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Editorial

Neste nimero da Revista da ABEM contamos com artigos que versam sobre

variadas tematicas. No primeiro artigo, Beatriz llari apresenta algumas das “descobertas
recentes da pesquisa cientifica sobre o cérebro”. A autora traca relagdes entre o
neurodesenvolvimento e a educacdo musical, sugerindo contribuicdes da psicologia
cognitiva para a constru¢éo de praticas de ensino comprometidas com o desenvolvimen-
to musical das criangas.

O préximo artigo insere-se na perspectiva da psicologia do desenvolvimento.

Utilizando a Teoria e o Modelo Espiral de Desenvolvimento Musical de Swanwick como
referencial teérico, Anete Susana Weichselbaum analisou composi¢des de dois grupos
distintos de adolescentes provenientes de uma escola de muisica do Parana: alunos que
realizam atividades musicais fora da instituicdo escolar e alunos que néo realizam tais
atividades. Os resultados revelaram que ndo existem diferencas em termos de niveis de
desenvolvimento musical entre os grupos investigados.

Regina Antunes Teixeira dos Santos, Liane Hentschke e Cristina Capparelli

Gerling abordam o desenvolvimento musical sob a perspectiva da leitura musical atra-
vés do solfejo. As autoras apresentam uma analise critica e detalhada dos fundamentos
pedagodgicos propostos por Davidson e Scripp para o desenvolvimento da pratica de
solfejo na formacado de musicos profissionais.

O desenvolvimento da leitura musical também € tema do artigo a seguir. Ana
Consuelo Ramos e Gislene Marino focalizam o processo de iniciagéo a leitura musical
no piano, “apontando as etapas de leitura por graficos, relativa e absoluta”. As autoras

guestionam certos termos e conceitualiza¢des correntes na area do ensino de instru-
mento e apresentam os fundamentos da proposta de iniciacdo a leitura através do
piano, que consiste no livro de sua autoria — Piano 1: Arranjos e Atividades.

Mais uma proposta de ensino de musica é apresentada no texto de Helena Muller

de Souza Nunes. Partindo da “necessidade de desenvolver um vinculo mais saudavel
entre uma educacdo musical formal e [...] a cultura musical popular veiculada, principal-
mente, pelos meios de comunicagédo de massa e comprometida com o mercado”, a
autora discute as possibilidades do musical como “recurso musicopedagdgico de carater

N

popular adequado” & educagédo musical das criancas brasileiras.

A relacdo entre a educacéo musical e os meios de comunicacgéo € retomada, sob
outro enfoque, no artigo de Silvia Nunes Ramos. Inspirada na pedagogia critica e em
conceitos das teorias sobre aprendizagem social e sobre o cotidiano, Silvia investiga

como os “modelos musicais televisivos se manifestam na expressao musical” de um
grupo de criancas de 9 e 10 anos de idade. Os resultados sugerem uma forma diferenci-
ada de perceber a relac@o das criangcas com a midia nas suas aprendizagens musicais
cotidianas.

De certa maneira, o artigo de Silvia Nunes Ramos é complementado pelo de

Maura Penna. Este ultimo discute a relacdo entre “a misica na vida e nas escolas” a
partir de questionamentos referentes “a valorizagdo da musica grafada”, em detrimento
das tradicGes orais, a “oposi¢do entre a musica popular e a masica erudita” e a “diversi-
dade de manifestagBes musicais — inclusive da industria cultural — que fazem parte da
vivéncia do aluno”. Esses questionamentos apontam para o predominio de um modelo
tradicional de ensino de musica, que enfatiza a formagao técnico-profissionalizante e,
assim, “dificulta a renovacao das praticas pedagdgicas na area” e seu comprometimento
com a educacao basica.

DEL BEN, Luciana. Editorial. Revista da ABEM, Porto Alegre, V. 9, 5-6, set. 2003.
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Nair Pires focaliza a tematica dos modelos de ensino sob o angulo dos cursos de

formacéo de professores de musica. A autora discute dados da pesquisa que, tomando
como objeto de estudo seis cursos de licenciatura do estado de Minas Gerais, investigou a
identidade das licenciaturas na area de musica. Ao reconstruir a trajetéria dos cursos de
formacéo de professores de musica, Nair procura revelar as concepgdes, valores e crengas
que tém orientado a formagao do professor de musica. Os resultados sugerem a perpetua-
cao de “concepcdes e praticas polivalentes”, fundamentadas na idéia de integracao das
linguagens artisticas, o que tem implicado “a hierarquizacao das licenciaturas” tanto nos
concursos publicos para professores quanto nos estagios dos licenciandos.

O artigo de Teresa Mateiro e Marcelo Téo, por sua vez, investiga o desenvolvimento

dos processos de planejamento durante o estagio supervisionado, disciplina obrigatéria nos
curriculos de formacao de professores. Os autores analisaram os relatérios de estagio de
trés licenciandas em Educacéao Artistica, Habilitacdo em Musica, da Universidade do
Estado de Santa Catarina. Os resultados sinalizam a diversidade de concepgdes e acdes
que configuram as visfes de educacdo musical das licenciandas. Apontam, assim, para a
diversidade “de possibilidades na préatica docente”, ao mesmo tempo que revelam algumas
das dificuldades inerentes ao inicio da docéncia e a relacéo entre estagiario, professor
orientador e professor cooperante.

Finalizando este nimero, contamos com duas resenhas de livros recentemente

langados pela Associag&o Brasileira da Muasica (ABEMUSICA), os quais tém como objetivo
orientar a a¢édo educativo-musical nas escolas. Por meio de suas andlises, os autores de
cada uma das resenhas — todos integrantes de um grupo de pesquisa cadastrado no CNPq
— mostram a importancia de olharmos de forma critica e reflexiva para os materiais didati-
cos disponiveis na nossa area, para que possamos fundamentar conscientemente nossas
escolhas.

Os trabalhos que compdem este nimero da Revista da ABEM nao so6 retratam a
diversidade de objetos de estudo da area como revelam a riqueza do dialogo que a educa-
¢do musical tem estabelecido com disciplinas que se voltam ao estudo da musica e da
educacdo. Demostram ainda a preocupacéo de seus autores em estabelecer articulacfes
entre a pesquisa e as praticas de educagdo musical. Esperamos que as diferentes perspec-
tivas e resultados apresentados por pesquisadores e professores de diversas instituicdes
de nosso pais possam contribuir tanto para o desenvolvimento da producao cientifica em
educacdo musical quanto para o fortalecimento das praticas pedagégico-musicais desen-
volvidas nos multiplos espacos em que atuamos.

Luciana Del Ben

Editora
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A musicae o cérebro: algumas

Implicacoes do

neurodesenvolvimento para a
educacao musical

Beatriz llari

Departamento de Artes - UFPR
beatriz.ilari@elf.mcqill.ca / beatrizilari@yahoo.ca

Resumo. Este artigo tem como objetivo discutir alguns resultados de pesquisas recentes sobre o
desenvolvimento do cérebro e as implicacdes destas na area da educag&o musical. Na primeira parte
do artigo ha uma breve introdug&o ao cérebro e seu desenvolvimento, incluindo suas partes, sinapses
e lateralizagdo. Em seguida, sé@o discutidos os sistemas envolvidos no neurodesenvolvimento, bem
como os fatores que influenciam o desenvolvimento do perfil da mente de cada crianga. As questdes
dainteligéncia e do talento séo abordadas na terceira parte do artigo. Algumas implicag6es dos estudos
da neurociéncia para a educag¢a@o musical séo discutidas na quarta e Ultima parte do artigo, na qual
diversas sugestdes para o ensino e para a avaliagdo também sao propostas.

Palavras-chave: desenvolvimento do cérebro, cogni¢do, educagao musical

Abstract. This paper aims to discuss recent brain development research and some of its implications
for music education. In the first part of the paper there is a brief introduction to the brain and its development,
including its parts, synapses and lateralization. The second part includes a discussion on the systems
involved in neurodevelopment and the factors that influence the development of the mental profile of
each individual child. Issues such as intelligence and talent are tackled in the third part of the article. The
implications of neuroscience research for music education are discussed in the fourth and last part of the

article, in which suggestions for education and assessment are also proposed.

Keywords: brain development, cognition, music education

Introducéo

As descobertas recentes da pesquisa cien-
tifica sobre o cérebro exercem um fascinio enorme
sobre todos nés. Isso ocorre porque praticamente
todas as atividades de nossa vida cotidiana estéo
relacionadas ao funcionamento desse importante
orgao vital (Herculano-Houzel, 2002). Hoje em dia,
todos nds sabemos qual a importancia do cérebro
no desenvolvimento humano e também na apren-
dizagem e na cognicdo. Sabemos também dos atra-
S0s cognitivos e motores e das deficiéncias que

sdo causadas quando alguém sofre um acidente e
0 cérebro é lesado (Marin; Perry, 1999; Morato,
2000; Peretz, 2001; Peretz et al., 2002). Nao ha
novidade alguma em dizer que o cérebro controla
nossas acgdes e pensamentos, entre elas nossas
atividades musicais. Nesse contexto, este artigo
tem como objetivo descrever alguns resultados de
pesquisas recentes da neurociéncia sobre o de-
senvolvimento da mente, bem como discutir as im-
plicacbes destas na area da educagdo musical.

7
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Antes de mais nada, € necessario fazer uma
breve introdugdo ao cérebro e suas principais ca-
racteristicas, incluindo as questdes das sinapses
e da lateralizacdo. Em seguida, aprenderemos so-
bre os oito sistemas que constituem o neurodesen-
volvimento (Levine, 2003) e os fatores que influen-
ciam no desenvolvimento da mente da crianca.
Também discutiremos a questéo da inteligéncia e
do talento e retomaremos alguns estudos especifi-
cos sobre o funcionamento do cérebro na presen-
¢a de estimulos musicais. Para concluir, discutire-
mos as contribuicdes e implicacdes dos estudos
da neurociéncia para a aprendizagem e a cogni¢ao
musical das criancgas.

Uma breve introducédo ao cérebro humano

A idéia do cérebro como orgéo da sensacao
e da inteligéncia existe desde a Antiguidade. Con-
tudo, foi apenas no século XIX que surgiram os
primeiros estudos cientificos sobre o cérebro
(Morato, 2000). O interesse pela cogni¢cao surgiu
também nessa mesma época, quando a psique
deixou de ser vista como um atributo divino e pas-
sou a ser vista como um atributo humano. Desde
entdo, o estudo do cérebro vem avancando de
maneira rapida e significativa.

Em linhas gerais, o cérebro pode ser defini-
do como um labirinto em forma de noz, mais ou
menos do tamanho de duas maos fechadas colo-
cadas frente a frente, e composto por aproximada-
mente 12 bilhdes de células (Campbell, 1996).
Segundo Campbell (1996), o cérebro se parece com
uma série de montinhos e linhas de massa cinzen-
ta e rosa, com uma textura macia. As células do
cérebro, também conhecidas por neurdnios, rece-
bem, analisam, coordenam e transmitem informa-
¢Oes (Kotulak, 1997). No decorrer da vida, o cére-
bro aprende e memoriza através de constantes
mudancas em sua imensa rede de conexdes entre
neurdnios. Essas conexfes sdo chamadas
sinapses, e ocorrem em decorréncia de estimulos
provenientes do meio (Kotulak, 1997). Muitas
sinapses formam conexdes sdlidas com as células
do cérebro e se tornam partes do cérebro em de-
senvolvimento. Ja as outras sinapses, as desco-
nexas, desaparecem com o tempo (Herculano-
Houzel, 2001). De acordo com Kotulak (1997), essa
€ a maneira que o cérebro encontra para eliminar
sinapses em excesso, para que as restantes, ain-
da em quantidade consideravel, possam formar um
cérebro funcional.

O desenvolvimento estrutural do cérebro

Logo ap6s o nascimento, o cérebro do bebé
passa por um crescimento fantastico, no qual

abem

trilhGes de sinapses ocorrem entre as células ce-
rebrais. Por se tratar de um orgao auto-organizavel,
0 cérebro do bebé é faminto de novas experiénci-
as que o transformardo em redes neurais para a
linguagem, o raciocinio légico, o pensamento raci-
onal, a resolugcéo de problemas e os valores mo-
rais (Kotulak, 1997). Essas redes neurais ja estao
sendo formadas antes mesmo de o bebé comple-
tar um ano de idade. Sao elas que permitem a as-
sociacao de idéias e o desenvolvimento de pen-
samentos abstratos, que constituem as bases da
inteligéncia, imaginacao e criatividade. Contudo,
essas redes podem ser destruidas quando as ex-
periéncias na infancia séo destituidas de estimu-
lacdo mental ou sobrecarregadas de estresse
(Kotulak, 1997).

Em seu livro, Kotulak (1997) fala de quatro
fases principais do desenvolvimento estrutural do
cérebro. A primeira fase ocorre durante o estagio
fetal. Nos primeiros meses da vida fetal, bilhGes de
células sdo formadas. Metade delas morre; esti-
mulos externos organizam algumas e eliminam
outras para formar a estrutura basica do cérebro,
ou seja, a estrutura que caracteriza e diferencia as
criangcas em meninos e meninas. A segunda fase
se da logo ap6és o nascimento, quando surgem
trilhdes de conexdes entre as células, que formam
0s “mapas mentais” do cérebro, responsaveis, en-
tre outras coisas, pela viséo, linguagem e audi¢&o.
Na terceira fase, que vai dos 4 aos 10 anos de ida-
de, novos aprendizados reorganizam e reforgam
as conexdes entre as células do cérebro humano.
Novas conexfes sao formadas a medida que no-
vos conhecimentos sdo adquiridos. A quarta e Ulti-
ma fase ocorre apés os 10 anos de idade. Ainda
capaz de sofrer mudancas fisicas, o cérebro apren-
de e memoriza informagBes no decorrer de toda a
vida (Kotulak, 1997). Segundo Herculano-Houzel
(2001), alguns neurdnios novos aparecem no cé-
rebro do adulto porém, somente em algumas par-
tes especificas do cérebro. Sdo muitos os mistéri-
0s da mente que a neurociéncia vem procurando
investigar. Contudo, para fins deste artigo, nds nos
concentraremos no cérebro em formacéo, ou seja,
no cérebro da crianca, e deixaremos de lado as
especificidades do cérebro adulto. Entretanto, uma
introducao superficial as partes principais do cére-
bro se faz necesséria, bem como uma rapida intro-
ducédo ao conceito de lateralizacéo.

Lateralizacdo: os hemisférios do cérebro

A neurociéncia ja& mapeou o cérebro. O cé-
rebro do ser humano normal é composto por duas
metades ou hemisférios: o direito e o esquerdo. Os
hemisférios sdo unidos por diversos feixes de fi-

8
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bras de comunicagéo, sendo o corpo caloso 0 mai-
or deles (Carneiro, 2001). Embora os hemisférios
direito e esquerdo parecam ser idénticos a olho nu,
existem diferencas fundamentais entre eles. Na
maioria das pessoas, 0 hemisfério direito coman-
da o lado esquerdo do corpo, e o hemisfério es-
querdo comanda o lado direito do corpo. Carneiro
(2001) nos ensina que diversas investigacdes ja
comprovaram que o predominio de um lado do cor-
po sobre o outro (como no caso da dextralidade,
ou seja, dos membros que usamos “melhor” do que
outros) tem bases neurofisiolégicas e
neuroanatémicas, e pode ainda ser generalizavel
para outras areas das funcdes cerebrais.

Alias, essa é outra diferenga fundamental dos
hemisférios cerebrais: as fungfes que cada um dos
hemisférios comanda. De maneira geral, a lingua-
gem, o raciocinio légico, determinados tipos de
memoria, o calculo, a andlise e resolucao de pro-
blemas sdo comandados pelo hemisfério esquer-
do do cérebro, freqlientemente citado como hemis-
fério dominante ou principal. J& as habilidades
manuais ndo-verbais, as intuicdes, a imaginacao,
0s sentimentos e a sintese sdo comandadas pelo
hemisfério direito (Cardoso, 2001; Carneiro, 2001).
Com relacéo a percepgéo de sons, Carneiro (2001)
sugere que é predominantemente no hemisfério
esquerdo que se percebem os sons relacionados
com a linguagem verbal, e no hemisfério direito que
sdo percebidos a musica e os sons emitidos por
animais.

Embora se diga que a percep¢éo da masica
se localize primordialmente no hemisfério direito
do cérebro, sabe-se hoje que o aprendizado musi-
cal depende dos dois hemisférios, uma vez que ele
€ interdependente de outras fungfes cerebrais,
como a memo©ria, a linguagem verbal, a resolugéo
de problemas e a andlise, entre outras. A propési-
to, sabe-se hoje que o cérebro do musico treinado
é diferente do cérebro do ndo-mdusico (veja Costa-
Giomi, 2001). Enquanto o nao-musico processa
informac&o musical primordialmente no hemisfério
direito do cérebro, o musico treinado processa in-
formac&o musical nos dois hemisférios, e apresenta
uma quantidade maior de conexdes entre os he-
misférios durante as atividades de escuta musical
(Bever; Chiarello, 1974), o que indica uma escuta
musical analitica. Esse e outros estudos (Besson
et al., 1998; Costa-Giomi, 2001) sugerem que a
aprendizagem e o treino musical exercem efeitos
sobre a atividade cerebral e a lateralidade. Seja
como for, ndo se pode falar em lateralidade e
neurodesenvolvimento sem falar nos sistemas que
compdem o desenvolvimento e o perfil da mente.

setembro de 2003

Os oito sistemas do neurodesenvolvimento e
o perfil da mente

Como ja ficou dito, existem cerca de 30 mi-
Ihdes de sinapses que formam uma rede no cére-
bro humano. Essa rede suporta uma quantidade
enorme de conexdes, desconexdes, conexdes es-
tranhas ou mal feitas, ou seja, uma variedade enor-
me de combinactes de possibilidades que afetam
0 neurodesenvolvimento. Algumas conexdes per-
mitem que as criancas adquiram certas habilida-
des especificas, como tocar violdo ou memorizar
uma série de jogadas numa partida de xadrez. As
conexdes do cérebro originam diferentes compor-
tamentos, movimentos, percepcdes e habilidades.
Para melhor compreendé-las, é interessante ver
como se organizam em “construtos do neurodesen-
volvimento”ou sistemas, como sugere Levine
(2003). Estes sistemas ndo existem de maneira iso-
lada, mas estéo entrelagados e combinados entre
si. Sdo eles:

1) Sistema de controle da atencéo — respon-
savel pelo direcionamento e distribuicdo da
energia mental dentro do cérebro. E esse
controle que mantém a crianga concentra-
da, permitindo que dé atencao exclusiva a
uma determinada tarefa e ignore as distra-
coes.

2) Sistema da memoéria — responsavel pelo
armazenamento de informacdes, € importan-
tissimo no aprendizado de qualquer discipli-
na. Devido ao fato de a musica ser uma arte
temporal (isto €, que existe num determina-
do tempo e espaco), o sistema da memaria
tem uma importancia fundamental para a
educacédo musical.

3) Sistema da linguagem — responsavel pela
deteccéao dos diferentes sons de uma lingua,
pela habilidade de compreender, lembrar e
utilizar um vocabulario novo, pela capacida-
de de expresséo de pensamentos na forma
da fala ou escrita, e pelo ritmo de compre-
ensdo com que o individuo atende as expli-
cac0es e instrugdes verbais.

4) Sistema de orientacéo espacial — respon-
savel pela capacitacao do individuo para li-
dar ou criar informacdes organizadas em
Gestalt, em padrdes visuais ou em configu-
racdes especificas. A orientacdo espacial
nos permite perceber que varias partes se
encaixam em um todo, como num quebra-
cabeca.
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5) Sistema de ordenacéo sequencial — res-
ponsével pela capacitacéo do individuo para
lidar com as cadeias de informacgé&o que tém
uma ordem ou seqiiéncia. No caso da musi-
ca, é esse sistema que permite ao aluno com-
preender o conceito de escalas e seqliéncia
musical.

6) Sistema motor — responsavel pelas co-
nexdes entre o cérebro e os diversos mus-
culos do corpo humano. Por exemplo, o sis-
tema motor possibilita que uma determina-
da crianca toque violino ou pratique um es-
porte.

7) Sistema do pensamento superior — res-
ponsavel pelo raciocino légico, pela resolu-
cdo de problemas, pela formacao e utiliza-
¢do de conceitos, pela compreensédo de
como e onde as regras sdo aplicadas e vali-
das, e pela percep¢éo do ponto central de
uma idéia complexa.

8) Sistema do pensamento social — respon-
savel pela capacidade de interagir através
de relacBes interpessoais e de pertencimento
em um grupo. Na educacéo musical, é o sis-
tema de pensamento social que permite que
as criangas fagam musica de cAmara ou can-
tem juntas em um coral.

O desenvolvimento do cérebro depende,
entre outras coisas, do desenvolvimento dos siste-
mas acima citados. Além disso, Levine (2003) cita
diversos fatores que influem no desenvolvimento
do perfil da mente de cada crian¢a. Enquanto al-
guns fatores sdo mutaveis e podem ser modifica-
dos pelos pais e educadores, ha outros que sao
fixos e que, portanto, estdo além do controle hu-
mano. Como exemplo, a heranga genética que a
criancga recebe dos pais, apesar de todos os avan-
¢os cientificos dos ultimos tempos, ainda néo pode
ser alterada. Querendo ou néo, ha certas caracte-
risticas dos pais (como a facilidade para aprender
linguas estrangeiras ou a aptiddo especial para
jogar futebol) que também sao transmitidas aos
seus filhos. Como sugere Levine (2003), embora a
genética seja poderosa, isso ndo nos impede de
trabalhar nossas proéprias deficiéncias e dificulda-
des. A heranca genética constitui, obviamente, o
primeiro fator que influencia o neurodesenvolvi-
mento.

Vida familiar e o nivel de estresse s@o ou-
tros fatores que influenciam o desenvolvimento do
perfil da mente da crianga. N6és sabemos muito a
respeito da influéncia das condigBes socioeco-
némicas nas relacdes entre pais e filhos e no de-
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senvolvimento das criangas. A pobreza, por exem-
plo, afeta 0 modo de vida, o desenvolvimento das
comunidades, os niveis de estresse dos individu-
0s, 0 acesso a informacéo e, logicamente, os valo-
res e interesses das familias e das criangas que
fazem parte das mesmas. Relacionado a este, esta
o terceiro fator listado por Levine (2003): o fator
cultural. A cultura de onde a crianga vem exerce
uma influéncia enorme sobre o desenvolvimento
da crianca. Ao compararmos o cotidiano de crian-
¢as de culturas diferentes, como, por exemplo, uma
crianca brasileira, uma berbere-marroquina e uma
alemd, notamos algumas diferen¢as fundamentais.
A cultura exerce um papel preponderante, da ali-
mentacao ao modo de vestir, da lingua falada aos
comportamentos.

Como néo poderia deixar de ser, 0 meio so-
cial também exerce uma influéncia consideravel
sobre o desenvolvimento da mente da crianca.
Sabemos hoje que os amigos das criancas sao fi-
guras importantes, que exercem um papel primor-
dial no desenvolvimento do perfil da mente. Um
exemplo tipico é o caso da crianga que estava indo
muito bem na escola até conhecer um amigo X,
que foi chamado de “ma influéncia” por ter ajudado
a despertar na crianga outros interesses que nao
0s escolares. Ou entéo o caso do adolescente que
se apaixona por uma determinada causa (politica
estudantil, esporte, musica) por influéncia de um
lider na turma. Ambos os exemplos ilustram bem a
influéncia do meio social no desenvolvimento do
perfil da mente.

A saude fisica e mental constitui um quinto
fator de influéncia no neurodesenvolvimento. Des-
nutricdo, enfermidades, deficiéncias e doencas
congénitas e traumas fisicos sé@o alguns exemplos
de como a saude pode afetar o desenvolvimento
do cérebro humano durante o periodo escolar. Cri-
ancas portadoras de sindrome de Down, por exem-
plo, apresentam algumas dificuldades caracteristi-
cas na aprendizagem, e necessitam de uma edu-
cacgdo especial. O mesmo ocorre com as criangas
portadoras de diversas sindromes. A desnutricdo
também influencia na sadde. As criancas desnutri-
das e mal alimentadas freqlientemente apresen-
tam dificuldades cognitivas e motoras, resultado da
fome numa época em que o cérebro estd em pleno
desenvolvimento e necessita de alimento para
transforma-lo em energia. A salde é, sem sombra
de davida, um fator de extrema importancia no de-
senvolvimento da mente humana.

As emocdes também influenciam o
neurodesenvolvimento infantil. Tomemos por exem-
plo uma crianga que vive a experiéncia da separa-
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¢do dos pais ap0Os anos de crises conjugais e vio-
Iéncia doméstica. As emogdes que essa crianca
experimenta podem afasta-la das atividades esco-
lares e dos amigos, vindo a prejudicar seu desen-
volvimento, e tendo conseqiiéncias sérias na for-
macéao de seu perfil mental.

A experiéncia educacional constitui o oitavo
e ultimo fator de influéncia na formagédo do perfil
da mente da crianga, citado por Levine (2003). O
autor entende experiéncia educacional como o
modo e a qualidade da educacéo recebida. A cri-
anca que estuda em uma escola voltada para o
desenvolvimento do raciocinio Idgico e a resolu-
¢do de problemas terd um perfil mental bastante
diferente de uma segunda crianca que frequenta
uma escola que incentiva a mera repeticdo e
memorizac¢ado de frases. Embora cada crianga te-
nha um modo singular de aprender (isto é, algu-
mas criancas aprendem com maior facilidade quan-
do tém imagens e diagramas de apoio; outras pre-
ferem o aprendizado através da repeticdo de con-
ceitos e férmulas), € importante lembrarmos que
tanto o modo quanto a qualidade do ensino exer-
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cem uma influéncia fundamental no desenvolvimen-
to do perfil mental de cada crianga.

Ainda com relacé@o a experiéncia educacio-
nal, Levine (2003) discute como o estilo de vida
pode influenciar o estilo de aprendizagem de cada
crianga. Segundo ele, varios aspectos da vida con-
temporanea séo, de fato, nocivos ao pleno desen-
volvimento do cérebro bem como da formacéo do
perfil da mente de cada crianga. A televisdo e os
jogos eletrénicos, a linguagem simples, as musi-
cas infantis que séo repetitivas e supersim-
plificadas, entre outros, incentivam atitudes passi-
vas e pouco estimulam o cérebro e fungcdes como
a resolucéo de problemas, a memoria e o sistema
motor. Em contrapartida, Levine também chama
nossa atencdo para o caso das criancas
superestimuladas, cujas mentes e corpos estao
sobrecarregadas. Em ambos os casos, vé-se o re-
flexo do estilo de vida moderna no desenvolvimen-
to do perfil da mente das criancas.

A Figura 1, abaixo, ilustra os fatores que influ-
enciam o neurodesenvolvimento de cada crianca.

Heranca
) Genética ~
Meio Emocoes
ambiente \
Familia > Perfil do P Meio social-
neurodesenvolvimento ami
) gos
da crianga
Fatores \ B
Culturais Saude
Experiéncia
educacional

Figura 1: Os fatores que influenciam o desenvolvimento do perfil da mente de cada crianca (adaptado de Levine, 2003, p. 31).

Do nascimento a idade adulta, o cérebro
passa por uma quantidade enorme de transforma-
¢cOes através de experiéncias e estimulos. Estes
auxiliam no desenvolvimento de cada um dos oito
sistemas e d&o origem a diferentes comportamen-
tos, movimentos, percepcdes e habilidades. Cada
crianca tem um cérebro diferente, assim como um
perfil da mente Unico, este dltimo formado por di-
versos fatores. Em outras palavras, o desenvolvi-
mento do cérebro da crianga é um processo extre-
mamente complexo e dependente de uma combi-
nacédo de muitos fatores. Entretanto, quando fala-
mos em desenvolvimento do cérebro, o conceito
de inteligéncia sempre surge, ora de maneira dire-

ta, ora de maneira subliminar. Por essa razéo, é
importante delinearmos o conceito de inteligéncia,
de modo que ele possa ser aplicavel as praticas
educacionais.

Inteligéncia e cérebro

Testes de inteligéncia, inatismo e aquisicao

A idéia de equacionar o cérebro com a inte-
ligéncia é antiga. Gould (1981) nos ensina que, por
muitos anos, persistiu a idéia de que a inteligéncia
humana era um correlato do tamanho do cérebro.
Por exemplo, o célebre psicélogo Alfred Binet
(1857-1911), cujo nome é mais comumente asso-
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ciado aos testes de Q.l. (Quociente de Inteligén-
cia), investigou e formulou teorias sobre a inteli-
géncia humana baseadas em observacbes
comportamentais e medidas dos cranios humanos.
Em 1904, Binet foi comissionado pelo ministério
da educacéo francés para criar técnicas para iden-
tificar criangas com problemas de aprendizagem
escolar. Foi entdo que surgiu, possivelmente, um
dos primeiros testes sistematicos de inteligéncia:
a escala Binet. Alguns anos depois, a escala Binet
foi modificada e se transformou no chamado teste
Stanford-Binet, ainda hoje bastante utilizado na
América do Norte para medir o quociente de inteli-
géncia das criancas e adultos.

Segundo Gould (1981), o proprio Binet sali-
entou que os testes de sua escala deveriam ser
utilizados apenas como diagnéstico e nunca como
uma forma de segregar individuos. Infelizmente, os
testes nem sempre foram utilizados da maneira que
ele recomendou. Em decorréncia da superva-
lorizag&o da inteligéncia e daqueles que a possu-
em no mundo ocidental (Gardner, 1983), muitos
relatos de preconceitos, injusticas e segregacdes
decorrentes dos resultados de testes administra-
dos em massa sao encontrados na literatura. Ha
muita controvérsia, ainda hoje, a respeito dos be-
neficios e prejuizos decorrentes da aplicacdo de
testes como o Stanford-Binet, bem como da vali-
dade de seus resultados.

Contudo, ndo se pode negar que a existén-
cia dos testes de inteligéncia traz a tona a antiga
discussao sobre o inato versus o adquirido
(Newcombe, 2002; Spelke, 2000). Quando pensa-
mos em inteligéncia ou ainda em talento, sempre
remetemos a essa questdo. Ha quem acredite que
a hereditariedade e o codigo genético é que deter-
minam o que somos e como seremos. Ou seja, al-
guns seres humanos ja nascem inteligentes ou
talentosos enquanto outros sdo menos dotados, e
assim permanecerdo. Uma segunda corrente su-
gere que somos um produto de nosso meio. Em
outras palavras, que as experiéncias adquiridas em
vida é que resultam na inteligéncia e no talento do
ser humano. Entretanto, ha hoje uma forte tendén-
cia em se pensar que a combinacao das caracte-
risticas inatas e adquiridas é que nos transforma
em quem somos; que, em Ultima andlise, é essa
combinacgao que impulsiona o desenvolvimento de
nossa inteligéncia. Mas como definir inteligéncia,
esse termo tdo usado em nossas vidas cotidianas?

A teoria das inteligéncias multiplas

Com relagdo a inteligéncia, uma das teorias
mais aceitas na atualidade € a teoria das inteligén-
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cias multiplas, do americano Howard Gardner
(1983). Baseado em pesquisas da neurobiologia,
Gardner notou a existéncia, ainda que aproxima-
da, de areas distintas de cognicao no cérebro, cada
uma especifica para um tipo de competéncia e
processamento de informacdes (Antunes, 2002),
Com isso, Gardner sugeriu que a inteligéncia nao
€ unitaria, mas, sim, compartimentada por compe-
téncias especificas. Quando publicou a primeira
edicdo de sua teoria em 1983, Gardner prop6s a
existéncia de pelo menos oito inteligéncias. Sao
elas: a inteligéncia linglistica ou verbal, a logico-
matematica, a espacial, a musical, a cinestésica
corporal, a naturalista, a intrapessoal e a inter-
pessoal. Cada uma dessas inteligéncias aparenta
estar localizada em uma parte distinta do cérebro
humano. Todo ser humano possui todas essas in-
teligéncias, embora cada individuo tenha algumas
delas mais predominantes do que as outras. Por
exemplo, ha individuos que tém uma predominéan-
cia das inteligéncias cinestésica-corporal e
interpessoal, enquanto em outros predominam as
inteligéncias musical e l6gico-matematica. Uma vez
gue nossa preocupacao aqui é com a cognicao
musical, é importante discutirmos a questdo da in-
teligéncia musical em maior profundidade. Por uma
guestao de espaco, deixaremos a discusséo sobre
as demais inteligéncias para uma outra ocasiao.

A inteligéncia musical

A inteligéncia musical é provavelmente a
mais discutida de todas (Antunes, 2002). Em prati-
camente todas as culturas do mundo, fala-se em cri-
ancas com “maiores aptidées”, “com bom ouvido para
musica” ou “com talento musical”, e criancas “que
nao levam jeito para musica”. Ou seja, ainda existe
muita confusdo entre a inteligéncia musical e o ta-
lento. Mesmo assim, é importante salientar que es-
ses termos ndo sdo sinbnimos. Segundo Antunes
(2002), é notavel o fato de o talento ser geralmente
visto como uma caracteristica excludente. Em ou-
tras palavras, o talento ndo existiria em todos, mas
apenas em alguns seres “privilegiados”. Uma segun-
da caracteristica do talento é a idéia bastante difun-
dida de que o talento é inato, fixo e ja vem “pronto”,
ou seja, que a crianga talentosa j4 nasce assim e
nao necessita de muito treino ou aperfeicoamento.
Ja a inteligéncia é bastante diferente. A teoria de
Gardner (1983) sugere que todos 0s seres normais
(isto é, ndo portadores de doencas congénitas como
autismo ou sindrome de Down) possuem todos os
tipos de inteligéncia, todos abertos ao desenvolvi-
mento. Ou seja, diferentemente do talento, a inteli-
géncia musical € um trago compartilhado e mutavel,
isto é, um traco que todos possuem em um certo
grau e que é passivel de ser modificado.
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A inteligéncia musical pode ser definida
como a capacidade de percepc¢ao, identificacao,
classificagéo de sons diferentes, de nuances de
intensidades, dire¢cdo, andamento, tons e melo-
dias, ritmo, freqléncia, agrupamentos sonoros,
timbres e estilos, entre outros (Antunes, 2002).
A inteligéncia musical inclui também as diver-
sas formas envolvidas no “fazer musica”, tais
como execugdo, canto, movimento e represen-
tacBes inventadas (veja llari, 2002b). Na escola
Projeto Zero, da Universidade de Harvard, onde
Gardner formulou e testou sua teoria, a educa-
¢do musical das criangas incluia uma variedade
enorme de atividades e métodos de avaliacao,
que serdo discutidos na parte final deste artigo.

setembro de 2003

Janelas de oportunidades

Um outro conceito, comumente associado a
teoria de Gardner, é o que os neurobidlogos cha-
mam de “janelas de oportunidades”. Essas janelas
sdo, na verdade, os periodos em que as criancas
parecem ter maiores facilidades para desenvolve-
rem cada tipo de inteligéncia. E importante notar que
o0 aprendizado ndo se limita ao “periodo de abertura”
de cada janela. Em outras palavras, todas as inteli-
géncias podem ser estimuladas e desenvolvidas no
decorrer da vida. Contudo, é durante o periodo de
“abertura” das janelas que tal estimulacéo e desen-
volvimento se ddo de forma mais eficiente (Antunes,
2002; Gardner, 1983). Na Figura 2, adaptada de
Antunes (2002, p. 22-23), estdo destacados os peri-
odos de maior abertura de cada janela.

capacidade de
associagdo entre a
visualizagdo e o ato
de agarrar um objeto.

Tipo de Hemisfério Periodos de Desenvolvimento Como estimular
Inteligéncia abertura da cerebral/cognitivo
janela
Espacial Direito Dos 5 aos 10 Aperfeicoamento da Exercicios fisicos,
anos de idade coordenagdo motora; | jogos, movimentos,
percepgao do corpo mapas e
no espaco. representagfes de
sons e melodias.
Linglistica ou | Esquerdo Do nascimento Conexdes que Jogos vocais,
verbal aos 10 anos de transformam sons em | conversas, estoérias,
idade palavras com sentido. | lendas, rimas,
parlendas, estorias
musicadas.
Musical Direito Do nascimento A partir dos 3 anos, Canto, audigéo,
aos 10 anos de as areas do cérebro movimento, danga,
idade* que dominam a jogos musicais,
coordenagdo motora | identificacdo de sons,
sdo muito sensiveis e | e outras atividades
ja permitem a que desenvolvam o
execuc¢do musical. ouvido interno.
Cinestésica Esquerdo Do nascimento O cérebro Brincadeiras que
corporal aos 6 anos desenvolve a estimulam o tato,

paladar e o olfato,
mimica, interpretagéo
de movimentos, jogos
e atividades motoras
diversas, com ou sem
objetos.

Interpessoal e | Lobo frontal

Do nascimento a

As conexdes entre os

Brincadeiras,

com os objetos do
mundo, e suas
expectativas em
relagdo aos mesmos.

Intrapessoal puberdade circuitos do sistema demonstracdes de
limbico aumentam e afeto e de limites,
se tornam bastante estimulo as
sensiveis aos descobertas pessoais
estimulos provocados | e também ao
por outros seres. compartilhamento de
objetos e idéias.
Naturalista Lado direito Do nascimento A conexdo de Estimular a
aos 14 anos* circuitos cerebrais percepcao do ar, da
transforma os sons agua, da temperatura
em sensacdes. através de jogos.
Loégico- Lobos Do nascimento A cognigédo é Desenhos,
matematica parietais aos 10 anos desenvolvida através | representagdes,
esquerdos das ag¢Bes da crianga | jogos, atividades

musicais, resolucao
de problemas simples
em diversas areas e
gque estimulem o
raciocinio légico.

* |dades diferentes séo apresentadas por Antunes (2002). Alteracdo da autora.

Figura 2: Janelas de oportunidades

13



nimero 9

revista da

setembro de 2003

E importante notar que os periodos de aber-
tura das janelas néo foram fixados em carater defi-
nitivo, e podem mudar profundamente de acordo
com os avancos da ciéncia. Por exemplo, embora
Antunes (2002) sugira que as janelas de oportuni-
dade para o estimulo e desenvolvimento das inte-
ligéncias musical e l6gico-matematica se abram a
partir de, respectivamente, 3 e 1 ano de idade, as
pesquisas recentes da psicologia cognitiva ja indi-
caram que tais aprendizados ocorrem com um re-
lativo sucesso antes mesmo dos bebés completa-
rem 1 ano de vida (ver llari, 2002a; Spelke, 2000).
Com o avanco das pesquisas cientificas e as des-
cobertas sobre as capacidades dos bebés e crian-
¢as pequenas, € possivel que essa estimativa seja
profundamente alterada nos préximos anos. Ainda
assim, ela nos da uma nocéo geral do quanto a
infancia é um periodo propicio para o desenvolvi-
mento do cérebro da crianga.

Implicagbes para a educagdo musical

Os estudos da neurociéncia apontam para a
infancia como um periodo propicio para o desen-
volvimento do cérebro. Tudo indica que do nasci-
mento aos 10 anos de idade, o cérebro da crianca
estd em pleno desenvolvimento e apresenta as
melhores “condi¢des” de aprendizado, as chama-
das janelas de oportunidades. As conexdes do cé-
rebro infantil dao origem aos diversos sistemas do
neurodesenvolvimento, que por sua vez auxiliam
no desenvolvimento das diversas inteligéncias. Os
estimulos, desde que ndo em demasia, podem be-
neficiar o meurodesenvolvimento como sugerem,
para o cérebro como um todo, Cardoso e Sabbatini
(2000):

A educacéo de criangas em um ambiente sensorialmente
enriguecedor desde a mais tenra idade pode ter um
impacto sobre suas capacidades cognitivas e de memaria
futuras. A presenca de cor, musica, sensagdes (tais como
a massagem do bebé), variedade de interagdo com
colegas e parentes das mais variedades idades,
exercicios corporais e mentais podem ser benéficos
(desde que néo sejam excessivos). (Cardoso; Sabbatini,
2000).

Cardoso e Sabbatini (2000) sugerem que a
musica pode constituir um estimulo importante para
o desenvolvimento do cérebro da crianca. O hébi-
to de cantar e dancar com bebés e criangas, pre-
sente em praticamente todas as culturas do mun-
do (llari; Majlis, 2002), auxilia no aprendizado mu-
sical, no desenvolvimento da afetividade e sociali-
zacgao, e também no progresso da aquisi¢do da lin-
guagem (llari, 2002a; Costa-Giomi, 2001). Quan-
do a crianca esta em idade escolar, o aprendizado
musical, além de ter valor em si mesmo, também
exerce uma segunda funcéo, que € o ensino e o
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aprendizado de conceitos, idéias, formas de soci-
alizacéo e cultura, sempre através das atividades
musicais.

Muitos educadores questionam quais as for-
mas de estimular o desenvolvimento do cérebro e
da inteligéncia musical de cada crianca. H4 até
certos mitos em relacéo a isso, como por exemplo
a idéia errdnea de que utilizamos somente 10% da
capacidade de nosso cérebro (Herculano-Houzel,
2002). Muitos livros e videos sugerem férmulas
magicas e exercicios que visam o desenvolvimen-
to pleno do cérebro como um todo ou de um dos
hemisférios (ver Campbell, 1996). Segundo Her-
culano-Houzel (2002), embora esta “neurdbica”,
como ela os chama, tenha alguma base nas des-
cobertas cientificas, ndo ha nenhuma garantia de
que funcione. Cabe entédo apelarmos para o bom
senso, ou para a idéia de que o cérebro saudavel
€ o cérebro ativo (Herculano-Houzel, 2002). Em
outras palavras, ninguém precisa fazer magica:
para desenvolver a inteligéncia musical e o cére-
bro da criancga, basta fazer musica.

E importante que o educador utilize uma gran-
de variedade de atividades e tipos de musica. Can-
tar cancbes em aula, bater ritmos, movimentar-se,
dancar, balancar partes do corpo ao som de musica,
ouvir varios tipos de melodias e ritmos, manusear
objetos sonoros e instrumentos musicais, reconhe-
cer cancdes, desenvolver notacfes espontaneas
antes mesmo do aprendizado da leitura musical,
participar de jogos musicais, acompanhar rimas e
parlendas com gestos, encenar cenas musicais, par-
ticipar de jogos de mimica de instrumentos e sons,
aprender e criar histérias musicais, compor cancoes,
inventar masicas, cantar espontaneamente, construir
instrumentos musicais; essas sao algumas das ativi-
dades que devem necessariamente fazer parte da
musicalizacdo das criangas. Todas essas atividades
sao benéficas e podem contribuir para o bom desen-
volvimento do cérebro da crianca. O canto, os jogos
musicais, a execucao instrumental, a construcéo de
instrumentos musicais, a composi¢cdo e a notacao
séo discutidas em maiores detalhes a seguir. A mai-
or parte dessas atividades integra o curriculo de edu-
cacdo musical da escola Projeto Zero.

O canto infantil e 0 movimento corporal

O canto acompanhado por gestos e movi-
mento corporal faz parte da musicalizacao de cri-
ancas em todas as partes do mundo, especialmen-
te da educacéo musical das criangas pequenas em
idade pré-escolar e daquelas nas primeiras séries
do ensino fundamental. Tanto o canto quanto o
movimento em resposta aos estimulos sonoros fa-
zem parte de comportamentos que muitos psicélo-
gos e educadores consideram naturais e esponta-
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neos das criangas pequenas. O ato de cantar, es-
pontaneamente ou de forma dirigida em sala de
aula, pode ativar os sistemas da linguagem, da
memoria, e de ordenacao sequiencial, entre outros.
Ja o movimento corporal parece ajudar a desen-
volver os sistemas de orientacédo espacial e motor.
Sem falar que, quando o canto acompanhado de
movimentos corporais acontece em salas de aula,
as criancas ainda tém a possibilidade de desen-
volver o sistema de pensamento social. Através do
canto acompanhado por gestos e movimentos cor-
porais, a crianga pode vir a ter pelo menos seis
sistemas de seu cérebro estimulados.

Os jogos musicais

Os jogos musicais, quando utilizados de for-
ma lGdica, participativa e ndo-competitiva, podem
constituir uma fonte rica de aprendizado, motiva-
¢do e neurodesenvolvimento. Em geral, 0s jogos
acontecem em aulas coletivas, o que obviamente
visa a estimulacéo dos sistemas de orientagéo es-
pacial e do pensamento social. Jogos de memoria
de timbres, notas e instrumentos, dominos de cé-
lulas ritmicas ou instrumentos musicais e brinca-
deiras de solfejo podem ativar os sistemas de con-
trole de atencdo, da memodria, da linguagem, de
ordenacgéo sequencial e do pensamento superior.
Ja os jogos que utilizam o corpo, tais como mimica
de sons imaginarios, brincadeira da cadeira, canti-
gas de roda, encenag¢Bes musicais e pequenas
dangas podem incentivar o sistema da memodria,
de orientacdo espacial, motor e de pensamento
social, entre outras. Além de prazerosos, 0s jogos
musicais de participacdo ativa podem constituir
exemplos tipicos do “aprendizado divertido”.

A execugdo instrumental

Tudo indica que o aprendizado instrumental
auxilia no desenvolvimento dos sistemas de con-
trole de atencao, de memoria, de orientacdo espa-
cial, de ordenacédo sequencial, motor e de pensa-
mento superior. Quando o aprendizado instrumen-
tal ocorre em grupos (Suzuki, Orff) e/ou quando ha
apresentacdes e recitais familiares, as criangas tém
oportunidades de desenvolver o sistema de pen-
samento social. Ou seja, apesar de todas as suas
dificuldades inerentes, o aprendizado instrumental
aparenta ser benéfico para o desenvolvimento do
cérebro infantil. Entretanto, é importante que o edu-
cador esteja atento a adequacéo do instrumento
musical para cada crianga. Assim como sugeriu Carl
Orff, é recomendavel a utilizagédo de instrumentos
simples e de facil execucdo para as aulas de
musicalizacdo das criancas bem pequenas. Dessa
forma, desenvolve-se um senso de competéncia
na criangca pequena, que pode inclusive motiva-la
atocar um instrumento musical “mais dificil” em fase
subsequente de seu desenvolvimento.

setembro de 2003

A composicdo e aimprovisacdo musical

O ato de compor musica envolve a experi-
mentacdo com sons, a utilizacdo do ouvido interno
e a resolucéo de problemas. Ao compor uma can-
¢do, a crianga pode estar ativando os sistemas de
controle da atencdo, da memoria, da linguagem,
de ordenacao sequencial e de pensamento supe-
rior, entre outros. Independentemente de ser re-
presentada graficamente, as can¢des e obras com-
postas pelas criancas parecem ser benéficas ao
neurodesenvolvimento. Entre essas composi¢cfes
estéo as cancdes esponténeas e improvisadas das
criangas pequenas. A improvisagdo musical, acom-
panhada ou ndo de gestos e movimentos corpo-
rais, também pode servir para ativar os sistemas
motor e de orientag&o espacial.

A notacdo musical

A questédo do uso da notagdo musical € bas-
tante controversa na educacdo musical moderna.
Alguns educadores ainda acham que a notacao tra-
dicional deve ser introduzida “de cara”, tdo logo a
criancga inicie seu treino musical. Mesmo assim, ha
muitos educadores como, por exemplo, os da es-
cola Projeto Zero que investem na chamada “cons-
trucdo da notacd@o” a partir daquilo que a crianca
traz consigo. Esse processo se inicia com a utiliza-
¢ao de representacdes musicais que sdo inventa-
das pela crianca. Através dessas representagoes,
€ possivel detectarmos alguns aspectos da
cognicdo musical infantil (llari, 2002b). As repre-
sentacdes das criancas diferem de acordo com as
diferentes idades e fases do aprendizado musical.
Enquanto as criangas bem pequenas (3 a 5 anos)
utilizam muitos desenhos que ilustram a letra das
cancdes, as criancas maiores (6 a 10 anos) repre-
sentam ritmos e alturas com simbolos inventados
e desenhos. Contudo, quando a notacdo musical
tradicional é introduzida, a maioria das criancas
apresenta dificuldades em representar cancdes
usando simbolos inventados (llari, 2002b). Ainda
assim, a utilizacdo de notacdes tradicionais e in-
ventadas pode auxiliar no desenvolvimento dos sis-
temas de orientacdo espacial, de ordenacao
sequencial e do pensamento superior.

A construcdo de instrumentos musicais

Além de divertidos, os projetos de constru-
¢do de instrumentos musicais podem constituir ex-
periéncias ricas de aprendizado, como sugere o
curriculo da escola Projeto Zero (Koetszch, 1997).
Ao construir um instrumento, as criancas experi-
mentam com os sons produzidos por diferentes ti-
pos de materiais, aprendem “na pratica” sobre os
diversos tipos de instrumentos, discutem algumas
guestdes de fisica (propor¢cbes de tamanho de ins-
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trumentos e alturas das notas musicais, materiais
e timbres, entre outras). Tudo indica que a cons-
trucdo de instrumentos musicais € benéfica para o
desenvolvimento dos sistemas do pensamento su-
perior, de ordenacdo seqlencial, motor e de con-
trole da atencdo. A construcao de instrumentos
musicais, entre outras, € mais um exemplo de ati-
vidade musical prazerosa e enriquecedora.

Consideragdes finais

A maioria de nossas atividades musicais tem
potencial para auxiliar no desenvolvimento do cé-
rebro das criancas. Cada atividade, quando cuida-
dosamente planejada e realizada, parece benefici-
ar os sistemas do neurodesenvolvimento, alguns
mais do que outros. Por isso, 0 educador necessi-
ta estar atento e planejar suas aulas com muito zelo
e cuidado. Entrementes, o educador precisa pres-
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Analise das composicoes de
alunos de escola de musica:
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Resumo. O presente artigo se baseia na dissertacdo de mesmo nome desta pesquisadora e se insere
na area da psicologia da musica. O estudo investiga a possibilidade de existir diferengcas no
desenvolvimento musical entre alunos adolescentes de uma escola de musica que realizam atividades
musicais a parte do ensino formal oferecido pela instituicao e alunos que nao realizam tais atividades.
Para responder a questéo proposta, foi realizada a comparagao entre o desenvolvimento musical
individual dos alunos de ambos 0s grupos através do parametro da composic¢ao. A metodologia adotada
conjuga a abordagem quantitativa e a qualitativa, de coleta longitudinal. O Modelo Espiral e a Teoria
Espiral serviram como suporte tedrico para a analise dos dados (composigdes e entrevistas). Inicialmente,
foram analisadas as composi¢oes dos alunos da amostra (intencional), e, posteriormente, foi adotado
um procedimento complementar, a entrevista semi-estruturada, realizada somente com alguns alunos.
Constatou-se que nao houve diferencas no desenvolvimento musical entre os dois grupos de alunos
pesquisados em relagéo ao parametro da composicao. Portanto, o fato de os alunos realizarem ou nao
atividades musicais a parte do ensino formal (escola de musica) ndo interfere no desenvolvimento
musical individual.

Palavras-chave: musica e educacéo, composicao de alunos, desenvolvimento musical

Abstract. This article is based on the author’s dissertation, and it can be inserted in the field of music
psychology. The research investigates the possible differences between the musical development of
music school adolescent students who perform musical activities apart from the formal education offered
by the institution, and those who do not. To answer the proposed question, a comparison was made
between the individual musical developments of students from both groups, using composition as a
parameter. The methodology used combines quantitative and qualitative techniques, of a longitudinal
cut. The Spiral Model and the Spiral Theory served as the theoretical basis for the data analysis (both
compositions and interviews). Initially, the (intentional) sample of students’ compositions was analyzed
and, afterwards, an additional procedure was employed: the semi-structured interview, performed only
with some students. The conclusion was that there were no differences between the musical developments
of the two groups compared, when the parameter was composition. Therefore, the performing of musical
activities apart from the formal education (music school) does not interfere in the individual musical
development.

Keywords: music and education, students’ compositions, musical development
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O objetivo desta pesquisa foi investigar a
possibilidade de existir diferengcas no desenvolvi-
mento musical entre alunos de uma escola de mu-
sica com perfis distintos, ou seja, alunos que reali-
zam atividades musicais a parte do ensino formal
oferecido pela instituicdo e alunos que nédo as rea-
lizam. A pesquisa foi realizada com alunos do Cur-
so de Formacao Musical | da Escola de Musica e
Belas Artes do Parana, em Curitiba, que cursam a
disciplina Educac¢éo Musical Coletiva, a qual lecio-
no. O parametro de comparacéo adotado foi a com-
posicdo. Neste estudo, as caracteristicas distintas
dos dois grupos de alunos comparados restringem-
se especificamente ao fato de os alunos realiza-
rem ou ndo uma atividade musical (uma ou mais
de uma atividade musical) em paralelo ao estudo
formal®. Essa caracteristica foi diagnosticada no
documento elaborado anteriormente sobre o perfil
do aluno (EMBAP, 1999/2000), que serviu como
indicacdo da questdo de investigacdo. Outro as-
pecto particular desta pesquisa consiste no
referencial teérico adotado para a analise dos da-
dos, que é o mesmo referencial, com ligeiras adap-
tacOes, adotado pela instituicdo para esse curso, a
partir de sua reestruturacao curricular?.

Em relacéo ao perfil do aluno (EMBAP, 1999/
2000), que fora levantado durante o processo de
reestruturagdo curricular dos cursos de extensao®,
uma das questdes revelou que a grande maioria
dos alunos exerce atividades musicais, amadoras
ou profissionais, paralelamente ao seu estudo mu-
sical nessa escola. Dos alunos entrevistados,
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79,28% realizam atividades musicais a parte do
ensino formal oferecido pela escola*. Nessa ques-
tdo, as respostas de mdultipla escolha indicaram que
os alunos exercem atividades musicais na familia,
naescola, emigrejas, em corais, em festas e casa-
mentos, como professores de musica e como mu-
sicos populares e eruditos. As respostas abertas
ainda revelaram outras atividades por eles desen-
volvidas, tais como: musicos de orquestra, de gru-
pos instrumentais, musicos atuantes em pecgas de
teatro, tecladistas e percussionistas.

Diante desse quadro, no qual a aprendiza-
gem dos alunos se volta para outros contextos além
do ensino musical formal oferecido pela instituicao,
€ interessante observar as consideracdes propos-
tas por Swanwick. Inicialmente, esse autor escre-
veu que foi inclinado a estabelecer uma hipétese
que enunciava que a educacdo musical em esco-
las fosse capaz de fazer a diferenca para o desen-
volvimento musical da crianga (Swanwick, 1994).
Posteriormente, reviu sua posi¢do. Assim, embora
0 autor advogue que ja se conhece muito sobre o
desenvolvimento musical e a forma de promové-
lo, adverte que a escola ndo é a Uinica agéncia pela
gual a musica é ensinada e ndo necessariamente
o melhor ambiente®. Nesse sentido, Swanwick
aponta para o “espaco para fora”, uma “rede” de
educacao musical, formada por varios espacos (da
comunidade até o alcance global), citando outras
formas de educacdo musical influenciadas pela
enculturacdo e por processos menos diretivos de
ensino e aprendizagem.

1 Atualmente debate-se muito acerca da adequagédo dos termos formal, informal ou nao-formal, em relacéo as diversas praticas de
ensino e aprendizagem, levando-se em conta a diversidade dos espacos culturais, tais como as diversas vivéncias extracurriculares, a
musica praticada “fora das escolas”, segundo Swanwick, o ensino alternativo, as praticas musicais orais, dentre outros. Considerando
gue tais termos podem se mostrar improprios e/ou ambiguos, requerendo ao mesmo tempo uma relativizagao, considero neste estudo
que o ensino formal (oferecido pela instituicéo pesquisada) refere-se ao ambiente escolar, nesse caso, também institucionalizado (segundo
Arroyo et al., 2000, poderia ser realizado por uma instituicdo escolar ndo oficial, também). O ensino informal, segundo Oliveira (2000),
pode ser relacionado a outros ambientes, tais como a rua, a casa e encontros. Arroyo et al. (2000, p. 79) também utilizam o adjetivo
“informal” para se referir ao ensino e a aprendizagem musical que acontecem “no contexto das culturas populares e mesmo no cotidiano
das sociedades urbano-industriais (aprendizagem que ocorre através dos meios de comunicagao, de informagao, etc)” Ver mais detalhes
sobre essa questéo em: Arroyo et al. (2000) e Oliveira (2000).

2 A EMBAP mantém na sua extens&o um curso basico de musica denominado de Curso de Formagé&o Musical |, destinado a criancas
e adolescentes. Esse Curso passou recentemente por uma reestruturacéo curricular, adotando como referencial te6rico um modelo
conjugado entre o Modelo Espiral de Desenvolvimento Musical e o modelo C (L) A (S) P, denominado por Liane Hentschke como modelo
de atividades (T) E C (L) A. Ver mais detalhes no Referencial Curricular (EMBAP, 1999).

3 Os cursos da extens@o da EMBAP, Intermediario de Instrumento e Intermediario de Canto, foram substituidos, em 2000, pelos cursos:
Curso de Formagao Musical |, Curso de Formagéo Musical Il (instrumento e canto), Curso Avancado em Musica e Cursos Livres. Esse
processo teve por consultora a Profa Dra Liane Hentschke.

4 O questionario foi enviado a 145 alunos que compareciam regularmente as aulas de “teoria”; 140 questionarios foram respondidos por
132 alunos do Curso Intermediario de Instrumento e 8 alunos do Curso Intermediario de Canto. A faixa etaria dos alunos era entre 10 e
16 anos. Os alunos acima de 17 anos representavam 35, 71% da amostra.

5 “Né&o é de todo claro que o ensino formal (escolarizacdo) pode nao ser, necessariamente, o0 melhor ambiente. Muitos estudos ainda
precisam ser feitos sobre a aprendizagem musical a parte dos programas instrucionais, como parte do processo vitalicio de enculturagéo
e sobre os efeitos de diferentes niveis de estruturas instrucionais, especialmente sobre o ensino e a aprendizagem menos diretivos e
sequlienciados de forma mais solta nos estagios iniciais do desenvolvimento do individuo. O futuro da educac¢@o musical pode ndo
depender tanto de escolas, como nés as conhecemos, mas de coisas como oportunidades nas comunidades locais e oportunidades na
Web”. (Swanwick; Runfola, 2002, p. 393, tradu¢&o nossa).
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O referencial tedrico adotado neste trabalho
contempla os critérios de avaliagdo do desenvolvi-
mento musical previstos no Modelo Espiral de De-
senvolvimento Musical, de Swanwick e Tillman
(1986), bem como na Teoria Espiral de Desenvol-
vimento Musical, publicada por Swanwick na sua
obra Music, Mind and Education (1988). Também
foram consideradas as obras posteriores de
Swanwick (1994, 1999) e o artigo de Swanwick e
Runfola (2002).

O Modelo Espiral emergiu da anélise de 745
composicdes desenvolvidas por alunos de escola
regular na Inglaterra. A composi¢do musical é defi-
nida por Swanwick (1988) de forma muito ampla e
ocorre quando existe liberdade de escolha no
ordenamento da musica, com ou sem notagéo ou
outras formas detalhadas de instrucdes de execu-
¢do. Para o autor, os “julgamentos” musicais na
composicéo oferecem um alcance maior do que o
observado na execucao e na apreciacao, constitu-
indo-se num bom indicador do desenvolvimento
musical geral (1994)¢. Dessa forma, justifica-se a
escolha da composi¢cdo como parametro de com-
paragdo nesta pesquisa.

Pratt e Stephens (1995) complementam que
as atividades incluidas no parametro da composi-
¢ao constituem-se de trés niveis distintos: a impro-
visacado, que se refere ao fazer musical esponta-
neo, a composicdo propriamente dita, subentendi-
da como o refinamento de uma idéia musical ao
seu estagio final, e o arranjo, que diz respeito a
alteracOes e adaptagGes de musicas existentes.

As composicdes que deram origem ao Mo-
delo Espiral (Swanwick; Tillman, 1986) foram
coletadas em meio a um fazer musical real, expos-
to a condicdes diversas. Segundo Swanwick e
Tillman (1986), os julgamentos qualitativos dessas
composi¢cdes mapearam, pela primeira vez, uma
seqliéncia na qual as criancas as desenvolviam.
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Dessa forma, Swanwick (1988, p. 81) afirma que
“0 processo de desenvolvimento musical pode ser
visto também como um mapa dos elementos de
resposta musical”. O Modelo Espiral prevé que o
desenvolvimento musical ocorre de forma
sequenciada e cumulativa®, através de quatro es-
tagios (ou camadas) diferentes de resposta musi-
cal, ou, conforme denomina Hentschke (1993),
quatro dimens®@es de critica musical, que sao: Ma-
teriais, Expressao, Forma e Valor. O estagio Mate-
riais é caracterizado pela consciéncia e controle
sobre os materiais do som, demonstrados pela dis-
tingédo de timbres, niveis de intensidade, duragdes,
alturas e pelo controle técnico sobre instrumentos
e vozes. O estagio Expressao, pela consciéncia e
controle do carater expressivo, demonstrado pelo
clima ou atmosfera, pelo gesto musical e pelo sen-
so de movimento sugerido no contorno® da frase
musical. No estagio Forma, o individuo alcanca
consciéncia e controle da forma musical manifes-
tada nas relagBes entre os gestos musicais: se
esses sdo repetidos, transformados, contrastados
ou conectados. E, por fim, o estagio Valor é carac-
terizado pela valoracdo da musica, de forma pes-
soal ou cultural, demonstrada na autonomia, na
avaliacao critica independente e num comprometi-
mento sistematico com a musica, fortemente sus-
tentado por idiomas musicais especificos
(Swanwick, 1999).

Para cada estagio ou camada ha dois mo-
dos ou fases®. Por exemplo, no estagio Materiais,
inicialmente o aluno explora e/ou percebe® o som
(Sensorial), para, numa fase seguinte, ser capaz
de controlar e/ou identificar um instrumento ou ou-
tra fonte sonora (Manipulativa). Assim, da fase
Sensorial para a Manipulativa ocorre uma mudan-
¢a qualitativa. Tal mudanca se repete em cada es-
tagio, indicando o movimento oscilatério entre o
lado esquerdo, o lado idiossincratico do fazer mu-
sical, e o lado direito, o lado do fazer musical soci-
almente compartilhado e/ou convencional.

6 Conferir também o trabalho de Silva (1998) e de Swanwick e Franga (1999). O primeiro trabalho se refere a tese de doutorado de
Maria Cecilia Cavalieri Franca e Silva e o segundo ao artigo em conjunto entre essa autora e Keith Swanwick. Em ambos, os autores
indicam que a composicdo apresenta uma tendéncia (psicolégica) predominantemente assimilativa, enquanto que a execugao e a
apreciagao caracterizam-se por uma tendéncia acomodativa. Assim, segundo os autores, no jogo imaginativo, o aluno decide, consciente
ou inconscientemente, quais elementos musicais serao articulados e de que forma. Em trabalho publicado em 1983, Swanwick estabelece
uma analogia entre o ensino das artes com o jogo proposto por Piaget. Nesse texto, o autor ja sustentava que a atividade composicional
é de natureza assimilativa (Swanwick, 1983).

7 “The process of musical development can be seen also as a map of the elements of musical response” (Swanwick, 1988, p. 81).
8 Essas caracteristicas seréo abordadas no decorrer do texto.

9 Para evitar confus@es na traducao sobre o texto original, a palavra shape foi traduzida como contorno (no sentido de formato) e ndo
como forma.

10 Swanwick também adota a expresséao “niveis” para se referir aos modos ou fases. Ver Swanwick (1994), Swanwick e Franga (1999)
e Swanwick e Runfola (2002).

11 Considerando-se as especificidades de cada atividade musical, o verbo explorar refere-se a composicéo, enquanto o verbo perceber
refere-se a apreciacao.
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Em 1994, na obra Musical Knowledge:
Intuition, Analysis and Music Education, Swanwick
amplia arelagdo encontrada entre os lados esquer-
do e direito do Espiral num mesmo estagio, pro-
pondo um modelo psicoldégico mais detalhado, que
representa a natureza dialética do engajamento
musical*?. Tal rela¢@o polarizada pode ser obser-
vada entre instrugdo e encontro, intuicdo e anali-
se, assimilacdo e acomodacédo. Nessa obra,
Swanwick apresenta uma versao resumida dos oito
modos ou fases, entdo denominada somente de
“O Espiral de Desenvolvimento™3. llustra, ainda,
com dados de outras pesquisas, a confirmagao dos
critérios de avaliacé@o do Espiral para a apreciacao
e a execucdo. O termo “Espiral de Desenvolvimen-
to” € empregado posteriormente por Swanwick em
outros trabalhos'#, e sera adotado por mim, neste
artigo, referindo-se ao Modelo Espiral.

Swanwick e Tillman (1986) e Swanwick
(1988) justificam a representacdo do seu modelo
de conhecimento musical em formato de espiral*®
por trés razdes. A primeira € devido a sua nature-
za ciclica, ou seja, recursiva'®, na qual, a cada novo
encontro com musica, o individuo, independente-
mente de sua idade ou vivéncia musical, nunca
deixa de responder primeiramente aos Materiais,
mesmo que de forma muito rapida, para entéo atin-
gir os outros estagios. A segunda razao deve-se a
sua natureza cumulatival’, que pressupde que um
determinado estagio s6 pode ser atingido quando
0s anteriores ja se encontram firmemente estabe-
lecidos, ou seja, um estagio so é alcancado quan-
do a composi¢éo (ou a execugdo ou a apreciagao)
apresenta, consistentemente, as principais carac-
teristicas daquele nivel, subentendendo as carac-
teristicas dos niveis precedentes. A terceira razao,
ja mencionada anteriormente, diz do movimento
oscilatdrio/pendular realizado entre os lados es-
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querdo e direito do Espiral, representando os dois
aspectos distintos e complementares do desenvol-
vimento musical, respectivamente, entre a dimen-
sdo pessoal, idiossincratica e a dimensao social-
mente compartilhada do fazer musical.

Abordagem metodoldgica

Para responder a questéo proposta, referen-
te & possibilidade de existir diferencas no desen-
volvimento de alunos de uma escola de musica,
entre dois grupos de alunos com perfis distintos,
foi utilizado o método quantitativo/qualitativo'® de
corte longitudinal. Tal metodologia conjugou a abor-
dagem quantitativa com a abordagem qualitativa,
para a primeira (fase A) e segunda fase (fase B) da
pesquisa, respectivamente. A fase A contemplou o
desenvolvimento individual dos alunos, através da
andlise das composi¢bes coletadas ao longo de
quatro bimestres. Foi estabelecida uma regra, es-
pecialmente formulada nesta pesquisa, que visou
a obtencdo da classificacdo das composi¢cfes dos
alunos num anico modo ou fase, segundo os crité-
rios de avaliagdo do Espiral de Desenvolvimento.

A abordagem qualitativa foi adotada para a
segunda etapa da pesquisa (fase B), caracterizada
por um procedimento complementar, a entrevista
semi-estruturada. Tal procedimento foi adotado para
confirmar e/ou identificar modos mais elevados de
classificacdo dos produtos de acordo com os critéri-
os de avaliacdo estabelecidos pelo Espiral, e foi re-
alizado somente com alguns alunos.

Através da comparacéao dos dois proce-
dimentos, péde-se obter o resultado do desen-
volvimento musical individual, indicando se o
mesmo seria igual ou diferente entre os dois
grupos pesquisados, respondendo-se a ques-
tdo investigada.

12 Ver mais detalhes no capitulo 5 da obra citada de Swanwick (1994).

13 Do original, The Development Spiral (Swanwick, 1994, p. 90). Em resposta a um e-mail por mim enviado, o autor me esclareceu que
o termo acima citado se refere mais especificamente ao Modelo Espiral e néo a Teoria Espiral.

14 Ver Swanwick e Runfola (2002).

15 Os termos utilizados no original s&o spiral ou hélix (Swanwick, 1994), porém o primeiro € mais usado.

16 O termo recursédo aparece no texto de Swanwick e Runfola (2002) referindo-se as seqiiéncias de desenvolvimento propostas pelos
professores, que séo seqiiéncias de natureza recursiva, e sempre reativadas em novos contextos musicais (Swanwick; Runfola, 2002,
p. 393). Doll (1997) utiliza o termo recurséo como premissa na elaboragao de uma matriz curricular pés-moderna.

17 Ver o trabalho de Del Ben (1996/1997), no qual a autora identificou respostas referentes & dimenséo de Expresséo nas respostas dos
alunos classificadas no estagio de Materiais. Porém, a autora comenta que essas respostas se restringiam a citar os elementos expressivos
da musica, mas os alunos nao conseguiam justificar o uso dos mesmos, a partir dos Materiais. Portanto, a autora conclui que existem
lacunas em relacédo a descrigdo das respostas que caracterizam o desenvolvimento da apreciacdo que ndo sdo contempladas no
Espiral, no sentido de os alunos citarem os elementos expressivos no primeiro estagio, mas nao serem capazes de justificar seu uso em
relagdo aos Materiais. Tais respostas a apreciagdo, ndo contempladas pelo Modelo Espiral, ampliam as informacdes sobre o
desenvolvimento da compreensao musical do individuo e néo invalidam a seqiiéncia de desenvolvimento proposta pela Teoria Espiral.

18 Também denominado quali-quantitativo.
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Em linhas gerais, a fase A foi constituida pri-
meiramente pela escolha da amostra, seguida pela
coleta e andlise das composi¢bes. Apliquei um
questionario em formato de formulario*®* com o pro-
posito de identificar alunos com o perfil estipulado,
e, posteriormente, determinar a amostra. Os alu-
nos foram identificados por duas letras, A e B, sen-
do que o grupo que realiza atividades musicais a

setembro de 2003

almente pelos alunos da amostra??, nas aulas de
Educacgéo Musical Coletiva, ano V e VI. Todas as
composicdes foram gravadas duas vezes em se-
guida. A coleta foi iniciada no terceiro bimestre de
2001 e terminou no segundo bimestre de 2002. A
previsdo desse cronograma foi alterada em rela-
¢do a coleta dos alunos mais “novos” (ano V) no
ano de 2002 ter sido postergada um bimestre?.

parte do ensino musical formal foi denominado de
grupo A, enquanto o grupo formado por alunos que
nao realizam tais atividades foi denominado grupo
B. A populacao foi constituida por alunos dos anos
mais adiantados do Curso de Formagédo Musical |,
no caso, ano V e ano VI?°. Dos 56 alunos entrevis-
tados, 34 alunos responderam que realizam ativi-
dades musicais a parte do ensino musical ofereci-
do pela escola (grupo A), o que indica que a maio-
ria deles (64,28%) realiza tais atividades. Destes,
foram escolhidos 24 alunos para a amostra que
adequaram ao perfil exigido. A amostra foi, portan-
to, intencional. Era necessario que esse numero
fosse par para permitir a comparacdo do desen-
volvimento musical dos dois grupos?'. De cada gru-
po (A e B) foram selecionados 12 alunos do ano V
(os mais “novos”) e 12 alunos do ano VI (os mais
“velhos”), sendo que, de cada ano, metade era
constituida por alunos do grupo A e a outra meta-
de por alunos do grupo B.

ApoOs a coleta das composicdes, todas elas
foram transcritas em programa de edi¢cdo musical
para, em seguida, serem avaliadas ao término de
cada semestre com base no referencial tedrico es-
tabelecido. A regra aqui estabelecida teve como
objetivo contemplar o desenvolvimento individual,
considerando o conjunto de produtos apresenta-
dos pelo aluno. Tal regra foi baseada no trabalho
realizado por Silva (1998)%. Assim, foi estipulado
um nuamero minimo de composicfes no mesmo
modo para indicar o modo mais elevado atingido
pelo aluno, indicando a classificag&o final das com-
posi¢des. O enunciado da regra previa que:

Seriam suficientes duas ou mais composigées num
mesmo modo para estipular o modo mais elevado de
desenvolvimento musical atingido pelo aluno,
considerando que os critérios de avaliagdo do Espiral de
Desenvolvimento s&o cumulativos.

Essa regra também contemplou a natureza
recursiva do Espiral ja que cada tema sugerido para
a composicao reativa esse processo (de recurséo).
A Figura 1 ilustra o procedimento adotado com a
aluna A-2%,

Em seguida, foi realizada a coleta das com-
posi¢des dos alunos. Foi prevista a coleta de uma
composicdo por bimestre, desenvolvida individu-

19 Segundo Marconi e Lakatos (1999), a vantagem desse procedimento em relagéo a aplicagédo de um questionario é a presenca do
pesquisador, que pode prestar algum esclarecimento ao entrevistado, formulando de maneira diferente alguma pergunta ou especificando
algum significado, com a garantia de estar sendo compreendido.

20 Em virtude da implantagéo do Plano Piloto em 2000, em 2001 foi ofertado o ano VI e em 2002, o ano VI, ano final do curso
mencionado. Assim, os alunos do ano VI para o VII (mais “velhos”) foram os primeiros alunos a se formarem no novo curso implantado.

21 Para isso, levou-se em conta 0 menor nimero de individuos, neste caso, do ano VI, sete individuos do grupo B (os alunos mais
velhos). Desses sete, foram escolhidos seis alunos, em fungéo da idade.

22 Com a implantacéo do Plano Piloto do novo curso em 2000, os professores (de Educagao Musical Coletiva, do ano IV em diante)
decidiram realizar uma atividade composicional por bimestre, ja que a mesma implicaria a apreciagao de um repertorio e a execugao e
apreciacao das composicdes dos alunos em aula, o que demandaria de trés a quatro aulas.

23 Em fungéo do afastamento da professora da turma por motivos de saude.

24 Ver também o artigo de Swanwick e Franca (1999). O estudo de Silva investigou se o conhecimento musical do aluno se manifestaria
de forma simétrica entre as modalidades de composicéo, performance e execugdo. A autora coletou nove produtos (trés de cada
modalidade) e obteve 12 julgamentos desses produtos de quatro professores-juizes. A avalia¢éo considerou que os modos do Espiral
fossem relacionados a uma escala numérica (série ou distribuicao), de um a oito, relacionada respectivamente a sequéncia do Espiral
(do modo Sensorial ao Sistematico). Para a obtenc¢do do valor da avaliacéo, a média dos doze julgamentos foi evitada, assim como os
resultados fornecidos pela mediana (o valor central de uma seria¢éo), bem como o valor definido pela moda (o valor mais frequente de
uma seriacgéo). Desse modo, a autora estipulou uma regra que previu que a classificagao final seria obtida a partir de, no minimo, trés
julgamentos do modo mais elevado alcangado pelo aluno. Contudo, essa regra ndo permitiu diferenciar um aluno que alcancasse, dos 12
julgamentos, trés produtos no modo idiomatico, por exemplo, de um aluno que alcangasse a classificagao de oito produtos no mesmo
modo. (A partir de comunicado pessoal escrito pela autora, que adota os termos “modalidade” e “performance”, mantive esta terminologia;
convém ainda mencionar que a autora utiliza o termo “niveis” para modos).

25 Os alunos néo tiveram seus nomes revelados na pesquisa, contudo, foram identificados pela letra dos seus respectivos grupos (A ou
B) e por um ndmero.
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A-2, aluna de piano, 13.6

abem

Comp. com acordes Arranjo

Comp. Modal (frigio)

Comp. livre

Vernacular Vernacular

Especulativo

Especulativo

Predomina o modo Especulativo

/

Resultado individual (resultado final alcancado pelo auno)

Figura 1: Exemplo de resultado final da classificacdo das composi¢ées: (fase A)

Na fase B foi estipulado que seriam entre-
vistados somente os alunos que alcangassem a
classificagdo de duas ou mais composi¢des no
modo Idiomatico ou acima deste, de acordo com
os critérios de avaliagdo do Espiral. Foram entre-
vistados quatro alunos, todos mais “velhos”, sen-
do dois do grupo A e dois do grupo B. Os outros
alunos que ndo preencheram essas condi¢gfes nao
foram entrevistados, uma vez que considerei a na-
tureza cumulativa do Espiral. Optei por essa técni-
ca por considerar que a entrevista se constitui num

instrumento mais adequado para a compreensao
do processo de metacognicdo desenvolvido pelo
individuo no estagio Valor. De acordo com o Espi-
ral de Desenvolvimento, esse estagio € caracteri-
zado pelo aumento da consciéncia do individuo
sobre seu processo de pensamento e sentimento
em resposta a musica?®, desenvolvendo a capaci-
dade de reflexdo, critica e autocritica sobre seu
fazer musical. A Figura 2 exemplifica o processo
de comparacao realizado:

B-9, masc., 14.4
Bimestres: 3% bim. 4°, bim. 1°. bim. 2°. bim. Classificagéo
2001 2001 2002 2002 final:
Temeas: Solfgjo Livre Pecamodal |Livre
pentatdnico modo frigio
Andlise da Vernacular Simbdlico
COMpPOSi¢ao: Simbdlico
Resultado final ap6s a comparacao:
Andliseda Vernacular Idiomético Simbdlico
composicdo e andlise
dafda

Comparacao dos dados: resultado final

Figura 2: Exemplos de resultados obtidos com a comparagéo (composicao e entrevista)

26 Swanwick (1979) distingue dois niveis de resposta a musica: o primeiro nivel refere-se ao desenvolvimento, e € denominado pelo
autor de meaning to (significado de ou na). O segundo é denominado meaning for (significado para). O primeiro (de ou na) tem a ver com
aclareza, a expressividade propria da musica. O segundo significado tem a ver com a intensidade que a musica adquire para o individuo,
e com o contetido pessoal e afetivo para a vida da pessoa. Segundo Swanwick, o ensino musical pode ensinar o primeiro desses niveis
e proporcionar encontros para que os alunos alcancem o segundo nivel, que ja é da ordem do Valor, proposto posteriormente pelo

Modelo e Teoria Espiral.
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O objetivo de adotar esse procedimento adi-
cional foi de: a) confirmar, a partir dos elementos
identificados na fala do aluno, as classifica¢cfes do
modo no qual suas composicdes se encaixavam;
e b) identificar, se fosse esse 0 caso, modos mais
elevados de avaliagcéo, de acordo com 0s critérios
do Espiral. Nesse caso, estar-se-ia considerando
a possibilidade das composic¢des dos alunos, clas-
sificadas nos modos citados, pertencerem a um
modo mais elevado do Espiral.

As entrevistas foram realizadas somente
com quatro alunos, os mais velhos, durante os
meses de setembro a outubro de 2002. Foram re-
alizadas individualmente, na casa dos alunos ou
em salas da EMBAP, e tiveram a duracéo de 45 a
50 minutos.

Os instrumentos utilizados consistiram, ba-
sicamente, no formulario (fase A) para a definicao
da amostra e, para a entrevista (fase B), no roteiro
e nos procedimentos “A” e “B” por mim criados. A
entrevista (fase B) se estruturou em torno de ques-
tbes relativas aos critérios de avaliagao do Espiral
elaboradas e direcionadas de modo a contemplar
os estagios Forma e Valor do Espiral. Foi previsto
que as perguntas abrangessem os parametros de
composicao, apreciacao e execug¢do. Tanto o ro-
teiro como as outras duas propostas (propostas
“A” e “B") tinham por objetivo procurar oferecer
condi¢bes favoraveis para o aluno responder as
questdes propostas e discorrer sobre as suas pro-
prias composic¢des, estimulando respostas que
contemplassem os estagios Forma e Valor do Es-
piral. A proposta “A” consistiu em pedir que o alu-
no “representasse” o papel de critico musical, fa-
zendo seus comentarios e observagdes sobre suas
composic¢des, tendo-as a sua frente (somente a
partitura). A proposta “B” consistiu em pedir que o
aluno descrevesse verbalmente quais procedimen-
tos musicais poderia utilizar para fazer um arranjo
a partir de um tema apresentado. Foi enfatizado
ao aluno que esse arranjo deveria expressar a
“marca” do aluno, “seu toque pessoal”, e que ele
teria toda a liberdade de modificar, adaptar o tema,
sugerir outra instrumentacao, etc.

Os procedimentos de andlise dos dados
consistiram na analise das composicoes e das
entrevistas. Realizei a analise das composicdes
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com base nos critérios de avaliagéo descritos pelo
Espiral e complementados com o estudo apresen-
tado por Silva (1998). As duvidas emergentes fo-
ram apresentadas e tratadas diretamente com Keith
Swanwick?” quando de sua vinda ao Rio de Janei-
ro?®. Nao utilizei professores-juizes, como em ou-
tras pesquisas (Fernandes, 2000; Silva, 1998).
Estabeleci ainda que todas as composic¢oes fos-
sem analisadas a partir de suas caracteristicas
motivicas, estruturais e harmonicas. Tais critérios
foram extraidos do referencial tedrico citado.

Com a anédlise das composicdes (94 pro-
dutos) realizada, contemplou-se, numa primeira
etapa, a comparacao dos resultados gerais das
classificacdes de todas as composicdes apre-
sentadas pelos alunos dos dois grupos. Na se-
gunda etapa foi focalizado o desenvolvimento
individual, através da regra especialmente
estabelecida. Os resultados das composicdes e
das entrevistas foram entdo comparados, finali-
zando a andlise. Os resultados estéo descritos
em secdo posterior deste artigo.

A composicdo — algumas consideracdes

As composicdes foram desenvolvidas nas
aulas de Educacdo Musical Coletiva da EMBAP,
de maneira a integrar as atividades de composi-
¢éo, apreciacdo e execucdo. Os alunos iniciavam
sua composicdo em sala e a terminavam em casa.
Neste estudo néo foi delimitado um tempo maximo
para os alunos finalizarem a tarefa em virtude da
falta de disponibilidade de salas individuais, ou
mesmo de salas com pianos para os alunos reali-
zarem suas composi¢c8es durante o horario da aula
coletiva. As composic6es foram coletadas logo apos
a atividade ser proposta, ou nas aulas posteriores,
e ndo sofreram influéncia da professora-pesquisa-
dora ou dos professores de classe. Nesta pesqui-
sa, 0s produtos coletados abrangeram os trés ni-
veis incluidos no parametro da composicédo: a com-
posicéo propriamente dita, a improvisagéo e o ar-
ranjo, sobressaindo-se a primeira, elaborada indi-
vidualmente, com ou sem notacao.

Os alunos escolhidos para a amostra estu-
dam piano, violino, flauta transversa, flauta doce,
violoncelo e trompa. Um Unico aluno (A-5) compds
para o seu instrumento, a flauta, e compdés tam-

27 As composi¢Bes foram mostradas a Keith Swanwick, por ocasiao do evento promovido pela UNIRIO: O Ensino Musical da Musica,
realizado entre os dias 20 a 30 de setembro de 2002, nas salas Vera Janacopoulos e Villa-Lobos (workshop e conferéncia de abertura

do coléquio do PPGM/UNIRIO).

27 Na ocasido, puderam ser mostradas a Swanwick duas gravacdes e a partitura de outras composi¢8es. Por fim, em datas distintas
(outubro de 2002 e janeiro de 2003), as minhas duvidas restantes foram enviadas, na forma de e-mail, anexando a partitura das

composicOes, recebendo, em seguida, a resposta solicitada.
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bém para piano, utilizando um teclado em casa.
Esse aluno néo estuda piano na escola. Na entre-
vista, o0 aluno explicou que, como ele nao apresen-
tava “dominio” da técnica no teclado, ele tocava os
trechos musicais que ele queria sobrepor em ou-
tras vozes de forma mais lenta, e utilizava os re-
cursos de um programa de edicdo musical para
sobrepor as vozes desejadas e ouvi-las.

Enquanto os alunos executavam suas pegas
para a turma, as mesmas eram gravadas duas ve-
zes em seguida. Durante a coleta, recolhi as parti-
turas dos alunos que escreveram suas composi-
¢cOes, e fiz anotacdes sobre informacdes por eles
prestadas ou fiz perguntas para confirmar alguns
procedimentos utilizados has composi¢des. Alguns
exemplos: uma aluna (A-16) me contou que ela te-
ria juntado, na sua composicdo, mais de um tema
pedido pelo professor da classe. Assim, a compo-
sicdo apresentada ja era uma adaptacao entre a
atividade anterior e o tema atual desenvolvido por
ela. Em outro caso, perguntei a aluna (B-11) se a
nota final da sua composicéo era realmente aque-
la que ela tinha executado e escrito, uma vez que
a sua composicdo ndo terminava na ténica (ela
compds s6 a melodia, terminando no segundo
grau). Perguntei se ela ndo teria se enganado no
final, e propus, caso ela quisesse, que ela gravas-
se novamente sua peca, dando a oportunidade da
aluna poder mudar seu final. Minha insisténcia teve
como objetivo confirmar se a intengéo da aluna,
era, de fato, realizar um final diferente, caracteris-
tica prevista no modo Especulativo do Espiral, ou
se se tratava de um engano.

A maioria dos alunos apresentou a partitura
da sua peca, geralmente escrita a mdo. Embora a
relacéo entre notacéo e composicao ndo seja o foco
deste trabalho, a maioria dos alunos utilizou nota-
¢do convencional, enquanto uma parcela menor
dos alunos utilizou a cifragem. Trés alunos da sé-
rie mais adiantada apresentaram as suas compo-
sicdes em partitura impressa em programa de mu-
sica?®. S6 um aluno (B-11) realizou um improviso a
partir de uma base harmonica de blues. A sua com-
posicéo, denominada “Duas Epocas”, consistia na
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justaposicao de dois idiomas musicais. Na primei-
ra parte, a composi¢éo adotava procedimentos que
lembravam um movimento lento de sonata barroca
utilizando ornamentacgéo livre. A segunda parte
consistia de um blues a ser improvisado pela pri-
meira voz, enquanto a segunda voz realizava um
acompanhamento. Ap@s a sua execuc¢ao, o proprio
aluno escolheu uma dentre as duas gravagdes que
viria a ser considerada para a analise. Alguns alu-
nos ndo escreveram suas composicdes, e, nesses
casos, geralmente, a composicdo executada exi-
gia uma habilidade técnica maior de notagdo que
os alunos ainda ndo dominavam.

Ressalta-se assim a importancia da grava-
¢&8o como recurso que possibilita um registro mais
fiel da idéia original do aluno. A gravagéao possibi-
litou o registro dos elementos musicais, tanto em
nivel expressivo (dinamica, articulagdo) como
fraseolégico (segmentacgdo), a partir da execugéo
das pecas pelo préprio aluno®.

Os temas das composic¢des (tarefas ou esti-
mulos) contemplavam propostas bastante
diversificadas, atendendo aos focos trabalhados na
disciplina. Tais temas abrangiam escalas diversas,
como menor, pentatdnica e modal (modo frigio), ou
exploravam um trabalho com vozes, como a tarefa
gue conjugava a criacdo de uma parte ritmica dis-
tinta a melodia composta pelo aluno. Outra pro-
posta permitia ao aluno a escolha do tema: acen-
tos deslocados (contratempos) na melodia ou
baido. Essa opcéo foi proporcionada a partir da
apreciacédo de uma suite durante o bimestre. Ou-
tras propostas consistiam em atividades livres, onde
os alunos poderiam decidir por si proprios os ele-
mentos da composicao (Materiais), a partir dos ele-
mentos estudados num periodo maior de tempo,
no bimestre ou no semestre.

Embora todas as atividades fossem forte-
mente classificadas, no sentido do termo proposto
por Bernstein (apud Swanwick, 1988; apud Domin-
gos et al. [s.d.])**, pbde-se perceber o grau de va-
riacdo do enquadramento conferido por cada pro-
fessor. O enquadramento se refere ao estilo peda-

29 Os alunos utilizaram o programa de edi¢céo musical Encore.

30 Algumas partituras apresentadas pelos alunos continham erros de escrita. Na maioria dos casos, esses erros verificados eram em
relagdo ao ritmo e nao as alturas e, em menor quantidade, em relagdo a indicacéo errada de uma férmula de compasso, a qual poderia
ser facilmente conferida pela gravagao. Contudo, os estudos da area de educag&o musical apontam que ha evidéncias de que a escrita
pode se tornar um dos fatores que dificulta e inibe a composicao dos alunos. Por essa razéo, prevalece o critério da gravagao em relacéo
a escrita apresentada pelos alunos.

31 Segundo Swanwick (1988), citando Bersntein, a classificacdo diz respeito ao exercicio de sele¢do dos conhecimentos a serem incluidos
(ou excluidos) no curriculo. O enquadramento diz respeito ao estilo pedagégico, manifestado pela graduacgado de controle exercido pelo
professor ou estudante sobre a selegao, organizagéo e ritmo do assunto a ser aprendido (ver também Domingos et al. [s.d.]. Em relagdo ao
enguadramento e ao ensino musical, Swanwick compara um enquadramento mais solto com o lado esquerdo do Espiral, o lado do encontro;
e um enquadramento mais rigido, com o lado direito do Espiral, o lado da instrugao (Swanwick, 1988, p. 120-138).
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gdlgico adotado pelo professor para organizar e
impor o ritmo da aprendizagem, o qual pode ser
conduzido de forma mais solta ou firme. Nesse
aspecto, embora este ndo seja o foco do estudo,
pode-se facilmente observar a diferenca de
enquadramento nas tarefas propostas. A atividade
de arranjo exerceu um enquadramento maior, con-
ferindo menos liberdade aos alunos do que a ativi-
dade composicional livre, na qual os alunos deve-
riam utilizar os elementos estudados no semestre.
Tal aspecto sera abordado posteriormente com os
resultados.

setembro de 2003

Resultados

Inicialmente, foi contemplado o resultado
geral das classificacdes de todas as composicdes
(Tabela 1) apresentadas pelos alunos dos dois gru-
pos. Confirmou-se estatisticamente®? que os resul-
tados alcangados por ambos os grupos*® foram
homogéneos. Contudo, o procedimento revelou que
os alunos mais velhos do grupo B nédo apresenta-
ram um desenvolvimento padrédo, apresentando
mais produtos classificados no lado esquerdo do
Espiral.

Manipulativo | Expressdo | Vernacular | Especulativo | Idiomético | Simbdlico | Total de
Pessod composicdes
Grupo |01 03 21 16 03 03 47 compos.
A
Grupo |04 02 15 21 01 04 47 compos.
B

Total: 94 composi ¢oes.

Tabela 1: Classificagdo geral de todas as composicdes em relagéo aos modos do Espiral

Em seguida, com o estabelecimento da re-
gra, péde-se contemplar o desenvolvimento indivi-
dual alcangado pelos alunos da amostra. Tal resul-
tado é indicado no Quadro 1 (a seguir) na Ultima
coluna. Com excecédo dos quatro alunos que tam-
bém foram entrevistados na fase B, os demais (20
alunos) foram avaliados ja na fase A.

As entrevistas semi-estruturadas revelaram
que os alunos utilizam determinados procedimen-
tos musicais previstos nos estagios Forma e Valor.
Em relagdo ao modo Idiomatico, os alunos foram
capazes de discorrer sobre a estrutura, identificar
o estilo, bem como citar e justificar as caracteristi-
cas dos idiomas mais conhecidos por eles, identifi-

car surpresas e contrastes empregados por eles
na composic¢ao, justificando os recursos utilizados
(provenientes dos estagios anteriores — Materiais
e Expressao). Os alunos®* também demonstraram
conhecimento do processo de metacognicao, pro-
prio de estagio Valor, ao responderem, de forma
idiossincratica, ao valor da musica, demonstrando
comprometimento pessoal com determinadas
obras, compositores, estilos, insights e apreciagcéo
critica independente (modo Simbdlico). A atitude
de um aluno (A-5) de compor regularmente e sem-
pre estar pensando em temas musicais sugere 0
aparecimento do modo Sistematico, porém este ndo
foi ainda firmemente estabelecido.

32 Foi aplicado o teste de qui-quadrado (x?) para confirmar a hipétese de igualdade alcancada por ambos os grupos. Com a aplicagao
do teste, confirmou-se que as diferencas alcancadas nao sao significativas, portanto, os dois grupos alcangaram modos equivalentes
(considerando-se (1- a) = 99% de nivel de significancia).

33 Enquanto os alunos mais hovos concentraram os resultados nos modos Vernacular e Especulativo, apresentando um desenvolvimento
muito equilibrado, os alunos mais velhos tiveram suas composi¢des avaliadas do modo Vernacular ao Simbélico. O grupo A apresentou
um desenvolvimento em dire¢do aos modos subsequentes do Espiral, ou seja, partiu do Vernacular para alcanc¢ar (decrescentemente)
os modos Especulativo, Idiomatico e Simbdlico; porém, o grupo B ndo apresentou um desenvolvimento padrao, ou seja, seus produtos,
embora alcangassem o modo Simbodlico (4 composicGes), apresentaram uma grande diferenca entre o modo Especulativo (21
composicdes) e o Idiomatico (1 composigao).

34 Todos os alunos, com excegao de um (A-6), tiveram duas composi¢des classificadas no modo Simbdlico. Portanto, a classificagao
final (depois da comparagéo com os dados da entrevista) dos alunos A-5, B-9 e B-11 foi o modo Simbodlico. A classificagao final do aluno
A-6, mesmo tendo apresentado um produto classificado no modo Simbélico e um no modo Idiomatico, foi o modo Idiomatico.
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Observou-se que os quatro alunos entrevis-
tados tiveram em comum a classificacdo de altos
escores na tarefa denominada “tema livre”. De for-
ma coincidente ou ndo, a maioria dessas pecas foi
intitulada pelos alunos. Dentre as oito composic¢des
realizadas com esse tema, sete composi¢des® fo-
ram classificadas no modo Simbélico do Espiral,
enquanto que na pe¢a modal os alunos atingiram
as fases Especulativa (2 composicdes) e Idiomati-
ca (2 composi¢des). No solfejo pentatdnico todos
os alunos entrevistados tiveram suas pegas clas-
sificadas na fase Vernacular do Espiral®®. Esse
aspecto sugere uma tendéncia entre o baixo grau
de controle — enquadramento e classificagéo (pro-
postos por Bernstein, apud Swanwick e Domingos
etal.)®” —exercido pelo professor ao propor o tema
da composic¢éo e o alto nivel alcangado na classifi-
cacéo do produto.

Dessa forma, levando-se em conta tais da-
dos, pode-se considerar que, quanto menos
restritiva for a tarefa solicitada pelo professor, as
classificacbes tenderdo a atingir modos mais ele-
vados do Espiral. Apresenta-se, portanto, esse
aspecto como sugestéo de tema para futuras pes-
quisas.

Os alunos entrevistados ainda informaram
que ampliam seus conhecimentos independente-
mente dos conhecimentos transmitidos s6 pelo
ensino formal. Tal critério de analise das composi-
¢bes emergiu com a fala dos alunos. Portanto, fo-
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ram contempladas situacdes de aprendizagem de-
senvolvidas em ambientes de ensino formal, néo-
formal ou informal. Um aluno (B) relatou que busca
seu aprimoramento através da apreciacao (indo a
concertos, andlise do repertorio) e outro, da com-
paracgdo (transferéncia) entre os conhecimentos
adquiridos na teoria e no instrumento. Outro aluno
(B) extrai da execuc¢édo do seu repertdrio o material
para as composic¢des solicitadas. Um outro aluno
(A) aprofunda seus conhecimentos de harmonia
lendo livros sobre o assunto (o de Almir Chediak),
enquanto outro busca tais conhecimentos pela
Internet (A) e no julgamento dos pares — aprecia-
¢do critica de colegas.

O Quadro 1, que neste estudo apresenta
somente alguns exemplos, sintetiza os resultados
obtidos: identifica todas as composic¢des (isoladas)
apresentadas pelos alunos durante a coleta e a
classificacéo final das composi¢cBes. Esse proce-
dimento proporcionou uma avaliagdo mais segura
das composicdes, considerando-se dois aspectos:
a) a classificacdo de uma composicao isolada (clas-
sificac@o por bimestre) e b) a classificagédo indivi-
dual do aluno, levando-se em conta todas as suas
composi¢cles, ou seja, um conjunto de produtos
(classificagéo final).

Primeiramente, aparecem os alunos dos dois
grupos, A e B, formados por alunos mais velhos,
ou seja, do ano VI para o ano VII; em seguida apa-
recem os grupos A e B, formados pelos alunos mais
novos, do ano V para o VI.

35 O “tema livre” foi solicitado no 20 bimestre de 2001 e no 20 bimestre de 2002. Das sete composi¢oes mencionadas, trés composicoes
sédo referentes ao 20 bimestre de 2001 e quatro ao 20 bimestre de 2002.

36 Dos alunos que realizaram a tarefa “solfejo pentatdnico”, cinco alunos alcangaram o modo Vernacular e uma aluna alcangou o modo

Especulativo.

37 Os termos classificac@o e enquadramento ja foram citados e conceituados anteriormente.
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Cad. |Sexo: |ldade |3° bim. 2001 |4° bim. 2001 |1°. bim. 2002 |2°. bim. 2002 | Classificagdo

aluno * final

A-1 |Masc. 135 |Especulativo |Vernacular |Vernacular |ldiomatico |Especulativo

Simbdlico

A-5 |[Masc. |15.5 |Vernacular Simbalico Especulativo | Simbdlico Simbdlico

B-8 |Fem. |14.2 |Especulativo |Especulativo | Especulativo | Especulativo | Especulativo

B-9 |Masc. |14.4 |Vernacular Simbdlico Idiomético |Simbdlico | Simbadlico

1°bim. 2001 | 2° bim. 2002 | 2° bim. 2002 | 3° bim. 2002

A-14 |Fem. |11.8 |Vernacular Vernacular | Especulativo | Especulativo | Especulativo

A-18 |Fem. |13.8 |Especulativo |Manipulativo|Vernacular |Vernacular |Vernacular

B-19 |Fem. [11.7 |Especulativo |Especulativo |Especulativo |Vernacular | Especulativo

B-20 |Masc |11.10 | Vernacular Manipulativo | Vernacular | Especulativo |Vernacular

* A idade refere-se ao nlimero de anos e ao nimero de meses, respectivamente.

Quadro 1: Exemplos da classificagéo isolada das composicdes e classificagao final das composicdes

O Quadro 2 é derivado do quadro anterior e
indica os resultados obtidos da analise individual
do desenvolvimento dos 24 alunos. Nessa classifi-
cagdo final, os alunos mais novos tiveram suas
composicdes classificadas entre os modos
Vernacular e Especulativo, com exce¢do de uma
aluna, a mais nova da amostra, que teve suas com-

posicdes classificadas no modo Expresséo Pesso-
al. Os alunos mais velhos obtiveram a classifica-
¢do entre os modos Vernacular e Simbdlico do Es-
piral. A comparacéo das classificagdes individuais
também confirmou um equilibrio apresentado pe-
los alunos dos dois grupos distintos, comprovado
estatisticamente.

Expres. Pes. |Vernacular | Especulativo | Idiomético | Simbdlico

AnoV | Grupo |1aluno 2 aunos 3 aunos
paraVl |A

Grupo 4 dunos 2 aunos

B
Ano VI |Grupo 1 aluno 3 aunos 1 aluno 1 aluno
para A
VIl Grupo 1 auno 3 dunos 2 dunos

B

Tota: 24 alunos da amostra.

Quadro 2: Classifica¢éo individual dos alunos em relagéo aos modos do Espiral (classificacéo final)
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Conclusodes

Foi verificado que o desenvolvimento musi-
cal dos alunos dos dois grupos comparados na
pesquisa foi equilibrado, ndo apresentando dife-
rencas estatisticamente significativas em relacao
ao parametro da composi¢do. Contudo, foi verifi-
cado também que os alunos mais velhos do ano B
ndo apresentaram um desenvolvimento padréo,
com a predomindncia de caracteristicas
idiossincraticas, criativas, nas suas composicoes.

Os dados revelados e complementados pela
entrevista semi-estruturada confirmaram situacdes
particulares de aprendizagem desenvolvidas pe-
los alunos realizadas em outros espacos que nédo
a escola (ensino formal). Segundo Swanwick, é
necessario que os educadores musicais também
voltem sua atencédo para outras agéncias, contem-
plando, entre outras formas de aprendizagem,
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aquelas menos diretivas. Em relacdo a avaliagédo
das composicdes, sugiro que os professores sem-
pre considerem a avaliacdo de um conjunto de pro-
dutos, abrindo espaco para a recursao.

Sugiro ainda que seja realizada a replicacéo
da pesquisa em outros contextos de aprendizagem
formal, como o ensino superior ou cursos profis-
sionalizantes em musica e a replicagéo da pesqui-
sa a partir do parametro da apreciagao e, especi-
almente, da execucao.

Ainda indico um assunto a ser futuramente
pesquisado, que esta relacionado aos temas (tare-
fas ou estimulos) solicitados aos alunos para o de-
senvolvimento da composicdo e a possivel relacéo
entre o grau de enquadramento e classificacéo exer-
cidos pelo professor de musica e as provaveis impli-
cacdes na avaliacdo dos produtos dos alunos.
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