, aquele
problema e quando vocé comeca escutar uma musica comega uma
alegria no seu coragdo. Ndo tem como explicar a musica.

Si Bemol atribui uma importancia significativa & musica em sua vida:

Si Bemol (T): A misica é uma coisa muito importante. Quando
pequena minha mée queria que eu fizesse violino, mas quando
estava na sexta série me identifiquei mais com a flauta doce. Quero
fazer flauta transversal. A musica estd diariamente na minha vida.
Ouco mausica quando acordo, na escola e fora da escola também.
Gosto também de bateria, guitarra e um pouco de violdao. Mas a
flauta € a minha preferida entre todos esses instrumentos.

O texto revela a estreita relagdo de Si Bemol com a musica por meio de seus
cantores preferidos e pelo gosto especial por alguns instrumentos. Tal relacdo
afetiva com a musica evidencia-se, também, em sua representacdo do conceito de
musica. Na prépria representacdo, ela escreve: “a musica me inspira para fazer

varias coisas”.

Figura 7: Representacéo de Si Bemol para o conceito de musica.
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Fonte: Dados da pesquisa.
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F& atribui um sentido religioso & masica:

Fa (T): A masica na minha vida é simplesmente ouvir e conseguir
prestar atencdo no que a letra desperta e me distrair. Enquanto eu
escuto musica de Deus, eu consigo refletir sobre minha vida e me
alegra s6 por estar ouvindo. Musicas que podem sim tocar no meu
coracdo, como musicas tristes quando eu estou triste isso me faz
ficar ainda mais mal. Mdsica importante, eu escuto toda hora.

Essa concep¢cdo da musica atrelada a religiosidade expressa sentimentos
ambiguos presentes na representacao do conceito de masica: “fico triste”, “fico feliz”,
“me alegra s6 por estar ouvindo”, “eu choro”, que podem ser confirmadas por meio

do desenho, conforme veremos a seguir:

Figura 8: Representacdo de Fa para o conceito de musica.
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Fonte: Dados da pesquisa.

Fa (S): Eu desenhei o que eu sinto mesmo. Na minha rotina eu
coloco uma musica. Eu choro sabe? Ouvindo aquela mdusica...
pensando nas coisas da vida que acontece, que eu ndo gostaria que
acontecesse, mas acaba acontecendo. Coisa normal da vida. Af,
penso e, ao mesmo tempo que fico triste, fico feliz com a masica. As
musicas “Penso em mim”, “Deus na minha vida” e “Pensando em
voce”.
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Sol compartilha significado semelhante no que concerne a religiosidade,

mesmo apresentando diferentes estilos musicais conforme revela seu texto:

Sol (T): Eu, particularmente prefiro rock catélico e alguns funks e
alguns pops. Rock catélico: Rosa de Saron. [..] Eu acho que as
musicas em instrumentos séo legais também. [...] MUsica faz parte
da minha vida, algumas musicas cristds que chamam a refletir. Mas,
hoje em dia é dificil viver sem musica.

Com relagéo ao desenho, Sol fez a seguinte representagao:

Figura 9: Representacéo de Sol para o conceito de musica.
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Fonte: Dados da pesquisa.

Sol Sustenido, diferentemente dos outros participantes, estuda um
instrumento musical — violdo. Entretanto, o papel atribuido por ele a musica revela a
uma relagdo semelhante a dos demais participantes nesta categoria. Ao representar,
por meio do desenho, o conceito de musica, ele revelou suas duas paixdes — a

musica e a bola:
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Figura 10: Representacao de Sol Sustenido para o conceito de musica.

Fonte: Dados da pesquisa.

Ao significar o desenho, ele diz:

Sol Sustenido (S): Eu desenhei um coragdo porque ndo tem como
viver sem a musica. Vocé nao tem felicidade sem a musica. Vocé
nao vive sem.

Essa resposta € reveladora do grau da afetividade envolvida na relagdo que
0 sujeito estabelece com a musica, expressa literalmente, no desenho que
apresenta, um coracado simbolizando a felicidade que a musica proporciona.

A segunda categoria apresenta apenas um participante, nela, tratamos do
significado que atribui um valor social a musica. A representagdo de F4 Sustenido

revela a alegria das pessoas ao produzirem musica juntas:
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Figura 11: Representagéo de Fa Sustenido para o conceito de musica.
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Fonte: Dados da pesquisa.

Fa Sustenido (S): Musica é alegria! As pessoas ficam felizes quando
fazem musica juntas!

Alguns sujeitos, ao serem solicitados que escrevessem sobre a musica em
sua vida, referem-se ao desenho, ou seja, ao conceito de musica em uma relacéo
complementar. Embora mencione o sentimento de alegria, ao representar e ao
significar o proprio desenho, F4 Sustenido atribui & musica um valor social porque
considera a producdo coletiva de musica como fonte de alegria. O sentimento é
resultante do “fazer junto”, da producdo com o outro.

A terceira categoria também apresenta apenas um participante e, nela,
levamos em consideracdo os significados que atribuiam a muasica um conceito
ampliado, ou seja, uma compreensédo que inclui sons convencionais. Nesse caso,

destacamos o texto de Mi:

Mi (T): Eu ouco muitas musicas. Gosto de tudo um pouco. Rock,
eletrdnicos, sertanejo e etc. Na minha familia s6 uma pessoa toca
algum tipo de instrumento que na casa € a bateria. Gosto muito de
musica, pois estd em todo lugar na chuva, no ventilador, em vocé,
simplesmente em tudo. Acho muito importante a muasica na minha
vida por que foi a partir da misica que meu irmdo que tem deficiéncia
mental conseguiu falar e escrever.
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Mi percebe como possibilidade de musica o que o0s outros participantes néao
apontaram — 0s sons dos objetos e os da paisagem sonora. Evidentemente, sem
atribuir nomenclatura aos conceitos, ela trouxe a tona conceitos importantes e que
seriam propostos na oficina posteriormente. Sua representacdo gréafica do conceito
de musica assemelha-se ao texto, incluindo sons nao tradicionalmente relacionados

a musica.

Figura 12: Representacéo de Mi para o conceito de musica.
' -

Fonte: Dados da pesquisa.

Mi (S): Eu desenhei o ventilador, uma pessoa, uma arvore, um
passaro e um violdo, por que eu acho que a muisica estd em tudo...
Ndo s6 em um instrumento musical, mas no barulho do ventilador,
dentro de uma pessoa, na arvore quando bate algum vento e um
passaro cantando... Eu quis destacar isso nesse desenho.

Tal diferengca em seu processo de pensamento musical ndo a torna melhor
ou pior em relacdo aos outros. Entretanto, as analises dos demais revelam as
estruturas do pensamento de diferentes sujeitos envolvidos em um mesmo processo
de educacdo musical. Tais diferencas do desenvolvimento ndo impedem um
trabalho criativo, pois elas se completam e se ampliam na interagdo com o outro e

com o préprio objeto.
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3.3 FASE PREPARATORIA: DESCOBERTA DO UNIVERSO SONORO

Essa etapa foi composta por dois encontros e teve como objetivo oportunizar
aos participantes a descoberta do som utilizando diferentes objetos sonoros
(instrumentos musicais disponiveis e/ou outros objetos). Além disso, foram
realizados exercicios de escuta, compreendendo-a como fundamental para o
processo criativo. Concomitantemente com a escuta, foram trabalhados conceitos
musicais como ritmo, melodia, altura, intensidade, timbre, forma e outros conceitos
gue emergiram das vivéncias nos jogos musicais.

Tendo como énfase o registro realizado em diario de campo e os
significados dos sujeitos inferidos das respostas as entrevistas, faremos uma breve
andlise dessa primeira fase. No primeiro momento, realizamos um exercicio de
escuta da paisagem sonora da sala da aula. Durante aproximadamente dois
minutos, escutamos o0s sons do ambiente. Nessa atividade, os alunos foram
convidados a prestar atencdo naquilo que seria nossa matéria prima: 0 Som e o
Siléncio. Schafer (1991, p. 67), ao falar sobre a necessidade de uma escuta

pensante no contexto da educagéo musical, escreve:

Ao contrario de outros 6rgaos dos sentidos, os ouvidos sdo expostos
e vulneraveis. Os olhos podem ser fechados, se quisermos; o0s
ouvidos ndo, estdo sempre abertos. Os olhos podem focalizar e
apontar nossa vontade, enquanto os ouvidos captam todos os sons
do horizonte acustico, em todas as direcdes.

Dessa primeira experiéncia de escuta, obtivemos os seguintes significados:

Fa Sustenido(S): Deu para escutar varias coisas. Escutei o
ventilador, a chuva, pessoas rindo. [...]

Si(S): Eu ouvi 0 barulho da chuva, das pessoas falando, o ventilador,
meio que o barulho da porta... carros passando na rua. Eu ja tinha
feito isso. As vezes, guando acabo de acordar e esta aquele siléncio,
eu escuto o passarinho cantando. [...]

Ré Sustenido(S): Ah! Foi tranquilo! Deu para ouvir bastante coisa,
eu ja fiz isso algumas vezes. E bom parar para pensar no que esta a
sua volta, para ter a percepcdo. Eu ouvi quase a mesma coisa dos
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colegas: o ventilador, esse barulho esquisito (referindo-se ao barulho
estranho que Si achou que era o som da porta), ouvi dois carros
passando e principalmente o barulho da chuva. [...]

Mi(S): Parece que eu fiquei de luto... Porque eu sou bastante
tagarela, eu néo paro de falar um minuto entéo, s6 fico quieta na sala
de aula, as vezes ainda, quando a professora fica cala a boca, ai tem
fica assim. [...]

Sol Sustenido(S): Chato. Porque eu ndo gosto de ficar parado,
guieto... Nunca parei pra escutar a chuva assim!

Devemos levar em consideragdo que, para se aprender muisica, é
necessario ter consciéncia do universo sonoro que nos cerca. A partir desse
exercicio de escuta, foram construidos alguns conceitos musicais elementares como
os de Intensidade, Altura, Timbre'* e Paisagem Sonora. Além disso, os participantes
foram instigados a diferenciar ouvir de escutar. Dentre as demais falas, destacamos

a resposta de Si:

Si (S): Acho que ouvir vocé pode ouvir qualquer coisa, agora escutar
€ uma coisa que vocé presta atencao naquilo que vocé ta escutando.
Tipo, prestar atencéo, voceé vai refletir naquilo que vocé ta escutando.
[...] E muito incrivel isso né? Minha familia inteira toca alguma coisa.
Meus tios tudo. Af, eles vdo escutar uma musica, eles ndo escutam a
letra, eles escutam o instrumento. Al eles ficam ‘tarard’. Eles ficam
cantando, s6 que o instrumento faz. Muito engracado!

Devemos ressaltar que Si e boa parte dos sujeitos ndo estudam ou nunca
estudaram mdsica. Sua resposta denota uma clareza muito grande do conceito de
escuta e sua aplicacdo na musica. Escolhemos essa fala por ser, basicamente, uma
sintese da fala do restante do grupo.

Tendo como base o conceito de Cage, que considera musica como sendo
“sons a nossa volta, quer estejamos dentro ou fora das salas de concerto”
(SCHAFER, 1991, p. 120), instiga-nos a abrir a janela da escuta e explorarmos todo

0 universo de sons a nossa volta. Prossegue o autor propondo uma escuta

! Intensidade é o parametro do som que revela a forca do som e depende da amplitude das
vibracOes e do ambiente em que é produzido. Quanto maiores forem essas vibra¢des tanto mais forte
serd o som. Altura é o parametro do som relativo ao namero de vibragdes, as vibracdes aumentam
de acordo com a altura do som, e diminuem as dimens6es do corpo vibrante. Timbre € o parametro
gue nos permite distinguir um som do outro — caracteristica do som (BENNETT, 1998).
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pensante, ressaltando que o primeiro passo, antes de tecer qualquer juizo de valor,
€ “aprender a ouvir a paisagem sonora como uma composi¢do musical” (p. 289).
Nesse sentido, compreendemos como condicdo fundamental propiciar aos
participantes da oficina um espago que lhes permitisse vivenciar os sons de forma

criativa e critica, visando ampliar, assim, seu conceito de escuta e de musica.

3.4 ATO CRIATIVO: EXPERIMENTAGCAO E COMPOSICAO

Essa fase foi composta por quatro encontros e teve como principal objetivo
promover vivéncias de criagdo musical por meio de diferentes arranjos interpares. O
grupo de pares constituiu-se como um lugar privilegiado de trocas cognitivas e
afetivas, proporcionando ao sujeito mudanga ou fortalecimento de ideias, valores e
sentimentos pela interacdo social. Durante as oficinas, foram coletados os
significados dos sujeitos por desenhos, relatos orais e registro musical, sendo este
altimo uma anotacéo livre das composicdes, sem pretensdes de que fosse produzido
em uma grafia musical tradicional, mas com o intuito de registro de criacdes a serem
executadas por outros grupos ou por eles mesmos posteriormente.

O procedimento mais utilizado nas oficinas foi o de relatos orais, dada a
natureza do grupo constituido que se identificou mais com o relato oral do que com o
desenho. Foram estabelecidos, nessa fase, cinco momentos que nortearam as
demais oficinas: 1) rememoracdo da oficina anterior; 2) proposicdo tematica e
organizagcdo do trabalho (exploracdo sonora, estabelecimento de papéis
representativos e estruturagdo da composicéo); 3) planejamento das criagdes; 4)
execucao das composicoes; e 5) significacdo do que viveu naguele encontro.

O momento denominado “Rememoracéo da oficina anterior” era sempre
relatado por um participante voluntario que deveria relatar ao grupo a sua visdo com
relagdo a oficina anterior. Tal momento nos permitiu perceber o processo do aluno a
partir do que ele revela, destaca ou omite na sua rememoragao.

No segundo momento das oficinas, realizava-se a “Proposi¢do tematica e a

organizagdo do trabalho”. Para a proposicdo tematica das composi¢des, tomamos
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12

como base 0s “temas extra-musicais™~", como propostos por Gainza (1983).

De acordo com a autora:

Os temas extra-musicais se referem tanto ao mundo externo
(impressbes de formas, volume, cor, textura, densidade, referéncias
a objetos, atos da natureza, etc.) como ao mundo interior do homem,
governado por sentimentos, ideias, sensoriais ou impulsos motores.
Nao precisa, entdo, ser um musico ou ter estudado musica para
improvisar com a voz, com um objeto de som ou um instrumento.
Neste caso, a acdo sobre o som é determinado pelo fator humano
que deu origem®® (GAINZA, 1983, p. 13. Traducdo nossa).

Utilizamos, essencialmente, temas baseados em diferentes paisagens
sonoras, dentre eles: O Amanhecer na Floresta, A Noite do Castelo, O Centro de
uma Grande Cidade, A Tempestade, O Quarto Escuro e, por ultimo, A Feira.

Ao elaborarmos as oficinas, percebemos a necessidade de trabalhar
conceitos musicais elementares, como som e siléncio, altura, intensidade, timbre,
escuta, paisagem sonora, entre outros. Nesse sentido, recorremos a ideia de jogos
de improvisagcdo do educador Koellreutter (apud BRITO, 2001) que, ao tratar do
assunto, propde exercicios preparatérios aos jogos de improvisagdo por ele
denominados de “modelos de experimentos sonoros e tentativas de realizagdo”.
Vale ressaltar que, tais ideias foram adotadas apenas como norteadoras de nossas
oficinas e ndo como “modelos” para o trabalho de educagdo musical, tendo sido,
inclusive, ampliadas e modificadas em conformidade com a dindmica da execugao
da pesquisa.

Os grupos e os temas foram escolhidos por meio de um sorteio. Como
dissemos, em cada encontro, buscamos trabalhar com diferentes arranjos
interpares. Muitas vezes, os arranjos tiveram que ser modificados, dependendo do
ndmero de participantes presentes na oficina. Foram realizadas composi¢des com

quintetos, trios, dupla, solo e, no ultimo encontro, uma composi¢éo envolvendo todos

>Gainza (1983) utiliza os termos: tema, consigna ou “regra do jogo’.

13 4| os temas extra-musicales se referien tanto al mundo externo (impresiones de formas, volumen,
color, textura, densidad; referencias a objetos, a hechos de lanaturaleza, etc.) como al mundo interno
delhombre, regido por setimentos, ideas, imagenessensoriales o impulsos motrices. No se precisa,
entonces ser musico nihaberestudiado musica para improvisar conla voz, conun objeto sonoro o
conun instrumento. En este caso, laaccidon sobre el sonido u objeto sonoro estara determinada por
elfactor humano que ledioorigen” (GAINZA, 1983, p. 13) — texto original.
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0s participantes. Essa proposigcao buscou atender ao conceito de interacéo social na
teoria de Piaget, que destaca o fato de um sujeito que ao conhecer é mediado por
constantes trocas com a realidade e, ao interagir com ela, torna-se capaz de
conhecer cada vez mais e melhor (PIAGET, 1972).

O terceiro momento da oficina foi o “Planejamento das criagdes”.
Compreendendo a importancia do planejamento para a composi¢géo e improvisagao
musical, como enfatizado por Koellreutter (apud BRITO, 2001), dedicamos um
espaco significativo nas oficinas para a realizagéo dessa etapa. Nesse momento 0s
sujeitos selecionavam o material que iriam trabalhar (fontes sonoras) e delimitavam
0s papéis de cada participante para a execucao.

Tomemos como exemplo a descricdo dessa fase realizada pelos
participantes dos dois grupos formados no quarto encontro da oficina. Os temas
geradores foram, respectivamente por grupo, “Uma noite no castelo” e “O
amanhecer na floresta”. Vejamos como o primeiro grupo descreveu o processo de

criagéo:

Sol (S): Esse tema “Uma noite no castelo” a gente néo tinha muita
nogéo. A gente tentou fazer um tema de festa, mas ndo deu muito
certo por que pareceu um negdcio de indio. A gente tentou fazer som
com a boca, som com o corpo, com a mao, caneta, com tudo. Mas
nao deu certo. O que valeu foi a experiéncia de todo mundo ter
tentado, porque nao é facil! Acho que, se eles (referindo-se ao outro
grupo) tivessem pegado esse tema, também néo seria facil pra eles.
Pesquisador: Por que ndo deu certo?

[...]

Fa (S): Todo mundo deu umas dica do instrumento que podia usar.
Foi divertido. Mas foi dificil.

Ré (S): Na minha opinido, foi uma coisa mais ou menos assim: ela
deu uma opinido, ela fez o negécio dela (gesticulando como se
estivesse tocando um instrumento), ai veio a outra e deu a ideia dela,
ai todo mundo deu ideia. Ai a gente tentou juntar as ideias e fazer
uma coisa s6 para aplicar na musica. Foi bem dificil porque era pra
ser uma coisa calma “Uma noite no castelo”...

Mi (S): Quando fala “Uma noite no castelo” lembra um som de harpa,
um piano bem calminho... Ai chegou aqui e a gente fez tipo
(demonstra ao pandeiro). Bem diferente.

Pesquisador: Por que calmo?

Mi (S): Porque geralmente um castelo, em televisdo, assim, quando
a gente olha. Acho que a maioria pensou nisso aqui (tinha aprovacgéo
dos colegas) pela televisdo ou modo que livros, temas... mostram o0s
castelos.

Ré (S): Acho que castelo esta relacionado a conto de fadas. Essas
coisas.
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Mi (S): E a gente pensou em rave no castelo.
Sol (S): Nosso castelo € moderno.

E importante dar voz aos sujeitos em contextos como os de oficinas porque
isto revela as possibilidades de evocar, em cada sujeito, 0S esquemas que possui.
Nesse caso, a imagem que eles tinham do castelo assemelhava-se a ideia de conto
de fadas, imagem provavelmente provocada pelas histérias narradas por meio de
livros e filmes.

O outro grupo que teve como tema “O amanhecer na floresta” fez a seguinte

descrigéo:

Si Bemol (S): O tema era “O amanhecer na floresta”. A gente tentou
fazer o som da agua, assim. Si falou de pegar o copo com agua e ela
fez. O papel sulfite simbolizou as arvores. Aquele chocalhinho é tipo
o rabinho da cobra batendo. Ai a gente pensou: Ta. A cobra e o
passarinho... Ai a cobra da o bote e o apito (fez o som com a flauta).
[..]

Si (S): Ah! Mais ou menos a mesma coisa. Foi bem legal, porque a
gente porque a gente foi na caixa (referindo-se a caixa onde ficavam
0s instrumentos) e nem tinha achado esses dois instrumentos
(referindo-se ao apito e & flauta). Ai Si Bemol** ja4 achou a flauta.
Opa! A flauta ja faz o barulho que a gente quer. E foi tentar... A Si
Bemol foi e pegou a flauta. Eu tive a ideia da agua. Foi bem legal!

[...]

Ré Sustenido (S): Foi interessante representar um tema sonoro. Um
ambiente sonoro através de objetos como, por exemplo, o chocalho,
0 copo com agua, o0 ovo. Foi interessante pensar na situacdo do
ambiente sonoro como se a gente tivesse no “amanhecer na floresta”
mesmo.

[...]

La (S): Foi interessante também. Porque... Tipo assim... Cada um se
‘encaixava’ com um instrumento. Alguns tentaram fazer a agua e nao
conseguiram.

[..]

Si (S): Tipo assim, cada pessoa se identificou com alguma coisa. Eu
mesmo fui tentar fazer a flauta e ndo deu certo. Foi bem interessante
o que ela (L&) disse que, assim, tipo, cada um conseguiu se encaixar
com um instrumento.

Nessas producbes coletivas dirigidas, permeadas pela necessidade de

1 para preservar em sigilo os participantes, incluimos nos significados o codinome referente ao
sujeito citado.
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compor, respeitando as diferentes ideias e manifestacbes presentes no grupo, a
necessidade de trabalhar o respeito mituo que, no aporte piagetiano, significa
cooperacdo (OLIVEIRA, 2005) foi imprescindivel. Destacamos a importancia da
interagdo social no desenvolvimento cognitivo. Por interagéo social, Piaget destaca o
intercambio de ideias entre pessoas. Além disso, essa interagdo pode servir para
provocar uma desequilibragdo cognitiva. Nesse caso, quando o sujeito encontra-se
em situagdes em que seu pensamento conflita-se com o pensamento do outro, esse
conflito pode ser um instrumento para leva-las a questionar seu proprio pensamento,
ou seja, a resolver o desequilibrio percebido - Tomada de Consciéncia (PIAGET,
1977).

Apos a etapa do planejamento das composigdes,era realizada a “Execuc¢éo”,
momento em que 0S grupos apresentavam as criagdes coletivas, e, em seguida,
compartilhava moralmente os “Significados do vivido na oficina”. Especificamente no
quinto encontro da oficina, tivemos um movimento diferente, pois foram
oportunizadas vivéncias ora como compositores, ora como intérpretes da propria
composicdo e ora como intérpretes da composi¢cdo do outro. Para uma melhor
compreensao desses aspectos, faremos um recorte do vivido nesse encontro.

Propusemos aos participantes que, ao realizarem suas composi¢bes no
grupo, escrevessem-nas a fim de serem trocadas posteriormente com os colegas.
Como ndo houve um trabalho prévio de grafia musical, e nem essa era a intengéo de
nosso trabalho, os grupos anotaram suas composi¢cées de modo livre. Dessa forma,
denominamos as produgfes de roteiro das composi¢gbes. Os participantes foram
divididos em trios e, em seguida, por meio de sorteio, foram divididos os temas para
a composi¢do. Com relagdo as grafias das composi¢cfes, obtivemos os seguintes

resultados:
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Flgura 13: Roteiro da composi¢ao “O quarto escuro”.
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Fonte: Dados da pesquisa.

'Figura 14: Roteiro da composicéao “A tempestade”.
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Fonte: Dados da pesquisa.

Como procedimento, neste encontro, enquanto um grupo executava suas
composi¢des, 0s outros aguardavam na sala ao lado. Essa opcdo foi tomada
porque, posteriormente, fizemos a troca dos “roteiros da composi¢cado” entre 0s
grupos, permitindo, por meio dessa troca, a vivéncia da interpretacéo de algo criado
por outros. No entendimento deste estudo, a interpretacdo também é considerada
ato criativo. Nao se tratava, portanto, de apenas reproduzir um roteiro apos ter
assistido a execucdo do grupo que o produziu. Intencionavamos, com esse
procedimento, oportunizar a experiéncia criativa do grupo que interpretaria o roteiro
criado por outro grupo, o que possibilita co-autoria na producdo — criacdo de
significado.

z

Retomando um dos objetivos do estudo, que é o de compreender o0s
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significados dos participantes acerca dos distintos papéis vividos na oficina, tanto na
condicdo de compositores como de intérpretes, apresentamos alguns recortes dos

depoimentos colhidos:

Si Bemol (S): Interpretar é vocé fazer uma musica novamente. E
vocé fazer, tentar fazer a misica conforme o que esta escrito.

Si (S): Quando vocé interpreta vocé tem que fazer uma coisa pronta
s6 que do seu jeito.Compor eu achei mais facil. Interpretar ja é mais
dificil. Interpretar é uma coisa que ta pronta. E mais dificil, porque é
uma coisa que vocé nao criou.

Ré Sustenido (S): Eu achei mais facil compor do que interpretar.
Compor é vocé criar algo que vocé sente ou algo do tipo. Interpretar
€ fazer algo que ja foi feito. Vocé pode ndo entender, tentar fazer
igual de uma maneira que todo mundo entenda... Compor é mais

7

facil porque é criar algo novo, algo que ndo tem regras, algo que
vocé nado precisa seguir exatamente. Vocé faz o que vocé quer ali.
Entéo é mais simples, algo mais livre.

Ré (S): Na hora de compor a gente criou e na hora de interpretar a
gente foi tentar tocar o que elas tinham feito. A gente tava fazendo
uma coisa pra gente tocar e elas tavam fazendo uma coisa que era
pra gente tentar interpretar e depois fazer o som.

De modo geral, os participantes consideram o interpretar como mais dificil
do que compor. O que isso nos leva a compreender? Destacamos a preocupac¢éo
dos participantes com o fator social implicito na execucédo, ou seja, ao receberem a
instru¢céo de interpretar o que outro produziu, obrigaram-se a reproduzir o mais fiel
possivel a composicdo. Isso ndo foi dado na consigna, entretanto, manifestavam a
preocupagdo com a presenca na sala do grupo que compds. Nesse contexto,
percebemos a preocupac¢éo com o erro entendido como negativo. Conforme aponta
Macedo (1994), o erro € considerado parte importante do processo, pois revela a
construgédo interna — esquemas da estrutura de pensamento posta em agao.

E interessante considerar que os dois papéis solicitados evocaram agdes
distintas diante da proposta, permitindo emergir 0s esqguemas que possuiam acerca
do que é criar e do que é interpretar. Por essa razdo, significaram criar como algo
livre, sem regras, sem preocupag¢do com 0s signos, e o interpretar, como algo rigido,
gue nao envolve criacdo e que remete a fiel reproducédo do roteiro.

O ambiente das oficinas propicia a vivéncia de diferentes papéis, e isso

permite a exploragdo necesséria & composicao, a performance e a apreciagéo, tal
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como defendidas por Swanwick (2003). No item a seguir, apresentamos uma oficina

que evidenciou esses elementos em articulagéo por meio de uma produgéo coletiva.

3.5 ARTICULANDO OS ELEMENTOS DA ARTE-JOGO “ A FEIRA™”

Escolhemos para esse relato a ultima oficina realizada, por entender que,
nela, o grupo mostrava-se mais habituado com as propostas e demonstrava uma
compreensdo mais ampla de musica — conforme revelamos significados inferidos
dos relatos dos sujeitos. Nesse encontro, especificamente, tinhamos como objetivos:
1) ampliar o conceito de musica; 2) elaborar uma composicdo de forma coletiva com
0s participantes; e 3) (re)criar a paisagem sonora da feira. Para que nenhum dos
participantes deixasse de ocupar um papel na feira, coube ao pesquisador organizar,
no quadro, as ideias do grupo referentes as diferentes etapas do processo de
criagdo, planejamento e execugao.

Na etapa denominada planejamento, evocamos o ambiente da feira e as
diferentes personagens e sonoridades que dele fazem parte. Os tipos de som, as
pessoas que a frequentam, os produtos que sdo vendidos, o ambiente visual e as
diferentes situagbes que ocorrem nesse ambiente serviram como elementos do
contexto criativo para o grupo iniciar o planejamento da improvisagéo. A organizagéo

do planejamento do grupo gerou a seguinte anotagao:

> Encontra-se no Apéndice (E) a transcricdo na integra do Gltimo encontro onde consta a

improvisacao “A feira”.
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Figura 15: Planejamento do jogo “A Feira”.

Fonte: Dados da pesquisa.

Em seguida, os participantes escolheram os diferentes papéis que gostariam
de representar na execucdo da improvisagdo: o ambulante com seus pregdes, o
guarda de transito, o fiscal, 0 muasico, os clientes e os garis. Ao terem escolhido seus
papéis no jogo de improvisacado, cada integrante iniciou a pesquisa das sonoridades
a serem utlizadas, podendo para tanto utilizar qualquer objeto, voz, corpo e

instrumentos disponiveis na sala. A figura a seguir retrata a definicdo de papéis do
grupo:

Figura 16: Defini¢cdo de papéis no jogo “A Feira”.

Fonte: Dados da pesquisa.
Observacgéo: Para preservar em sigilo os participantes, ocultamos,
na imagem, o indicativo do nome dos sujeitos.
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Apés a delimitacdo de papéis, a pesquisa sonora e a escolha dos materiais
utilizados, o grupo elaborou a execugdo da improvisacdo. Nesse caso, 0 grupo
formado por todos os participantes da pesquisa criou a sequéncia contendo
sonoridades especificas de cada parte: chegada dos feirantes (sons da madrugada),
montagem da feira, chegada dos clientes, transito, musico, pregdes dos vendedores,

entrada do fiscal, entrada dos garis e desmontagem da feira.

Figura 17: Plano de execucao do jogo “A Feira’
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Fonte: Dados da pesquisa.

Essa vivéncia permitiu que os processos de antecipacado, planejamento das
acOes e elaboracao de estratégias tivessem lugar. Esse contexto de exploracdo do
ambiente, dos elementos envolvidos e das possibilidades criativas permite que os
esquemas deflagrados, os conflitos se estabelecam e revelem a cada um as
possiveis lacunas do pensamento para um ato criativo. Assim, regulacfes séo
suscitadas e, por meio de sucessivos planejamentos, antecipacdes e estratégias, 0s
desafios podem ser solucionados (PIAGET, 1975).

Tendo sido realizado o planejamento da improvisacdo, os sujeitos tomaram
seus lugares e iniciaram a execugéo da “arte-jogo”. No momento da performance, 0os
participantes ocuparam praticamente todo o espago da sala de aula. Houve um
envolvimento de todos os participantes. A execugdo durou 520", um tempo
expressivo de envolvimento em uma proposta. Nao foi dado limite de tempo para a

execugao, apenas o sinal de “entrada” pelo coordenador da oficina. A execugéo
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ocorreu sem nenhuma interrupgéo, seja do coordenador da oficina, do grupo ou do
proprio ambiente.

Uma situagéo interessante ocorreu durante a improvisacao: a participante Si
Bemol solicitou a Si que “roubasse uma macé dela” simulando um roubo na feira.
Elas sentiram a necessidade de fazer mais sons durante a improvisagéo ampliando
a narrativa ou histéria, conforme o relato feito posteriormente acerca do momento

vivido:

z

Si (S): [...] A feira mesmo € mais barulhenta [...] Tinha gente que
ficava parado. Podia fazer mais barulho! Podia ta conversando e ao
mesmo tempo fazendo varias coisas [...] Ai Si falou assim: finge que
roubou uma maca minha. Ai eu peguei e sai correndo [...] A gente
tava sentindo a necessidade de barulho.

Ao criar esse novo elemento na improvisagéo, proposta de uma participante,
parte do grupo incorporou a ideia 0 que permitiu que o roubo passasse a constituir a
improvisagdo. Um novo papel foi criado espontaneamente por Sol Sustenido, que
era o fiscal da feira e que, no momento da simulagdo do roubo, representou um
policial e saiu correndo atras da ladra. A intervencgdo, iniciada por Si e incorporada
pelos participantes Si Bemol e Sol Sustenido, remete-nos ao conceito de criatividade
na teoria piagetiana, segundo a qual, a criatividade esta relacionada a construgéo de
novidades, ou seja, possiveis ilimitados em busca da necessidade. Ao agir, 0 sujeito
necessita, antes de tudo, tornar possivel para si a agdo ou ideia. Nesse sentido, se 0
sujeito ndo tem consciéncia que existem possibilidades de atuagdo sobre uma
determinada situagdo, a agdo ndo se concretiza. Uma ideia ou possibilidade
concebida pelo sujeito desencadeia outras, ou seja, viabilizam a constru¢do do novo
(PIAGET, 1978).

Além disso, nessa atividade ludica, é evidente o predominio do jogo
simbolico. Nele, prevalece o que Piaget designou de “assimilacdo deformante”, ou
seja, o prazer funcional de exercitar algo, mas agora em contexto da imaginagéao,
havendo, nesse caso, liberdade para criar e recriar de acordo com interesses e
intencdes. Percebemos esse carater simbdlico do jogo nos significados a seguir:

A participante Mi destacou:
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Mi (S): Ah! Foi legal porque, tipo, todo mundo aqui ja foi a uma feira
e ja tinha uma nocgao do que era estar numa feira. Cada um teve uma
participacdo. Entéo, foi um trabalho bem em equipe, assim. Sabe? E!
Nunca tinha me passado, vamos supor, um ambulante. Foi
engracado. Tanto é que eu tava tentando vender meu produto, mas
ninguém ia comprar.

Ré destacou a relagcdo desse jogo com a arte cénica:

Ré (S): [...] Acho que foi uma coisa teatral. Foi uma coisa organizada.

Si também comentou algo com sentido similar, quando diz:

Si (S): Porque nas outras vezes a gente fazia muisica parada...
Dessa vez foi fazendo. Andando. Entrando mesmo no clima da feira.
Apesar que eu acho que ndo conseguiu chegar. A feira mesmo é
bem mais barulhenta.

Destacamos, na oficina, uma acgéo especifica na qual o grupo promoveu
alteracdo do planejado no momento da execugao. De acordo com o planejamento do
grupo, o encerramento da peca era a entrada dos garis e, depois, a “desmontagem
da feira” (conforme apontado na Figura 14). Porém, durante a execucdo, eles
inverteram a ordem, compreendendo que o0s “garis” deveriam atuar apos a
desmontagem da feira. Essa acao denota a flexibilidade do pensamento e os efeitos
da comunicagdo interpares promovida nesse contexto, pois chegaram a um
consenso e alteraram aquilo que haviam planejado. Isso traz consequéncia imediata
na sonoridade, alterando a estrutura da pega. A criatividade foi promovida por meio
de uma situac&o-problema instigada por um ou outro participante, acolhida e vivida
coletivamente. Ac¢des coletivas supdem contestacdo de opinides, ajustes de ideias,
cooperagao.

A cooperacdo é um elemento que envolve respeito matuo, descentracéo de
sua prépria perspectiva e abandono do egocentrismo. Criar em grupo suscita a
reciprocidade na relagéo interpares (OLIVEIRA, 2005; GARCIA, 2010).
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Retomando os procedimentos adotados na realizagdo desta oficina,
solicitamos aos participantes que recapitulassem o0s encontros anteriores, na
tentativa de investigar como eles haviam significado o processo no decorrer das
oficinas. Dessa rememoragdo, destacamos algumas falas, que demonstram como
perceberam o movimento criativo ao longo do processo.

Registra-se que foi estabelecido um vinculo positivo com as oficinas,
constituindo um espaco de interesse comum e de promogdo da afetividade,

conforme se pode observar no relato de Si Bemol:

Si Bemol (S): [...] Ai a gente comecou a cada um se conhecer um
pouquinho mais da loucura do outro. Foi diferente de tudo. E quando
chega quarta-feira todo mundo fica ansioso.

Embora, frequentemente, o afeto seja tratado como diferente da cognigéo,
no aporte tedrico piagetiano hd notavel paralelo entre os dois dominios, que se
desenvolvem, inclusive, solidariamente. Neste estudo, 0S processos cognitivos,
afetivos e sociais sdo entendidos como interdependentes no desenvolvimento do
sujeito (PIAGET, 1991).

A experiéncia ativa que envolveu o processo da oficina foi significada por
alguns, como, por exemplo, na conversa a seguir, entre Si, Si Bemol e Sol, como
uma forma diferenciada de aprender. Esse foi um fator significativo, pois predominou

na fala dos sujeitos, conforme observamos nos recortes a seguir:

Si (S): [...] E interessante porque ao mesmo tempo que a gente
aprendeu a gente se divertiu. A gente aprendeu de um jeito diferente.
A gente aprendeu sobre varias partes da musica que € intensidade.
E ndo teve prova. Isso foi interessante.

Si Bemol (S): Mas tem perguntas que ele (referindo-se ao
pesquisador) fez pra gente que eu ndo sabia responder.

Si (S): Mas isso ndo é prova. Eu acho que era um dialogo... E acho
gue foi bem interessante porque eu pude aprender mais sobre o que
€ mausica, o que significa, onde tem musica. Aprendi muito mais, tipo,
dialogando do que se eu tivesse copiando [...] No comeco, a gente
tava sO experimentando os instrumentos tal. Conhecendo.
Aprendendo o que era volume. A gente foi aprendendo varias coisas
pra depois a gente juntar. Depois foi o resultado da aula anterior.
Entendeu? [...] NoOs tinhamos que planejar. Saber o que fazer.
Pensar.
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Sol (S): A gente desde o primeiro encontro, quando a gente veio
todo mundo tinha vergonha. Igual hoje, a gente néo ia sentar aqui pra
conversar. Ninguém ia falar. Logo no primeiro encontro que a gente
fez, ninguém queria mostrar desenho, ninguém queria falar nada, por
gue todo mundo tava com vergonha. Hoje néo, hoje a gente ja ta
mais... mais solto. Porque dialogando a gente aprende [...]

As experiéncias, ocorridas na interagédo dos participantes com os objetos de
conhecimento e com as pessoas envolvidas, provocaram mudangas que, inclusive,
foram explicitadas nas produgcdes musicais realizadas nas oficinas. Na construgéo
do conhecimento, 0 sujeito recorre a muitas tentativas e erros, o que possibilita
autorregulagdes. A equilibracdo ocorre devido ao processo de regulagdes ativas
(PIAGET, 1975). As oficinas desenvolvidas instauraram um ambiente propicio para a
experiéncia criativa e, nessas construgdes, 0s conceitos musicais puderam ser
trabalhados por meio do jogo musical.

Nas falas dos sujeitos na significagéo, fica evidente a percepcdo de que o
grupo encontrou movimento proprio, sintonia, envolveu-se cooperativamente, o que
oportunizou a participagdo de alunos diferentes e em distintos momentos de
construgcdo nos aspectos sociais, cognitivos e afetivos. Observemos a fala de Ré
Sustenido, que salienta a importancia do trabalho em grupo nas oficinas. Esse
participante apresentava-se timido, conforme observamos nas sinalizagbes que ele
d& acerca do modo como se sente: ao apresentar algo relativo a oficina, para e diz:

“que foi?”, “td6 nervoso”. Observemos seu relato:

Ré Sustenido (S): Que foi? Uma das partes que eu mais gostei foi
tentar compor as mausicas. Foi legal também porque fizemos em
grupo. Té nervoso. Foi interessante! [...]

E vélido ressaltar a importancia da interacdo social em um trabalho como
esse que envolve pessoas com particularidades distintas, conforme mencionamos
anteriormente. As constantes trocas de ideias entre os pares constituem-se um fator
particularmente importante de desenvolvimento do conhecimento social, no contexto
de oficinas (GARCIA, 2010).

Tendo como uma das probleméaticas da pesquisa investigar o modo como 0s
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sujeitos compreendiam musica, apontaremos a seguir alguns excertos de
significados que denotam mudangas de pensamento dos participantes com relagéo
a esse aspecto.

Retomando o que apresentamos no inicio deste capitulo, no tépico 3.2,
acerca do modo como 0s sujeitos compreendiam masica no inicio da investigagéo,
com excec¢do da concepcao de Mi que, de inicio, j& apresentou uma ideia ampliada
do conceito de musica, os outros participantes definiam musica, na maioria das
vezes, atrelada a letra da cancdo. Entretanto, ao término das oficinas, em alguns
significados, emergiram dados que denotam uma modificagdo significativa no modo

de conceber a musica, conforme revela o relato a seguir:

Ré Sustenido (S): [...] Quando cheguei nao tinha qualquer
percepcao sobre musica, s6 sobre as pessoas que tocam e as
pessoas que compde. SO sobre isso! Hoje eu sei mais sobre ela. Eu
sei que pode parecer repetitivo porque todo mundo disse. Pode me
chamar de “copiao” se quiser, mas. Agora, depois que assisti a aula,
tenho a percepcdo de que. A musica ta em qualquer lugar, nao
importa se vocé ignora ou tenta ndo escutar [...] Eu nunca imaginei
gue pudesse se fazer musica usando os sons do lugar. Pra mim
musica tinha que ter letra. Nossa! E legal fazer musical

No significado atribuido por Ré Sustenido & mdsica, percebemos uma
mudanca significativa no modo de como ele a compreendia. Para ele, o conceito de
musica estava atrelado apenas a ideia de canc¢éo. No entanto, sua compreensao do
objeto se modificou devido as situacdes as quais ele vivenciou, demonstrando uma
concepcdo de musica que transcende a cancdo, ao considerar, por exemplo, 0s
sons da paisagem sonora como possibilidade de musica.

Outro fator importante que emergiu, em seu significado, € o sentimento de
satisfacéo e orgulho ao compreender a sua produgdo como composi¢gao musical.
Isso denota uma ideia contraria & composi¢do no senso comum, pois, muitas vezes,
a composicao é colocada em um lugar inacessivel, e a funcdo do compositor, nesse
caso, é restrita a algumas pessoas que possuem uma habilidade inata, o chamado
dom. Todavia, no trabalho com oficinas de musica, o papel do sujeito fica em
evidéncia, atribuindo-lhe uma fungéo ativa no processo. Nesse caso, ele passa a

exercer a funcdo de inventor musical, improvisador, compositor, seja para encorajar-
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lhe a autoexpresséo, seja como uma maneira direta de vir a entender como é que a
musica funciona (SWANWICK, 1991).
O significado de Sol também denota essa concepgdo. Ao comentar acerca

da arte-jogo “A Feira”, ela diz:

Sol (S): Pra mim, a musica da feira foi a mais legal.

Nessa frase de Sol, estd implicita uma concepg¢édo diferenciada e ampliada
de musica: para ela, naquele contexto, a producgdo “A feira” foi considerada musica,
mesmo que aquela producdo ndo se enquadra na ideia convencional de musica
como havia sido apontada por eles no inicio dos trabalhos na oficina. Ao
naturalmente considerar a producéo “A feira” como possibilidade de musica, denota-
se uma concepgao ampliada, pois esta acata o teatro, o simbolismo, o roteiro e os

sons do ambiente da feira, como musica. O relato a seguir evidencia esse aspecto:

Si Bemol (S): [...] A gente comecou a ficar mais acostumado. A
gente comecou a se ambientar. Foi superincrivel fazer! Nao foi
exatamente uma aula de musica, foi uma mistura de tudo. MuUsica,
teatro, encenacdo, composicdo, foi misturando tudo junto em um
tema s6 que é a Musica.

No recorte de um didlogo ocorrido na oficina, também é perceptivel uma

mudanca de conceito, conforme lemos a seguir:

Si Bemol (S): [...] As nossas musicas foi ficando cada vez melhor.
D6 (S): Mas, nao é ndo é bem masica né?
Si Bemol (S): Pra mim é.

Nessa fala, especificamente, Si Bemol referia-se a evolu¢do do grupo no que
diz respeito ao ato criativo desenvolvido nas oficinas. Percebe-se, em seu discurso,

uma apropria¢do do conceito de muasica de forma ampliada. Entretanto, a indagacéo
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de D6 ndo demonstra mudanga em sua concepgao, se compararmos, inclusive, com
a sua significagcéo realizada no primeiro encontro da oficina e retratada no item 3.2
deste capitulo. Pelo contrario, sua indagagédo sugere a ideia de que as producdes
realizadas por ele ndo podem ou ndo devem ser consideradas mausicas. Isso é
instigante, inclusive, para se perceber que ndo € a condi¢cdo da experiéncia em si
que produz o conhecimento, mas a da relacdo que o sujeito estabelece com o
objeto, uma vez que o conhecimento ndo esta a priori no sujeito (no caso da musica,
o dom, por exemplo) nem no objeto de conhecimento (instrumentos, partituras, o
som em si), mas na interacdo do sujeito com esses elementos em um processo
construtivo (PIAGET, 1972).

De modo geral, pela andlise das respostas graficas (desenhos) e falas dos
sujeitos, pudemos observar que houve disponibilidade e mudanga neles para

“pensarem” os sons do ambiente como possibilidades sonoras de se criar musica.
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Com base nos dados coletados nesta pesquisa e no dialogo entabulado
continuamente com a fundamentagéo tedrica adotada, algumas reflex6es foram
emergindo, relativas a acdo pedagdgico-musical junto ao sujeito-autor de seu préprio
conhecimento no contexto escolar. Por buscarmos responder as problematicas que
impulsionaram este trabalho, sendo elas: De que modo a musica como jogo pode
favorecer o ato criativo no contexto de uma oficina? Como 0s sujeitos significam o
vivido nas oficinas de musica? Como os processos envolvidos na constru¢cdo do
conceito de musica séo percebidos no trabalho com oficinas musicais? Retomando
0s objetivos da pesquisa relacionados ao modo como Os sujeitos compreendem a
musica e os significados atribuidos por eles ao vivido, desenvolvemos um trabalho
utilizando jogos de criagdo musical em contexto de oficinas.

Os jogos musicais revelaram-se uma estratégia favoravel para a construcao
de elementos responséveis por comporemos aspectos cognitivos, sociais e afetivos,
como a tomada de consciéncia, a formacdo de possiveis, a interagdo social, a
descentracdo, a equilibracdo. Além disso, de acordo com o referencial teorico
adotado, por meio dos jogos, é possivel que esses processos internos possam ser
observados e analisados.

As diferentes condutas ludicas envolvidas nos jogos musicais — dominio,
imitacdo e jogo imaginativo —, como discutido no referencial teérico desta pesquisa,
articularam-se por uma relagéo de interdependéncia evidenciada nas experiéncias
vividas na oficina. Ou seja, em um mesmo contexto musical, em cada oficina foram
revelados momentos em que predominaram ora aspectos sensoério-motores, tais
como a manipulagéo dos objetos e a escolha dos timbres, ora a expresséo envolvida
na musica, nos diferentes papéis a serem desempenhados; e, onde se evidenciaram
a estrutura da masica, as regras estabelecidas do jogo, o tempo e a forma.

A interagdo social ocorrida no fazer musical por meio das constantes trocas
de ideias entre os participantes promoveram diferentes situagbes nas quais 0

pensamento do sujeito conflitava com o dos seus pares, levando-o a questionar o
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seu proprio pensamento. Assim, o trabalho entre pares apresentou-se como
significativo no contexto pedagdgico musical, pelas possibilidades de trocas
interindividuais e intersistémicas.

Nas oficinas, os participantes foram expostos a diferentes desafios,
estratégias, problemas, reflexdes, arranjos interpares, envolvendo distintos
elementos musicais nos jogos propostos. Assim, os participantes deste estudo
tiveram a oportunidade de preencher possiveis lacunas pela tomada de consciéncia
que possibilita a formacdo de elementos responsaveis por compor a estrutura
cognitiva. Ao se deparar com uma situagdo nova, como uma consigna especifica de
composicdo musical, a estrutura mental sofreu desequilibrio, provocado pela
insuficiéncia dos elementos j& adquiridos para a realizagdo de tal situacdo. Por meio
da regulacéo ativa, os sujeitos tomaram consciéncia devido as escolhas que tiveram
de fazer para solucionarem o problema, compensarem e atingirem a proposta de
composicao estabelecida na oficina no contexto coletivo.

Além dos desequilibrios provocados pelos conflitos desencadeados pela
necessidade de criacdo, percebemos e demonstramos a significativa mudanga no
proprio conceito de musica atribuido pelos sujeitos no decorrer das oficinas. Ao se
depararem com novas possibilidades de fazer musica, como a utilizagdo de outros
objetos sonoros, além dos instrumentos convencionais e os sons do ambiente, foram
solicitados a uma modificacdo do sistema ou a uma ampliagdo de seus esquemas
frente a esse conflito estabelecido. Esse processo de acomodagdo do sistema foi
percebido nos préprios significados dos sujeitos as suas produ¢fes musicais.

Outro fator importante a ser considerado € o relativo & formacgdo de
possiveis. A formacdo de possiveis esthd atrelada a construcdo de novos
procedimentos, para integrar as estratégias ao resultado final, nesse caso, a
execugcdo da composi¢cdo. Ao inventarem novos procedimentos visando um
resultado final, os diferentes sujeitos puderam trabalhar a atualizagdo dos meios
empregados, caracteristica da constru¢cdo de possiveis. Nas diferentes situagfes-
problema de jogos musicais propostos, 0s sujeitos criaram diferentes estratégias
para a realizagdo da composicao, dentre elas a alteragcdo da forma ou estrutura da
peca, a busca por novas possibilidades de sonoridades, a criacdo de técnicas
diferenciadas de tocar os instrumentos, o uso de diferentes objetos sonoros como
possibilidade de instrumentos musicais.

Nesses casos, 0 sujeito, em uma situacao de criacdo coletiva, defende o que
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era logico para ele naquele momento. Outras vezes, as agles revelavam um
pensamento descentrado, ou seja, acdes que exigiam do individuo abrir mao da
propria perspectiva. Nesse contexto, é possivel compreender que a descentracao
implica em um crescimento qualitativo no desenvolvimento, pois impde uma
mudanca de sistema de referéncia que vai muito além do acréscimo quantitativo de
mais pontos de vista, e chega a coordenacgéo de varios observaveis e perspectivas.

Nas situagcfes de interagdes ludicas com a masica, registramos casos de
identificacdo entre os participantes, pelas posturas solidarias e compreensdo com o
processo do outro. Tais caracteristicas também indicam descentragdo de si mesmo
e percepgao do outro e de outras perspectivas.

Nas diferentes situagdes-problema provocadas nas oficinas, enfatizou-se a
condicdo de parceria, em duplas, trios, quintetos e todo o grupo, 0 que permitiu
observar condutas ora mais egocéntricas ora mais reciprocas.

Todos esses elementos que emergem em situagdes de jogos musicais, nas
interac6es coletivas, podem provocar desequilibrios no ambito da atividade
intelectual. Os desequilibrios ocorrem pela insuficiéncia em um dado momento dos
recursos e possibilidades dos proprios esquemas, pela assimetria entre as
afirmacdes e negagdes e do modo como cada sujeito reage as perturbacdes. Tais
desequilibrios sé@o positivos, pois promovem o desenvolvimento do sujeito.

Tendo sido o ato criativo, por meio de jogos musicais, o foco deste trabalho,
compreendemos que todos os alunos tém um potencial criativo a ser desenvolvido e
gue o fazer musical, no contexto da sala de aula, pode auxiliar nesse
desenvolvimento.

A forma como isso acontece depende, na maioria das vezes, do modo como
sao significados por alunos e professores o potencial, o desenvolvimento e o ato
criativo. Isso pode determinar como as atividades envolvendo a criatividade séo
orientadas em contexto escolar, como os trabalhos s&o conduzidos e avaliados, de
que forma os alunos se relacionam com a atividade de produgéo e como significam
suas proprias composicdes e vivéncias.

Assim, € relevante analisar processos de construgdo de conhecimento
musical nas condutas ludicas dos alunos em oficinas, para delas se poder declinar
reflexbes e possibilidades de atuacdo pedagdgica mais assertivas e mais
construtivas na proposi¢ao de aprendizagens no ensino de masica na escola.

Assumimos ser possivel a realizacdo de um trabalho de musica no contexto
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escolar que leve em consideracdo o fazer musical ativo e reflexivo. E, nesse caso,
0Ss jogos musicais podem propiciar diferentes experiéncias por meio da apreciagao,
da peformance e da composi¢do, como evidenciado neste estudo.

Outro aspecto a ser considerado é que, por meio das oficinas, a flexibilidade
de pensamento pode oportunizar ao professor procedimentos metodolégicos para o
trabalho criativo com a musica. Nas oficinas, como as propostas neste estudo, ndo
como modelo a ser seguido, mas como instigador para novas proposi¢gdes, o sujeito
€ estimulado a pensar e a criar sem priorizar o desempenho final. Ndo que o
resultado final ndo seja importante, mas mais importante do que ele é todo o
processo percorrido e vivenciado pelo sujeito e o grupo, no caso de ter havido
tomada de consciéncia.

No processo de descobertas, construcbes e regulagdes, o professor, ao
ensinar musica, pode estimular seus alunos a construirem o conhecimento pela
exploragdo e criatividade. A postura do professor como um detentor do
conhecimento, uma figura autoritaria e ponto de convergéncia da aula, dard entao
lugar a uma figura flexivel e que se torna parte integrante do processo criativo
vivenciado individualmente.

O exercicio do professor exige que ele investigue o aluno, provoque-o com
um tema que o faga crescer, mesmo que esse crescimento tome dimensdes
imprevisiveis. A educag¢do musical deve, no entanto, preservar a curiosidade,
exploragéo e fantasias com as quais criangas chegam a aula.

Nesse sentido, a oficina constitui-se em um espaco legitimo de vivéncias
musicais, onde, no processo de conhecer, passa a ser revelado o papel do outro e
dos objetos de conhecimento na estruturagdo cognitiva, o que pode oferecer
resisténcia aos esquemas e demonstrar a fragilidade ou insuficiéncia dos esquemas
de pensamento.

De nada adianta o professor oferecer um conteddo inacessivel, que esteja
aquém ou além das condi¢gfes do sujeito. Ndo havendo estruturas apropriadas que
permitam a acdo auto-estruturante do sujeito, os processos de assimilacdo e
acomodacéao e, consequentemente, equilibragéo, ficam comprometidos.

A acgdo do professor deve ser entendida como intencional. Nao preterida ou
secundarizada em razédo do espontaneismo. Ao contrério, deve ser cuidadosamente
planejada, estruturada e dirigida para atender & dimensdo construtiva e auto-

estruturante do aluno.
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Portanto, o fazer musical criativo, em contextos como os propiciados por
jogos musicais em oficinas, representa uma estratégia significativa para educagéo
musical, pois propicia flexibilidade, desafio e exigéncia de raciocinio, elementos

caracteristicos para uma aprendizagem construtiva.
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APENDICE A

1 BALANGO TENDENCIAL DOS ESTUDOS QUE APROXIMAM EDUCACAO MUSICAL
E PSICOLOGIA

Conforme mencionamos no primeiro capitulo, apresentaremos a seguir a
analise do levantamento dos estudos que articulam educac¢ao musical e psicologia e
que ndo foram citados no capitulo “Primeiro movimento: referencial teérico”. No final
deste apéndice, encontram-se as referéncias bibliograficas desses estudos em

ordem de aparecimento no texto.

1.1 ENSINO E APRENDIZAGEM DA MUSICA

A primeira categoria organizada retne 26 estudos cuja énfase recaiu no
processo ensino-aprendizagem e, dentre as categorias analisadas, € a que mais
contém pesquisas que articulam Educac¢@o Musical e Psicologia. Nessa categoria,
agrupam-se teses e dissertacdes que estudaram o processo de ensino e
aprendizagem da musica e relacionaram epistemologia e desenvolvimento musical.
Alguns desses estudos salientam a importancia do aprendizado em grupo e
discutem a aprendizagem no contexto da musica popular.

Stefanelli (2008), em sua pesquisa, trata da aprendizagem cooperativa na
educagdo musical popular, tendo como objetivo demonstrar 0s aspectos
metodoldgicos, evidenciando interpretagdo e criagdo no ato de aprender
cooperativamente por meio da integracdo de bandas de rock em sala de aula. Apoia-
se na abordagem da Aprendizagem Significativa de Ausubel (1918-2008) e na
perspectiva sociointeracionista de Vigotski (1896-1934). Por meio de depoimentos
de professores, funcionarios e alunos, documentou a histéria do Centro Federal de
Educagcdo Tecnoldgica de S&o Paulo (CEFET-SP) e a evolugcdo do ensino de
musica. Além disso, analisou o crescimento e o aperfeicoamento das habilidades

dos alunos com idade entre 13 e 16 anos que frequentaram o primeiro ano do
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ensino médio da referida instituicdo por meio da pesquisa qualitativa participativa.

De acordo com a pesquisa, o trabalho de aprendizagem cooperativa
propiciou grandes elos entre os alunos que tinham experiéncia musical com os que
ndo tinham. Dessa forma, a relacdo conquistada por eles, trouxe momentos de
alegria, prazer e aprendizagem com a propria cooperacdo. Solidificando novas
amizades e criando um espaco propicio para a interacdo de bandas de rock com
suas producdes e apresentagdes musicais.

Weichselbaun (2003) investiga a possibilidade de existirem diferengas no
desenvolvimento musical entre alunos adolescentes de uma escola de musica que
realizam atividades musicais a parte do ensino formal oferecido pela instituicdo e
alunos que néo realizam tais atividades. O Modelo Espiral e a Teoria Espiral de
Keith Swanwick (1937- ) serviram como suporte tedrico para a andlise dos dados
(composicgéo e entrevistas).

Para responder & questdo proposta, foi utilizado o método
quantitativo/qualitativo de corte longitudinal. A referida pesquisa constatou que nao
houve diferencas no desenvolvimento musical entre os dois grupos de alunos
pesquisados em relagdo ao parametro da composi¢ao. Portanto, o fato de os alunos
realizarem ou ndo atividades musicais a parte do ensino formal (escola de musica)
nao interfere no desenvolvimento musical individual.

Lacorte e Galvdo (2007) focam, em sua pesquisa, 0S processos de
aprendizagem de musicos populares. O estudo teve como objetivos investigar
experiéncias iniciais de aprendizagem; identificar significados sobre musico “bom de
ouvido” e “escuta atenta e intencional”’; investigar a experiéncia profissional do
musico popular e como isso se constitui no processo de aprendizagem continuada.
O instrumento metodoldgico utilizado foi a entrevista semi estruturada. Com base no
referencial adotado, foram entrevistados dez participantes, os quais atuavam
profissionalmente em Brasilia, em bares, casas noturnas, shoppings, ou como
musicos independentes.

Os resultados demonstram que as habilidades adquiridas por esses
profissionais baseiam-se na préatica, em contextos diversificados, que incluem desde
espacos ndo-escolares a formagcado académica tradicional. Os fatores determinantes
apresentados dizem respeito & rede social na qual os participantes estavam
inseridos desde a infancia e a uma forte motivagao pessoal capaz de fazer superar

dificuldades iniciais de aprendizagem. Professores particulares, aulas em
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conservatérios e workshops também constituiram importantes aspectos na
aprendizagem musical desses profissionais.

Rosa (2006) realiza um estudo acerca da construgdo do Musical (obra
artistica que retne mdsica, teatro e danga) como prética artistica interdisciplinar na
educagdo musical. Por meio de uma pesquisa qualitativa descritiva, articula a
Educacdo Musical com as areas de Arte-educacgdo, Psicologia, Sociologia e
Filosofia. Foi realizada observagdo participante do processo de construgéo,
desenvolvimento e analise dos resultados da préatica educacional por meio de um
Musical especifico, com 14 alunos de idades entre 14 e 20 anos do coral juvenil da
escola de musica da UFBa (Salvador, Bahia). Para a autora, a construgdo do
Musical visa a uma educacéo libertadora e abrangente, pois busca desenvolver nos
alunos, ndo somente o0 seu intelecto, mas também aspectos psicossociais,
cognitivos, musicais e artisticos.

Morelenbaum (1999), por meio de um estudo bibliografico, propée uma
reflexdo acerca da atividade coral dentro de uma empresa como um valioso
elemento visando atingir os objetivos da filosofia da Qualidade Total. Destacou os
temas de educacdo musical, criatividade, psicologia social, musicoterapia e
Qualidade Total. Também foi realizada uma pesquisa de campo com o coral da
Companhia Brasileira de Petréleo Ipiranga. Os resultados revelaram como a
atividade coral dentro de uma organizagao contribui para o incremento da qualidade
de vida dos funcionarios, além de indiscutiveis reflexos na vida da empresa.

Outro grupo reune trabalhos que visam aproximar as ideias de autores
consagrados da Psicologia — como Vigotski (1896-1934), Winnicot (1896-1971),
Gardner (1943-), Wallon (1879-1962) e Piaget (1896-1980) - aos aspectos
relacionados a Educag&@o musical.

Pequini (2008) discute a relevancia da teoria de Gardner (1943- ) a
compreensdo dos processos de ensino-aprendizagem da musica. Tal pesquisa, de
carater exploratério e de cunho tedrico, demonstrou que a teoria em foco projeta
para os pesquisadores em arte a tarefa de promover um estudo pormenorizado da
cognigdo artistica e o desenvolvimento de uma psicologia das artes com base na
compreensdo dos simbolos artisticos e de como o individuo pensa a arte.

Carvalho (2007), tomando o referencial de Henry Wallon (1879-1962),
discorre sobre o primeiro ano de estudo de piano, sugerindo um repertério que visa

promover o desenvolvimento musical infantil de forma prética, prazerosa e integral.
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Os sujeitos de pesquisa foram criangas com idades entre 6 e 9 anos. De acordo com
o0 estudo, a proposta de repertério deve contemplar as caracteristicas das pecgas de
modo a contribuir ao desenvolvimento da criangca por meio de uma experiéncia
artistico-musical plena. Segundo a autora, o repertorio escolhido de forma adequada
desenvolvera as habilidades técnico-musicais e as de leitura, gerando amor pela
musica, entusiasmo e motivacdo na crianca.

Higuchi (2004) discute a hipotese de que a dificuldade em conciliar a técnica
e a expressividade no aprendizado pianistico pode estar relacionada a diviséo
hemisférica cerebral. Como referencial teérico, adotou estudos da educacédo
pianistica, musicologia, psicologia e neurociéncias. Os resultados do estudo
apontaram dados que viabilizam a organizacdo de modelos tedricos responsaveis
pela elaboracdo de explicagbes para a existéncia de algumas dificuldades comuns
do aprendizado musical.

Segundo a autora, as inumeras evidéncias levantadas na pesquisa né&o
podem ser amplamente comprovadas, uma vez que sua confirmagdo estaria
atrelada a uma pesquisa especifica em neuropsicologia. Entretanto, o fato de esses
modelos tedricos terem auxiliado diversos alunos a conhecerem possiveis
justificativas para suas dificuldades, além de sua compreensdo os ter auxiliado a
encontrarem meios para solucionarem seus problemas, a pesquisa demonstra haver
j& algumas evidéncias para propor uma maior discussao e, talvez, até sugerir outros
estudos a esse respeito.

Rafael (1999) focaliza, em seu estudo, os comportamentos de professores
de piano em uma amostra selecionada. Diz respeito a utilizagdo de Estruturas de
Ensino musical com Imagens Mentais (EE-MIM), elaboradas com o objetivo de
aprimorar e desenvolver tanto a compreensdo quanto a imaginagdo musicais do
aluno. Trata-se de uma investigacdo acerca das estruturas de ensino concretizadas
nas situacdes em que o professor conduz o aluno a utilizagdo de imagens mentais
auditivas, sinestésicas ou visuais.

Os resultados da pesquisa apontaram a utilizagdo predominante de imagens
mentais auditivas sobre as sinestésicas e visuais. Os dados foram analisados
estatisticamente e, também, sob um foco cognitivo. Os comportamentos e ac¢des do
professor de instrumentos musicais relacionam-se ao desenvolvimento dos
processos psicologicos, motores e formais envolvidos no aprender e no fazer

musicais.
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Alguns estudos apoiaram-se no referencial tedrico de Jean Piaget (1896-
1980). Essas pesquisas, em sua maioria, concentraram suas teméticas envolvendo
0 ensino do instrumento, a dindmica da construgdo do conhecimento e o
desenvolvimento musical.

Luedy (1997) trata do estudo da dinamica do conhecimento e o
conhecimento em musica. Por meio da analise do discurso de personalidades
ligadas & musica e as artes, essa pesquisa busca compreender a experiéncia
musical. O objetivo bésico desse trabalho € discutir a natureza e a especificidade do
conhecimento em mdasica, procurando descrever alguns dos principais topicos da
atualidade da psicologia cognitivista. Uma das indagacfes feitas nesse estudo é
como a psicologia cognitivista tem contribuido para as tentativas de compreenséo
dos mecanismos do conhecimento e como tem sofrido influéncia das novas formas
de compreender os fendbmenos culturais e o0s aspectos contextuais do
conhecimento. Considera-se a psicologia da musica e a educagdo musical e como
elas tém sido afetadas por essas nogoes.

Freitas (2003) busca compreender as diversas fun¢gdes humanas implicitas
na construgdo do conhecimento instrumental por meio de uma abordagem
interdisciplinar. Trata-se de uma pesquisa bibliografica, tendo como objeto empirico
0 ensino e a prética pianistica. A pesquisa visa estabelecer uma possivel
interseccdo de é&reas do conhecimento que contemplem as diversas funcdes
humanas implicadas na construgdo do conhecimento musical instrumental. Os
fundamentos teoricos sdo Piaget (1896-1980) e Wilhelm Reich (1896-1957). Os
resultados apontaram algumas problemaéticas envolvendo a prética pianistica e seus

métodos de ensino.

1.2 PROCESSOS PERCEPTIVOS, EMOCAO E COMPOSICAO

Na segunda categoria, agrupamos 18 estudos relacionados que enfatizam
0s processos de percepcdo musical, compreendidos pela apreciagdo, memoria,
leitura e escrita musical, bem como analisam a relagdo da musica com as emog¢des
humanas, além de discutirem os aspectos envolvidos na composi¢cédo musical.

Muitos estudos da &rea da psicologia da muasica preocupam-se com 0S
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aspectos relacionados a cognicdo musical e a percepcdo da mdusica, incluindo a
apreciacdo, a memodria e a aquisicdo da leitura e escrita musical. Dentre esses
estudos, localizamos Fonseca (2009), que trata do desenvolvimento da percepgao
do tempo em criangas de 2 a 6 anos por meio do canto espontaneo.

A abordagem piagetiana foi a principal fundamentagdo desse estudo,
pautando-se também nas ideias Howard Gardner (1943- ), Hans Joachim
Koellreutter (1915-2005), Keith Swanwick (1937- ) e David Hargreaves (1939- ) para
a compreensao do desenvolvimento musical. Como metodologia, foi utilizada a
andlise de conteudo. Foram selecionados quarenta cantos espontaneos e julgados
por doze profissionais independentes. Dos dados, emergiram oito categorias
musicais: ritmica, direcionamento, forma, estruturacdo melddica, carater expressivo,
contrastes, texto, influéncias culturais especificas.

Finalmente, a autora verificou as relagbes dessas categorias com O
desenvolvimento da percepgcdo do tempo da crianca de 2 a 6 anos. As
caracteristicas musicais do canto espontaneo sofrem transformacgdes evidentes ao
longo da faixa estudada. O tratamento dado ao tempo, manifestado nas oito
categorias, foi uma das mais contundentes transformagdes apontadas. A
progressiva intensificacdo da regularidade ritmica, da intensidade dos contrastes e
da forca das conclusbes foram as transformacdes mais evidenciadas pelos
resultados.

llari (2002) estuda a cognicdo musical de bebés por meio da revisdo da
literatura experimental acerca da percepgao e a cognigdo musical durante o primeiro
ano de vida. Dividido em trés partes, o artigo descreve os resultados das pesquisas
recentes da psicologia experimental na &rea do desenvolvimento musical infantil. A
primeira parte do artigo trata do ambiente sonoro pré-natal e o aprendizado musical
que se inicia por volta do terceiro trimestre da gravidez, quando o ouvido comega a
funcionar. A segunda parte, na qual se concentra a maior quantidade de informagéo,
descreve varias experiéncias acerca da percepcdo e a cogni¢cdo musical dos bebés
de 4 a 11 meses.

A autora faz referéncias a estudos recentes sobre a memoria de longo prazo
dos bebés. A ultima parte do artigo discute o uso cotidiano da muasica com bebés,
incluindo o uso da musica em contextos terapéuticos e educacionais. De acordo com
esse estudo, as pesquisas experimentais relacionadas a percepgdo e a cognicao

musical durante o primeiro ano tém aumentado nas Ultimas décadas. Com técnicas
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avancadas, os pesquisadores vém demonstrando que, ao contrario da ideia do bebé
vindo ao mundo como uma tabula rasa, os bebés sdo ouvintes sofisticados desde a
mais tenra idade.

Consciente de que a pesquisa experimental ainda tem muitas perguntas a
responder com relacdo a percepgcdo e a cognicdo musical do bebé, llari (2002)
evidencia que os bebés estdo atentos & musica que escutam bem mais do que
julgavamos ser possivel. Ou seja, os bebés também entendem de musica.

llari (2003), em seu artigo, discute alguns resultados de pesquisas recentes
sobre o desenvolvimento do cérebro e suas implicacdes na area da educagéo
musical. A autora realiza um estudo acerca do cérebro e seu desenvolvimento,
incluindo suas partes, sinapses e lateralizagdo. Além disso, trata dos sistemas
envolvidos no neurodesenvolvimento, bem como os fatores que influenciam o
desenvolvimento do perfil da mente de cada crianca, abordando questbes da
inteligéncia e do talento. Como suporte teorico, articulam-se as areas da psicologia
cognitiva, da neurociéncia e da educagao musical.

Botelho (2002) apresenta um estudo da leitura musical ao piano sob duas
abordagens diferentes e complementares: leitura como uma habilidade e leitura
como conhecimento musical. As Teorias da Gestalt e do Construtivismo sé&o
utilizadas para entender a leitura como uma habilidade especifica, complexa e
integrada (aspectos visuais, auditivos e psicomotores) as atividades de performance
musical.

O Modelo C(L)A(S)P de Swanwick (1937-) é utilizado para focalizar a leitura
como conhecimento musical cognitivo, resultado de uma compreensdo progressiva
da sintaxe do discurso musical. As duas abordagens de leitura musical foram
utilizadas para analisar uma proposta de ensino de um livro especifico de piano. Tal
estudo descreve como as atividades do livro possibilitam a integragcéo da habilidade
com o conhecimento musical, como performance expressiva e proficiente.

Furlan (2007) estudou o desenvolvimento da habilidade de leitura e escrita
musical a partir dos trabalhos de Emilia Ferreiro (1936- ). Tal estudo tem como
objetivo averiguar a existéncia de fases semelhantes no processo de aprendizagem
da lecto-escrita de musica. A metodologia empregada foi a pesquisa participativa.
Os sujeitos de pesquisa foram criangas com idade entre 6 e 7anos e utilizou o piano
como instrumento principal. Segundo a autora, o tempo de realizagdo desse estudo

nado foi suficiente para se afirmar as fases do desenvolvimento da leitura e escrita
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musical. Mas, pode-se afirmar que houve diferentes comportamentos psicolégicos
nos sujeitos de pesquisa observados no processo a qual foram submetidos.

Silva (2010) analisou a relevancia da leitura cantada e da audi¢éo na vida do
musico profissional. Inicialmente, apresentam-se dois olhares possiveis para o
estudo da leitura cantada: o histérico e o psicolégico. O primeiro dirige-se a uma
revisdo sintética e histérica da sistematizacdo da escrita musical tradicional (a partir
do século Xl), tendo em vista a preocupacao dos principais educadores musicais em
facilitar o aprendizado musical, utilizando, como uma das ferramentas, a leitura
cantada. O segundo olhar, o psicoldgico, discute aspectos relativos a audi¢do, que
engloba o pensamento musical consciente, expresso, como uma de suas formas, na
possibilidade de leitura da partitura de maneira mental e autbnoma. Foram colhidos
depoimentos de seis musicos profissionais por meio de entrevistas
semiestruturadas.

O resultado da andlise de contetdo das andlises do resultado gerou um
discurso do sujeito coletivo dos principais temas da pesquisa, confirmando o papel
colaborador da leitura cantada no processo da construcdo da audigdo. Além disso,
constatou-se a necessidade de conscientizagdo dos alunos, docentes e instituicoes
de ensino, acerca da importancia de se estimular a aquisicAo das competéncias
aurais no aprendizado musical. Isso deve ocorrer por meio de disciplinas integradas,
com contetdos integrantes a audicdo, a fim de proporcionar aos alunos o
desenvolvimento cada vez maior de suas habilidades musicais.

Santos (2003) investigou a relacdo entre os fundamentos psicologicos,
pedagogicos e musicais que sustentam a Proposta de Desenvolvimento e Leitura
Musical de Davidson e Scripp (New EnglandConservatory, Boston, E.U.A.) destinada
a cursos de nivel superior de musica, que combina uma prética do solfejo embasada
em repertdrio tradicional a uma problematizacdo reflexiva. Esse trabalho é uma
revisdo critica dessa proposta. A fundamentacdo psicologica na qual os autores
analisados se apoiam é a teoria de Piaget (1896-1980).

Por meio da analise do conteddo das atividades complementares da
proposta em foco e com base nos depoimentos contidos em artigos que a
descrevem, constataram-se resultados no que tange ao desenvolvimento do
pensamento reflexivo. Observou-se que a proposta € construida sobre uma
concepgao dicotdbmica, contendo abordagens “construcionistas” e “objetivistas”.

Santos (2003) propde que o desenvolvimento da compreensdo musical e da escuta
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interna pode ser atingido através de uma pratica de solfejo de cunho técnico-
reflexivo, envolvendo equilibrio na resolucdo de problemas durante a emisséo de
uma linha melédica.

Barbosa (2003) procura desvendar os processos percorridos pela crianca ao
elaborar modos particulares de escrever ritmo apoiados na perspectiva histérico-
cultural do desenvolvimento humano de Vigotski (1896-1934), além de autores da
educacdo musical e da semidtica. A pesquisa foi realizada com 33 criancas néo-
musicalizadas da segunda série do ensino fundamental de uma escola publica de
Campinas, Sao Paulo. De acordo com o estudo em foco, entre 0s recursos mais
utilizados pelas criangas para marcar o ritmo, destacam-se: o desenho, a linguagem
escrita e algumas no¢gdes matematicas.

Outros estudos agrupados nessa categoria enfatizam a relacdo da musica
com o0s aspectos emocionais. Dias (1997) analisa os resultados de dois
questiondrios que tratam de motivacdo, bloqueios psicolégicos e preferéncias
metodoldgicas, aplicados, um antes e o outro depois de uma aula de percepcao
musical, a estudantes de nivel superior.

Stifft e Beyer (2004) estudam o significado das cancdes de ninar para
adultos e criangas, buscando identificar a que recursos musicais esses significados
estdo relacionados. Participaram da pesquisa dez adultos (mées ou cuidadores de
bebés) e sete criancas de quatro anos de idade. Os sujeitos foram submetidos a
audicdo de duas faixas de CDs de cangbes de ninar e foram posteriormente
entrevistados.

A leitura analitica das respostas das mées permitiu inferir que os significados
que elas atribuem as cangdes de ninar estdo vinculados a diferentes aspectos:
imagens, musicas, sentimentos, lembrancas e funcdo. A analise das entrevistas
realizadas com as criangas, por sua vez, apresentou outros elementos significativos.
Além de aspectos ligados a imaginacdo e a fungéo, as criangas também fizeram
mencao de sentimentos e situagdes significativas evocadas pela audicdo da musica.
Segundo os dados obtidos, nem sempre os significados estdo relacionados a
elementos musicais especificos.

Levek e llari (2004) verificaram as respostas emocionais de criangas e
adolescentes a musica, baseados em estudiosos da psicologia da musica, tais como
Krunhansl, Meyer e Sloboda. Foram elaboradas trés experiéncias com criangas e

adolescentes da cidade de Curitiba, Parana. A primeira, feita com criancas de 5a
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7anos de idade, revelou que ndo hd uma diferenca relevante nas respostas
emocionais a musica quando contrastadas com idade e género. A segunda,
realizada com criancas de 8 a 10 anos de idade, também revelou que ndo ha
diferencas significativas nas respostas por idade, porém as diferencas séo
significativas quando consideramos o género. No momento da publicacéo do artigo,
as autoras realizavam a terceira experiéncia com adolescentes.

Localizamos, nesta categoria ainda, alguns estudos que enfatizam a
apreciagdo e a memdria musical. Macedo (2005) investiga a apreciagdo musical
infantil. Através da atribuicdo de usos e sentidos a musica, a pesquisa visa desvelar
as vozes que povoam o0s lugares destinados e assumidos pela infancia na
contemporaneidade. = Foram  utilizadas, nessa investigagcdo, entrevistas
semiestruturadas com criancas de idades entre 7 e 9 anos.

De acordo com Macedo (2005), a crianga constréi sua apreciagdo musical
por meio dos acessos e mediagfes culturais possiveis através da circulagdo nos
diversos grupos de socializagdo, tais como familia, escola, igreja, grupos
comunitarios, publicidade e a midia. De acordo com esse estudo, a apreciacao
musical infantil constitui-se em homologias, referentes aos sentidos construidos e
disseminados pela industria cultural e pela l6gica mercadoldgica, e singularidades,
associadas a construcdo de sentidos na interacao entre contextos multiplos, locais e
globais, pelos quais o sujeito circula e constitui-se polifonicamente.

Tormin (2008) investiga diferencas de desempenho de musicistas e néo
musicistas em testes de memodria de trabalho (workingmemory), baseado no modelo
de Alan Baddeley (1934- ). O objetivo do estudo foi avaliar se houve diferengas entre
musicistas e ndo musicistas no processamento de informagé&o viso-espacial e verbal
e se o0 estudo de musica pode influenciar nas habilidades testadas pelas tarefas de
recordacdo. Os sujeitos de pesquisa foram alunos dos cursos de Mdusica, Letras e
Engenharia da Universidade Federal de Uberlandia.

Os resultados dos dados indicaram que 0s musicistas tiveram um
comportamento intermediario em relagdo aos ndo musicistas, mas ndo superior, de
forma que se aproximaram dos estudantes do curso de Letras no processamento de
informagédo verbal e dos da Engenharia no processamento da informagao viso-
espacial. De acordo com a autora, tal resultado sugeriu que o estudo de musica
abrange e desenvolve mecanismos de memodria viso-espacial e verbal.

Outro dado importante destacado pelo autor foi que os alunos de Engenharia
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tiveram o maio numero de acertos em memoria viso-espacial, independente do
estimulo e niveis da tarefa exigida nos testes de memoaria e que, para todos os trés
grupos estudados, foi detectado o efeito de super-aprendizagem do cédigo verbal,
uma vez que os resultados indicaram maior eficiéncia na decodificagdo e repeticéo
sub-vocal do estimulo palavras.

O fazer musical criativo foi tema principal de alguns estudos agrupados
nesta categoria. Rocha (2007) analisa o significado do fazer musical das criangas,
tendo como base as proposi¢cdes do educador musical Koelreutter (1915-2005), a
teoria dinamicista proposta pela psicéloga e cientista cognitivista Esther Thelen
(1941-2004) e dos filésofos franceses Gilles Deleuze (1925-1995) e Félix Guattari
(1930-1992).

Apontando para a singularidade do fato musical, bem como para o territério
da educacdo musical como espaco comunicacional fundado em estratégias
sensiveis, Rocha (2007) analisa condutas musicais de criancas participantes de
grupo de musicalizagdo. Tal pesquisa redimensiona procedimentos pedagégicos,
visando favorecer o exercicio significativo da musica da infancia, em contraposi¢do
aos modelos tradicionalistas estabelecidos, sejam eles nos sistemas de
comunicacao midiaticos ou na educacéo.

Bellodi (2008) investiga a criatividade e os efeitos de sua inser¢cdo na
educagéo musical como parte do processo de ensino-aprendizagem, relacionando-a
com a pratica e a vivéncia dos fundamentos basicos da composicdo. A
fundamentacdo tedérica no ambito musical baseou-se, principalmente, nas
proposi¢cdes do compositor e educador canadense Murray Schafer (1933- ) e em
autores que contemplam o fazer musical criativo. Nos aspectos concernentes a parte
conceitual do fendmeno criativo e sua influéncia no desenvolvimento global do ser
humano, o estudo pautou-se nos psicologos Sakamoto e Winnicott (1896-1971).

Para alcancar os objetivos, Bellodi (2008) criou um curso de criatividade e
composicao para alunos das classes iniciais do curso de Teoria e Percepgdo da
Universidade Livre de Musica, de S&o Paulo. A metodologia utilizada foi a pesquisa
qualitativa participante. De acordo com o estudo, a utilizacdo de procedimentos
criativos na pratica da educacdo musical contribuiu para a sugestdo de proposta de
reconfiguragcdo do ensino de musica, e da reflexdo sobre a busca de alternativas de

estratégias pedagdgicos musicais.
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1.3 MUSICA E ATENDIMENTOS ESPECIALIZADOS

Nesta categoria, agrupamos as pesquisas em educagdo musical que
envolvem educacdo especial; educacdo inclusiva; programa de prevengdo
psicossocial; beneficios psicoldgicos da musica e educacdo musical no contexto
hospitalar.

De todos os estudos envolvendo musica e atendimentos especializados, o
maior nimero de pesquisas esta relacionado a educacdo especial. Categorizamos
nesse grupo quatro estudos:

Hirotsu (2008) realiza um estudo da Musica como instrumento de mediagao
no desenvolvimento de alunos com deficiéncia mental. Tal pesquisa tem como
objetivo principal investigar se a educagdo musical, compreendida como recurso
mediador, pode favorecer o desenvolvimento de jovens com deficiéncia mental, em
especial, de algumas fungbes psicoldgicas superiores, como percepcao, atencdo e
memoria. O autor respalda-se na perspectiva Historico-Cultural para a elaboragéo e
a realizacéo de situagfes de aprendizagem, que envolvem a masica, para alcancar
0 objetivo estabelecido.

De acordo com o estudo, a musica é um instrumento de mediacéo capaz de
promover o desenvolvimento psiquico de pessoas com deficiéncia mental. Por meio
dos instrumentos fisicos e psicolégicos (signos) presentes nas atividades musicais,
os alunos foram capazes de internalizar conceitos e desenvolver a capacidade de
percepcgéao e atencédo, evidenciando maior consciéncia da realidade.

Em consonéancia com o referencial teérico, afirma que a musica é mais que
uma forma de comunicacdo, expressao cultural e/ou emocional; €, portanto, um
elemento produzido social e culturalmente capaz de promover a socializagdo, a
afetividade e funcdes psicoldgicas superiores.

Garcia (2006) desenvolve um estudo exploratorio sobre a possibilidade
contributiva da Teoria da Modificabilidade Cognitiva Estrutural de Reuven

Feuerstein®® (1921- ) e de seus instrumentos ao desenvolvimento musical de

16 «A Teoria da Modificabilidade Cognitiva Estrutural — TMCE de ReuvenFeuerstein, conforme indica o
nome, baseia-se na modificabilidade, na flexibilidade da estrutura cognitiva e tem como um dos
aportes conceituais 0 pressuposto de que o ser humano é dotado de uma mente plastica, flexivel,
sempre em transformacdo e aberta a mudancas sendo, desta forma, uma condi¢éo filogenética da
espécie humana proporcionada por fatores socio-culturais. Feuerstein apresenta sua teoria em duas
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estudantes deficientes mentais. A teoria de Vigotski marca sua fundamental
presenca nos conceitos elaborados por Feuerstein. Foi realizada uma pesquisa
bibliogréfica sobre a teoria e um estudo especifico dos instrumentos do Programa de
Enriqguecimento Instrumental (PEI), estabelecendo-se possiveis relacdes entre as
fungbes cognitivas enfatizadas e os objetivos com as fungbes cognitivas e 0s
objetivos propostos no ensino musical.

De acordo com o estudo, 0 avango acelerado do uso de novas tecnologias
aplicadas aos sistemas produtivos e a educacdo, a Teoria da Modificabilidade
Cognitiva Estrutural (TCME), a Experiéncia de Aprendizagem Mediada (EAM) e a
criagdo de Ambientes Modificantes constituem uma plataforma para o enfoque ativo
e otimista de que a modificabilidade é possivel e que o ser humano pode beneficiar-
se dela em qualquer area do conhecimento, o que representa uma possibilidade
para o ensino musical especial.

Reis, Costa e Conceicao (2004) tratam do ensino da musica como mediador
do desenvolvimento e de aprendizagem de criangas portadoras de deficiéncia
mental a partir da concepcdo construtivista. O estudo foi realizado na APAE —
Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais de Belém/PA, desenvolvendo
atividades musicais com criangas de 7 a 11 anos portadoras de deficiéncia mental.
Sendo a arte eficiente e democratica, qualquer pessoa pode desenvolver
componentes intuitivos, sensoriais, perceptivo-auditivos e espaciais.

Segundo a pesquisa, acredita-se que, apesar das vastas possibilidades que
a musica traz aos seus ouvintes e do seu carater democrético, quando se trata de
fazer um aprofundamento no estudo da musica, sdo poucos 0s espagos encontrados
para esse fim. Estes séo restritos a escolas especializadas o que termina por limitar
0 publico atendido. Apesar desses limites, o interesse e a utilidade da educacéo
musical persistem, o que abre espago para producéo de projetos que pretendam
contribuir com a real democratizagdo dessa arte.

Garcia (2002) estuda as representagdes musicais de estudantes com
Sindrome de Down, apoiado na teoria das inteligéncias multiplas de Gardner (1943-

). A andlise das formas gréficas construidas pelos estudantes, a verbalizagédo

areas principais, uma delas tedrico-conceitual e a outra pedagogico-instrumental, mas a teoria e a
pratica sdo trabalhadas integradamente. Como psic6logo ocupado no desenvolvimento de pessoas
gue apresentavam dificuldades acentuadas de natureza cognitivo-intelectual, sua investigacdo
extrapola o campo tedrico através da elaboracdo de varios instrumentos psicopedagégicos, cujo
conjunto denomina-se Programa de Enriquecimento Instrumental — PEI” (GARCIA, 20086, p. 336).
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utilizada como instrumento para a reflexao e a expresséao, a transferéncia do sentido
para as representacfes plastica e corporal e, o significado de cada musica do
repertorio, que ndo apresentou barreiras ou rejeicdo (apenas preferéncias naturais),
refletiram as representacdes e o imaginério dos estudantes que, segundo a autora,
ndo diferem sensivelmente, em um processo inicial de musicalizagdo, em relagéo a
outros estudantes ditos “normais”, da mesma faixa de idade mental.

No entanto, ha certa dificuldade na consolidacdo dos conhecimentos
adquiridos; a propria representagdo gréafica alternativa de estruturas sonoras
precisou de muitas repeticdes, para que as legendas ou simbolos fossem
memorizados, de modo que, a partir da segunda execugdo, as execucdes se
repetissem de forma idéntica.

Com a pretenséo de dar continuidade ao estudo, para compreender melhor
essas representacdes, acredito na necessidade de investigar, de forma mais
sistematica e profunda, a psicogénese da lingua escrita, a partir de teéricos como
Emilia Ferreiro e Ana Teberosky e, sobre as teorias da representagdo social, na
psicologia social, a partir de Jodelet e Moscovici e, possivelmente, fazer uma
incurséo pelos tedricos do imaginario.

Com relagéo ao item educagdo musical e educagéao inclusiva, encontramos
os estudos de Drogomirecki (2010), que aborda temas como a inclusédo, a educagao
musical e o papel da musica na educacéo inclusiva. Tem como objetivo verificar as
possiveis aprendizagens de sujeitos com necessidades especiais, atraves da prética
de arte, proporcionadas pelo entendimento da inclusdo, como inovagéao, utilizando a
integracdo da mulsica com outras artes, em um ambiente de ensino contraturno. E
um estudo qualitativo que analisa dados documentais do Projeto Arte Incluséo, do
Centro de Educacao Profissional em Artes Basileu Franga (CEPABF), no qual prevé
programas de vivéncia musical e se propde a promover a inclusdo como alternativa
em educacao.

De acordo com o estudo, a proposta do CEPABF pode servir de referéncia
para a pratica da musica para promover inclusdo, pois propicia aprendizagem. As
condi¢cdes de atendimento diferenciado aos sujeitos com dificuldades especificas,
por equipe especializada, combinando diferentes &reas, garantem a participacao
motivada dos sujeitos e cria condigdes concretas para o exercicio da cidadania para
criancas e jovens. Nesse sentido, as escolas de musica, em sintonia com centros de

pesquisa, podem preparar novos profissionais para enfrentarem o desafio de motivar
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por meio da musica os sujeitos com deficiéncia, para que, dessa forma, sintam-se
Vivos, integrados, participantes e cidadaos.

Joly, Martinez e Rosseto (2003) tratam da inclusdo de criangas especiais em
grupos regulares de musicalizagcdo infantil, em uma proposta que procura
contemplar o processo de desenvolvimento de cada crianga, em situagéo grupal e
individual, com base na terapia ocupacional. O estudo foi desenvolvido com grupos
de musicalizacdo do Laboratério de Musicalizacdo Infantil (DArtes/UFSCar). Como
na época dessa publicacdo a pesquisa encontrava-se em andamento, ela néo
apresenta consideragdes finais.

No item educagdo musical e programa psicossocial, localizamos a pesquisa
de Bréscia (2003), que investiga o significado dado & musica pelos participantes
(alunos e professores) envolvidos em um programa de prevencgdo psicossocial para
criancas e adolescentes. Parte da pesquisa foi realizada na cidade de Indaiatuba —
Sao Paulo, com alunos do Projeto Guri e seus professores;a outra parte com
educadores musicais das cidades de Capinas, Jundiai, Piracicaba e S&o Paulo.
Utilizou questionarios que receberam tratamento quantitativo e qualitativo de analise.
Os resultados indicaram que tanto alunos como professores do referido projeto
consideram que o ensino sistematico da musica contribui para o desenvolvimento
social, cognitivo, motor, emocional, moral, espiritual e cultural.

Ainda neste agrupamento, encontramos 0s estudos que pesquisaram 0S
beneficios da musica no &mbito psicoldgico e nas relagdes humanas.

Broock e llari (2004) realizam um estudo da relacdo afetiva entre as mées e
0os bebés através da musica, ancorado nas ideias de Winicott (1896-1971). Foi
elaborado um questionario para a obtencéo de informa¢des demogréaficas e musicais
sobre as mées e seus bebés na cidade de Curitiba, Parana. Tal questionario tinha
por objetivo verificar o repertério musical utilizado pelas mées atualmente, se elas
tém formacao musical, se utilizam a musica para as atividades didrias dos bebés, e
quais sao essas atividades.

Os resultados do estudo discutem a importancia da musica no
desenvolvimento dos bebés. De acordo com o estudo, a verificagdo do repertorio
utilizado pelas mées pode auxiliar na elaboracdo do cronograma das aulas de
musicalizagéo, tendo, assim, implicagdes para a educagao musical.

Pablo y Castro (2007) estudou os beneficios psicoldgicos da aula de musica

em um trabalho com adolescentes de 52 e 62 séries do ensino publico da cidade de
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Campinas, Sao Paulo. Esse estudo de abordagem quali-quantitativa teve como
objetivo detectar as consequéncias de um curso de iniciagdo ao violdo em aspectos
psicolégicos de adolescentes. Para estabelecer a amostra, foi realizada a aplicacao
prévia da escala EMAE em uma populagdo de 225 alunos das referidas séries de
uma escola publica da periferia de Campinas — S&o Paulo. Dessa maneira, detectou-
se o quartil inferior (n=56) dos individuos, ou seja, quais eram os alunos com menor
desempenho no referido teste. Desse quartil inferior, formaram-se, aleatoriamente,
dois grupos (n=10 cada um), recebendo, um desses, a intervengdo de um curso
coletivo de iniciagdo ao violdo com duracdo de trés meses, e 0 outro, nenhum
tratamento. Foram realizados pré e pos-testes dos dois grupos.

A analise dos dados indicou que os alunos do grupo que participou das
aulas de musica apresentaram, em relacdo aos sujeitos ndo participantes,
diminuicdo de conflitos, melhoria das relagbes familiares, aumento da sociabilidade,
melhoria da autoestima implicita, diminuicdo da sensacdo de pressdo por parte do
meio e aumento da tendéncia ao devaneio e a fantasia. Isso, segundo o estudo,
confirma a hip6tese de que a educac¢@o musical pode propiciar resultados positivos
aos sujeitos envolvidos. Além disso, o estudo indica que a participacdo da familia do
aluno no processo de ensino-aprendizagem e a valorizacdo de habilidades
especificas previamente apresentadas pelos mesmos potencializou a melhoria da
autoestima implicita.

Carvalho (2008) realiza um estudo psicanalitico por meio de experiéncias
com grupo de criangas, utilizando a musica como facilitadora das expressoes
emocionais. Foi formado um grupo de dez criangas com idades entre 10e 11anos
frequentadoras do projeto social Recrianga, do Instituto Esperanga, em Valinhos,
Séo Paulo.

Tendo como base a andlise dos dados, esse estudo apontou que a musica
foi facilitadora da técnica de grupo psicodiagnoéstico, fazendo com que as criangas
expressassem seus sentimentos e se conscientizassem deles. Além disso, permitiu
que atingissem o sentimento de pertinéncia grupal, que elaborassem suas inibi¢des,
que ampliassem sua capacidade de sociabilidade, que fortificassem seu ego,
tornando possivel realizar seu psicodiagnéstico.

Acerca da educac¢ao musical no contexto hospitalar, localizamos o estudo de
Caldeira (2007), que discutiu o papel mediador da educagdo musical no contexto

hospitalar. O objetivo desse estudo é investigar de que forma a educag¢do musical
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poderia auxiliar o paciente pediatrico em sua interagdo com a realidade, dialogando
com as necessidades e dificuldades resultantes do processo de hospitalizagéo.
Tanto a fundamentacdo tedrica como o método empregado basearam-se
nas proposicbes do psicologo russo Vigotski (1896-1934) e nos autores em
educacdo musical que valorizam a préatica musical criativa e sua contribuicdo para o
desenvolvimento integral do ser humano. Os sujeitos de pesquisa foram criancas e
adolescentes hospitalizados no Instituto de Infectologia Emilio Ribas, de Sdo Paulo.
A partir da andlise dos dados, acredita-se que a presenca de processos criativos em
educacdo musical na instituicdo hospitalar tenha contribuido ao processo de
humanizacdo desse contexto. Dessa forma, promoveu salde, segundo a abordagem
adotada, e instrumentalizou o paciente pediatrico ao enfrentamento de sua

internagao.

1.4 FORMACAO DO PROFISSIONAL QUE TRABALHA COM MUSICA

Nesta categoria, agrupamos os estudos que tratam da formagdo do
profissional que trabalha com musica e que se articula com a psicologia.

Weiland (2010) discorre sobre as relacbes entre projetos comunitarios e
musica na perspectiva da psicologia social comunitaria e educagdo musical. A
tematica de estudo versa sobre a atuacdo dos profissionais que trabalham com
musica em projetos comunitarios. Foram investigadas as concepgdes e as formas de
atuacdo que esses profissionais tém em relacdo aos projetos comunitérios, sua
formagdo musical e profissional; os tipos de contratagdo profissional, como foi sua
inser¢cdo nesses cenarios e como percebem o seu trabalho; as dificuldades e os
resultados de seu trabalho. A pesquisa é de carater qualitativo e o instrumento de
coleta de dados foi a entrevista com roteiro estruturado. Os sujeitos de pesquisa
foram cinco professores que atuam em projetos sociais comunitérios de Curitiba.

Esse estudo revela a necessidade em aprofundar o dialogo entre a
psicologia social comunitdria e a educagdo musical. Nesse sentido, espera-se
fortalecer a formacéo dos educadores musicais para enfrentarem as complexidades

encontradas em sua atuacao em projetos comunitarios.
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APENDICE B

MODELO DA CARTA CONVITE

Sr. pai ou responsavel

Seu filho est4 sendo convidado a participar da oficina de musica referente a
pesquisa “Mdusica como jogo: significados atribuidos por alunos do ensino

fundamental ao vivido nas oficinas de musica’”, a ser realizada no “-

", em Londrina/PR. As oficinas ocorrerdo uma vez por semana

e terdo a duracgédo de, aproximadamente, duas horas. Estdo previstos um nimero de
sete encontros a ser iniciado no dia 07/03/2012. Havendo um numero de inscritos
superior a doze, sera realizado um sorteio. Caso haja interesse de seu filho(a) em
participar, deve ser entregue ao professor ou a equipe pedagoégica do colégio o
Termo de Consentimento Livre Esclarecido devidamente assinado onde constam

informag0des detalhadas da oficina.

Atenciosamente,

Prof. Leandro Augusto dos Reis
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APENDICE C

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PAIS/RESPONSAVEIS E ALUNOS)

TITULO DA PESQUISA: “MUSICA COMO JOGO: SIGNIFICADOS ATRIBUIDOS POR
ALUNOS DO ENSINO FUNDAMENTAL AO VIVIDO NAS OFICINAS DE MUSICA”

Seu filho estda sendo convidado a participar da pesquisa “Musica como jogo:
significados atribuidos por alunos do ensino fundamental ao vivido nas oficinas de musica”,
a ser realizada no *“ ", em Londrina/PR. O objetivo da pesquisa é
“compreender os significados que os alunos do 8° ano déo as suas produc¢fes musicais, por
meio da vivéncia de diferentes papéis representativos nas oficinas de musica”. A sua
autorizacdo é muito importante para a coleta de dados que acontecera da seguinte forma:
oficinas com jogos musicais a serem desenvolvidos no contraturno, totalizando sete
encontros. A coleta de dados sera filmada para facilitar o registro, mas néo sera feita
divulgacéo das imagens nem identificagdo dos participantes, nos relatos sobre a pesquisa.

Gostariamos de esclarecer que sua participacdo é totalmente voluntaria, podendo
VOCE: recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento, sem que isto acarrete
qualguer 6nus ou prejuizo a sua pessoa. Informamos ainda que as informacdes seréo
utilizadas somente para os fins desta pesquisa e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e
confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade.

Os registros gravados deverdo ser guardados, em uma sala do Departamento de
Educacéo do Centro de Educacédo, Comunicacéo e Artes (CECA), da Universidade Estadual
de Londrina, por um periodo de cinco anos,e deverdo ser incinerados posteriormente.

Os beneficios esperados sao: contribuir para o progresso cientifico da area
pesquisada, bem como ampliar os conhecimentos tedricos e praticos sobre o tema
aprendizagem musical.

Informamos que o senhor ndo pagara nem sera remunerado por sua participacgao.
Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa serdo ressarcidas,
guando devidas e decorrentes especificamente de sua participagédo na pesquisa.

Caso vocé tenha dlvidas ou necessite de maiores esclarecimentos, pode nos
contatar: Leandro Augusto dos Reis, residente a Rua Mato Grosso, 1637, ap. 302,
telefone (43) 3351-0598 e e-mail ars_reis@yahoo.com.br, ou procurar o Comité de Etica
em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, na
Avenida Robert Koch, 60, ou pelo telefone (43) 3371-2490. Este termo devera ser
preenchido em duas vias de igual teor, sendo que uma delas, devidamente preenchida e
assinada, sera entregue a voce.

Londrina, 04 de Novembro de 2011.

Leandro Augusto dos Reis
RG: 12753116-1

Eu,

(nome por extenso do sujeito de pesquisa), tendo sido devidamente esclarecido sobre
0s procedimentos da pesquisa, concordo em participar voluntariamente da pesquisa
descrita acima.

Assinatura do diretor
(ou impressao actiloscépica)
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APENDICE D

DESCRICAO DAS OFICINAS

OFICINA |

Data: 07/03/2012
Inicio: 14h13min.

Encerramento: 15h55min.

Objetivos Especificos

= Oportunizar apresentagéo dos participantes da oficina.
= EXxpor os objetivos das atividades do dia.

= Compreender o conceito inicial dos participantes atribuido & musica.

Atividade |

Descricao da proposta: Foi solicitado que criassem um desenho que respondesse
a questdo: “O que é musica?” Nesse momento foi distribuido material de papelaria
como lapis, giz de cera, lapis de colorir e papel para a realizagdo da proposta. Os
participantes espalharam-se pela sala, ocupando diferentes mesas para a confecgéo

do desenho.

Conceito de musica: Relato oral do desenho. Apds a confeccdo do desenho, os

participantes reuniram-se em circulo para socializarem seus conceitos de musica.
Atividade Il

Descricdo da proposta: Escrever um texto acerca do tema “A musica na minha
vida...”. Apés ser dado a consigna, os participantes, novamente, espalharam-se pela

sala ocupando diferentes mesas para a redacgédo do texto, individualmente.

Significado da muasica em suas vidas: Relato oral dos textos. Ao término da
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redacao, os participantes reuniram-se em circulo leram seus textos e comentaram e

receberam apreciagdes vindas dos colegas e do pesquisador.

OFICINA 1l

Data: 14/03/2012
Inicio: 14h20min.

Encerramento: 16h12min.

Objetivos Especificos

= Ampliar o conceito de Musica.
»= Ampliar a nogéo de Escuta.

= Construir o conceito de Paisagem Sonora.

Atividade |

Rememoracdo da oficina anterior: foi realizada voluntariamente por um dos
participantes. Um aluno relator sua percepcgdo do vivido na oficina |, do encontro
anterior. Os demais alunos ao final da exposi¢do do colega podiam interferir fazendo

acréscimos e apresentando outros pontos de vista.

Atividade Il — Experimentando o Siléncio

Descricdo da proposta: Sentados em circulo no centro da sala, foi solicitado aos
participantes que ficassem em siléncio por um tempo determinado pelo pesquisador
(1 minuto), durante esse periodo eles permaneceram de olhos fechados enquanto

realizavam a escuta.

Significado da experiéncia vivida: Ao término da escuta, foi questionado se
alguém, em um outro contexto, havia realizado esse tipo de experiéncia e de que
forma. As respostas foram socializadas com o grupo. Em seguida, cada participante

pbde relatar a experiéncia vivenciada naquela atividade especificamente.
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Atividade lll — Passeio Sonoro

Descricdo da proposta: Os participantes da oficina foram convidados a realizar um
“passeio sonoro”. O grupo retirou-se da sala de aula (local onde a oficina era
desenvolvida) e foi até o patio da escola para a realizacdo do segundo exercicio de
escuta. Dessa vez, eles ficaram em siléncio durante o tempo determinado pelo
coordenador da oficina (pesquisador) (2 minutos), e, anotaram as fontes sonoras da
paisagem daquele espaco. Foi utilizada para tal uma prancheta, distribuida a cada

participante, além de papel e lapis.

Significado da experiéncia vivida: ApOs encerrar o exercicio de escuta, 0 grupo
retornou a sala de aula e compartilharam o resultado de suas listas e a experiéncia
de escuta. Cada participante relatou o que havia anotado e suas impressées com
relacdo ao vivido. A intervencdo do pesquisador neste momento foi no sentido de
provocar o pensamento dos participantes com relagdo ao namero de sons da lista,
0s sons mais fortes, os sons mais fracos, os sons mais distantes, os sons comuns
entre as listas, os sons produzidos por eles mesmos, 0s sons produzidos por outros,

0S sons naturais, 0s sons tecnoldgicos, dentre outros.

OFICINA Il

Data: 21/03/2012
Inicio: 14h13min.

Encerramento: 16h30min.

Objetivos Especificos

= Ampliar a nogéo de Escuta.
= Oportunizar a vivéncia do parametro Intensidade em diferentes dinamicas do
som.

= Oportunizar a vivéncia de composigao musical.



130

Atividade |

Rememoracdo da oficina anterior: foi realizada voluntariamente por um dos
participantes o que permitiu didlogo entre eles e com o pesquisador acerca do vivido
na oficina da semana anterior. A rememoragéo permitiu ainda que os participantes
que faltaram a um ou outro encontro pudessem se apropriar dos sentidos atribuidos

pelo grupo as atividades realizadas na oficina anterior.
Atividade Il = ICTUS: Quebrando o Siléncio

Descricdo da proposta: Sentados nas cadeiras em formacdo de circulo, os
participantes foram convidados a fecharem os olhos e permanecerem em siléncio
pelo tempo determinado pelo pesquisador. Ao ouvirem um som previamente
combinado e executado pelo pesquisador & alfaia'’, cada participante interrompeu o
siléncio com um som produzido livremente com o proprio corpo. O exercicio foi
executado duas vezes, pois, na primeira vez fomos interrompidos por uma

funcionaria da escola.

Socializac&o: Ao término da atividade os participantes receberam papel, prancheta
e caneta para escreverem palavras-chave que traduzissem sua propria experiéncia
com relagdo aquele jogo. Em seguida, compartilharam oralmente o resultado de
suas anotagdes. Reunidas as expressdes de todos os participantes, tivemos: susto,
legal, quebra do siléncio, diferente, bom, irritante, chato, curiosidade, libertagéo,

alivio, divertido, silencioso, ansiedade, grito, expressao de sentimentos.
Atividade Il - Quente ou Frio? Forte ou Fraco?

Descricdo da proposta: Foi proposto aos participantes um jogo parecido com o
conhecido “Quente ou Frio”, no entanto, com algumas modificagfes. No contexto de
nossa oficina, esse jogo ocorreu da seguinte forma: um participante voluntario
retirou-se da sala de aula. Os outros participantes escolheram um espago especifico

da sala que deveria ser identificado pelo participante ausente. Para que ele

YInstrumento de percussdo que consiste em uma pela esticada sobre um cone cilindrico
assemelhando-se a um tambor.
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cumprisse seu objetivo de encontrar o lugar estipulado pelos outros, os que
permaneceram na sala deveriam guia-lo utilizando a intensidade dos sons da palma
das maos. Quanto mais forte fosse 0 som das palmas, mais proximo ele estava do

lugar determinado, o contrario, mais distante.

Significado da experiéncia vivida: Ao término do jogo, 0s participantes
comentaram o resultado e apontaram as dificuldades e facilidades em sua

realizagéo, tendo como base o papel desempenhado no jogo (ser guiado e guiar).

Atividade VI — Composic¢ao Livre

Descricdo da proposta: Para a realizagdo dessa composicdo o grupo de
participantes foi dividido por meio de um sorteio em dois grupos menores. Foi dada
aos grupos uma proposta de criagdo livre e oportunizados a utilizagdo de varios
instrumentos de percussao e, sugerido, também, a utilizacdo do corpo e de outros
objetos contidos na sala. Tendo sido formados os grupos, cada um deles escolheu
um espaco da sala para a realizagéo de seu trabalho. Tendo o tempo de elaboragéo
e preparacao ocorrido de forma livre, cada grupo também pdde tomar o tempo que

julgou necessério para executar suas criagdes.

Significado da experiéncia vivida: Apos a execug¢do dos grupos, sentamo-nos em
roda no centro da sala. Nesse momento, cada participante foi convidado a socializar
a experiéncia de criagdo livre proposta inicialmente. Na conversa realizada o
pesquisador provocou alguns questionamentos, dentre eles: como havia sido a
elaboracdo da composigcéo — facil ou dificil, como foi o trabalho de criar em grupo,

como sentiram-se diante do que produziram e diante do resultado da execucéo.

OFICINA IV

Data: 28/03/2012
Inicio: 14h08min.

Encerramento: 16h25min.
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Objetivos Especificos

*= Ampliar a nogéo de Escuta.
= Vivenciar o parametro Intensidade, experimentando diferentes dinamicas.
» Explorar os diferentes timbres de instrumentos de percussdo e do proprio

corpo.

Atividade |

Rememoracdo da oficina anterior: foi realizada voluntariamente por um dos
participantes. Ap6s o relato do vivido na oficina, os participantes tinham liberdade

para expressar suas opiniées e percepcdes relativos a oficina anterior.

Atividade Il - Composicao a partir de um tema extramusical

Descricdo da proposta: Para a elaboragdo dessa composi¢do foi realizado um
sorteio dividindo os participantes em dois quintetos. Para cada quinteto foi sorteado
um tema extra musical para elaboragédo da composic¢ao, tendo sido: “O amanhecer
na floresta” e “A noite no castelo”. Para essa composi¢cdo foi disponibilizado
instrumentos musicais disponiveis na sala e permitida a utlizagdo de quaisquer
outros objetos sonoros presentes no ambiente. Tendo o tempo de elaboracdo e
preparacao ocorrido de forma livre, ao esgota-lo, os grupos, cada qual a seu tempo,

executaram suas composigoes.

Significado da experiéncia vivida: Ao término da performance dos grupos,
sentamo-nos em circulo no centro da sala. Nesse dia propusemos uma organizagao
diferenciada para o significado atribuido as experiéncias vividas naquela oficina. A
apreciagdo era feita adotando primeiramente o que assistiram na performance do
outro grupo e ndo de sua propria composi¢do. Foi interessante observar que 0s
apreciadores faziam inferéncias a partir do observado, acerca do tema do grupo que
apresentou a performance, tendo em vista que apenas o0 grupo compositor conhecia
previamente o tema dado. Em seguida, os participantes foram incentivados a
comentarem acerca da propria composicao e do processo de criagdo coletiva. Foi

levantada pelo pesquisador a seguinte questdo ao grupo:Comente a diferenga entre
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a composicao (livre) realizada no encontro anterior e a realizada nesse momento,

com uma tematica especificada.

OFICINA V

Data: 04/04/2012
Inicio: 14h10min.

Encerramento: 16h30min.

Objetivos Especificos

= Elaborar uma composi¢cao em trios.

» Interpretar por meio de uma partitura-roteiro a criagdo do outro.

Atividade |

Rememoracdo da oficina anterior: foi realizada voluntariamente por um dos
participantes. Seguindo a dinAmica dos encontros anteriores, apos o relato de um

participante, os demais faziam complementagdes apresentando suas percepcgoes.

Atividade Il — Composi¢cdo com partitura-roteiro

Descricdo da proposta: Neste dia a oficina funcionou com namero reduzido de
participantes. Era uma tarde chuvosa e apenas 6 participantes compareceram. Para
atender a essa especificidade, propusemos a elaboragdo da composi¢cdo em dois
trios constituidos por sorteio. Apds a divisdo dos grupos, foram sorteados os temas:
“A tempestade” e “O quarto escuro”. Para essa composi¢do foram disponibilizados
instrumentos musicais disponiveis na sala (descritos na metodologia) e permitida a
utilizacdo de quaisquer outros objetos sonoros que os trios julgassem oportuno
incorporar. Cada grupo anotou suas composicdes em uma “partitura-roteiro”. A
execucao desta proposta foi pensada em dois momentos distintos. No primeiro deles
cada grupo apresentou sua peca, tendo como expectador somente o pesquisador
(coordenador da oficina) e as pesquisadoras auxiliares, enquanto o outro grupo

aguardava na sala ao lado. Assim ocorreu com os dois grupos. Findado a primeira
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etapa de execucéo, as “partitura-roteiro” foram trocadas e, dessa vez, executadas
pelo outro grupo. Dessa forma, foi disponibilizado um novo tempo para 0S grupos se
organizarem e prepararem a composi¢éo do outro. Este arranjo permitiu a execugéo
da pega com duas leituras distintas (a do proprio trio compositor e aquela advinda do
trio que executou a composicdo). O propdsito de apresentarem apenas o0S
pesquisadores a priori era 0 de oportunizar que a leitura realizada na troca das

partituras fosse livre.

Significado da experiéncia vivida: Apds a execucdo das pecas, cada participante
presente compartilhou a experiéncia vivenciada nos distintos papéis sendo eles: de
compositores, de intérpretes da propria composi¢éo e de intérpretes da composicao
do outro. Nesse contexto o0 pesquisador provocou O grupo com as seguintes
questdes: E mais facil compor e interpretar a propria composicdo ou interpretar a
peca do outro?; As partituras-roteiro elaboradas pelos trios proporcionaram dados

suficientes para a execucgéo da peca?

OFICINA VI

Data: 11/04/2012
Inicio: 14h07min.

Encerramento: 16h38min.
Objetivos Especificos
= Oportunizar a exploragéo livre do piano.
= Oportunizar a improvisagao utilizando as teclas pretas do piano (escala
pentatdnica) em solo e dueto.

Atividade |

Rememoracdo da oficina anterior: foi realizada voluntariamente por um dos

participantes e enriquecida pelos comentérios dos demais participantes.
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Atividade Il — Exploragéo livre do piano

Descricao da proposta: Os participantes sentaram-se em torno do piano formando
um semicirculo com as cadeiras. Num primeiro momento, foi apresentado o piano
aos participantes ressaltando algumas partes apontadas pelos proprios participantes
ao observarem o instrumento dentre elas: os pedais, a topografia do teclado, o
ndmero de teclas. Apds uma breve apresentacdo do instrumento, cada participante

individualmente, foi convidado a experimenta-lo de forma livre.

Significado da experiéncia vivida: Apos a exploracdo livre os participantes
socializaram a experiéncia vivida. Tendo sido, inclusive, para a maioria deles a

primeira oportunidade de tocar piano conforme relataram.
Atividade Ill — Improvisagéo utilizando a pentatonica

Descricdo da proposta: Apés a exploracgéo livre do piano, cada participante pode
novamente repetir a experiéncia de tocar o instrumento, mas dessa vez era
permitido apenas o uso das teclas pretas, com o objetivo de provocar sons menos

conhecidos dos participantes, como por exemplo, a escala maior ou menor.
Atividade IV — Improvisacao teclas pretas + ostinato™®

Descricdo da proposta: Nesse jogo de improvisacdo, manteve-se a regra de
somente utilizar as teclas pretas, mas a composi¢cdo dos participantes foi sempre
acompanhada por um mesmo ostinato, realizado pelo pesquisador, na regido grave

do piano, na execucéo de todos os participantes.
Atividade V — Improvisagéao teclas pretas + acompanhamento
Descricdo da proposta: Nessa improvisacao realizada ao piano, foi solicitado aos

participantes que improvisassem novamente no registro médio-agudo do

instrumento, enquanto o pesquisador executava um acompanhamento na regido

8 Um ostinato é uma estrutura ritmica ou melédica que se repete no decorrer da peca

sucessivamente.
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grave, de acordo com o carater da improvisacdo de todos os participantes. Nessa
modalidade o pesquisador buscava seguir a composi¢cdo do participante enquanto
gue na anterior, era o participante que buscava seguir o ostinato executado pelo

pesquisador.

Significado da experiéncia vivida: Ao término das atividades lll, IV e V utilizando o
piano, os participantes foram instigados a compartilhar com o grupo os significados
atribuidos as diferentes formas de improvisacdo vivenciadas naquele encontro,
sendo: improviso solo de forma livre, improviso solo com consigna e improviso a dois
com um acompanhamento. Para tanto, foi solicitado a cada participante que
expusesse 0 modo como ele percebeu as diferentes formas de improvisagcao por
meio da proposi¢do: Explique como foi a experiéncia de improvisagéo de hoje para

VOCé.

OFICINA VI

Data: 18/04/2012
Inicio: 14h05min.

Encerramento: 16h45min.

Objetivos Especificos

= Ampliar o conceito de musica.
= Elaborar uma composicao de forma coletiva (todo grupo).

» (Re)criar a paisagem sonora de uma feira livre.

Atividade |

Rememoracdo da oficina anterior: Como se trata da ultima oficina, esse dia teve
dois momentos de rememoracgéo. A da oficina anterior, como realizado nos demais
encontros e ao final, uma rememoracé&o de todas as oficinas realizadas. O primeiro
momento seguiu o padrdo dos anteriores, com um voluntario apresentando seu

relato e os demais participantes complementando com suas percepgoes.
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Atividade Il — A feira

Descricdo da proposta: Os alunos deveriam planejar a improvisacdo com a
tematica “A Feira”. Todos os instrumentos e objetos disponiveis na sala poderiam
ser utilizados nessa produgdo que diferentemente das demais, deveria acontecer
envolvendo todos os participantes da oficina, coletivamente. Dividimos em
momentos especificos a descricdo detalhada desta atividade porque ela foi discutida

na integra na analise dos dados de nosso estudo.

Momento de planejamento

Descricdo da proposta: Coletivamente foi feita uma discussdo envolvendo os
elementos que compdem a feira, possiveis papéis e personagens e sonoridades.
Cada participante pode relatar sua visédo de uma feira e estabelecer trocas com o
grupo. A proposta era de um trabalho de planejamento e de execucédo a serem
realizados coletivamente. Apos essa discusséao foi produzido pelos participantes um

plano de execucao da feira, como apresentado na andlise dos dados.

Momento de escolha dos papéis naimprovisacéo

Descricdo da proposta: Os alunos deveriam escolher os papeis que
representariam na improvisagdo, bem como pensar nas possibilidades sonoras de
seu papel. Nesse momento foi oportunizada a exploragdo dos materiais sonoros

disponiveis e escolher aqueles compativeis com seu papel na feira.

Momento da performance

Descricdo da proposta: ApOs o planejamento e a delimitacdo dos papeis, a

improvisacao devera ser feita.

Significado da experiéncia vivida: Por se tratar do ultimo encontro da oficina foi
despendido um tempo maior para os significados atribuidos ao vivido, pois tivemos a

intencdo de conhecer os modos como significaram o vivido em todas as oficinas.
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Foram feitas pelo pesquisador algumas questdes para provocar o relato verbal dos
participantes: Como foi a experiéncia dessa improvisagdo para vocé?; Como vocé
planejou o que ia fazer? O planejamento é importante para a improvisagdo? Fale da
sua experiéncia em todas as oficinas. O apéndice E, a seguir, registra os relatos dos

participantes nesta oficina.
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APENDICE E

TRANSCRICAO DO 7° ENCONTRO

Para uma melhor compreensdo do movimento das oficinas no trabalho
desenvolvido, optamos em apresentar a transcricdo na integra da ultima oficina
realizada na coleta de dados, a partir da gravagdo em video e dos apontamentos em
diario de campo. A escolha por essa oficina da-se pelo fato de que ela foi constituida
pela composigdo coletiva e, em nosso entendimento, explicita 0 movimento das
construgbes anteriores. Como forma de preservar em sigilo o nome dos
participantes, toda vez que nas falas eram citados os nomes reais, estes foram

substituidos pelos codinomes adotados neste estudo.

Pesquisador: Muito bem! Como de costume, vamos comegar com alguém relatando
pra gente o Ultimo encontro. Como foi?

Si Bemol: Hoje é o ultimo encontro (fingi estar chorando).

Pesquisador: Como foi nosso encontro anterior? Quem pode falar um pouco?

Si Bemol: Ih! Eu nem lembro. Acredita?

Sol: Eu lembro.

Pesquisador: Pode falar Sol.

Sol: A gente fez exercicio no piano.

Pesquisador: Certo. O que mais?

Sol: Foi muito legal! Ai, primeiro a gente teve que tocar sem um ritmo depois a gente
teve que acompanhar o professor e depois a gente tinha que fazer um ritmo e o
professor acompanhando. lh! Sé, eu acho.

Pesquisador: Entdo espera ai. Primeiro foi uma musica livre?

Sol: Isso foi livre. Depois s6 nas teclas pretas.

Pesquisador: Depois s nas teclas pretas.

Sol: Depois sé vocé.

Pesquisador: Depois comigo fazendo um ritmo junto. E depois?

Sol: A gente fazia e vocé acompanhava.

Pesquisador: Ah ta. Depois comigo. Vocés faziam e eu seguia vOCEés.

Si Bemol: E trocou.

Pesquisador: Oi?
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Si Bemol: Trocou.

Pesquisador: Ah! Nao tinha escutado. Muito bem! Isso foi 0 que aconteceu semana
passada. Vocé entendeu Fa? (dirigiu a pergunta especificamente a F4, pois ela
havia faltado no encontro anterior).

F& movimenta a cabega em um sinal de afirmacao.

Pesquisador: Agora quero que vocés falem um pouco, principalmente aqueles que
estdo desde o comego. Como foi para vocé participar de todos os encontros desde
o0 primeiro até o da semana passada (VII encontro)? O que mudou?

Si: Ah! Eu acho que a gente se desenvolveu mais. Por que, no comego, a gente tava
s6 experimentando os instrumentos tal. Conhecendo. Aprendendo o que era volume.
A gente foi aprendendo vérias coisas pra depois a gente juntar. Depois foi o
resultado da aula anterior. Entendeu?

Si Bemol: No comeco a gente tava experimentando. Ai, depois da segunda aula a
gente comegou a achar mais engragado. Mais legal.

Pesquisador: O que mudou do segundo encontro em diante?

Si Bemol: Ah! A gente comecgou a ficar mais acostumada. A gente comegou a se
ambientar.

Si: A gente comegou a pegar os instrumentos a tocar, a praticar com aquilo.

Mi: A gente teve menos aula tedrica e mais aulas praticas.

Pesquisador: Mas os dois primeiros encontros foram teoéricos?

Véarios em coro: N&o!

Sol: N&o a gente néo fez atividade (e fez o gesto de escrita). A gente ndo teve que
escrever.

Varios falando ao mesmo tempo.

Pesquisador: Por favor! Um de cada vez.

Mi: Quando a gente comegou a pegar tudo (apontando para os instrumentos) e
comecgou a tocar, criar masica.

Pesquisador: Certo! Que mais?

L&: A gente perdeu mais a vergonha. No comego todo mundo chegou morrendo de
vergonha. N&@o queria fazer nada. N&o queria tocar nada. Morrendo de vergonha e
depois a gente ficou mais acostumado. Pena que t4 acabando né?

O grupo ri.

Pesquisador: N&ao fala assim! Ok! Entdo o movimento foi assim: Houve um

momento que a gente aprendeu alguns conceitos basicos. Como disse a Si o
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volume. Quais outros elementos nds aprendemos?

Si: Ritmo. Tempo.

Pesquisador: Ritmo. Tempo.

Si: Grave-Agudo.

Pesquisador: Mais algum?

Ré Sustenido, Sol Sustenido e Sol: Paisagem sonora.

Pesquisador: Isso. Paisagem sonora. Todo mundo recorda esses conceitos? Seré
gue estamos esquecendo mais um?

F& Sustenido, suavemente: Timbre.

Pesquisador: Isso. Muito bem! Se alguém lembrar de mais algum pode falar. Ok? A
nossa proposta de hoje € a seguinte... Em todos os encontros qual era 0 nosso
foco? Trabalhamos com o que?

Si: Préticas musicais.

Pesquisador: Isso! Praticas musicais. Em quase todos os encontros a gente tinha
gue criar alguma coisa. Ou eu dava o tema ou era livre. Nado era assim?

Vérios: Ah é!

Pesquisador: Entdo, hoje nos também vamos trabalhar com composicdo, e seré
nossa ultima.

Si Bemol, Si e La: Ah! (com tom de tristeza).

Pesquisador: Que pena! Eu também estou triste. Bom. Dessa vez nossa
composicao ndo serd em grupos separados. Nés faremos todos juntos.

Ré: Todos juntos?

Pesquisador: Isso Ré. Vou explicar. Eu ja pensei em um tema para gente criar.
Dessa vez ndo sera por sorteio. Mas antes de eu dizer o tema. O que a gente vai
poder usar? Tudo. A gente vai poder usar piano? Pode usar piano. A gente pode
usar percussdo? Pode usar percussdo. Pode usar o corpo, voz. Tudo. T4 bom?
Tudo que seja possivel aqui no nosso espaco de produzir sons. Antes da gente
construir nossa composicdo de hoje, n6s vamos ter algumas etapas. Entdo uma
etapa serd o planejamento. Vou colocar aqui pra gente ndo esquecer (pesquisador
escreve no quadro). Entdo uma etapa serd o planejamento. O que seria o
planejamento aqui?

Si: Planejar... Saber o que a gente vai fazer. Pensar.

Pesquisador: Isso. Como vocés fizeram nos encontros anteriores.Toda nossa

improvisacdo, nossa composicao tinha que ter um planejamento antes. Esse é o
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primeiro passo. O segundo passo sera a execucdo. Que € a improvisacdo em si. E o
terceiro seria... Qual seria o terceiro passo?

Houve siléncio no grupo.

Pesquisador: Quando vocés faziam as composi¢des nos tinhamos o planejamento.
O grupo se reunia e escolhia o que ia fazer. Depois vocés executavam e depois
vinha o que sempre?

Mi: O falar sobre isso.

Pesquisador: Isso! Como a gente pode chamar essa etapa?

Mi: Dialogo.

Pesquisador: Diélogo.

Si: Compartilhar.

Si Bemol: Conversagao. Professor essa palavra existe?

Pesquisador: O qué? Conversagdo? Sim. Bom! Acho que pode ficar assim:
Conversar sobre a improvisagdo. Ok? Entdo estas séo as trés etapas. O tema de
hoje é: A feira.

Fa: Feira?

Pesquisador: Isso. Feira. O que nds temos na feira?

Mi: Banana. Maga. Limé&o. Frutas. Pastel. Legumes...

Varios falando ao mesmo tempo.

Pesquisador anota no quadro o que 0s participantes mencionam.

Varios falando ao mesmo tempo.

Pesquisador: Se todos falarem ao mesmo tempo eu n&o vou entender.

DO, sintetizando o que os outros participantes falaram: Frutas e legumes. DVD
pirata. Brinquedos. Roupas. Musica.

Fa: Mendigo.

Pesquisador: Como?

F&: Mendigo. Sempre tem algum mendigo pedindo esmolas na feira. Outros ficam
tocando alguma coisa.

Mi: Tem muita gente.

Si Bemol: Ah! Tem roupas.

Pesquisador: Ta. A gente t4 pensando bastante.

Si Bemol, interrompendo: Nos produtos.

Pesquisador: Isso. Nos produtos. A gente precisa pensar mais nas sonoridades da

feira.
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Si Bemol: No barulho.

Pesquisador: Isso.

Varios falando.

Si: Professor! Fica aqueles caras: Olha a banana... Meio que cantando.
Pesquisador: Opa! Isso ai é o que?

F& Sustenido: Propaganda.

Pesquisador: Isso. Mas essa forma meio cantada e meio falada dele anunciar o
produto chama-se pregéo.

Si Bemol: Tem aquele comercial 1& que fala assim do... (Si Bemol canta a musica
trilha do comercial de um remédio para dor de cabega onde tem o “cara” da
pamonha).

Si Bemol: Professor! Chama o cara de pregdes?

Pesquisador: N&o. Ndo é o cara que chama pregéo. E essa forma meio falada e
meio cantada dele anunciar o produto. Entdo vamos colocar aqui (referindo-se ao
quadro), para exemplificar o que a Si Bemol falou, pregdes (escreve no quadro).
Certo? Que mais? Pensando em sonoridades.

F&: Tem aquelas pessoas que ficam tocando pra receber dinheiro.

Pesquisador: Opa! Sim.

Si: Grupo de pagode. Sempre tem o grupo de pagode la que fica tocando.
Pesquisador: Como a gente pode colocar o que vocé falou F4?

F&: Uh! N&o sei.

Pesquisador: Vamos por aqui musico...

Si Bemol: Mdsico mendigo.

Pesquisador: Por que musico mendigo?

F&: Eles ficam pedindo dinheiro.

Pesquisador: Eles tocam esperando que alguém coloque alguma coisa na caixinha.
Si: Muita conversacéao.

Pesquisador: Isso. Conversa. Muita gente. Vou escrever conversa tudo bem?
Varios falando ao mesmo tempo.

Pesquisador: Que mais?

Si: Os carros. Buzina.

Sol Sustenido: A policia prendendo os DVDs piratas.

Pesquisador: Isso. Como eu coloco aqui (referindo-se a organizagéo do quadro).

Sol Sustenido: Ah! Poe fiscal.
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Pesquisador: Certo. Entdo séo fiscais e ndo policiais. Mas tém policiais também
nao tem?

Sol Sustenido: Ah! S&o os policiais que fiscalizam.

Pesquisador, sorrindo: Certo. Vou escrever fiscais

Si: Professor! Deixa eu te perguntar uma coisa?

Pesquisador: Fala Si.

Si: Como vocé chegou ao tema Feira?

Pesquisador: Como eu cheguei ao tema feira?

Mi: Eu acho que é pra gente cantar aquela musica l&: O que é que a baiana tem...
Pesquisador: Eu fiquei pensando que tema poderia sugerir para vocés varios sons.
Que fosse rico em som. Entendeu? E acho que a feira tem muitas sonoridades.
Vocé ndo acha?

Si: Ah! Eu nunca parei pra pensar nisso.

Pesquisador: Respondi? Tudo bem?

Si: Tudo.

Sol Sustenido: Professor!

Pesquisador: Pois ndo Sol Sustenido.

Sol Sustenido: O transito.

Pesquisador anota no quadro.

Varios falando ao mesmo tempo.

Pesquisador: Podemos acrescentar mais alguma coisa na nossa lista?

Varios falam ao mesmo tempo.

Si: Tem uns carinhas que passam com uns apitinhos.

Pesquisador escreve no quadro: Apitos.

Varios falando ao mesmo tempo.

Si: Professor, ta bem arrumadinho isso ai né? (referindo-se ao caos das anotacdes
no quadro).

Pesquisador, brincando: Ta como a feira?

Risadas.

Pesquisador: O que mais?

Sol Sustenido: Sujeira.

Pesquisador: Bem. NOs estamos nos concentrando agora nas sonoridades. Vocé
falou sujeira e sujeira envolve o que? De sonoridade?

Si: Os garis!
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Pesquisador: Agora acho que ja deu pra gente pensar um pouquinho como a feira
pode ser rica em situagdes, em sons?

Professor olha para o quadro com as anotagdes da feira.

Pesquisador: Vamos pensar assim agora. Disso tudo que a gente ta falando o que
podemos utilizar de elementos na nossa improvisagéo?

Si: Na improvisagéo a gente pode usar os pregdes, o0 masico (o ceguinho)...

Varios falando ao mesmo tempo.

Si: Na aula de Arte aqui na escola eu fiz “Stomp*®"? Quando eu fiz Stomp, a gente
fez como se fosse o cara. Ele ia passando por varios lugares e ia tocando musica.
Ele passava pelo 6nibus... ai ele passava pelos garis e fazia barulho de vassoura.
Muito legal!

Pesquisador: Interessante.

Ré: Ambulantes.

Pesquisador: Isso. Os vendedores. Os ambulantes. Ndo podemos esquecer deles.
O que mais?

Alguns participantes comegam a ler em voz suave 0 que estava escrito no quadro.
Pesquisador: Vamos ver o que a gente vai usar na improvisagao?

D6: Professor como vai fazer os sons dos fiscais?

Pesquisador: O que vocés acham?

Si Bemol imita a sirene.

Pesquisador: Bom. Ja temos os elementos da feira. J4 temos uma ideia das
sonoridades. O que a gente precisa pra realizar nossa improvisagéo agora?

Si: Planejamento.

Pesquisador, apontando para o quadro: E. Na verdade tudo isso € o planejamento.
Si Bemol: Saber os tempos.

Pesquisador: Como assim Si Bemol?

Si Bemol: Como cada um vai... vai.

Pesquisador: Como cada um vai?

Si Bemol: Eh...

Si: Trabalhar.

Sol: Executar.

Pesquisador: Isso. Trabalhar. Executar. Ou seja, o papel de cada um na nossa

¥ Grupo musical inglés que também se utiliza da danca e da dramatizacdo em seus espetaculos.
Seus integrantes usam o préprio corpo e objetos para a produgdo sonora.
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improvisagéo. Dentro disso tudo aqui (aponta para o quadro) o que cada um vai
fazer? N&o é simplesmente vamos improvisar. E o que vai ser feito?

Varios falando ao mesmo tempo.

Pesquisador: T4. Vamos pensar aqui nos nossos papeéis? O que cada um pode
fazer?

Si Bemol: Eu quero fazer os pregoes.

Pesquisador: Os pregfes. Nao precisa ser s6 uma pessoa a fazer os pregdes, por
exemplo. Si Bemol fica responsavel pelos pregdes.

Sol Sustenido: Vou ser os fiscais.

Mi: Eu quero fazer o apito.

Varios falam ao mesmo tempo.

Sol: Quero ser o gari.

D6: Também quero ser o gari.

Fa: Quero fazer o transito.

Si: Oh! Tem mdusicos, transito, conversa.

Sol Sustenido: Professor! Quero ser os “homem”, os fiscais.

D6: Quero a conversa.

Pesquisador: Vocé ndo pode conversar sozinha né? Alguém vai ter conversar com
VOCE.

Varios falando ao mesmo tempo.

Pesquisador: O que é essa conversa? S8o as pessoas que estdo visitando a feira?
Varios falando ao mesmo tempo.

Pesquisador: Tem muito gari.

Si: Ta faltando os masicos.

Pesquisador: Pode ter mais gente pra fazer os pregdes. N&o precisa ser uma
pessoa so.

Ré: Eu quero fazer os pregdes.

Varios falando ao mesmo tempo.

Pesquisador: Faltou alguém?

Mi: Quando fala de musica € que tem que cantar a musica?

Pesquisador: Depende. Pode ser.

Varios falando ao mesmo tempo.

Pesquisador: Ré Sustenido vocé ficou onde?

Ré Sustenido: Ah! Pode ser o musico.
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Si: E vocé? (referindo-se ao pesquisador).

Pesquisador: Eu ficar s6 olhando.

D6: Ah!

Pesquisador: Agora cada um vai pensar de acordo com 0S seus papéis o que vai
ser usado... (instrumentos ou objetos). Cada um vai ter um tempo para elaborar o
seu papel. Beleza? Entdo vamos la!

O grupo experimenta os instrumentos e os outros objetos a serem utilizados em
seus papéis.

Pesquisador: Ta! Agora vamos formar um circulo aqui.

Os participantes sentam-se em circulo no chéo da sala.

Pesquisador: Bem. NOs j4 temos nossos papéis, personagens, instrumentos...
Todas as nossas execugdes tinham que ter...

Si: Um tempo.

Pesquisador: Como assim Si?

Si: Uma ordem. Um comego, um meio e um fim.

Pesquisador: Isso, uma ordem! Como a gente pode trabalhar isso ai?

Si: Primeiro a gente tem que comegar os pregdes.

Si Bemol, novamente cantando a musica do comercial do remédio: “Olha a
pamonha/ Ta quentinha (...)".

Pesquisador: Si Bemol isso nédo € o pregéo.

Mi demonstra o pregdo cantando: “Olha a laranja/Ta fresquinha a laranja”.
Pesquisador: Isso! O pregdo esti entre a fala e o canto. Meio cantado e meio
falado. NOs temos papéis bem diferentes, por exemplo, o fiscal (aponta para Sol
Sustenido).

Ré Sustenido: Professor! Nos temos que determinar o momento que o fiscal entra?
Pesquisador: Isso.

Varios falando ao mesmo tempo.

Pesquisador: Vamos voltar pra nossa feira?

Risadas.

Si: Acho que tem que comecar com os garis varrendo 14 mais pro fim da feira.
Pesquisador anota no quadro: entrada dos garis.

Si: O policial. O fiscal entra no meio da feira.

Pesquisador: Opa! Ja temos o fim e 0 meio (anota no quadro).

Mi: Eu e a Si tem que entrar no comego (elas interpretariam o0s
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ambulantes/feirantes).

Pesquisador: Ok! Sem instrumentos pra eu poder falar. A feira... Tudo isso que a
gente falou da feira. Esse monte de sons. Sera que ela ja comega assim?
Si: Conversa...

Mi: N&o! Ela comeca montando tudo.

Pesquisador anota no quadro: Montagem da feira.

Si exemplifica os sons da montagem.

Risadas.

F&: Os pregos batendo.

Pesquisador: Essa montagem da feira ocorre em que momento do dia?

Si: Seis horas da manha.

Pesquisador: Nossa! Acho que t4 tarde!

D6: Cinco horas da manha.

Pesquisador: De madrugada as vezes quatro horas...

Si: E porque acaba meio dia.

Pesquisador: Isso.

Pesquisador anota: Chegada dos feirantes.

Si: Ainda tem que ter o barulho do passarinho.

Si Bemol faz o som do carro.

Risos.

Varios falando ao mesmo tempo.

Pesquisador (apontando as partes da improvisagdo no quadro): Chegada dos
feirantes. Montagem da feira. E depois?

Si: Depois o transito.

Varios falando ao mesmo tempo.

Mi: Professor! Depois da montagem podia ser a chegada dos clientes.
Pesquisador (escreve no quadro): Chegada dos clientes. Comega o0 transito.
F&: Sou eu!

Pesquisador, apontando para o quadro: Depois da entrada dos fiscais 6. Ja entrou
os fiscais e ai?

Si: Musico.

Pesquisador: Ah, esquecemos do musico.

Varios falando ao mesmo tempo.

Mi: Professor!
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Pesquisador: Pois néao.

Mi: Pode ficar assim: Chegada dos feirantes, montagem da feira, chegada dos
clientes, a Fa (transito), o Ré Sustenido (musico) e...

Pesquisador: Certo.

Pesquisador anota a organizagéo no quadro.

Si: Ai comeca os pregdes depois o fiscal.

Pesquisador, dirigindo-se ao Sol Sustenido: Entdo como vocé vai entrar?

Sol Sustenido (fala em um tom de malandragem): Tem que da um tempinho pra
eles aproveita, vende os “baguiozete” deles.

Varios falando ao mesmo tempo.

Si: E a feira ta acontecendo.

Pesquisador: Isso.

Pesquisador escreve a palavra “feira”.

Pesquisador: E agora?

Mi: Entdo acabou tudo...

Varios falando ao mesmo tempo.

Pesquisador: Entrou o fiscal. Fez o que?

Sol Sustenido: Prendeu!

Si: Acabou com a feira... E ai vém os garis (cantarola a muasica tema da personagem
escrava lsaura).

Varios falando ao mesmo tempo.

Pesquisador: E ai entra os garis. E ai € o fim?

Si: E ai é o fim da feira e tem os carros indo embora.

Pesquisador: Ah!

Pesquisador escreve no quadro.

Si e Si Bemol discutem o fato do fiscal n&o levar todos os produtos embora, pois
nem tudo na feira € ilegal.

Pesquisador: A feira é legal ou ilegal?

Ré Sustenido: Legal.

Si: Nem tudo. Alguns tém que ter notificagao.

Pesquisador: Sim. Existe alvard. Tem que ter uma licenga da prefeitura pra poder
estar 1&. Nem todos estéo ali de forma ilegal.

Si: Acho que depois que entra o fiscal tem que diminuir o volume.

Sol: Acho que pode ficar assim: Entrada dos garis e depois desmontagem...
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Pesquisador anota no quadro.

Varios falando ao mesmo tempo.

Pesquisador: Vamos dar uma revisada no nosso programa? Vamos la! (aponta
para o quadro). Chegada dos feirantes de madrugada. Montagem da feira. Chegada
dos clientes. Transito comecando, por que é cedinho ainda. O musico tocando.

Si: Os pregoes.

Pesquisador: Os pregdes. Entrada dos garis e desmontagem da feira.

Direcdo entra na sala com duas funcionérias do Nucleo de Educacdo de Londrina
para conhecerem a escola e conversa com o grupo. Apds a saida da dire¢céo e das
funcionéarias do Nucleo de Educacéo retomamos a atividade.

Pesquisador, novamente apontando para o esquema do quadro: Precisa mudar
alguma coisa aqui? Ta bom assim?

Mi: T4 6timo!

Pesquisador: Todo mundo esta ciente do que vai fazer?

Sol Sustenido e Mi: Sim.

Varios falando ao mesmo tempo.

Foi dado um tempo para preparagéo para a improvisacao e explicado que ao inicia-
la ndo fariamos interrupcdes. Ao gesto do pesquisador e quando todos estavam
prontos iniciou-se a improvisagao.

Pesquisador: Podemos?

H& uma intensa movimentagdo. Cada um se prepara para iniciar a improvisagao.
Ultimos preparativos.

Pesquisador: Atencao! Preparados...

Toca o sinal da escola. O grupo aguarda. Risos.

Pesquisador: Ao meu sinal. Por que depois nés ndo vamos interromper. Nao pode
falar no meio da improvisagéo.

Pesquisador faz um gesto e inicia-se a improvisagdo que durou exatamente 5
minutos e 20 segundos.

ApoOs a execucao o grupo senta em circulo no chdo no centro da sala.

Pesquisador: Faz um circulo aqui.

Nesse momento ha risadas. As criangas estéo eufdricas.

Pesquisador: Respira. Ufa!

O grupo ri.

Pesquisador: Bem agora vamos cada um falar sobre a nossa criacdo. T4 bom?
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Vamos comecar pela Do.

D6: Ah! Por que comigo?

Pesquisador, brincando: Alguém tem que comecar. Como foi a experiéncia dessa
improvisagao pra vocé?

DG4, com voz bem suave: Ah! Foi legal. Bem chamativa. Bem maluca também. A Si
roubando, foi legal. A F4, que eu nunca respeitava ela.

F&: O transito ficava passando.

Si Bemol: Gostei do seu transito.

Pesquisador: Vamos fazer na ordem. Esperem a D¢ terminar.

D6: Ah! Sé.

Pesquisador: S6?! Fala Sol.

Sol: Ah! Foi legal. Eu acho.

Pesquisador: Explique por que foi legal.

Sol, rindo: Sei la.

Risadas

Sol: Sé. Fim!

Pesquisador: E sua participagdo. Fale sobre sua participagéo. Como foi?

Sol novamente cantarola a masica da personagem escrava Isaura.

Risadas.

Pesquisador: Fale sobre sua participagao.

Sol: Que eu fiz? Ah! Tal A montagem. A crianca também. O povo nem consegui
dormir de tanto barulho. (Risos). No. E. Sei la. E legal! O gari.

Sol Sustenido: Professor! O Ré Sustenido quase nem tocou. Ele tava dormindo ali.
Fechou o olho assim.

Varios falando ao mesmo tempo.

Pesquisador: J4 que a Si ta falando. Fala Si.

Si: Foi legal! Foi engragado da gente fazer.

Pesquisador: Por qué?

Si: A D6 comecou falar “A pamonha, o tomate”. Ficou meia hora fazendo aquilo. Foi
engracado também o Sol Sustenido correndo atras dela. Ela (Si) roubou a maga.

Sol Sustenido: N&o me respeitava. Eu pedia um negdcio e ninguém me dava. Uma
nao me dava nada. Outra me dava o apagador.

Si: Foi super engragado.

Pesquisador: Certo. Vamos voltar pra ordem. Fala Mi.



152

Mi: Ah! Foi legal por que, tipo, todo mundo aqui j& foi a uma feira e ja tinha uma
nocao do que era estar numa feira. Cada um teve uma participagéo. Entdo, foi um
trabalho bem em equipe, assim. Sabe? E! Nunca tinha me passado, vamos supor,
um ambulante. Foi engracado. Tanto € que eu tava tentando vender meu produto,
mas ninguém ia comprar.

D6: Eu comprei!

Si: Eu comprei um monte!

Mi: Ou quando ia, falava que tava muito caro.

Varios falando ao mesmo tempo.

Pesquisador: Voltando. Ta! O que mais Mi?

Mi: Acho que so.

Pesquisador: Fala Fa! Como foi a improvisacdo para vocé?

F&: Foi legal' Eu fiz barulho de péssaros. Foi engracado. Ninguém me respeitava.
Passava. Falava pra parar. Dai ia 14 e passava. Vinha outra na minha frente.
Pesquisador: Mas qual era o seu papel?

F&: Transito... Eu era o guarda. Eu ajudei a fazer um pouco do som. Foi bem legal!
Bem legal! Acho que s6.

Pesquisador: Sol Sustenido. E ai! Fala um pouquinho dessa experiéncia pra vocé.
Sol Sustenido: Foi estranho!

Pesquisador:Por qué?

Sol Sustenido: Ninguém me obedecia. Eu era o policial invisivel.

Pesquisador: O que faltou pra vocé se tornar vivivel na improvisagdo? Sol
Sustenido, o que sera que vocé poderia ter feito diferente?

Si: Ser mais sério.

Sol Sustenido, em um tom mais grave e empostado: Passa o negocio ai! Passa o
apagador. A outra tentou me subornar com o quilo da maga.

Risos.

Sol Sustenido: Entdo, ndao me levaram a sério. Os outro falava assim o guardinha
petitico.

Pesquisador: Ré.

Ré (com voz bem suave): Acho que... N&o sei. Foi legal. Acho que foi uma coisa
teatral. Foi uma coisa organizada.

Pesquisador: Algo teatral?

Si: Sim!



153

Pesquisador: Por que vocé acha Si?

Si: Por que a gente nas outras vezes a gente fazia musica parada. Dessa vez foi
fazendo. Andando. Entrando mesmo no clima da feira. Apesar que eu acho que néao
conseguiu chegar. A feira mesmo € bem mais barulhenta.

Pesquisador: Por que vocé acha que a gente ndo conseguiu chegar na sonoridade
da feira?

Si: Porque néo tinha tanta gente como na feira. Tipo. A feira mesmo é mais
barulhenta. Nem todo mundo fez as coisas. Tinha gente que ficava parado. Podia
fazer mais barulho! Podia ta conversando e ao mesmo tempo fazendo vérias
coisas.Que nem! Eu e a Sol era gari e s6 entrava no final.Tipo.A gente foi
ambulante. Foi de tudo! Teve uma hora que a Si falou assim: finge que roubou uma
macga minha. Ai eu peguei e sai correndo. Sai correndo. E. A gente tava sentindo a
necessidade de barulho.

Pesquisador: Vocé pensou num outro papel ali né Si? No meio da improvisagéo.

Si: E pensei no ladréo.

Pesquisador: Por que vocé pensou nisso?

Si: N&o porque assim. Ela falou assim. Fingi que roubou uma maga minha.
Pesquisador: Quem falou?

Si:Ela (aponta pra Si Bemol).

Pesquisador: Si Bemol.

Si: Ai peguei e sai correndo.

Varios falando ao mesmo tempo.

Pesquisador: Ah! E isso estava no nosso planejamento?

Si e Si Bemol: N&o!

Si: Mas faltava barulho. Som. Por que assim. Que nem. Tava todo mundo quieto. Eu
ficava. Barulho! Barulho! E eles tocando assim... (ela encena um musica tocando
sem muita empolgacgao). E eu ficava, pelo amor de Deus, levanta e faz barulho. E
ficava... (encena novamente).

Risadas.

Varios falando ao mesmo tempo.

Sol Sustenido: A Fa tava sentada no meio da “rua” falando para os carros virem.
Risadas.

Varios falando ao mesmo tempo.

Pesquisador: O guarda tava sentado, entao?
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Varios falando ao mesmo tempo.

Pesquisador: Agora Ré Sustenido fala ai como foi essa experiéncia pra vocé.

Ré Sustenido: Como todo mundo, eu também achei muito divertido. Engracado. E
também, eu nunca fui em uma feira e ja4 dava pra ter uma nogao.

Si, com espanto: Vocé nunca foi numa feira?

Ré Sustenido: Nunca!

Varios falando ao mesmo tempo.

Ré Sustenido: Aqui no bairro tem feira?

Sol Sustenido: Na Saul.

Pesquisador: O que mais Ré Sustenido?

Ré Sustenido: Ah! So.

Pesquisador, apontando para o quadro: Eu notei uma coisa enquanto VvOCés
fizeram a improvisagao que foi diferente da ordem. O que foi diferente?

Si: Transito.

Mi: N&o! Eu acho que foi a entrada do gari na desmontagem da feira.

Pesquisador: E Mi o gari tem que entrar quando?

Mi: Depois que desmonta.

Pesquisador: Depois que desmontou. Que s0 fica o lixo. Mas vocés fizeram assim,
mesmo nédo estando na ordem. Terminou com o gari varrendo. Por que?

Varios falando ao mesmo tempo.

Pesquisador: Seguinte. Como vocé planejou a sua participagdo? Como vocé
planejou o que vocé ia fazer?

Si: Eu ndo planejei nada (risos). A primeira coisa que veio na minha cabeca. Foi
usar a vassoura. Barulho de vassoura. Ah! Sei la. O som que a vassoura faz. Mas na
hora que eu fui fazer fui improvisando sabe.

Mi: O que sair saiu.

Si: E! Tipo eu fui improvisando. Sabe? Que nem eu n&o tinha planejado que eu ia
fazer a parte de cliente. Entendeu? Na hora. De ladrdo muito menos. Entendeu? Sei
|&. TA bom. Entdo vamo embora. Foi tudo improvisagéo néo tinha planejado muito.
Pesquisador: Certo. Quem mais pode falar sobre seu papel e o que pensou.

Sol Sustenido: Eu tava pesando em dar umas pauladas. Ninguém tava obedecendo
eu.

Risadas.

Pesquisador: Mas, antes de comecar...
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Si, interrompe: E.

Varios falando ao mesmo tempo.

Mi: Professor! Falando bem a verdade.

Pesquisador: Fala Mi.

Mi: Acho que meu papel foi meio estranho.

Pesquisador: Por qué?

Mi: Por que parece que eu a Si Bemol tava tendo uma competicdo de voz. Ela
gritava de um lado e eu gritava do outro: “Olha a maga” e “Olha a maca”.

Varios falando ao mesmo tempo.

Pesquisador: Mas ndo ha uma competicdo na feira real?

Mi: E. Cada um quer vender o p&o de cada dia. Né?

Varios falando ao mesmo tempo.

Sol tenta falar.

Pesquisador: Vamos ouvir a Sol. S6 um pouquinho F&.

Sol: Tipo assim. A gente. O planejamento. Ai. Eu nem to falando muito hoje ta? Eu
acho que no planejamento. Eu acho que o que é planejado nem saiu direito. Por que
vocé vai sentindo a necessidade de vocé planejar na hora. Igual a Si. O
planejamento da gente s6 foi tipo. Ela (Si) com a vassoura e eu com a pa. Entéo
vocé vai fazendo o som conforme vocé acha. Ndo da pra vocé falar assim: Vou sair
arrastando (referindo-se a pa). Vocé vai e bate... E, entdo, tipo assim acho que
(risos). Claro, tem algumas coisas que planeja e sai, mas tem outras que nao. Tipo.
Igual o Sol Sustenido. Eu acho que ele deveria ter tomado mais atitude, mas
também tem que ter a colabora¢&o dos outros.

Varios falando ao mesmo tempo.

Sol: Quando o guarda estava passando. Acho que, tipo assim,os feirantes escuta e
se ndo tem. Como € mesmo o nome? A folhinha que tem que entregar pra ele.
Pesquisador: Uma licenga.

Sol: Uma licenca. Eu acho que eles saem correndo né? Se tivessem a licenca ndo
precisava nem sai correndo ou ninguém entregou. SO achei assim. Tem que ter a
colaboragéo de todo mundo. Cada um tem a sua parte. Cada um tem que cumprir
ela. Entdo vai ser muito mais legal se. Se tipo assim um sai correndo, por que nao
tem licenca, o outro entrega a licencga.

Pesquisador: Qual era 0 nosso objetivo?

Sol: Fazer o som. Som.
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Pesquisador: Isso.

Mi: Professor!

Pesquisador: Mi.

Mi: O Sol Sustenido chegou como cliente.

Si: E. O Lucas chegou como cliente. Entendeu?

Varios falando ao mesmo tempo.

O grupo comega a falar sobre a relagao fiscal-feirante.

Pesquisador: Sol vocé tava falando do planejamento. Mesmo quando ha
planejamento a improvisacdo sai diferente. Mas vocés acham importante o que
fizemos antes. O planejamento € importante para a improvisacdo?

Si: Sim. Se néo ia entender nada. A gente fez, apesar de néo ter feito como
planejou, algumas coisas. Foi bom pra interpretacdo do que tem que fazer. Tipo, a
gente planejou mesmo. Foi bem mais fécil, se ndo na hora ia ficar todo mundo “ai
vocé faz isso”, “ai vocé faz aquilo”. la ficar muito.

Sol:lgual o planejamento. Se néo tivesse. Tipo assim, a chegada dos feirantes. Que
teria graca se o musico ja comecgasse a tocar antes de ter montado a feira? Antes
dos clientes ter chegado? Acho que o planejamento ele é pra ser isso. Mas. Claro,
ndo vai sair igual do que planejou, por que vocé vai pegar 0 personagem que VOCcé
nado fazia. Igual a Si, na hora ali o ladréo, foi, tipo assim, um ato de, entre aspas,
uma necessidade de fazer mais barulho, de causar mais conflito. Conflito entre
aspas também. Mas eu achei que foi interessante por que € um tema diferente. Nao.
Diferente e a gente tem que se adaptar a ele fazendo conforme o que ele (tema)
pede. Isso.

Pesquisador: Certo.

Si Bemol: Engracado é que com o planejamento a gente comecgou a fazer outras
coisas. Por exemplo, o ladrdo. E. O Sol Sustenido pegando macad. Foi super
engracado.

Si: E também. Quando a gente vai praticar aquilo a gente vai tendo novas ideias,
mas também se nédo tivesse planejado antes talvez a gente néo tivesse tantas ideias
gue nem a gente teve na hora.

Si Bemol: Por isso foi engracado.

Si: Que nem o ladrdo, se a gente néo tivesse planejado o ambulante, o pregéo e o
fiscal ndo teria entrado o ladré&o.

Si Bemol: Tava todo mundo rindo.
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Si: Por que € um grupo e cada vez mais vai surgir ideias novas.

Si Bemol: Legal que foi uma mistura que a gente fez e as ideias que a gente teve na
hora.

Pesquisador: Muito bem. Agora o0 seguinte... para encerrarmos.

Sol: Ah!

Pesquisador: A gente falou como foi a nossa experiéncia agora nessa improvisagao
que foi a feira, que foi diferente e como disse a Ré teve encenacdo. Nao que tivesse
gue encenar, mas acabou que a gente entrou na personagem. Saiu natural.

Sol Sustenido, interrompendo: Ré o que vocé tava fazendo? (Referindo-se ao seu
papel na improvisagéo).

Si: Onde vocé tava Ré?

Ré: Pregéo.

Varios falando ao mesmo tempo.

Pesquisador: Cada um vai falar um pouquinho da sua experiéncia em todas as
oficinas. Como foi pra vocé participar de todas as oficinas?

Ré, sorrindo: Entdo. Ai foi legal. Tipo. Eu nunca tinha tido aula de musica e essas
coisas assim né. Foi uma aula pra gente ter a nogdo, assim, do que € mais ou
menos a musica, como é fazer uma mdasica. Acho que foi isso. Foi bem legal! Por
que, tipo, cada aula, foi por etapa, apesar de eu ndo vim no primeiro dia, foi por
etapa. Cada aula foi sendo alguma coisa, ai chegou na ultima aula o resultado bom.
Foi bem legal.

Pesquisador: Ok, Ré.Obrigado. Si.

Si: Foi superincrivel fazer! Na ultima € chato por que a gente quer continuar, mas a
pessoa (referindo-se ao pesquisador) ndo quer né?

Risadas.

Si Bemol: Vida dura. Dificil. A gente comecou a ficar mais acostumado. A gente
comegou a se ambientar. Foi superincrivel fazer! Nao foi exatamente uma aula de
musica, foi uma mistura de tudo.

Pesquisador: Tudo o qué?

Si Bemol: Mdsica, Teatro, ai encenac¢do, Composic¢do, foi misturando tudo junto em
um tema s6 que é a Musica. Ai a gente comecou a cada um se conhecer um
pouquinho mais da loucura do outro. E quando chega quarta-feira todo mundo fica
ansioso.

Algumas risadas.
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Pesquisador: Oi Si.

Si:Professor! Professor! Foi diferente de tudo. E quando chega quarta-feira (dia da
oficina) todo mundo fica ansioso. A Sol passava por mim e falava: “Hoje é quarta-
feiral” (com voz aguda)...

Mi: Agora eu vou chegar: “Mae néo tem nada pra fazer por que um certo professor
ai sabe”.

Si: Corto meu pescogo, mas néo falo quem foi (apontando ao pesquisador) quer tirar
o doce dos alunos.

Risadas.

Pesquisador: Mais alguma coisa Si?

Si: N&o obrigada.

Pesquisador: Sol Sustenido.

Sol Sustenido: Ela roubou minha fala.

Pesquisador: Fagca um resumo da sua experiéncia em todas as oficinas que vocé
veio.

Si Bemol: Eu acho que as nossas musicas foi ficando cada vez melhor.

D6: Mas, ndo € bem musica né?

Si Bemol: Pra mim é.

Pesquisador: Por que vocé achou isso D6?

D6: Ah! Sei l4! Nao tinha ritmo.

Pesquisador: E o que é masica pra vocé?

D6: Ah! Nao sei.

Pesquisador: Sol Sustenido o que € musica pra vocé?

Sol Sustenido: Mdsica é tudo.

Pesquisador: Explique melhor.

Sol Sustenido: Por que sempre o Sol Sustenido.

Si Bemol: Vocé que se ferra.

Pesquisador: Ndo! N&o! E s6 uma conversa. Explique melhor.

Sol Sustenido: Tudo ué. Qualquer lugar que vocé vai ta, vai td tendo musica. Pode
tA no maior siléncio, mas vai ter musica, na sua cabeca, qualquer lugar...
Pesquisador: Isso pra vocé mudou?

Sol Sustenido: Hum?

Pesquisador: Como era antes pra vocé?

Sol Sustenido: Passa pro vizinho aqui do lado.
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Pesquisador: Responde vocé. Eu gosto de perguntar.

Si Bemol: A gente nem percebeu que vocé gosta de perguntar.

Pesquisador: Qual era o conceito pra vocé antes?

Sol Sustenido: Pra mim masica s6 existia no lugar que tava acontecendo, alguém
tava tocando assim.

Pesquisador: Dé um exemplo.

Sol Sustenido: Como um radio quando t4 tocando e vocé t4 ouvindo. Mas se vocé
estiver num, siléncio, sem nada...

Si: Na biblioteca.

Sol Sustenido: A musica t4 em qualquer lugar.

Pesquisador: Ta! Isso que a gente fez agora (referindo-se a improvisagéo “Feira”) e
as anteriores... Isso € musica?

Ré Sustenido, Si Bemol, Si e Mi: E.

Si: E que assim. Eu acho também interessante por que.

Pesquisador: Pode falar Si.

Si: Tipo. A gente aprendeu de uma forma diferente.

Pesquisador: E o que é esse jeito diferente?

Si: E que nem assim, exemplo, quando vocé aprende em sala de aula.
Pesquisador: E assim?

Si: Nao! Vocé copia texto. Vocé decora a matéria.

Si Bemol: N&o é tdo legal.

Si: Tipo assim. Nossa! Tipo assim - peguei a mania da Sol de falar tipo. O que a
gente aprendeu aqui. A gente aprendeu, mas foi praticando. A gente foi agir daquele
jeito. Se divertindo, tipo, na sala vocé n&o aprende desse jeito.

Pesquisador: N&o se diverti na sala?

Sol: Nao!

Varios falam ao mesmo tempo.

Si: E interessante por que ao mesmo tempo que a gente aprendeu a gente se
divertiu. A gente aprendeu de um jeito diferente. A gente aprendeu sobre varias
partes da musica que é intensidade. E ndo teve prova. Isso foi interessante.

Si Bemol: Mas tem perguntas que ele (referindo-se ao pesquisador) fez pra gente
qgue eu nao sabia responder.

Si: Mas isso ndo é prova. Eu acho que era um didlogo. E acho que foi bem

interessante porque eu pude aprender mais sobre o que é musica, o que significa,
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onde tem mdasica. Aprendi muito mais, tipo, dialogando do que se eu tivesse
copiando. Igual. Em algumas aulas a gente s6 copia. No comec¢o, a gente tava sO
experimentando os instrumentos tal. Conhecendo. Aprendendo o que era volume. A
gente foi aprendendo vérias coisas pra depois a gente juntar. Depois foi o resultado
da aula anterior. Entendeu? Tipo. Nossa de novo olha a Sol ai. NGs tinhamos que
planejar. Saber o que fazer. Pensar.

Pesquisador: Muito bem! Vamos voltar pra ordem de novo? Fa.

F&: Achei bem legal. Interessante. Eu ndo sabia o que era musica. Eu ndo parava
pra pensar. As vezes eu ficava meio desligada do mundo. Quando vocé falou que
quando a gente pensa tem musica aqui dentro. N&o sabia disso.

Pesquisador: Eu disse isso?

Si: Eu n&o lembro.

F&: Sim. Nas aulas.

Pesquisador: Bom. E hoje qual é o conceito que vocé tem de musica? O que é
musica pra vocé?

Fa: E uma coisa que fica dentro de mim e eu posso parar ouvir e tentar interpretar a
musica.

Pesquisador: Ouvir o qué?

F&: A letra. Os sons.

Si: Tem musica que ndo tem letra né? Eu pensava: Musica? O que vinha primeiro
na minha mente? Uma pessoa cantando com Varios ritmos, uma letra. Isso é o que
vinha na minha cabeca quando falava musica.

Pesquisador: E agora o que vem a sua mente?

Si: Agora é totalmente diferente. Agora quando ve musica, vocé pensa no som que
sai quando vocé faz alguma coisa.

Mi, apontando para o ventilador: Tipo o ventilador! O vento na &rvore.

Si: Tudo que vocé faz.

Mi: Tudo é uma musica.

Pesquisador: Vocés concordam com a Mi?

Si, Si Bemol e Ré Sustenido: Sim.

Pesquisador: Ok. Que mais vocé tem a dizer F&?

F&: SO. Eu esqueci que eu ia falar por que me interromperam pela segunda vez.
Pesquisador: N&o tem problema. Se vocé lembrar pode voltar falar. Ta bom? Agora
Mi.
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Mi: Eu acho que. Eu faltei duas vezes né? Entdo. Desde do dia que eu vim até hoje
as aulas foram muito legais. Acho que ensinou bastante pra mim, por que, que nem
a Si falou, de musica eu pensava que era s6 a pessoa cantando. Ah! Musica. Ta
cantando, musica. Ai que nunca eu ia saber assim, que se eu nao tivesse feito a
aula, eu nunca teria é. Sei la. Descoberto o que era uma musica. Porque musica tem
em todo lugar. Entendeu?

Pesquisador: Entendi. Vocés entenderam?

Si: O que ela quis dizer & que antes ela pensava que musica era uma pessoa
cantando. S6 isso.

Pesquisador: Agora é o que?

Si: O som todo a sua volta. Todo o lugar que vocé vai e ndo simplesmente ouvir
uma pessoa cantar.

Pesquisador: Ok. Mas ela cantando também é né?

Si e Mi, em dueto: Sim €.

Si: Sim, ndo deixa de ser. Mas também aprendeu a mais o que é musica.
Pesquisador: Certo.

Si Bemol: Que filésofa!

Pesquisador: Filésofa. Verdade filosofou. Fala Sol da sua experiéncia.

Sol: A gente desde o primeiro encontro, quando a gente veio todo mundo tinha
vergonha. Igual hoje, a gente ndo ia sentar aqui pra conversar. Ninguém ia falar.
Logo no primeiro encontro que a gente fez, ninguém queria mostrar desenho,
ninguém queria falar nada, por que todo mundo tava com vergonha. Hoje néo, hoje a
gente, assim ja ta mais... mais solto. Por que dialogando a gente aprende. No
primeiro encontro, sei la, no segundo, eu falei assim a masica ela tava numa batida
do pé, vocé imaginando, vocé batendo palma, numa pessoa falando. Musica hoje eu
vejo completamente diferente, por que, como elas falaram, muasica era sé uma
pessoa cantando. Hoje a gente pode ja ver, a gente pode lembrar de uma musica
numa folha de arvore balancando. A gente pode pensar. Eu acho assim, a muasica ta
em toda nossa volta por que, tipo, quando a gente vai limpar a casa, se nédo tem
musica, vocé ta |& num deséanimo, lavando a louga |4 (fala mais dengosa). E se pde
uma musica. Ah! (entoa euforicamente).

Si Bemol: Sente prazer. Igual na escola a professora faz uma coisa. Igual hoje a
professora pediu, mandou a gente copiar um monte de pergunta. Ai eu peguei e

copiei e que coisa mais boba (fez cara de nojo).
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Sol: Ah! Foi muito legal o jeito que vocé ensinou por que é muito melhor a gente
aprender dialogando do que vocé ficar |14 escrevendo (fez o gesto de escrita de uma
forma frenética). Por que dialogando a gente “empede”. “Empede” 6! Aprende.

Risos.

Sol: O que eu tava falando?

Pesquisador: Aprender dialogando.

Sol: A gente dialogando é muito mais interessante, por que, tipo, imagina se vocé so
desse coisa no papel, ia ser chato. Igual a gente viu instrumentos que a gente nunca
tinha visto. Igual o caxixi.

Si Bemol: O ovo.

Sol Sustenido, brincando: Alface (referindo-se a alfaia).

Sol: O ovo, a alfaia. Tipo assim, quando a Si Bemol falou tem tudo. Tem
interpretacdo, tem uma coisa mais teatral. Igual eu a Si e a Si Bemol a gente fez.
Como foi?

Si: O quarto escuro.

Si Bemol: Foi super dificil.

Sol: O quarto escuro, a gente ndo fez s6 uma composicdo, a gente fez uma coisa
mais teatral. Igual hoje a gente ndo precisava ter feito uma coisa teatral. A gente
podia so ter falado, ndo precisava ter se mexido. A gente ndo. A gente quis fazer,
mais ou menos, como se fosse a feira. Pra mim, a musica da feira foi a mais
legal.Acho que assim, ta sendo muito triste pra gente ta acabando por que é muito
melhor a gente vir aqui e aprender do que a gente ficar |4 em casa. Ah, ndo tem
nada pra fazer.

Si: Tenho certeza que aprendi muito mais do que so ficar copiando na aula de
Histéria. Aprendi muito mais de Musica do que Historia. Por que 14 a gente sé copia.
Aprendi muito mais, tipo, dialogando do que se eu tivesse copiando.

Vaérios falando ao mesmo tempo concordando com a fala das colegas.

Sol: Meu! Deixa eu falar. Eu falei s6 um pouquinho. Quando chega a quarta-feira, eu
pelo menos, fico muito animada. Eu falo assim. Teve um dia que eu tava me
arrumando para vir pra oficina de musica. Eu tinha esquecido (risos). Todo dia que
vai na escola a Si fala pra mim: “vou passar na sua casa hoje”.

D6: Foi legal! Quando cheguei aqui eu ndo queria fazer nada direito. Agora eu me
soltei mais. Muito chato por que vai acabar né? Vou ficar na minha casa sem fazer

nada.
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Pesquisador: Ré Sustenido sua vez!

Ré Sustenido: Que foi? Uma das partes que eu mais gostei foi tentar compor as
musicas. Foi legal também porque fizemos em grupo. T6 nervoso! Foi interessante!
Quando cheguei nédo tinha qualquer percepcédo sobre masica, s6 sobre as pessoas
que tocam e as pessoas que compde. SO sobre isso! Hoje eu sei mais sobre ela. Eu
sei que pode parecer repetitivo porque todo mundo disse. Pode me chamar de
“copido” se quiser, mas. Agora, depois que assisti a aula, tenho a percepcao de que.
A masica t4 em qualquer lugar, ndo importa se vocé ignora ou tenta ndo escutar. Eu
nunca imaginei que pudesse se fazer musica usando os sons do lugar. Pra mim
musica tinha que ter letra. Uma das partes que eu mais gostei foi tentar compor as
musicas. Na primeira vez foi extremamente dificil, mas nas outras vezes foi mais
facil como, por exemplo, o tema “A tempestade”. Foi legal! Foi interessante! Mas, foi
dificil tentar interpretar a musica que o outro grupo tentou fazer, a improvisacéo. Mas
foi realmente divertido, por exemplo, também. Gente para de rir! Eu nunca imaginei
que pudesse se fazer musica usando os sons do lugar. Pra mim musica tinha que ter
letra. Nossa! E legal fazer musica!

Si: Gente é chato ficar rindo. Incomoda.

Pesquisador: Sitem toda razdo. Pode falar Ré Sustenido.

Ré Sustenido: Droga! Agora perdi.

Si: Viu o que vocés fizeram?

Ré Sustenido: Mas pode falar Si.

Pesquisador: Si o que mais vocé tem a dizer.

Si: Eu acho que € isso ai e assim a musica faz parte do nosso dia-a-dia. Todo lugar
que a gente ta a gente escuta musica. Porque eu quando to dentro do dnibus gosto
de colocar o fone de ouvido. Acho que a musica desliga vocé do mundo.

Mi: Vocé fica & no mundo da Lua.

Si: Acho que é isso.

Pesquisador: Alguém quer falar mais alguma coisa? Fé!

Varios falando ao mesmo tempo.

O grupo reivindica o fato das aulas estarem acabando.

Mi: Agora professor. O que vocé tem? Vamos fazer pergunta pro professor. Vocé
gostou de ter participado com a gente, assim.

Si: Ta e vocés também né (referindo-se as académicas de pedagogia que

participaram ajudando a registrar a coleta de dados). Vocés estdo filmando, mas
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VOCés escutam tudo o que a gente fala.

Pesquisador: Eu adorei! Antes de iniciar a oficina, eu tinha em mente que seria
doze alunos. Mas eu ndo sabia que alunos seriam esses. Eu fiquei muito feliz em
trabalhar com esse grupo. Esse grupo € muito criativo! Muito gostoso de trabalhar,
divertido (nesse momento era possivel observar o sorriso de satisfacdo e orgulho do
grupo). Se a aula foi divertida, foi gostosa, como vocés falaram, foi por causa de
vocés. Nao € por causa do professor, o grupo tem uma grande parte de
responsabilidade nisso e vocés foram 6timos. Foram solicitos em fazer as coisas
que a gente pedia. Nenhuma atividade, mesmo que no comego ainda um pouco
acanhado — como disse a Sol, e agora no final tA to mundo mais descontraido, tem
mandar ficar quieto se néo para...

Risos.

Pesquisa: Mas foi muito bom trabalhar com vocés. Muito bom ver o
desenvolvimento de vocés também. Vocés terdo um retorno. Voltarei quando tiver
pronto minha pesquisa pra gente conversar mais.

Varios falando ao mesmo tempo.

Os alunos pedem as estagiérias para contarem sobre sua experiéncia.
Pesquisadora auxiliar | (com voz suave): Gostei de ter participado com voceés.
Grupo: Mais! Mais!

Pesquisador: Téo se achando!

Risos.

Grupo: Agora ela.

Pesquisadora auxiliar II: Que tem eu?

Mi: Como foi ter participado com a gente dessas quartas-feiras?

Pesquisador, brincando: Fala a verdade, néo precisa mentir...

Risos.

Pesquisadora auxiliar Il: Foi maravilhoso! Uma experiéncia 6tima! Eu adorei todos
vocés! Cada um trouxe uma coisa nova pra mim. Eu amei!

Todos sorriam de satisfacdo. Aplausos.

Os momentos que se seguiram foram de confraternizagao.



