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Resumo

A partir do pressuposto tedrico, fundamentado nas teorias de Chomsky e de
Saussure, de que a musica deve ser considerada como linguagem, vamos procurar entender
como é que, segundo Piaget e Vygotsky, a imitacdo e a abstracdo influenciam o seu

desenvolvimento, no geral, e a sua aprendizagem, no particular.

Esta discussdo conduz-nos a compreensdao da importancia da iniciagdo musical no
contexto da aprendizagem linguistica, assumindo um papel charneira, quer no caso da
compreensdao do funcionamento da lingua materna, como no da lingua matematica. Esta
relacdo de complementaridade leva-nos a propor o conceito de “linguagem 3M”, pelo qual
devemos entender a linguagem musical, bem como a sua aprendizagem, em paridade com
as demais linguagens, nomeadamente a das duas anteriormente citadas (materna e

matematica).

A partir desta plataforma analisamos os contributos facultados pelos pedagogos da
iniciacdo musical cujos trabalhos tém tido maior divulgacao e expressdao em Portugal. Esta é
a razao que nos leva a revisitar e a analisar nomes como: Jaques-Dalcroze, Zoltan Kodaly,
Edgar Willems, Carl Orff, Pierre Van Hauwe, Jos Wuytack, e Edwin Gordon. Depois de feita a
analise critica destes contributos, propomos aquelas que devem ser consideradas como as
linhas gerais de uma abordagem da iniciacdo musical destituida da componente imitativa,

pelo menos, nos moldes como esta tem vindo a ser aplicada em Portugal.

Por ultimo, apresentamos uma investigacdo exploratéria, realizada com criangas de
dois jardins de infancia da mesma zona geografica e social de Coimbra, e a partir da qual
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procurdmos avaliar o impacto da nossa proposta pedagdgica de metodologia de iniciacao I
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musical em dois aspectos do funcionamento cognitivo dessas criangas: as fungdes executivas
e a nocdo de ritmo. Esta investigacdo decorreu durante trés anos lectivos e procurou
responder ndao apenas a questdo da diferenca entre intervencdo e ndo intervencao
(comparando um grupo que foi objecto de intervencdo com outro que ndo beneficiou dessa
metodologia de iniciagdo musical), mas também a da dosagem dessa mesma intervencao
(comparando um grupo que beneficiou de um ano de intervengao, enquanto que o outro

grupo foi sujeito a dois anos de intervencao).

Avalidmos as fung¢des executivas utilizando o teste Torre de Londres (que em Portugal
faz parte da Bateria de Avaliacdo Neuropsicolégica de Coimbra) e a nocdo de ritmo com a

Prova de Ritmo de Mira Stamback.

Os resultados obtidos realcam e confirmam a importancia de uma metodologia de
iniciacdo musical, onde a musica é tratada enquanto linguagem, como a que elabordmos e
avalidmos, nos conceitos avaliados pelo dois instrumentos utilizados, deixando bem patente
gue se, por um lado, o grupo que beneficiou de um ano de intervencdo apresenta resultados
significativamente melhores do que os alcancados pelo grupo de comparacdo, por outro
lado, esse mesmo grupo, nas mesmas provas, tem uma performance inferior a do grupo ao
qual foram aplicados dois anos de intervencao, alertando-nos para a importancia da

dosagem da intervencgao.

Deixamos como recomendacdo principal a continuacdo de investigacbes que
abordem esta perspectiva tedrica da iniciagdo musical e que nos possam conduzir a
evidéncia empirica suficiente para que as decisGes sobre a aprendizagem da musica na
educacdo pré-escolar sejam baseadas nessa mesma evidéncia e contribuam, deste modo,

para mais e melhor sucesso.



Abstract

From the theoretical assumption, based on the theories of Chomsky and Saussure,
that music should be regarded as a language, we will seek to understand how, according to
Piaget and Vygotsky, imitation and abstraction influence its development in general, and its

learning, in particular.

This discussion leads us to the understanding of the importance of musical initiation
in the context of linguistic learning, assuming a crucial role in the understanding of both the
functioning of the mother tongue and the language of mathematics. This complementary
relationship leads us to propose the concept of "language 3M", by which we should
understand the musical language, as well as its learning, on par with other languages,

including the two mentioned above (the maternal one and the language of mathematics).

From these principles we will analyze the contributions made by the pedagogues of
musical initiation whose works have had greater divulgation and expression in Portugal. For
this reason, we will revisit and analyze names like: Jaques-Dalcroze, Zoltan Kodaly, Edgar
Willems, Carl Orff, Pierre Van Hauwe, Jos Wuytack, and Edwin Gordon. Having made a
critical analysis of these contributions, we will propose the ones that should be considered
as the guidelines for a general approach to musical initiation devoid of the imitative

component, at least in the manner as it has been applied in Portugal.

Finally, we will present an exploratory research conducted with children from two
kindergartens located in the same geographical and social area of Coimbra, and from which
we have sought to evaluate the impact of our pedagogical methodology for musical initiation

on two aspects of these children’s cognitive functioning: executive functions and sense of Ivii



rhythm. This research took place over three school years and sought to address not only the
issue of the difference between intervention and non-intervention (comparing a group that
was subject to intervention with another that did not benefit from this methodology for
musical initiation), but also the one concerning the dosage of that intervention (comparing a
group that received one year of intervention with another that was subject to two years of

intervention).

We assessed the executive functions using the Tower of London test (which in
Portugal is part of the Neuropsychological Assessment Battery of Coimbra) and the notion of

rhythm with Mira Stamback’s Proof of Rhythm.

The results confirm and emphasize the importance of a methodology for musical
initiation, where music is treated as a language, like the one we have produced and which
evaluated the concepts assessed by the two instruments used, leaving it clear that, on the
one hand, the group which benefited from a year of intervention shows significantly better
results than those achieved by the comparison group and, on the other hand, this same
group, in the same tests, has a lower performance than the group which received two years

of intervention, drawing attention to the importance of the dosage of the intervention.

We strongly recommend that further investigations addressing this theoretical
perspective of musical initiation should continue in order that we will come up with
significant empirical evidence that points to need of making decisions about music learning
in preschool education based on that same evidence, and thus contribute to better

academic performance and improved academic success.
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Introdugao

E comum contactar com a crenga de que a aprendizagem da musica é importante
para o desenvolvimento da crianga. Com base nesse pressuposto passou a haver uma
procura crescente, por parte dos pais, de espagos de aprendizagem que incluam a drea da
musica para os (seus) educandos. E igualmente provéavel que tenha sido essa ideia, associada
a propria reivindicacdo dos encarregados de educagdo, a estar na origem da inclusdo de

aulas de musica (sobretudo a partir dos anos 80 do século XX) nos jardins de infancia.

Este movimento tem, alids, sido paralelo ao crescente interesse da comunidade
cientifica pela aprendizagem da musica e seus efeitos, no que respeita as suas vertentes
socioldgica, psicologica e/ou desenvolvimental. Se bem que os trabalhos cientificos sobre a
aprendizagem da musica ainda sejam (historicamente) recentes, o certo é que se nota um
crescimento exponencial no interesse pela drea da aprendizagem musical e das suas
implicagOes para o desenvolvimento do sujeito, sobretudo em dominios relacionados com a

neurociéncia, mais concretamente com a neuropsicologia.

Sobre os autores destes trabalhos, é da mais elementar justica destacar as
contribuicdes de David Hargreaves que, justamente nos anos 80 do século XX, faz emergir a
importancia da musica para a educac¢do da crianga a partir da idade pré-escolar ao colocar
em evidéncia a psicologia do desenvolvimento da musica (Hargreaves, 2001); a de Edwin
Gordon, o qual, sensivelmente a partir do mesmo periodo de Hargreaves, também comeca a
prestar atencdo a importancia da aprendizagem musical, sobretudo em recém-nascidos e
primeira infancia, cujo trabalho vem a originar a sua Teoria de Aprendizagem Musical

(Gordon, 2000a e 2000b); e a contribuicdo de Jonh Sloboda, o qual se debruca sobre a Il



psicologia da linguagem musical, estabelecendo a ponte entre a musica e a linguistica

(Sloboda, 2005).

Mas, se estes trés autores sao os percussores da atencdo dada ao que,
genericamente, podemos designar como Psicologia do Ensino da Mdusica, como ja o
dissemos, recentemente é possivel encontrar muitos outros autores que tém dedicado o seu
trabalho a esta (nova) drea da ciéncia. Todavia, que saibamos e até a data, ainda nenhum
autor apresentou um estudo empirico capaz de demonstrar, sem questionamento, os
ganhos que a aprendizagem da musica traz a crianga. Mesmo os trabalhos de Edwin Gordon,
gue sdo dotados de uma componente mais psicométrica, estdo mais centrados no modo
como a crianca aprende musica, do que propriamente em procurar demonstrar que

vantagens lhe traz essa aprendizagem.

Neste contexto, nesta dissertacdo apresentamos uma investigagdo que procura
apresentar dados concretos sobre essas vantagens e que, além disso, procuramos introduzir

de forma consistente a nogdo de iniciacdo musical no seio da aprendizagem da musica.

Por outro lado, e a montante destes percursores da Psicologia do Ensino da Musica,
encontram-se os praticos que vieram a ser reconhecidos como pedagogos na area do ensino
da musica. Estes, havendo sentido e percecionado lacunas pedagdgicas no ensino da musica,
particularmente das criancas, desenvolveram um trabalho que, de algum modo, acabou por
motivar a atencdo que a comunidade cientifica recentemente tem prestado as
potencialidades desta vertente do ensino. Tal encontra-se em linha com a constatacdo de
Frega, quando a mesma afirma que “Es evidente que predominam los musicos -
compositores entre los maestros formuladores de proyetos para la renovacion de la

ensefianza de la musica. (...)El hecho de que predominem compositores podria sugerir que el



creador, aquél que se “expressa” com los elementos del mundo sonoro, y que observa el
interés — y las dificuldades que otros encuentram en lo que en él surge com razonable
espontaneidade -, lo lleve a interrogarse sobre los processos para facilitar el acesso a la

musica” (Frega, 1997, p. 140).

Podemos, pois, aferir que, no ensino da musica, estamos em presenca de duas
realidades distintas mas complementares. A primeira, reflexo da preocupacao dos prdticos
por criarem metodologias de ensino capazes de tornar a aprendizagem do fendmeno
musical mais facilitado e mais préximo da realidade da crianca e, a segunda, que surge como
uma prolongacdo (quase) natural da primeira e que se materializa na atencdo dada ao
ensino da musica pela comunidade cientifica ao constatarem, empiricamente, os ganhos que

essa mesma aprendizagem implicava.

Neste contexto, esta dissertacdo (até porque é obra de um prdtico que,
posteriormente, adquire formacdo na darea cientifica) ndo é estranha a esta evolucdo da
atencdo prestada a aprendizagem da musica. Por isso, ela nunca poderia deixar de ser o
reflexo dessa mesma evolucdo, tentando compreendé-la numa perspetiva de reflexdo critica
para, posteriormente e revestida de critérios cientificamente validados, propor a sua prépria
visdo e abordagem da aprendizagem musical em criancas, a qual deve (em nossa opinido),

passar a ser designada por iniciagdo musical.

Serd pois com essa visdo reflexiva e critica, prépria de um prdtico com formacao
cientifica, que procuraremos analisar as metodologias de ensino da musica que tém vindo a
ser adotadas no ensino pré-escolar e basico em Portugal. Para tal, e sempre que tal for
possivel, por via dessa andlise, tentaremos identificar eventuais correntes cientificas que as
tenham influenciado, postulados que as enquadrem ou que as mesmas veiculam e/ou de

. . . : |3
que forma é que essas mesmas metodologias foram importadas para o contexto educativo



portugués. Estamos crentes de que se torna necessario esta contextualizagdo para que nos

seja possivel efetuar uma proposta de uma nova abordagem metodoldgica.

Esta proposta metodoldgica, cujas ideias estruturantes agora langamos, distingue-se
das que, em Portugal, tém sido mais usadas, sobretudo por entender a musica como uma
linguagem e cultivar a aprendizagem desta destituida do denominador comum as restantes

metodologias: a imitacao.

Sao, alids, questdes e preocupag¢des como estas que tém vindo a emergir ao longo do
nosso percurso, quer académico, quer profissional. O facto de a nossa formacao inicial ser na
area da musica e, mais tarde, na area das Ciéncias da Educacdo (especializacdo no dominio da
educacdo da crianca), conjugado com o facto de, profissionalmente, exercermos a docéncia
da disciplina de Educag¢do Musical no 22 ciclo e de ja termos, com inicio em 1987, exercido a
docéncia em iniciacdo musical, quer em diversos estabelecimentos de ensino, quer na
vertente da formacdo continua de educadoras e professores, foi determinante para que em
nds se formasse a inquietagdo que haveria de estar na origem na dissertacdo que agora
apresentamos sob o tema: “A aprendizagem musical e escolar da crianga: Contributo para

uma relacdo de potencialidade”.

No entanto, e apesar deste enquadramento, julgamos ser pertinente questionar que
valor acrescentado traria a realidade educativa em geral, e a portuguesa em particular, uma

dissertagdo que se limitasse as estas linhas balizadoras?

Por certo que seria uma dissertacdo com um valor relativo e ndo muito diferente dos
contributos que ao longo dos anos (sobretudo a partir dos anos 60 do século XX) tém vindo a
ser feitos. Destituida ndo so6 de critérios de cientificidade, como ainda do tal valor

acrescentado para o contexto pedagdgico.



Assim, pensamos ir mais além para explorar e verificar dogmas, nem sempre aceites
e por isso alvos de contestacdo, a que temos vindo a assistir. Um deles é o de que a musica é
uma linguagem, comumente designada como linguagem universal, e outro é o de que a

aprendizagem da musica é favordvel a outras aprendizagens.

Serd pois a compreensdo de questdes em torno destes dogmas que ira constituir os
pilares desta dissertac3o. E por esta razdo que a mesma foi dividida em duas grandes partes:
a primeira de cardter mais tedrico e a segunda, construida a partir de uma intervencao de

cariz quasi-experimental, na qual iremos explanar o nosso estudo empirico.

Deste modo, e na primeira parte, iniciaremos com um capitulo onde, a luz das teorias
de Chomsky e de Saussure, iremos discutir se a musica cumpre os critérios para que, na
verdade, possa ser considerada como linguagem. Para tal, e ainda no seio deste capitulo,
serd necessario perceber o que se entende por linguagem para, seguidamente, ser possivel

analisar a realidade linguistica da musica.

Ja num segundo capitulo, e pela conjugacdo da perspetiva de Piaget e de Vygotsky, e
atendendo a que, por um lado, iremos realizar uma andlise reflexiva dos contributos
metodoldgicos j& existentes e, por outro, pretendemos lancar as bases de uma nova
abordagem metodoldgica destituida do elemento comum que caracteriza as primeiras,
importa questionar qual o valor da imitacdo. Este questionar terd como envolvente a
psicologia construtivista e ird procurar responder, por vdrias fases, a uma questdao mais lata:

“porque deve, quando deve e como deve ser ensinada a linguagem musical as criangas?”.

A este questionar do valor da imitacdo, e ainda no ambito do segundo capitulo,

sucede uma reflexdo sobre o valor da abstracdo. Tal é importante para a compreensao de
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um outro, e ndo menos importante, conceito proposto nesta dissertacdo: o da “linguagem

3M”.

Esta importancia resulta do facto de entendermos que a valorizagdo da imitagao, tal
como tem vindo a ser feita no ensino da musica, constitui um sério obstaculo ao

desenvolvimento da abstracdo e a tudo o que a este possa estar relacionado.

Serd entdo no terceiro capitulo que iremos propor o conceito “linguagem 3M”,
elaborado em torno da compreensao da importancia da iniciagdo musical no contexto da
aprendizagem linguistica, assumindo um papel charneira, quer no caso da compreensao do
funcionamento da lingua materna, como no da lingua matemadtica. Resulta daqui uma
relacdo de complementaridade pela qual devemos entender a linguagem musical, bem como
a sua aprendizagem, em paridade com as demais linguagens, nomeadamente as das linguas
materna e matemadtica. Este capitulo ndo poderia ser encerrado sem que, antes, nele

incluissemos o modo cientifico como estas ideias poderiam ser apuradas.

Estaremos entdo dotados das ferramentas que nos permitem avangar para o quarto
capitulo, dotados de uma visdo critica. Ou seja, temos entdo uma plataforma para passar a
analisar os contributos prestados pelos pedagogos do ensino da musica cujos trabalhos tém
tido maior divulgacdo e expressdo em Portugal. Serdo entdo revisitados e analisados, no
decurso do quarto capitulo, nomes como: Jaques-Dalcroze, Zoltan Kodaly, Edgar Willems,

Carl Orff, Pierre Van Hauwe, Jos Wuytack, e Edwin Gordon.

Num quinto capitulo, e a encerrar a primeira parte desta dissertacdo, iremos entdo
propor aquelas que devem ser consideradas como as linhas gerais de uma abordagem da
iniciacdo musical destituida da componente imitativa, pelo menos, nos moldes como esta

tem vindo a ser aplicada em Portugal.



A segunda parte desta tese sera completamente dedicada a investigagdao que
realizdmos e a qual durou trés anos letivos. Esta, em linhas gerais, consistiu numa
intervencdo, junto de criancas em idade pré-escolar, em que foram aplicadas de modo
sistematico atividades de iniciacdo musical. Desta intervencao beneficiaram dois grupos do
mesmo estabelecimento de ensino. O primeiro destes grupos sé beneficiou de um ano de
intervencdo e, na investigacdo, foi comparado a um outro grupo (em tudo idéntico) que nao
beneficiou de qualquer intervengao. O segundo destes grupos beneficiou de dois anos de
intervencdo e foi comparado ao primeiro, que sé havia beneficiado de um ano, como

objectivo de avaliarmos o efeito da dosagem da intervencao

Assim, esta segunda parte da nossa dissertacdo, tem inicio no sexto capitulo, no qual
serdo explanados os objetivos, hipdteses e a metodologia que enquadrou a nossa

investigagao.

Por ultimo, num sétimo capitulo, realizaremos a andlise dos dados, a qual terminard
com a discussdo dos resultados e as conclusdes sobre o que a intervencdo realizada junto de
criancas em idade pré-escolar lhes trouxe de ganhos, quer nas funcdes executivas, quer na
capacidade ritmica, as quais, como demonstramos no capitulo terceiro, sdao centrais para a

aprendizagem das linguas materna e matematica

N3o obstante, e porque estamos cientes que esta primeira abordagem de carater
cientifico sobre o ensino da iniciacdo musical tem as suas limitacdes, as nossas conclusdes
ndo poderiam de deixar de incluir sugestdes para a realizacao de outras investigacdes que,

ao longo e a partir desta, nos foram emergindo.

Contudo, da investigacdo agora apresentada, ndo podemos deixar de realcar as

evidéncias apuradas sobre os ganhos que a aprendizagem da iniciacdo musical traz, quer no
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que respeita as fungdes executivas, quer no que toca a capacidade ritmica, para a crianga,
com as implicagdes que podemos inferir para o desenvolvimento das linguas materna e

matemadtica e, por esse facto, para o percurso escolar posterior.
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Capitulo1:  E a musica uma Linguagem?

Advogar a ideia de que o ensino da musica é uma mais-valia na educagao da crianga e
na formacdo integral do sujeito, nomeadamente no que concerne a linguagem, nas suas
etapas/vertentes de aquisicdo, desenvolvimento, articulagdo, globalizacdo e/ou
solidificagdo, em nossa opinido, seria, a partida, uma tarefa condenada ao insucesso se,
antes, ndo efectudssemos um esforgo contributivo no sentido de procurar langar luz numa
discussdao que tem dividido as opiniGes entre aqueles que inscrevem a musica como uma
linguagem e os que refutam a possibilidade da musica o ser ou, tdo pouco, estar alicercada

num sistema linguistico.

De facto, pelo menos ao nivel do senso comum, é habitual o convivio com a
polissemia do termo linguagem. Convivio esse que se expressa e materializa em alusdes, por
exemplo, a linguagem corporal, a linguagem matemdtica, a linguagem das baleias, a
linguagem das abelhas e a outras linguagens, nas quais se inclui a referéncia a linguagem

musical.

Por isso, impde-se a necessidade de procurar responder a uma primeira questao: &,
ou ndo, a musica uma linguagem? Ou, no dizer de Fubini, “quien crea en la semanticidade de
la musica, es decir, en la possibilidade que ésta tenga de referirse a outra cosa ajena a la
propria musica, debera plantearse en primer lugar el problema del lenguage musical, o sea,

el problema de si la musica puede considerarse lenguage ...” (Fubini, 1984, p. 24)

Ora, como ja foi dito, sobre esta matéria, encontramos opinides que exprimem
diferentes sensibilidades. Por exemplo, Fernando Lopes-Graga, diz-nos que “a musica é, no

. . - . 11
fundo, uma linguagem — uma linguagem com a sua gramatica, a sua sintaxe, a sual
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morfologia particulares. Todo o processo de compreensao da musica se resume num esforgo
de assimilacdo da sua linguagem” (Lopes-Graca, 1984, p. 113). De modo idéntico, Derick
Cooke (1959), citado por Fubini (1984), opina que “ la musica constituye un lenguage: un
lenguage que no es del habla comun, por carecer de caracter conceptual, pero que puede
expresar emociones y sentimientos: emociones y sentimientos que la musica expresa
mediante una terminologia bien definida, a través de vocablos dotados de un significado
exacto” (Fubini, 1984, p. 54). E curioso que, ainda segundo Fubini (9184), Cooke acreditava

mesmo que seria possivel construir um vocabulario com base em termos musicais.

Ja Willems, acerca desta matéria, parece situar-se num patamar entre os dois pdlos.
Assim, por um lado, transmite a ideia de que a sua principal preocupacao &, sobretudo, dada
a “natureza dos elementos fundamentais da musica e as suas resolugdes com a natureza
humana, tais como elas aparecem nas experiéncias musicais” (Willems, 1970, p. 13). Deste
modo, e numa primeira analise, poderiamos ser levados a crer que Willems estd somente
centrado num fendmeno musical composto por elementos fundamentais que, adiante,
especifica como sendo o ritmo, melodia e harmonia, distintos de uma natureza humana mas
com a qual se relacionam numa correspondéncia que o autor encontra com a vida
fisioldgica, afectiva e mental. Mas, se esta seria a primeira impressao, por outro lado, é o
mesmo Willems que, ao explanar a sua filosofia metodoldgica, afirma que “dans I’éducation
musicale, celle-ci doit suivre les mémes lois psychologiques que celles, de I'’éducation du
langage, selon le tableau que nous présentons ci-dessous.” (Willems, 1975, p. 23).
Seguidamente, Willems (1975), apresenta um quadro comparativo, composto por doze
itens, entre a aprendizagem da linguagem e da musica e adianta mesmo quais desses pontos
estdo intimamente ligados com a actividade sensorial, a memoria e as actividades afetiva,

mental, inventiva e criativa. De facto, com este enquadramento, Willems — que tanto



teorizou sobre a musica e o seu ensino -, ndo nos diz claramente se entende, ou ndo, que a
musica é uma linguagem, mas estabelece um claro paralelo entre a aprendizagem da musica

e a da linguagem materna.

De posi¢cdo idéntica parte Gordon. Idéntica no sentido em que estabelece um
paralelo entre a aprendizagem da musica e a aquisicdo da linguagem, ao afirmar que
“embora a musica seja uma literatura e ndo uma linguagem, as criancas aprendem musica
duma forma muito semelhante a que aprendem a lingua” (Gordon, 2000b, p. 8). Nao
obstante, Gordon é peremptdrio em afirmar que, apesar desse paralelo, na sua opinido, a
musica ndo é uma linguagem, pois clarifica que “... deve ser entendido que a musica ndo é
uma linguagem. A musica nao tem palavras nem gramatica. Em vez disso, tem s sintaxe,
que é o arranjo ordenado dos sons” (Gordon, 2000a, p. 19). Em nossa opinido, Gordon parte
de um pressuposto errado sobre a linguagem e a sua relagdo com a musica, o qual constitui
um dos pilares da sua teoria. Contudo, por uma questdo de busca de objectividade analitica,
optamos por explicar mais adiante porque razdao entendemos que esse pressuposto de

Gordon ndo se encontra correto.

N3o se pense porém que Gordon foi o primeiro a considerar que a musica ndo é uma
linguagem. Se observarmos a opinido de Fubini sobre a obra de Susanne Langer, ficamos a
saber que “dos son los objectivos que Langer se propone alcanzar: uno, demonstrar que la
musica no constituye um lenguage; outro, demonstrar que tampoco es expresién inmediata
de los sentimientos” (Fubini, 1984, p. 89). Alids, desde o Renascimento, em que foi
inventado o sistema total da musica, passando pelos fins do século dezanove, com o
Impressionismo e a emergéncia do Dodecafonismo, a partir da segunda década do século
XX, muitos tém sido aqueles que procuraram entender esta relacdo entre musica e

linguagem. Entre eles, destacamos as obras de Friedrich Nietzsche, Max Weber e de Claude I 13
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Lévi-Strauss, Claude Debussy, Karlheinz Stockhausen, Arnold Schénberg e Olivier Messiaen,
entre outros. Na verdade “a tonalidade regera a musica ocidental durante mais de trés
séculos e era considerada pelos musicos como um principio imutavel, pouco menos que

eterno, sendo a harmonia tonal a sua formagdo mais perfeita.

Nos finais do século XIX, este velho edificio pareceu desmoronar-se. Diante da crise
da linguagem, os musicos europeus reagiram de maneiras diferentes, (...). Pode afirmar-se
qgue nos fins do século passado se iniciou um periodo de profunda crise da linguagem

musical que, de certo modo, ndao terminou ainda” (Albet, 1979, p. 37).

Ora, perante este quadro ndo consensual e para tentarmos responder a primeira
qguestdo a qual nos propusemos, parece-nos que (a montante daquela) ha uma outra que se
impde, a saber: o que devemos considerar como sendo uma linguagem? Parece-nos pois
gue, s6 assim nos sera possivel defender uma posicdo da musica como sendo, ou ndo, uma

linguagem.



1.1 O que se entende por Linguagem?

Se, como ja o dissemos, o conceito “linguagem” é polissémico, é expectavel que, nos
diversos autores que se tém vindo a debrucar sobre a temadtica, ndo se encontre uma

consensualidade acerca da definicao do termo.

Por exemplo, Oléron produziu uma definicdo abrangente, em nosso entender capaz
de incluir toda a polissemia do conceito, ao afirmar que “tudo é significacdo, por isso tudo é
linguagem: um sistema de signos, um discurso mais ou menos obscuro que o homem de arte
decifra substituindo-o por um discurso em principio mais claro e mais coerente” (Olerén,
1978, p. 41). J4 Kristeva vé a linguagem como um processo funcional/mecanicista que ocorre
entre dois pdlos, e — em certa medida até — mais cldssica ao dizer que “... linguagem é um
processo de comunicacdao de uma mensagem entre dois sujeitos falantes pelo menos, sendo

um o destinador ou emissor e, o outro, o destinatdrio ou o receptor” (Kristeva, 1969, p. 19).

Poderiamos ainda mencionar outras definicdes mas pensamos que isso seria replicar
o trabalho ja efectuado por outros, tais como Belichén, Igoa e Riviere (2007), que

condensaram algumas dessas defini¢bes, as quais se apresentam de seguida:

- «Por lenguaje se entiende un sistema de cddigos com la ayuda delos cuales se
designam los objetos del mundo exterior, sus acciones, cualidades y relaciones entre los mismos»

(A.R.Luria, 1977).

- «El lenguaje es un habito manipulatorio» (J. B. Watson, 1924).

- «Un lenguaje es un conjunto finito o infinito de oraciones, cada una de ellas de longitud

finita y construida a partirde un conjunto finito de elementos» (N. Chomsky, 1977).
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- «El lenguaje es un sistema de comunicacion biolédgico especializado en la transmisién
de informacién significativa inter e intraindividualmente, a través de signos linguisticos» (A.

Paivio e |. Begg, 1981).

- «Lenguaje es la instancia o faculdad que se invoca para explicar que todos los hombres

hablan entre si» (J .P. Bronckart, 1977).

-«Se habla de lenguaje siempre que hay una pluralidad de signos de la misma naturaleza

cuya funcion primaria es la comunicacién entre organismos» (J. Hierro, 1986).

-« Lenguaje: conjunto de sonidos articulados com que el hombre manifiesta lo que
piensa o siente (fig.); conjunto de sefiales que dan a entender una cosa» (Diccionario de La

Lengua Espaniola, 1984).

-« El lenguaje es un subconjunto de procesos en el conjunto de procedimientos
disponibles para algunos organismos — por ejemplo, los humanos — en su intento de adaptacidn a

su entorno psiquico y social» (J. Santacruz, 1987).

(Belichdn, Igoa & Riviere, 2007, p. 17)

Foi a partir da analise que essa compilacdo permitiu que os autores conseguiram
encontrar uma plataforma constituida pelas caracteristicas transversais as diferentes
definicGes encontradas. Assim, apds constatarem e defenderem exactamente o caracter
polissémico do termo «linguagemy», eles afirmam que “No obstante, pese a su disparidad,
estas definiciones del lenguaje permitem entrever también ciertas regularidades. Una de
ellas (...) es que, de un modo u outro, todas las definiciones recogen o dan cuenta de alguno
de los siguientes hechos: a) en primer lugar, el hecho de que el lenguaje puede interpretarse
como un sistema compuesto por unidades — los signos linguisticos — cuya organizaciéon
interna puede ser objeto de una descripcién estrutural o formal; b) en segundo lugar, el

hecho de que la aquisicidon y uso de un lenguaje por parte de los organismos posibilita en



éstos formas peculiares e especificas de relacion y accion sobre el médio (especialmente,
sobre el médio social), y c) el hecho de que el lenguaje se materializa en, y da lugar a, formas
concretas de conducta, lo que permite interpretalo, también, como una modalidade o tipo
de comportamiento” (Belichdn, Igoa & Riviére, 2007, pp. 19-20). Desta forma, ndo sé temos
uma definicdo do termo «linguagem», como ainda uma definicdo que se pode classificar de

largo espectro, devido ao seu elevado grau de abrangéncia.

Mas, observe-se, esta definicdo ao considerar a linguagem como um sistema
composto por unidades designadas por signos linguisticos, também nos remete para um
segundo nivel de analise que é o da linguistica enquanto estudo de um sistema de sinais que
se reclama como opositora a semidtica, a qual, por seu turno, se ocupa dos sistemas de

comunicacao (e de signos) ndo linguisticos.

Chegados a este ponto, e independentemente do uso de mais palavra menos palavra,
é possivel constatar que todos os que se debrucam sobre o facto linguistico, acabam por ser

subsidiarios de dois autores: Ferdinand de Saussure e/ou Noam Chomsky.

Do primeiro destes dois autores, entre as vdrias contribuicbes que prestou para a
compreensao do fendmeno linguistico, destacam-se (exactamente) a conceptualizacdo do

signo e a introdugado da analise linguistica nos seus niveis sincrénico e diacrdnico.

E pois a partir de Saussure que se tornou habitual caracterizar o signo linguistico
como contendo varias caracteristicas, entre as quais as que consideram que “a) é dotado de
um conteudo semantico (significado) e de uma expressao fonica (significante) (...) e) o signo
linguistico pertence ao sistema que constitui a lingua; cada signo sé tem valor por oposicao
aos outros signos do sistema...” (Baylon & Fabre, 1990, p. 14). Deste modo, o signo

linguistico, é-nos desde logo apresentado como algo que resulta da interseccdo e da
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simultaneidade de dois eixos que tém que coexistir para o formar. O eixo do significado (So),
gue se consubstancia no conceito, no conteldo semantico propriamente dito, e o eixo do
significante (Se), que resulta da imagem acustica através da qual esse conceito é expresso

fonicamente.

Por outro lado, esta conceptualizacdo acerca do signo linguistico, abre a porta para a

compreensdo das unidades linguisticas, nomeadamente das menores (em tamanho).

Por outras palavras, é-nos agora possivel entender o monema como “a mais pequena
unidade que tem ao mesmo tempo forma(Se) e sentido(So)” (Baylon & Fabre, 1990, p. 45).
Ou seja, 0 monema ao ser hoje entendido pelos linguistas como a menor unidade linguistica
gue possui, simultaneamente, significado e significante é, no fundo, sindnimo do que

Saussure descreveu como sendo a primeira caracteristica do signo linguistico.

Se duvidas houvessem no paralelo entre o que Saussure designou como signo
linguistico e o que a linguistica actualmente entende como monema, as mesmas seriam
desfeitas ao atentarmos no seguinte: “propomos manter a palavra signo para designar o
total e substituir conceito e imagem acustica respectivamente por significado e

significante” (Saussure, 1986, p. 124).

Mas, actualmente, a linguistica contempla uma unidade ainda mais pequena do que
o monema. Essa unidade, é o fonema, que mais ndo é do que um elemento fdnico do
monema. O mesmo é dizer que, o fonema é dotado de significante mas ndo de significado.
Como dizem Baylon e Fabre, “o fonema é a mais pequena unidade da cadeia falada que tem

um valor pertinente de oposi¢do” (Baylon & Fabre, 1990, p. 45).

N3o serd pois abusivo deduzirmos trés ideias a partir do que foi exposto:



a) A mais pequena unidade linguistica que tem, ao mesmo tempo, significante e
significado, ndo é a palavra, mas sim o0 monema (enquanto caracteristica do signo

linguistico);
b) Um fonema ndo é um signo linguistico;

c) Se o fonema é um elemento constituinte do monema, podemos dizer que a
linguistica, ao servir-se de um signo ndo linguistico, parte (ela prépria) da

semidtica para construir a sua cientificidade.

Em nossa opinido, esta ultima constatacao torna-se relevante, na medida em que nos
parece que é algo que tem vindo a ser omitido pelos linguistas. Na realidade, ela deixa
perceber que, sendo a linguistica um constructo, no fundo, ela resulta de associa¢Oes e
combinagbes sobre um facto que, ndo sendo um signo linguistico e, portanto, pertencendo —
como definem os prdéprios linguistas — ao dominio da semiética, acaba por ser um elemento

fulcral, sendao mesmo o “elemento alfa” da linguistica.

Neste quadro, essa constatacdo, e independentemente da opinido que possamos vir
a expressar acerca da musica enquanto linguagem, assume desde logo o nosso cepticismo
quanto a legitimidade dos linguistas para poderem catalogar, ndo s6 a musica como outras
formas de expressdo, o que é (ou ndo) linguagem, por comparagdo/oposi¢cdo ao constructo
de uma lingua oficial de um Pais. Quer-nos assim parecer que é caso para dizer que se, na
opinido de Baylon e Fabre, “o linguistico estd quase sempre no semioldgico” (Baylon &
Fabre, 1990, p. 25) entdo, retiramos o “quase” e afirmamos que o semiolégico esta sempre

no linguistico.

Alids, no caso particular da musica e em relacdo aos que ndo a consideram como uma

linguagem, essa concecdo parece resultar mais de diferentes filtragens ao postulado |19
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elaborado por Saussure do que propriamente com base no que este autor escreveu, ja que,
Saussure, afirmou que “o signo linguistico une ndo uma coisa e um nome, mas um conceito e
uma imagem acustica. Esta ultima ndo é um som material, puramente fisico, mas a marca
psiquica (no sentido de mental)' desse som, a sua representacio fornecida pelo testemunho
dos sentidos; é sensorial e se, por vezes lhe chamamos «material» é neste sentido e por
oposi¢do ao outro termo da associagdao, o conceito geralmente mais abstracto” (Sausure,

1986, p. 122).

Parece-nos pois que Saussure (1986), ao contemplar e ao estar consciente da
realidade psiquica, ndo confina a linguagem a um sistema no qual exista uma relacdo
linearmente forcada entre fonema e grafema, isto é, entre um significado e uma funcao

simbdlica socialmente aceite como representante grafica desse significado.

Esta percepcdo é reforcada com os principios que Saussure postula como sendo duas

caracteristicas primordiais do signo, a saber: a arbitrariedade e a linearidade do significante.

Pela primeira destas duas caracteristicas, Saussure exemplifica e explica como o
mesmo conteddo, o mesmo conceito, ou seja, o mesmo significado, pode variar de
significante, de expressao fonica, de local para local. Advogando até que esse significante faz
parte de um capital cultural, de um habito colectivo usado, cultivado e herdado por uma
determinada colectividade social. J4 na segunda destas caracteristicas, Saussure, estabelece
uma distingdo entre significantes visuais, tais como sejam os sinais de transito, e os acusticos
que, segundo ele, “sé dispdem da linha do tempo; os seus elementos apresentam-se uns

apods outros; formam uma cadeia” (Saussure, 1986, p. 128).

1 . ~ P
A interpretacdo é nossa.



Outro importante legado deixado na teoria de Saussure, reside nas ideias de

Sincronia e de Diacronia da lingua, isto é, a Linguagem Sincrdnica e a Linguagem Diacrénica.

Enquanto que a Linguagem Sincrénica efetua um estudo atual de uma linguagem
alicercado no patrimdnio dos sujeitos falantes no e do presente restringindo-se, por isso, a
uma e uma so lingua de uma determinada comunidade falante, a Diacrénica faz uso de uma
analise histérica da lingua podendo, portanto e para o efeito, abarcar o estudo de mais do
gue uma lingua para procurar perceber a origem evolutiva de uma determinada expressao

linguistica de (também) uma determinada lingua.

Este breve olhar sobre as contribuicGes de Saussure, ndo ficaria completo se aqui ndo

fizéssemos testemunho do que, afinal, o autor entende por linguagem.

Para enquadrar esta definicdo, Saussure, efetua a distingdao entre o campo social e o
individual. Neste quadro, entende que a lingua pertence ao primeiro e ndo ao sujeito
falante, como se de um patrimdnio colectivo se tratasse, enquanto que a fala pertence ao
segundo e “é, pelo contrdrio, um acto individual da vontade e da inteligéncia” (Sausure,
1986, p. 41), sendo que, no dominio da fala, Saussure estabelece ainda uma distincdo entre
as combinacdes que o sujeito falante realiza ao usar esse codigo que é a lingua e o
mecanismo psicofisico que torna o sujeito falante capaz de emitir, de exteriorizar essas
combinacOes. Esta ideia de linguagem para Saussure, fica clara se observarmos que, em
primeiro lugar, distingue “... no seio total que representa a linguagem, dois factores: a lingua

e a fala” (Sausure, 1986, p. 138).

Resulta daqui que, para Saussure (1986), a linguagem é composta por esta realidade
conjunta que é o cddigo linguistico (a lingua) e a fala enquanto expressdo/exteriorizacdo

desse cédigo. Nao podemos deixar de sublinhar a definicdo que aqui vertemos de fala, pois
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ela, em nosso entender e em momento algum, se confina ao acto psicofisico do aparelho

fonador.

Serd que, perante todo este quadro, é-nos possivel enquadrar (ou excluir) a musica

como linguagem?

Esta resposta, para ja, afigura-se-nos ainda precoce, até porque falta (pelo menos)
aflorar o contributo de Chomsky. A abordagem a esse contributo segue-se a de Saussure nao
sé por uma questdo de respeito pela ordem cronoldgica pela qual as mesmas foram
elaboradas, como ainda porque, para ajudar a encontrar uma resposta a questdo deixada
em aberto, torna-se necessario ter um ideia inicial sobre o contributo de Saussure para

contextualizar e entender Chomsky.

Na realidade, é sabido que os contributos de Chomsky (Ruwet & Chomsky, 1979) tém
influenciado de forma significativa quer as andlises dos linguistas, como as dos

psicolinguistas e (até), de um modo particular, a atual gramatica portuguesa.

De um modo geral, essas influéncias resultam do que Chomsky (Ruwet & Chomsky,
1979) denominou como Gramdtica Generativa. E pois natural que, num primeiro contacto,
qualquer pessoa tenha a expectativa de ai encontrar um corpo gramatical ou uma
organizacao estrutural de uma lingua a partir da analise observacional que o autor tivesse

feito dessa mesma lingua.

Sucede que, esse é o primeiro ponto de ruptura introduzido por Chomsky e que

concorre para a impressao generalizada de que hd um pré e um pds Chomsky.



De facto, Chomsky, quis romper com a tradicdo que se limitava, de um modo o mais
objectivo possivel, a observar e recolher o maior niumero de factos para os agrupar e

classificar, ordenando-os e sistematizando-os em conformidade com determinados critérios.

Contrariando essa pratica, que Chomsky entendia como taxiondmica, propde um
sistema de regras que visam, a partir de um limitado conjunto de observacdes, hipdteses e
experiéncias, construir modelos tedricos capazes de, simultaneamente, prever novos e

explicar os factos linguisticos anteriores.

A esta nova postura, ndo é estranha a formac¢ao de Chomsky que, como nos diz
Santa-Rita, “... apds o seu doutoramento, em 1955, pela Universidade de Harvard (com 28
anos de idade) dedicou-se ao estudo das Matematicas Modernas no M.L.T. (Instituto de
Tecnologia de Massachussetts), onde o seu interesse pela simbologia légica depressa se fez

sentir” (Santa-Rita, 1995, p. 10).

E pois esta formac3do académica que faz toda a diferenca e que permite a Chomsky
conceber um sistema de regras que, apesar de ter o nome geral de Gramdtica Generativa, é,
em boa verdade, um conjunto de gramaticas constituidas a partir de uma premissa e de um
modelo matematico. Esta gramdtica deve pois, nesta dtica, permitir distinguir o conjunto de
sequéncias passiveis de constituirem frases gramaticais daquelas sequéncias que, apesar de
possiveis, ndo podem ser consideradas como frases de uma lingua. E esta a razdo de fundo
gue leva Chomsky a designar como generativa essa gramatica, pois isso “significa descrever,
enumerar explicitamente os objectos de um determinado conjunto, neste caso as frases
(sequéncias gramaticais) de uma lingua. Este é o sentido que os matematicos atribuem a
palavra «generativa», e é este, como se vé, também o sentido que esta palavra tem em

linguistica” (Raposo, 1979, p. 140).
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Temos, deste modo, uma gramatica que engloba (em si prépria), outras gramdticas,
tais como sejam a Sintagmatica e a Transformacional, que Raposo distingue do seguinte
modo: “...a fungdo das regras de reescrita e, no modelo Transformacional, completamente
diversa da sua funcdo no modelo Sintagmatico. Enquanto que neste modelo, as regras de
reescrita se destinam a explicitar a organizacdo de constituintes imediatos da frase, ou seja,
a sua organizagdo visivel, aparente, superficial; pelo contrario, no modelo da Gramatica
Transformacional as regras de reescrita tém como fungao gerar uma estrutura abstracta da
frase, que ndo corresponde necessariamente a sua organizagdo em constituintes imediatos: é

a estrutura profunda” (Raposo, 1979, p. 183).

Neste quadro, e de um modo geral, podemos alinhar pela opinido de que a
Gramatica Generativa “é um sistema modular isto é, um conjunto de subteorias — a Teoria X-
barra, a Teoria Tematica, a Teoria do Caso, a Teoria da Ligacdo e a Teoria das Barreiras — com

0s seus principios e alguma variacdo paramétrica” (Xavier, 1989, p. 79).

Mas, para arquitetar este sistema de regras, Chomsky parte de um axioma, segundo

Ill

o qual “todo o individuo adulto que fala uma dada lingua é capaz de, em qualquer altura, de
emitir espontaneamente, ou captar e compreender, um nimero indefinido de frases que, na
sua maior parte, nunca pronunciou ou ouviu antes. Todo o sujeito falante possui, pois, certas
aptiddes muito especiais, a que podemos chamar a sua competéncia linguistica e que
adquiriu, na sua infancia, no decurso do breve periodo de aprendizagem da sua lingua”
(Ruwet & Chomsky, 1979, p. 13). Se a procura de romper com uma tradicdao taxiondmica da
linguistica constitui o primeiro ponto de rutura introduzido por Chomsky &, justamente, este
axioma que nos remete para aquela que é a questdo que estabelece a grande separacao

entre o postulado por Saussure e (agora) por Chomsky. Isto porque, este axioma, é

24' formulado em torno da ideia, que Chomsky defende, de que, na sintaxe, ha regras passiveis



de se aplicarem um numero indefinido de vezes, o que leva Chomsky a afirmar que um
numero finito de recursos gramaticais permite um nudmero infinito de produgdes
gramaticais. Pode-se pois dizer que com um conjunto finito de competéncias, é possivel

realizar uma perfomance infinita.

7

E esta a questdo que, definitivamente, separa a concepcdo Chomskyana da
Saussuriana e faz com que um inventario taxiondmico de elementos que parte da
observacdo da fala individual seja agora substituido pela, por assim dizer, emergéncia da
sintaxe, na medida em que deixa de ser a fala a componente nuclear da gramatica, para
passar a ser a sintaxe e a que se recria e reinventa na perfomance que a criatividade
permite. Na verdade, Chomsky “substitui a oposicdo lingua/fala de Saussure pelo par
competéncia/perfomance. A «competéncia» ndo é um sistema de signos armazenados na
memodria de uma comunidade linguistica, mas um sistema de regras que permite a um
sujeito ideal produzir e interpretar um numero infinito de frases da sua lingua que nunca
produziu nem escutou anteriormente” (Maingueneau, 1997, p. 50). Neste contexto, e numa
primeira instancia, segundo Chomsky, caberia a Gramatica Sintagmatica definir o grau de
aceitabilidade dessas perfomances (fala para Saussure), aceitabilidade essa que seria,
justamente, regulada pelo sistema de regras pelo qual a competéncia (lingua para Saussure)

distingue as estruturas sintacticas aceitdveis das ndo aceitaveis.

Para exemplificar esta capacidade de producédo infinita, Chomsky usa uma analogia
matematica que traduz este espirito da Gramatica Generativa. Assim, como ilustra Santa-

Rita (1995, pp. 14-15), se tivéssemos a expressao:

Z=2X+3Y
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E sabido que o valor que “Z” pode assumir é tanto quantos os valores que possamos

atribuir ao par constituido pelas varidveis “X e Y”.

E-nos assim possivel, sem ingressar em andlises gramaticais que diriam estritamente
respeito ao dominio da linguistica, ter uma ideia do contributo de Chomsky. Mas, qual era

(realmente) a ideia que Chomsky tinha da linguagem?

A resposta a esta questdo nao é linear nem direta, uma vez que Chomsky ndo emitiu
qualquer definigdao, propriamente dita, de linguagem. Pelo contrario, ele tinha uma teoria

gue radica e se confunde com o processo de aquisi¢ao da linguagem por parte das criangas.

Alids, estamos em crer que era precisamente o que Chomsky entendia como
linguagem que esteve na origem da criagdo da Gramdtica Generativa. Antes de mais ha que
perceber que Chomsky defendia haver uma diferenca entre linguagem e um corpus de uma
lingua. Sendo que, se o segundo é formado pelo conjunto de enunciados gramaticais
efectivamente emitidos, a linguagem é algo em aberto, pois é — se assim se pode dizer — o
conjunto de frases possiveis. Dito de outra forma, o corpus é algo instituido ao passo que a
linguagem tem um caracter instituinte. Feita que estd esta distincdo, importa lembrar que
Chomsky acreditava que a crianca, quando faz a aquisicao da linguagem, se defronta com
um problema idéntico ao dos linguistas, na medida em que ao ouvir/contactar com certas
expressOes (sentencas) gramaticais, as quais Chomsky apelida como dados linguisticos
primdrios, a crianga tem como tarefa organizar um conjunto de regras para, de entre as
expressOes ouvidas, optar entre as que sdao gramaticalmente aceites e as que o nao sao.
Significa isto que, a crianca, ao estar exposta a um determinado corpus, é capaz de
desenvolver uma teoria acerca da gramatica da lingua que esta a aprender, escolher essa

gramatica, para desenvolver a sua linguagem. Foi assim que Chomsky deduziu que “as



criancas devem possuir alguma espécie de aptidao linguistica inata que as habilita a
escolherem aquele tipo de gramatica que é o mais apropriado a andlise da lingua em geral”
(Greene, 1980, p. 27). A partir deste pressuposto, Chomsky infere que “se existe um tipo
apropriado de andlise gramatical que todas as criangas sdo programadas para desenvolver,
entdo deve ser universal para todas as linguas. Essa teoria gramatical universal descreveria
as formas e relagdes gramaticais que sao comuns a todas as linguas; Chomsky denominou-as

universais linguisticos” (Greene, 1980, p. 27).

Neste quadro, para Chomsky, linguagem seria pois o tal conjunto infinito de
sentencas gramaticais, essa tal perfomance com carater instituinte, criada a partir de uma
competéncia que, na sua origem tem um universal linguistico que Chomsky perceciona como
sendo inato. Ou seja, a linguagem, segundo Chomsky, é uma capacidade inata da mente
humana, para a qual Chomsky reserva para a criatividade, e por via da concatenac¢ao, o papel
de contribuir para a evolucdo da perfomance e, logo, do corpus de uma lingua, ja que, como
ja o dissemos, sendo que é a competéncia (a lingua) que representa o conhecimento
implicito dos sujeitos, o sistema gramatical que cada sujeito detém no seu cérebro, “a
perfomance (a fala), representa, pelo contrario, a actualizacdo ou a manifestacdo deste
sistema numa multiddo de actos concretos, sempre diferentes” (Ruwet & Chomsky, 1979,
pp. 16-17). Temos assim que, para Chomsky, ndo ha uma definicdo de linguagem, mas uma
concecdo aberta, como se de uma tarefa aberta se tratasse, que, sendo — numa primeira
instancia - concebida como inata, se confunde com a prdpria teoria de Chomsky sendo, por

isso, desta inseparavel.

Cientes de que o propdsito deste trabalho ndo se funde na linguistica e/ou na
psicolinguistica, e independentemente da admiracdo e respeito que temos pelos contributos

gue acabamos de expor, ndo podemos deixar de notar a estranheza pela falta de atencdo I27
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dada a interaccdo social quer para a perfomance, quer para a construcdo mental da

gramatica que permite admitir o grau de aceitabilidade das sentengas gramaticais.



1.2 A realidade musical face as defini¢es de linguagem

Apds o enquadramento que foi efetuado, parece-nos estarem criadas as condicoes
para apontar elementos que possam contribuir para clarificar o propdsito de saber se, afinal,
a musica é, ou ndo, uma linguagem. Assim, procuraremos ver se o fendmeno musical
corresponde — optando agora pela ordem inversa — a cada uma das definicdes que aqui

fizemos uso.

Comecemos pois pela de Chomsky e, para isso, ha que colocar algumas davidas: serd
gue a mdusica tem uma gramatica generativa? Serda que, com um numero finito de
elementos, podemos criar um nimero infinito de sentencas? E serd até que, ao produzirmos
essas sentengas, podemos distinguir aquelas que podem ser, ou nao, consideradas como

frases?

Qualquer pessoa com formacdo musical sabe que as respostas a estas duvidas sdo de
carater afirmativo mas, caso existam duvidas, pensemos que se, de forma aleatdria,
criarmos uma frase musical e a executarmos, qualquer ouvinte sem formacao é capaz de, ao
ouvir, percecionar o que, no senso comum, se designa por fazer, ou nao fazer, sentido. Nao

obstante, tomemos com exemplo a seguinte frase musical:

—

Pela simples recombinacdo dos elementos desta frase, podemos gerar outras

sentencas que sao, elas préprias, frases musicais gramaticalmente correctas. Sendo vejamos:
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Por um lado, é pertinente observar que, nestas recombinagdes, ndo foram usados
quaisquer outros elementos da gramdtica musical, tais como sejam as notas de passagem,
apogiaturas, ou outras. Por outro lado, se estas recombinagdes constituem o que se deve
considerar como frases musicais, ja a que se segue — musicalmente falando — ndo faz
qgualquer sentido, pelo que ndo deve ser considerada como frase musical, pois ndo é dotada

de significacdo musical.

f)
o (9]

GRS 1 ‘
Y

——

Resulta daqui que, com um numero finito de recursos da gramdtica musical, ndo sé
foi possivel criar varias frases, como ainda, como nos dizia Maingueneau (1997), nos é
possivel perceber a dicotomia Chomskyana entre competéncia e perfomance, na medida em
gue um sujeito que pertenca a comunidade musical e, portanto, domine a sua linguistica ndo
so é capaz de produzir este tipo de frases, que nunca antes haviam sido escutadas como, de

entre elas, é capaz de distinguir aquelas que se constituem como frases e como ndo-frases.

Esta aprendizagem estd ao alcance de qualquer pessoa que tenha uma formacao
musical, sobretudo daqueles que, nessa sua formacdo, contam com estudos no ambito das
técnicas e analise de composicdo. Ou seja, esta aprendizagem, em conformidade com o

30' postulado pelo préoprio Chomsky, esta ao alcance de um individuo que, pertencendo a uma



determinada comunidade (neste caso a musical), reina um determinado niumero de
competéncias para compreender e dominar a gramatica propria dessa linguagem e que,
como defende Raffman, podera ser algo como “... a set of recursive analytical rules that you,
the experienced listener, haved stored unconsciously in your head. As you hear the incoming
signal, you mentally represent it (i.e., you recover the store, more or less) and then analyze it
according to the grammatical rules; that is to say, you compute a structural description of
the piece. In this way, the grammar takes as input a “mental score” and produces as output
an analysis or structural description of the sequence of pitch-time events specified therein”

(Raffman, 1990, p. 23).

Alids, pensamos que é exatamente por via deste conhecimento gramatical que hoje
podemos usufruir de tantos géneros musicais. S6 para exemplificar, pensemos em alguns
géneros da musica Ocidental, tais como: o Jazz, o Folclore (tdo variado de pais para pais e,
até mesmo, dentro de cada pais, o que merece um estudo por parte da Etnomusicologia), a
musica Celta, a musica Flamenca, entre tantos outros. Ora esta ideia de pertenca a uma
determinada comunidade para confirmar a musica como linguagem, tem sido um assunto
emergente, como se pode constatar por esta ideia expressa por Kraut: “Musicians also
belong to communities: people they work with, people who have influenced them, and
people to whom they defer. Why not take the experiences prevalent among that community

as constitutive of the significance of a musical event?

Herein lies a difference between our concepts of natural language and our concepts
of artistic phenomena like symphonies: We balk at designating any particular population as
the one in which “property rights” for a piece of music (and thus its significance) reside. We
are willing to insist that native discourse belongs to the natives — or, more broadly, to those

with whom the natives would be willing to converse. But Beethoven’s Fifth Symphomy I31
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belongs to the world. No populations enjoys privilege over any other in fixing the musical-
perceptual facts constitutive of the “real significance” of a musical pierce. And this spells
doom for strict analogies between linguistic meaning and musical significance” (Kraut, 1990,

p.17).

Porém, admitimos como evidente que, no caso particular da musica, seja facil
perceber que ndo hd uma gramatica sintagmadtica, mas isso ndo pode servir de argumento
para dizer que a musica ndo é uma linguagem, do mesmo modo que pelo facto de, por
exemplo, a Lingua Portuguesa ndo ter construido uma gramdtica composicional ou
orquestracional/arranjistica, ndo deixa de ser uma lingua. Ndo obstante, a prépria emissdo
das frases tais como: “Hoje vais comer a sopa?” e “Hoje vais comer a sopa!” s6 sdo passiveis
de distingao se atendermos aquilo a que, vulgarmente, se designa por entoacdao mas, é facil
perceber, que a entoacdo mais ndo é do que uma diferente musicalidade que se
empresta/emprega na gramatica sintagmatica para que esta se torne percetivel. Esta ideia
guase que nos obriga a pensar que o facto de andarmos preocupados em saber se a musica
é uma linguagem, nos leva (muitas vezes) a esquecer que, a prépria linguagem, ndo o seria
sem a musica. Afinal, ndo é assim que uma mae comec¢a por diferenciar as primeiras

comunicac¢des de uma crianga, pela musicalidade empregue nos primeiros vocalizos?

Percebida que estd a forma de expressdo musical a luz da teoria de Chomsky,

poderemos nés efectuar semelhante exercicio em torno dos pilares da teoria de Saussure?

Comecemos pois por analisar se o signo musical, tal como o linguistico, possui os

eixos do significado e do significante. Para tal, observemos o seguinte simbolo:

>t:>

C@§>t:>



Qualquer pessoa diria que se tratam de notas musicais. Mas ndo, estes simbolos
transportam em si duas informac¢des: uma relativa a altura do som em causa, que
matematicamente se expressa por uma determinada frequéncia e que vulgarmente se
denomina como nota musical, e outra respeitante as duracdes dos sons, que usualmente se
apelida de figura musical, duracdo essa que é o que varia entre as duas figuras apresentadas.
Podemos dizer que, logo aqui, ha dois eixos: o primeiro vertical, porque varia em func¢do da

altura dos sons, e o segundo horizontal, porquanto se altera em fun¢do da duragao dos sons.

Neste quadro, podemos percecionar que, ao ser-nos possivel ouvir estes sons, eles
ndo sé tém uma expressao fonica, isto é, um significante, como ainda que, os mesmos sons,
tém significado. Alids, e estamos em crer que esta constitui uma mais-valia aquando de uma
adequada iniciagdo musical, estes sons — como outro qualquer —, possuem dois significados:

um referente a altura e outro relativo a duracao.

A um musico seria facil ouvir defender que os sons que aqui representamos, por si s,
ndo tém sentido musical. No entanto, na musica, sendo qualguer uma destas a mais
pequena unidade que reune as duas principais caracteristicas sonoras, e ndo tendo sentido
musical, podemos — sem excesso de liberdade — compara-las ao fonema. Tal comparacao
leva-nos a entender que, na musica, o signo musical se encontra ao nivel do fonema, ou seja,

a montante do monema e que, esse signo, possui um significante e dois significados.

Na musica esbate-se assim a relacdo ndo linear que, na linguistica, existe entre
grafema e fonema e comeca-se desde logo a percepcionar e vivenciar os eixos do significado
e do significante, o que permite uma abrangéncia de raciocinio e concetualizacdo na acgao
de executar musica que, acreditamos, venha a facilitar o sucesso para perceber o

funcionamento de outras linguagens simbdlicas.
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Poder-se-ia pensar que este signo musical ndo dispde de uma das caracteristicas que
Saussure atribui ao signo linguistico que é, como anteriormente explicdmos, a da
arbitrariedade. Pensar-se que o signo musical ndo varia de significante de local para local é
um dos factores que tem concorrido para a ideia de que, como é habito dizer-se, a musica é
uma linguagem universal. Mas este pensamento s terd razdo de ser enquanto enquadrado
numa légica ocidentalizada. Se pensarmos em sistemas de notagdo musical como o Arabe,

Indiana ou Asidtica, por certo encontramos exemplos dessa arbitrariedade.

A luz de Saussure (1986) falta-nos entdo explorar se, na musica, podemos distinguir
Sincronia de Diacronia. Para a primeira, parece-nos condicdo bastante pensar no patriménio
musical da comunidade Nacional e perceber ndo sé a riqueza existente de Norte a Sul,
expressa na variedade da musica popular como ainda, se quisermos ir para o ambito da
musica erudita, explorarmos os exemplos de Emmanuel Nunes, Jorge Peixinho, Joly Braga
Santos, José Firmino, Sousa Santos entre tantos outros. Este leque, por si s6, seria mais do
que suficiente para um estudo de uma linguagem baseado no patrimdnio atual dos sujeitos
que a usam. Contudo, imaginemos se alargdssemos a observac¢do (somente) aos “dialetos” e

|"

formas musicais que atualmente conhecemos “no mundo ocidental” ou no “mundo

I”

oriental”, torna-se um exercicio relativamente facil o de perceber a pluralidade e riqueza de

matéria que um estudo sincrdnico poderia trazer.

O que respeita a Diacronia leva-nos a pensar na evolu¢do da musica ao longo da
histéria. Evolucdo essa que se expressa quer ao nivel da prépria notagao musical, como das
formas musicais, da estética e do estilo, da sua maior ou menor aproximacao a correntes
filoséficas, da sua funcdo social ou, até mesmo, da propria evolucdo dos instrumentos
musicais. A este propdsito, e unicamente ao nivel da notacdo/simbologia musical,

34' lembremo-nos apenas alguns pontos tais como a partir das primeiras silabas das seis



primeiras frases e das iniciais das palavras da sétima frase de um hino a Sao Jodo Baptista, o
monge lItaliano Guido D’Arezzo deu, as notas musicais, muitos dos nomes pelos quais hoje
sdo conhecidas. Dizemos muitos ja que a primeira das notas musicais que conhecemos

atribuimos o nome “Dé”. Contudo, o primeiro nome que essa nota teve foi “Ut”:

Ut queant laxis

Resonare fibris

Mira gestorum

Famuli tuorum

Solve polluti

Labii reatum

Sancte loannes

Desta forma, Guido D’Arezzo, abria uma brecha fundamental no cerrado pensamento
da Igreja Medieval, brecha essa que permitiu, numa primeira instancia, terminar com o uso
da escrita neumatica e iniciar uma fronteira entre o que se viria a designar por Ars Nova e

Ars Antiqua.

Luiz de Freitas Branco (1931), transcreve musicalmente este hino do seguinte modo

(cf. Figura 1):
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Figural- Hino a Sdo Jodo (Branco, 1931, p. 35)

Diz-nos ainda Freitas Branco que, na altura, “o solfejo ou solmisacdo, era por
hexacordios ou escalas de seis sons. Para melhor fazer fixar os seus alunos os graus do
hexacordio, Guido D’arezzo inventou designd-los por silabas prdprias para o canto, extraidas

de um hino a S. Jodo que os frades cantavam como prece especial para a conservacao da

voz” (Branco, 1931, p. 35).

Mas, ainda no que respeita a notacdo musical para a altura dos sons, lembremo-nos
que, na Grécia antiga eram usadas letras para estas mesmas notas. Letras essas que iam

desde o “A” até ao “G” e que ainda hoje sdo usadas, por exemplo, nas tablaturas e,

sobretudo, em Inglaterra.



Vejamos ainda como a prdpria representacdo das Claves, que sdo os sinais que —
colocados no inicio de uma partitura -, indicam a localizacdo de uma nota musical, a partir da

qual e por relatividade se sabe a localizagdo das restantes notas musicais (cf. Figura 2).

b Ani =k

Figura 2 - Evolugdo do desenho das claves muiscais (Candé, 1983, p. 71)

J4 no tocante a notacdo musical para representar a duracdo dos sons, podemos
encontrar outra tabela evolutiva proposta por Candé (1983). Tabela essa que
reproduziremos na Figura 3 e que inclui a escrita neumatica onde os significados do signo

respeitantes a altura e a duragdo ainda ndao eram propriamente separaveis.



EXEMPLOS DE NOTACAO MEDIEVAL
Neumas Notacao quadrada Correspondéncia
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Figura 3 - Exemplos de notagdo medieval (Candé, 1983, p. 157)

Seria extensa e de dificil trato a matéria diacrénica da musica e do uso da sua
simbologia e/ou gramatica. Desde as civilizagdes antigas, passando pela época medieval
onde sobressaiu a musica Gregoriana, o Renascimento com a emergéncia e desenvolvimento

das formas polifénicas, o Barroco, o Classicismo, o Romantismo, até chegarmos a atualidade,
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estamos crentes que um so6 estudo ndo chegaria para tratar da diacronia da linguagem

musical.

Assim, quer-nos parecer que, quer a luz de Chomsky, como de Saussure, ndao restam
duvidas de que a musica deve ser encarada como uma linguagem no pleno sentido do
conceito. N3o obstante e antes mesmo de termos abordado aqueles dois pensadores,
fizemos uso de uma definicdo de linguagem proposta por Belichdn, Igoa & Riviere. Quando o
fizemos, considerdmos essa definicdo de largo espetro, por via do seu elevado grau de

abrangéncia.

Apds esta discussdo do tema, mantemos essa ideia pelo que dissecar essa definicao

afigura-se-nos redundante a partir de tudo o que ja foi aqui dito.

Neste contexto, estamos crentes de que muitas das duvidas que levam a pensar que
a musica ndao é uma linguagem, advém do facto de se procurar, e até mesmo, forgcar um
paralelismo entre as gramaticas das linguas (ditas) naturais e a musical, em vez de se
procurar mudar o angulo de observacdo e pensar que, tal como existem constructos
gramaticais para as linguas naturais, também o ha para a lingua musical e essa, tem uma

identidade e uma evolucado prdpria.

Quantas pessoas, por exemplo, ao analisarem uma frase ndo a segmentam em:
sujeito, verbo e complemento direto, tendo enorme dificuldade em a segmentarem em
grupos de sintagmas nominal, verbal, proposicional e adjetival? Ora, essa dificuldade sé
ocorre porque, na verdade, a gramatica da lingua (neste caso Portuguesa) se continua a
construir. Entdo, é legitimo acreditarmos que ha mais gramaticas que assumem formas

diferentes mas que, nem por isso, deixam de suportar uma lingua.
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Estamos pois de acordo com a ideia de Mari Riess e Holleram, quando afirmam que
“Communication is central to many influential theories of cognition. However, mainstream
psychology typically relies hevily on models of text comprehension, Word recognition, lexical
decision-making, and speech perception to develop a perspective on communication.
Communication via other stimulus materials (ones not so explicitly rooted in natural
language) is less commonly studied. Yet music is a powerful commicative medium. Its
prevelance in numerous guises in contemporany society tells us this. But what exactly does
music communicate and how does it do this? These are important questions that have been
ignored by mainstream theory and research in cognitive psychology. Are yet, as researchers
in the field of music psychology agree, answers to such questions can have proufund
implications for thinking about the general problem of communication” (Jones & Holleran,

1990, p. 1).

Quando houver dreas da ciéncia, tais como a Psicologia Cognitiva ou da
Comunicagao, que passem a dar a devida atencdo a esta problematica, aquilo que agora
defendemos de uma forma exploratéria, por certo passara a ser alvo de estudos revestidos

de certezas inabalaveis.

N3o obstante, deixamos no ar uma interrogacdo sobre a razdao pela qual a musica,
enguanto linguagem, ndo tem sido dada a devida atencdo pelas Ciéncias Sociais. Como em
qualquer linguagem, a musica, contém uma mensagem assente num cdodigo linguistico.
Sucede que, qualquer mensagem tem, sempre uma parte explicita e outra implicita, a qual,
ao ser emitida, é (potencialmente) causadora de determinadas sensacbes, emoc¢bes e/ou
reacOes por parte do recetor. Ora, numa lingua, dita natural, a parte explicita é quase
sempre maior do que a implicita ao passo que na musica ocorre o inverso, so se tornando

40| num cadigo mais explicito quando os interlocutores o dominam. Sera entdo que ndo é a



percepc¢do da existéncia dessa maior carga implicita, que com receio de uma auséncia de
maior objetividade cientifica tem afastado os investigadores de se debrucarem

cuidadosamente sobre esta matéria?
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Capitulo2: Ensino da muasica a crianga como Linguagem:

Questionando o papel da imitacao

Explicado que esta, e em nossa opinido, porque razées a musica é uma linguagem,
parece-nos agora pertinente procurar perceber porque deve, quando deve e como deve ser

ensinada esta linguagem as criancas.

Para tal, por um lado, ndo nos podemos esquecer das caracteristicas fundamentais
que, no primeiro capitulo, encontrdmos na linguagem musical, bem como de algo que é
comum, como adiante teremos a oportunidade de observar, as diferentes metodologias de
iniciacdo musical mais divulgadas em Portugal e que mais ndo é do que a aprendizagem com
recurso a imitacdo. Por outro, ndo podemos perder de vista que, desde o inicio, nos
propusemos a uma abordagem construtivista desta tematica sendo que, para essa
abordagem, nos identificamos com a opinido de Coll, quando refere que “a ideia original do
construtivismo é que o conhecimento e a aprendizagem sdo, em boa medida, o resultado de
uma dindmica na qual os aportes do sujeito ao ato de conhecer e de aprender
desempenham um papel decisivo. O objeto torna-se conhecido quando é posto em relagao
com os contextos interpretativos que o sujeito aplica a ele, de maneira que no
conhecimento ndo contam apenas as caracteristicas do objeto, mas também e
particularmente os significados que tém a sua origem nos contextos de interpretacdo
utilizados pelo sujeito. O conhecimento e a aprendizagem sdo, portanto, o resultado de uma
leitura direta da experiéncia, mas fruto da atividade mental construtiva mediante a qual, e

pela qual, as pessoas leem e interpretam a experiéncia” (Cool, 2004, p. 107). Esta opinido,



estamos em crer, estd consonante quer com uma abordagem de estilo mais cognitivista,

como de pendor mais sociocultural.

Portanto, a opgao por uma abordagem construtivista, ndo deve ser entendida como o
estarmos vinculados, ou obrigados, a seguir um ou outro autor. Antes, porém, a adotarmos
uma visdo analitica passivel de nos ajudar a retirar e articular o que melhor ha nos principais
contributos, de modo a ndo nos limitarmos a aprendizagem mas podermos, através desta,

aspirar ao desenvolvimento do sujeito.

Neste contexto, e sabendo que os contributos de Piaget foram sofrendo algumas
modificaces, no que respeita quer a terminologia quer a divisdo/duragdo dos periodos de
desenvolvimento da crianca, tomamos por principio que a sequéncia desse desenvolvimento
proposto por Piaget é consensualmente aceite como estavel e definitivo a partir de uma
comunicacdo que o autor apresentou, em 1955, num simposium em Genebra. Ora, nessa
sequéncia e para efeitos deste trabalho, interessa-nos intervir no que Piaget designou como

sendo o estadio de preparacdo e de organizacdo da inteligéncia operatdria concreta, que é o

estadio que abrange o periodo de tempo entre o segundo e o décimo primeiro, décimo
segundo, ano de vida. E, no seio deste estddio, iremos preocuparmo-nos mais com o
segundo sub-estddio, no qual ocorrem as “organiza¢des representativas baseadas em

configuracgOes estaticas ou numa assimilacdo a accao” (Tran-Thong, 1987, p. 51).

A razdo de ser do interesse por este estadio prende-se com o facto de ser nele que “a
crianga sai do seu individualismo e integra-se na sociedade. Observa-se uma passagem do
egocentrismo intelectual e social as operacdes logicas e a cooperacdo” (Tran-Thong, 1987, p.
47). E, a atencdo dispensada ao sub estadio apontado relaciona-se com a certeza de que é

nele que, e apesar do egocentrismo identificado e descrito por Piaget, como refere Tran-
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Thong, “a crianga, por volta dos 3 anos e meio, 4 anos, torna-se capaz de se explicar” (Tran-

Thong, 1987, p. 51).

Ora, como ja demos a entender, o que queremos investigar e, concomitantemente
propor, ndo se limita a uma sensibilizacdo musical ou uma aprendizagem propriamente dita,
mas uma metodologia que, servindo esse principio da aprendizagem, ndo o tome como um

fim em si mesmo, mas como uma via para o desenvolvimento.

Desde ja assumimos aqui, e neste particular, uma identificagdo com Vygotsky, o qual
separa claramente aprendizagem de desenvolvimento, defendendo que a primeira nem
sempre implica o segundo mas que, para haver desenvolvimento, devera ocorrer uma boa
aprendizagem. E isso que o autor connosco partilha quando afirma que: “Na fase infantil, s6
é boa aquela aprendizagem que passa a frente do desenvolvimento e o conduz” (Vigotsky,
2001, p. 322) ou quando ja havia dito, de forma que condiciona ainda mais o emergir do
desenvolvimento a aprendizagem, o seguinte: “descobrimos que a aprendizagem esta
sempre adiante do desenvolvimento, que a crianca adquire certos habitos e habilidades
numa area especifica antes de aprender a aplicd-los de modo consciente e arbitrario”

(Vigotsky, 2001, p. 322).

Neste quadro, e relembrando que entendemos a musica como linguagem, porque
pretendemos que a crianca entenda e domine (a sua escala) essa linguagem e (ao fazé-lo)
seja mais capaz de perceber, integrar e articular outros saberes visando o maior grau de
autonomia, estamos crentes que é a partir do quarto ano que devemos intervir, pois sé
junto de um interlocutor capaz de se explicar é que poderemos actuar induzindo a
assimilacdo e ajudando/assistindo na acomodacdo por forma a permitir um equilibrio

progressivo e cada vez mais conseguido por parte da crianca. Dito de outro modo, estamos



aqui a pensar atuar em algo que — a frente voltaremos a abordar — Vigotsky designou por
ZDP (Zona de Desenvolvimento Proximal), e que mais ndo é do que “... a distancia entre o
nivel de desenvolvimento real, determinado pela solucdo independente de problemas, e o
nivel de desenvolvimento potencial, determinado por meio da solucdo de problemas sob
orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com criancas mais experientes” (Lunt, 1994, p.

236).

Alids, e estabelecendo um paralelo que ndo nos surge como abusivo, é algo
semelhante ao postulado por Piaget, quando nos convida a percecionar o desequilibrio
como forca motriz do desenvolvimento ou como indutor desenvolvimental, j& que, nas
palavras do autor, “numa perspectiva de equilibracdo, deve procurar-se nos desequilibrios
uma das fontes de progresso no desenvolvimento dos conhecimentos, pois s6 os
desequilibrios obrigam um sujeito a ultrapassar o seu estado actual e procurar que seja o

que for em direc¢des novas” (Piaget, 1977, p. 23).

Ora, parece-nos compreensivel que a possibilidade de provocar desequilibrios e o
grau desses desequilibrios, ou num |éxico Vygotskyano, de actuar na Zona de
Desenvolvimento Proximal, é tanto maior quanto maior for a capacidade de interagao e
expressao do interlocutor, pois sé assim o sujeito pode vir a tomar consciéncia da realidade
presente nessa interacdo. E justamente isso que Vygotsky defende ao invocar a lei do
deslocamento, enunciada por Claparéde, a qual consta do seguinte: “tomar consciéncia de
alguma operacao significa transferi-la do plano da a¢do para o plano da linguagem, isto &,
recria-la na imaginacdo para que seja possivel exprimi-la em palavras” (Vigotsky, 2001, p.

275).

Por aqui se entende porque a iniciagdo musical, com uma preocupacao

. s . . ~ 45
desenvolvimental, deve ser levada a pratica a partir dos quatro anos de idade e ndao quando I
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a crianca ainda se encontra no periodo sensdrio motor. Tanto em Piaget como em Vygotsky
é percetivel como o uso da linguagem se torna uma mais-valia, sem que ainda (para e sobre
este Ultimo autor) tenhamos que explicar a importancia da linguagem enquanto uso e

dominio de signos.

Contudo, e apds esta explanacdo, uma duvida ainda poderia resistir. Essa duvida, em

nossa opinido, prender-se-ia com a questao da imitacao.

Ou seja, se estamos a advogar que a iniciacdo musical deve ser comegada aos quatro
anos, pelas razdes que apontdmos, é entdo legitimo que alguém coloque a duvida e procure
perceber se ndo se deveria comecar uma abordagem a linguagem musical antes dessa faixa
etaria, uma vez que se sabe que, antes do uso da linguagem verbal, a crianca, segundo

Piaget, recorre sobretudo a imitacdo como fonte de aprendizagem?

Ora, é justamente esta imitacdo que — como teremos oportunidade de observar -
estd na base, que é transversal, a todas as metodologias de iniciacdo musical que tém vindo
a ser implementadas, nomeadamente em Portugal. E que, estamos em crer, constitui um
grave entrave ao desenvolvimento, a articulacdo de saberes e a autonomia do sujeito. Ndo
por ser imitacdo, mas pelo modo como tem sido usada e, justamente por esse facto, somos
levados a pensar que, ou tem havido uma deficiente interpretacdo do valor da imitacdo para
estes dois autores aos quais temos vindo a aludir, ou recorre-se a esta para obter um
imediatismo com aparentes resultados que carecem de um suporte estrutural e que, por

isso, normalmente redundam na impossibilidade de a crianca vir a ser auténoma.

Parece-nos pois que ha aqui a necessidade de perceber melhor o que é a imitacdo,

tanto para Piaget como para Vygotsky.



2.1 A importancia da imitagao

Segundo Piaget, sdo as imagens mentais que a crianca forma que estdo na origem da
funcdo simbdlica ou, como o autor também designa, funcdo semidtica, surgindo, essas

primeiras imagens mentais, por volta do segundo ano de vida.

Por seu turno, essas imagens mentais, formar-se-iam a partir da imitaciao diferida
gue, na opinido de Piaget, tem duas componentes: “significante”, resultado da acomodacao
e “significado”, fruto da assimilacdo e por forca da incorporacdo do objeto a esquemas
anteriores que a crianga ja possuia, incorporacdo essa proporcionada pela propria

assimilacdo (Piaget, 1971, pp. 130-131; Piaget & Inhelder, 1995, pp. 51- 84).

Ora, sucede que Piaget postula que é precisamente a funcdo simbdlica que, como
dissemos, resulta das imagens mentais — as quais tém, por base, a imitacao diferida — que vai
permitir a crianca “fazer a ponte” entre o individual e o colectivo, nomeadamente através da

aquisicao da linguagem.

Como sugere Tran-Thong (1987), para Piaget, a “funcdo simbdlica é de ordem
individual, e é ela que torna possivel a aquisicdao da linguagem, isto é, sinais de ordem
colectiva. Consequéncia da actividade sensdrio-motora, ela conduz a representacdo. E este
sub-estadio do segundo estaddio prolonga o sexto sub-estddio da inteligéncia sensdrio-
motora. Comega no momento em que a linguagem mental que resulta da imitagdo comeca a

precedé-la e a condiciona-la: é esta a imitacdo representativa.

A imitacdo representativa vai, por um lado, dedicar-se a constituir significantes cada

vez mais variados e complexos (...). Por outro lado, vai permitir a aquisicdo da linguagem,
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cujos progressos vao contribuir para a formacado do pensamento adaptado na crianca, nos

seus primeiros esforcos para representar o mundo” (Tran-Thong, 1987, pp. 49-50)

Torna-se assim percetivel como a imitac¢do, inicialmente diferida e (posteriormente)
representativa, assume, na opinido de Piaget, um papel crucial na aquisicdo da linguagem e,
logo, de todo o universo semidtico e/ou de cddigos linguisticos. Poderd ser esta uma razio
para que todos aqueles que contactaram com a teoria Piagetiana e acreditavam, mesmo
sem o justificarem, que a musica é uma linguagem, tenham recorrido a imitacdo para

procederem ao ensino e a aprendizagem musical.

Esta nossa ilacdo resulta do facto de alguns pedagogos que se debrucaram sobre a
iniciagdo musical terem sofrido —como a seu tempo veremos — uma assumida influéncia das

ideias de Piaget.

Este porém, e como ja o deixdmos antever, tem sido um erro recorrente e, em nossa

opinido, fruto de uma analise linear do postulado por Piaget.

Antes de mais, atente-se numa frase da citacdo anteriormente reproduzida: “e este
sub-estddio do segundo estddio prolonga o sexto sub-estddio da inteligéncia sensdrio-
motora”. Logo aqui, hd um limitar do espago temporal/desenvolvimental no qual a crianca
faz uso da imitacdo em que, portanto, esta é util ao seu desenvolvimento. Contudo, se ainda
cruzarmos esta ideia sobre a imitacdo com outras, pelo menos, tdo importantes quanto esta,
cedo somos levados a concluir que a imitacdo, na teoria de Piaget, tem uma utilidade muito

circunscrita, tornando-se redutora se usada para além deste fim identificado pelo autor.

Alids, pensamos mesmo que, esta questdo da imitacdo (em Piaget), ndo pode ser
dissociada de outras. Na realidade, ndo nos podemos esquecer que Piaget defende que as

regulacoes respeitam as relacées do sujeito com os objetos, aos quais se tem de adaptar, e



que aquelas podem ser automaticas ou ativas. Acrescente-se que Piaget defende que sao
estas Ultimas regulacdes que ocorrem quando “...o0 sujeito é levado a mudar de meios ou
pode hesitar entre meios diversos (...) e em que intervém, portanto, uma necessidade de
fazer escolhas” (Piaget, 1977, p. 35) e completa a ideia postulando que “... as regula¢des
automadticas ndo acarretam sé por si uma tomada de consciéncia, ao passo que as
regulagdes ativas a provocam e estdo, portanto, na origem de uma representagdao ou
conceptualizagdao das ac¢des, o que levara a subordinar as suas regulagdes a uma orientagao
de instancia superior, o que é um comeco de regulagdo no segundo grau” (Piaget, 1977, p.

35).

Ora, esta ideia de regulacdo ativa, so por si, jd é por demais importante mas, esse
grau de importancia assume maior valor se pensarmos que, ndo sé Piaget entende o
conceito de equilibragdo como progressivo — ou seja, que a equilibracdo melhora de fase
para fase -, como ainda entende essa equilibragdo como “um valor fundamental do

desenvolvimento cognitivo” (Piaget, 1977, p. 30).

Aparentemente, e numa analise apressada, estes parecem ser aspetos distintos no
seio da teoria Piagetiana. Contudo, quando no seu entender, Piaget explica o processo das
regulacdes, ele engloba estes aspetos dizendo que “... ou a regulagdo acaba por ultrapassar a
acgao inicial na direccao de um equilibrio mais amplo e mais estavel, e a equilibragdo é
entdo majorante, ou se limita a estabilizar esta ac¢do inicial, mas acrescentando-lhe novos
circuitos retroativos e proé-activos e aumentando o poder das negacbes, que é
sistematicamente deficitdrio nos niveis iniciais, e isso constitui também, portanto, um
progresso construtivo, porque os desequilibrios iniciais sdo devidos essencialmente a este

défice dos caracteres negativos” (Piaget, 1977, p. 39).
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Integrando e articulando estas ideias sobre imitacao, equilibracdo e regulacao, sé por
si, ja ndo deixa muito espaco a que o recurso a imitacdo como fator de aprendizagem seja
usado apds estarem estabelecidas as pontes entre o individual e o social, por via da

aquisicao da linguagem que aqui, mais ndo é, do que a lingua materna.

Mas, se recordarmos que Piaget também entendia, como ja& anteriormente o
referimos, o desequilibrio como forca motriz do desenvolvimento, torna-se pertinente
perguntar se o uso recorrente da imitacdo ndo ird conduzir a crian¢ca a uma acomodacdo
superior a assimilacdo e, desse modo, obstar ao seu desenvolvimento, por ndo a deixar

disponivel a novos desequilibrios?

Neste quadro, e tendo em atencdo que Piaget dizia que a regulacdo ou conduz a uma
equilibracdo majorante, ou se limita a estabilizar essa acdo inicial acrescentando-lhe novos
circuitos, parece-nos que tem cabimento prever que, o insistir na imitacdo, ird criar uma
terceira via que se materializa no que poderiamos designar por equilibracGo minorante e
gue, por contraposicdo, se caracterizaria por um equilibrio mas, desta feita, menos
abrangente, e tendencialmente regressivo porque, ao impedir a tomada de consciéncia,
levaria (inevitavelmente) a uma aprendizagem repetitiva e reprodutiva e, portanto,

destituida de desenvolvimento, logo, ndo permitindo a autonomia.

Mais ainda, reforcamos a ideia de que esse equilibrio minorante, ndo estaria recetivo

a novos desequilibrios por for¢ca da acomodacao se ter dado sem uma efetiva assimilacdo.

Esta interpretacdo operativa que articula os conceitos Piagetianos, de modo algum se
nos depara como abusiva. Ficamos mesmo com a impressdo de que terd sido algo deste
género que o autor queria transmitir ao escrever que “a tomada de consciéncia de uma

accdo material consiste na sua interiorizacdo na forma de representacoes, e estas, por sua



vez, de modo nenhum se identificam com simples imagens mentais que copiam as
diligéncias motoras, mas compreendem uma conceptualizacdo devida a necessidade de
reconstruir no nivel da consciéncia o que até entdo so era atingido por via motora ou
pratica” (Piaget, 1977, p. 74). Observa-se aqui, por parte de Piaget, um “subir de nivel”,
através do uso da dicotomia representacdes/imagens, como que restringindo a segunda ao
resultado acdo motora ou pratica e elevando a primeira a condi¢cdo de interiorizagdo, de
conceptualizacdo reconstrutora e consciente. E do senso comum que a imitagdo ndo permite

tamanha tarefa.

Desta ideia de Piaget, é possivel também percecionar uma aproximacdo ao discurso
Vygotskyano, ao usar o termo “interiorizacao”. Nao podemos afirmar que tenha sido essa a
intencdo, o certo é que parece haver aqui um paralelo com o conceito de internaliza¢Go o
que, a suceder, poderia atenuar a distancia derivada do facto de Piaget acreditar que as
regulacOes sdo processos internos do sujeito enquanto Vygotsky colocava a tdnica na

importancia da colaboracgao.

Mas, se ja fizemos uma andlise da imitacdo em Piaget, importa pois fazé-la agora em

Vygotsky.

Assim, e se em Piaget vimos como a imitagdo abre caminho a linguagem, podemos
observar que em Vygotsky a imitacdo ndo se relaciona com o fenédmeno linguistico em si,

mas com a aprendizagem e o desenvolvimento no seu todo.

De facto, e no entendimento de Vygotsky, “para Piaget, a histéria do pensamento
infantil é a histéria de uma socializacdo gradual de momentos autisticos profundamente
intimos, que determinam o psiquismo infantil. O social se situa no final do desenvolvimento,

e a linguagem social ndo precede mas sucede a egocéntrica na histéria do desenvolvimento”
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(Vigotsky, 2001, p. 62). Com esta critica, e no que respeita a linguagem, Vygotsky assume-se
nos antipodas de Piaget, pois enquanto este Ultimo entende que, na crianca, a linguagem

evolui do plano egocéntrico para o social, em Vygotsky, ela percorre o caminho inverso.

Daqui se infere que a imitacdo, na teoria Vygotskyana, ndo se relaciona diretamente
com a linguagem, pois com esta a crianga “apenas segue o discurso dos adultos, assimilando
os significados concretos das palavras ja estabelecidos e dados a ela em forma pronta. Em
termos mais simples, a crianca ndo cria a sua linguagem mas assimila a linguagem pronta dos
adultos que a rodeiam” (Vigotsky, 2001, p. 196). Logo, dizermos que a imitacdo ndo se
relaciona diretamente com a linguagem também ndo implica que ndo esteja presente,
porquanto, em Vygotsky, a imitacdo pode estar na base de qualquer aprendizagem. Mas ndo
ha — como sucede em Piaget e com o caso concreto da linguagem — uma aprendizagem que
esteja dependente da imitagdao. Temos assim, em Vygotsky, uma linguagem que comega por
ser de ambito social e que se vai tornando egocéntrica a medida que had um

desenvolvimento das func¢des intelectuais superiores.

Significa isto que, para analisarmos o papel da importancia da imitacdo em Vygotsky,
iremos necessitar de esclarecer o que o autor entende por aprendizagem e por
desenvolvimento, bem como perceber como aquela ocorre por via da imitacdo e

percecionar o significado pratico de Zona de Desenvolvimento Proximal.

Na realidade, Vygotsky estabelece uma separacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento, entendendo que aquela pode ocorrer sem que nao aconteca o segundo
mas acrescenta que, para haver desenvolvimento, este terd sempre que ser antecedido de
aprendizagem. Porém, neste assunto, Vygotsky ndo se limita a esta constatacdo, ja que ele

defende que, a boa aprendizagem se encontra a frente do desenvolvimento e o cataliza. Isto



é, como ja dissemos, ndo sera necessario haver desenvolvimento para que haja
aprendizagem. Contudo, Vygotsgy entende que esta sé tera valor se levar a que ocorra
desenvolvimento, o qual ndo termina, mas antes, comeca quando a crianca assimila,
aprende algo. Podemos, além disto, entender que, embora o autor ndo o refira diretamente,
se pode haver boa aprendizagem, também poderd existir a que, ndo conduzindo ao

desenvolvimento, por contraposicao, é ma.

Por outro lado, Vygotsky postula que quando hda a possibilidade de imitar, também
ha a possibilidade de aprender mas, ndo sé esta ndo se esgota naquele, como ainda, o autor,
deixa bem patente que, quando afirma “que a crianca age por imitacado, isto ndo quer dizer
qgue ela olhe outra pessoa nos olhos e imite. Se eu vi alguma coisa hoje e faco amanh3, eu

faco por imitacao” (Vigotsky, 2001, p. 334).

Perante o esclarecimento desta ideia, podemos deduzir que a imitacdo, para
Vygotsky, ndo tem um papel mecanico/reprodutor e/ou imediatista mas que, pelo contrario,
a imitacdo assume aqui a materializacdo de um papel que Vygotsky tanto valoriza e enfatiza

na sua teoria: o da colaboracao.

Sé que, podemos dizé-lo, a colaboracdo ocorre, aqui e pela imitacdo, de uma forma
indireta, isto é, sem que o individuo que estd a ser imitado (a maior parte das vezes) o venha
a saber que o estd a ser. Mais ainda, podemos inferir que restringindo a imitacdo ao seu
caracter reprodutivo, mecanico e imediatista, estariamos assim na presenca da tal

aprendizagem md que ndo levaria ao desenvolvimento.

Na verdade, para Vygotsky, a colaboracdo assume um papel crucial, ndo s6 na
aprendizagem e no desenvolvimento, como na tomada de consciéncia e (logo) na

autonomia. Tal como o autor defende, é pela colaborac¢do que a crianca se torna mais capaz,
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gue se projeta para a sua Zona de Desenvolvimento Proximal, podendo esta — para além da
definicdo ja apresentada — ser entendida como “uma “regido” de sensibilidade a instrucdo —
a distancia entre a solucdo de problemas que a crianca poderia alcancar sem assisténcia e a
solucdo de problemas na qual a assisténcia era util para a crianca. (...) ela une os processos
interacionais sociais as actividades configuradoras, construtivas, do individuo” (Saxe,
Gearhart, Note & Paduano, 1994, p. 173). Isto é, quando uma crianga resolve um problema
com assisténcia, logo, com colaboracgdo, ela estd a recorrer a um processo interactivo/social
para construir os seus processos de autonomia interna que lhe irdo permitir evoluir nessa
autonomia até conseguir solucionar e evoluir sem que tenha que recorrer a imitacdo ou a
colaboragdo. Ou seja, o que antes a crianca s6 conseguia fazer sob orientacdo e pela

colaboracgao de outros mais experientes do que ela, mais tarde consegui-lo-a fazer sozinha.

Dito de outro modo, “Os problemas resolvidos pela crianca, inicialmente sob
orientacdo e em colaboragdo com outros, serdo, mais tarde, solucionados de forma

completamente independente” (Davydov & Zinchenko, 1994, p. 162).

Neste ambito, torna-se possivel entender que, para Vygotsky, a imitacdo sé tem valor
num contexto de colaboracdo, para que a crianca possa evoluir do seu estado atual para (se
possivel) o limite superior da sua Zona de Desenvolvimento Proximal. Caso contrdrio,
cairiamos entdo na situagcdo em que haveria aprendizagem sem que ocorresse
desenvolvimento. Como o préprio afirma, “ndao pode existir nenhum processo de
pensamento quando um individuo recita silenciosamente um poema aprendido de cor ou
repete mentalmente uma frase que lhe foi ensinada para fins experimentais” (Vigotski, 2003,
p. 59). Ora, como iremos ver, no quarto capitulo, infelizmente é justamente isto que sucede
nas metodologias de iniciagdo musical que tém vindo a ser implementadas e seguidas em
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Esclarecida que esta esta questdo da imitacdo, importa lembrar que, se desejamos,
neste caso, uma iniciacdo musical que, enquanto aprendizagem, vise o desenvolvimento, a
crianca deve nela ser iniciada por volta dos quatro anos sem que (para tal) se recorra a
Imitacdo mecanica, reprodutiva que valoriza a obtencdo imediata de (pseudo)resultados.
Apesar de a colaboracdo estar quase sempre presente em todas as sessdes de iniciacdo
musical — para tanto, por exemplo, basta o facto de uma crianga contactar com outra que,
por exemplo, domine a execugdao de um instrumento dentro de parametros que se insiram
aquém do limite superior da sua Zona de Desenvolvimento Proximal — é preciso conseguir
algo mais, cuja explicacdo acreditamos, podemos obter pela articulagdo da visdo tedrica
destes dois pensadores que até agora aborddmos e nos quais devemos mantermo-nos para

procurar obter essa resposta.
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2.2 A relevancia da abstragao

Se vimos ja a contribuicdo, em Piaget, da imitacdo no desenvolvimento da crianca,
nomeadamente no que respeita a aquisicdo da linguagem, importa agora procurar captar a
que fator Piaget atribui uma ag¢dao preponderante nesse mesmo desenvolvimento mas,

agora, como um todo.

Para tal, é necessdrio que entendamos um ser como uma entidade bioldgica e
psicolégica, ou seja, com uma estrutura viva e em funcionamento ou, por outras palavras,
como uma estrutura onde, como ja vimos, ocorre uma equilibracdo progressiva. Se
percecionarmos este cendrio, estamos mais perto de perceber a génese da teoria Piagetiana
quando o seu autor afirma “que procura explicar pela equilibracdo o desenvolvimento das
estruturas cognitivas” (Piaget, 1977, p. 40). Sucede que, e é bom lembrar, essa equilibracao
ocorre por regulagdes, as quais, por seu turno e por acrescento, vém trazer novas

transformacdes a estrutura, ao sistema, onde ocorrem.

Perante isto, é oportuno perguntar se este ciclo, composto por um desequilibrio,
resultado de uma assimilagdo, da acomodacao, regula¢ao e da equilibracao, ndo tem um fim
expectavel? De facto, parece que esta duvida ndao estara muito longe da realidade, com a
enorme diferenca de que, por um lado, fruto da equilibragcdao progressiva e, depois, da
equilibracdao majorante, bem como da inerente e crescente capacidade que a crianga vai
tendo para dominar as suas préprias transformacdes, o equilibrio vai comportar-se como
uma funcdo que tende para um limite e, que nunca o atingindo, vai melhorando e
adequando o modo de operar, ou seja, o0 seu sistema operatdrio no seio da estrutura onde

ocorre.



Como o autor refere, “qualquer regulacdo acrescenta novas transformacdes ao
sistema a regular e estas transformacdes tém as suas préprias estruturas designadamente
guanto as negociacdes, o que permite enriquecer na forma o sistema que se queira

equilibrar” (Piaget, 1977, p. 47).

Entdo, para encontrar uma resposta para a questao inicial, ha que primeiro, entender

duas coisas: 0 que é uma estrutura e como atua o sistema operatorio.

Neste capitulo, Piaget cedo nos elucida dizendo que “numa primeira aproximagao,
uma estrutura é um sistema de transformagbes que, como sistema comporta leis (...) e se
conserva ou enriquece pelo préprio jogo das suas transformacgdes, sem que elas saiam das
suas fronteiras, ou faca apelos a elementos exteriores. Em suma, uma estrutura
compreende, assim, as trés caracteristicas de totalidade, transformacdo e auto-regulacdo”
(Piaget, 1981, pp. 10-11). E-nos assim apresentada uma ideia de estrutura auto-suficiente,

no que respeita a regulacao do seu desenvolvimento.

Extraindo esta ideia do contexto geral, e nela focando a parte em que Piaget advoga
gue, no “jogo das transformacbes”, estas ndo saem dos seus limites, nem apelam a
elementos exteriores, torna-se dificil entender como tal se pode compatibilizar com outras
ideias vertidas pelo autor, designadamente no que respeita quer a imitacdo como a

importancia dos desequilibrios.

Esta sensacdo é atenuada se atendermos as caracteristicas de totalidade que Piaget
entende existirem, quando o mesmo nos diz que “... para além dos esquemas de associacdo
atomistica e das totalidades emergentes, existe uma terceira posicdo que é a das estruturas
operatodrias: é a que, a partida, adota uma atitude de relacdo, segundo a qual o que conta

ndo é nem o elemento, nem um todo impondo-se como tal, sem que se possa precisar
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como, as relagdes entre os elementos, ou seja, os procedimentos ou processus de

composicdo...” (Piaget, 1981, p. 13).

Ora, se a terceira caracteristica de uma totalidade é o estruturalismo operatério e se,
uma estrutura é um sistema de operacgdes, podemos deduzir que ha (entdo) uma relacdo
intima entre a estrutura e sistema de operag¢des, enquanto sistema de transformagdes. Isto
conduz-nos a uma nova duvida que é a de saber qual é o elemento charneira desta dialética

entre estrutura e sistema operatério.

E ao procurar resposta para esta duvida que nos vamos deparar com a nocdo de
abstracdo e, mais concretamente, com a de abstracdo reflexiva. Na realidade, Piaget
entende que as estruturas légicas tém um longo processo de construcdo e que esta “.
obedece a leis particulares que ndo sdo as de uma aprendizagem qualquer: gracas ao duplo
jogo das abstrac¢Oes reflexivas que fornece os materiais da construcdo a medida das
necessidades, e de uma equilibracdo no sentido da auto-regulacdo que fornece a
organizacdo reversivel interna das estruturas, estas conduzem, pela sua propria construgdo,
a necessidade que o apriorismo sempre considerou indispensdvel situar nos pontos de
partida ou nas condi¢bes prévias, mas que, de facto, sé no termo é atingido” (Piaget, 1981,
pp. 57-58). Se, a auto regulacdo, ja havia sido um elemento referenciado, emerge agora a
abstracao reflexiva como fator preponderante, pois o “fornecer materiais”, mais nao é do
que o desequilibrio que se situa (agora) a um nivel diferente, ndo imediatista e que, por isso,
desagua num sistema de inter relagbes que, por um lado, potencia a possibilidade de
transformacdes e que, por outro, reforca a capacidade do sujeito enquanto estrutura,

fazendo-o capaz de tornar reversivel o seu sistema operatério e, por essa via, dominar as

suas proprias transformacades.



E esta abstragdo reflexiva que decorre de um mecanismo que interfere de forma
continua e incessante com as regulacdes e que Piaget diz que “compreende dois momentos
indissociaveis: um “reflexo”, no sentido de uma projecao sobre um nivel superior daquilo
que é tomado ao nivel precedente (...) e uma “reflexdo” no sentido de uma reconstrucdo ou
reorganizacdo cognitiva (mais ou menos consciente ou ndo) daquilo que foi assim

transferido” (Piaget, 1977, p. 52).

Temos assim uma nova a¢do, uma nova ferramenta que permite a estrutura ndo so
empreender o seu desenvolvimento, como ainda — ao “fornecer materiais” e ao conduzir a
uma capacidade da estrutura dominar as suas proprias transformacdes — assume um efeito

de espelho contra espelho, ao conferir uma maior profundidade no desenvolvimento.

Mais ainda, esta acdo adquire maior preponderancia a partir da divisdo que Piaget

estabelece entre abstragao empirica e reflexiva.

Segundo Kamii “na abstraccdo empirica, a crianca focaliza apenas uma certa
propriedade do objecto e ignora as demais. (...) A abstraccdo reflexiva ou construtiva, ao
contrdrio, envolve a construcdo, feita pela crianca, de rela¢cdes entre os objectos. (...) a
abstraccdo empirica é utilizada na aquisicdo, por parte da crianca, de conhecimento fisico,
enguanto que a abstraccdo construtiva é utilizada na aquisicdo de conhecimento légico-

matematico” (Kamii & Joseph, 1992, p. 26).

Por tudo o que anteriormente ja dissemos, parece-nos pois que a abstracdao empirica,
simples, estd muito mais préoxima de uma aprendizagem por imitacdo, enquanto que a

reflexiva, se identifica como a que iremos procurar desenvolver.

A possibilidade desta ideia ganha forca se abandonarmos a outra, que (erradamente

e por vezes) ainda persiste em algumas mentes, de que sé quando a crianca atinge o estado |59
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operatério formal é que poderia fazer uso da sua abstrac¢ao reflexiva mas, é o préprio

“"

Piaget que esclarece que “.. hd logo de inicio interaccdo entre os observaveis e as
coordenacbes e, por conseguinte, colaboracdo a todos os niveis entre as abstraccoes

empiricas e reflexivas, desempenhando estas de maneira continua, por consequéncia um

motor necessario” (Piaget, 1977, p. 78).

Ndo havendo, portanto, razdo para duvidar de que a abstracdo reflexiva estd
presente em todos os niveis do desenvolvimento e se, a abstracdo reflexiva origina o tal
efeito de espelho-contra-espelho que anteriormente referimos, entdo, e na opinido de
Piaget, “apenas é preciso explicar que esta abstraccdo ndo se limita a utilizar uma sucessao
de niveis hierarquicos cuja formacao lhe é alheia: a abstrac¢cdo da origem a esta sucessdo de
niveis hierdrquicos por meio de interac¢Ges alternadas de “reflexos”, mas precisamente em
relacdo tdo intima como o refinamento das rela¢gbes, que se constitui um sé e mesmo
mecanismo de conjunto” (Piaget, 1977, p. 52). Temos, assim, algo de maior abrangéncia -
porquanto se relaciona com toda a estrutura em si - e a actuar a um nivel muito mais

profundo do que a imitagao.

Mas se, para Piaget, a abstracdao desempenha um papel fulcral no desenvolvimento
da crianca, em Vygotsky, havera algo a esperar dessa mesma abstragdao? Esta é uma duvida
que pode ser colocada ao estabelecermos uma plataforma construtivista de

desenvolvimento.

Lembramo-nos entdo que ja antes da andlise da funcao da imitacdo para Vygotsky,
abordamos a importancia da linguagem e de como (de um modo geral) ela é importante na
comunicac¢do entre adulto e crianga e/ou entre pares. Mas, ao falarmos de linguagem num

contexto puramente Vygotskyano, ndo nos podemos esquecer que, o autor, entende que, na



crianga, ela é primordialmente de ambito social, evoluindo a par com o desenvolvimento da
crianga, sendo que — essa evolucdo — se dd no sentido do social para o individual ou, por
outras palavras, do exterior para o interior. Ao contrdrio de Piaget, ele entendia que a
linguagem egocéntrica “é uma forma transitéria de linguagem exterior para a interior, da
linguagem social para a individual, inclusive para o pensamento autistico verbalizado”
(Vigotski, 2001, p. 65). Este desenvolvimento ocorreria entdo durante quatro fases,
culminando com o “crescimento para dentro” (Vigotski, 2001, p. 138) o qual passaremos a

designar pelo termo mais aceite de internalizagdo.

Sucede que Vigotsky acreditava haver atividades quer externas como internas ao
sujeito sendo que, as funcdes mentais superiores, ou funcdes psicoldgicas humanas, tais
como sejam o pensamento, a memdéria ou a linguagem, usam instrumentos internos ou
signos. Ora, estes sdo, ndo s6 de ambito muito diverso como também (e principalmente),
numa fase inicial de uso externo ao individuo. Bem como, historicamente, antecedem esse
mesmo individuo e, regra geral, perduram para além deste. Isto é, os signos sdao de ambito
socio-cultural e percorrem, no sujeito, o “caminho” do exterior para o interior e é este facto
gue por se tratar de uma aquisi¢cdao de instrumentos socio-culturais, por um lado, garante
gue os signos continuem a ter um uso didrio e, por outro, constitui o processo de
internalizacdo, pois “é o processo de transformar os instrumentos externos (signos externos)

em instrumentos psicoldgicos internos: signos internos” (Yudina, 2009, p. 5).

E sabido que Vygotsky defendia ser a linguagem o principal sistema de signos e, nesse
processo de internalizagdo — que ele simplesmente dizia ser “a reconstrucao interna de uma
operacdo externa” (Vigotski, 2000, p. 74) -, o que se passaria com a linguagem ocorreria
igualmente com outro signo, qualquer que fosse a sua génese ou campo de aplicacdo. Como

escrevia Vygotsky, sobre a fala “as mudancas nas opera¢cdes com signos durante o I61
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desenvolvimento sdo semelhantes aquelas que ocorrem na linguagem. Aspectos tanto da
fala externa ou comunicativa como da fala egocéntrica “interiorizam-se”, tornando-se a base

da fala interior” (Vigotski, 2000, p. 76).

Seria pois a internalizacGo das praticas enraizadas nas sociedades, mas que haviam
sido historicamente desenvolvidas, que tracaria a diferenca e marcaria o traco distintivo da

psicologia animal para a humana.

Mas, para que se abrisse caminho a internalizagéo, Vygotsky defendia a pratica
colaborativa, pois entendia que através do trabalho em colaboragdo “a crianga sempre pode
fazer mais do que sozinha. (...) a crianca se revela mais forte e mais inteligente que
trabalhando sozinha, projecta-se ao nivel das dificuldades intelectuais que ela resolve, mas
sempre existe uma distancia rigorosamente determinada por lei, que condiciona a
divergéncia entre a sua inteligéncia ocupada no trabalho que ela realiza sozinha e a sua
inteligéncia no trabalho em colaboracdao” (Vigotski, 2001, p. 329). Bem entendido que, a
“distancia rigorosamente determinada por lei” a que o autor se refere, mais ndo é do que a

ja referida Zona de Desenvolvimento Proximal.

Seria pois esta atividade que ocorre em colaboracdo que, acontecendo dentro da
Zona de Desenvolvimento Proximal, permitiria o desencadear do processo de internalizagdo

estando este, por seu turno, intimamente ligado com a formacado de conceitos no sujeito.

Mas, como se torna compreensivel, a formacdo de conceitos ndo é tarefa simples,
até porque, como Vygotsky explicou, “a compreensdo mutua entre o adulto e a crianga cria a
ilusdo de que o ponto do desenvolvimento das palavras coincide com o ponto de partida, de
gue o conceito é fornecido pronto desde o principio, e de que ndo ocorre nenhum

desenvolvimento” (Vigotski, 2003, p. 85). Queria, com esta ideia, o autor alertar para o



cuidado a ter com o facto de a crianga, ao usar corretamente — numa perspetiva fonoldgica,
enquanto fendmeno sonoro — os signos linguisticos, pois (assim e de modo ndo consciente)
estaria a encobrir o facto de tal uso corresponder mais ao aspeto externo ou a uma
propriedade do objeto do que a estrutura interna do mesmo, podendo, por essa via, o
interlocutor ser levado a pensar que o conceito estaria precocemente formado. E por isso
que Vygotsky insiste na ideia de que “a memoriza¢do de palavras e a sua associagdo com o
objecto ndo leva por si s6, a formagdao de conceitos, para que o processo se inicie, deve
surgir um problema” (Vigotski, 2001, p. 157). Ha entdo que, dentro da Zona de
Desenvolvimento Proximal, como defende Rubtsov, atuar no sentido da preparagao de um
“conflito de aprendizagem” (Rubtsov, 2009, p. 13), por via da cooperag¢do cujo patamar mais
elevado serd o de trabalhar em cooperagdo coordenando agbes, ja que, na sua opinido
“coordenar acgdes com um parceiro promove o pensamento reflexivo da crianga” (Rubtsov,

2009, p. 13).

Essa introducdao do “conflito” na aprendizagem ou, numa atividade que tenha em
vista a procura de uma solugdao para um problema, isto é, uma atividade com um
determinado fim, seria no intuito de que, dessa introducao, emergisse a necessidade de vir a
formar um conceito. Estamos assim perante uma visdao de conceito contraria a uma visao de
tipo associativa entre palavra (enquanto complexo sonoro) e objeto, para aceder ao
significado, ao conceito. Estamos pois, deste modo, perante uma visdo de formacdo de
conceitos que “é um processo de caracter produtivo e ndo reprodutivo” (Vigotski, 2001, p.

156).

Ou seja, aqui a formacdo de conceitos da-se por um processo complexo que,

podendo tomar como ponto de partida um signo formado por uma palavra, resulta de uma
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intensa e complexa atividade que se vai desenrolar “em trés estagios basicos, e cada um

destes se divide em varias fases” (Vigotski, 2001, p. 174).

Apesar de, na sua obra, Vygotsky descrever claramente a composi¢dao das varias fases
de formacgdo de conceitos, julgamos que, mais do que transcrever/reproduzir tal processo,
importa destacar a ideia de que “a formacdo de conceitos é um meio especifico e original de
pensamento e o fator imediato que determina o desenvolvimento desse novo modo de
pensar ndo é nem de associacdo (...), nem de atencdo (...), nem o juizo e a representacao (...)
nem a tendéncia determinante (...) a questdo central desse processo é o emprego do signo

ou da palavra como meio através do qual o adolescente subordina ao seu poder as suas

proprias operacoes psicoldgicas, através do qual ele domina o fluxo dos préprios processos

|Qsicolc’)gicos2 e lhe orienta a atividade no sentido de resolver os problemas que tem pela

frente” (Vigotski, 2001, pp. 168-169).

Como diziamos, a formacdao de um conceito pode tomar como ponto de partida a
palavra mas, se ja o sabiamos, ficamos agora cientes que culmina num estado (que Vygotsky
entendia situar-se na adolescéncia) em que o sujeito atinge a sua autonomia, na medida em
que desenvolvendo a aquisicdo de conceitos pode, a partir dai, formar um sistema de

conceitos, estando apto a resolver os problemas com que se depara.

Julgamos pois que cabe aqui um paréntesis no sentido de realcar semelhancas entre
Piaget e Vygotsky. Ao ler este ultimo, apercebemo-nos como é prdédigo em analises criticas
ao seu contemporaneo, por vezes mesmo “demolidor”, como quando refere que “as leis que
Piaget estabeleceu, os fatos que ele descobriu ndo tém sentido universal mas restrito. Eles
sao efetivos aqui e agora, em um meio dado e definido. Assim n3ao se desenvolve o

pensamento da crianca em geral mas o pensamento da crianca que Piaget estudou”

2 . ,
- O sublinhado é nosso.



(Vigotski, 2001, p. 93). Ndo obstante, e no nucleo das duas teorias, encontram-se mais
semelhancas do que diferencas. J& vimos isso no que respeita a imitacdo mas, apds esta,
destacam-se a questdo do conflito e a do poder do sujeito seja em regular as suas
transformacdes internas (Piaget) ou a dominar o fluxo dos seus processos psicolégicos que,

no fundo, sdo a solidificacdo do processo de internalizagdo (Vygotsky).

Mas as semelhangas ndo se esgotam nestes aspetos e, como ja vimos anteriormente
com Rubtsov, estendem-se a abstracdo. Pois, em Vygotsky, é esta que, na verdade leva ao
verdadeiro conceito pois, “sé6 o dominio do processo de abstraccdo, acompanhado do
desenvolvimento por complexos, pode levar a crianca a formar conceitos de verdade. Esta

formacao constitui a quarta e ultima fase da evolucdo do pensamento infantil.

O conceito surge quando uma série de atributos abstraidos torna a sintetizar-se, e
guando a sintese abstrata assim obtida se torna forma basilar de pensamento com o qual a

crianca percebe e toma conhecimento da realidade que a cerca” (Vigotski, 2001, p. 226).

Ora, esta importancia da abstracdo, diz Vygotsky, “torna-se mais importante quando
se trata da linguagem escrita, pois ai estamos numa situacdo que requer da crianca uma

dupla abstrac¢ao” (Vigotski, 2001, p. 314).

Tomando como verdadeiro o pressuposto postulado por Vygotsky de que, o conceito,
tal como a palavra/signo e bem como a tomada de consciéncia, sdo uma generalizacdo,
podemos perceber que tendo a abstracdo um papel capital na formacdo do verdadeiro
conceito, resulta daqui uma espiral ascendente no desenvolvimento do sujeito, espiral essa
constituida pela triangulacdo conceito/signo/tomada de consciéncia e atravessada pela
abstracdo. Como o autor refere “se a tomada de consciéncia significa generalizacdo, entdo é

evidente que a generalizacdo, por sua vez, ndo significa sendo a formacdo de um conceito
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superior (...). Assim a generalizacdo significa ao mesmo tempo tomada de consciéncia e

sistematizagdo de conceitos” (Vigotski, 2001, p. 292).

Se, e regressando a génese da teoria, pensarmos que Vygotsky postulou (em termos
simples) que a partir da atividade em colaboracdo, o sujeito poderia vir a ter um
desempenho independente e, portanto, auténomo, podemos agora perceber como a
abstracdo, partindo do signo, levando a formacdo do verdadeiro conceito e permitindo a
tomada de consciéncia, inevitavelmente, serve (precisamente) o desiderato da autonomia e

detém um papel fundamental na teoria de VygotsKy.

Desta forma é possivel apurar mais um elemento comum da abordagem
construtivista que baliza o0 modo como deve ocorrer (neste caso) a aprendizagem da
iniciacdo musical e valoriza as suas potencialidades na criacdo de desenvolvimento na
crianca. Até porque, estamos em crer que esta aprendizagem é, por exceléncia, aquela que
parte do fendmeno (do complexo) sonoro genuino, pois conjuga a realidade sonora em si e a
palavra.Ou seja, logo aqui hd a conjugacdo de dois signos de raiz socio cultural, e evolui no

seio de uma forte componente de colaboracdo cultivando a abstracao.



Capitulo 3: A linguagem 3M: Porqué da iniciagdo musical?

No capitulo anterior, propusemo-nos a perceber quando, porque razdo e
(posteriormente) como deveria ser aprendida e trabalhada a iniciagdo musical na crianca.
Nesse mesmo capitulo respondemos a primeira das trés partes que compdem aquele repto.
E agora chegado o momento de procurar entender porque deve ser trabalhada a iniciagdo
musical, nomeadamente — e porque tal irda constituir uma excelente base para o
desenvolvimento da autonomia do sujeito e do préprio sujeito enquanto tal — nas ligagdes

gue a iniciacdo musical estabelece com a aprendizagem da lingua materna e da matematica.

Mas, se esta procura surge na sequéncia do que foi vertido no ambito do capitulo
anterior, ndo podemos deixar de recordar cinco topicos essenciais que emergiram aquando

da reflexdo produzida no primeiro capitulo:

12 - A musica é uma linguagem;

22 — O signo musical tem um significante (uma expressdao fonica) e dois

significados (um para a altura do som e outro para a duracdo do mesmo);

32 - Esse signo musical estd para a linguagem musical como o fonema estd para o
cadigo linguistico da lingua materna;
49 - Na linguagem musical desde cedo se comeca a percecionar e a experienciar

os eixos de significante e de significado(s)?;

3 . . . ,
- Aqui, a diferenga entre singular e plural, é a que resulta de, por exemplo, ser somente efetuada
uma leitura ritmica ou, pelo contrario, uma leitura melddica.
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52 - Na linguagem musical anula-se a auséncia de relagao linear que, na

linguistica, existe entre grafema e fonema.

Importa entdo perguntar porque razao, ou de que modo, é que todos estes tdpicos

(ou alguns deles) poderdo contribuir para a aquisicdo da lingua materna?

E evidente que, quando aqui nos referimos a aprendizagem da lingua materna, nio
nos estamos a referir e/ou a restringir a reprodugdo imitativa de palavras, frases, ou até de
excertos discursivos. Se bem que, até a esse nivel, fosse possivel demonstrar alguma
vantagem que pudesse advir de uma sensibilizacdo musical, ja que é através da percecao

auditiva que a crianca dd o primeiro passo para a compreensao da linguagem oral.

Ou seja, é percecionando as vibragGes sonoras e traduzindo-as em sequéncias de
sons que aquelas se assumem, para o ouvinte, como unidades com significado. Além, disso,
e por outro lado, torna-se necessario a crianca desenvolver uma capacidade de
discriminacdo tal que, na presenca de dois ou mais estimulos, ela se torne capaz de
diferenciar entre os que tém, ou n3o, significado e, se necessario, até selecionar/priorizar a

gual dos estimulos responde primeiro.

Ora, percebe-se entdo que a sensibilizagdo musical poderia ajudar no funcionamento
deste trindmio composto pela percec¢do, discriminagdo e sele¢do/priorizacdo. Trindbmio este
qgue, no fundo, vai potenciar permitir um bom planeamento das ac¢bes da crianca no

decurso da sua aprendizagem, ao constituir-se como um alicerce consistente.

N3o obstante, o que aqui nos interessa tratar é da iniciacdo musical e ndo da
sensibilizacdo musical, porquanto esta seria sempre uma a¢ao externa ao sujeito e, como tal,
ndo passivel de ser por ele consciencializada, interiorizada/internalizada e usada como

68' ferramenta na estruturacdo/construcdo do seu processo de aprendizagem, e da sua



autonomizagdo, pois ndo seria fruto de uma regulagdo ativa (numa perspetiva Piagetiana),
nem conduziria a formacdo de qualquer conceito (num entendimento Vigotskyano).
Interessa-nos pois atuar numa altura em que a crianca é capaz de comecar a ter consciéncia
das propriedades da lingua materna, a qual vai para além da consciéncia linguistica, e que se
manifesta quando “surge o conhecimento deliberado, reflectido, explicito e sistematizado
das propriedades e operagbes da lingua, o chamado conhecimento metalinguistico” (Sim-

Sim, 1998, p. 220)

Sucede que, este conhecimento metalinguistico de que fala Sim-Sim, é j& um
conhecimento que o sujeito desempenha de forma consciente e com o qual procura

controlar deliberadamente o uso das regras estruturais da lingua materna.

Neste quadro, com a iniciacdo musical, procuramos atuar ja em ordem a uma funcdo
superior, a qual j& ndo se encontra ao nivel da percecdo ou da producado de fala, mas que
visa facilitar a crianca o encontrar e o0 movimentar-se nos percursos que a irdo levar a
compreensao, articulacdo e aplicacdo das regras do seu cédigo linguistico (em particular) e

de outros (no geral).

Como nos diz Cruz, “uma coisa é a captacdo visual de uma cadeia de simbolos (i.e.,
modulo perceptivo) que devem ser reconhecidos como palavras com significado (i.e.,
maodulo |éxico), e outra é a compreensdao das relacdes existentes entre as palavras, sua
ordem, estrutura subjacente (i.e., mdédulo sintactico) e a integracdo das palavras e frases
num todo (i.e., médulo semantico)” (Cruz, 2007, p. 54). Alids, este autor, ndo sé postula a
existéncia de quatro niveis divididos em dois grupos — um inferior e outro superior -, de
processos cognitivos para o integral uso da lingua materna, como ainda nos adverte para as
consequéncias que podem resultar de eventuais dificuldades que ocorram no nivel superior,

. , . . . . . . 69
guando nos diz que “no nivel mais baixo do sistema da linguagem, a fonologia estal
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relacionada com a descodificacdo e, no nivel mais elevado, encontramos os elementos

necessarios para a compreensdo, como sao a semantica, a sintaxe e o discurso.

Deste modo, se nas fungbes linguisticas de nivel superior existir alguma fragilidade ou
demora, que dificulte a descodificacdo, surgirdo bloqueios que impedirdo o acesso aos
processos de ordem superior que conduzem ao significado, e portanto a compreensao e ao

entendimento de um texto” (Cruz, 2007, p. 53)

Neste contexto, estamos pois a querer atuar numa altura em que a crianga esta a
desenvolver a sua consciéncia linguistica, a qual se inicia pela tomada da consciéncia
fonoldgica entendendo-se esta, na opinido de Sim-Sim, como sendo “o conhecimento que
permite reconhecer e analisar, de forma consciente, as unidades de som de uma
determinada lingua, assim como as regras de distribuicdo e sequéncia do sistema de sons
dessa lingua. Em contraste com as actividades de falar e ouvir falar, a consciéncia fonolégica
implica a capacidade de voluntariamente prestar aten¢do aos sons da fala e ndao ao
significado do texto” (Sim-Sim, 1998, p. 225). Esta autora defende ainda que “pelos quatro
anos, muitas criancas demonstram ja sensibilidade as regras fonoldgicas da lingua” (Sim-Sim,

1998, p. 225).

Como iremos procurar demonstrar, a iniciacdo musical pode ter um papel
fundamental no desenvolvimento da consciéncia fonoldgica da crianca, assumindo-se como
uma plataforma da acdo linguistica de preparacdo para se aceder aos niveis superiores de
que falava Cruz, pois permite a crianga uma crescente abstracdo, produto de regulacdes
ativas efetuadas numa plataforma de acdo colaborativa onde a crian¢a adquire, trabalha e
internaliza signos socioculturais no seio de uma linguagem, cujas caracteristicas funcionais -

que estdo em permanente ambiente sonoro -, a preparam (a varios niveis) para ter um



integral conhecimento de outras estruturas linguisticas. Niveis esses que vao desde o
espacial e o temporal, passando pelo visuo-espacial e o auditivo-temporal e ndo descurando
as capacidades de segmentacdo, reconstituicdo, contagem e andlise. Mais ainda, e indo ao
encontro de uma opinido por nds ja vertida no primeiro capitulo, “desenvolver a linguagem
é também aprender a usar apropriadamente e eficazmente a musicalidade da fala” (Sim-Sim,

1998, p. 99).

Acreditamos igualmente que, a consciéncia fonoldgica surge como a primeira etapa
da consciéncia linguistica da crianca, a qual serd ainda constituida por uma consciéncia
fonémica e por uma consciéncia sildbica, sendo que a primeira esta intimamente ligada a
capacidade de leitura da crianca e as duas ultimas com influéncia na capacidade de escrita

da crianca.

Como nos diz Viana “o valor preditivo e as fortes correlacdes existentes entre a
consciéncia fonolégica e a aprendizagem da leitura foi ja bastante estudada (...). Quer os
resultados correlacionais, quer os dos estudos desenvolvimentais, sdo consistentes na
indicacdo de que as criancas pequenas que apresentam bons resultados em tarefas de
consciéncia fonoldgica estdo posteriormente situadas entre os melhores leitores.
Paralelamente, as que iniciam o 12 ano de escolaridade com um fragil desenvolvimento da

consciéncia fonoldgica estdo, anos mais tarde, entre os maus leitores” (Viana, 2002, p. 44).

N3o obstante, e apesar de aqui estarmos a separar consciéncia fonoldgica de
fonémica e de sildbica, pois entendemos que uma coisa é prestar uma atencdo deliberada e
voluntaria ao som e outra é ter a capacidade de reconhecer os signos linguisticos com que
esses sons sdo representados, ou seja, 0s signos enquanto unidades minimas de uma lingua
e, outra ainda, ser capaz de associar, separar e reconstituir esses signos por forma a

constituir, pela escrita, unidades de um cddigo linguistico, devemos (aqui) abrir um |71
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paréntesis para referir que, neste ambito, ha opinides diferentes, como seja a de que, além
das consciéncias que aqui referimos, ainda faz alusdo a uma consciéncia intra-silabica e,
além disso, considerando que todas essas consciéncias sao formas da consciéncia fonoldgica.
E isso que nos diz quando opina que “para além da diferenciacdo existente ao nivel da maior
ou menor explicitagao e controlo envolvidos na analise das palavras e dos seus componentes
fonoldgicos, ha ainda vdrias formas de consciéncia fonoldgica: a consciéncia sildbica, a
consciéncia de unidades intra-silabicas e a consciéncia fonémica” (Morais et al. 1987;

Gombert, 1990; Goswani & Bryant, 1990; todos citados por Viana, 2002, p. 46).

Contudo, e no essencial, isto é, na importancia que a consciéncia fonoldgica tem na
capacidade de leitura, os varios autores estdo em consondancia. Por isso, Viana também
refere que “as conclusdes apontam para os seguintes aspectos: 1) que, na realidade, a
consciéncia fonoldgica pode ser treinada; 2) que possui um aspecto facilitador no
desenvolvimento inicial da leitura; 3) que esse efeito é maior quando as conexdes entre os
segmentos sonoros e as letras sdo explicitadas; 4) que o efeito de treino é maior nas criancas

que, a partida, possuiam niveis de segmentacdo mais baixos” (Viana, 2002, pp. 47-48).

E pois neste quadro que Viana conclui que “a consciéncia fonoldgica passa a ser
concebida como facilitadora da aprendizagem da leitura e, paralelamente, como resultante
de influéncias de determinantes provocadas pela aprendizagem da leitura numa lingua de

escrita alfabética” (Viana, 2002, p. 50).

Revisitemos agora os tdpicos que, no inicio deste capitulo, fizemos sobressair do
primeiro. Entdo, se a musica é uma linguagem cujos signos estdo para ela como os fonemas
estdo para a lingua materna e se esse signo musical possui um significante e dois

significados, podemos desde logo entender como a partir da analise e da execu¢dao de um



texto musical a crianca comeca a percecionar essa constituicdo linguistica, sobretudo porque
a pode experienciar a varios niveis corporais e mentais, tais como: o auditivo interior, o
espaco temporal, o visuo corporal e auditivo exterior, tendo ainda a crianca que desenvolver

uma leitura por antecipacao, e até preditiva, do discurso musical.

Como esta nossa constatacdo pode parecer demasiado abstrata, passamos a

exemplificar. Para tal imaginemos a seguinte leitura musical:

Para a ler, a crianca terd — num primeiro momento - de ser capaz de decompor, de
separar, de segmentar o significante dos significados desta leitura, criando (inicialmente)
uma leitura com um significante e um sé significado que, musicalmente falando, se designa
por leitura ritmica. Isto é, o significado resulta, nesta nova leitura, de um signo musical que

s6 contempla a duragao dos sons.

Por outras palavras, a crianga vai tomando consciéncia desta linguagem, no decurso
de um processo em que, de forma colaborativa, tem que efetuar escolhas, isto é, tem que
regular ativamente a construcao de uma nova leitura a partir da leitura inicial. Sempre em
colaboracgado, trabalha os signos executando esta nova leitura de um significante e um sé
significado. Para tal, a crianga iria primeiro ler a seguinte frase com um significante e um
significado, ou seja, a tal frase ritmica, que resulta da decomposicao da leitura melddica

inicial:

P
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Neste momento, a crianga seria ja capaz de produzir uma frase ritmica com recurso a
nocdes espdacio temporais e visuo motoras e, como teremos a oportunidade de ver aguando
da apresentacdo da proposta metodolégica, cultivando uma consciencializacdo ativa por ndo

estar condicionada por uma imitacdo primdria e meramente reprodutiva.

Apds esta fase, a crianca reconstitui a frase musical que anteriormente segmentou —
passando cada signo musical a ter novamente dois significados — e, por audicdo interior e
leitura por antecipacdo (ja que quando a crianca estd a executar um signo musical ja esta a
analisar o seguinte), pode produzir o texto musical que, ato continuo, vai confirmar por
audicdo exterior e em atividade de colaboracdo instrumental e/ou corporal/vocal com os
seus pares, procedendo a um trabalho de criacdo em torno da mensagem linguistica ja

decifrada executando-a (agora sim) melodicamente.

Ora, este processo que conduz a tomada de consciéncia, no seu decurso, ndo sé é
realizado de forma colaborativa, como é repleto de desequilibrios e, até, de conflito (quer
externos como internos). Ndao obstante, durante esse mesmo processo, a crianga nao so
entende a composi¢cdo de um signo linguistico e usa-o, manipula-o, por forma a perceber a
estrutura do cédigo linguistico, como interpreta, sente sensorialmente, expressa
corporalmente e por sons um texto prdprio dessa linguagem que, no fundo, é um

instrumento sociocultural.

Trabalhando sempre na sua Zona de Desenvolvimento Proximal, a crianga vai

estabelecendo a triangulagdo signo/conceito/tomada de consciéncia, a qual lhe vai permitir



uma crescente abstragdo e, concomitantemente, capacidade de generalizagdo e de

autonomia®.

E ainda importante sublinhar que, neste processo de desconstrugdo/decomposicio e
reconstrucdo do texto musical, a criangca — em varios momentos — vai adquirindo a nocdo de
reversibilidade. Ao efetuar, por exemplo, a manipulacdo sonora, a crianca vai deparar-se
com situacbes em que, ao separar e reconstituir signos musicais, se apercebe da
reversibilidade sonora dos mesmos, como seja ao fazer algo tdo simples como o que aqui se

apresenta:

o] f o]
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Mais ainda, ao ser capaz de ler um texto com um significante e dois significados, a
crianca é levada a uma plasticidade mental e a uma flexibilidade de analise e de raciocinio
qgue lhe permite efetuar um pensamento a segunda poténcia, uma vez que — para ler o texto
musical de forma autdnoma — terd que estar constantemente a raciocinar sobre dois eixos:

um horizontal (o da duragdo dos sons, o ritmico) e outro vertical (o da altura dos sons).

Podemos agora relembrar o quarto tépico que, no inicio deste capitulo enuncidmos,
e perceber porque razao, na linguagem musical, a crianca desde cedo perceciona a realidade
fénica como sendo constituida por significante e significado, o que — também neste
particular — se ira revelar uma vantagem na compreensdo de outras estruturas linguisticas.
Percecionar aquela realidade no ambito da linguagem musical torna a compreensao desta

ultima tarefa bastante facilitada, o que é conseguido n3do sé fruto do trabalho de

‘LE importante lembrar que, adiante, iremos propor as bases de uma metodologia para a iniciacao
musical, pelo que, este exemplo, deve ser entendido como tal. O que implica que o mesmo ndo esta presente
no inicio da aprendizagem da linguagem musical pois, se assim fosse, estariamos a operar além da zona de
desenvolvimento proximal da crianga.
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decomposi¢do/reconstrugdo que a crianga vai fazendo mas porque, efetivamente, na
linguagem musical, ha uma relacdo univoca entre grafema e fonema, como expressamos no

quinto tdpico e cuja amplitude ndo se esgota aqui, como de seguida iremos ver.

E inegavel que estas ferramentas que a crianca adquire para perceber a linguagem
musical, vao ser uma mais-valia no treino das consciéncias fonoldgica e fonémica. Na
primeira porque, se atentarmos a definigao de Sim-Sim aqui citada, observamos que nela a
autora dizia (e repetimos) “implica a capacidade de voluntariamente prestar atencdo aos
sons da fala e ndo ao significado do enunciado” (Sim-Sim, 1998, p. 225). Entdo, que melhor
forma teremos de treinar essa capacidade, que ndo seja através da linguagem na qual todo o
discurso é destituido de informacdo mediadora de conduta social?! Mais ainda, de uma
linguagem em que é, precisamente, necessario prestar atencdo aos sons pois, (toda) ela

propria é a expressdo da pura realidade sonora?!

Mas, se o que acabamos de ilustrar constitui um pequeno exemplo de como a
iniciacdo musical é uma mais-valia no treino da consciéncia fonoldgica, voltando a recorrer a
analise de Sim-Sim sobre as capacidades necessarias para a escrita e recordando o que ja
aqui foi dito sobre a decomposicdo/separacdo/segmentacdo e reconstituicdo da frase
musical, conseguimos depreender como essa importancia se estende ao treino da
consciéncia fonémica. Diz-nos a autora que “perante um enunciado ouvido, rapidamente
isolamos as palavras que o integram, com mais morosidade as silabas e ainda mais

vagarosamente os fonemas.

“A rapidez de identificacdo (palavras, silabas, fonemas) esta diretamente associada a
facilidade de isolar na cadeia falada, i.é., de segmentar essa cadeia. Segmentar implica

distanciar-se e considerar como objeto de andlise os segmentos do discurso, entendendo-se



por segmento qualquer unidade linguistica que pode ser isolada do resto da sequéncia,
como é o caso das unidades lexicais, sildbicas ou fonémicas. (...) O caminho inverso a
segmentacdo é a reconstrugdo, i.é., tornar a encadear os segmentos isolados” (Sim-Sim,
1998, pp. 226-227). Nesta linha também encontramos a opinido de autores que referem que
“os fonemas também sdo unidades da fala que sdo representados pelas letras de uma lingua
alfabética. Dessa forma, leitores em desenvolvimento devem aprender a separar esses sons
uns dos outros e a categoriza-los de maneira que permita compreender como as palavras
sdo escritas. E esse tipo de conhecimento explicito e reflexivo que se denomina consciéncia

fonémica” (Adam, Foorman, Lundberg & Beeler, 2006, p. 22).

E, por isso, expectdvel que todo este exercicio de segmentacdo/reconstrucdo
presente na iniciagdo musical vad treinando a crianga a prestar atengdo aos minimos
elementos sonoros e as suas variagdes, o que (certamente) se ird refletir nas consciéncias

fonémica e silabica da criancga.

Este facto assume uma importancia crucial quando a crianca procede a transicdo da
oralidade para a leitura e (depois) para a escrita. Isto é, quando a crianca comeca a deixar de
estar confinada a uma tradicdo oral de uma linguagem para passar a entender os

instrumentos socioculturais dessa mesma linguagem expressos nos signos linguisticos.

E pois esta uma das dimens&es em que a iniciacdo musical pode ter um papel capital
nessa transi¢cdo, estruturando o conhecimento e formando os recursos cognitivos a que a
crianga vai ter de recorrer para conhecer e dominar o seu sistema alfabético. Como nos diz
Festas “ aprender a ler num sistema alfabético, como é o nosso, envolve o estabelecimento
de correspondéncias entre letras/grafemas e fonemas. Isto implica que a crianca descubra o
principio alfabético, ou seja, que ela entenda que aquilo que é representado pelas letras sdao

os sons ou os fonemas da lingua.



78|

E com base neste entendimento que a crianga aprende a ler: conhecendo o valor
fonético/fonémico das letras ou a associacdo das letras e dos sons que representam e
sabendo juntar essas letras/sons de modo a formar palavras. E este facto que torna t3o

decisiva a consciéncia fonoldgica” (Festas, 2011, pp. 42-43).

Para nos demonstrar a importancia da consciéncia fonoldgica, Festas, faz aqui
referéncia a dois itens que se encontram interligados, a saber: sistema alfabético e a
correspondéncia entre grafemas e fonemas. Este facto remete-nos (nova e diretamente)
para o ultimo dos nossos cinco tépicos iniciais, pelo qual afirmdmos que, na linguagem
musical, se anula a auséncia de relacdo linear que, na linguistica, existe entre grafema e

fonema.

Dito de outra forma, é sabido que, no nosso sistema alfabético, ndo ha uma relacao
linear entre grafema e fonema, ou seja, a uma e uma so letra ndo corresponde um e um sé

som.

Como nos diz Cruz, “enquanto que num sistema alfabético puro existe uma
correspondéncia perfeita entre as letras (marcas graficas) e os fonemas, num sistema
irregular, como é o nosso, essa correspondéncia ndo é linear, pois nem sempre um mesmo
fonema corresponde a uma letra e vice-versa” (Cruz, 2007, p. 41). Apesar de Cruz aqui se
referir a sistemas alfabéticos puros e a sistemas alfabéticos irregulares, o nucleo da
conclusdo que defende ndo difere do de outros autores que designam os sistemas
alfabéticos por transparentes e opacos, como é o caso de Festas quando opina que “os
estudos atuais da psicologia cognitiva tém, ainda, chamado a atencdo para a relevancia dos
cddigos ortograficos na aquisicdo da leitura. O modo como a ortografia de uma dada lingua

representa os seus sons varia quanto ao grau de transparéncia. Nos cddigos mais



transparentes predominam relagdes biunivocas entre fonemas e letras, enquanto nos mais
opacos prevalecem relacdes de um para muitos entre as unidades dos dois sistemas”

(Festas, 2011, p. 43).

Grosso modo, esta distincdo é fruto da ramificacdo alfabética que se deu com a

evolucdo da escrita. Segundo Morais “o sistema mais primitivo é o sistema pictogrdfico”

(Morais, 1997, p. 48). Neste sistema seriam usados simbolos em vez de signos para
representar a realidade. Ainda segundo a opinido deste autor, mais tarde e com o intuito de
representar conceitos, surgem “os sistemas de escrita que representam a linguagem falada

sao os sistemas logografico, silabico e alfabético” (Morais, 1997, p. 48).

Terd sido entdo a partir dos sistemas ideografico e logografico que se evoluiu para o
alfabético o qual comporta, de Pais para Pais, diferengas, as quais tornam a escrita mais
transparente ou mais opaca, consoante o grau de relacdo grafema/fonema é maior ou

menor.

Para tal, como refere Donald, contribuiu o facto de o alfabeto ter sido “o produto de
varios milhares de anos de experimentacdo com a escrita no Médio Oriente e na bacia
mediterranica” (Donald, 1999, p. 359). Ou seja, o préprio sistema alfabético tem uma
histéria evolutiva e sofre ramificacdes que lhe conferem diferentes formas de ser usado. Se,
o alfabeto, deixou de obrigar o leitor a uma sobrecarga da sua memoria pelo facto de ter de
se lembrar de imensos simbolos e, permitiu uma maior difusdo da leitura e da escrita, por
outro lado, trouxe novos problemas com os quais o leitor se debate tais como sejam o da

abstracdo, relagdo fonema/grafema e/ou sequencializacdo/agrupamento de letras.

Como se pode perceber, o sistema alfabético tem, por isso, vantagens e

desvantagens. Como sintetiza Cruz, “a principal vantagem do alfabeto é a economia e
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precisdo com a qual é permitido ao leitor mapear simbolos visuais na linguagem falada, por
outro, as suas desvantagens prendem-se por exemplo com: a dificuldade de abstrair e usar
fonemas (porque sdo abstratos e convencionais); problemas de sequencializacdo e de
agrupamento de letras, ou irregularidades na correspondéncia entre letras e sons” (Cruz,

2007, p. 37).

Neste contexto, ndo é demais lembrar que ha paises cujos sistemas linguisticos nao
usam o mesmo alfabeto que o nosso pois, em vez de palavras, usam caracteres’. Ora, esses
sistemas linguisticos ndo se debatem com a problemadtica que deriva da auséncia de
correspondéncia entre grafema e fonema, ja que “eles dispdem de um cdodigo alfabético

transparente, uma correspondéncia um-para-um quase perfeita” (McGuiness, 2006, p. 16).

Como constata e opina Donald “a existéncia de sistemas muito bem sucedidos de
escrita ideografica constitui um desafio sério para aqueles que definiram escrita
“verdadeira” como inerentemente fonémica. A civilizacdo chinesa tem utilizado
continuamente este sistema de escrita, com exclusdo dos outros, hd milhares de anos. (...) os
ideogramas sao capazes de expressar virtualmente qualquer ideia, seja literaria ou cientifica
(...). Nada podia confirmar melhor a independéncia da escrita em relacdo a linguagem

falada” (Donald, 1999, p. 357).

Para uma pessoa ja familiarizada com a sua lingua materna, pode parecer estranho o
gue aqui estamos a dizer. Por isso, coloquemo-nos, por instantes, no papel de uma crianca
gue estd a comecar a aprender a ler, por exemplo, pelo Método de Jodo de Deus, segundo o
qual ha uma sequencializacdo estruturada das licdes, na qual — justamente para levar a

crianca a entender a opacidade do alfabeto - hd letras que ndo sdao denominadas como

> - A este proposito ler pags. 50 a 60 de Morais (1997). A arte de ler: Psicologia Cognitiva da leitura,
Lisboa: Ed Cosmos.



vulgarmente as conhecemos, mas sim segundo os valores de leitura que assumem. Neste
método, por exemplo, a letra /s/, que normalmente é designada pela expressdo fonica
/esse/, no Método de Leitura Jodo de Deus, chama-se cezéxe. Como nos é dito no Guia
Pratico da Cartilha Maternal “E a primeira letra que encontramos com trés valores. (...) 0s
trés valores desta letra sdo: ce zé xe. Com eles formamos um nome cezéxe” (Deus, 1997, p.

72).

Na tentativa de melhor clarificarmos esta légica metodoldgica, pensemos, por
exemplo, na palavra sisudos e no modo como o grafema /s/ se pronuncia em cada uma das
silabas. Assim, na silaba /si/ ele assume o valor de ce, porque se |1& como seria lido o grafema
/c/, ja na silaba /su/, tem o valor z&, mais uma vez porque, ao ser lido, se pronuncia como se
faria com a letra /z/, enquanto que, na ultima silaba /dos/, Jodo de Deus — apesar de, no seu
método, a abordagem a esse grafema vir a ser efectuada numa licdo posterior -, indicava o
valor xe, pois aqui a expressao fonica assemelha-se um dos valores que (posteriormente)

indicaria para o grafema /x/.

Este é um de varios casos que poderiamos dar para mostrar como o nosso alfabeto
nado é transparente, o que leva Morais a afirmar que “aprender a utilizar o cddigo alfabético
da leitura é ao mesmo tempo aprender a encontrar as correspondentes fonémicas das
letras, o que implica poder analisar conscientemente a palavra em fonemas, e aprender a

fundir os fonemas sucessivos” (Morais, 1997, p. 91).

A linguagem musical, pelo contrdrio e a semelhanca de sistemas linguisticos ainda em
uso em alguns Paises, possui uma correspondéncia univoca, uma correspondéncia de um
para um entre o som e 0s seus signos musicais o que, em nossa opiniao, além de tudo o que
ja dissemos anteriormente, é mais um fator de peso a contribuir para que, por via da

iniciacdo musical, a crianca venha a ter a possibilidade de efetuar a transicao da oralidade |81
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para a convivéncia com a leitura e a escrita, de uma forma muito mais facilitada, serena e

segura.

Esta nossa opinido encontra-se em consonancia com outras, como seja a de
McGuinness quando afirma que “existem muitos cddigos bem conhecidos com
correspondéncias perfeitas um-para-um. Os cédigos numéricos para quantidades, os cddigos
para notacdao musical que marcam o tom, a durac¢do, a métrica ritmica e a tonicidade e os

codigos computacionais” (McGuiness, 2006, p. 23).

Se fosse nosso intuito categorizar a linguagem musical como Ideogréfica ou
logografica, por certo tenderiamos pela primeira em detrimento da segunda, porquanto
cada signo musical se refere a uma ideia sonora e n3o a objetos sonoros®. O certo é que,
apos conhecido e compreendido o significado do signo musical, verifica-se a relacdo de um
para um que torna o cédigo da linguagem musical transparente, o que estd em perfeita

consonancia com o que foi por nds postulado no quinto dos tdpicos iniciais.

Tratada que foi esta ligacdo entre a aprendizagem da iniciacdo musical e a da Lingua
Materna podemos desde ja antever que esta particularidade da transparéncia da linguagem
musical, que se encontra em paridade com a da linguagem matematica, como iremos ver,
também constitui um elemento facilitador na aprendizagem desta ultima linguagem. Até
porque, e em consonancia com uma opinido que ja aqui vertemos, “um cddigo
perfeitamente transparente é perfeitamente reversivel, (...). A menos que essa légica fique
clara para os professores e seja usada para orientar o ensino da leitura em fase inicial, o
codigo vai perder um dos seus elementos essenciais: sua reversibilidade” (McGuiness, 2006,

p. 23).

6 . T s [ . .
- Se bem que ha pedagogos que recorrem a linguagem logogréafica para (simbolicamente) se
referirem a instrumentos musicais, sobretudo em instrumentalizagGes de pegas musicais para criangas.



Se vamos agora tratar da relagdo entre a iniciagdo musical e a matematica, podemos
desde ja dizer que, ao fazé-lo, esperamos encontrar o que podemos designar por “linguagem
3M”, na qual a linguagem musical assume um papel charneira mas em paridade tanto com a
matematica como com a materna, ajudando e potenciando a aquisicdo e compreensao

daquelas que |he sdo pares.
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3.1 Matematica e iniciacao musical: relacio de complementaridade para o

desenvolvimento da crianga

Aceite como linguagem, pelas comunidades cientifica e nao cientifica, ao longo dos
percursos escolares, a matematica tem sido fonte de tensdes, receios e/ou até medos que,
muitas vezes, causam nos alunos uma auséncia de empatia, sendo mesmo um divdrcio e,

consequente, afastamento do seu estudo.

Contudo, ultimamente, a comunidade cientifica tem contribuido para alterar a forma
como se olha para este fendmeno, o que tem vindo a originar uma série de reflexdes que,
embora mais lentamente do que seria desejavel, tém vindo a produzir alteragdes na

abordagem ao conhecimento matematico.

Por exemplo, Mialaret dizia que “estudar matematica é, essencialmente, aprender a
raciocinar e a criar o hdbito de tomar consciéncia do raciocinio pessoal realizado. Nao se
trata, pois, de fazer adquirir unicamente hdbitos de raciocinio correcto (o que ja é
importante), mas de habituar cada aluno a tomar consciéncia das suas préprias iniciativas na
construcdo do seu pensamento” (Mialaret, 1975, p. 22). Se, no inicio desta opinido de
Mialaret, ainda podemos encontrar uma influéncia da Teoria Piagetiana sobre o pensamento
matematico, parece-nos que — logo a seguir e ao referir o “aprender a raciocinar” e “criar
habitos de tomar consciéncia” — o autor aproxima-se largamente de uma visdo que ndo
confina o conhecimento matematico a um conhecimento — passe a redundancia —
estritamente matematico. Nesta mesma linha surge, por exemplo, a opinidao de Ma (2009)

referindo que “o conhecimento matematico é baseado na convencdo e na légica. Contudo,



neste caso, a convengdo funciona como um abrigo para aqueles que ndao tém um

entendimento conceptual de um procedimento matematico” (Ma, 2009, p. 75).

Ficamos pois com a impressdo de que Ma (2009) faz aqui a referéncia/denuncia de
duas formas distintas de abordar a realidade matemadtica: uma mais conceptual, refugiada
numa linguagem que se quer hermética, doxoldgica e assente em axiomas partilhados por
uma comunidade que detém um saber especifico; e outra mais procedimental e, como tal,

aberta a partilhar essa linguagem e assumindo-a como um patriménio sociocultural.

J4 Oliveira afirma que “a matemadtica constitui um modo de pensar que envolve a
compreensao, o reconhecimento e o uso de relacdes em diferentes contextos (...) as criancas
e os jovens devem aceder a uma formacao que valorize a compreensdo da matemadtica como
modo de pensar e como actividade humana” (Oliveira, 2004, p. 24). A autora leva-nos assim
para uma perspetiva claramente implicada com a ideia de que, por um lado, a matematica
ndo se deve fechar em si prépria e, por outro, ela é propriedade coletiva e um dos
instrumentos da sociedade e cujo desenvolvimento se deve a histdria de diferentes culturas.
Por seu turno, Barber, sintetiza esta visdo numa frase, quando refere que “a matematica ndo
é s6 numeros” (Barber, 2004, p. 55) e Gaspar esclarece de uma forma que, ndo deixando de
criar rutura com a pratica vigente, se torna equilibrada e conciliadora, convidando a uma
transicdo praxeoldgica que, apesar de urgir ser feita, ndo deve esquecer, e muito menos
renegar, os contributos anteriores, quando defende que “o desenvolvimento matematico da
crianga ndao pode ser reduzido as transformacgdes légicas que ocorrem no raciocinio da
crianga, como pretendeu Piaget, mas também ndo podemos cair no exemplo oposto e

afirmarmos que o desenvolvimento légico ndo existe” (Gaspar, 1999, p. 171).

Mas, perante tudo isto, a duvida ndo sé persiste como se adensa: porque razao, de

qgue forma, a iniciagdo musical pode servir a aprendizagem da matematica?
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Porém, a procura de esclarecer este desiderato, ndo pode ser objeto de resposta
simples. Carece de problematizacdo para que, da leitura das diferentes visdes, seja possivel
fazer emergir um outro patamar de analise. Neste quadro, estamos cientes que, no ja
exposto, deixamos antever dois campos de andlise: um de cariz mais Piagetiano e outro que
o contrapde, ou melhor, o complementa. Apesar disso, propomo-nos a deixar esse debate

em suspenso para que, a sua abordagem, surja na sequéncia da nossa explanagao.

Assim, Maia defende que “parte da aprendizagem matemadtica consiste em aprender
a falar como um matematico” (Maia, 2008, p. 109). Embora o autor ndo esclareca qual a
parte da aprendizagem que consiste em aprender a falar, no que podemos designar por,
matematiqués, pela andlise da sua obra, somos levados a pensar que tal terd mais influéncia
nas primeiras abordagens ao estudo da matematica. Assim sendo, temos ja aqui um
paralelismo com a questdo da aprendizagem do musiqués, ou seja: tanto a linguagem
matemadtica, como a musical — embora fazendo ambas parte do patrimdnio sociocultural —
regra geral, ndo sdo usadas no léxico da lingua materna, nem no dia-a-dia. Isto &, ndo sao
percecionadas como uma presenca constante e envolvente da realidade do sujeito. Talvez
por isso, Machado, afirme que “a primeira caracteristica da matematica é o facto de ela,
como linguagem cientifica que é, ndo possuir oralidade prdpria: esta voltada para a escrita”

(Machado, 1999, citado por Maia, 2008, p. 92 e por Smole, 1996, p. 64).

Embora nos custe compreender esta ideia, pois somos da opinido que a matematica
tem uma semanticidade prépria, julgamos que ela vem ao encontro desta separacao que se
observa entre o contexto da aplicacdo da matemdtica que, normalmente, esta remetido
para o ambito da prépria disciplina na escola, e a atividade da crianga noutras esferas, como

sejam a da familia, o que tem feito com que alguns autores tenham vindo a denunciar e/ou



postular a necessidade de uma inclusao das familias na abordagem matematica por parte

das criancas (Fuson, 1983, citada por Gaspar; 1999, Smole, 2000; ou Barber, 2004).

A nogado da existéncia dessa semanticidade resulta da constata¢do da existéncia e uso
de uma gramatica prdpria expressa por termos tao simples tais como: “adicdo”, “divisdao”,
“menor multiplo comum”, “bissetriz”, “raiz quadrada”, “se e sé se”, entre tantos e tantos
outros exemplos possiveis. Neste ambito, Henriques — apesar de estar alinhado com uma
visdo Piagetiana do problema -, afirma mesmo que “na aritmética, a principal dificuldade
advém nao da escrita do significante, mas da natureza do significado. Apesar de uma crianga
conseguir facilmente escrever os primeiros nimeros e atribuir-lhes uma significacdo correta,
pode no entanto ter dificuldades com as quantidades que |he correspondem. Pode ter
dificuldades em compreender expressdes como «5+3» ou «5-3». Nao porque os simbolos
«+» e «-» sejam intrinsecamente dificeis de desenhar, mas porque o seu significado, as a¢des
de ajuntar, de reunir, de diminuir, de tirar, sdo mais dificeis de compreender que as

guantidades numéricas.

A esta dificuldade acrescenta-se a da linguagem convencional que tem a sua prépria

sintaxe e as suas proprias regras de transformacdo” (Henriques, 2002, pp. 135-136).

Assim sendo, e apesar de a opinido de Henriques se estabelecer em torno da ideia de
gue o significante se materializa por uma expressao escrita e ndo fonica (Henriques, 2002, p.
76) — o que o levaria a estar proximo da opinido veiculada por (Machado, 1999, citado por
Maia, 2008) -, ele ndo deixa de efetuar referéncia a sintaxe prépria da matemadtica e, mais do
que isso, a regras de transformacao proprias, remetendo-nos para a ideia da generatividade

da gramatica, mas agora, aplicada a linguagem matematica.
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Estamos entdo na presenga de uma linguagem para cujo entendimento a iniciagdo

musical tem potencial, como ja aqui discutido.

Sucede, porém, que esta é uma linguagem cultivada e dominada por uma
comunidade mais restrita do que aquela que usa a linguagem musical. Ou seja, enquanto
gue ao analisarmos de que forma a iniciacdo musical ajudaria a lingua materna estavamos
perante um cendrio em que uma linguagem usada por um menor numero de sujeitos
poderia ajudar a compreensdo de uma linguagem usada no dia a dia por todos, agora os
papéis invertem-se. Neste quadro se, por um lado, podemos inferir que esta posicdo da
linguagem musical face a materna e a matematica Ilhe confere um papel charneira que pode
(e deve) ser capitalizado. Por outro, convida a que sejam observadas particularidades, sob
pena de que esse papel ndo sé se torne redundante, como até um obstdculo a compreensao
das diferentes linguagens, quanto mais n3ao seja, por se tornar mais um elemento de

ocupacao e de estudo.

Esta nossa visdo e procura de potenciar as diferentes linguagens,
independentemente de sabermos que tém vindo a ser usadas com e por diferentes
abrangéncias populacionais, ndo representa, nem implica, qualquer ordem hierdrquica ou de
subserviéncia de uma linguagem em relacdo a outra. Por isso, ndo nos encontramos no
plano de Gardner quando o autor afirma que “ao longo dos séculos tentativas de associar
musica com matematica parecem um esforco conjunto para ressaltar a racionalidade

(quando nao, negar os poderes emocionais) da musica” (Gardner, 1994, p. 83).

Se o fizéssemos, entdo estariamos, em nossa opiniao, igualmente a negar os poderes
emocionais, por exemplo, de uma narrativa, de uma poesia, ou de uma deducdo

matematica.



Alids, devemos dizé-lo, em nossa opinido, quando trata da questdo da inteligéncia
musical, Gardner parte de um pressuposto questionavel que convém clarificar, mesmo sob
pena de que, com isso, nos estejamos a repetir. O autor afirma que “ha relativamente
poucas contendas quanto aos principais elementos constituintes da musica (...). Os mais
centrais sdo o tom (ou melodia) e o ritmo (...). Parte da organizacdo da musica é horizontal —
as relagbes entre os tons quando se desenrolam no tempo; e parte é vertical, os efeitos
produzidos quando dois sons sao emitidos ao mesmo tempo, dando surgimento a um som

harmoénico ou dissonante” (Gardner, 1994, p. 82).

Estamos aqui, na nossa opinido, perante algumas confusdes. Primeiro, o tom ndo é
sinébnimo de melodia, pelo contrario, uma melodia é que pode estar escrita num ou noutro
tom. Depois, Gardner confunde os planos horizontal e vertical com melodia e harmonia. Ora,
melodia é quando ouvimos uma sucessao de sons (um a um), com as componentes da
duragdo e da altura. Isto é, como vulgarmente se costuma dizer, quando ouvimos um som
musical de cada vez. Por seu turno, harmonia é quando ouvimos mais do que um som em

simultaneo.

Daqui se deduz o ultimo equivoco de Gardner. Quando ouvimos uma harmonia ela
pode ser consonante (o que geralmente sucede) ou dissonante, pelo que ndo é entendivel a

confusado estabelecida entre harmonia e dissonancia.

N3o obstante, e para nés, o erro fulcral é este: ao colocar os eixos horizontal e
vertical como sendo constituidos pela melodia e pela harmonia, Gardner, quando muito,
coloca-se numa macro dimenséo musical que ja nada tem a ver com a aprendizagem da
linguagem musical ao nivel da iniciagdo musical, uma vez que, essa dimensdo, ndo esta na
génese desta linguagem. E mesmo assim, Gardner deveria entdo ter encontrado outro eixo

para a duragao dos sons.
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Claro esta que, para chegar a este patamar de a¢do, ha muito para fazer a montante
do mesmo e, por isso, os eixos horizontal e vertical terdo de ser entendidos, como j3
oportunamente foi explicado, como sendo constituidos pela duracdo e pela altura dos sons.
Gardner, com a posi¢cdo que tomou, coloca ambos os eixos s6 na altura dos sons (melodia e
harmonia), o que nos parece um equivoco pois que, no limite, podemos definir harmonia

como a existéncia de varias melodias em simultaneo.

llustremos melhor este equivoco: se a harmonia sdo varios sons executados em
simultaneo, e se ela constitui um dos eixos da linguagem musical, entdo — grosso modo e por
analogia -, transferindo para a lingua materna, poderiamos dizer que, quando vdarias pessoas
usam da palavra em simultaneo para emitir o mesmo texto, estariamos na presenca de

diferentes significados da lingua materna.

Apesar deste quadro, como ja seria de esperar, ndo nos move uma “cruzada” pela
procura da racionalizacdo da linguagem musical, ou por catalisar aten¢des para o fendmeno
musical, ou até hierarquizar linguagens, mas sim esclarecer como e de que modo é que,
pelas caracteristicas que a linguagem musical encerra, pode ser uma mais-valia para o

conhecimento das outras, nomeadamente para a da matematica.

Para atingir este propodsito, hd que rever os contributos de Piaget sobre o
conhecimento légico-matematico. Porém, e ainda sobre a questdao da matematica enquanto
linguagem, apesar de ndo encontrarmos, em Piaget, qualquer referéncia ao significado dessa
linguagem, convém lembrar que, segundo Kamii e Declark, “um simbolo, na teoria de Piaget,
€ um significante que traz uma semelhanca figurativa com a coisa representada, e pode ser
inventado pela crianga” (Kamii & Declarck, 1986, p. 83). Como podemos agora ver, a posi¢cdo

de Henriques estd — tal como o préprio assume — bem préxima da de Piaget. Mas, apds este



paréntesis e voltando a Piaget, enquanto simbolo e, portanto, significante, o niumero e,
concomitantemente, a sua construcdo, tém um lugar de destaque na estruturacdo do

conhecimento légico-matematico para este autor.

Neste quadro, as mesmas autoras referiam que “o nimero ndo é empirico por
natureza. A crianca constrdi através da abstraccao reflexiva pela sua prépria acdo mental de
colocar coisas em relacdo” (Kamii & Declarck, 1986, p. 50). Kamii ainda esclarece que “o
numero, de acordo com Piaget, € uma sintese de dois tipos de relagdes que a crianca elabora
entre os objectos (por abstraccdo reflexiva). Uma é a ordem e a outra é a inclusdo
hierarquica” (Kamii, 1986, p. 19). Em consonancia com esta visdo, mais também nos diz que
“para Piaget, as criancas tém de compreender as propriedades cardinais e ordinais do
numero antes de se poder dizer que entenderam o significado das palavras numéricas. Ou
seja, as criangas ndo podem atingir a compreensao dos nimeros e da aritmética enquanto
nao tiverem atingido aquilo a que se chama o estadio operacional concreto” (Maia, 2008, p.

66).

Significa isto que a crianca s6 pode aspirar a compreender os nimeros por volta dos

sete anos de idade.

Mas, perguntamos nds sem que com isso queiramos acelerar o crescimento
psicoldgico da crianga, sera assim tdo “fatal” que ndo possamos/devamos fazer algo para
potenciar o desenvolvimento matemadtico da crianca? Pelo menos, preparar a crianca, a

varios niveis, para a compreensao de conceitos e internalizacdo dos mesmos?

Ou, por outras palavras, enquanto potenciais mediadores, devemos ficar estaticos a
espera que “a coisa” aconteca ou, pelo contrario, devemos recorrer a instrumentos que

facilitem e conduzam a esse conhecimento?
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Obviamente optamos por esta ultima postura. Assim, importa ver o que, segundo
Piaget, é necessario para que se verifique a relacdo de ordem e a relacdo hierdrquica que
Kamii referia e, a partir dai, procurar esclarecer de que modo a iniciacdo musical pode

prestar um contributo.

Ora, para que se verificassem tais relagdes, seria necessdrio desde logo tornar
possivel que a crianca fosse capaz de classificar e de seriar/ordenar. Como nos explica
Oliveira “saber classificar requer que a crianca seja capaz de incluir um objecto num
conjunto atendendo a determinadas propriedades. Para isso, a crianca tem de conseguir

identificar propriedades nos objetos a sua volta.

A ordenacgao de objectos corresponde a disp6-los de acordo com uma qualidade para
a qual é possivel considerar uma efectividade maior ou menor (com uma ordem ascendente
ou descendente). (...) ordenar uma sequéncia, segundo um atributo, consiste em ser capaz
de referir os elementos da sequéncia, segundo um atributo, consiste em ser capaz de referir
os elementos da sequéncia, de tal modo que se reconheca um precedente e um sucessor”

(Oliveira, 2004, p. 42).

Entdo para ilustrar como a iniciacdo musical pode ter um papel preponderante para
gue a crianca seja possivel adquirir os conceitos de classificar e de ordenar, recorremos

novamente ao duplo significado do signo musical. Para que, por exemplo, na presenca de

EsE="=

[y

a crianga entenda e, portanto, seja capaz de interpretar e ler este signo, tem que ser capaz
de identificar e dizer o que, nesse signo, é respeitante a altura do som e o que se refere a

duracdao do mesmo.



Isto é, a crianga atribui a esse signo diferentes significados, o que so se torna vidvel se
for capaz de classificar o simbolo em funcdo desses mesmos significados. Porém, antes de
atingir este nivel na iniciacdo musical, a crianca ja teve que ser capaz de classificar o que
eram somente figuras musicais, ou simplesmente notas musicais, e perante uma sequéncia
de figuras ou de notas musicais ja foi capaz de as ordenar e/ou de as ler em funcdo da sua

maior ou menor duragdo ou altura sonora.

Podemos assim, ter uma ideia de como a crianga pode atingir um elevado nivel de
abstracdo, imbuida em atividades de ambito colaborativo e por um processo socialmente

mediado, que concorrem para que alcance os conceitos de classificar e de ordenar.

Apds a aquisicdo destes dois importantes conceitos, segundo Piaget e para a
construcdo do numero, seria ainda necessario, por parte da crianca, a aquisicdo de outras

“

nocdes, tais como a de inclusdo hierdrquica. Segundo Barros e Palhares “a inclusdo
hierdrquica consiste no entendimento de que o nimero (no sentido cardinal) inclui sempre
os numeros precedentes” (Barros & Palhares, 1997, p. 54). Ora, como veremos, na
metodologia de iniciacdo musical que postulamos, a crianca usa, desde cedo, uma

simbologia preparatéria para adquirir o conceito de duracdo do som. Nessa simbologia, as

figuras musicais sdo representadas do seguinte modo:

- a Minima J , por um sino %

- a Seminima , por uma bota com um pé
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- e as colcheias , por duas criangas a rir

Estas figuras (simbdlicas), permitem a realizagdo de exercicios/leituras os quais

permitem que a crianga, cedo, se aperceba que se:

STRTRE OF

- -
o B . £. 8.8, 8

Daqui se infere que rapidamente a crianca faz uma outra deducdo importantissima, e

gue mais ndo é do que se aperceber que se:

€ mais comprido do que éj e se éj € mais comprido do

que ] , entado também é mais comprido do que ]

-~ F

Ou o contrdrio, se em vez de mais comprido pensassemos em mais curto, relagao
esta que surge numa fase mais avancada da iniciacdo musical e que (também) constitui a
inducdo do principio da reversibilidade sendo igualmente proporcionada por esta iniciacao.
De todo o modo, no pensamento matematico da crianca, pela iniciacdo musical é, assim,
possivel trabalhar numa perspetiva Piagetiana a estrutura de grupo e a de agrupamento que,

como diz Tran-Thong “enquanto que o grupo se aplica aos dominios quantitativos, o

7 . . .. .
- Por um motivo que atempadamente explicaremos, inicialmente, a colcheia surge sempre

acompanhada de outra figura com a mesma duragao (colcheia).

94|



agrupamento aplica-se aos dominios qualitativos. (...) O agrupamento é portanto de

natureza légica, enquanto que o grupo é matematico” (Tran-Thong, 1987, pp. 64-65).

Mas, ainda segundo Tran-Thong (Tran-Thong, 1987), para Piaget, esta ndo seria a
ultima condicdo para que o conceito do numero fosse adquirido pela crianca, seria ainda
necessario verificarem-se outras nocdes, tais como a correspondéncia termo a termo, a

conservacdo do nimero e o valor posicional do niumero.

Porém, antes de abordarmos diretamente estas nog¢des, e para melhor percebermos
como a iniciagdo musical também detém um papel relevante na compreensdo das mesmas,
convém referir que a aprendizagem que a crianca faz da carateristica duracao, trabalhando a
simbologia (ritmica) preparatéria usada na metodologia por nds proposta, é suportada por
exercicios corporais em que é desenvolvida a nocdo espaco temporal da crianca. Esse
desenvolvimento ocorre gradualmente pela coordenacdo visuo motora de niveis corporais,
onde sdo trabalhados os membros superiores, inferiores e a voz. Ou seja, através desses
exercicios, executados individualmente e em grupo, a crianca vai adquirir a nocdo de espaco

e de tempo, sentindo-as e vivenciando-as corporalmente.

Ora, este aspecto é de uma importancia crucial, ndo sé para a compreensdo da
linguagem musical, como da matematica. De facto, sdo varios os autores que reconhecem a
importancia de uma educacdo espacial na crianca e das vantagens que a mesma comporta
para a compreensdo matemadtica, quer da aritmética, quer da geometria. Contudo, regra
geral, esses autores restringem a educacdo espacial a aquisicao de nog¢des tais como “em
baixo/em cima”, “a frente/atras” e “esquerda/direita” e a educag¢do temporal a no¢des do
género “de dia/a noite”, “ontem/hoje”, etc. e, muito dificilmente, é possivel encontrar um

plano metodoldgico e integrado que vise a indugdo corporal dessas no¢des e a aquisicao das
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mesmas enquanto conceitos pois, por uma questdo de vivéncia geral e linguistica em

particular, a aquisicdo espago temporal ndo se esgota nas no¢des anteriormente apontadas.

N3do obstante, ha autores que tém vindo a enfatizar a importancia do espaco e do
tempo. Carneiro, Leite e Malpique (1983), afirmam que “O conhecimento espaco/tempo,

faz-se na crianca por duas vias diferentes.

® a3 accdo directa, pratica, intimamente ligada ao movimento e a manipulacdo dos

objectos;

® a palavra — indirecta, relativa a nominacdo dos objectos, ligada portanto a

linguagem falada.

Estas duas fontes de conhecimento convergem desde os primeiros meses de vida”
(Carneiro, Leite & Malpique, 1983, p. 60). Se, anteriormente, citamos Machado, o qual dizia
que a matemadtica ndo possui oralidade e, portanto, esta, em sua opinido, voltada para a
escrita, com esta abordagem a importancia da aquisicao da nog¢ao espac¢o temporal, além de
pretendermos encontrar resposta para a questdo da formacdo do conceito do numero
segundo Piaget, ndo podemos deixar de sublinhar como, sobretudo se a opinido de Machado
for correta, é importante estabelecer a ligacdo entre a tradicdo de oralidade que a crianca
traz da sua vivéncia da lingua materna e a necessidade de ingressar numa linguagem cuja
expressao se faz mais por recurso a escrita. Essa ligacdo pode entdo ser estabelecida pela
iniciacdo musical exatamente porque, como ja o dissemos, detém um lugar charneira entre
as duas linguagens. Carneiro, Leite e Malpique (1983) dizem-nos que o conhecimento do
espaco e do tempo se da pela acdo e pela palavra. Ora, o papel charneira da iniciacdo
musical é, entdo, potenciado pelo facto de que a sua expressdo fonica (a sua palavra) ndo

ser alfabética. Ou seja, na metodologia de iniciacdo musical cujas bases propomos, logo a



partir das primeiras sessdes ritmicas, procura-se reproduzir, pela agdo, o som do objeto
representado ndo usando o nome pelo qual, na lingua materna, ele é denominado, o que
leva a que, desde logo, a Iniciacdo Musical se assuma como uma linguagem ideografica que,

como veremos, também é de importancia relevante.

Por sua vez, Neto (1995) reconhece e afirma a importancia da relacdo do corpo e do
espaco, dizendo que “encontram-se numa dialética permanente de interac¢des sucessivas,
proporcionando uma organizacao sistematica das atitudes e comportamentos humanos de
acordo com o equilibrio do espaco interior (préprio), que caracteriza com particularidade
cada individuo nas suas relacdes de ordem laboral (instrumentos-objectos) e relacional
(pessoas-afectividade). Deste modo diremos que a nossa corporalidade ndo é mais que o
resultado de um conjunto de referéncias espago-temporais vividas de ordem bioldgica,
motora, representativa e sécio-afectiva” (Neto, 1995, pp. 99-100). Se bem que ndo indique
um plano metodolégico, o mesmo autor refere a importancia da educa¢do espacial da
crianga e o que a mesma implica, nomeadamente ao nivel da sua capacidade de abstracao,
qguando diz que “sdo indiscutiveis hoje em dia as necessidades de apropriacao do espaco que
a crianga manifesta, na procura da sua autonomia e sociabilizagdo. Por outro lado sabemos
gue estas atividades do corpo mobilizam simultaneamente a motricidade, a inteligéncia e a
afetividade. Sera pois pelo movimento, que a crianca exprime as suas possibilidades motoras
em situagdes vividas corporalmente e onde sdo construidas as estruturas fundamentais do

pensamento abstrato” (Neto, 1995, p. 107).

Por seu turno, Mialaret (1975), refere a importancia da nocdo temporal, para a
resolucao de problemas, nos quais se torna necessdria uma capacidade de ordenar, que aqui
entendemos a um nivel mais avancado do que aquele que anteriormente discutimos para a

noc¢do do numero. O autor refere entdo que “as restricdes do pensamento infantil, no que I97
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respeita a organizacdo do desenvolvimento temporal, traduzem-se por dificuldades, em
presenca de certos problemas. E necessério, com determinados problemas, por em ordem,
primeiramente, os elementos do enunciado, antes de querer empreender a procura do
problema” (Mialaret, 1975, pp. 130-131). Henriques também faz alusdo a importancia do
bindmio espaco-tempo na aprendizagem matematica (Henriques, 2002, p. 399) e Smole
refere que “diversos estudos indicam que a constru¢ao da nogao de espacgo pela crianga se
da de forma progressiva e percorre um caminho que se inicia na percepg¢ao de si mesma,
passa pela percepgdao dela no mundo e no espago ao seu redor para, entdao, chegar ao
espac¢o, representado em forma de mapas, croquis, maquetes, representagées plana e
outros” (Smole, 1996, p. 105). Apesar de, nesta referéncia a constru¢dao da nogao espacial,
Smole efetuar um enorme salto que vai da percecgao, por parte da crianga, do espago ao seu
redor ao espacgo representado por mapas, nao deixa de ser ilustrativo da importancia que a

nocao espacial detém na compreensao da realidade matematica.

Por sua vez, Barros e Palhares também enfatizam a importancia da no¢ao espaco
temporal (Barros & Palhares, 1997, p. 96, 100) e, de forma mais relacionada com a questdo
da contagem termo a termo, quando afirma que “contar objectos é basicamente estabelecer
uma correspondéncia termo a termo entre os elementos da sequéncia verbal dos numeros e

os objectos em causa.

No entanto, devido a natureza temporal da sequéncia e espacial dos objectos ha que

I”

estabelecer um meio que seja simultaneamente espacial e temporal” (Barros & Palhares,
1997, p. 57). Ora, estamos em crer que esse meio é justamente a educacdo ritmica que, no

método de iniciacdo musical por nds proposto, conjuga e desenvolve a educacao espacial e

temporal.



Temos assim, igualmente e para além da classificagdo, da ordenagao, da inclusao

hierarquica, uma resposta — pela iniciacdo musical — para a correspondéncia termo a termo.

Vejamos entdao como pode a iniciagdo musical contribuir para as nogdes de

“conservacao” e de “valor posicional” do nimero.

No que respeita a primeira desta duas nogdes, se atendermos a definicdo avanc¢ada
por Kamii e Declark (1986), desde logo ficamos com uma ideia de como tudo o que ja
dissemos sobre a educag¢dao espacial pode contribuir para a nogdao de conservagao do
numero. As autoras referem que “conservagdo do nimero é a habilidade de deduzir (através
da razdo) que a quantidade da colecdo permanece a mesma quando a aparéncia empirica
dos objectos muda” (Kamii & Declark, 1986, p. 25). Na iniciacdo musical, € comum a
aparéncia dos objetos sofrer alteracdo sem que isso implique outra qualquer alteracdo nos

mesmos, inclusive na sua expressao fénica. Por exemplo, numa leitura musical ter

— 1 T T T T o}
BT b

é exatamente o mesmo. Mas, a montante disto, e quando a crianca esta a efetuar a sua
aprendizagem ritmica pela simbologia preparatéria que propomos, ao realizar os exercicios
espaco temporais tera de coordenar a duragdo temporal dos sons no espago e
corporalmente n3ao podendo cortar o som. Isto é, a crianca aprende a estabelecer uma
relacdo temporal e espacial do som que percebe quando ha um desfasamento entre a sua
expressao fénica e o seu gesto corporal o que, a suceder, implica que ndo houve um respeito

pela consisténcia sonora.

Embora, num primeiro olhar, possa parecer que tal n3o estd relacionado com a

conservacdao do numero, devemos pensar que a consisténcia sonora é o mesmo que
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conservagdo sonora, que a crianga tem que respeitar independentemente da disposicdo e da
forma que as figuras ritmicas vdo assumindo ao longo da aprendizagem ritmica. Facil é
entender o modo como esta aprendizagem contribui para a criacdo do conceito de

conservagdo no seu aspeto mais lato.

Para concluir o modo como a iniciagdo musical pode contribuir para que a crianca
adquira as condi¢cdes que Piaget postulou para o conceito do numero, falta-nos abordar a
questdo posicional do numero. A esta problematica, varios autores tém dispensado uma
valiosa atencdo®, sendo que ela emerge porque — devido a evolucdo da escrita numérica —
usamos um sistema numérico cuja estrutura é decimal ou, como vulgarmente se designa, de
“base dez”. Nas palavras de Gaspar, significa isto que “ter “base dez” significa que até nove
contamos apenas unidades, do numero dez até ao cem contamos dezenas e unidades, a
partir do cem, e até ao mil, contamos centenas (agrupamentos de dezenas), dezenas e
unidades, e assim por diante” (Gaspar, 1999, p. 204). Barros e Palhares explicam de que
forma é que esta questdo do valor posicional do numero constitui um problema na
aprendizagem matematica da crianga, ao referirem que “o0 nosso sistema de numeragao
envolve, na sua componente escrita, uma regra que confere valor diferente aos digitos

consoante se escrevam numa posigéo ou noutra.

Sendo uma regra e sendo os digitos simbolos da sociedade para representar os
numeros, poderia parecer que se podia aprender o mecanismo do valor posicional por

transmissao do conhecimento. Mas parece nao ser assim.

8 _ A este propdsito, ver a clara explicacdo dada por Maria Filomena Gaspar, na sua dissertacdo de
doutoramento intitulada “Projecto Mais-Pais Factores socioculturais e interpessoais do desenvolvimento
numeérico de criangas em idade pré-escolar: o nome dos nimeros e o envolvimento dos pais” (1999, pp. 203 a
214).



A explicagdo como regra do mecanismo de posicao envolve, no minimo, a
multiplicacdo. Teriamos que dizer que o digito colocado a esquerda uma casa, passa a valer
dez vezes mais” (Barros & Palhares, 1997, p. 51). Por sua vez, Ma, exemplifica
operacionalmente de que forma é que esta questdo pode — na prdtica — redundar em
insucesso. A autora ilustra do seguinte modo “o alinhamento em escada, que confunde os

alunos, é, de facto, um resumo do seguinte:

123
xbd5
B15
4920
73800
79335

Ao incluirmos os zeros, a fundamentagdo légica do algoritmo, torna-se clara: 492
significa 4920, e 738 significa 73800” (Ma, 2009, p. 76). E, por ultimo, Barros e Palhares
(1997, p. 45) também dao um exemplo pratico resultante da deficiente compreensao do

valor posicional do nimero. Exemplo esse relativo a subtracdo com transporte:

40 .
-17

37

Neste exemplo, é possivel observar como, a crian¢a, ao nao entender o valor
posicional do algarismo “zero”, o perceciona como estando a representar o que podemos
designar como “zero absoluto”, o qual teria um valor — na pratica — nulo, e ndo (como devia)

como indicador/representante de uma valor de dezena.

Agora, perante este cendrio, recoloca-se a questao de saber de que modo a iniciacao
musical pode ajudar a crianga a compreender este conceito. Antes de mais, devemos dizer

gue cremos que a maior parte da resisténcia a aprendizagem da matematica resulta de I101
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questGes de pormenor que, por efeito (tipo) bola de neve, se avolumam e se fundem

criando enormes problemas de ambito mais artificial do que natural.

Pensemos entdo que na iniciagdo musical, mais uma vez, devemos acautelar o que é
um dos elementos chave da abordagem metodoldgica que propomos® - a representacdo de
um signo relativo a duracdo ou a altura de um som é sempre revestido de relatividade.
Significa isto que, aquele desenho — figura e/ou nota musical — ndo tem qualquer valor
absoluto podendo assumir diferentes valores ou alturas sonoras, consoante o contexto em
gue é apresentado. Assim, por exemplo, a figura seminima, nunca deve ser apresentado
como tendo um tempo, mas sim como estando, numa determinada situacdo, a representar
um tempo. A crianca faz logo a comparacdo, por exemplo, com um ator que, num qualquer

filme, desempenhou um papel e, noutro filme, ja fez outro papel.

Este pensamento, esta pratica, desenvolve na crianca uma elasticidade mental que a
pode ajudar a compreender o valor posicional do nimero com muita maior facilidade.
Analogamente, e paralelamente a aprendizagem na iniciagdo musical, se houver o cuidado
de, no inicio da aprendizagem matemadtica, ndo se vincular um desenho, por exemplo (1), a
um valor absoluto, estamos em crer que a criangca estara muito mais flexivel e

recetiva/aberta a perceber o valor posicional do nimero.

Quem lida com criancas é comum observar casos em que, pelo menos até aos 10-12
anos, estabelecem confusdo entre a nocdo de metade e de meio, pensando que sdo
sinébnimos. Ora, esta confusdo, de certo modo, também se prende com a falta de
elasticidade mental e da deficiente aquisicdo de conceitos, a qual radica nos pormenores de

aprendizagem e no absolutismo da mesma, redundando em erros que conflituando com a

9 . ~ . . 7
- Na verdade, esta deveria ser uma preocupacdo de toda e qualquer aprendizagem musical. Porém,
ou por falta de sensibilidade a questdo ou com o propésito de obter resultados praticos de forma mais célere,
muitos professores ignoram-na.



auto estima da crianca, podem-na levar a afastar-se e optar pelo caminho mais facil que é o

de considerar a matematica como o “eterno papao”.

Na investigacdo que levou a efeito, Gaspar ainda concluiu que havia uma relagao
entre a aprendizagem da “base dez” e do valor posicional do nimero e o maior ou menor
grau de transparéncia da lingua materna (Gaspar, 1999, p. 279), concluindo que, por
exemplo, nas linguas fundadas a partir do chinés antigo, essa aprendizagem ocorria com
maior facilidade. Ou seja, a autora, sublinha assim uma relacdo entre a facilidade de
aprendizagem dos sistemas numéricos e, concomitantemente, do pensamento matematico,
e o caracter ideografico da escrita. Constatacdo semelhante, encontramos em Maia, quando
o autor diz que “comparando as escritas fonogréfica e ideograficas relativamente ao
percurso que vai desde o texto até ao pensamento, pode dizer-se que, enquanto nas
primeiras ha o intermedidrio obrigatdrio da oralidade, nas segundas pode passar-se do texto
para o pensamento directamente” (Maia, 2008, p. 92). Ora, jd oportunamente explicamos
como a Iniciagdo Musical, sendo ideografica, pode ser uma mais-valia neste processo, o que

so reforcga o tal papel charneira que lhe temos vindo a apontar.

Parece que estamos agora capazes de dar resposta a um desafio que, na sequéncia
da sua investigacdo, Gaspar lancou. Este desafio seria o de criar “uma pedagogia que
permita a crianca apropriar-se das palavras numéricas e da sequéncia numérica de
contagem, da leitura e escrita de numeros, numa perspectiva mais global de munir a crianga
de instrumentos simbdlico-culturais de pensamento e de comunicagao que lhe permitam ser
um cidadao integrado na sociedade em que se situa e interage” (Gaspar, 2005, pp. 11-12).
Estamos em crer que essa pedagogia passa pelo reconhecimento do trabalho da iniciacao
musical, o qual permite a crianca a criacdo desta rede de conceitos e a internalizacdo da

mesma, partindo da valorizacdo e da educacdo da nog¢do espaco temporal, procurandol103
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desenvolver a sincronia e harmonia pessoal e grupal e cultivando esta elasticidade e

plasticidade mental.

Alids, em nossa opinido, a abrangéncia da importancia da no¢do espago temporal nao
se esgota aqui. Para o ilustrar, voltemos a questdo da prdpria lingua materna e a
aprendizagem da escrita alfabética. E do senso comum que o desenho gréfico de letras tais
como /b/, /a/, /p/, ou /d/, variam no seu eixo de simetria, ou seja, na sua disposi¢cdo
espacial. Contudo, ler a palavra /par/ ou a palavra /dar/, que s6 varia da primeira numa

letra, faz toda a diferenca. O mesmo se passa com as palavras /pomba/ e /bomba/.

Concordamos, ainda, com a ideia de que “hd uma relacdo estreita entre o
sincronismo, o tempo e o ritmo. (...) Na comunicacdo interpessoal os ritmos sdo geradores
de espaco e de tempo, criadores de formas. (...) Uma pessoa que ndo consegue entrar em

sincronismo com o ritmo dos outros tende a isolar-se e a recusar a comunicacao.

A accdo grupal implica o sincronismo dos diferentes ritmos pessoais. Quando um
conjunto de pessoas age colectivamente, o ritmo grupal resulta das interac¢des dos varios
ritmos proprios e o tempo pessoal é retardado ou acelerado consoante a dindmica que se
desenvolve” (Carneiro, Leite & Malpique, 1983, p. 129). Ficamos assim com uma ideia de
como esta educacdo espaco temporal também pode influir na potenciacdo de um trabalho

colaborativo.

Por outro lado, ha que referir que, tal educacdo, também comporta uma
componente de coordenacdo da lateralidade da crianca. E, como referiu Donald “a
lateralizacdo e a localizacdo da linguagem podem ser perspectivadas como parte de um

padrdo da evolugdo cognitiva humana, devendo esta ser entendida como parte de uma

adaptacdo mais geral com dimens&es sociais e culturais” (Donald, 1999, p. 19).



Sucede que um dos aspetos ao qual se tem dado pouca atencdo, na questdao da
aprendizagem matemadtica, tem sido o das operacdes elementares sendo estas, como
referem Barros e Palhares, constituidas pela adicdo, subtracdo, multiplicacdo e a divisdo
(Barros & Palhares, 1997, p. 62). Mas, em termos de lateralidade, como se sentird uma
crianga que, praticamente em simultdneo, esta a aprender a lingua materna e a lingua
matemadtica, sendo que a leitura da primeira se da da esquerda para a direita e a resolugdo
das operagdes elementares da segunda ocorre no sentido oposto, a exce¢do da divisdao que —
entre as operagbes matemadticas elementares — é a Unica cuja resolucdo também é da

esquerda para a direita?

Mais uma vez assistimos aqui ao papel charneira da iniciacdo musical como
instrumento mediador no desenvolvimento integral da crianca e da sua aprendizagem dos

simbolos socioculturais.

N3o poderiamos terminar esta abordagem a contribuicdo da iniciacdo musical para o
desenvolvimento do pensamento matematico na crianca, sem voltarmos a referir a questao
da reversibilidade. Na descricdo desta capacidade é referida a habilidade que a crianga
adquire de, mentalmente, realizar agcdes opostas (Kamii, 1986, p.23) e, sobre esta questdo, a
autora diz mesmo que “para comparar o todo com uma parte, a crianga tem que realizar
duas operagbes mentais a0 mesmo tempo — cortar o todo em duas partes e recolocar as
partes juntas formando um todo. Isto, de acordo com Piaget, é precisamente o que as

criancas de quatro anos ndo conseguem fazer” (Kamii, 1986, p.22).

Ao termos ja ilustrado como, na iniciagdo musical, se procede a uma leitura melddica
simples — quando efetudmos a abordagem a contribuicdo para a aprendizagem da lingua
materna — mostrdmos como é possivel a crianca de quatro anos esta operagcdo mental e

- . . - . . 105
pratica de separar e reconstruir. Ao criarmos as condigdes para que a crianga o consiga fazer, I



ndao estamos, de modo algum, (repetimos) a acelerar o desenvolvimento. Pelo contrdrio,
estamos a construir e a estruturar a aprendizagem e o desenvolvimento da crianca de um
modo que (como veremos) escapa a légica habitual da formalidade escolar e ndo é facultada
demasiadamente cedo a criancga, pois estd sempre a operar na sua zona de desenvolvimento

proximal.

Gaspar afirmava a “necessidade de o desenvolvimento matematico da crian¢a nao
poder ser reduzido as transformacdées logicas que ocorrem no raciocinio da crianca” (Gaspar,
2005, p. 51). Embora sabendo que ndo esgotdmos as possibilidades de como o
desenvolvimento matematico da crianca pode ir para além das transformacdes ldgicas,
julgamos ter dado uma modesta contribuicdo para que se perceba o quanto o
desenvolvimento matemadtico e o sucesso do mesmo pode ir para além da aprendizagem da

matemadtica propriamente dita.
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3.2. Fungoes executivas, ritmo e aprendizagem da lingua materna e da

linguagem matematica

No decurso deste trabalho, e mais concretamente deste capitulo, temos vindo a
tentar demonstrar conceptualmente, como e porque entendemos que a iniciagdo musical
deve ser trabalhada e proporcionada as criangas, bem como temos procurado mostrar de
que forma é que, a sua aprendizagem, se relaciona com a aprendizagem de outras linguas,

designadamente a materna e a matematica.

Procurando assim atuar em ordem a uma funcgao superior que vise dotar a crianca de
ferramentas de autonomizacdo que a possam conduzir a compreensdo, articulacdo,
generalizacdo/adaptacdo e aplicagdo dos cddigos linguisticos, postulamos a iniciagdo musical
como linguagem charneira que facilita a tomada de consciéncia e concomitante regulacdo
ativa do conhecimento, que é via para a internalizacdo do mesmo, bem como para a

estruturagao dos conceitos.

Este papel charneira, que acreditamos existir na iniciagdo musical, levou-nos a propor

o conceito de “linguagem 3M”.

Neste quadro, somos de opinido que mais do que conceptualizar se torna agora
necessario evidenciar/demonstrar esta posicdo para que, assim, seja ndo so possivel ancorar
este conceito, como também poder fazer emergir a necessidade de incorporar a iniciacao

musical na formacao das criangas.
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Assim, torna-se necessario perceber de que modo é que esta importancia que temos
vindo a atribuir a iniciacdo musical, no seio da aprendizagem das linguagens materna e

matematica, é possivel de ser aferida.

Estamos em crer que, uma forma de o fazer, é avaliando os ganhos que a iniciacdo
musical pode trazer quer para as funcbes executivas, quer para a capacidade ritmica das

criangas.

De facto, as fungBes executivas sdo um constructo da neuropsicologia que funciona
como um “guarda-chuva” no que respeita as capacidades cognitivas, comportamentais e
emocionais, bem como ao funcionamento cerebral do sujeito e ao qual se tem vindo a

atribuir uma importéancia crescente.

Na opinido de Ribeiro, Santos e Correia (2011), este construto é necessario “para que
um aluno se encontre capaz de participar activamente no processo de aprendizagem e de
responder, positivamente, aos desafios colocados por cada disciplina (..). No contexto
escolar, as funcdes executivas desempenham um papel preponderante na qualidade do
desempenho” (Ribeiro, Santos & Correia, 2011, p. 727). Os mesmos autores (citando Arnsten
& Li, 2005 e Gioia et al., 2007), defendem que as fun¢bes executivas “incluem competéncias
tais como: a inicializacdo e a manutencdo de uma resposta comportamental; a inibicdo de
accoes, ou de estimulos, que possam causar interferéncia negativa; uma selec¢cdo adequada
de objectivos a alcancar durante a realizacdo de uma tarefa; o planeamento e a organizacao
de estratégias favoraveis a resolucao de um problema; a flexibilidade em alternar entre
estratégias, quando necessdrio, e a monotorizacdo e avaliacdo do seu comportamento”

(Ribeiro, Santos & Correia, 2011, pp. 727-728). Por estas razbes, e em consonancia com as

opinides de Guy, Isquith, e Gioia, 2004, os mesmos autores sao ainda da opinido de que, as



fungdes executivas ndo se confinam ao ambito cognitivo, abrangendo ainda os dominios

comportamental e emocional (Ribeiro, Santos & Correia, 2011, p. 728).

Se o que acabamos de expor nos permite entender como as fungGes executivas se
entrelacam com as capacidades cognitivas, comportamental e emocional, ja no que respeita
ao funcionamento cerebral Mesquita esclarece-nos que “numerosas investigagdes focalizam
as funcbes assumidas pelos lobos frontais do cértex cerebral, situando na zona pré-frontal a
coordenacdo das Fungdes Executivas. (...) Embora o cortex pré-frontal seja a drea critica para
o estabelecimento e coordenacdo das Funcbes Executivas, a sua eficiéncia depende
efectivamente da integridade de todo o encéfalo” (Mesquita, 2001, p. 24). Esta explicacdo
permite-nos perceber como, por seu turno, as fungdes executivas sdo importantes para o

funcionamento cerebral e tudo o que com ele se relaciona.

Neste contexto, como nos diz Rebelo (citando Bernstein & Waber, 2007) “a
importancia atribuida as func¢des executivas parece ser consensual, verificando-se uma
progressao exponencial do nimero de publicacdes cientificas dedicadas a esta tematica —
cinco artigos no ano de 1985, catorze no ano de 1995 e quinhentos e um artigos no ano de

2005” (Rebelo, 2007, p. 76), a qual tem continuado nos ultimos anos.

Muitos destes trabalhos, que tém vindo a debrucar-se sobre o estudo das fungdes
executivas, refletem precisamente a influéncia e a importancia destas funcdes na
aprendizagem quer da lingua materna, quer da matematica. Por um lado, e de uma forma
geral, como Shayer nos refere, “em reconhecimento a importancia das habilidades de
raciocinio matematico e de leitura e escrita como bases necessarias para sucesso no sistema
escolar atual, Snow (1968) defendeu a utilidade de tarefas selecionadas de Funcdes
Executivas para o diagndstico precoce de problemas relacionados a aprendizagem” (1968,

citado por Shayer, 2007, p. 43). Por outro lado, ha ja estudos que relacionam claramente as
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fungdes executivas quer, como diziamos, com a aprendizagem da lingua materna, quer da

matematica.

Assim, e a titulo de exemplo, Buiza-Navarrete, Adrian-Torres e Gonzdlez-Sanchez,
levaram a efeito um estudo com 74 criancas, em que metade (37) constituiam o grupo de
criancas portadoras de transtorno especifico da linguagem (GTEL) e a outra metade era um
grupo de criancas voluntarias que servia de grupo de controlo. Com este estudo, os autores,
pretendiam determinar os indicadores cognitivos ndo linguisticos que diferenciavam ambos
os grupos, tendo concluido que “En general, los indicadores cognitivos que surgen de las
pruebas aplicadas marcan un perfil diferente para los nifios del GTEL con respecto a sus
pares. Este perfil establece la inferioridade de aquéllos en las cuatro funciones, atencion,
codificacion, memoria y funcién ejecutiva; en esta uUltima la diferencia es mas notable.Un
analisis detallado de todos los marcadores evaluados sefiala, en primer lugar, que los sujetos
del GTEL dan muestra de claras limitaciones en su capacidad de atencidn sostenida. De
acuerdo con la estructura de las tareas, la menor cantidad de aciertos debia implicar que
hubiese mas respuestas erréoneas o mdas omisiones” (Buiza-Navarrete, Adrian-Torres &
Gonzalez-Sanchez, 2007, p. 330).

Também neste ambito, Altemeier, Jones, Abbott e Berninger, apds terem realizado
um estudo longitudinal com a duracdo de cinco anos € num universo de 228 criangas, no
qgual pretendiam ndo sé entender se e como fungdes relacionadas com a inibicdo, a fluéncia
verbal, planeamento e/ou atencdo podem prever as diferencas individuais na compreensao
da leitura e na expressado escrita, bem como procuravam testar a hipdtese de que as funcoes
executivas desempenham um papel na aprendizagem da leitura e da escrita, concluiram que
“findings for group mean differences supporting the conclusion that executive functions

influence the writing process. In addition, our study found that executive functions



contribute uniquely to the integration of the reading—writing process over and above
reading and writing achievement alone.Different executive functions contributed uniquely to
the reading—writing connections, depending on the specific reading—writing” (Altemeier,
Jones, Abbott & Berninger, 2006, p. 170). Mais concluiram estes autores que “executive
functions play a role in writing and extends this result to include a role of executive functions
in integrating writing with reading” (Altemeier, Jones, Abbott & Berninger, 2006, p. 171).

J4 no que respeita a relagdo entre as fungbes executivas e a aprendizagem da
matemadtica poderiamos simplesmente pensar da relacdo, ja focada neste trabalho, entre a
lingua materna e a lingua matematica. Como nos diz Orton no seu trabalho sobre a didatica
das matematicas “en la trayectoria de los chicos pueden surgir obstaculos que tengan poco
que ver com las matemadticas porque estén generados por problemas del lenguage. (...) Es
claramente crucial la relacion entre el aprendizagem de las matematicas y el desarollo del
lenguage” (Orton, 1998, p. 160).

Porém, também ja a este ambito ha autores que tém dispensado o seu esfor¢o, como
seja o caso de Bull e Scerif (2001) que desenvolveram um estudo em que participaram 93
criangas pertencentes a zonas rurais e urbanas e a diferentes classes sociais e com o qual, os
autores, procuravam compreender como é que as fungdes executivas estavam envolvidas na
aquisicao de habilidades matematicas. Com este estudo, segundo os autores, “it has been
shown that children of lower mathematical ability do indeed show difficulties on tasks that
measure the ability to inhibit both prepotent information (Stroop interference) and learned
strategies (WCST preseverative responses); these children also have difficulty maintaining
information in working memory” (Bull & Scerif, 2001, p. 284). Ou seja, os autores
encontraram uma correspondéncia entre a incapacidade de inibir uma resposta, isto é, de
contrariar o impulso inicial de responder para planear as respostas e uma menor capacidade

matematica, pelo que lhes foi possivel concluir que “results from the regression analyses I 11
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reveal that there are independent and unique contributions from inhibition efficiency,
working memory span, and perseveration in predicting mathematics performance (...).
However, the significant correlation coefficients between the different measures suggest
that there may indeed be some unity. This unity amongst executive functions may be
accounted for by inhibition, as all executive functions involve some inhibitory processes to
function properly” (Bull & Scerif, 2001, p. 288).

Ainda nesta linha, outro grupo de investigadores conduziram um estudo cujo objetivo
era procurar determinar que fungBes executivas se encontram relacionadas com a
proficiéncia matemadtica emergente em criangas com idade pré-escolar. Como hipdteses
adiantavam o controlo inibitério (IC) das respostas, a memoaria de trabalho e a flexibilidade
mental como indicadores para preverem a emergéncia de habilidades matematicas precoces
nas criangas tendo, no final do estudo, vindo a concluir que “Given the differences in age
range, methods used, and design between this study and others, the consistency of the
relation of executive functions and mathematical performance is persuasive. Specifically, the
contribution of IC to early mathematical skills was central in preschoolers. Here, the
magnitude of the relation to mathematics was large, even when the effects of' child age,
estimated child verbal intelligence, and maternal education level were controlled
statistically.” (Espy, McDiarmid, Cwik, Stalets, & Hamby, 2004, p. 478).

No que respeita a capacidade ritmica das criancas, também tem havido evidéncias de
gue hd uma relacdo entre esta e a capacidade de aprender quer a lingua materna, quer a
matematica.

Por exemplo, Rebelo refere que diferentes investigacdes, nomeadamente as que
comparam bons leitores com leitores fracos ou disléxicos, indicam-nos que, em provas de

membdria auditiva onde entram palavras ou ritmos, os resultados evidenciam uma diferenca



altamente significativa (Rebelo, 2003). Estas diferencas, de acordo com a revisdo feita pelo
mesmo autor, ndo se verificam nas tarefas tipo visual. Por este motivo alguns autores,
igualmente citados por Rebelo, atribuem as causas destes fracos resultados a falta de
sensibilidade auditiva, por exemplo, ao ritmo.

Também Cruz sublinha a importancia da inteligéncia visuo-espacial para o ato de
leitura. Este autor conclui que “as pessoas [éem num contexto de um fluxo musical, pois o
ritmo e a musica sdo uma parte natural do processo de leitura, motivo pelo qual precisamos
de dar mais atenc¢do a musicalidade das palavras” (Cruz, 2007, p. 161)

No ambito da aprendizagem da matematica os autores revelam igual preocupacao
com a nogdo espacio-temporal e pulsacdo. E por esta razdo que se chama a atencdo para o
facto de que “o conceito de tempo nas criangas do jardim de infancia e dos primeiros anos
de escolaridade é muitissimo subjectivo e profundamente marcado pelas suas emogdes e
desejos. (...) Outro conceito que muitas vezes perturba as criangas na sua percep¢ao do
binédmio espaco/tempo é a velocidade” (Barros & Palhares, 1997, p. 96).

Idéntica preocupacdo tem Smole (1996) ao debrucar-se sobre a problematica da
matematica na educacdo infantil, quando refere que “o ritmo esta presente no mundo, na
vida e na musica, indicando uma espécie de ordenacao do universo, (...) a estreita relacdo
existente entre o desenvolvimento harmonioso da crianca em seu crescente dominio do
movimento ritmado. No ritmo, expressa-se a vida, pois toda a vida desenrola-se em
constante ritmo. Se a musica se manifesta preponderantemente por intermédio do ritmo,
age nela uma vida muito forte.” (Smole, 1996, p. 146).

Ora, esta necessidade da aquisicdo da nogdo espdcio-temporal e sua influéncia na
aquisicdo da aprendizagem da matemadtica ja foi por nds anteriormente explanada.
Recordamos que, em nossa opinido e em consonancia com estes autores, a capacidade

ritmica e, logo, a nogdo espacio-temporal, assume a maior das importancias em tarefas
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como as da classificacdo, seriacdo e/ou inclusdo hierarquica, ou em nog¢des como as do valor

posicional, contagem e/ou correspondéncia termo a termo.

Neste quadro, é expectdvel que criangas que tenham melhores fungdes executivas,
expressas numa maior capacidade de planeamento e, logo, numa capacidade de inibir uma
resposta mais precipitada, quer criancas com maior desenvolvimento ritmico, venham a ter

melhor desempenho na aquisi¢ao da lingua materna e na matematica.

Assim, entendemos que se conseguirmos demonstrar, como é nosso objectivo no
nosso estudo empirico, que a exposicdo das criancas a iniciagdo musical aumenta a
capacidade dessas mesmas criancas em provas ligadas quer ao planeamento, quer a
execucdo ritmica, podemos contribuir para provar que, entdo, a iniciacdo musical tem
(realmente) uma posicdao charneira na aprendizagem das linguagens, designadamente, na
materna e na matematica. Logo, estaremos a contribuir para evidenciar a emergéncia do

conceito por nés defendido de “Linguagem 3M”.



Capitulo 4:  Sobre metodologias de iniciagao musical

Estamos agora em condi¢cdes de ingressar na vertente da Iniciagdo Musical
propriamente dita, no que se refere (especificamente) as questdes da pedagogia Musical.
Ndo se nos afigura como importante deambular por questdes da técnica musical mas sim
estabelecer como limites desse ingresso as linhas que enquadram a pedagogia musical, mais
concretamente, as plataformas metodoldgicas que tém servido, ou vao servir, para facilitar a
aprendizagem da linguagem musical num contexto ndo redutor, isto é, num contexto que
ndo se esgote no tecnicismo musical mas que permita e potencialize o sucesso da
abordagem a esse tecnicismo como parte de um corpo de conhecimentos multifacetados
capazes de um desenvolvimento do sujeito pelo qual este pode adquirir e desenvolver

ferramentas comuns que o possibilitem compreender e usar outras linguagens.

Como ja o dissemos, assume-se a iniciacdo musical com um papel charneira nesse
desiderato e, portanto e nesta dptica, torna-se pertinente analisar quais as metodologias de
iniciacdo musical que, em Portugal, tém merecido mais divulgacdo. Fazé-lo comporta opcoes

e, por essa via, abre espaco a criticas.

Sabemos que, por analisar, vamos deixar nomes sonantes tais como os de: Justine

Ward, Maurice Martenot ou Shinichi Suzuki.

N3o obstante, a opc¢do recai sobre os contributos que, na curta histdria da Iniciacao

Musical em Portugal, tém tido mais divulgacao e, portanto, um maior nimero de seguidores.

Assim, entre eles, encontram-se os nomes de Zoltan Kodaly, Edgar Willems, Carl Orff,

Pierre Van Haume, Jos Wuytack e (mais recentemente) Edwin Gordon. No entanto, e sob
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pena de nos tornarmos ainda mais permeaveis a eventuais criticas, ndo sera por Kodaly que
iremos comecar, mas sim por Jaques-Dalcroze. Isto porque, apesar de em Portugal ndo se
conhecer da existéncia regular de cursos de raiz puramente Dalcroziana, o certo é que, os
contributos de Dalcroze estdo na génese de todos os outros e, podemos dizé-lo com uma
margem minima de risco, ele foi, em nossa opinido, o primeiro pedagogo de iniciacdao

musical.



4.1 Jaques-Dalcroze

Jaques-Dalcroze é vulgarmente referenciado como o “pai da ritmica”. Tal fica a dever-
se ao facto de ter elevado a educacdo ritmica a uma importancia que a mesma nunca

houvera merecido.

Musico e compositor de origem Austriaca, pois nasceu a 6 de Julho de 1865 em
Viena, iniciou os seus estudos de musica em Genebra, com 8 anos, e deu-lhes continuidade

em Paris e em Viena.

Tendo interrompido esses estudos por um periodo de tempo durante o qual teve
uma experiéncia profissional em Argel e onde aproveita para estudar os ritmos da musica
popular Arabe, regressa a Genebra onde, em 1892, assume o cargo de professor de
harmonia, solfejo e histéoria da musica no conservatério de Genebra. Mas, foi a partir do
exercicio deste cargo que Jaques-Dalcroze comecou a observar e a questionar a formacao

dos futuros musicos.

De facto, no decurso das suas aulas, Jaques-Dalcroze deparou-se com um problema
gue, temos constatado, ainda hoje ndo se encontra completamente resolvido no seio do
ensino especializado: a enorme preocupacdao com a tecnicidade sem que para tal haja uma
prévia e devida preparacdo sensorial, o que redunda numa execucdao musical destituida de
sentimento e de real compreensdo artistica, pois sdo incapazes de ouvir interiormente a

musica™®.

19 _ Este conceito de audicdo interior, é por demais importante na musica e comecga a ser usado por
Jaques-Dalcroze. Para uma pessoa menos familiarizada com o estudo da musica, poderemos dizer que é a
capacidade de o sujeito ouvir interiormente uma musica quando na auséncia de um estimulo acustico externo. I 117
Por exemplo, quando simplesmente observa uma partitura.
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Na obra Le Rythme, La Musique et L’éducation, publicada em 1920, na qual Dalczroze
compilou uma série de artigos escritos entre 1898 e 1919, o autor da-nos conta dessa sua
observacdo, quando, ainda na introducdo, nos diz que “En effet, m'étant décidé en
consequence a faire précéder les lecons de notation harmonique, d'expériences particuliéres
d'ordre physiologique tendant a développer les fonctions auditives, je m'apergus bien vite
que chez les plus dgés de mes étudiants, les sensations acoustiques étaient retardées par des
raisonnements anticipés et inutiles, tandis que chez les enfants elles se révélaient d'une fagon

toute spontanée, et engendraient tout naturellement I'analyse.” (Jaques-Dalcroze, 1920c,

p.5)

Ainda a este propdsito, Ingham, haveria de explicar do seguinte modo: “The students
were taught to play instruments, to sing songs, but without any thought of such work
becoming a means of self expression and so it was found that pupils, technically far
advanced, after many years of study were unable to deal with the simplest problems in
rhythm and that their sense for pitch, relative or absolute, was most defective; that, while
able to read accurately or to play pieces memorized, they, had not the slightest power of
giving musical expression to their simplest thoughts or feelings, in fact were like people who
possess the vocabulary of a language and are able to read what others have written, yet are
unable to put their own simple thoughts and impressions into words” (Ingham, 2012, p. 32).
E pois por esta razdo que Jaques-Dalcroze sente a necessidade de intervir no sistema de
ensino vigente, passando a advogar a ideia de que os estudantes de musica ndo devem
especializar-se em qualquer instrumento sem que primeiro desenvolvam as suas
capacidades ritmicas, em particular, e musicais, no geral, para assim possuirem uma base

para entdo efetuarem o seu estudo especializado em instrumento. Assim, e até ao seu

falecimento em 1950, dedicou-se ao desenvolvimento de uma metodologia onde postulou



principios, bases tedricas, regras e procedimentos para procurar formar as criancas para

virem a ser artistas.

Com essa metodologia, Jaques-Dalcroze procurou a totalidade do corpo, isto é, que
todo o corpo seja um instrumento musical, através de um bom e harmonioso dominio das
suas diferentes partes, incluindo a mente e o sistema muscular. O inicio desse método da-se
no Conservatdrio de Genebra com o auxilio da Senhora Nina Gorter. Contudo, por falta de
apoio e/ou por ceticismo das estruturas humanas do Conservatoério, o trabalho realiza-se

fora das horas oficiais de funcionamento e com uma turma formada por alunos voluntarios.

O primeiro reconhecimento publico dos esfor¢os de Jaques-Dalcroze surge em 1905
no Festival de Musica de Solothurn onde o pedagogo realizou uma demonstracdo que
impressionou a plateia. A partir daqui cresce o interesse pelo seu método e cresce
igualmente a sua divulgacdo. Em 1906 comecam os primeiros cursos para professores deste
método, com a duracdo de uma quinzena. Depressa Jaques-Dalcroze se apercebe que essa
duracdo é insuficiente e, ap6s algumas repeticdes desses cursos de curta duracdo, passa a
realizar essa formacdo em Hellerau - uma vila que reuniu experiéncias artisticas emergentes,
situada em Dresden e que foi fundada em 1909 -, onde promove cursos de um a trés anos.
Mais tarde, em 1910, Jaques-Dalcroze foi convidado, por Harald Dohrn e pelos irmao Wolf,
para se mudar definitivamente para Dresden, onde |he construiram um colégio para treino

ritmico, do qual diziam ser o verdadeiro palacio do ritmo (cf. Figura 4).

|119



Figura 4 - Colégio de Hellerau (Jaques-Dalcroze, 2012a p. 31)

A construcdo deste colégio foi uma importante e significativa etapa no trajeto
pedagégico iniciado com as observacGes e constatacbes de Jaques-Dalcroze. Dotado de
todas as condi¢Oes para o desenvolvimento do sujeito, o colégio era assim descrito: “The
College itself is a fine example of the value of simplicity and space in architecture. Both
without and within, the block of buildings is impressive, this effect being gained by an
extreme simplicity of decoration. The most modern methods of heating and ventilating are

provided, and there are large sun and air baths.

Completed in the spring of this year, and with accommodation for five hundred
students, the settlement stands on high ground about four miles from Dresden, in an open,
bracing, healthy spot, with charming walks in all directions. The views are extensive; to the
south lie the Erzgebirge, to the south-east Saxon Switzerland, and, in a dip of the nearer hills,

Dresden” (Ingham, 1913b, p. 59).

Mas, como o proéprio reconheceu, e como seria de esperar de alguém que — na sua
época — fez vida em Genebra, para esse trajeto foram muito importantes as influéncias de
Pestalozzi, de Froebel, de Kaubert, do seu amigo pessoal Claparéde e, mais tarde, de Jean
Piaget. Como nos dizia Carvalho, o contributo de Jaques-Dalcroze “nasceu dos pressupostos
de caracter filosdfico, pedagdgico, psicoldgico e sociolégico, apontados também por

120' pedagogos seus contemporaneos, na defesa de um desenvolvimento harmonioso do ser



humano, impulsionada por elementos integradores dos quais passou a fazer parte a
educacdo musical, apoiada no seu método” (Carvalho, 2003, pp. 673-674). Contudo, se estas
foram as suas referéncias ao nivel da pedagogia e da psicologia, as suas influéncias ndo se
esgotaram aqui. Nao sé ha o reconhecimento pela tentativa, ocorrida ha cem anos antes, de
Wilhelm von Humboldt introduzir os ideais Gregos nas escolas Alemads, como, por mais do
que uma vez, Jaques-Dalcroze faz referéncia aos contributos pedagdgicos de Mathis Lussy no
dominio da pedagogia musical. De facto, Jaques-Dalcroze denuncia a falta de
reconhecimento do trabalho deste seu compatriota quando afirma que “L'utilité de la
gymnastique suédoise n'a été reconnue qu'aprés 15 ans de lutte opiniatre. Les principes
géniaux d'analyse et d'instruction du rythme et de I'expression de Mathis Lussy, notre
compatriote, un des plus grands théoriciens modernes, n'ont pas attiré |'attention de nos
autorités scolaires” (Jaques-Dalcroze, 1920b, p. 19), ou quando refere que “Alors surtout
gue nous possédons en Suisse ce merveilleux théoricien, notre compatriote Mathis Lussy qui
condensa les regles de I'expression en un livre unique, véritable monument de sagacité et de
pénétration artistique! Sans doute ce livre ne pourra-t-il €tre mis dans les mains des enfants
mémes, qui ne sauraient en saisir les infinies nuances, mais, pour Dieu, qu'on en introduise
l'usage a I'Ecole normale et que les instituteurs musicaux I'étudient et se I'assimilent en ses

moindres détails” (Jagues-Dalcroze, 1920b, p. 39).

Na teoria de Lussy, ha (provavelmente) uma ideia que se destaca e que terd chamado
a atencdo de Jaques-Dalcroze, ja que “Lussy a cru l'avoir trouvé dans le phénomene de la
respiration, et quelques psychologues se sont ralliés a cet avis. Mais si ce phénomeéne exerce
probablement une influence sur la détermination d'une vague unité moyenne de durée {...).
En effet, nous sommes capables de produire nous-mémes, au moyen des mouvements de

notre corps, des divisions égales de la durée. Nos membres sont pour ainsi dire autant de
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pendules qui ne demandent qu'a se balancer régulierement, comme les autres pendules
physiques. La marche, les divers gestes nécessaires aux travaux quels qu'ils soient, tendent

vers la régularité, et c'est lorsqu'ils sont réguliers que la fatigue est la moindre.

Lorsque notre corps est soumis a des excitations extérieures isochrones, nous
constatons la régularité de ces phénomeénes et nous nous y associons par une activité au
moins embryonnaire de nos muscles” (Monod, 1912, p.56). Alids, este reconhecimento entre
pedagogos, muito provavelmente, foi reciproco na medida em que Monod, apds ter
explanado as ideias de Lussy remata desta forma: “ll y a [a une mine encore peu exploitée

par les compositeurs, a I'exception peut-étre de M. Jaques-Dalcroze” (Monod, 1912, p.75)

E neste contexto que Jaques-Dalcroze constréi o seu método, com o qual vai procurar
colmatar as lacunas de formacdo que identificou nos seus alunos do Conservatorio de
Genebra. Assim, Jaques-Dalcroze, define o que na sua opinido se deve considerar um musico
completo ao dizer que “Pour étre musicien complet, un enfant doit posséder un ensemble
d'agents et de qualités d'essence physique et spirituelle qui sont, d'une part: l'oreille, la voix
et la conscience du son, et de l'autre: le corps tout entier (ossature résonante, muscles,
nerfs) et la conscience du rythme corporel” (Jaques-Dalcroze, 1920d, p.53) e da-nos conta do
gue se deve trabalhar para obter este resultado num aluno. Ao fazé-lo é notéria, e até
mesmo admirdvel para um musico da sua época, as nog¢des psico-fisioldgicas e
fisioanatdmicas que tem e das relagdes destas com o sistema nervoso, pois Jaques-Dalcroze
ndo duvidava de que “En effet, pour exécuter corporellement un rythme avec précision, il ne
suffit pas d'avoir saisi intellectuellement ce rythme et de posséder un appareil musculaire
capable d'en assurer la bonne interprétation. Il faut encore et surtout établir des
communications rapides entre le cerveau qui congoit et analyse, et le corps qui exécute. Ces

122' communications dépendent du bon fonctionnement du systeme nerveux. Or, a notre



époque, il est rare que nos facultés soient bien équilibrées et que nos fonctions cérébrales et
corporelles soient complétement harmonisées. Les bons rapports entre les facultés
Imaginatives et réalisatrices sont trop souvent compromis grace a un manqué d'orientation
dans les courants nerveux grace a l'antagonisme de certains muscles, produit par le retard
des ordres cérébraux commandant leur contraction ou leur décontraction. La conscience
d'une résistance constante dans le systeme musculaire, d'un désordre dans le systeme
nerveux produit le désordre cérébral, le manque de confiance en ses propres forces, la peur

de soi-méme” (Jaques-Dalcroze, 1920e, p.75).

Com este método que Jaques-Dalcroze construiu, o autor ndo procura, como o ja
dissemos, ensinar musica mas antes, preparar o sujeito para essa aprendizagem especifica,

numa perspetiva de, o mesmo, ser capaz de entender a linguagem artistica como tal.

Jaques-Dalcroze sintetiza a sua contribuicdo pedagodgica quando refere que pretende
gue os alunos deixem de dizer eu sei, para passarem a dizer eu experimentei ou, como hoje
em dia é comum referir, eu vivenciei. Por outras palavras, em lugar de haver conhecimento
musical, passava a haver experiéncia musical. Por isso disse que “Toute la méthode repose
sur ce principe que I'étude de la théorie doit suivre la pratique, que I'on ne doit enseigner
des régles aux enfants que lorsqu'on les a mis a méme d'expérimenter les faits qui ont
engendré ces regles, et que la premiére chose que I'on doit enseigner a I'enfant c'est I'usage
de toutes ses facultés. C'est ensuite seulement, qu'on lui fera connaitre les opinions et les
conclusions des autres. Avant de semer la graine, il faut préparer le terrain” (Jaques-
Dalcroze, 1920e, p.76). Ou seja, Jaques-Dalcroze entendia que, antes de ensinar um
instrumento musical a uma crianga, era necessario prepara-la para entender os ritmos e os
sons em todo o organismo, leva-la a adquirir um sentimento interior do movimento para

gue toda ela pudesse vir a ser capaz de vibrar com as emocées das execucgbes artisticas. Por I 123
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esta razao, Jaques-Dalcroze pretendia educar na crianga esta relagao entre sistema muscular
e controle do sistema nervoso e, para tal, criou meticulosamente uma metodologia que
visava atingir a coordenacdo entre a mente que concebe, o cérebro que emite as ordens, o
sistema nervoso que as transmite e o sistema muscular que as executa, tudo isto envolto
numa carga energética que se encarregaria da execucdo. Por isso, e como advogava, “the
object of the method is, in the first instance, to create by the help of rythm a rapid and

regular current of communication between brain and body” (Jaques-Dalcroze, 2012b, p. 19).

Este método ao qual, Jaques-Dalcroze, dd4 o nome de Euritmia'?, da origem a
Gindastica Ritmica e, inicialmente, era ensinado as criancas de seis anos em sessdes de meia
hora que ocorriam trés vezes por semana. A intencdo era que o movimento deixasse de ser
um mero elemento de acompanhamento da musica, para passar a ser um meio de expressao
da mesma. Para tal, havia que treinar a crianga enquanto ser total, para a tornar sensivel a
qualquer estimulo ritmico e, por essa via, obter uma total coordenacdo entre movimento e

musica.

" _ Nos diferentes testemunhos que analisamos, Euritmia é entendida como Bom Ritmo. Apesar de,
nos varios escritos do autor, ndo ter sido possivel encontrar qualquer justificagdo para este termo em concreto,
como Dalcroze assumiu a influéncia dos principios da Grécia antiga, admitimos que aquele significado seja
valido. Tal é reforcado com o que pode ser encontrado, por exemplo, no Dicionario Etimoldgico da Lingua
Portuguesa onde se se situa o prefixo “eu” com origem na Grécia e se lé: “eu, pref., culto que traduz a ideia de
«bem, bom» (Machado, 1990, p. 502) e que define a Euritmia como “movimento bem ritmado, cadéncia,
harmonia” (Machado, 1990, p. 505) ou no Dicionario da Lingua Portuguesa Contemporanea onde o termo
Euritmia vem conotado com “harmonia de proporcGes ou regularidade entre as diferentes partes de um todo”
(Academia de Ciéncias de Lisboa, pp., 1616-1617), conota¢les estas que nos remetem para a ideia de “boa
harmonia”.



Figura 5 - Movimentos para a Semibreve (Ingham, 2012, p. 36)

Inicialmente, a crianca aprendia a coordenar os bragos e, em fases posteriores,
desenvolvia a coordenacdo de todo o corpo no sentir e no marcar de todo o tempo e de toda

a agogica musical.

A necessidade da criacdo, na época, deste neologismo de ginatica ritmica, Jaques-
Dalcroze resume do seguinte modo: “La musique est composée de sonorité et de
mouvement. Le son est une forme du mouvement, de nature secondaire. Le rythme est une
forme de mouvement, de nature primaire. Les études musicales doivent par conséquent

débuter par des expériences d'ordre motile” (Jaques-Dalcroze, 1920d, pp. 59-60).

Toda esta capacidade de Jaques-Dalcroze conseguir observar e identificar as lacunas
dos seus alunos e de conseguir articular os conhecimentos musicais com as ideias
emergentes no campo da psicologia sdo, por si so, notaveis. Mas, ao fazé-lo e no que a
iniciacdo musical (propriamente dita) respeita, Jaques-Dalcroze destaca e/ou introduz a
necessidade de se atender a questdes para as quais, até entdo, ndo se tinha canalizado

qualquer atencao. I 125
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Sem querer atribuir qualquer ordem de importancia hierarquica a estas questdes,
optdmos por as apresentar pela ordem cronolégica pela qual Jaques-Dalcroze as foi
referenciando. Em primeiro lugar, e enquadrada ainda na critica ao sistema educacional
vigente, Dalcroze revela ter a nocdao de que a musica é uma linguagem, quando diz que o
“seu espirito é uma linguagem especial que as autoridades escolares ndo sabem ler” (Jaques-
Dalcroze, 1920b, p.21). Por outro lado e ainda enquadrada nesta questao, ele tem a nogao
de que existe uma relagdao entre o som e a palavra. Numa altura em que ainda nao se
pensava em consciéncia fonoldgica ele afirmava que “Ici nous touchons a un point tres
important qui a soulevé bien des discussions, celui de I'audition absolue, c'est-a-dire de la
perception innée et naturelle de la place de chaque son dans I'échelle des sonorités, et de la
correspondance entre le son et le mot conventionnel (ou la lettre) qui le designe” (Jaques-

Dalcroze, 1920b, p.34).

Ndo se quedando por aqui, Jaques-Dalcroze postula aquilo a que, também na
iniciacdo musical, se haveria de chamar “solmizacao”. Se este termo tem origem no processo
sugerido por Guido D’Arezzo que, no séc. X, fez corresponder a cada nota musical uma
silaba®? e gue haveria de dar origem ao solfejo, na iniciagdo musical é o processo pelo qual -
independentemente da tonalidade em que uma musica possa estar escrita -, por relatividade
de altura de sons, a crianca entoa como se o ambiente sonoro fosse sempre construido na
escala paradigma do modo maior ou do modo menor. Jaques-Dalcroze refere entdo que “Un
autre avantage de ce systéme est qu'en peu de temps, il grave dans la mémoire l'ut
fondamental et qu'il apprend ainsi a chanter juste sans recourir au diapason, sans se donner
le la ni se le faire donner. L'avantage est précieux surtout au point de vue de |'audition

musicale. L'éléve formé selon notre méthode n'aura pas de peine a discerner la tonalité d'un

12 o . . ;
- Nessa altura a nota musical a que hoje se da o nome de D6, chamava-se Ut.



morceau quelconque, grace a la perception des altérations qu'y subit la gamme tonique d'ut,
et, — rompu au chant des intervales divers dans les milieux divers, je veux dire dans les
diverses tonalités, — il reconnaitra aisément toutes les notes, quel que soit l'instrument qui

les produise” (Jaques-Dalcroze, 1920b, p.36).

De importdncia ndo menor, e que se prende com uma das problematicas
diretamente relacionadas com a aprendizagem da crianca e onde Jaques-Dalcroze ndo sé se
afasta do estilo de educacdo que entdo se praticava como até, de algum modo, do postulado
pelo seu conterrdaneo Piaget, tem a ver com a imitacdo na aprendizagem. Neste ponto,
Dalcroze, manifesta-se contra a imitacdo pura ao sublinhar que “Lorsqu'ils enseigneront a
leurs éléves les principales régles du nuancer et du phraser, ils seront étonnés et ravis de
constater l'intérét qu'elles éveilleront, la joie avec laquelle elles seront appliquées! L'on est
trop habitué a faire appel a l'instinct d'imitation de I'enfant, au détriment de son esprit
d'analyse et de ses facultés inventives” (Jaques-Dalcroze, 1920b, p.40). Contudo, neste
aspeto em particular, entendemos que devemos efetuar uma ressalva. Se bem que, como
veremos de seguida, Jaques-Dalcroze dd4 uma enorme importancia a improvisa¢ao, nao é
menos verdade que a medida que os alunos evoluiam no sistema de aprendizagem e para
superarem a complexidade deste enquanto ndo era efetuada a interiorizagdo que permitiria
ao corpo funcionar, todo ele, em unissono, Jaques-Dalcroze usava o termo hop como
indicador dos momentos em que o aluno deveria alterar a sua posicdo corporal e/ou o
movimento que estava a executar. Como nos diz Bachmann, “com el «hop» - sea cual sea su
naturaleza — se indica al alumno que debe modificar suaccién de una forma, en principio
convenida previamente” (Bachmann, 1998, p. 98). Ora, este recurso da-nos a sensacdo de
constituir um condicionamento que redunda numa imitacdo diferida, um auxiliar imitativo

gue fazia depender a execucdo de um estimulo sonoro, independentemente do fim a que se

| 127



128'

destina. Na metodologia Dalcroziana, este estimulo é mais tarde abandonado, tal como nos
descreve o autor: “Une fois que I'éléve sait exécuter les mouvements dans un certain ordre
et substituer, au commandement hop, certains mouvements a d'autres, il devient capable de
se passer de commandements spéciaux. Ceux-ci seront remplacés par des images auditives
et visuelles, représentatives de ses sensations. On joue a I'enfant des séries de mesures et
son oreille lui dicte les mouvements réalisateurs, - ou encore la vue de ces mouvements
effectués par d'autres ou notés sur la planche noire, provoque Chez lui leur réalisation

immédiate par imitation directe” (Jaques-Dalcroze, 1920a, p. 79).

E igualmente muito significativa a importancia que Jaques-Dalcroze atribui a
importancia da consciéncia, nomeadamente da consciéncia ritmica. Se a primeira, Jaques-
Dalcroze, entendia que se formava a partir das repetidas experiéncias da voz e do ouvido, a
segunda acreditava que sO ocorreria a partir de repetidas experiéncias do movimento
corporal como um todo. Por isso estabeleceu a distingdo entre representagao ritmica e
movimento ritmico entendendo que seria este a manifestacdo exterior da consciéncia
ritmica. Neste contexto afirmou que “La représentation du rythme, image reflétée de I'acte
rythmique, vit dans tous nos muscles. Inversement le mouvement rythmique est la
manifestation visible de la conscience rythmique. L'un succéde a l'autre en une suite

ininterrompue. lls sont liés indissolublement” (Jaques-Dalcroze, 1920d, pp. 57-58).

Nesta dialética entre musica e movimento, Jaques-Dalcroze foi capaz de captar, de
explorar e de descrever até a exaustdo™, uma outra dialética, gue mais nao é do que aquela
gue combina as dimensdes espaco e tempo, se bem que o fez na dtica da ginastica ritmica e,

portanto, do movimento e ndo direta e propriamente em relagdo a musica. E nesse contexto

B _ A este propdsito, consultar a sua obra La Rythmique, Enseignement pour de développement de
I'instinct rythmique et métrique, du sens de I"harmonie plastique et I'equilibre des mouvements, et pour la
régularisation des habitudes motrices, Volume I, Jobin & Cie Editeurs, Lausanne, 1916.



gue nos chama a atencdo para a questdao do espaco e do tempo porque, como dizia, “pour
se mouvoir, le corps a besoin d'une fraction d'espace et d'une fraction de temps” (Jaques-

Dalcroze, 1920d, p. 55).

De facto, a sua obra La Rythmique é uma “cartilha” onde Jaques-Dalcroze verteu

todos os passos metodoldgicos, bem como procedimentos e regras de execucao.

Nela, o autor ndo sé explica mas também ilustra como, na sua opinido, se desenvolve
o instinto ritmico, numa obra dirigida aos alunos do seu instituto, para que estes possam

recapitular e analisar as nog¢des experimentais adquiridas (cf. Figuras 6 e 7).

l.es 9 degrés d’orientation d'espace

Les U degres dorientation d'espace, dans 1o sens vertical, paar

bes smonvements du

Figura 6 - Os 9 degraus de orientagdo no espaco, sentido vertical (Jaques-Dalcroze, 1916, p. 9)
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Figura 7 - Movimentos no lugar, segmentos horizontais (Jaques-Dalcroze, 1916, p. 11)

O gue também ndo podemos esquecer é a importancia dada por Jaques-Dalcroze
a improvisacdo. Abreu dizia mesmo que havia “o sistematico recurso a improvisacao no
piano como elemento de didlogo com os alunos e o apelo a sua improvisacdao, ao
procurarem exprimir a musica com o corpo, plasticamente, pelo seu ritmo e movimento”

(Abreu, 1998, p.10). Quanto a esta questdo, Jaques-Dalcroze chega mesmo a ser|129
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perentdrio quando, logo ao abrir a sua obra La Rythmique, escreve um curtissimo
capitulo sobre improvisacdo onde simplesmente esclarece que “Tout professeur de
Rythmique doit avoir étudié a fond l'improvisation au piano et tous les rapports entre
I'harmonie des sons et celle des mouvements. Il doit étre capable de traduire les rythmes

corporels en rythmes musicaux et vice versa” (Jaques-Dalcroze, 1916, p.7).

Quando nos propusemos abordar os contributos de Jaques-Dalcroze para a iniciacao
musical propriamente dita, tomdmos como principio ndo a questdo hierdrquica dos mesmos,
mas a ordem cronolégica pela qual o autor os foi referenciando. Ndo obstante, e dada a sua
importancia para a abordagem a contributos de outros autores, permitimo-nos contudo

efetuar uma excecdo para duas questdes.

Primeiro, para o que Jaques-Dalcroze denominou por ouvido interior pois que, no
fundo, é para a sua formacdo que concorrem todos os outros. Por esta razdo, Jaques-
Dalcroze admite o seguinte: “Je m'appliquai donc a inventer des exercices destinés a
reconnaitre la hauteur des sons, a mesurer les intervalles, a scruter les sons harmoniques, a
individualiser les notes diverses des accords, a suivre les dessins contrapuntiques des
polyphonies, a différencier les tonalités, a analyser les rapports entre les sensations
auditives et les sensations vocales, a développer les qualités réceptives de l'oreille, et —
grace a une gymnastique d'un nouveau genre s'adressant au systéme nerveux — a créer
entre le cerveau, l'oreille et le larynx les courants nécessaires pour faire de I'organisme tout

entier ce que |'on pourrait appeler une oreille intérieure” (Jaques-Dalcroze, 1920f, p.10).

Em segundo lugar, a excecao é constituida para constatar que Jaques-Dalcroze
também ja estava atento a questdo da musica em bébés e partilha connosco o seguinte: "l

est si facile de consacrer chaque jour quelques minutes a faire imiter par la voix du bébé,



une note qu'on lui joue au piano, de lui trompetter le la du diapason tout en lui demandant
de chercher avec le doigt la note du méme son sur le piano. Le nombre est trés grand des
expériences auxquelles on peut soumettre des enfants en bas age” (Jaques-Dalcroze, 1920f,

p.10).

Deste modo, ficamos com uma ilustracdo do trabalho daquele que elabora a primeira
metodologia de fundo ndo para ensinar musica, mas para preparar o aluno para a
aprendizagem desta. Trabalho este que haveria entdo de dar origem a Gindstica Ritmica, a
uma maior proximidade entre a musica e a danca e a musicoterapia, tal como nos refere
Leonido, “o método Dalcroze, cada vem mais é usado como elemento terapéutico
importante, em algumas etapas do tratamento de pessoas menos validas sensoriais, mentais

ou motores” (Leonido, 2006, p.15).
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4.2 Zoltan Kodaly

Zoltan Koddly nasceu em Kecskeméte, no ano de 1882 e viria a falecer, em 1967, na
cidade de Budapeste. Durante a sua vida cultivou valores e saberes que fizeram dele, mais

do que um cidadado da Hungria, um cidaddao do Mundo.

Foi uma pessoa com uma personalidade versatil, multifacetada, culta, que dominava
varias linguas e que viajou com o propdsito de conhecer outras culturas. As viagens que
realizou nos anos 20 e 30 do século XX, viriam a ser determinantes nas opgoes

metodoldgicas que tomou para o ensino da musica.

No seu trajeto académico “depois de frequentar aulas em Galantd (actual Galanta
Tchecoslovaquia), instalou-se em Budapeste, onde estudou composicdo com Koessler, na
Academia Franz Liszt. Simultaneamente matriculou-se na Faculdade de Letras, onde se
doutorou em 1906 com uma tese sobre a estrutura da canc¢do popular hungara” (Gorina,

1986, p. 200).

E também por esta altura que comeca a desenvolver amizade com outro discipulo de
Koessler: Béla Bartok. Amizade esta que viria a constituir um marco significativo na histéria
da musica e, sobretudo, na histdria da Hungria. De facto, foi por volta de 1905 que, com a
sua primeira mulher, Emma Sandor, e com Béla Bartok, fez uma série de investigacOes, de
musicas populares, junto da populagdo rural hingara Isto é, de musicas do folclore

tradicional Hungaro.

A primeira compilacdo de Vinte Can¢bes Populares Hungaras viria a ser publicado em
1906, por Kodaly e Bartok e seria a materializacdo do primeiro trabalho etnomusicolégico

132' com caracter cientifico. E a partir daqui que “a disciplina de Folk Music (Nép Zene) foi, na



Hungria, pela primeira vez leccionada por Koddaly na Academia Liszt, em 1907; foi depois por
ele iniciada no Departamento de Musicologia na Escola Superior de Musica de Budapeste.
Em 1953, Kodaly fundou o Folk Music Research Group na Academia de Ciéncias Hungara”

(Cruz, 1998, p. 5).

Contudo, cientes de que esta estreita ligacdo entre Kodaly e Bartok, teve uma
relevancia significativa, ndo podemos incorrer no erro de pensar que o trabalho de ambos se
confina ou esgota nessa relacdo. Nao obstante, e ndo esquecendo que se pretende efetuar
uma abordagem ao contributo pedagodgico de Zoltan Kodaly, por este facto, torna-se

pertinente esclarecer o alcance desta parceria.

Como nos dizia Candé, “Bartok foi o primeiro «etno-musicélogo» moderno, isto &,
gue pela primeira vez recolheu metodicamente esta musica «selvagem» (nunca notada nem
corrompida) para a estudar cientificamente” (Candé, 1982, p. 196). Esta particularidade, sé
por si, seria relevante. Porém, é preciso ndo esquecer o contexto geografico e sociopolitico
em que a mesma ocorre. Num artigo publicado em Portugal no ano de 1967, é-nos possivel
encontrar essa contextualizacdo ao lermos que “Bartok é um jovem camponés, magiar de
raca e de criacao e orgulhoso das suas origens. Durante séculos o seu pais e o seu povo
foram dominados, espezinhados, devastados pelo estrangeiro. A Austria, ainda ocupa solo e
soube impor os seus costumes e o seu pensamento. Mesmo a prépria lingua hingara tem de

se refugiar no povo, deixando o campo livre a lingua de Goethe” (Fleuret, 1967, p. 45).

Por aqui se pode retirar a ideia de como duas pessoas, numa altura em que a musica
de cariz nacionalista ganhava cultores e seguidores pela Europa, procuram fazer emergir,
fazer renascer, fazer reencontrar e difundir a cultura do seu povo que ja sé nas camadas
mais humildes residia e da qual o ambiente rural ainda era guardido. Este esforco de difundir

a cultura do povo hungaro surgia, ndo numa légica de exaltacdo — como sucedia com a outra
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musica nacionalista — mas numa procura da raiz, da esséncia, da afirmacdo e (quicd?) da

libertacdo.

A partir de 1906, comega entdo a dar-se a emergéncia das mais antigas memarias do
povo magiar. O nimero e os efeitos das recolhas musicais feitas por Bartok e Kodaly subiram
exponencialmente modificando (até) o modo de compor musica na Hungria. Como nos diria
Leonido, “evidentemente que este trabalho é um contributo crucial para o desenvolvimento
cientifico da etnomusicologia, originando desta forma uma estratégia marcante da Historia
da Musica, que consiste no propdsito de educar musicalmente todo um povo” (Leonido,

2006, p. 30).

Pessoalmente, para Koddly, este trabalho viria a redundar, por um lado, na
responsabilidade de dirigir o Instituto de Musica Folcldrica da Academia de Ciéncias, o qual
ocupou até a sua morte e, por outro lado, no que se tornaram os propdsitos da sua vida,
para os quais passou a canalizar as suas energias, e que Cruz nos resume do seguinte modo:
“para além da vontade de tornar a musica acessivel a todos, ha outro aspeto muito
importante nos ideais de Kodaly: o reforco dos «valores nacionais», e da «identidade

hungara» (Cruz, 1988, p. 10).

E pois inserida nestes propdsitos que Kodaly vai dar atencio a metodologia do ensino

da musica, nomeadamente nas escolas hungaras.

No entanto, este esforco e este trajecto de Kodaly e de Bartok, ndo foi isento de
percalcos e (inicialmente) falta de reconhecimento no seu Pais, pelo que lhes foram
colocados obstaculos contra os quais ainda tiveram de lutar. Por outro lado, este esforco

conjunto de Kodaly e de Bartok, haveria de derivar e de resultar em produtos diferentes.



Como nos diz Breuer, “les noms de Barték et de Kodaly sont généralement associes,
bien quils aient trés solvent répété que leur point de départ commun les avait cependant
conduits a suivre des chemins différents. Bartok, folkloriste, s’est occupé avec passion non
seulement de la musique populaire hongroise, mais aussi de celles des peuples voisins et des
Balkans, et a collecté méme des melodies arabes et turques. L'interét de kodaly s’est porté
avant tout sur la musique populaire hongroise et sur le folclore des peuples apparentés aux
Hongrois, et les préoccupations d’ordre historique son dans son travail prédominantes. (...)
Kodaly est né pour la musique vocale, ce qui est evident méme dans ses oeuvres

instrumentales” (Breuer, 1981, p. 21).

Sobre as linhas pedagogicas e de execucdo musical que ambos seguiram, Breuer
também nos esclarece de que, enquanto Bartok teve como ponto de partida o piano,
“Kodaly prit, lui, pour son enseignement de I'art vocal et choral, des chants d’enfant tirés du
folclore et se mouvant dans le sustéme pentatonique de I'ancienne musique populaire

hongroise” (Breuer, 1981, p. 22).

De facto, o sistema pentatdnico que Koddly adota e cultiva, radica nas migracdes dos
povos vindos dos Montes Urais, as quais com elas trouxeram influéncias asiaticas

caracterizadas por sistemas pentatdnicos destituidos de semi-tons.

Ora, estes valores, ja aqui vertidos, ird Koddly postular no seu plano de ensino: o
pretender educar musicalmente o povo, ou seja, massificar o ensino da musica através (e
sobretudo) do uso de musicas vocais portanto, com uma forte componente do Canto e pelo
uso da escala pentatdnica, que mais ndo é do que o primeiro reflexo de uma permissa

metodoldgica de Kodaly: o uso de repertdrio do seu pais.
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Alids, como afirma Cruz sobre quem opte por seguir os principios de Kodaly “em cada
pais tera de ser compilado e trabalhado repertério préprio, se se quiser seguir os principios

de Kodaly” (Cruz, 1998, p. 3).

Ora, esta condicionante, se por um lado respeita, conserva e difunde os valores
préprios de um povo faz, desde logo, levantar uma interrogacdo que, ao ser respondida,
corre o risco de invalidar a expansdo e a aplicacdo dos préprios principios de Kodaly: se o
autor usou e divulgou a escala pentatdnica porque ela se encontrava no mais intimo da
cultura do seu povo, ao estabelecer como principio que em cada pais deve ser compilado e
trabalhado repertério préprio, essa premissa do uso da escala pentatdnica ndo dever3,
desde logo, ser abandonada e, ao sé-lo, ndo nega um pilar mestre dos principios de Kodaly

para a educa¢dao musical?

Somos de opinido que a resposta para esta(s) questao(des) é(sao) afirmativa(s). Nao
obstante, cabe agora perguntar quais os outros principios metodoldgicos de Kodaly, para

além deste que deriva da cultura magiar e que consiste no uso da escala pentatdnica.

Porém, antes de os analisarmos, é oportuno referir que os préprios seguidores de
Kodaly sdo de opinido de que os seus principios, ou plano, ndo consubstanciam um método,
o que se traduziria num cardacter instituinte da “pedagogia Kodaly”. Como defende Cruz “os
professores defendem que ndo existe o “Método Koddly”, nem se pretende uma
cristalizacdo das suas ideias que foram absolutamente revoluciondrias na sua génese e que

devem ser contextualizadas temporal e geograficamente” (Cruz, 1998, p. 4).

Respeitando esta ideia, cabe-nos agora analisar que outras caracteristicas tinha esta

pedagogia para além do uso da escala pentatdnica.



Uma delas, ja aqui a referimos, prende-se com um forte investimento no canto e,
consequentemente, na educacdo vocal da crianca. Outra caracteristica, e que se relaciona
directamente com as viagens que kodaly fez nos anos 20 e 30 do século XX, relaciona-se com
o uso de sistemas de leitura que eram usados fora das fronteiras da Hungria. Sobretudo, o
uso das letras e dos signos “del sistema Tonic-sol-fa de Jonh Curwen, el principio del do
movil de Jean Weber, el sistema de E..M. Chevé (método Galin-Chevé, Paris), asi como
algunos ejemplos practicos tomados de Tonikado-Lehre de Fritz Jode y Agnes Hundoegger”

(SzOnyi, 1981, p. 28).

7

Esta “pedagogia kodaly” é fortemente marcada pelo caracter imitativo das
intervencgdes dos alunos. Como nos continua a dizer Szényi, “en el primer nivel de Ia
ensefianza, el professor deberd cantar la cancién varias veces hasta que los nifios pueden

I”

repetirla com él” (Szényi, 1981, p. 32). Este cardcter imitativo, ndo se esgota aqui, pois as
cangdes sao sempre aprendidas de ouvido como trampolim para a leitura musical. Contudo
esta, quando surge, é sempre acompanhada/apoiada de auxiliares que pouco ou nada tém a
ver com a linguagem musical, tal como seja a letra do nome da nota escrita por de baixo de

um simbolo musical ou com o auxilio de uma das mais conhecidas ferramentas desta

“pedagogia Kodaly”: a fonomimica.

De facto, “la primera escritura musical de los nifios se realiza com las letras iniciales
de los nombres de las notas en el solfejo, y al mismo tiempo se utilizan sefiales fonomimicos
de mano de Jéde, aunque com alguma modificacion” (Szényi, 1981, p. 41). Apesar de ndo
sabermos que modificacdes Koddly terd introduzido no sistema fonomimico usado por Fritz
Jode (musico Alemdo que também privilegiava o canto), o certo é que, como nos diz
Carvalho, a fonomimica “consiste nos gestos manuais que expressam os nomes das notas.

Constitui uma ajuda audiovisual porque da a sensagdo de «verem» os intervalos e permite I137



uma gama variada de praticas musicais que incluem a improvisagao, o transporte e a
polifonia, podendo ser utilizado no sistema por relatividade e por absoluto” (Carvalho, 2003,
p. 685). Estamos de acordo com Carvalho quando este diz que a fonomimica constitui uma
ajuda visual, mas ja somos levados a duvidar quando opina que da aos alunos a sensacao de
«verem» os intervalos. Sendo vejamos os sinais fonomimico propostos por Kodaly,
retratados na Figura 8, onde julgamos ser facil reparar em varias particularidades deste

“auxiliar” potencialmente indutoras de erros de aprendizagem:
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Figura 8 - Gestos manuais do sistema Kodaly (Torres, 1998, p. 103)

Primeiro o sinal (mdo fechada) para o do é igual independentemente da sua altura.
Depois, na transicdo da nota mi para fa, quando o movimento sonoro é ascendente, a

indicacdo do sinal aponta para baixo, o mesmo sucedendo na transi¢cdo entre as notas sol e

7

1a.

Mais ainda, e agora ha que cruzar com uma outra caracteristica da “pedagogia” que

138' estamos a analisar, Kodaly propde que a notas sustenidas se substitua o ultimo fonema pelo



oa:n
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. Ou seja, por exemplo, o fa sustenido passa a ser designado por fi e, como se tal ndo

owxn
|

bastasse, a nota si, chama ti. Ora, o facto de ambos terminarem com o fonema pode
induzir em erros s6 mesmo superados na execuc¢do pelo forte caracter imitativo desta
“pedagogia”. Além disso, ndo se percebe a vantagem (se é que a ha) em alterar o nome da

nota si e, como veremos, essa alteracdo pode mesmo entrar em conflito com um dos

vocabulos que Kodaly usa para a aprendizagem ritmica.

Kodaly propde ainda que seja dada uma especial atencdo a aprendizagem do ritmo.
Parece-nos mesmo que, numa primeira fase e nessa aprendizagem, é identificavel uma
influéncia de Dalcroze pois, como nos diz Gagnard “o trabalho ritmico principia por
exercicios extremamente simples que constituem, alids, mais uma tomada de consciéncia
corporal do que um exercicio propriamente dito. Para que as criangas sintam a pulsacao,
fazem-nas marchar batendo palmas, regulando os seus passos por uma canc¢do, ou entdo
mandam-nas reproduzir, sempre com palmas, figuras ritmicas simples e simples que o
professor canta em 13, 13, 13” (Gagnard, 1981, p. 138). Mas, no seguimento desta fase, Kodaly
baseia-se no sitema ritmico francés criado por Cheve (1804-1864) usando, sobretudo, as
silabas ta e ti, para estabelecer a associa¢ao entre célula ritmica e fonema.
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Figura 9 - Sistema ritmico usado por Koddly (Ferndndez, Marcet, Marcos, Monclus, Tarradelas, Pina, M.,

..., & Traveria, 2000, p. 1303)

A questdo que devemos colocar, pelo menos na aplicacdo desta “pedagogia” em
Portugal, é que vantagem cognitiva é que o uso destas silabas traz em ralagao a silaba que,

normalmente nos Conservatodrios, se usa e que é a silaba pam?
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Realmente, estamos em crer que a mais-valia é praticamente nula, senao mesmo

inexistente.

Mas Kodaly, ainda como reflexo das suas viagens pela Europa, postulou o uso da
solimizacdo para o canto. Como nos explica Peter Erdei, entrevistado por Rodrigues (1992),
sobre esta ferramenta pedagdgica, na musica “nds trabalhamos com intervalos e alturas
relativas e usamos sempre para os mesmos intervalos a mesma espécie de nomes. Por
exemplo, vocé pode cantar sol 1a sol mi entoando absolutamente sol |13 sol mi ou do ré dé 13
ou fa sol fa ré, mas usara sempre os mesmos nomes para os mesmos intervalos” (Rodrigues,
1992, p.18). Dito de outra forma, independentemente da tonalidade em que uma musica
esteja escrita, ela pode ser sempre cantada (executada) na tonalidade paradigma Maior ou

menor, desde que os intervalos sonoros sejam respeitados.

Ora, pensamos que a solimizacdo, por si s6 e para a iniciacdo musical, € uma boa
ferramenta mas, quando associada a uma escala pentatdnica — portanto de cinco notas e
destituida de semi-tons -, sobretudo ao nivel da execugdo instrumental ndo acreditamos que
seja a melhor forma de cultivar a afinacdo, tdo pouco o rigor musical. Basta experimentar
num qualquer instrumento diaténico e cedo se constatard que o dificil (sendo impossivel) é
mesmo desafinar, pelo que a crianca (e muitos dos que assistem) acredita estar sempre a

executar de forma perfeita.

Por fim, ndo podiamos deixar de referir a importdncia que Kodaly atribui a
improvisacao, defendendo que “la improvisacidn de secuencias en las partes cantadas, sirve

para formar el oido para la armonia” (Szényi, 1981, p. 63).

Estamos pois na presenca de uma “pedagogia” que, assumidamente, vai “beber” de

outros contributos metodolégicos e que assenta numa forte e longa fase de impregnacao



auditiva por via da imitagdo pura e/ou de outra ferramenta (auxiliar) que pouco (ou nada)

contribui para um efetivo desenvolvimento cognitivo.

Contudo, torna-se pertinente referir que, independentemente de dar énfase ao
solfejo relativo, Koddly comeca por ensinar as notas Sol e Mi passando, de seguida, para a de
L4, o que nos parece que, em termos de tessitura do aparelho fonador da crianca e (até) de
iniciacdo instrumental, € uma boa opc¢do. Porém, a preocupacdo excessiva com o solfejo
relativo, leva-o a incorrer em erros metodolégicos. Por exemplo, “Do se escribe
primeiramente en el primer espdcio, luego en la segunda linea. La transposicién practicada
de esta forma ayuda al nifio a compreender muy pronto las bases esenciales del solfejo
relativo: aprenden a ler intervalos conociendo la posicién del do, la cual, teoricamente,
puede estar en cualquier parte” (Lukin, 1981, p. 121). Ora, quer-nos parecer que isto ndo so
ja vai muito para além da solimizagdo como, por certo, vai entrar em conflito com conceitos
basicos da linguagem musical. E certo que ha uma relatividade e que a mesma deve ser
ensinada mas ndo soé ela comega no ritmo (e ndo na melodia) como, na melodia, deve ser

sempre feita com referéncia a uma clave.

Apesar das criticas que possamos fazer a contribuicdo dada por Kodaly, como ja o
dissemos, temos que ter presente que inicialmente, a finalidade da mesma era a de ensinar
musica ao maior numero possivel de pessoas no menor periodo de tempo possivel, como
forma de recuperar e elevar o espirito de uma Nagdo. Ora, vista nesta perspetiva algo
massificadora, o contributo de Kodaly foi bem sucedido. Contudo, ja quando analisado sob o
prisma da estruturacdo cognitiva do sujeito e das mais-valias pedagdgicas, as duvidas sobre a

validade desta abordagem, no geral, sdo de um volume consideravel.

I 141



142|

4.3 Edgar Willems

Segundo Raquel Marques Simdes, uma seguidora — em Portugal — de Edgar Willems,
este era de origem flamenga e “nasceu a 13 de Outubro de 1890 em lanaken, pequena
comunidade nas margens do rio Meuse, na Bélgica flamenga” (Simdes, 1990, p. 6). Willems
terd vivido 88 anos (pois faleceu em Junho de 1978), durante os quais se dedicou
intensamente a construgao e divulga¢cdo de um método para o ensino da educagao musical,

fundado na ciéncia.

Ao dizermos método, somos confrontados com a duvida sobre se, pelo contrario, ndo
deveriamos antes usar a expressao principios pois que, como dizia Perdigdo sobre os cursos
de pedagogia musical ministrados em Portugal, estes eram “segundo os principios do Prof.
Willems, que durante varios anos se recusou a deixar denominar «método Willems»”

(Perdigdo, 1990, p. 4).

Alids, ao longo da sua proficua atividade em prol do ensino da musica e da divulgacao
do seu pensamento pedagdgico, ndo é so nesse capitulo, da diferenca entre método e
principios, que se verifica uma transformacdo na postura de Willems. Assim, se olhdssemos
para algumas das suas palavras sem que efetudssemos um cruzamento das suas ideias,
poderiamos ser levados a concluir que Willems procurava fundar as bases de uma filosofia
musical ou que pensou as bases cientificas da educa¢dao musical a luz da filosofia. Tal é o que
se pode entender ao ler-se que “no século XX, a filosofia cedeu, em importancia, o lugar a
psicologia. Gradualmente, o publico esclarecido deu-se conta do valor pratico desta ciéncia
gue abarca todos os fendmenos da vida e em particular os da vida humana, desde a biologia

a sociologia.



(...) A ciéncia psicoldgica esteve ligada, até finais do século XIX, a filosofia e a
fisiologia, tornando-se a partir dessa época uma ciéncia independente” (Willems,

1973/1990a, p.6).

Parecia pois que Willems estaria apostado em recuperar o valor da filosofia enquanto
se afastava da Psicologia, denunciando (até) o seu caracter eminentemente positivista,
guando afirma que “esta tendéncia materialista, existencialista, é exclusivamente
guantitativa. Pretende-se demonstrar tudo através dos nimeros, dos pesos e das medidas,
mesmo os elementos quantitativos, tais como as emocgdes, o caracter e a arte” (Willems,

1973/1990a, p.6).

Testemunho idéntico deixou-nos um dos seus discipulos em Portugal. Joel Canhdo
descrevia esta vertente de Willems do seguinte modo: “foi um filésofo da musica. E, talvez
ele tivesse sido muito mais filésofo do que musico. Até porque ele, como musico, até tinha
uma preparacdo, uma preparacao ... fraca” (Canhao, cf. Anexo, 1, p. 11). Contudo, Willems,
viria a clarificar a sua posicdo quanto a esta matéria, ndo omitindo a sua evolucdo e
afirmando o seguinte: “outrora julguei encontrar, através do estudo dos sistemas filoséficos,
a solucdao dos problemas musicais. Infelizmente os filésofos partem com demasiada
frequéncia ou de consideragcdes metafisicas ou de consideragdes intelectuais. Ora, na
medida em que somos musicos, devemos poder partir da prépria musica, compreendida

como uma manifestacdo directa do ser humano” (Willems, 1968c, pp. 8-9).

Porém, e como iremos ver, nas suas propostas, Willems reflete influéncias da sua
personalidade e da sua formacdao multifacetada, do pensamento filoséfico ao psicoldgico, da
sensibilidade, com origem na pintura a desenvolvida na musica, com predominancia para

esta Ultima, onde — e independentemente da opinido, ja expressa de Joel Canhdo, sobre a
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preparacao musical de Willems - era um executante eclético, pois Willems tanto executava

um instrumentos de teclas, como passava pela familia das cordas até a dos sopros.

Raquel Simdes, que juntamente com Jacques Chapuis — primeiro presidente da
Sociedade Internacional de Educacdo Musical Edgar Willems — haveria de obter um dos
primeiros diplomas pedagdgicos e diddticos para formacdo de professores segundo o
método Edgar Willems, dd-nos conta dos pontos criticos que na histdria de vida de Willems o
levariam a enveredar por aquele que haveria de ser o trajeto da sua obra. O primeiro terd
ocorrido em plena primeira grande guerra, quando Willems teria ainda 25 anos de idade e
apos ter completado a sua formacao no Conservatério de Musica de Paris, e que seria o seu
ingresso em Belas Artes na sequéncia da mudanca da sua familia para Bruxelas. Outro, que
Ihe terd deixado marcas profundas, terd sido quando — em torno dos seus 32 anos — viveu
uma experiéncia na comunidade Raymond Duncan, o qual era um seguidor dos principios
Helénicos. Experiéncia esta a partir da qual, segundo Simdes, “as suas tendéncias terao
ganho maturidade e se terdao definido ideais e filosofias da arte e de vida que n3ao mais
abandonaria” (Simdes, 1990, p. 6). Haveria ainda, na opinido de Simdes, uma outra
ocorréncia significativa, a qual sucedeu trés anos mais tarde e que consistiu no primeiro ato
publico de Willems, materializado por uma conferéncia que o autor deu, na Holanda, sobre

improvisacao, e na qual analisou as relagbes existentes entre a musica e o ser humano.

E pois muito natural que, esta Ultima conferéncia, o tenha levado a consciencializar o
pensamento embriondrio que em si ja transportava pois que, como opina Chapuis, “a

concepcao «Willemsiana» ndo parte da matéria, nem dos instrumentos, mas sim dos

principios de vida que unem a musica e o ser humano” (Chapuis, 1990, p. 9).



Por seu turno, Leonido, refere um outro e ndao menos importante ponto critico
quando, aos 35 anos, Willems “ruma a Genebra atraido pela Ritmica de Dalcroze (do qual é
seguidor e fiel depositario de ideias para fortalecer o seu préprio método)” (Leonido, 2006,

p.53).

Este facto também nos é partilhado por Joel Canhdo, ao afirmar que “sei que tinha
tido um grande contacto directo com aquela personalidade, o Dalcroze, com o Jacques
Dalcroze. Com o Jacques Dalcroze, sei, sei eu que, trabalharam em conjunto. Ou, ou melhor,

o Willems trabalhou com o Jacques-Dalcroze (nao é?)” (Canhao, cf. Anexo 1, p.11).

Mas, na verdade, em que consistiu o contributo de Willems para a educa¢do musical

e quais sdo os principios que formulou?

Na sua obra, ha aquilo que podemos identificar como um trago comum transversal: a
denuncia, e concomitante recusa, de um ensino demasiado “cerebralista”. Este traco, desde
logo nos deixa antever a procura de bases cientificas para o desenvolvimento de um método

capaz de romper com uma linha marcadamente escolastica.

E neste quadro que Willems lanca aquela que podemos considerar a questdo
fundamental do seu pensamento e que mais ndao é do que procurar saber “como se podem
estabelecer os fundamentos de uma educagao musical dando-lhe pontos de partida saos,
ndo conformistas, e no entanto respeitando os valores vitais da tradicao?” (Willems, 1970,
p.9). O proprio haveria de adiantar a resposta a esta questdo, dizendo que “é preciso estudar
a fundo a natureza dos elementos materiais e espirituais da musica. Esta natureza ndo se
descobre apenas na prépria musica, mas também, e sobretudo, no musico, na medida em

gue ele é um ser humano” (Willems, 1970, p.9).
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Para tal, Willems, iria partir de uma definicdo de musica (de Rousseau), a qual
considerou como sendo uma das mais simples e concisas e que consta da seguinte frase: a
musica é a arte dos sons. Nesta simples definicdo, Willems encontrou a complexa dualidade
dialética entre dois elementos que, por seu turno, se situam, na opinido do autor, em dois
polos distintos: a arte que se encontra no polo espiritual, pois é a expressdo do Belo, um
aspecto do Todo, do Divino, da Vida, e o som que é resultado e manifestacdo de um
fendmeno fisico e, como tal, material. Entre estes dois polos situar-se-ia a vida humana, a

qual Willems considerava como formada pelo “triplo aspeto” fisico, afectivo e mental.

O ser humano, no seu trajeto de vida, caminharia pois do fisico para o mental. Ou

seja, da matéria para a busca do espiritual (onde se encontra a Arte e, portanto, a musica).

Nesta construcdo de Willems, de ambos os lados da vida humana, poderia o sujeito
tender para o infinito quando ora procura elementos infra-materias (vida pré-natal), ora

busca elementos supra-intelectuais, pela cultura da intuicdo ou da espiritualidade.

Para Willems (1968c e 1990a), do mesmo modo que entre o polo material e o polo
espiritual existiam “trés aspetos” - fisico, afectivo e mental — que constituiriam a vida
humana, analogamente, poderiamos ainda considerar que, e na opinido do mesmo
pensador, haveria uma vida musical onde existiriam outros tantos aspetos correspondentes
aos da vida humana e que seriam os trés elementos fundamentais da musica, a saber: o

ritmo, a melodia e a harmonia.

Se o primeiro destes trés ultimos aspetos se encontraria ligado a vida propriamente
dita, pois podemos encontra-lo na respiracdao, nos passos, no bater do coracdo, isto &, nas
manifestacGes mais bdsicas da vida, incluindo na vida animal ndo Humana, ja a melodia e a

harmonia somente é possivel encontrar em seres dotados de racionalidade. Por isso,



Willems, ligaria a melodia a afetividade, a emocdo e ao sentimento e a harmonia a

inteligéncia e a vida mental propriamente dita.

Neste quadro, Willems, estabeleceria ainda o paralelo entre os Reinos Mineral,
Vegetal, Animal e Humano, falando ainda de um reino Supra-Humano, reservado aqueles

gue atingindo a Arte como um todo, atingiriam igualmente a espiritualidade.

Willems estabelece todo este paralelo que podemos resumir no seguinte esquema
que (adaptando um esquema do préprio Willems), procura refletir o que o autor considerava
ser a Vida Humana (linha do meio) e as suas correspondéncias com a Musica e com os

diferentes Reinos:

MUSICA Som Ritmo Melodia Harmonia Arte
SER HUMANO | Matéria Fisiologia Afectividade Mental Supra-mental
REINOS Mineral Vegetal Animal Humano Supra-humano

Este primeiro nivel da musica representava, segundo Willems, o polo material, ou
seja, os instrumentos, a voz, a vibracdo sonora, pois que seria indispensdvel o sujeito
esforcar-se para procurar atingir, mesmo que sé parcialmente, a Arte e a intuicdo Supra-
mental. Para o autor, “o que interessa antes de mais, é conceber a ordem e a harmonia”

(Willems, 1973/1990a, p. 9).

Willems encontrava e estabelecia assim o que entendia ser a intima relacdo entre a
musica e a vida, pelo que iria postular a necessidade de, na educacdo musical seguir as leis
da vida onde acredita que tudo obedece a uma ordem e procura a harmonia. Assim, o autor,

entende que se deve comecar pelo elemento que primeiro se encontra na vida: o Ritmo.
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Por certo que, a esta construcao tedrica ndo é estranha a influéncia de Dalcroze. Mas
Willems vai além dessa influéncia e advoga que mais do que ensinar, é preciso educar, sendo
que, a diferenca entre estas duas vias se encontra na capacidade de despertar para a vida,
de permitir experienciar e vivenciar mais do que veicular dogmas e teorias pré-
estabelecidas. Para o ensino do “ritmo” foi este o ponto fulcral que Willems procurou
desenvolver, por forma a que, no sujeito viesse a emergir a primeira das consciéncias que
Willems acreditava existirem para além da consciéncia tipicamente Ocidental, que é a
consciéncia refletida prépria de uma inteligéncia racional. Ora, para Willems, a primeira
dessas consciéncias, seria a Ritmica, a qual se seguiria a Melddica, a Harménica para, em
individuos de “elite” poder vir a ser atingida a consciéncia Criadora Supra-mental, onde as

anteriores coexistiriam.

Deste modo, Willems acreditava estar o sujeito a evoluir da unidimensionalidade

para a quarta dimensao, passando pela bidimensionalidade e pela tridimensionalidade.

A questdo agora, consiste em tentar perceber como é que, em termos praticos,

Willems, pensava promover este desenvolvimento e esta educagao musical.

Antes de mais, o autor, enuncia trés bases fundamentais do seu método ativo, que
designa por principios, para o ensino da educacdo musical, as quais ordena dizendo “em
primeiro lugar, tudo esta baseado nas relacées psicoldgicas estabelecidas entre a musica e o
ser humano; em segundo lugar, que ndo recorremos a processos a margem da musica
(extramusicais) com o fim de tornar atraente o ensino musical, porquanto o som e o ritmo,
pela sua prépria natureza, sdo duma riqueza infinita; em terceiro lugar, que o ensino musical
propriamente dito, que é sobretudo teoria e ciéncia, ndo vird sendo depois de uma iniciacao

pratica, e que este ensino, baseado na vida musical nunca se afastara dela, porque da uma



importancia de primeiro plano ao sentido ritmico e ao ouvido musical, até ao fim dos

estudos da musica” (Willems, 1968b, p.4).

Vao pois ser estes os principios, os pilares, de um método de educagao musical ativo,
qgue deve ser iniciado pelos 4 anos de idade, no minimo pelos 3 anos, em sessées com
duragdo que variava entre quarenta e cinco minutos a uma hora e a grupos

(preferencialmente) de trés a quatro criancas ou, no maximo, cinco (Willems, 1952, p. 48).

Willems estabelece mesmo a distin¢gdo entre o que considera serem os “rudimentos”
e as “bases”, esclarecendo que “entende-se por «rudimentos» o comec¢o do ensino musical,
sem discriminacdo do seu valor pedagogico, as «bases», pelo contrario, referem-se a
educacdo e dizem respeito aos seus principios fundamentais, validos desde o comeco ao fim
dos estudos” (Willems, 1970, p.17). Neste contexto, para Willems, os primeiros contactos
com a musica e as primeiras manifestacdes musicais de uma crianca, pertencem ao dominio
da educacdo infantil no geral, pelo que ndo sdo do ambito da pedagogia musical. Assim,
deverdo ser as pessoas do seu meio familiar, nomeadamente as maes, a encarregarem-se de
fazer despertar o sentido auditivo e ritmico da crianca e so pela idade dos 4 anos é que a
crianga poderia ser sujeita a um trabalho de preparacao musical exata e continua. Na
verdade, Willems defendia que “desde a mais tenra idade pode-se por a crianga em contacto
com objectos sonoros para lhe dar a oportunidade de ouvir sons, quer dizer recebé-los no
ouvido, sem mais” (Willems, 1990b, p. 24), o que Willems ird dizer que entende ser do

ambito da educacgdo sensorial.

Apds essa primeira abordagem, que pode ser realizada no seio familiar, pelo
professor serd entdo a crianga ministrada uma educagao musical onde, pelos seus principios,

Willems procura estabelecer lagos estreitos entre o ser humano e a musica.
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O primeiro destes principios consiste, no fundo, na explanagdo que Willems
desenvolveu sobre a relacdo entre a “vida musical”, a “humana” e os “reinos”. Porém, ao
aplicar esta visdo a pratica, ndo deixa de refletir as influéncias de Piaget, pois, como nos dizia
Macedo, ja no decurso da sua vida académica e por via da improvisacdo musical, Willems
havia descoberto que “a verdadeira musica parte do interior para o exterior e ndo o inverso”
(Macedo, 1999, p. 12). Talvez também por este facto acredite que “na arte, o esforgo, é a
Unica garantia de reais progressos” (Willems, 1968b, p. 4), deixando assim entender que,
independentemente de qualquer método, o sujeito tem que despender esforco num

processo de aprendizagem que visa acomodag¢des superiores.

No seu segundo principio, Willems — sem referir nomes — formula uma contundente
critica a Kodaly. Se, por um lado — e algo paradoxalmente — Willems diz ser necessario que
“todas as criancas aprendam as cangées populares oriundas do génio da sua raga, cangdes
onde a beleza e o gosto musical devem passar antes das preocupac¢des pedagdgicas”
(Willems, 1970, p. 24), o que até poderia parecer uma colagem a Kodaly, o certo é que, por
varias vezes ao longo da sua obra, deixa bem patente que ndo se deve usar qualquer meio
auxiliar no ensino metodolégico da musica, fazendo, nesse contexto, referéncia explicita a

fonomimica.

O seu terceiro principio é, talvez o mais importante do ponto de vista musical
propriamente dito, constituindo a plataforma da sua a¢do. Para a execucdo deste, Willems

requer um perfil de professor no qual sejam reunidas trés condicdes:

1 — Amar as criangas e a musica;

2 — Conhecer as bases psicoldgicas da educacdo musical, assim como a psicologia da

crianga;



3 — Encarar a musica como um meio de cultura humana. (Willems, 1970, p. 3)

A partir deste terceiro principio, Willems resume a educa¢do musical em quatro
pilares de agdo dizendo que “a nossa actividade pedagdgica centraliza-se nas cangdes
(encaradas pedagogicamente), na cultura auditiva (com material auditivo) e no
desenvolvimento do sentido ritmico (instinto e consciéncia). Juntamos a isto o nome das
notas (como simples denominacdo dos sons), assim como um certo vocabuldrio musical que
se refere aos elementos do som ou do ritmo” (Willems, 1970, p. 4). Serda pois na
operacionalizacdo pratica destes quatro pilares que podemos percecionar uma forte
influéncia do trabalho de Dalcroze, nomeadamente na importancia que Willems atribui,
como ja vimos, a vivéncia da musica, da primazia que dd ao ritmo e da relevancia que atribui
quer a improvisa¢do quer ao ouvido (a audicdo) interior. Porém, Willems ird, mais do que
Dalcroze, alicergar o seu trabalho na imitagao, admitindo-o mais claramente do que Dalcroze
o havia feito. De facto, como Willems afirmou, de acordo com as suas conce¢des psicoldgicas
da musica “a melodia tem a primazia (uma vez que é o som a caracteristica essencial da
musica). O ritmo tem, no entanto, a prioridade, porque é o elemento mais corporal. O ritmo
desempenhard portanto um papel importante na educa¢do musical, onde deve ser
considerado como elemento ordenado” (Willems, 1968b, p. 12). Digamos pois que, na
proposta metodoldgica de Willems, o Ritmo funciona como uma plataforma — e esta é
claramente uma influéncia de Dalcroze — a partir da qual toda a restante educacdao musical

se ira estruturar.

O ritmo é, na concecao Willemsiana, a expressao bdsica comum e presente ja desde
o “reino vegetal” e, portanto também, “animal”. Como nos diz o autor, “o verdadeiro ritmo é
inato e esta presente em todo o ser vivo” (Willems, 1973/1990a, p. 10), por isso, Willems

afirma categoricamente que nos seus “estudos sobre musica, o primeiro lugar é atribuido ao I 151
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ritmo. Visto ser ele o elemento primeiro da musica e estar presente em toda a Natureza”
(Willems, 1973/1990a, p. 8). E neste quadro que Willems entende que a educacdo ritmica
deve servir propdsitos exclusivamente musicais (e aqui afasta-se de Jaques-Dalcroze) e ndo
de educacdo corporal ou de danga e vai propor que, por isso, se recorra ao movimento
corporal mas dando mais importancia as maos do que aos pés, usando estes para a marcha,

sobretudo para exprimir os diferentes andamentos.

Cabe aqui uma critica a Willems, pois que se, por um lado da prioridade ao ritmo
apercebendo-se da sua importancia na educacdo musical, por outro, ele (sem o admitir
claramente) reconhece a dificuldade que tem o ensinar, quando efetua a seguinte reflexao:
“voltemos um instante aos trés aspectos do ritmo: o tempo (unidade primeira), o compasso
(unidade superior) e a subdivisdo (unidade inferior, que pode ainda ser subdividida). Se estes
elementos podem ser facilmente realizados pelas criangas, é-lhes porém dificil tomar
consciéncia deles, pois uma parte do ser humano age, enquanto a outra reflecte sobre a
accdo executada” (Willems, 1970, pp. 38-39). Ora, podemos facilmente perceber que o facto
de uma parte do ser humano refletir sobre a acdo executada enquanto que a outra parte
age, nado é exclusivo da linguagem musical sendo pois uma realidade de qualquer linguagem.
Entdo, porque constata Willems que a crianga tem dificuldade em consciencializar as partes
constituintes do ritmo e, concomitantemente, o préprio ritmo? Correndo o risco de errar,
ndo podemos de deixar de avancar com uma resposta hipotética, que consiste no facto de
entendermos que uma educac¢do alicercada na imitacdo corre este sério risco. Isto é:
executar a crianga executa. Mas fa-lo por imitacdo ou, como percecionou Willems, sem
consciencializar o que esta a fazer, pelo que ndo entende, ndo interioriza e aprendendo (sd)

pela imitacdo ndo se desenvolve nem se autonomiza.



Apds a formagdao da consciéncia ritmica, na metodologia de Willems segue-se a
formacao da consciéncia melddica, jd dotada de afetividade e do ambito do “reino animal”.
Para tal, Willems, vai propor a organizagio pedagdgica de cang¢des™ por grau de dificuldade,
dividindo-as em grupos tais como e entre outros: can¢des para os mais pequenos (faceis e
menos faceis), cancbes de movimento, canc¢bes de duas a cinco notas ou cangdes de
intervalos. Como escreveu no prefacio do livro da sua seguidora Raquel Sim&es “todas as
criangas podem cantar. Resta a escolha de cangdes. Ela deve ser feita de tal forma que
constitua uma verdadeira preparagao para um ensino musical pelo qual todas as criangas
chegardo a ler e a escrever a musica. De facto, isso conseguir-se-a seguindo as mesmas leis
gue regem o estudo da linguagem: comega-se por falar; depois, na idade da razao, aprende-
se a ler e a escrever”™. Nesta aprendizagem, Willems recusa o recurso a qualquer meio
extra-musical — e é aqui que Willems formula uma critica velada a Kodaly -, defendendo que
a ordem fundamental que adota “é a dos sete sons diaténicos de graus conjuntos. A esta
ordem de sons acrescentar-se-a uma ordem de sete nomes por graus conjuntos e uma
escrita de notas igualmente por graus conjuntos. Tendo sido perturbada esta ordem, tdo
simples e tdo natural, dos sons, dos nomes e das notas escritas, encontramo-nos perante
dificuldades e recorremos a meios extramusicais, fonomimico ou outros, o que agrava o

problema” (Willems, 1990b, p. 26).

Mas, em consonancia com a ideia de que a primazia deve ser dada a melodia, e
sendo o canto a primeira linha que cada sujeito tem para expressar essa mesma melodia,
Willems considera que “o canto desempenha o papel mais importante na educacdao musical

dos principiantes (...) ele € o melhor dos meios para desenvolver a audicdo interior, chave de

.0 autor tem a nogao da relagdo existente entre a linguagem musical e a materna, que expressa
quando diz que “les chansons peuvent méme servir au développement du language” (Willems, 1952(?), p. 33).

> _E curioso o paralelo que Willems estabelece entre a aprendizagem da musica e o de outra qualquer
linguagem. Por um lado entende a musica como sendo uma linguagem. Por outro verifica-se aqui a influéncia
Piagetiana.
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toda a verdadeira musicalidade” (Willems, 1970, p. 23) e, por isso, é de opinido de que nao
deve ficar reduzido ao papel de ponto de partida mas, pelo contrario, estar presente em

todo o processo de formacdo do aluno.

Mas, para além do canto, hd uma outra atividade que Willems entende dever estar
sempre presente em todo o processo de formacdo musical do aluno: a improvisacdo. Na
realidade, e independentemente do grau de evolucdo no processo formativo, Willems é de
opinido que a improvisacdo favorece a vida interior da pessoa dizendo que “hd na
improvisagao um elemento pessoal de vida interior, de criagao, de abertura da alma a uma
inspiracdo auténtica, que nada pode substituir” (Willems, 1970, p. 82). Mais ainda, o autor
observa que hd uma relacdo intima entre a educacdo ritmica e a capacidade de improvisar.
Isto é, quando a educacdo ritmica ndo foi bem adquirida, o aluno vé-se bloqueado na sua
capacidade de improvisar pelo que, nestes casos, entende que se impde um retrocesso a

(re)educacao ritmica.

E de realcar a importancia que Willems atribui a audic3o interior quando diz que ela é
a chave de toda a verdadeira musicalidade. Na realidade, na metodologia que agora
analisamos, se os procedimentos estdo envoltos pela imitacdao, o certo é que Willems
procura que tudo conflua para a audicdo interior. Segundo a sua perspetiva “a audicao
interior, no sentido mais completo, é o pensamento, a idea¢dao musical sonora. Ela nao
significa apenas o facto de imaginar sons, mas também o de «escutar», de «receber»
passivamente sons da imaginagao. (...) Contudo, o termo «audicdo interior» é reservado, na
musica, ao dominio dos sons tomados em si préprios (audicdo absoluta), ao dominio da
melodia (audicdo relativa) ou ao dominio da harmonia (audicdo harménica)” (Willems, 1970,
p. 91). Assim, e se desde o primeiro momento - em que um professor se encontra com o

aluno — a crianca deve contactar com pequenos e variados instrumentos, para os imitar,



para os comparar, emparelhar ou classificar, tudo isto serve uma primeira fase de educacao
auditiva que, nesta metodologia, consiste precisamente em fazer ouvir, reconhecer sons
musicais e/ou da natureza, gritos de animais ou cantos de aves, com o objetivo de conduzir

o aluno a uma verdadeira educacdo auditiva.

Esta educacdo auditiva assume-se como algo presente e construida ao longo de toda
a metodologia de Willems que se reflete em questdes tais como a preocupacdo em utilizar,
desde cedo, as notas musicais considerando-as ndo como teoria, mas como denominacao
dos sons tal como se empregam palavras no dia-a-dia. Assim, a educacdo auditiva, apds a
fase mais sensorial efetuada no seio da familia e a primeira fase j4 com um professor, passa
depois por exercicios tais como os executados com flautas de émbolo ou instrumentos de
laminas, onde os alunos podem ouvir e realizar glissandos, e verter o que ouviram para

graficos sonoros tais como se apresenta na figura numero dez (cf. Figura 10).
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Figura 10 - Grafico de alturas (Willems, 1968d, p. 11)

Porém, tal como o que sucedia com a aprendizagem das can¢des, a educagao
auditiva terd como fim ultimo o desenvolvimento da audicdo interior. Willems expde esta
ideia do modo seguinte: “a ultima etapa do desenvolvimento auditivo é a audicdo interior.
Aqui as sensibilidades fisica e afectiva reunem-se a consciéncia musical e sdo postas ao
servico da criacdo artistica musical, que pode ultrapassar as possibilidades da inteligéncia;
entramos no campo do desconhecido imaterial, intuitivo ou espiritual” (Willems, 1968c, p.

19).

Ainda inserido nesta metodologia, ndo podemos deixar de referir a, exploracdo e

(até) procura de desenvolvimento do espaco intratonal. Dito de outro modo, Willems criou I 155
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uma série de ferramentas instrumentais, tais como diapasdes, campainhas — quinze dos
primeiros e trinta das segundas —, um audidmetro e um sondmetro que, com a ajuda de um
crondmetro regulado ao quinto de segundo lhe permitiu ir muito além do (entdo) ja
conhecido coma Pitagdrico passando a calcular a distancia entre os tons das notas dé e ré
em 130 milimetros. Dizia entdo Willems que, com esta subdivisdo do tom se ingressava num
ambito puramente sensorial, que escapava a afetividade e onde o papel que a inteligéncia
poderia desempenhar passava a ser limitado, pelo que quem conseguisse percecionar este
espaco intratonal, teria a sua capacidade auditiva muito mais apurada e estaria muito mais
capaz de percecionar os sons que compdem um acorde, pelo que lhes seria muito mais facil

de aceder a consciéncia harmonica.

Quando, numa entrevista realizada em 1958, Rodrigues |he perguntou se achava “de
utilidade pratica o desenvolvimento da audicdo ao ponto do reconhecimento de pequenas
fracgdes como o 1/8 e o 1/16 do tom?” (Rodrigues, 1958, p. 88), Willems logo respondeu
“Mas certamente! (...) Precisamos de preparar as novas geracles para a apreensdo da
musica moderna! Uma das razdes da falta de popularidade de certa musica contemporanea
é a dureza de ouvido de quem a escuta. Béla Bartok e outros, utilizaram o espaco intratonal
no desenho das suas melodias. Como aprecia-las se o nosso ouvido nao puder localizar-lhes

todos os sons?” (Rodrigues, 1958, p. 88).

Ficamos assim como uma visao das propostas formuladas e divulgadas por Willems.
Contudo ndo prestariamos a devida justica se nao referissemos que foi igualmente este
autor o primeiro a falar em “musicoterapia” quando, por exemplo, refere que “os
educadores que compreenderam a natureza essencial dos elementos da musica, chegam a

praticar, quase sem querer, sendo musicoterapia, pelo menos profilaxia musical” (Willems,



1973/1990a, p. 11), bem como foi Willems o primeiro a usar a expressdo “iniciacdo musical”

(Willems, 1968b, p.1).

Por ultimo, é de salientar que no seu Caderno Pedagdgico N2 0, Willems estabelece o
plano de trabalho para a iniciacdo musical, dividindo os grupos de alunos por categorias que
se encontram entre os 4(3) a 5 anos, dos 5 a 6 anos e dos 6 a 7 anos, bem como da formacao

a dar aos Professores.
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4.4 Carl Orff

Por razbes de varia ordem, a algumas das quais faremos alusdo, Carl Orff é dos
pedagogos a quem ja foram dedicadas mais reflexdes e que, ultimamente, mais se confunde

com a pratica, quer da iniciagdo musical, quer da “musicoterapia”.

Quando se fala de Orff, é natural que suceda uma de duas rea¢bes: um adulto,
provavelmente, logo associard o nome a sua obra mais conhecida, Carmina Burana®®
(“Poemas de Beuren”), porém, uma crianca quase de certeza que se lembrard do prazer de
desfrutar de um determinado instrumento ou de instrumentalizar esta ou aquela cancdo,

conjuntamente com este ou aquele grupo de colegas.

Neste contexto, e antes de propriamente iniciarmos uma abordagem analitica aos
contributos pedagdgicos de Orff, ndo poderiamos de, justamente, deixar de reconhecer que
ha um antes e um apds Orff, no que respeita a iniciacdo musical, porquanto Orff marca, de
forma clara a iniciagdo musical com a possibilidade de as criangas deixarem de ser menos
recetoras, para assumirem (3 sua escala) o papel de agentes ativos que fazem, que

constroem, que produzem musica.

Estas nossas linhas, algo catarticas, de modo algum nos vinculam a este método, tdo
pouco pretendem resumir os contributos de Orff. Antes porém constituem um
reconhecimento de uma marca que identifica esses contributos, marca essa que mais nao é
do que um principio epistemolégico pelo qual Carl Orff procurou, também ele, aplicar a

musica os postulados da (entdo) emergente educacdo ativa.

g provével que esta obra tenha tido a sua primeira apresentacdo em Portugal a 24/5/1963, a
158I avaliar pelo texto da carta, enviada a 27/3/1963, por Carl Orff a Maria de Lourdes Martins (Orff, cf, Anexo 1, p.
1).



Por outro lado, essa marca — como adiante procuraremos explicar — faz com que este
método seja uma de duas coisas: ou, por assim dizer, um ndo-método ou, pelo contrdrio, o

método dos métodos.

Vejamos entdao que ideias introduz Orff na Educagdo Musical. Este compositor e
pedagogo nascido a 10 de Julho de 1895 em Munique, foi uma pessoa que cresceu envolto
num rico ambiente musical e que, quando ainda jovem, acumulou experiéncia em diferentes
areas relacionadas com o espetdculo, tais como a de cantor, sonoplasta, compositor,

encenador, libretista, diretor e até trabalhador do teatro de marionetas de Munique.

Apds completar, na mesma cidade, os estudos quer do liceu, quer da Academia
Tockunst “em 1919, exerceu o cargo do Korrepetitor e Mestre de Capela na sua cidade natal,

mais tarde em Manheim e Darmstadt e de novo em Munique” (Martins, 1995a, p.11).

Contudo, o ponto de viragem comeca a gizar-se em 1924 quando Dorothy Giinther o
convida para o cargo de diretor musical da sua escola de ginastica ritmica e de danca
classica. Na Escola Ginther procurava-se entdo cultivar e ensinar, a futuros professores de
danca e de ginastica, as novas tendéncias da danca conjugadas com as novas ideias acerca

do movimento corporal.

Ora, esta nova experiéncia, acabou por ter uma enorme influéncia no percurso de
Orff, na medida em que, ao aceitar o cargo na Escola Glinther, nas palavras de Martins, Orff
ndo se confinou a executar um acompanhamento pianistico para o movimento e para a
danca. Pelo contrario, alinhou “no mesmo espirito de criatividade que animava a Escola,
procurou explorar aspectos de interligacdo e de interpenetracdo artisticas, reunindo numa

accdo global, a danca, musica e voz (falada ou cantada) e projectando-se em direc¢do ao
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drama. (...) Orff concebeu uma musica criada pelos préprios dancarinos, em paralelo com as

novas concepc¢des da danca e da educacao corporal”(Martins, 1995a,p.13).

Esta atitude de Orff perante uma nova e desafiante experiéncia seria, como ja o
dissemos, marcante na sua (posterior) acdo pedagdgica, sobretudo por trés razées que

elencamos, sem que a ordem pela qual optdmos corresponda a uma qualquer prioridade:

2 - Foi na Escola Glinther que conheceu Gunild Keetman e Maja Lex, as quais
passaram a ser as suas colaboradoras. A primeira na darea da musica e a segunda, bailarina

de formacao, no dominio da danga;

2 - Ao procurar responder aos conceitos estéticos da Escola, baseou a sua musica na
improvisacdo, a qual ja havia feito parte da sua formacdo, e no uso do corpo (timbres

corporais) e voz;

2 - Aos explorar aspetos de interligacdo e de interpenetracao artisticas, fa-lo

seguindo as bases ja criadas, entre outros, por Jaques-Dalcroze.

s

E por estas razbes que Maschat nos diz que “Carl Orff e Gunild Keetman
desenvolveram as bases do que hoje estd internacionalmente conhecido como “Musica e
Movimento na educa¢do”, a partir do seu trabalho na Giinther-Schule em Munique”

(Maschat, 1998, p.8).

Seis anos decorridos apds o inicio da sua colaboracdo com a Giinther-Schule,
portanto em 1930, foi publicada a primeira edicdo da Orff-Schulwerk, sob o titulo

“Elementare Musikibung”, cujo significado é “Pratica musical elementar”.

Ora, esta ideia de “musica elementar”, foi algo a cuja explicacdo Orff dedicou

cuidado, para que a expressao ndo corresse o risco de ser restringida a significados tais como



“elementos”, o que poderia remeter para a ideia de partes, ou conotada com “facilidade”,
“simplicidade”, como se fosse facil de entender e/ou reproduzir. Pelo contrario, Orff
clarificou que o significado de “elementar” se relacionava com a matéria bruta, primitiva,
pelo que, musica elementar, seria musica ligada ao movimento, a danca, a palavra criada
pelo préprio. Seria pois uma musica que ndo se destinava a um publico ouvinte, mas sim aos
proprios que nela participavam e que, na sua construcdo, ndao usariam grandes arquiteturas
musicais, mas sim formas simples tais como os ostinatos e rondds. Estas caracteristicas
fariam com que fosse uma musica proxima da Natureza, da Terra, do corpo que, sendo para

uso de todos, se encontra ao alcance da crianga (Martins, 1998, p.5).

Maschat também nos explica o que, em Orff, se entende por “elementar”, quando
refere que “significa inicio, e sendo um conceito universal que ndo é afectado pela moda ou
pelo tempo que passa, é proprio de todo o ser humano. Sendo assim, elementar nao é
simplesmente composto por “elementos” ou “simples, facil de reproduzir ou entender”, mas
é um conceito muito mais amplo. Define o essencial e o construtivo, o basico e o
fundamental” (Maschat, 1998, p.8). Além desta explicacdo, a autora, também sublinha a
ideia da musica elementar ser musica ligada a danca e a linguagem, e na qual o sujeito

participa ativamente.

Ora, daqui retiramos desde logo, uma preocupacdo de Orff no que respeita a
Educacdao Musical: ser feita por criangas e ndo para criangas. Dito de outro modo, ser uma

Ill

aprendizagem ativa, onde a crianga é o principal “ator” e elemento da for¢ca motriz de um

construto.

Mas, além da publicacdo da “Elementare Musikiibung”, o trabalho na Giinther-Schule

foi marcado pela edicao de varios livros e discos e por uma divulgacdo materializada em
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N3do obstante, em 1945, a larga maioria do espélio da Escola Glinther foi destruida no
decurso da segunda grande guerra. Este facto histérico que, por um lado, ja havia obrigado a
interrupgao da atividade da Escola Giinther e a sua eliminagado fisica, por outro lado acabou
por constituir o outro ponto de viragem no percurso de Orff, fazendo-o (definitivamente)

cruzar-se com a pedagogia.

O modo como esse “encontro” com a pedagogia se deu, ndo é consensual. Assim,
segundo Martins, em 1948, foi encontrado um disco editado pela Escola Glinther, cuja
musica prendeu a atencdo de responsaveis dessa radio, o que teria levado a que fosse
formulado um convite a Orff para que realizasse um conjunto de sessGes onde fosse
adaptado a criancas o trabalho que havia sido realizado com os alunos da Escola Glinther.
Ainda segundo Martins, foi entdo que Carl Orff, apds uma primeira reacdo de recusa,
cultivou essa ideia durante dois anos, nos quais “resolveu passear nos jardins publicos para
poder observar as criangas entregando-se livremente as suas brincadeiras. Assim, viu que as
criangas exteriorizavam as suas alegrias, correndo, fazendo rodas, entoando lengalengas,
inventando pregdes, etc. SO entdo aceitou fazer um programa para a radio, de colaboragao
com Gunild Keetman e com criangas sem nenhuma prepara¢ao musical. Estas sessdes da
Radio Baviera prolongaram-se de 1950 a 1954 e estdo na origem de «Musica para criangas»

(Martins, 1987, p.8).

Contudo, se ha consenso no que respeita ao facto de a obra pedagdgica de Orff
resultar do trabalho realizado com crianc¢as na Radio Baviera, o mesmo ja ndo sucede quanto
ao que tera originado esse trabalho, nem quanto a data do inicio desses programas. Por
exemplo, Hartmann, refere que, na origem desse trabalho esta o facto de apés o términus
da Il Grande Guerra, se ter dado a reconstrucdo da Alemanha e, nesse dmbito, “uma pessoa

162' gue era responsavel pelos programas educativos na radio, teve um contacto com um



jornalista que lhe apresentou o trabalho que Orff anteriormente havia feito. Por isso Orff foi
convidado a fazer programas de radio para criancas. A ideia foi que as criancas fizessem as
suas proprias musicas e compreendessem o que faziam. (...) o primeiro programa foi para o

ar a 15 de Setembro de 1948”"7.

N3o obstante e voltando as palavras de Martins, convém esclarecer que o titulo
“Musica para criancas” ndo corresponde ao titulo original da obra criada por Carl Orff na
sequéncia das sessdes levadas a efeito com criangas na Radio Baviera, mas sim ao titulo da
adaptacdo (dessa obra) que Maria de Lourdes Martins haveria de efetuar para Portugal. Na

verdade, o titulo original da obra de Orff é o de “Orff-Schulwerk”.

Mas, o facto de haver uma adaptacdo para Portugal bem como, a essa adaptacdo, ter
sido dado um titulo diferente, vai de encontro a um dos fundamentos de Orff que, a
semelhang¢a do que se passava com Zoltan Kodaly, entendia que havia a necessidade de se

adaptar as suas propostas a realidade de cada Pais.

Na realidade, é assinaldvel a expansdao que as ideias de Orff tiveram, bem como o
cuidado e empenho que o préprio colocava na preparacdo para que essa expansao e
adaptacdo fossem bem sucedidas, tal como se pode constatar nas missivas que o autor

enviou a Maria de Lourdes Martins.

Em 21-12-1962, dizia “ja temos alguma experiéncia no estrangeiro devido a situacoes
idénticas. Este tipo de coisas exige, no entanto, uma cuidada preparacdo para que possam
ter éxito. (...) Os grandes sucessos no Canada e Japao foram somente possiveis devido a uma
extensa preparacdo e cooperacdo de todas as autoridades desse campo” (Orff, 1962, cf.

Anexo 3, p. 7). Nesta carta, para além de estar patente a importancia que dava a preparacao

Y _ HARTMANN Wolfgang, Orff-Schulwerk, passado e futuro, Curso de Professores realizado na E.S.E. I 163
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dos cursos sobre o seu trabalho e a expansao para o Canada e Japao, fazia ainda referéncia

ao trabalho feito em Toronto e nos Estados Unidos da América.

Mais ainda, na carta enviada a 10-3-1961 (Orff, 1961, cf. Anexo 3, p. 3), Orff usa
mesmo a expressao “intervi”, num contexto em que questionava Maria de Lourdes sobre o
titulo que, eventualmente, a Professora teria proposto dar a versdo portuguesa da OlIrff-
Schulwerk e, nessa mesma carta, Orff refere as versoes francesa e holandesa da sua obra
pedagdgica. Também nas cartas de 27-3-1963 (Orff,1963, cf. Anexo 3, p. 10) e de 18-4-1963
(Orff, 1963, cf. Anexo 3, p. 11), Carl Orff faz alusdo as traducdes e opina sobre as mesmas.
Estes sdo sé alguns exemplos de como Orff supervisionava o trabalho de adaptacdo da sua

obra, neste caso, a Portugal, pois houve outros momentos em que o fez.

Mas, a necessidade de adaptar a obra pedagégica de Orff a realidade e a tradicdo de
cada povo, parece ndo se esgotar na adaptacdo dos materiais que constituiam a Orff-
Schulwerk. A este propdsito, vejamos o que nos dizia Latino, quando relatava a sua
experiéncia no ambito desta pedagogia: “apesar do meu empenho e do gosto que tinha pelo
trabalho com criancas, em breve verifiquei que, para obter resultados, ndo bastava por em
pratica o que «aprendera a fazer» e que era necessario adaptar a pratica alema a realidade

portuguesa” (Latino, 1998, p.6).

Ou seja, mais do que adaptar a obra Orff-Schulwerk a tradicdo musical de cada Pais,
pela sua experiéncia, Latino sentiu que teria que adaptar toda uma forma de acdo, ou seja,

toda uma pratica.

Assim, e se Carl Orff ja assumia uma influéncia de Jaques-Dalcroze na origem das suas

propostas metodoldgicas, por forca da necessidade desta adaptacdo podemos identificar —



sendao uma influéncia -, pelo menos, uma proximidade com o ja postulado por Zoltan Kodaly,

no que respeita ao catalisar as tradicdes, dos cantos e das dancas de cada povo.

Tal como referiu Goodkin “Carl Orff regou as sementes da universalidade da sua
proposta quando insistiu em que cada pais comecasse com o acervo folclérico da sua

cultura” (Goodkin, 1999, p. 27).

Por outro lado, quer a ideia de “musica elementar” - enquanto emprego sistematico
de elementos primitivos e essenciais num movimento de aproximacao as for¢as da Natureza
- como a forma como foi estruturado o primeiro volume da versdo portuguesa da Orff-
Schulwerk, nao deixam de nos fazer lembrar as ideias de Edgar Willems s6 que, agora, com

uma componente bem mais ativa.

Na verdade se, quando analisdamos Willems, referiamos que, na sua obra, ha uma
denudncia, e concomitante recusa, de um ensino demasiado cerebralista, o que deixava
antever a procura de desenvolver um método capaz de romper com uma linha
marcadamente escoldstica. Agora, com Orff, essa rutura com um ensino cerebralista é total

e assumida.

Contudo, a nossa constatagao sobre a forma como foi estruturado o primeiro volume
da versdo portuguesa da Orff-Schulwerk, vem ao encontro das afirmacgdes do préprio Orff
guando, algo humildemente, reconhecia que as suas ideias sobre a educacdo musical das
criangas ndo eram novas, mas sim uma adaptacdo de conceitos pré-existentes (Martins,

19953, p. 13).

Alids, ndo é exclusivo nosso o estabelecer deste paralelo entre as propostas de Orff e
de Willems. Na entrevista que, em janeiro de 2006, fizemos a Dr2 Adriana Latino, a prdopria

afirmava que “em principio (portanto), quando eu comecei a ter que explicar a outras I165
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pessoas o que é que fazia e porqué (?), descobri que havia uma série de coisas para as quais
eu ndo tinha explicacdo e, sobretudo, descobri algumas falhas na Orff-Schulwerk.
Nomeadamente, eu achava (na altura) que havia muito mais peso na educacdo ritmica do
gue na educacdo melédica. E isso eu comparava porque, na Fundacao, funciondvamos salas
ao lado umas das outras, o método Willems e o método Orff, os meninos de Orff eram muito
mais desembaracgados a nivel ritmico e os outros com muito mais desenvolvimento ao nivel
auditivo e melddico: cantavam melhor, eram mais entoados, gostavam muito mais de cantar

e 0S N0ssos gostavam era de mexer” (Latino, 2006, cf. Anexo 4, p. 3)

Este sentimento, devemos notar, ndo nos transmite sé o carater demasiado ativo da
Orff-Schulwerk, como ainda nos deixa uma ideia sobre a diferenca de resultados obtidos
com os dois métodos, possivelmente fruto da auséncia de principios e do excesso de
liberdade que, até aos professores, era dado no método Orff. Na realidade, o fato de em
Orff ndo haver qualquer explicacdo operacional ou da razdo porque se age desta ou daquela
forma, cria um vazio, pois o percurso de aprendizagem ndo se encontra devidamente

balizado.

Também por isto Latino nos dizia que nos cursos sobre pedagogia Orff, “continuam a
dizer que “a Orff-Schulwerk” ndo se aprende a fazer, faz-se(!) aprende-se fazendo”. E eu
digo, “oucam I3, eu estive Ida ha quarenta anos e ja ouvia essa coisa, ndo pode ser”. Se eu
quero que a informacdo passe para os futuros formadores eu tenho que lhes fornecer
qualquer tipo de texto, qualquer tipo de programa, de principios” (Latino, 2006, cf. Anexo 4,

p. 11).



Neste quadro, ha que prestar atengdo no que realmente (e de um mogo geral)
consiste a obra Orff-Schulwerk, para dai procurar extrair a originalidade das propostas de

Orff.

Contudo, ndo é demais referir que o termo Orff-Schulwerk, ndo é passivel de uma
traducdo linear/literal. Em conformidade com o que nos diz Maschat “se traduzirmos

7”7

literalmente a palavra “Schulwerk” como “obra escolar” obtemos uma ideia errénea e
afastada das verdadeiras intencdes do seu autor. Neste caso, este termo ndo se refere a uma

coleccdo de obras para tocar na escola, seguindo directamente a partitura, mas significa

“oficina de experimentacdo de criacdo e de aprendizagem” (Maschat, 1998, p.8).

Também Regner nos esclarece sobre o significado do termo, explicando que “a
palavra Werk — em alemdo, obra — ndo se interpreta aqui com esse sentido, mas sim
segundo a ideia orffiana de processo, atitude. (...) Assim como Schule — em Schulwerk — ndo
deve ser entendido como a instituicdo escolar onde as criancas e os jovens passam uma
parte da sua vida com mais ou menos interesse e gosto. O espirito do seu significado deve
ser encontrado na palavra latina schola, que quer dizer tranquilidade, ou na sua raiz grega
gue equivale a fazer uma pausa no trabalho. Isto é, estamos a falar de uma contemplagao e
reflexdo profunda, que tanto se refere aos sentidos, como a emocdo e a mente” (Regner,

2001, p. 8).

Temos assim que, a semelhanca com o que ja sucedia com a expressdo “musica

elementar”, em Orff, também “Schulwerk” tem um carater polissémico.

Ora, ndo nos parece ser abusivo afirmar que é da conjugacdo destes dois pilares que

resulta a originalidade da proposta pedagégica de Orff.
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Na verdade, a pratica desta “musica elementar” levada a efeito, como dizia Maschat,
num contexto de “oficina de criacdo, experimentacdo e de aprendizagem”, deve resultar
num processo ativo que Gagnard, resumia e ilustrava dizendo que, seguindo a metodologia
de Orff, se parte “de uma palavra, procura-se o seu acento ténico, o ritmo; numa frase
posterior, escolhe-se uma frase que o professor diz de uma forma monocérdica a fim que
seja o proprio aluno a redescobrir a acentuacdo que lhe é prépria ou a encontrar nela
acentuacdes falsas. (...) Como se V€, e contrariamente ao que se passa no ensino tradicional,
a compreensdo vem depois da experiéncia, pois as criangas comegam por sentir o ritmo em

vez de analisar as suas componentes” (Gagnard, 1974, p.133).

Podemos pois afirmar que a originalidade da proposta de Orff estd na prdpria
praxeologia fortemente marcada, como ja o referimos, pelos principios da educacdo ativa e
que, na educagao musical, se materializava por um forte investimento na improvisacao, nos
timbres corporais e no uso da voz que, a partir de uma prosddia, de uma situacao do dia a
dia, de uma histéria, de uma dramatiza¢cdo ou de um outro qualquer acontecimento passivel
de ser aproveitado, possibilitava a crianca ter uma base para uma constru¢dao musical em
gue, em grupo, construia, vivenciava, refletia, refazia, produzia e executava a sua prépria
musica, num processo em que a realizagdo se encontra a montante da aprendizagem

propriamente dita.

E pois com base nestes pressupostos que Orff edita a sua obra Orff-Schulwerk a partir
das sessoes realizadas na Radio Baviera. Esta obra que, como dizia Hartmann, inicialmente

era composta por trés volumes (Pentaténica, Menor e Maior)*® mais tarde, constitui-se em

¥ _ HARTMANN Wolfgang, Orff-Schulwerk, passado e futuro, Curso de Professores realizado na E.S.E.
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cinco volumes organizados com uma dificuldade crescente, com a qual Orff procurou

acompanhar o desenvolvimento mental da crianga.

Na verdade, as sessdes que Orff levou a efeito na Radio Baviera, inicialmente, fizeram
emergir a necessidade de serem criados instrumentos, que respeitando os principios de Orff
de “musica elementar” e de “Schulwerk”, permitissem as criangas uma consistente execucao
musical. Foi assim que, sob a supervisdao de Orff, foi construido, em 1949, por Klaus Becker,
um conjunto de instrumentos que ficou conhecido pelo nome de “Instrumentarium Orff” e
gue passaram a ser comercializados sob o nome de “Studio 49”, numa clara alusdo ao ano

de construcgao.

Os livros da “Orff-Schulwerk”, segundo Hartmann, surgem porque nao havia suportes
escritos para o trabalho. Uma analise destes livros, mais uma vez, faz-nos lembrar a
estrutura da obra de Edgar Willems mas (agora) apresentados de uma forma muito mais
cuidada e trabalhada, sobretudo no sentido musical. Orff constréi o que Martins considerou
ser uma obra onde “as pecas-modelo sdo apresentadas como uma cartilha e ndo como
exercicios musicais de um livro sistematico; (...). Ndo é um método, mas a demonstracdo de

um mundo sonoro em movimento” (Martins, 1987, p. 8).

Ora, no inicio desta analise as propostas de Carl Orff, diziamos que este método
poderia ser considerado uma de duas coisas. Esta recusa do seu autor, e seus seguidores, em
o considerar um método, pode fazer-nos pensar na expressdao ndo-método pois que,
analisando a estrutura, de dificuldade crescente, dos volumes da obra “Mdusica para
criangas"lg, em nossa opinido, é impensavel a execucdo consciente de pecas do segundo

volume sem que previamente tenha havido uma acdo metodoldgica.

. Adaptacdo, por Maria de Lourdes Martins, da obra “Orff-Schulwerk” para Portugal.
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Por outro lado, o facto de Carl Orff ter introduzido uma ideia de trabalho instituinte,
isto é, deixar um trabalho em aberto e, portanto, atravessado por uma componente
dindmica com disponibilidade para receber novas propostas de acdo e capaz de absorver
novas formas de o aplicar, “condena” tudo o que (eventualmente) se faca no ambito da
educacdo musical para criancas fique sob um enorme “guarda chuva” que da pelo nome de
metodologia Orff, pelo que, poderiamos considera-lo o método dos métodos. Na verdade,
basta que alguém use instrumentos criados por Orff para que corra o risco de ser conotado

com esta metodologia.

Foi devido a esse carater instituinte que Martins chamou a atencdo para o paradoxo
gue consistia no facto de um professor ao querer manter-se fiel e seguir escrupulosamente a
obra de Orff, ao fazé-lo, estar realmente a afastar-se da génese dessa obra, pois ndo estaria
a adapta-la a dinamica da evolugdo da sociedade e da educac¢do. A autora resumia entao
todos estes paradoxos numa frase “Orff deixou a porta aberta para uma evolugao natural e
ele préprio nao se intitula autor de um método mas um assimilador e coordenador de
principios pré-existente” (Martins, 1998, p. 4). Também pela mesma razdo, Maschat

“"

afirmava que estas ideias pedagodgicas apenas se mantém vivas pela alteracao e

flexibilidade da sua aplicagdo” (Maschat, 1998, p. 9).

De todo o modo, esta é uma obra onde Orff usou exercicios que passavam por
lengalengas, prosddias, Ostinatos, Rondds, entre outras formas de execu¢ao musical. A
improvisacdao é uma constante e a imitacdo um pilar. Para isso, Orff fez uso das escalas
Pentaténicas e, sobretudo, do uso de padrdes quer ritmicos, quer melddicos, bem como a

técnica de pergunta/resposta e os timbres corporais e instrumentais.



Sobre esta forma de iniciar a crianga na musica, Martins dizia “insistimos em comecar
a educacdo auditiva pelo intervalo de terceira menor, alargando-se até uma escala
pentatdnica, porque estamos convencidos que esta é o pilar mais sdlido para alicercar uma
audicdo e uma entoacdo correctas e para a crianga, ao improvisar, ndo se sentir impelida a

imitar exemplos de uma musica mais ouvida” (Martins, 1987, p. 21).

A propésito do uso das escalas pentatdnicas, é curioso observar a posicdo de Orff, em
carta enviada a Maria de Lourdes Martins em 17 de Junho de 1961 (Orff 1961, cf. Anexo 3, p.

4).

Apesar desta posicdo de Orff, pela experiéncia que nos assiste, ndo podemos deixar
de voltar a observar que o uso continuado de escalas pentatdnicas e/ou a execugdo de pegas
musicais pentaténicas, na pratica, redunda na possibilidade da ocorréncia de erros de

execucdo (sobretudo melddica) sem que os mesmos sejam notados.

No que respeita ao uso de padrdes, na “Orff-Schulwerk”, atentemos nos seguintes

exemplos apresentados nas Figuras 11 e 12:
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Figura 11 - Instrumentalizacdo Orff (Orff, 1961, p. 4)

|171



Neste primeiro exemplo, observamos que a voz entra no terceiro compasso, quando
outros trés instrumentos ja se encontram a tocar. Mas, se olharmos para a partitura desses
trés instrumentos, rapidamente nos apercebemos que executam o mesmo padrdo

ritmico/melddico em todos os compassos.

6. Sola, sapata
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Figura 12 - Instrumentalizagdo Orff da musica “Sola, sapata” (Orff, 1961, p. 7)

J4 neste segundo exemplo (cf. Figura 12), é possivel reparar que existem dois
padrdes. Um nos primeiros quatro compassos e outro entre o quinto e décimo compassos,

sendo que o primeiro padrao, é repetido do décimo primeiro ao décimo quarto compasso.

Alids, na obra Orff-Schulwerk que Maria de Lourdes Martins adaptou, estavam
contemplados exercicios que se destinavam exclusivamente ao treino destes padrdes, tais

como o que apresentamos na Figura 13.
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Exercicios de ostinato para instrumentos de laminas

Para um instrumento:

3 Borddo simples
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Figura 13 - Exercicios de ostinato (Orff, 1961, p. 96)

Se ja vimos, em termos de pedagogos musicais, as influéncias — mais ou menos
assumidas — que Orff absorveu, importa abordar as de ambito pedagdégico propriamente

dito.

Segundo Carvalho, para a construcdo da “Orff-Schulwerk”, o autor “apoiou-se
também no principio de concepc¢do de Piaget, inserindo a sua metodologia nos quatro
estadios de desenvolvimento (...) serviu-se do jogo como impulsionador da rela¢do ritmo-
linguagem, fazendo vivenciar a musica antes de a aprender a nivel vocal, instrumental e

corporal” (Carvalho, 2003, p. 694).

Contudo, e em nosso entender, a influéncia mais importante é a que se encontra
(talvez) menos consciente e que Maschat denominou como “facto social” com grande
importancia na Orff-Schulwerk (Maschat, 1998, p.8) e que, resultando de todo o processo de
trabalho em grupo, identificamos como sendo uma pratica que se pode enquadrar mais
numa matriz Vigotskiana do que Piagetiana. A este propdsito, Levi referia que “hd neste
método uma necessidade imperiosa, durante o processo de improvisacdo colectiva ou
individual, que é a sensibilizacdo para a importancia de se ouvir o proximo. (...) Ou seja para

chegarmos a um consenso de tarefa final, teremos que entretanto ter a capacidade e a
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obrigacao de ouvir colectivamente o trabalho, bem como ouvir as propostas dos colegas

para o mesmo” (Leonido, 2006, p. 20).

"

Também Carvalho estd em consonancia com esta ideia ao afirmar que “o
fundamental desta metodologia era a improvisacdo colectiva com o que esta pressupde de
sentido social e de respeito pelo outro, uma vez que as criancas tinham que se escutar umas
as outras para que pudessem repetir o que os colegas tocassem depois de concordarem se

deveriam adoptar a sua descoberta” (Carvalho, 2003, p. 695).

De todo o modo, quando em 29 de Marc¢o de 1982, Carl Orff faleceu, deixou um
legado na pedagogia musical, no qual podemos encontrar pontos fortes e fracos. Entre os
primeiros, é provavel que se encontre um aumento do auto conceito que a crianga adquire,
pelo facto de serem tomados em consideracdo os seus contributos, bem como a
possibilidade de a crianca desenvolver a sua confiangca musical, a sua criatividade, o seu
conhecimento timbrico, e a sua capacidade de trabalhar em grupo. Por outro lado, e numa
perspetiva de estrutura musical, nos pontos fracos, certamente se encontra o facilitismo e,
logo, o ndo treinar a resiliéncia das criangas, assim como, a inexisténcia de uma mediacao
eficaz que reduza o elevado peso da imitacdo e favoreca uma efetiva aprendizagem ou,
como dizia Latino “um dos grandes problemas destes métodos é a tal falta de

fundamentacdo” (Latino, 2006, cf. Anexo 4, p. 11).

Se, quando analisdmos Willems, tivemos a oportunidade de observar que, por vezes,
sentia dificuldades para que os seus alunos consciencializassem o ritmo, quando — sobre a
metodologia Orff — Martins nos refere que, com este método, se pretende chegar a musica
de uma forma inconsciente (Martins, 1995b, p. 11), ficamos com a legitima duvida de saber

guando é que a criancga consciencializa através de um método com um carater tao aberto?



Dito de outra forma, quer-nos parecer que a excessiva preocupag¢ao com a acao, a
experimentacdo e a execucdo (sobretudo em escalas pentatdnicas), leva a que a crianga ndo
seja conduzida a pensar e a esforcar-se. Logo, as mais-valias que poderiam resultar de uma
aproximacdo ao postulado pela teoria Vigotskiana correm sério risco de nunca virem a ser
alcancadas ou diluirem-se, restando a possibilidade de virem a ser tardiamente incorporadas

e, muito provavelmente, por vias paralelas.
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4.5 Pierre Van Hauwe

Pierre, nasceu a 12 de janeiro de 1920, na localidade de Terneuzen, no norte da
Bélgica, viria a desenvolver a sua atividade na Holanda, em Delft, onde, a 25 de junho de

2009, haveria de falecer apds uma intensa agdao em prol da divulgacao da iniciagdo musical.

Ao debrugcarmo-nos sobre o seu contributo devemos, antes de mais, admitir que nos
é dificil produzir uma andlise que nao seja influenciada pelo que nos foi dado a observar e
vivenciar em dois cursos que, sob a sua orientacao pessoal, fizemos em Maio de 2000 e em
Marco de 2006 tendo, inclusivamente a oportunidade de, neste ultimo, Ihe termos feito uma
breve entrevista. Em ambos os cursos explanou o que considera ser o seu método “Spielen

mit Musik”.

Pierre comeca a vir a Portugal em 1972 (Hauwe, 2006, cf. Anexo 5, p. 1 e Ruvina,
2011, cf. Anexo 6, pp. 6 a 8), pela m3o do empresdrio Oscar Ruvina e por uma mera
casualidade nos mercados cambiais internacionais que fez com que Oscar Ruvina procurasse
outros fornecedores de instrumentos, o que proporcionou a influéncia de um fabricante da
conhecida marca “GB” — Golden Bridge -, influéncia essa que se traduziu na vinda de Pierre

Van Hauwe a Portugal.

Desde a sua primeira vinda, a avaliar pelos testemunhos (Ruvina, 2011, cf. Anexo 6,
p.12 e p. 15), até aos cursos em que participdmos, da acdo de Pierre destaca-se uma forte
energia que, apesar de sair de um corpo de pequena estatura, levava a encarar a musica

com alegria.



Porém, a questdo consiste em saber o que, para além dessa ideia de abordar o ensino
da musica com entrega, implicacdo, energia e alegria, é passivel de conferir uma identidade

metodoldgica aos contributos de Pierre?

A este propdsito, Pierre, tinha por habito afirmar “a minha metodologia, € um pouco

de Kodaly, um pouco de Orff e um pouco de Piaget”zo

. Ora, em nossa opinido, as influéncias
de Kodaly e Orff sdo faceis de detetar, pois sdo uma constante no trabalho de Pierre. A

primeira plasmada no sistema ritmico usado e, a segunda, no uso instrumental.

Figura 14 - Excerto de um quadro onde Pierre havia escrito um ritmo (tem a sua rubrica a verde no canto
inferior direito)

Alids, Pierre era da opinido de que “o mais importante é oferecer a criangca uma
vivéncia musical que coordene todos os elementos constituintes da musica segundo uma
forma “tutti-frutti”, ndao se devendo implementar, por exemplo, apenas o canto, ou apenas
os instrumentos, mas sim harmonizar num todo coerente componentes activos como o

ritmo, a melodia, a harmonia e a improvisacdo” (Rodrigues, 1999, p. 19).

Foi no contexto desta ideia que, nos dois cursos em que participamos, as pessoas
eram constantemente imersas na execu¢do musical em grupo/conjunto sem que, para tal,
houvesse explicacdo de relevo sobre os conteudos a trabalhar o que levou a que, durante
esse tempo, sé nos tenha sido possivel captar a ideia de como Pierre pensava que a musica

deveria ser ensinada a uma crianga em conversas particulares que com ele tivemos.

2 _P|ERRE Van Hauwe: declaragdo efetuada no durante o Curso de Didactica Musical Musical “Spielen
mit Musik”, promovido pela Associacdo dos Amigos da Musica de Anadia, e realizado entre os dias 25 e 27 de
Maio de 2000, na Curia.
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Isto é, Pierre parecia confundir o ensino com a pratica exaustiva, repetitiva e
imitativa, o que vem ao encontro da resposta que nos deu quando, para tentarmos perceber
o quanto Orff o havia influenciado, ele nos responde que, na sua opinido, a metodologia Orff
era “pratica, pratica, pratica. Primeiro fazer musica, depois de fazer musica é que se aprende
a teoria da musica. Na maioria dos paises europeus, as criancas come¢am com teoria, teoria
e teoria, primeiro aprender notas no inicio ndo é importante. Ndo se devem aprender notas”

(Hauwe, 2006, cf. Anexo 5, p. 2).

E desta militancia pela prética, conjugada com uma (quase) aversdo pela teoria que,
realmente, se deduz a influéncia de Orff e de Piaget, dos quais Pierre dizia ter sido amigo
pessoal. Assim, e como ja o dissemos, se a influéncia de Orff se manifesta no uso exaustivo
do designado “instrumental Orff”, a de Piaget percebe-se pela forte aposta na imitacdo e na

crenca de que o conhecimento vem de “dentro para fora”.

Pierre resume-nos tudo isto quando, justamente, o questionamos sobre as
influéncias do seu método, e nos responde “o meu método tem a ver com a parte
psicoldgica da crianga, 0 modo como eles sentem interiormente, ndo o que eles sabem. O
saber é para mim o que menos importa. O sentir € para mim 99%. Precisas apenas de um
por cento para o saber. Tocar é um sentimento de alegria. Tens é que dar sempre o melhor.

Independentemente das condi¢des que tenhas, tens de transmitir alegria.

Imagina que estas numa escola primaria e ndo tens mais do que duas turmas, mas tu

deves estar alegre.

A minha mae era analfabeta e éramos felizes. Ha criancas sé com um livro de piano e
sdo felizes. Muitas criancas choram apds a aula de piano (?) e isso é terrivel, quando ela para

o professor deverd mudar” (Hauwe, 2006, cf. Anexo 5, p. 3).



O recurso a esta imagem da mae, da conivéncia entre mae e filho era, alids, uma
forma usual que Pierre tinha de justificar a sua influéncia de Piaget, quando referia que “a
crianga funciona como um eco da mae, e retribui sempre o que recebe. O que a mae faz, a

crianca faz. Se a m3e danga, a crianca danca”?.

Da conjugacao das duas ideias anteriores, pretendia Pierre ilustrar como cada
professor devia transmitir alegria para que a crianca o imitasse tal como o fazia com a mae,
estariamos (alids) assim, perante uma outra referéncia de Pierre, que é a de Maria

IH

Montessori e do seu “ensino materna

Porém, ndo podemos deixar de testemunhar que, no que nos foi possivel participar e
assistir, o resultado final dos cursos, que normalmente se materializava num “concerto”, sé
foi obtido porque na sua larga maioria, os participantes eram professores de musica ja
dotados de larga experiéncia. Alids, em Marco de 2006, entre os participantes regulares,
encontravam-se uma crianca de dez anos e um adulto sem conhecimentos musicais que, por
mais que se esforcassem por imitar e por mais que Pierre usasse a sua habitual expressao
“fantastico!”, facilmente se percebia que raramente acompanhavam a execucdo dos
exercicios propostos — e, quando o conseguiam, s6 o faziam em partes dos exercicios
deixando transparecer ndo estarem a entender —, o que nos deixou de todo preocupados
pois, quando perguntdmos a Pierre se quando dava aulas usava a mesma pulsa¢dao — uma vez
gue a pulsagdo usada nos parecia demasiado rapida para iniciagao -, ele prontamente nos
respondeu “Sim, sim, os exercicios sdo 0s mesmos que uso para as criangas” (Hauwe, 2006,

cf. Anexo 5, p. 3).

*1 _ PIERRE Van Hauwe: declaragdo efetuada no durante o VI Congresso de Pedagogia Musical “Spielen
mit Musik”, promovido pela Associacdo dos Amigos da Musica de Anadia, e realizado entre os dias 10 e 12 de I 179
Marco de 2006, em Anadia.
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Apesar de Pierre afirmar que, como ja o referimos, o seu método era um
“cozinhado”, ele jd ndo se considerava um continuador de Orff, mas sim “ele prdéprio”
(Hauwe, 2006, cf. Anexo 5, p. 4). Ora, daqui se deduz que realizou um percurso de
autonomizacdo metodoldgica, pelo que emerge a questdo de saber em que consiste tal

autonomizagao?

No curso realizado em Maio de 2000, Pierre faz algumas referéncias ao modo como
operou alteracdes na forma de usar algumas pecas do “instrumental Orff”. Elencou questdes
tais como: a introducdo de baquetas nas peles, sobretudo no tambor, enquanto Orff so fazia
percutir com as maos, a alteracdo no modo de agarrar o tridngulo para prolongar o som, a
forma como a mao passou a suportar a caixa chinesa e como os dedos se colocam para que a
clava possa pousar sobre o dedo médio e — em ambos os casos — formar uma caixa de ar e a
maneira de agarrar na guizeira com uma mao enquanto a outra ataca o ritmo no pulso da

mao que agarra a guizeira para assim fazer com que esta produza som.

Ja no IV congresso de pedagogia musical® foi-nos possivel adquirir um manual onde
Pierre introduz a ideia de colocar etiquetas coloridas nas laminas, quer de xilofones, quer de
matalofones, como ainda de jogo de sinos, em func¢do da tonalidade usada. Na introducao
desse manual, Pierre dizia: “a minha experiéncia ensinou-me que as criangas mais pequenas
(jardim de infancia) e aquelas com necessidades educativas especiais conseguem facilmente

utilizar o instrumental Orff.

Produzi um sistema, que por diversas testei com éxito, em que as laminas dos
instrumentos tém cores. Estas cores estdo directamente relacionadas com a nota borddo de

diferentes escalas; (...) Este processo torna simples a compreensdo de como constituir e

22 . . . ~ . ~ . .
- Apesar de aqui respeitarmos a designa¢do que consta dos diplomas, ndo nos foi possivel encontrar
qualquer diferenga substancial, quer na forma como no conteldo, entre o curso e o congresso, para além do
recurso a diferentes exercicios ritmicos e/ou musicas.



tocar escalas pentatdnicas” (Hauwe, 1998, Introdugdo). A nds parece-nos que, se esta ideia
de colocar cores em laminas, poderia ter alguma utilidade, usada para este fim redunda em
mais uma ferramenta para o facilitismo e a imitacdo sem que, para a execucdo, seja

solicitado a crianca que raciocine.

No que toca ao estudo da melodia propriamente dita e para o inicio do seu estudo,
Pierre também adota o intervalo de terceira menor. No nosso entender, o problema é o que
se |lhe segue, nomeadamente o recurso a fonomimica e, sobretudo, o recuperar da ideia de
Bocedizagdo para a vocalizacdo das alturas sonoras. Ora, por exemplo, o diciondrio de
musica Oxford (Kennedy, 1985, p. 95), ou no de Tomas Borba e Fernando Lopes Graca
(Borba & Graca, 1996, p. 202), podemos encontrar a explicacdo de que a Bocedizacgdo, foi um
sistema flamengo do século XVI que estava ligado ao uso do Hexacorde (“escalas” de seis
notas), pelo que nos parece que o seu uso, numa altura em que a légica musical assenta
numa estrutura tonal bem diferente, acaba por complicar o que pode ser simples. Mais
ainda, para usar este sistema — no fundo paralelo a solmizacao — Pierre resolveu imaginar e

usar uma nova clave, a qual designou por “clave de bd”, a qual atribui o seguinte aspeto:

:

Pierre, na forma de ensinar a melodia, dispunha assim de uma clave mével com a
qgual procurava ensinar a relatividade da altura sonora, substituindo a pauta pelo desenho de
uma escada e, tal como se fazia com as leituras modais quando se usavam Hexacordes,
substituindo igualmente os sons pelo vocabulo (neutro) “mu”. Esta prdtica associada a
fonomimica, pode induzir os sons, admitimos até que possa levar a uma execugdo pratica
mais rapida. Custa-nos é a crer que possa estruturar o conhecimento, fazer a crianca agir
cognitivamente e conduzi-la a uma real autonomizacdo de procedimentos por via do

entendimento. I 181



Outra alteragdo que Pierre introduz, prende-se com a execug¢ao ritmica pois, apesar
de usar o sistema de Kodaly, ao efetuar, por exemplo, uma seminima, ele emite o som “Ta”
e realiza um gesto sonoro com as maos no qual ndo mantém as maos fechadas durante a
duracdo da seminima, uma vez que as abre a meio da duragdo. O mesmo sucede com a
figura minima, em que o som emitido é “ta-ia”, mas as maos também sao abertas no meio
da duragdo da figura. Ja na figura semibreve, o som emitido era “ta-ia-ia-ia” mas, neste caso,

as maos estavam sempre fechadas.

A noés parece-nos que esta prdtica ndo sé ndo favorece uma real inducdo, e
concomitante aprendizagem, da duracdo dos sons, como ainda, o facto de efetuar o gesto de
maos com uma légica diferente na semibreve, tem fortes probabilidades de induzir a crianca

num erro absolutamente desnecessario.

Quando questionamos Pierre sobre esta pratica, ele (visivelmente irritado), admitiu
gue a razdo nos assistia, mas retorquiu sem qualquer explicacdo adicional: “é o meu

sistemal”?.

FicAmos pois com a sensacdo de que Pierre ndo gostava de ser questionado sobre o
gue advogava e, esta sensacao, criou-nos a duvida se tal se deveria a auséncia de
fundamentos(?). O certo é que, em 2006, na entrevista que l|he fizemos, porque
percecionamos que estava desconfortavel, perguntamos se tinha algo a acrescentar. Entdo,
ele termina apressadamente e a dizer: “ndo, eu estou nervoso, estou nervoso...” (Hauwe,

2006, cf. Anexo 5, p. 4).

> _ PIERRE Van Hauwe: declaragdo efetuada no durante o Curso de Didactica Musical Musical “Spielen
182 mit Musik”, promovido pela Associagdo dos Amigos da Musica de Anadia, e realizado entre os dias 25 e 27 de
Maio de 2000, na Curia



Neste contexto, ndo obstante as alteracdo que Pierre possa ter introduzido nas
metodologias Kodaly e Orff e independentemente da indiscutivel militdncia e energia que
empregava no ensino da musica, quer-nos parecer que ndo sdo condicdes suficientes para

podermos falar em método Pierre Van Hauwe.

Nos momentos em que estivemos com Pierre, ficdmos ainda com a impressdo de que
a procura e a excessiva preocupacao para criar alegria e motivar positivamente, permitiu a
ocorréncia de situacGes em que (notoriamente) aconteciam erros de execuc¢do que nao

eram corrigidos.

E ainda de salientar que a entrevista que lhe fizemos, foi em inglés. Por esta razio,
fizemo-la com uma tradutora com quem, ja no final da entrevista, comentdmos: “pergunta-
Ihe se lhe posso fazer uma pergunta rapida sobre Jos Wuytack”. Pierre, provavelmente
devido aos seus conhecimentos da lingua portuguesa fruto dos largos anos a que ja vinha a
Portugal, apercebeu-se do que se dizia, pelo que atalhou e respondeu: “sé |he posso dizer

uma coisa: ele era meu aluno” (Hauwe, 2006, cf. Anexo 5, p. 3).
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4.6 Jos Wuytack

Jos Wuytack nasceu na Flandres, mais propriamente em Gent, a 23 de Marco de
1935. Entre todos os que tém divulgado os principios pedagogicos de Carl Orff,

possivelmente, Wuytack serd o mais viajado e, como tal, o mais conhecido a nivel mundial.

Mas, no que respeita a seguir os principios de Orff, podemos comparar o inicio do
seu trabalho ao realizado por Maria de Lourdes Martins, uma vez que, a semelhanca do que
esta autora fez para Portugal, Wuytack teve como tarefa inicial a adaptacdo francesa e

flamenga da obra pedagégica de Orff.

De facto, Wuytack, explica-nos que foi a partir de 1958, ano em que estudou com o
professor Marcel Andries o qual, por seu turno, foi o introdutor da obra de Orff na Bélgica,
gue se passou a interessar por esta abordagem, a dedicar-lhe a sua atencdo e a contactar
diretamente com Carl Orff e com o seu restrito circulo de colaboradores. (Wuytack, 1993a),
p. 4). A partir daqui, Wuytack canalizou todo o seu esforco para formar pessoas pela Orff-
Schulwerk mas procurando, desde logo, dar a esta o seu cunho pessoal. Assim, procurou
revesti-la de uma contextualizacdao pedagodgica ja que, como o prdéprio nos diz, “uma vez que
ndo existia uma explicacao pedagdgica nos cinco volumes originais, estabeleci uma linha de
orientacao pedagdgica, desenvolvendo as metodologias e as técnicas a utilizar no ensino”

(Wuytack, 1993a, p. 5).

E pois com estas credenciais que Wuytack vem a Portugal, pela primeira vez, em
1968. A este propdsito quando, numa entrevista, Palheiros lhe pergunta se pretende fazer
um balanc¢o dos vinte anos da sua atividade pedagdgica em Portugal, Wuytack comeca por

responder do seguinte modo: “em 1968 vim pela primeira vez a Portugal, a convite da



Fundacdo Calouste Gulbenkian”(Palheiros, 1988b, p. 5). Ora, pela analise dos documentos a
gue tivemos acesso, ndo nos parece que a vinda de Wuytack tenha sido tdo linear quanto

isso.

Anteriormente, ja tivemos a oportunidade de referir como era habito de Carl Orff
supervisionar a adaptacdo do seu trabalho, nomeadamente, em Portugal. Neste contexto,
Orff sugeria entdo, de forma clara, a Maria de Lourdes Martins o que esta deveria propor
diretamente a Dr2 Madalena Azeredo Perdigdo para que, desse modo, essa sugestdo
pudesse ser passivel de financiamento por parte de Fundacdo Calouste Gulbenkian. Prova
disto, € o que Orff escreve a professora Maria de Lourdes em carta enviada em 26 de
Fevereiro de 1964, onde diz que “Estd na altura para sugestdes claras, principalmente
preciso de saber quantos docentes é que a Gulbenkian pretende convidar. Para meu
descargo de consciéncia tenho no Instituto o Sr. Dr. Regner. A ele posso vivamente
recomendar para o curso em Lisboa, ja que ele ndo sé fala bem portugués como é um
musico excepcional. Além disso sugiro a Barbara Haselbach, que nao sé fala espanhol como
obviamente inglés. Também Daniel Basi (argentino), de quem se deve lembrar do curso de
verdo, podia ser uma op¢do. Keetman nao pretende dar mais nenhum curso. A Sra. Bohm
seria uma presenca distinta, mas apenas para cursos para criangas, no entanto ela nao fala
nenhuma lingua estrangeira, s6 um inglés elementar” (Orff, 1964, cf. Anexo 3, p. 17). Como
se pode observar, era Orff quem pro(im)punha os docentes para os curso a realizar, neste
caso, em Portugal. Foi pois em idéntico contexto que Orff, em 14 de Dezembro de 1967,
gueixando-se do facto de ndo dispor de docentes suficientes face as solicitacbes, sugere,
entre outros, Jos Wuytack como solucdo de recurso: “Perguntei inclusivé ao Sr Wuytack da
Bélgica, ele encontra-se bem e foi convidado para ir em Julho para Toronto. Vai dar em

Setembro um curso em Beirut, e ainda ndo sei se consegue cumprir as datas. Escreva-lhe por
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favor directamente: Prof Jos Wuytack, Sint-Lambertuslaan 28, Muizen” (Orff, 1967, cf. Anexo

3, p. 26).

Neste quadro, o que pretendemos demonstrar é que nao houve um convite direto da
Fundacdo Calouste Gulbenkian a pessoa de Jos Wuytack até porque, em finais de 1967,
ainda nao era conhecido (pelo menos) em Portugal. Por outro lado, e sobre Orff, parece-nos
pertinente sugerir a ideia de que ele preferia enviar docentes que |he fossem
geograficamente proximos, pois ndo podemos esquecer que, em 1967, para além de Maria

de Lourdes Martins, ja havia pessoas de nacionalidade portuguesa por ele formadas.

Julgamos que é de todo conveniente esclarecer esta questdo, ndo sé por uma razao
histérica e, como tal, para meméria futura, como ainda porque, uma leitura menos cuidada
dos documentos de (ou sobre) Wuytack, nos parece poder criar a sensacdo de uma co-
autoria ou, pelo menos, de uma parceria com Carl Orff. Tal é o que podemos deduzir ao ler-

mos “no espirito do nosso “método” (Orff/Wuytack)” (Wuytack, 1989, p. 5).

Ora, apesar de Wuytack ter privado com Orff, entre os dois parece nao ter havido
gualquer trabalho de parceria para além de Wuytack ser um seguidor de Orff. Mas podemos
deduzir que, apesar do que Pierre havia dito, Wuytack atualmente considera-se o
embaixador pedagdgico de Orff. Esta foi a ideia com que ficdmos apds o termos entrevistado
em 2006, e quando o ouvimos dizer que “actualmente, na Europa, quando se olha para a
obra de Orff-Schulwerk, olha-se através dos meus olhos. Na América também é através dos

meus olhos porque fui eu que a introduzi 18” (Wuytack, 2006, cf. Anexo 7, p. 5).

Esta ideia remete-nos para uma outra na qual é expetavel encontrar um valor
acrescentado ao trabalho pedagdgico de Orff. Dito de outro modo, onde é expectavel

percecionar os principios de Orff melhorados e atualizados no seio do espirito instituinte que



ja antes referenciamos que, em nossa opiniao, pode fazer do trabalho de Orff o método dos

métodos.

Na realidade, Wuytack comeca por revestir as ideias de Orff de uma concecao de
totalidade. Como nos diz Palheiros, “a filosofia de educacao musical proposta por Wuytack
tem origem na expressdo Musikae, tal como era entendida na Antiguidade Grega
(representando a totalidade da palavra, do som e do movimento)” (Palheiros, 1998a, p. 19).
Com esta associacdo com a qual Wuytack integra numa mesma realidade uma trilogia
constituida por som, movimento e drama, ele coloca a ténica na ideia de totalidade e, deste
modo, afasta-se da psicologia cognitivista para se identificar com a linha da psicologia do
gestalt. Isso mesmo nos diz Wuytack, ao afirmar “toda a metodologia estd baseada na

Gestalt, toda, toda!” (Wuytack, 2006, cf. Anexo 7, p. 12).

Seguidamente, Wuytack, a partir de 1969 quando vai trabalhar para o Canad3, sente-
se motivado a construir o que considera ser um curriculo para que o trabalho de Orff passe a
ser aplicado nas escolas regulares. Foi exatamente isso que connosco partilhou ao transmitir
o seguinte: “E ai, no Canad3j, tive essas pessoas Americanas como meus alunos, e foi tdo
bem sucedido, eles gostaram tanto, que construi o curriculo. E isso foi importante porque
ninguém, antes de mim, tinha pensado que o Schulwerk pudesse ser ministrado nas Escolas
porque originalmente o Orff-Schulwerk nao foi criado para as escolas, mas para depois das
escolas para grupos instrumentais ou para grupos de danga mas nao para a escola regular. E
desde que eu leccionava na Bélgica, em 1968, que tinha a intencdo de o aplicar nas escolas.

E essa foi a minha adaptacao do Orff-Schulwerk: adaptar a Orff-Schulwerk as escolas.

Entdo eu fiz o curriculo de tudo o que tinha de ser feito, que tinha que ser ensinado e
fiz o curriculo para os niveis de aprendizagem, para os cursos na América. (...) porque Orff
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escolas. Eu fazia de um modo mais pedagégico, porque Orff nunca fez um trabalho

pedagdgico” (Wuytack, 2006, cf. Anexo 7, pp. 2-3).

As bases com que Wuytack constréi esse curriculo, confundem-se com o que o
préprio considera ser as adaptacdes, ou as mais-valias que introduziu nas propostas de Orff
e as quais descreve num artigo publicado em 1993. Neste, Wuytack divide-as por oito partes,
as quais dizem respeito as seguintes componentes da formacdo musical: melodia, ritmo,

harmonia, instrumentos, improvisacdo, forma, movimento e audicdo musical.

No que a melodia se refere, Wuytack afirma ter proposto a nomenclatura da
ontogénese, a qual se materializa por ter acrescentado etapas a progressdao melddica de
Orff, pelo que “a sequéncia légica de aprendizagem consiste na assimilacdo de uma nota de
cada vez” (Wuytack, 1993, p. 5). Neste contexto, a educacdo melddica, deverd comecar por
melodia biténicas (de duas notas) com as notas sol e mi, evoluindo gradualmente pelas
triténicas, tetratdnicas, até as heptatdnicas. Ora, quer-nos parecer que esta ideia ja estava
contida nas propostas de Willems, pelo que a sua aplicacdo a metodologia de Orff s6 pode

ser considerada como isso mesmo: uma adaptacao.

J4 no que diz respeito a educacgdo ritmica, Wuytack segue os pressupostos ja usados,
por exemplo, por Kodaly** e por Pierre Van Hauwe e, neste capitulo, elege como sua
inovacdo o facto de ter passado a usar uma correspondéncia dos timbres corporais as
tessituras vocais, pelo que insistiu “no treino auditivo fazendo corresponder os batimentos
de percussdo corporal a diferentes alturas e timbres: dedos/soprano; palmas/contralto;

joelhos/tenor; pés/baixo” (Wuytack, 1993, p. 5).

24 . N N s, . ~ .o
- A influéncia deste também se faz sentir na preocupagado de, nas atividades propostas, algumas
vezes se basear em musicas inseridas na cultura do pais onde se encontra a ministrar o curso.



Em nossa opinido, o que Wuytack diz ter introduzido da terceira a sétima
componente da formacdo musical (harmonia, instrumentos, improvisacdo, forma e
movimento) pode ser analisado como um todo, na medida em que umas decorrem das
outras e todas se inserem na crenca de comecar pela pratica com uma forte e transversal
componente imitativa. Alids, se analisarmos os diferentes manuais que Wuytack faculta para
os cursos (de cinco dias de duragdao) que ministra em Portugal, observamos que,
invariavelmente e independentemente do grau a que esses manuais se destinam, comegam
com imitagdo ritmica, seguindo-se a esta a imitacdo melddica. Neste quadro, e no que a
harmonia diz respeito, Wuytack continua a propor uma aprendizagem ascendente, isto &,
uma aprendizagem em que a criang¢a evolui do mais simples para o mais complexo25 e, para
que as técnicas musicais elementares possam ser mais facilmente apreendidas, ele
catalogou os exemplos de borddes*® que Orff ja havia usado. Assim, surgem quatro tipos

principais de bordao, a saber: em acorde, em acorde arpejado, de “nivel” e cruzado.

Estes quatro tipos de bordao, Wuytack exemplifica na Figura 5:

&) aconde b) arpejo ¢} de nivel d) crazado
o .E o "
f——t—— P = ] f—
E——i & f— s -ILE X e
u 3 — 3 — . == = i
Figura 15 - Tipos de bordado (Wuytack, 1993b, p. 43)

A semelhanca do que ja havia feito com a associagdo dos ritmos a tessitura vocal,
expande essa associagdo aos instrumentos o que, em nosso entender, se pode considerar

um alargamento natural pois é sabido que em qualquer orquestra é isso que ja sucede, por

».0 gue, curiosamente, ndo deixa de ser uma contradi¢do por, pelo menos no que respeita a leitura,
ir contra os principios da psicologia da gestalt

?® _ Grosso modo, o bordao, é constituido pelo intervalo de quinta perfeita, formado pelas notas da
ténica e da dominante — que, no caso da tonalidade de D6 Maior (DAM), sdo o D6 e o Sol — e que vao servir I 189
para formar “o baixo” de uma instrumentalizacdo.
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exemplo, com o naipe das cordas friccionadas onde o violino corresponde a voz soprano, a
viola de arco a tenor, o violoncelo ao contralto e o contra baixo a voz de baixo. Nao
obstante, Wuytack entende que inovou ao declarar essa expansao aos instrumentos usados
por Orff. No que respeita ao movimento propriamente dito, Wuytack passa a usar trés
metodologias que associam o movimento ao som: a cancdo com gestos, a mimica e,
sobretudo, o canto com movimento, com o qual procura atenuar o fascinio e a
predominancia que o instrumental Orff exerce sobre a crian¢a o que, em seu entender, leva
a que frequentemente a voz e o canto sejam negligenciados, pelo que desenvolveu “uma
forma pessoal de treino intensivo, intimamente ligado ao movimento, aos gestos e a danc¢a”
(Wuytack, 1993, pp. 7-8). A par disto, quer para o uso dos instrumentos, como para a
movimentac¢do e a percussdo corporal, Wuytack vai criar uma série de simbolos passiveis de

tornar a execugao mais imediata e menos falivel, alguns dos quais aqui reproduzimos na

Figura 16.
PELES GRANDE PERCUSSAD
D iambonim "é" prato suspenso
Q-{i\l COngs ? timbales
9 caixa de rufo (arols) F gongo
E Lirmibor H fam-lam
Figura 16 - Exemplos de simbolos para instrumental Orff (Wuytack, 1994, p. 4)

E entdo expectdvel que com uma forte componente imitativa, presente nas
diferentes etapas de aprendizagem, e com instrumentos simbdlicos que visam uma leitura
mais célere, no sentido em que se torna mais imediatista e menos cognitiva, esteja aberto o

caminho para mais improvisacao, sobretudo se o trabalho for assente em escalas



pentatdnicas e/ou baseado no movimento/danca as quais sdo zonas de expressdo onde, na
nossa 6tica, o rigor nem sempre estd presente. E neste espirito que Wuytack vai alargar o
uso das formas musicais em zona onde o trabalho de Orff ja se movimentava. Assim, neste
capitulo, Wuytack diz que a sua contribuicdo “consistiu em clarificar a diddctica: realizar uma
boa imitacdo, apresentar o refrdo para um rondd, desenvolver canones ritmicos e

melddicos” (Wuytack, 19933, p. 7).

Por ultimo, como uma das bases da constru¢do do curriculo proposto por Wuytack,
surge aquela que o autor apresenta como algo realmente seu e que resulta de uma visdo

gestaltista da educacdo: a audicdo musical.

E esta que, podemos dizer, constitui o orgulho e a “pérola” de Wuytack. Foi
justamente isso que transpareceu no final da nossa entrevista, quando Wuytack nos disse “a
audicao musical activa. Essa é a minha obra. Nao ha no Mundo mais ninguém, é a minha
invencao, ndo é do Orff, mas é a minha audi¢cdo musical activa. Eu uso a Gestalt e uso esse
sistema para ensinar as criancas a ouvir/viver a musica” (Wuytack, 2006, cf. Anexo 7, p. 12).
Foi pois com o intuito de cultivar uma audicdo musical ativa que, durante nove anos,
Wuytack desenvolveu o que denominou de musicograma (por analogia com o
encefalograma ou o electrocardiograma) e que é uma representacao grafica da estrutura da

totalidade de uma obra musical.

Através desta representacdo grafica, para a qual Wuytack se vai socorrer dos
simbolos para os instrumentos de orquestra idénticos aos que ja havia criado para o
instrumental Orff, o autor entende facultar uma visualizacdo da estrutura de uma obra
musical, pela qual um sujeito pode entender n3do sé a totalidade, como as partes que a
constituem. Tal visualizacdo, para além do uso dos simbolos dos instrumentos, é constituida

por figuras geométricas e por cores que se distribuem sequencialmente ao longo de uma
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barra onde cada compasso musical corresponde a meio centimetro. Wuytack acredita que
através desta representacdo, o potencial ouvinte, ao fazer uso da sua visao, fa-lo em tempo
real, o que, em seu entender, traz vantagens sobre a audicdo que é percecionada apds um
curto periodo de tempo em relacdo a um determinado acontecimento sonoro. O
musicograma seria entdo, tal como ja referimos, uma representacdo tal como se pode

observar na Figura 17 que se referencia a obra de D. Milhaud, “Suite Provengal I11”.
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Figura 17 - Musicograma para a “Suite Provengal Ill” (Wuytack, 1989, p. 55)

E de referir que Wuytack esclarece que o musicograma trata de “elaborar una
espécie de partitura o un esquema de la obra musical para no musicos, basado en un
sistema de simbolos elaborados a partir de un cédigo simple. El principio que preside esta
elaboracién no es la aprehensidon de detalles técnicos, sino la percepcion de la totalidad”

(Wuytack & Palheiros, 1996, p. 53).

Ora, é com base em todo este conjunto de pressupostos que, em Portugal, tem vindo
a ser ministrado um curriculo que se materializa em cursos com a duragao de cinco dias e

gue se dividem em cinco graus, ocorrendo um grau em cada ano.

Em cada um desses cursos tem sido produzido e facultado a cada formando um
manual. Contudo, ndo podemos deixar de notar alguma estranheza, pelo menos pelo facto

de, num curriculo que se divide por varios graus todos eles, como ja dissemos, se iniciem



pela imitagdo ritmica e pela imitagio melddica e que haja tematicas que,
independentemente do grau, sdo recorrentes repetindo-se, por vezes, em graus que se

esperava fossem constituidos por assuntos com diferentes niveis de dificuldade.

Um exemplo ilustrativo do que aqui afirmamos, é o que podemos encontrar no
manual do 12 grau que ocorreu em 1993. Quando Wuytack pretende tratar uma das
guestdes que diz ter acrescentado ao trabalho harménico de Orff — a sistematizacdo do
borddo -, encontramos uma sessdo cujo titulo é: “Bordao, Entdo!” (Wuytack, 1993b, p. 43).
Mas, esta mesma tematica, repetiu-se no ano de 1996, em que ocorreu o 42 grau do curso,
nessa repeticao, o titulo surge do seguinte modo: “Entdo, o Borddao” (Wuytack, 1996, p. 17).
No seio destes capitulos, o que muda é sobretudo as atividades propostas sendo que, no
manual do 42 grau, se inclui seis itens que visam sistematizar uma técnica para orquestracao

com o bordao.

Com este exemplo, queremos advogar que as propostas de Wuytack sdo, na verdade,
mais sistematizadas do que as de Orff, mas, em nossa opinido, estdo longe de poderem

constituir um curriculo.

Em varios manuais, para além da questdo do borddo, e entre os assuntos que se
repetem, estdo os musicogramas e, normalmente a finalizar, um conjunto de principios
pedagdgicos. Neste hd um que nos merece especial atencdo pela alteracdo que sofreu,

referimo-nos ao da Consciéncia.

Em 1989, Wuytack, sobre principio pedagdgico da Consciéncia escrevia que
“aprender é tornar-se consciente do que se faz. Ndo é imitar, é aprender a tornar-se
independente” (Wuytack, 1989, p. 63). Ou seja, apesar de também ter aberto aquele manual

com a imitacdo ritmica e a imitacdao melddica, ao enunciar os seus principios pedagogicos, o
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autor, reconhecia o erro da imitagdo que ndao promove a consciencializagdao e a autonomia.
Isto é tdo importante quanto o facto de, Wuytack, ter enunciado aquele principio
pedagdgico logo a seguir a um outro que era o da Comunidade, no qual advogava que ha
gue ensinar tudo a todos e que, apesar de uns terem mais “jeito” do que outros, “todas
podem contribuir para o grupo, de acordo com as suas capacidades. Trabalhando juntas,

podem ajudar-se umas as outras” (Wuytack, 1989, p. 63).

Ora, parece-nos que ha aqui uma postura mais construtivista (e poderiamos até dizer

de cariz Vygotskiana) do que gestaltista.

Contudo, mais tarde, o texto do principio pedagdgico da Consciéncia, sofre uma subtil
mas profunda alteracdo, passando a dizer o seguinte “A crianca aprende quando tem
consciéncia do que faz, quando se torna independente do professor. Depois de o ter

observado e imitado, ela estd apta a realizar sozinha” (Wuytack, 1991, p. 65).

Neste contexto, e apds a andlise da obra de Wuytack, emergem-nos algumas duvidas

gue julgamos pertinente partilhar:

1 - Se na Teoria do Gestalt, se defende que o todo é mais do que a soma das
partes, o facto de nos musicogramas se colocar a ténica nas partes constituintes,

ndo se estara, ao contrario do pretendido, a perder esse sentido da totalidade?

2 - Admitindo que a percecao visual ocorre em tempo real, o recorrer a esta para
analisar obras sonoras que obrigam a uma atencdo auditiva, implica o

compatibilizar da perceg¢do visual com a auditiva. Tal trar3, realmente, vantagens?

3 - Apesar de Wuytack afirmar que os musicogramas se destinam a ndo musicos,

afirma igualmente que “un musicograma no serd Gtil si el material tematico no es



anteriormente cantado, tocado y estudado hasta ser bien conocido” (Wuytack &
Palheiros, 1996, p. 55). Ora, como é possivel ser tocado e estudado até ser bem
conhecido por ndo musicos? Isto é, como é possivel compatibilizar estas duas
ideias: a de, por um lado, os musicogramas se destinarem a “ndo-musicos” e, por

outro, carecerem de um tal nivel de preparagao?

4 - Como é que, na senda de outros pedagogos musicais de pendor construtivista,
privilegia uma aprendizagem assente na imitacdo bem como advoga que a crianca
deve ser orientada “através dos varios estadios — do mais primitivo ao mais
complexo” (Wuytack, 19933, p. 6) o que, logicamente, implica uma aprendizagem

de cariz ascendente e, ao mesmo tempo, se diz gestaltista?

5 - Uma vez que um formando pode iniciar por qualgquer um dos cinco graus sem
gue, para tal, tenha frequentado os niveis anteriores, ndo sera um dos reflexos de
Wuytack se preocupar mais com as atividades do que com uma linha

metodolégica?

Apesar de todas as duvidas que nos possam emergir, notamos com agrado que
Wuytack defende que a sua “posicdo é de uma educacdo musical para todos e ndo para uma
elite!” (Palheiros, 1988b, p. 6). Quanto mais ndo seja, porque contrasta com o testemunho
deixado por Ruvina sobre os primérdios da ida de Wuytack a cidade do Porto e que foi uma
das razoes pelas quais aquele sentiu a necessidade de procurar outro pedagogo para
assegurar os cursos por ele promovidos. A este propdsito, Ruvina dizia que “até houve um
ano, em que aconteceu uma coisa engracada, foram logo realizados dois cursos

simultaneamente.
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Foi realizado o ultimo do Wuytack no Porto e o primeiro curso do Pierre. E até teve
graca, porque houve uma altura em que fomos jantar com uns e com outros. Para

cumprimentar, porque nao havia nada, ndo tinhamos nada contra as pessoas.

Apenas sentiamos aqui que o pais precisava de mais. Quer dizer, ndo podiamos estar
a fechar uma iniciativa a dez pessoas, quando ela podia ter cem” (Ruvina, 2011, cf. Anexo 6,

p. 7).



4.7 Edwin Gordon

Edwin Gordon é professor da Universidade da Carolina do Sul e tem desenvolvido
investigacdo na area da Psicologia da Musica. As suas investigacdes encontraram eco em
Portugal por via dos trabalhos académicos desenvolvidos por Helena Rodrigues na década
de noventa e, desde entdo, ja por mais do que uma vez Gordon se deslocou a Portugal para
dar conferéncias, divulgacdo essa que tem ajudado ao crescente niumero de seguidores o
que, por sua vez, se tem refletido e materializado em iniciativas tais como “Andakibebé” e

“Concertos para Bebés”.

Segundo Rodrigues, com Gordon, assistimos a uma mudang¢a de paradigma que
consiste no descentrar da preocupacdo pedagdgica com o como ensinar musica para a
focalizar no procurar entender e descrever como a crianga aprende mdusica. E isso que a
autora nos diz quando afirma que “o ponto de partida de Gordon ndo é o de como se deve
ensinar as criancas, mas antes o de perceber como é que elas aprendem” (Rodrigues, 1996b,
p. 10). De idéntica opinido é Caspurro quando refere como aspeto digno de referéncia “a
substituicdo do termo método de ensino por teoria de aprendizagem” (Caspurro, 2007, p.

24).

O proprio autor deixou bem patente que “a teoria de aprendizagem musical é uma
explicacdo de como aprendemos, quando aprendemos musica. (...) Nao confundamos teoria

de ensino com teoria de aprendizagem musical” (Gordon, 20003, p. 42)

De facto, ao analisarmos a obra de Gordon, nomeadamente a sua teoria de
aprendizagem musical, temos de estar em consonancia com Rodrigues e Caspurro no que

respeita a procura dessa mudanca de paradigma. Porém, dessa mesma analise, emerge em
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nds uma opinido mais alargada, pelo que entendemos que se essa intengao de mudanga de
paradigma é explicita na teoria de aprendizagem musical, nesta h3, e para além daquela, um
outro paradigma implicito cuja existéncia procuraremos desocultar no decurso desta

abordagem.

Torna-se assim necessario procurar perceber em que consiste a teoria de

aprendizagem musical proposta por Gordon.

Apologista dos testes psicoldgicos, Gordon constréi uma teoria que parte da ideia de
que a musica ndo é uma linguagem. Na sua opinido, tal sucede porque “a musica ndo tem
palavras nem gramatica. Em vez disso s6 tem sintaxe, que é o arranjo ordenado dos sons”

(Gordon, 200043, p. 19) ou, como diria Rodrigues, uma vez que “ndo é imediata a associacao

entre som e simbolo” (Rodrigues, 1996b, p. 8).

Apesar de adotar esta ideia orientadora, Gordon advoga que a aprendizagem da
musica ocorre de uma forma muito semelhante a qual é aprendida a lingua. E, quando
Gordon postula esta crenca, ficamos com a sensacao de que se refere a lingua materna. Esta
sensacdo é ainda legitimada pela observacdo de Rodrigues, quando afirma que “a forma
como aprendemos musica assemelha-se a forma como aprendemos a lingua materna”

(Rodrigues, 1997b, p. 16).

Ora, logo aqui julgamos que deve ser colocada uma primeira questdo: como é

possivel que algo que ndo é como uma linguagem se aprende como se o fosse?

Em momento algum Gordon esboga uma resposta a esta ou outra questdo
semelhante. Pelo contrdrio, estabelecida que estd a comparacao entre a aprendizagem da
lingua materna e a da (ndo lingua) musica, Gordon coloca-nos perante o conceito de aptidao

198' musical e, com este, perante outras duas premissas, as quais consistem no que podemos



designar por um limite inferior e superior da aptidao musical. Assim, considerando Gordon
gue a aptiddo musical é “a medida do potencial de uma crianca para aprender musica”
(Gordon, 2000b, p. 15), o autor defende que é na altura do nascimento da crianga que esta
detém os niveis mais elevados de aptidao musical. Isto independentemente de a crianca vir,
ou ndo, a estar em contacto com um ambiente musical ou, em caso de ter ja um ambiente

musical, da qualidade deste.

Para além deste limite, que por se situar no nascimento podemos considerar como
inferior, Gordon coloca um outro que se situa aos nove anos de idade, pelo que o autor
afirma que “a partir dos nove anos de idade, o nivel de aptiddo musical duma crianca deixa
de ser influenciado pelo ambiente musical, mesmo que este seja de elevada qualidade”

(Gordon, 2000b, p. 15).

Neste contexto, ao ambiente musical apenas poderia ser possivel operar mudanca
entre o nascimento e os nove anos de vida. Assim, pela opinido de Gordon, podemos assistir
a uma aptiddo musical em desenvolvimento nos primeiros anos de vida e a uma aptidao

musical estabilizada a partir dos nove anos.

Este determinismo, que em nossa opinido seria quase fatidico®’, tem servido de foco
orientador aos seguidores de Gordon. Contudo, por um lado, torna-se pertinente sublinhar
gue, no decurso de uma entrevista e quando falava sobre aptiddo musical, o préprio Gordon
esclarece que deduzia e extrapolava e que “se isto se verifica entre os 3 e os 9 anos porque
ndo sera assim, também, entre o momento do nascimento e os tés anos? (...) Portanto, ndo

posso provar isso especificamente mas tenho evidéncias indirectas” (Rodrigues, 1996a, p. 8).

%7 _ Por muita validade gue os testes psicolégicos possam ter — e ndo cabe aqui essa discussdo — ao
analisar esta ideia ndo nos podemos distanciar da realidade que temos no terreno. Por exemplo, quando
estamos em presenca de uma crianga cujo primeiro contacto com o ensino da musica foi aos 10 anos e que,
apd6s um ano letivo de trabalho, é capaz de identificar e de entoar uma musica que, no quadro, esta a ser
escrita sem titulo. Ndo sendo este exemplo Unico na pratica de docéncia, como poderemos entdo encarar o
postulado de aptiddo musical defendido por Gordon?
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Ou seja, 0 autor dava como certo a existéncia do limite superior e pressupde a existéncia do

inferior.

Independentemente do que possamos pensar sobre estes limites da aptidao musical
ou sobre se os maiores niveis de aptiddo ocorrem aquando do nascimento, o certo é que
Gordon ndo sé entende que as formas de ensinar as pessoas com alta ou baixa aptidao
musical sdo diferentes como ainda que, quer a aptiddo musical esteja em desenvolvimento
quer estabilizada, ela divide-se em aptidao tonal e aptidao ritmica, sendo que, raramente as

duas sdao simultaneamente elevadas na mesma pessoa.

Ora, por um lado, tal vai condicionar toda a forma do como se aprende mdusica. Por
outro, quer-nos parecer que se os niveis de aptiddo musical sdo mais elevados no
nascimento seria expectdvel que a aptiddo musical fosse inata, até porque, em dado
momento, o proprio Gordon refere que “a aptiddo musical de uma crianca é inata mas é
afectada pela qualidade do meio em que vive” (Gordon, 2000b, p. 16). Mas, contrariamente
ao que poderiamos supor quer perante a extrapolacdo que Gordon realizou quer face a esta
ultima ideia, no decurso sua teoria, ele vai defender que “a aptiddo musical é de natureza
desenvolvimental: o nivel de aptiddao musical com que se nasce pode ser desenvolvido
(recuperado) até aos nove anos, altura em que se estabiliza” (Rodrigues, 1996b, p. 9). Ora,
esta é uma questao assumidamente fulcral na teoria de aprendizagem musical e que, em
nossa opinido, o autor ndo a apresenta de forma clara criando, por isso, um tipo de

nebulosidade na prépria teoria.

Para além disso, se atentarmos a expressao “recuperar”, colocada entre paréntesis, e
a conjugarmos com os tais limites (inferior e superior) que Gordon defende existirem, na

aptiddao musical, deparamo-nos como uma segunda interrogacao: qual o papel da educacao



e/ou da sociabilizagdo, ou até da motivagdo, no processo desenvolvimental da crianga e,

neste caso concreto, da aprendizagem musical?

Ao colocarmos esta questao, desolcutamos o que (inicialmente), consideramos como
a segunda mudanca de paradigma ou, melhor dizendo, como paradigma implicito: na teoria
de aprendizagem musical parece que o papel reservado a educacdo se restringe a recuperar
algo. Dito de outro modo, considerando Gordon que os niveis de aptiddo musical mais
elevados se encontram no nascimento, é dificil entender em que consiste o caracter

desenvolvimental que o autor lhe atribui.

by

N3o obstante, teriamos assim uma aptiddo musical intimamente ligada a realidade
interna do sujeito, que se diferencia do desempenho musical, o qual se refere a realidade
externa, na medida em que seria o resultado do que o sujeito aprendeu face a sua aptidao.
Contudo, para reforcar a distincdo entre aptiddo e desempenho musical, na sua obra,
Gordon emite um pensamento que confere mais volume a nossa duvida. Ao debrucar-se
sobre o que entende como cardacter desenvolvimental da aptiddo musical, diz que “enquanto
o desempenho musical é racional e, fundamentalmente ocorre no cérebro, a aptiddao musical
é espontanea e ocorre, fundamentalmente, nas células e nos genes, isto é, no corpo inteiro”

(Gordon, 20004, p. 64).

Para além destes conceitos, Gordon introduz um outro que, também ele, é nuclear
na sua obra. Surge assim, nos anos oitenta, o neologismo audiagdo, o qual o autor distingue
do de audicdo anterior por entender que a audiagdo proporciona a “capacidade de prever,
em musica, o que nos é familiar, e predizer, em musica, o que ndo nos é familiar, aquilo que
vem a seguir” (Gordon, 2000b, p. 28). Rodrigues esclarece este conceito dizendo que serve
para “designar a capacidade de ouvir e compreender musicalmente quando o som nao estd

fisicamente presente” (Rodrigues, 1998, p. 17). Ainda segundo esta autora, um outro fator
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que distingue a audicdo interior da audiacdo, é o facto de esta sé ocorrer quando ha

compreensao.

Por mais que uma vez é estabelecido o paralelo entre a fung¢dao da, audiagdo, no
decurso de uma execucdo musical, e o pensamento no decurso da fala. Mas, em nossa
opinido, ao explicar este conceito e ao liga-lo com a aptidao musical, Gordon aumenta a

nebulosidade da sua teoria.

Esta nossa opinido deriva de o facto de, por um lado, o autor afirmar que a audiagao
é “fundamental quer para a aptiddao musical em desenvolvimento quer para a estabilizada”
(Gordon, 2000b, p. 17) e reforcar esta ideia com a de que “a audiacdo é a base da aptidao
musical e também do desempenho em musica” (Gordon, 2000a, p. 17) pelo que, segundo o
autor, necessariamente, ela é o fundamento da sua teoria. Porém, Gordon também entende
gue “ninguém pode ensinar as criancas a audiar. Isso surge naturalmente. A audiacdo é uma
questdo de aptiddo musical. (...) podemos ensinar-lhes como devem audiar, isto é, como
devem usar o seu potencial, determinado pela sua aptiddo musical, maximizando o seu

IH

desempenho musical” (Gordon, 2000a, p. 17), mas adiante afirma ainda que “para aprender
a audiar, devemos primeiro aprender a discriminar. Para discriminar, devemos primeiro ser

capazes de sentir e percepcionar o som” (Gordon, 2000a, p. 123).

Neste quadro, em nosso entender, os dois pilares da teoria de aprendizagem musical

atropelam-se mutuamente, pelas razdes que passamos a apontar:

a) Pelo que aparenta, e contrariamente ao que Gordon refere inicialmente, a
audiacdo ndo so6 se ensina como estd dependente de outra aprendizagem, que é a

discriminacao;



b) Se é ensinavel e/ou treinavel, para além do nome, ndo se percebe o que
realmente a distingue da audicdo interior ja identificada por outros autores, uma
vez que a previsibilidade hipoteticamente conferida pela audiacdo, iria negar a

imprevisibilidade que é condicdo bdsica da criatividade musical;

c) Se a aptiddo musical é inata pode suceder uma de duas coisas:

c.1) Ou a audiagdo também o é e podem desenvolver-se em simultaneo pelo que
seria entdo expectdvel que os niveis mais elevados de aptiddo ndao se encontram na altura

do nascimento;

c.2) Ou a audiacdo ndo o é e entdo, sendo esta a base da aptiddo musical, ndo sé
nao se percebe como é que a aptiddo se vai desenvolver entre o que considerdmos ser os
seus limites (inferior e superior) sem que primeiro a aprendizagem da discriminacdo e,
posteriormente, da audiacdo, estejam realizadas, como também ndo se continua a entender
como é que sendo a audiacdo a base da aptiddo musical, esta tenha os seus maiores niveis

por ocasido do nascimento se a sua base ainda nado foi adquirida;

d) Se a aptiddao musical é de cariz desenvolvimental, entdo:

d.1) aaudiacdo é inata e ndo necessita de qualquer outra aprendizagem para que,

assim, possa assumir-se como base da aptidao musical;

d.2) aaudiacdo também o é e voltamos a questdo de saber onde entdo se verifica
um maior nivel de aptiddo musical e sobretudo, se alguma vez se pode colocar um limite

Superior;

e) Se, como também afirma Gordon, pelo contréario, a audiacdo é uma questdo

de aptidao musical, entdo nunca pode ser a base desta.
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Além do que acabdmos de analisar, quer-nos parecer que toda esta questdo se
avoluma pelo facto de Gordon, num dos seus livros, descrever oito tipos, ndo sequenciais, e
seis estadios, sequenciais e ciclicos de audiacdo e, num outro livro, descrever a audiacdo
preparatéria com trés tipos (Aculturacdo, Imitacdo e Assimilacdo) sendo que, em sua

opinido, o primeiro tera trés estadios e os segundo e terceiro terdo dois estadios cada um.

N3do obstante, é em torno destes dois conceitos que Gordon constréi a sua teoria a
qual, por sua vez, se divide em trés partes fundamentais: sequéncia de aprendizagem de
competéncias, sequéncia de aprendizagem do conteudo tonal e sequéncia de aprendizagem

de conteudo ritmico.

Poderiamos escalpelizar o que Gordon explana em cada uma destas partes. No
entanto e em consonancia com o propdsito deste trabalho, tal seria ndo sé exaustivo como
desproporcionado. Assim sendo, e no que a sequéncia de aprendizagem de competéncias
respeita, o que se torna pertinente referir € que o autor divide esta aprendizagem em duas
formas de aprender: a aprendizagem por discriminacdo e a aprendizagem por inferéncia.
Gordon descreve ainda cinco niveis da primeira e trés da segunda, acreditando que a
primeira é completamente suportada pela capacidade de imitar e a segunda é que ird
permitir generalizar e, podemos dizer, autonomizar, uma vez que o autor considera que
nesta forma de aprendizagem o aluno deixa de ter consciéncia do que esta (ou tdo pouco de

que estd) a aprender, pois ensina-se a si préprio.

Mas, independentemente de concordarmos (ou ndo) com Gordon na existéncia
destas duas formas de aprender, nos seus niveis e/ou no modo como estes se sucedem e se
atingem, esta questdo remete-nos para novas duvidas sobre a teoria de aprendizagem

musical.



A primeira, prende-se com o facto de Gordon afirmar que “uma competéncia nao
pode ser aprendida se ndo for ensinada em conjugacdo com um conteddo tonal ou ritmico”
(Gordon, 2000a, p. 120). Ora, daqui se infere que a sequéncia de aprendizagem de
competéncias so faz sentido quando articulada com as outras duas sequéncias de
aprendizagem. Sucede que este facto, por si sé e em nossa opinido, interfere, se é que ndo o
anula mesmo, com a existéncia do novo paradigma que inicialmente Rodrigues (1998)
atribuia a esta teoria, na medida que o como se aprende musica, sé passa a fazer sentido se
(realmente) se entender o como se ensina musica. Como é compreensivel, tal sé vem

reforcar o que antes diziamos sobre a existéncia de um paradigma implicito.

Alids, esta necessidade de articular o ensino dos niveis de competéncia com os
conteldos tonais ou ritmicos é bem patenteada quando Gordon afirma que “um aluno nao
pode aceder a um determinado nivel de competéncia sem que esse nivel de competéncia
seja ensinado em combinagdo com um determinado nivel de contetido tonal e ritmico,
nem pode ter acesso a um dado nivel de contetido tonal e contetido ritmico sem que esse
nivel de conteiudo seja ensinado em combinagdo com um determinado nivel de
competéncia” (Gordon, 2000a, p. 188). Perante o tom perentério com que Gordon produz
esta afirmacdo, a Unica dlvida que nos pode restar é como é que antes de existir esta teoria

foi possivel haver musica e ensino da mesma?!

A segunda duvida, situa-se somente no ambito da aprendizagem de competéncias e,
mais concretamente, prende-se com a articulacdo (se é que existe) entre aprendizagem por
discriminacdo e por inferéncia. A este propdsito observemos, a titulo de exemplo, que num
artigo sobre a teoria de aprendizagem musical, Rodrigues denuncia que “por vezes
pretende-se promover a aprendizagem por inferéncia sem que tenha havido lugar e tempo

suficiente dados a aprendizagem por discriminacdo” (Rodrigues, 1998, p. 18). Ora, julgamos I205
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nos, daqui se poderia deduzir que primeiro haveria de ser tratada e consolidada a
aprendizagem por discriminacdo para, posteriormente, se passar a aprendizagem por
inferéncia. Contudo, no mesmo artigo, a mesma autora afirma que “a aprendizagem
inferencial pode, pois, ocorrer paralelamente a aprendizagem por discriminagao, reforcando
assim a consolidacdo desta e estimulando a motivacdo dos alunos para novas
aprendizagens” (Rodrigues, 1998, p. 22). Neste quadro, e apesar de ato continuo, Rodrigues
dizer quais as regras que terdo de ser respeitadas para que, em sua opinido, tal suceda, fica-
nos a legitima duvida como é que tal se pode operacionalizar se os dois tipos de

aprendizagem tém pressupostos antipodas e se uma é a base da outra!?

Por ultimo, a terceira duvida, para a qual nos remete as duas formas de aprender
descritas por Gordon, emerge apesar de o préprio sublinhar que “as competéncias musicais
incluem, por exemplo, escutar, cantar, mover-se, criar, ler e escrever” (Gordon, 2000a, p.
11). Esta davida relaciona-se com uma outra duvida a montante desta teoria, a qual consiste
em saber se é possivel, ou ndo, ensinar competéncias. Poderiamos mesmo debater se
escutar, cantar, mover-se, ler e/ou escrever serdo competéncias mas, mais do que isso,

importa perceber se uma competéncia é ou nao ensinavel!?

Nesta questdo, somos da opinido de Zabalza que entende o “concepto de
competéncia como un constructo molar que nos serve para referirmos al conjunto de
conocimientos y habilidades que los sujetos necessitamos para desarrollar algun tipo de
actividad” (Zabalza, 2003, p. 70) e, adiante, esclarece que “al hablar de competéncia se hace
referencia a un tipo de trabajo de cierto tipo de complejidad que lo distingue de las

actividades que se desarrollan como mera ejecucién de las 6rdenes de otros.



(...) Hay que destacar en esta perspectiva el hecho de que se trata de un tipo de
actuacion basado en conocimientos, no en la simples pratica” (Zabalza, 2003, p. 71).
Obviamente que, neste contexto e sé pelo facto de uma competéncia se tratar de um
constructo, torna-se muito dificil crer que, pela teoria de aprendizagem musical haja
aquisicdo de competéncias em criancas cujo limite de idade é os nove anos, muito menos
que possa haver ensino de qualquer competéncia quando, ainda por cima, hd uma forte
componente imitativa e, logo, uma atuag¢dao baseada na pratica e sob ordem de terceiros.
Assim, quer-nos parecer que, pelo menos no contexto da teoria de aprendizagem musical,

torna-se impraticdvel o ensino de qualquer competéncia.

Efetuadas que estdo estas consideracdes sobre a sequéncia de aprendizagem de
competéncias, passamos a andlise da sequéncia de aprendizagem do conteldo tonal, bem

como a anadlise da sequéncia de aprendizagem de conteudo ritmico.

Porém, antes de ingressarmos em qualquer uma dessas analises, e uma vez que é
nestas sequéncias de aprendizagem que realmente residem as atividades de aprendizagem
sequencial, pelo que Gordon defende ser impossivel ensinar uma competéncia sem recurso
a um conteldo tonal ou ritmico, entendemos por bem realizar uma reflexdo em estilo

introdutario.

Na elaboracdo da sua teoria, Gordon realca a ideia de que “sé os primeiros minutos
duma aula ou dum ensaio devem ser dedicados a actividades de aprendizagem sequencial”
(Gordon, 2000a, p. 124). Nesta linha, Rodrigues também chama a atencdo de que as
designadas atividades de aprendizagem sequencial defendidas por Gordon devem “ser
praticadas em cada aula durante 10 minutos” (Rodrigues, 1996, p. 11). Acresce a isto, e tal
como ja antes o referimos, que Gordon indica que as trés sequéncias de aprendizagem

“nunca devem ser combinadas na aprendizagem sequencial. Contudo, sdo combinadas uma
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com a outra e com uma competéncia nas actividades de sala de aula e nas actividades de

execugao musical” (Gordon, 20003, p. 121).

Ora, assim sendo, a reflexdo que entendemos por bem efetuar parte da reserva que
se coloca por, no contexto de uma aula cuja duracao pode normalmente variar entre trinta a
sessenta (ou até, para criancas nos nove anos de idade) noventa minutos, procurar saber
gue peso na verdade podem ter atividades desenvolvidas num curto espaco de tempo de
dez minutos e no seio de uma aula cuja duracdo é maioritariamente preenchida por
“atividades educativamente e musicalmente tradicionais”(?). Pensamos mesmo que ao
advogar esta forma de aprendizagem sequencial, Gordon coloca-nos numa discussao
analoga a que tem existido entre inatista e evolucionistas. Ou seja: em caso de sucesso do
aluno, de quem sera o mérito? Da teoria de aprendizagem musical que ocupa dez minutos
da aula, ou do outo tipo de atividades de aprendizagem musical que sempre existiram e que

ocupam a larga maioria do tempo da aula?

Porgue ndo nos cabe aqui produzir resposta a esta questdo, mas tdo sé elementos
para uma reflexdo critica, passamos a andlise da aprendizagem dos conteudos tonais e

ritmicos segundo Gordon.

Para esta aprendizagem Gordon, imbuido do principio de que a musica ndo sendo
uma linguagem se aprende como tal e apesar de entender que os dois conteddos se devem
aprender separadamente, para ambos os conteudos, parte de um denominador comum que
é o paralelo estabelecido entre a palavra (da linguagem) e o padrao (tonal ou ritmico). Por
isso, Gordon afirma que “tal como as palavras sao as unidades mais pequenas de sentido
linguistico, compreendidas pelas criancas muito antes de elas compreenderem frases,

oragdes, poemas ou histérias, os padrdes tonais e ritmicos sdo as unidades mais pequenas



de significado musical e, por isso, devem ser assimilados em primeiro lugar” (Gordon, 20003,
p. 4). Gordon acredita que quantos mais padrdes a crianga reproduzir/”aprender”, mais rico
serd o seu vocabuldrio musical e mais rica sera a sua sintaxe musical, pelo que adiante
reforca a ideia e estabelece ligacdo com a prdépria audiacdo, ao dizer que “até que ponto os
alunos aprendem a audiar depende ndo sé da sua aptiddao musical mas também da extensao
do seu vocabuldrio auditivo e oral de padrées tonais e ritmicos. Tal como a palavra é a
unidade basica do significado da linguagem, assim o padrao é a unidade bdasica de significado

na musica” (Gordon, 20003, p. 127).

Obviamente que temos duvidas, por motivos que em seguida iremos abordar, sobre
a vantagem destes padrdoes mas, sobretudo, questionamos o paralelo entre o padrdo
musical e a palavra, até porque, como ja tivemos a oportunidade de referir, na linguistica
nado é a palavra que constitui a unidade basica de significado nem, tdo pouco, é ela a mais
pequena unidade com sentido linguistico compreendido ou reproduzido pela crianga. Como
sabemos, quer num caso quer noutro, isto é, a mais pequena unidade linguistica com

significado para a criancga, € o morfema!

Assim, e apesar de Gordon inicialmente dizer que o ensino da musica ndo é o seu
propdsito, o autor comega por rejeitar em absoluto que nesta seja ensinada nota¢ao musical
sem que os alunos tenham aprendido a escutar e executar musica com compreensao.
Seguidamente, o que nos pode deixar antever como os padrdes podem, ou nado, ser do
agrado de uma crianga, Gordon estipula que “um padrdo tonal deve ser executado sem
ritmo e um padrdo ritmico deve ser executado sem alturas” (Gordon, 2000a, p. 345). Ou
seja, postula-se aqui que as criancas devem ser imersas num ambiente sé tonal e noutro sé

ritmico onde vao colecionar uma série de padrdes de dificuldade crescente na medida em
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gue Gordon acredita que, desse modo, se enriquece o vocabuldrio musical e se potencia a

sintaxe.

Segundo Rodrigues, “um padrdo tonal é um conjunto de dois, trés, quatro ou cinco
sons de diferente altura que sdo ouvidos sequencialmente formando um todo dentro da

sintaxe de um dado modo possuindo, portanto, uma dada fun¢do” (Rodrigues, 1998, p. 19).

Para a aprendizagem dos padrdes tonais, cuja dificuldade crescente o autor
sistematiza na teoria de aprendizagem musical, Gordon privilegia o “sistema de dé mével”,
mas ndo admite o uso de palavras associadas a musica para que, desse modo, se elimine um
elemento considerado como um potencial distrator e a crianga esteja completamente
concentrada no padrao musical. Por outro lado, Gordon indica o uso de uma silaba neutra,

propondo a silaba “bam”.

Se continudssemos a analisar esta teoria noutros dominios, veriamos como Gordon
valoriza a improvisacdo. Porém, em abono da verdade, custa-nos imaginar como é que um
ensino tonal que nos parece assemelhar-se mais a um condicionamento modular, pode vir a
dar origem a uma faculdade, e talvez competéncia, de improvisar. Até porque, ndo nos
esquecamos, apesar de Gordon criticar aprendizagem por imitacdo, o facto é que, grande
parte da sua teoria se baseia justamente na imitacdo. Mais ainda, e apesar de o autor se
esforcar por tentar estabelecer a diferenca entre imitacdo e repeticdo, a realidade é que no
inicio da aprendizagem por inferéncia, se o aluno ndo for capaz de repetir o padrao, regride

ao nivel anterior (Gordon, 2000a, p. 170).

Por seu turno, Rodrigues define o padrdo ritmico de uma forma semelhante aquela
gue definiu o padrdo tonal, com a diferenca de que agora o padrao ocorre no seio de uma

sintaxe métrica. Esta autora esclarece ainda que, no ambito da teoria de aprendizagem



musical, “o ritmo é definido por trés elementos que pulsam entre si: os macrotempos

(macrobeats), os microtempos (microbeats) e o ritmo melddico” (Rodrigues, 1998, p. 20).

Esta constituicdo do padrdo ritmico coloca-nos novamente perante duvidas. A
primeira prende-se com a questdo de macro e microtempos pois, em nossa opinido, se tal
existe € o mesmo que dizer que uma entidade é formada por duas entidades ou, dito de
outro modo, um tempo é constituido por dois tempos. Esta ideia de macro e microtempo, em
contraposicdo ao que sempre existiu e que é a divisdo do tempo, por exemplo binario, em
duas partes (parte forte e a parte fraca), em nosso entender, seria a varios niveis
potencialmente problemadtica na formacdo da crianca. Porém, o que poderia ser um
equivoco nosso, é desfeito pelo prdprio autor quando este refere que “cada tempo estd

dividido em dois tempos” (Gordon, 20004, p. 241).

Porgue Gordon considera ainda que ndo ha um qualquer sistema ritmico passivel de
utilidade no quadro dos principios da sequéncia de aprendizagem de competéncias e da
sequéncia de aprendizagem do conteudo ritmico, vai propor o seu préprio sistema,
acreditando que “o sistema de silabas ritmico criado por Gordon evidencia, igualmente, o
aspecto sintactico e funcional do ritmo, a organizacao e realizagdo das duragdes entre si. (...)
mantendo-se a associa¢ao “du” para o macrotempo, “de” para o microtempo e “ta” para a

divisdo” (Rodrigues, 1998, p. 21).

Em nossa opinido, este sistema apresenta incongruéncias. A primeira é que, apesar
de procurar apresentar uma légica, mais uma vez se assiste a producdo de um sistema
ritmico abstrato. Mas, em nosso entender, a maior incongruéncia é a de que esta “légica”

gue Rodrigues anteriormente advogava nem sempre se verifica.
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Para que possamos explicar melhor este nosso ponto de vista, analisemos alguns dos

exemplos ritmicos que Gordon apresenta para ilustrar o sistema sildbico que propde.

Na figura que se segue, podemos observar, na “Métrica Usual Bindria”, como para
respeitar o principio da silaba “du” para o macrotempo e “de” para o microtempo, no quarto
compasso, tendo uma seminima pontuada, temos dois macrotempos. Se bem que,
musicalmente, o segundo desses macrotempos so é interpretativamente executado, o facto
€ que tal é da maior importancia e, portanto, em vez de se dizer “Du De”, julgamos que para
corresponder ao postulado pelo autor, dever-se-ia pronunciar “Dueu De”. Alids, esta seria
uma forma de permitir estabelecer a diferenca com o compasso apresentado
imediatamente a seguir onde, somos da opinido que, pela mesma razao, seria bem mais

légico pronunciar “Du Deue”. Algo semelhante deveria ocorrer no sétimo compasso.

Ou seja, temos aqui o exemplo de trés situacdes ritmicas bem distintas em que,
estamos em crer, o sistema ritmico proposto por Gordon é gerador de confusdes (cf. Figura

18).

Por outro lado, e a titulo de exemplo, compare-se o uso da silaba “ta” no nono
compasso da “Métrica Usual Binaria”. Aqui, faz-se o uso da mesma silaba em duas situac¢des
absolutamente distintas. Por outro lado, quando usa a mesma silaba, por exemplo, no
guarto compasso da “Métrica Usual Ternaria” o seu papel no sistema ritmico ou é invertido
ou, no minimo, torna-se mais confuso, uma vez que, é questionavel o que, nesse compasso,

considera ser divisdo temporal quando comparado com os restantes compassos.



Métrica Usual Binaria

Du Du Du DuDeDuDe Du De DuDe DuTaDeTaDu Ta DuDe De
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Métrica Usual Ternaria
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Figura 18 - Métrica Usual (Gordon, 2000a, p. 117)

N3o obstante, e ainda na opinido de Rodrigues, o uso de micro e macrotempos
“prescinde da notacdo tedrica de compasso que é um elemento da escrita musical (...). A
questdo de saber se se trata de um compasso 3/4 ou 6/8 é irrelevante: o importante é saber
onde se sentem os macrotempos e os microtempos. A indicacdao de compasso pode nao

indicar a métrica” (Rodrigues, 1998, p. 20).

Esta opinido, cria-nos a impressao de que nela se misturam trés coisas distintas. Uma
é saber se o compasso indica, ou ndo a métrica, o que, ndo sé concordamos que é discutivel
como, diriamos até que, na musica urge repensar como devem ser indicados 0os compassos.
Outra é, se o uso de macro e de microtempos é vantajoso, reflexdo essa que ja aqui foi

efetuada.

A Ultima é a de saber se 0 uso de compasso €, ou ndo, irrelevante.

Com o propésito de ilustrar e permitir a reflexdo sobre esta ultima questdo, tomemos

como exemplo as duas primeiras frases da musica “Queda do Império” de Vitorino:

ll:l.i | I | _..ﬂ |
St oy
Ivr T - ’_“
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Como se pode observar, o que varia entre estes dois exemplos é a métrica expressa
pela divisdo do tempo (que no primeiro exemplo é terndria e no segundo bindria) e é o
compasso. Qualquer musico sabe que a interpretacao e a cadéncia da “mesma musica”, em
situacdes nas quais estas duas varidveis sejam modificadas, sofrem uma profunda alteracao.

Logo, ndo podemos partilhar da opinido de Rodrigues no que respeita a possibilidade de

prescindir do compasso.

Apds esta andlise, e sabendo nds que antes de Gordon sempre existiu ensino da
musica e pedagogia musical, poderiamos pensar se o autor da teoria de aprendizagem
musical teria ignorado as contribuicdes que o antecederam. Na realidade, seria injusto ndo
referir que, no decurso da sua obra, Gordon aborda contributos anteriores ao seu. O que
ndo deixa de ser espantoso é que ndo sé tenha analisado como até comparado e feito uma
sintese afirmando que “quando comparada com outras metodologias de ensino, como as de
Orff e Koddly, a énfase nas pausas e respiracdes parece ser um dos principais tracos
distintivos da teoria de aprendizagem musical e das actividades de aprendizagem

sequencial” (Gordon, 2000a, p. 132).

Entenda-se que as “pausas e respiracdes” a que Gordon se refere sdo as que existem

entre as execugdes, do mesmo padrdo, do professor e do aluno.

Apesar de tudo, é curioso assistir ao modo como, por diversas vezes, Gordon tenta
blindar a sua teoria. Por exemplo, ainda por analogia a linguagem, o autor é de opinido que
também existe uma fase de balbucio musical quer tonal quer ritmico, defendendo que uma

crianca tem tanta mais possibilidade de ser musical quanto mais cedo consiga ultrapassar



essa fase. Porém, adverte que “infelizmente, por uma variedade de razdes, algumas criancgas
com elevada aptiddo musical nunca ultrapassam o estddio de balbucio musical, mas
permanecem nesta etapa toda a vida” (Gordon, 2000a, p. 71), sem que nos explique que
razbes sao essas. Outros exemplos dessa blindagem ocorrem quando lembra pais e
professores que ndo devem esperar resultados imediatos (Gordon, 2000b, p. 52), ou quando
refere que quando as criangas ndao tém boa coordenagdo “isso é porque o seu movimento

em casa e na escola foi restringido em vez de encorajado” (Gordon, 2000a, p. 74).

N3o nos podemos esquecer que Gordon, ndo sé tem formagcdo em musica como em
psicologia. E por isso expectavel que a sua teoria tenha sido produzida a luz de uma corrente

psicoldgica.

Se atendéssemos ao papel que tem a imitagcdo, ou o comportamento, tal como o
“olhar fixo de audiacdo” (Gordon, 2000b, p. 89) como um dos indicadores de audiacdo, e ao
modo como os padrdes sdo “aprendidos”, poderiamos ser levados a pensar que a influéncia
psicoldgica de Gordon se situaria no Behaviorismo. Por outro lado, atendendo a divisao da
audiacdo em estadios e a expressdes como aptiddo, balbucio ou egocentrismo musical

(Gordon, 2000a), a opgdo poderia recair sobre uma corrente de cariz construtivista.

Contudo, quando Gordon compara a estrutura de audiacdo com uma concecdo de
fundo e a de imitacdo com uma percecao de superficie, bem como a forte componente do
uso de padroes e a énfase para que ndo seja usada notacdo musical, remetem-nos para a
Gestalt. Na realidade, se a este propdsito dividas houvessem, as mesmas seriam
esclarecidas por Caspurro, quando esta afirma que “ o autor explica o processo comparando
com a linguagem. Assim como as letras sdo agrupadas para formar palavras e estas, por sua
vez, frases, também na musica, as alturas ou duragdes sdo agrupadas em padrdes e estes,

por seu turno em frases. (...) Em termos psicolégicos a teoria da Gestalt fundamenta os
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processos de precepc¢do visual, espacial, temporal (entre outras dimensdes) com base nos

principios de semelhanca e de proximidade” (Caspurro, 2007, p. 21).

Pela andlise que efetudmos da teoria de aprendizagem musical pensamos poder
classificd-la com adjetivos que, temos a consciéncia, no minimo, sdo fortes. Contudo,
perante tudo o que nos ultimos anos tem sido feito, em torno dos postulados de Gordon,

28
|

para a aprendizagem musical”, julgamos ser esse o nosso dever moral.

Assim, parece-nos que o autor pretensamente inova na perspetiva do como entender
o modo de realizar a aprendizagem musical. Mas, desse modo, e de forma mais ou menos
dissimulada sob um novo paradigma, o autor propde uma abordagem insipida passivel de,
em nossa opinido, redundar num massacre pseudoeducativo em que a verdadeira diferenca
entre aprendizagem por discriminacdo e por inferéncia, se situa ao nivel do que Gordon
considera ser o elemento diferenciador entre imitacdo e repeticdo (Gordon, 2000a, p. 170),
sendo que na imitacdo, o professor repete um padrdo tantas vezes quantas as que o aluno

necessite e, na repeticdo, um padrdo sé é ouvido uma vez pelo aluno.

Esta é ainda uma teoria em que, muitas vezes, ha uma visdo paritaria entre os papéis
de professores e pais e em que a importancia atribuida a educacdo é praticamente nula ou
de mera recuperacdo de uma aptiddo musical. Talvez por isso Gordon ndo se iniba de emitir
pensamentos tais como “a ndo ser que a criang¢a aprenda a auto-coordenar-se ndo consegue
aprender a coordenar-se com outra pessoa” (Gordon, 2000b, p. 104). Ou a verter aspiracdes
em que afirma que “o ideal seria “saturar” os alunos com o som apropriado, até serem

capazes de audiar e reproduzir o que ouvem” (Gordon, 2000a, p. 330).

28 . o "u_ o~ N ;. .
- Isto apesar de Rodrigues afirmar que “nao se trata de ensinar musica, mas de guiar de uma forma
analoga aquela que ocorre na aquisi¢cao da linguagem” (Rodrigues, 1996b, p. 10).



Capitulo5:  Bases de uma proposta de iniciagdo musical

Em todas as propostas metodoldgicas que analisdmos, identificamos, pelo menos,
trés questdes que escapam a logica do que julgamos dever ser uma metodologia de iniciagao

musical:

12 Por vezes alargam o ambito da iniciagdo musical, ndo resistindo a tentacdo de

confundir musica com danga.

De facto, entendemos que sdo linguagens diferentes, pelo que ha que separar a sua
aprendizagem. O que julgamos que pode suceder é que, no processo de aprendizagem de
ambas, uma pode servir a outra, tal como, por exemplo, a lingua materna e a matematica se

servem mutuamente.

Exemplos dessa “cooperacdo” podemos encontrar quando, a lingua materna serve de
suporte ao enunciado de um problema de matematica, ou quando a légica matematica
explica que a negacdo de uma negacdo resulta numa afirmacdo, pelo que ndo se devem

formular frases tais como “ndo quero que ninguém” ou “nao ha mal nenhum”.

Neste quadro, as diferentes linguagens devem estar em paridade e serem
complementares. Mas, em principio, e sobretudo, aprendidas de forma auténoma. Nao
significando isto que, no decurso da aprendizagem e pontualmente, ndo se possa efetuar
uma ou outra atividade em que se sensibilize e/ou prepare para essa complementaridade

mas sim que, no decurso da aprendizagem, ndo se devem miscigenar essas linguagens;
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29 Ingressam/invadem o ensino especializado da musica, com a agravante de que,
ha momentos em que parecem ter a pretensdo de o abarcar nas suas diferentes

vertentes/especialidades;

w
10

Sao atravessadas e alicergadas na imitagdo pura.

Contudo, tal ndo significa que devamos rejeitar essas propostas, mas antes, que
dotados de reflexdo critica, sejamos capazes de nelas identificar elementos passiveis de
integrarem uma outra abordagem para a iniciagdo musical. O rejeitar seria negar um legado
histérico por certo construido a partir de outras reflexdes e producdes que, de algum modo,

tém servido a educacdo musical.

Assim sendo, antes de mais, torna-se necessario definir e delimitar o campo de acao
da iniciacdo musical, pelo que julgamos que a devemos entender como uma metodologia
gue introduz a crian¢a na linguagem musical e lhe cria as estruturas para, autonomamente,
prosseguir no estudo dessa linguagem e/ou capitalizar a sua aprendizagem na interiorizacdo
de outras linguagens, sabendo operar cognitivamente as suas componentes, articulando-as e

aplicando-as em paridade com as demais linguagens.

Para atingirmos este nosso propésito, o que de seguida iremos propor, assenta em
trés condicGes que a seu tempo explicaremos, a saber: relatividade, interdependéncia e

complementaridade.

Tendo ainda em atencdo a idade sobre a qual queremos operar (cf. Capitulo 2),
somos igualmente da opinido de que a criacdo de um contexto imagindrio para veicular a
aprendizagem traz vantagens no que respeita a envolvéncia, cumplicidade, empatia e,
sobretudo, implicacdo dos varios agentes que venham a estar integrados na acdo. Para tal,

na metodologia que propomos, vamos criar dois ambientes cada um com o seu “fio



condutor”, nos quais a crianga se vai implicando pela sua imaginagao. Como nos diz Postic,

“a imaginacdo é um processo. O imaginario o seu produto.

Imaginar é uma actividade de reconstrucdo, inclusive de transformacgado do real em
funcdo das significacdes que conferimos aos acontecimentos ou das repercussdes interiores
gue tém em nés. Ndo é um recuo relativamente ao mundo real, é seguir em simultdneo uma
via paralela”. (Postic, 1992, p. 13). Por sua vez, Dugorbel, refere que a imaginacdo “é aquela
«faculdade que, desde os primeiros dias, é predominante» e que, na crianca de 3-4 anos,

atinge uma espécie de «apogeu». (...)

Assim, a imaginacdo posiciona-se de imediato na trajectdria que vai da sua breve
expansdo a sua decadéncia. A partir do quinto ano da infancia, surgem os indicios do seu

«declinio», em proveito da formacao gradual da reflexdao”. (Dugorbel, 1992, p. 243)

Ora, assim sendo e atendendo a faixa etaria a qual queremos dirigir a iniciacdo
musical, entendemos que faz todo o sentido recorrer ao ambiente imaginario, resultante da
imaginacdo, como mediador entre o adulto e as criancas. Ambiente este que permite as
criancgas ver o adulto como um dos seus pares, a quem podem seguir, a quem podem imitar
(no sentido construtivista do termo) e ndo como um elemento externo a quem tem que

(somente) obedecer e respeitar.

Criada esta plataforma, comecamos por introduzir o primeiro ambiente convidando
as criangas a representarem a sua manha, por via de uma dramatiza¢do, a qual comega no
momento em que acordaram e vai até ao momento em que chegaram ao jardim de infancia.
Porém, essa representacdo, devera obedecer a uma regra: ser “contada” sé por sons e, logo,

sem palavras.
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Cada crianca comeca assim a fazer um curto exercicio de memdria, através do qual
revive os primeiros momentos do dia recriando-os por via da sua imaginacdo, sendo que a

atividade de dramatizacdo é coletiva e, portanto, realizada em grupo.

Neste exercicio, quem orienta, deve desde logo ter cuidado com o uso do espaco.
Assim, o espaco onde se recria o acordar, ndo pode ser o mesmo de onde se imagina a
higiene pessoal e/ou o tomar do pequeno almogo. O que aqui parece ser um pormenor
assume a maior das importancias como fator indutor da relevancia da nocdo espaco

temporal, ja que, de futuro, queremos uma boa construcao dessa nocdo na crianca.

Apds o exercicio, as crianc¢as sdo convidadas a dizer se ja se tinham apercebido que
haviam feito tantos sons durante o dia (?), podendo mesmo (aqui) voltar a recriar somente
esses sons. Deste modo, a crianca é, desde logo, desperta para a importdncia do fendmeno

sonoro. Isto é, para o facto de toda a sua acdo ser produtora de som e de nele estar imbuida.

No entanto, a reflexdo sobre o exercicio ndo se esgota no contacto com a realidade
sonora. Quem orienta, deverd entdo levar as criancas a pensarem qual foi o som que se
repetia cada vez que (imaginariamente) saiam de um sitio e se deslocavam para outro.

Répida e invariavelmente, as criangas concluem que esse som era o do passo.

Esta conclusdo é a porta de entrada, para o processo de iniciagdo musical
propriamente dito. Com a descoberta do som do passo, a crianca pode agora percecionar
gue se movimenta, que se desloca, dentro dos ambientes sugeridos. Mas, se tal som esta
sempre presente e, logo, se é assim tao importante, vamos, em primeiro lugar, tentar

perceber como é feito esse som.

A necessidade de perceber como é constituido o som do passo é porque, através

220' dele, vamos ingressar no estudo daquilo que consideramos ser o elemento horizontal da



musica e que mais nao é do que a caracteristica da duracdo. Ou seja, o som do passo, ird

constituir o primeiro elemento ritmico a ser trabalhado.

Daqui se pode inferir que, a semelhan¢ca do postulado por Dalcroze e Willems,
partilhamos a opinido de que a iniciacdo musical se deve comecar pela aprendizagem do
ritmo, pois a criancga ird necessitar de uma boa estruturacdo espaco temporal como linha
balizadora de toda a acdo musical uma vez que, por exemplo, para a construcdo de uma
melodia e/ou para trabalhar em conjunto com os seus pares, esta estruturacdo é, em nossa
opinido, fundamental. Neste contexto, é desde logo dispensada a estruturacdo do ritmo uma
atencdo especial, pelo que, quando as criancas realizarem uma transicao do simbolo ritmico
concreto (que aqui vamos propor) para o abstrato (normalmente usado em musica) a nog¢ao

espaco-temporal e a sua vivéncia corporal devem estar bem conseguidas.

Assim, ndo podemos partilhar da ideia de que se deva efetuar tal estruturacdo pelo
método adotado por Koddly. De facto, na pratica e como ja o questiondmos, qual a diferenca
entre usar, por exemplo, as silabas “ta ta ti ti ta” em detrimento das vulgarmente usadas,
para as leituras ritmicas, nos conservatoérios de musica e que é a silaba “pam”? Em nosso
entender, tal substituicdo, é responder ao abstrato com o abstrato. Com a agravante de que,
na metodologia adotada por Kodaly, a articulagdao fonética das silabas torna-se, por vezes,
dificil sobretudo para uma crianga de quatro anos. Por outro lado, e sobretudo, estimula a
repeticdo meramente imitativa nao privilegiando a consciencializagdo, interiorizacdo e

concomitante autonomizagao por via da tomada de consciéncia.

Neste quadro e porque, como diz ainda Postic, “o imaginario alimenta-se da
realidade” (Postic, 1992, p. 31), o som do passo sera, simultaneamente, o primeiro elemento
ritmico e o primeiro elemento de uma histdria que vai sendo construida e pela qual a crianca

ird aprender os trés principais elementos ritmicos. Mais ainda, a crianca é convidada a
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representar esse som por uma imagem, um simbolo que, quando cada um o vir, ja sabe que
é para fazer um passo. Desse modo, estaremos nado so6 a fazer a crianca ingressar na iniciacdo
musical, como ainda a contribuir para a preparar para a representacao grafica e, de futuro,
para a escrita. Como nos diz Dugorbel, “a experiéncia do desenho como signo arbitrario
atinge o seu apogeu com o exercicio de representacdo grafica dos fonemas.” (Dugorbel,

1993, p. 176).

E neste contexto que vamos aproveitar uma ideia base de Wuytack para a figuragdo
ritmica, o qual - em alguns dos seus manuais, como por exemplo, (Wuytack, 1997, p. 9) -
apresenta trés ideogramas para as figuras musicais. No entanto, cabe aqui um paréntesis
para referir que, mais do que adotar esta ideia base de Wuytack, revestimo-la e dotamo-la
de caracteristicas que ndao s6 vao permitir a crianca relacionar as figuras, entre elas
estabelecer um fio condutor e vivencia-las corporal e cognitivamente, como ainda, em

termos de escrita, permitir-lhe a construcao e uso do ideograma.

Na realidade, por um lado, quando por nds entrevistado, Wuytack admitiu que “estes
simbolos sdo para criancas entre os 4 e 0s 6 anos, que nao sabem ler, ndo sabem escrever,
ndo sabem fazer nada. Ndo se pode ser abstracto, isso ndo existe na mente. Temos de ser
concretos” (Anexo n? 7, p. 6). Ou seja, ao propor estas imagens, Wuytack tem como
preocupacdo prioritaria a de meramente apresentar algo concreto, “palpavel” para que,
como diz ainda, lhe seja possivel trabalhar a musica como tal. Nas suas palavras “é a
abordagem ritmica, mas também hda a abordagem melddica. E tem que perceber que no

nosso sistema nds ndo as separamos, nds trabalhamos sempre as coisas juntas” (Anexo n2 7,

p 6).



Por outro lado, e como ja vimos (cf. Capitulo 4), Wuytack diz-se seguidor da Teoria da
Gestalt mas, nesta mesma entrevista, tem uma preocupacao perfeitamente alinhada com a
visdo Piageteana ao afirmar que “Nao é sé reproduzir, também temos que produzir” (Anexo
n2 7, p. 9) e que “fazer qualquer coisa sé a imitar alguém ndo é aprender, isso ndo é

consciéncia. Consciéncia é quando programas o teu computador” (Anexo n? 7 p. 10)

Ou seja, Wuytack, em nossa opinido, tem uma boa ideia no que se refere aos
simbolos ritmicos que propde para as criangas, mas nao concretiza, ndo potencializa essa
ideia no contexto de uma metodologia e no seio de uma plataforma tedrica. Esta auséncia
de intencionalidade esta ainda patente na demonstracdo que, no decurso da entrevista,
Wuytack nos faz do uso desses simbolos, uso esse destituido de qualquer fio condutor e
onde, portanto, as figuras surgem desligadas umas das outras e onde ficamos com duvidas
se a relacdo temporal entre elas serd respeitada. Neste contexto, parece-nos que,
independentemente da nog¢do construtivista que Wuytack apresenta e atendendo a sua
preocupac¢dao com o concreto, quando a crianga sdo apresentadas, desta forma, as figuras
ritmicas (Anexo n2 7 pp. 6, 7, 8 e 9), estd-se somente a estimular uma abstracdo empirica e
ndao a deixar espaco e, logo, a promover uma abstracdo reflexiva, na medida em que
somente se focaliza uma determinada propriedade de cada objeto, logo, do conhecimento
fisico (sino, pé, criancas), cortando a possibilidade a que a crianca estabeleca e construa
relacOes entre esses objetos. Por outras palavras, ndo se permite, como dizia Piaget, nem o

momento “reflexo”, nem o de “reflexao” (Piaget, 1977, p. 52).

Ora, como ja vimos (cf. Capitulo 2) é a promocgado desta capacidade de abstracdo que
ird permitir a crianca a construcdo do conceito e de um sistema de conceitos. Neste

contexto, a preocupacdo por descer ao nivel da crianga, por concretizar, ndo pode ser
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redutor ao ponto de ndo ser capitalizado e inserido numa intencionalidade que estruture e

promova o desenvolvimento da crianga.

Ha ainda a referir o facto de Wuytack entender que, para haver musica, tem que

realizar (em simultaneo) a abordagem ritmica e melédica.

Pelo contrario, como ja dissemos, iremos criar dois ambientes. Isto é, a abordagem
ritmica é feita num primeiro momento e, num segundo, faremos a melddica onde a ritmica
também estard presente mas com uma diferenca substancial: a crianga estruturou o
conhecimento, fez uma série de equilibragdes majorantes e realizou tomadas de consciéncia
pelas quais ird ter perfeita nocdo dos elementos que compdem e estruturam o signo musical
e, logo, a linguagem musical, pelo que também vird a entender qualquer melodia. Por outras
palavras, ela é capaz de construir, de desconstruir e de reconstruir porque, mais do que

aprender, procura-se que a crianca se desenvolva.

Ao analisarmos o modo como Wuytack inclui os ideogramas nos seus manuais,
verificamos que no simbolo proposto para a seminima, ele ndo valoriza o passo, mas sim o
pé (Wuytack, 1997, p. 9). Pelo contrario, e como ja o referimos, vamos realgar o som do

passo e procurar representa-lo desde logo como ideograma ao qual corresponde um som.

Esse som reproduz a mecanica do passo que a crianga deve sentir®. Para tal, num
primeiro momento, a crianca vai andar pela sala por forma a tomar consciéncia que o seu
passo é constituido por dois momentos: o primeiro que corresponde ao apoio do calcanhar

e, o segundo, que se concretiza com a pressao da planta do pé no chao.

29 z . . s, ~ ., . .
- E curioso referir que, este processo também serve a uma educagdo motora. Ha muitas criangas
que, ao andar, o fazem de forma imperfeita o que compromete a sua educagdao motora e psicomotora.



Até aqui, a crianga s é convidada a sentir e a perceber como é constituido o som que
identificou, no decurso da representacdo/dramatizacdo que realizou, como importante e
sempre presente. Apds efetuada esta tomada de consciéncia, as criancas (em conjunto)
deverdo desenhar e procurar propostas para representar o passo, com um desenho simples

gue, quando observado, leve cada crianca a realizar o som do passo.

E aqui que vamos descobrir a representacdo simbdlica do som do passo:

)

Ato continuo, pedimos as criancas que descubram um som para ser vocalmente
reproduzido quando fizerem o som do passo. Para tal lembramos que, quando andaram pela
sala a fazer o passo descobriram que ele tinha dois momentos: um correspondente ao

calcanhar e, o outro, a planta do pé.

Assim, o som que devera ser sugerido, deve ser um sé (porque serd para representar
um sé passo), mas que pareca, que dé a sensacao, de ter duas partes e que, a primeira

dessas partes, seja mais acentuada (um pouco mais forte) do que a segunda.

Ao lancar este desafio, bem como outros que se lhe irdo suceder, mais uma vez
estamos a promover uma abstracdo reflexiva. De facto, a crianca tem que se implicar,
refletindo a todo o tempo sobre as relagdes entre os objetos e operando para perceber, para
consciencializar essas mesmas relagbes, sendo que, todo este processo, é feito
coletivamente e destituido de imitacdo pura. Por outro lado, em termos musicais, estamos a
induzir e a trabalhar a divisdo binaria do tempo, a qual é da maior importancia para a
relativizacdo da unidade de tempo e, logo, para que as criangas possam vir a entender que

qualquer figura pode representar a dura¢cdao de um tempo, cultivando assim a relatividade e
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ndo ancorando as criangas a valores e/ou nog¢des absolutas tais como a que habitual e

erradamente se usa quando se determina que “a seminima tem um tempo”.

Quando as criangas chegam a um consenso sobre o som para o passo, é expectavel
gue encontrem algo do género de “PAC”. Assim, tém um sé som, um monossilabo, mas que

da a sensacdo de ter duas partes.

Associando agora a imagem ao som, a crianga comega a ter uma figura ritmica que

pode realizar/vivenciar corporal, sensorial e auditivamente.

Para tal, sdo-lhe dadas regras que induzem a duragdo da seminima considerando a

duragdao numa pulsagdo de cerca de 60 batimentos por minuto.

As regras sao as seguintes:

12 O som davoz e o toque do calcanhar no chdo tém que ser ao mesmo tempo;

22 Enquanto se estd a fazer o passo ndo se pode cortar o som. Isto é, o som tem que
se ouvir enquanto o corpo estd a fazer o passo;

32 Ao emitir o som “PAC”, ha que ter em atencdo que quando o calcanhar toca no
chdo ouve-se o som “PA” que se prolonga e se liga ao som “QUE”, o qual sera
ouvido quando a planta do pé toca no chao;

49 A leitura inicia-se e termina de pés juntos. Isto significa que a cada figura
corresponde um passo e um som “PAC”. Mas, como o exercicio se inicia de pés
juntos — se o mesmo tiver, por exemplo, trés figuras -, o primeiro som é emitido
com o primeiro passo, o segundo som quando a perna que inicialmente ficou
atrds vem para a frente e pisa o chdo e que, o mesmo se repete para a terceira

figura sendo que durante a execuc¢do deste ultimo som, a perna que esta atrds



vem (calmamente) juntar-se a da frente por forma a que movimento e som se

conjuguem e terminem em simultaneo.

Cada crianga pode agora realizar a sua primeira leitura ritmica imaginando que esta a

dar um passeio. Esta leitura pode ser composta por trés passos:

& &) &

Ao efetuar esta leitura, cada crianca adquiriu aquilo que consideramos ser o primeiro
elemento ritmico a dois niveis (voz e passo). A etapa seguinte serd aumentar um pouco a
dificuldade levando a crianga a um maior grau de coordenacdo e de nogao espaco temporal.
Tal serd obtido trabalhando este elemento ritmico a trés niveis, os quais para além da voz e

do passo, incluem a mao, o que se ira materializar por uma palma.

Esta inclusdo da mdo pode ser efetuada através de um processo de organizagao
corporal. Neste contexto, é dito a crianca que as maos estdo algo tristes porque sé temos
estado a dar importancia aos pés convidando-as, mais uma vez, a pensarem como podemos

solucionar esta questao.

Passamos assim a efetuar o primeiro elemento ritmico a trés niveis: voz, maos e pés.
Ao incluir este terceiro nivel, sdo igualmente incluidas duas novas regras, as quais referem
que a palma, o pousar do calcanhar e o som da voz se iniciam em simultaneo e que,
enquanto dura o som da voz, as maos nao se podem abrir. Ou seja, a palma inicia-se ao
mesmo tempo que os outros dois niveis e as maos ficam juntas, nem mais nem menos, o

tempo que dura o som.

Esta ultima regra, quer nesta figura ritmica como nas que se lhe seguem, é da maior

importancia na medida em que se estd a trabalhar a nogao espaco temporal através do que
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devemos considerar ser a consisténcia sonora, cuja importancia para o som vem a assumir

idéntica relevancia para a compreensao da conservagdo do nimero (cf. Capitulo 3).

Deste modo, e havendo uma palma e a emissdao do som “PAC” para cada figura
representativa de um passo, estamos ndo sé e desde logo a trabalhar a correspondéncia
termo a termo, como ainda ajudar a preparar a crianga para o entendimento da conservagado
do numero. Isto num ambiente que proporciona a aquisicdao e o desenvolvimento da nocdo
espaco temporal e a cultura da organizacdo corporal, bem como o desenvolvimento da
lateralidade e da psicomotricidade. Preocupacdes estas que se vdao manter na abordagem
dos préximos elementos ritmicos e que, mais tarde, se revelam uma mais-valia no estudo de

outras linguagens (cf. Capitulo 3) e na execucdo instrumental quer individual quer coletiva.

Apds as criancas terem realizado a leitura, primeiro a dois e (depois) a trés niveis, por
certo foram dados muitos passos. Todos juntos permitiram que chegdssemos a um local
onde existe uma Igreja. Mais uma vez, as criangas devem visualizar imaginariamente uma
Igreja para deduzirem qual o elemento que a constitui passivel de fazer um som que lhes

chame a atencdo. E muito natural que indiquem desde logo o som do sino.

Chegados a este ponto, de certo modo, repetimos o processo ja efetuado para o som
do passo. Ou seja, solicitamos a sugestdo de uma figura para representar o som do sino e

expectavel que se chegue a acordo de que o desenho seja algo deste género:

£

Observe-se que, ja na figura do passo, o pé que estad no seu interior sugere aquela

gue vira a ser a figura seminima. De idéntico modo, agora no som do sino, iremos desenhar



o badalo por forma a sugerir uma minima mas, repetimos e sublinhamos, sem nunca se

referenciar estas figuras a qualquer valor temporal absoluto.

O som que o sino emite tera dois momentos, cada um com duas partes: “Dli-im/DIa-
do”. Mas, no geral, as criancas vao logo perceber que o som do sino é mais comprido do que
o som do passo e vao senti-lo ao executa-lo de pés juntos e a movimentarem o seu busto
imitando um sino, isto é, dobrando para baixo no “Dli-im” e vindo para cima enquanto dura
o “Dla-ao”. Por outro lado, as criancas também conseguem desde logo sentir que cada

momento do sino tem uma parte mais acentuada e outra menos acentuada.

Para as criangas com menor relagdo espago temporal e/ou com mais dificuldade na
consisténcia sonora, podemos auxiliar fazendo correr um dos nossos dedos ao longo do seu
corpo, indo desde a base da perna até a cintura no “Dli-im” e da cintura ao cimo da cabeca
durante o “DI3-30”. Assim, a crianca sente, em funcdo do seu corpo, que a duracdo de uma

parte é igual a da outra parte e assimila essa duracao.

Seguidamente, e a semelhanca do que sucedeu com o som do passo, a crianga pode
fazer uma leitura ritmica com dois ou trés sinos mas podendo ser ja a trés niveis, pois ndo ha
(agora) a necessidade de passar por todas as fases, o que promove desde logo a globalizacado

da aprendizagem, obrigando a crianca a passar para um patamar superior.

8285

Cada crianca esta agora apta a evoluir um pouco mais realizando, sempre com
movimento e (logo) a trés niveis, novos exercicios onde se d3 a juncdo destas duas figuras ja

tratadas. Um exercicio pode assumir o seguinte aspeto:
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Estas leituras, nas quais as criancas também tém que desenvolver a sua capacidade
de ordenacdo e de classificagdo, como é dbvio, podem variar no que respeita a combinacao
de figuras. Mas, assim que se verifica que a duracdo das figuras e suas relacdes espaco

temporais estdo bem interiorizadas, podemos apresentar uma nova figura.

E ent3o possivel dizer que, enquanto faziamos as leituras, havia um casal que nos
estava a observar, por exemplo, pela janela e que, como ndo entendia o que ali faziamos, se
estava a rir de nés. Sé que, esse casal, ria e andava de uma forma estranha, uma vez que sé
se ria um de cada vez e andavam de pés juntos, tal como se representa nas seguintes

figurasgoz

Vamos entdao fazer corresponder um som a cada uma. Esse som de rir (Ah),
fonicamente, é igual para ambas, com a diferenca que ha um movimento para baixo e para
cima com o corpo, 0 que obriga a uma contracdo e a um relaxamento dos musculos
abdominais e logo, a uma expiracdo e a uma inspira¢do, o que vai induzir na crianca (e dando
continuidade a indugdo temporal que ja havia sido feita com as figuras anteriores) a nocado
da divisdo binaria do tempo em que, a primeira parte (que corresponde a contra¢do) é mais

forte e a segunda (relativa ao relaxamento), é mais fraca.

Por esta razdo, consideramos ser da maior importancia que a abordagem a esta

figura, contrariamente ao que sucedeu com as anteriores, seja feita com duas em

30 . . . /
- Aqui, e ao contrario do que sucedeu no passo e no sino, ha que realgar que se trata de duas
figuras: o rapaz e a rapariga



simultdneo e ndo com uma sé. S6 assim é possivel a crianca efetuar uma consistente
estruturacdo do tempo musical e, sendo capaz de sentir a sua divisdo em duas partes iguais,

vir a internalizar o conceito de divisdo binaria do tempo.

Assim, mais uma vez, a crianca realiza uma vivéncia corporal das figuras, bem como
pode comecar por realizar uma leitura cuja sequéncia serao varias figuras iguais, efetuadas a

trés niveis:

Ap0s realizado este exercicio podemos entdo propor as criangas uma leitura ritmica,

em linguagem concreta, com as trés figuras dadas:

J 44 Wiz dE L

Mais ainda, podemos colocar duas criancas lado a lado pedir que uma execute s6 um
sino e que a outra faga passos, sendo que a condigdo é que comecem e terminem ao mesmo
tempo. Simultaneamente, pedimos as outras criangas que observem quantos passos é que

sao dados enquanto se faz um sino.

Elas irdo observar que, por cada sino, ha dois passos, percebendo que o som do sino
tem o dobro da duracdo do som do passo. Este tipo de relacdo pode ser feito com as varias
figuras tratadas, levando as criancas a perceberem aquilo que anteriormente haviamos
referido quando aborddmos a relagdo entre a iniciacdo musical e a matematica (cf. Capitulo

3).
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Torna-se, assim, compreensivel que nesta fase de iniciacdo ritmica as figuras dos
“meninos” surjam sempre como um par, ou um casal. Por um lado e servindo uma educacao
estritamente musical, tal permite interiorizar a relacdo binaria do tempo e, logo, a parte
forte e a parte fraca do tempo. Por outro, induz a relacdo temporal entre figuras, permitindo

conjugar e desenvolver a educacdo espacial e temporal.

N3do é demais sublinhar que, no decurso deste processo, em momento algum deve
ser dito as criancas que estas figuras tém um valor temporal. Isto é, por exemplo, que o sino
vale dois tempos, ou que o passo tem um tempo. Como antes dissemos, a abordagem
metodolégica que aqui propomos assenta em trés condicdes, sendo a primeira a
relatividade. Isto porque entendemos que para que as criangas possam produzir, operar com
os elementos constituintes da linguagem musical ndo podem estar ancorados, para nao
dizer agarrados, a valores absolutos os quais poderiam ajudar a obtencdo de aparentes
resultados num espaco de tempo mais curto mas que, a médio e longo prazo, se iriam
revelar um real obstdculo ao desenvolvimento das criangas, nomeadamente, ndao permitindo
as criangcas uma elasticidade mental capaz de as levar a compreender o valor posicional seja,

neste caso, das figuras musicais seja, no caso da matematica, do numero.

Por exemplo, em termos estritamente musicais, a fixacdo de um valor temporal e,
logo, a ndo relativizagdo, futuramente ird criar nas criancas enormes obstaculos a

compreensao da divisdo ternaria do tempo.

Apds as criangas conseguirem ler autonomamente as leituras ritmicas propostas,
podemos passar da linguagem ritmica concreta para a abstrata. Esta transicdo pode, mais
uma vez, realizar-se com recurso a uma histéria no decurso da qual as figuras aprendidas

(em linguagem concreta) se vdo metamorfoseando.



A histdria pode ser a que seguidamente apresentamos:

“Na localidade onde encontrdamos a Igreja com o sino, havia um sacristdo (Sr. Manuel)
muito responsdvel. No entanto, hd dias que nesse local havia uma festa e, por isso, o Sr. Manuel,
que vivia perto do largo da Igreja, ndo conseguia dormir e estava muito cansado. Mesmo assim,
como era muito responsavel, foi tocar o sino para chamar as pessoas para a missa. Mas o dia
estava de sol e, cansado como estava, nao foi o Sr. Manuel que tocou o sino, mas sim o sino que
o tocou. Agarrado a corda do sino, tocou...tocou.... As pessoas que ouviam estavam muito
admiradas, mas como era altura de festa, pensaram que seria essa a razdo pela qual o sino ndo

parava de tocar.

De tanto tocar, o sino comegou a rachar. O Sr. Manuel ndo deu conta disso e s6 parou

porque o sino se partiu e ele caiu ao chao.

Aflito, decidiu ir falar com o Padre para lhe explicar a situagdo. Ao chegar a porta da casa

do Padre bateu e pediu para entrar, mas o padre logo lhe disse:

- Manel, tu hoje estavas muito contente, ndo paravas de tocar!

Ao que o Manuel respondeu:

- O Sr. Padre, nem queira saber a desgraga que me aconteceu!

- Desgraca?! Manel... estamos em festa, com o dinheiro que o povo juntou até

compramos um sino novo. Hoje foste estred-lo e falas em desgraca?!

- O Sr. Padre...

- Qual Sr. Padre, qual carapuga..., da ca um abrago!

- Ndo Sr. Padre, ndo estd a entender!... eu adormeci e o sino partiu-se!

- Manel, deixa-te de coisas, estamos em festa, ndo me assustes! Venha dai esse abraco.

- Ndo Sr. Padre! Eu parti mesmo o sino...

Quando disse isto, o Sr. Manuel mostrou o badalo ao Padre que gritou:
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O Sr. Manuel, que nunca tinha visto o Padre tdo furioso desatou a fugir. Ja nem dava

passos...corria, corria!

De tanto correr, tropecou e os sapatos, que ja ndo eram novos, comegaram a romper-se

e o Sr. Manuel pensou para consigo:

- Mais vale correr descalg¢o do que ser apanhado por um padre furioso.

Assim que pensou, assim o fez: descalgou-se

Agora imaginem: um sacristdo a correr, com um badalo na mao, pés descalcos e um
Padre furioso, aos berros, atras dele. Que acham? Da vontade de rir, ndo é?!l... Pois foi o que
aconteceu a quem o via e, 0s meninos que conhecemos estavam la e ndo conseguiam parar de

rir.

De tanto rirem, e de se “balougarem”, o cabelo dos meninos comegou a cair até que

ficaram carecas, e as suas bocas comegaram a crescer, a crescer, mas eles nem davam por isso.

Quando finalmente olharam um para o outro, exclamaram:

- Ai que horror! Que te aconteceu?!

- E tul... Olha como estas!?

Sé nesse momento entenderam o que lhes havia sucedido. Entdo disseram um para o

outro:

- Agora que estamos assim, sé eu gosto de ti e tu de mim!

E, a0 mesmo tempo, gritaram:

- Sr. Padre! Sr. Padre...tem que nos casar!

- Qual casar?! ...Agora quero mas € apanhar o Manuel ....

- Ndo Sr. Padre, se nos casar, com o dinheiro das prendas compramos um sino novo.




- Compram o qué?! — perguntou o Padre

- Um sino novo!

- Vamos, todos para a lIgreja!

Foi assim que os meninos casaram. Apesar de, nesse momento, eles terem ficado

juntinhos, como qualquer casal nem sempre andam juntos ou lado a lado.... Mas foram felizes!”

A metamorfose das figuras ritmicas vai-se desenvolvendo no quadro a par com

histéria e as suas fases, bem como o seu resultado final, é o seguinte:

éj &
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As criancas podem agora contactar com as verdadeiras figuras, o que (normalmente)
é por elas percecionado como uma “promoc¢ao”. Neste momento sentem que estdo a fazer
uma evolucdo na aprendizagem, nomeadamente, na escrita e na leitura. Sobre os meninos é
reforcada a ideia de que nem sempre andam juntos e que podem surgir quer de “cabeca

para cima” como se “cabeca para baixo” e, por certo, estd na altura de mudar a meia ao pé e

passar a ser de cor preta.

d
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Esta alteracdo da posicdo dos “meninos”, e o trabalho ritmico com ela operado, a

qgual em nada vai modificar a sua duracdo, mais uma vez contribui para a aquisicdo do valor

posicional nas criangas.

Realizada esta metamorfose nas figuras, podemos dizer os verdadeiros nomes das
figuras. Mas, antes, torna-se necessario explicar o significado do termo “semi”, para que

entendam porque razao ha figuras que tém este prefixo.

Chegados a este ponto, convém referir que tudo o que até agora ilustramos, nestas
breves paginas, bem como o que se |lhe segue, ndo é tratado numa ou duas sessdes. Por
exemplo, para grupos de dez a doze criancas com sessGes de trinta minutos de duracdo,
normalmente, este trabalho sobre a caracteristica da duracdo, demora cerca de vinte

sessoes a tratar.

Por outro lado, e é bom que se sublinhe, todos estes conteldos assentam sobre as
trés condicbes que antes referimos: relatividade, interdependéncia e complementaridade.
Se a relatividade ja fizemos referéncia, convém explicar que para que haja leitura ritmica as

figuras musicais sdo interdependentes entre si e, por isso, complementam-se.

Esta mesmas condi¢cdes sao aplicaveis ao tratamento da carateristica que se segue,
bem como ao modo de relacionar, de uma forma geral, as diferentes carateristicas do som e,
logo, as componentes da musica e, de uma forma particular, as carateristicas duracdo e

altura.

Para introduzir a carateristica altura e antes de ingressar no segundo ambiente

236' imaginario, podemos fazer um exercicio/jogo, no qual perguntamos as criangas se ja



aprenderam as vogais3l. Regra geral, as criangas dizem que ja as conhecem, pelo que as

podemos desenhar no quadro e perguntar se ja repararam bem nos desenhos e nos sons

a QLo M

Podemos continuar a mostrar as criancas a relacdo entre o grafismo e o som,

destas letras?

un £
|

exemplificando com a voz*? e com o corpo33 como a letra “i” é tao fina, tdo magrinha que até
precisa de um ponto por cima para ser mais alta e, pelo contrdrio, a letra “u” é tdo pesada

gue nem suporta o peso do seu rabo.

Esta pode ser uma via para despertar as criancas para a existéncia e a importancia da

carateristica altura e, desse modo, a necessidade de a estudar.

Porém, antes de o fazer, quem orienta devera ter presente uma questdo que, no

futuro, pode vir a criar sérias dificuldades a evolucdo das criancas.

Imaginemos que alguém nos coloca perante um exercicio em que nos sao colocadas
trés linhas e nos é pedido que escrevamos o0 nosso nome trés vezes (uma em cada linha),
mas respeitando a condicdo de escrever “por cima da linha”, “em cima da linha” e “na

linha”.

Como seria que cada um iria resolver este exercicio que seria apresentado sob a

seguinte forma?

31 ~ . . . A . . ~ . . ~
- Ndo nos podemos esquecer que, no jardim de infancia, as criangas sao introduzidas na funcao
motora da escrita e que, por exemplo, aprendem a escrever o seu home.

“wsn “u.n

32
- Aguda para o som “i” e grave para o som “u”.
33 . .
- Esticando para o som “i”

“, o n

e baixando para o som “u”.
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Por cima da linha Em cima da linha Na linha

Possivelmente cada pessoa realizaria o exercicio de forma diferente. Mas, o que
devemos ter presente é que estas trés expressées sao, normal e indiferenciadamente,
usadas quer por educadoras de infancia quer por professores do primeiro ciclo para obter o

mesmo resultado, o qual seria algo do género:

Sucede que, na musica e sobretudo quando estamos a tratar da carateristica altura,
mais tarde ou mais cedo, as criancas contactam com o pentagrama (vulgarmente designado
por Pauta Musical). Ora, aqui ndo é indiferente o uso de qualquer uma das trés anteriores
expressdes, pelo que quando solicitamos “na linha”, devemos obter algo em que a linha se

encontra a “riscar” as letras, do tipo:

Ora, tal é de enorme importancia porquanto ha inumeras situacdes em que, quando
uma crianga vai escrever na Pauta Musical e lhe é solicitado que, por exemplo, desenhe uma
bola na segunda linha, ela o faz no segundo espac¢o convencida de que, realmente, o estd a
fazer na segunda linha. Isto decorre do facto de, anteriormente, aquelas trés expressoes de
“por cima”, “em cima” e “na linha” terem sido indiferenciadamente usadas para reforcar o

238' mesmo resultado.



Cientes desta questao podemos entao ingressar no segundo ambiente imaginario. Se
o primeiro estava relacionado com o que designamos como elemento horizontal da musica,
por tratar da carateristica duracdo, este ambiente prende-se com o elemento vertical da

musica, por se debrugar sobre a carateristica altura.

Quando abordamos o primeiro ambiente fomos algo cuidadosos na sua
apresenta¢do, agora iremos somente analisar como sdo tratadas as trés primeiras notas
musicais para que esta abordagem nao corra o risco de se tornar macadora e por forma a
podermos explicar como se introduz a leitura musical. Contudo, este ambiente, a
semelhanca do que ja sucedeu com o anterior, vai procurar cultivar a empatia para que, por
essa via, cada crianca se envolva e se implique na reflexdo e construcdo de solucdes
apresentadas e discutidas em grupo. Ao fazé-lo, as criangas produzem coletivamente e

internalizam o conhecimento.

Para tratar do elemento horizontal da musica, comegamos por apresentar as criancas
dois amigos: o Sol e o gato que, sendo mesmo gato, se recusa a “falar” como um cdo. Por
isso, esse gato, quando “fala”, nunca diz a silaba “au” mas tdo sé a silaba “mi”, pelo que,

todos o conhecem como sendo o “Gato Mi”.
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A semelhanca do que sucede com outros pedagogos“, somos de opinido de que
devemos comecar o tratamento da carateristica altura por este intervalo sonoro. Na
verdade, é um intervalo familiar as criancas, quanto mais ndo seja pelo facto de integrar,
sendo todas, a maior parte das can¢des de embalar com as quais as criangcas sao

adormecidas pelas maes durante a primeira infancia.

Assim, este é um intervalo que, até porque se encontra dentro da tessitura de voz

das criancas, é por elas entoado com muita facilidade.

Ha assim um primeiro momento de trabalho vocal e/ou instrumental com as duas
primeiras notas musicais apresentadas. Para este trabalho, quem orienta, pode usar dois
bonecos/fantoches um em cada mdo, tendo o cuidado de as criangas, quando estdo a
entoar, cantar e/ou tocar, sé poderem ter contacto visual com um de cada vez. Quando
proporciona tal contacto visual, o orientador devera ainda ter o cuidado de, por um lado, ao
apresentar os bonecos respeitar a altura dos mesmos — pelo que o sol deverad ser
apresentado num plano um pouco mais elevado — e de criar um movimento, tal como fazé-
los deslocar da esquerda para a direita numa linha horizontal imaginada no espaco, por

forma a respeitar a duragdo/consisténcia do som.

Apds este trabalho, estas duas notas podem ser representadas na Pauta Musical que,
a semelhanca de uma qualquer outra folha serve para escrever. A diferenca que as criancas
devem entender é que, por exemplo, na escrita da nossa lingua (materna), nao

representamos a altura dos sons, enquanto que na musica sim. Por isso quando, por

oa_n

exemplo, escrevemos a palavra “pai”, ndo escrevemos a letra “a” mais alta do que a “p” e a

ou_n

mais alta do que a “@”, como de seguida se ilustra:

owin
|

letra
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- Embora sem referir qualquer razdo para tal, Kodaly inicia a educa¢do melddica pelas notas Sol e
Mi, tal como Orff e Pierre Van Hauwe referem iniciar pelo intervalo de terceira menor (Cf. Capitulo 4).



Neste contexto, na musica, necessitamos de usar a Pauta Musical pois, s assim,

podemos representar a altura dos sons.

Mais uma vez, agora ao abordarmos a altura dos sons, torna-se importantissimo a

condicdo de relatividade que inicialmente estabelecemos.

Isto é, em nossa opinido, nunca devemos dizer que ha a linha do sol ou do mi. Pelo
contrario, antes de juntar as carateristicas da altura e da dura¢do, devemos abordar a
questdo da “Clave” e referenciar a coloca¢dao das notas em funcdo dessa mesma clave, nem

que para isso se recorra a um terceiro ambiente imaginario™.

A partir daqui podemos colocar as notas na Pauta mas, numa primeira fase — na qual
podem ser tratadas as duas primeiras musicas — a duragdo dos sons sera representada pela

figura por baixo e separadamente da nota, tal como se encontra na seguinte ilustracao:

*
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% _ Como a Clave n3o é uma carateristica sonora, ndo dedicaremos tanto tempo ao ambiente
imaginario mas, normalmente, é por nés usada a histéria de uma familia de caracdis (a imagem do caracol ja
remete para o desenho da clave de sol) que vivia na segunda linha. Um dos progenitores teve de sair e o outro
de ir as compras. O “menino caracol”, desobediente, também saiu e perdeu-se. Para tentar ver onde andava
um dos progenitores subiu a montanha e quando o viu, deu pulos de satisfacdo esquecendo-se onde estava, I 241
escorregou e desceu a montanha passando por cima do telhado de sua casa.



Logo a partir daqui podemos (e devemos) iniciar a educacdo harmadnica das criangas,
a qual vai viver e potenciar o trabalho de cooperacdo e de coordenacao de agdes coletivas.
Agora, as criancas ja adquiriram as noc¢des ritmicas e melddicas para poderem realizar uma
harmonizacdo/instrumentalizacdo simples. Este trabalho de harmonizagdo (instrumental e
vocal), com recurso ao instrumental Orffas, deve repetir-se cada vez que as criancgas

trabalham uma musica.

Depois, a semelhanca com o que ja sucedeu com as figuras musicais, a medida que

vamos trabalhando a musica, esta forma se escrita também se vai metamorfoseando.

Primeiro fazendo sé bolas (sem boca nem olhos) nas notas musicais:

Passando por juntar as notas e as figuras musicais, mas mantendo as cores iniciais

das notas:

Até chegarmos a escrita musical propriamente dita:

36 . . . . a . . . P TES e s~

- Ultimamente, nos jardins de infancia e escolas do 12 Ciclo, tem-se vindo a assistir a aquisi¢cdo de

242' instrumentos que, sob o “guarda-chuva” de instrumental Orff, apresentam uma péssima qualidade de
construgdo e, como tal sonora. Neste casos, temos duvidas se o melhor seria mesmo nao os adquirir.



Em todo este processo, também assume a maior das importancias que, quando as
criangas estdo a entoar ou a tocar a musica enquanto as figuras estdo separadas das notas,
quem orienta aponte para as duas em simultaneo. SO assim as criangas é possivel
percecionar que cada signo musical que, como dissemos, estd para a linguagem musical
como o fonema para a lingua materna, é composto de um significante e de dois significados

(cf. Capitulo 1).

Obviamente, ndo queremos com isto dizer que devamos explicar as criangas o que é
o significado e/ou o significante, mas sim que devemos criar as condi¢des para que lhe seja
possivel interiorizar que, na musica, hd uma expressdo sonora/fénica que é composta de
altura e de duracdo. Dito de outro modo, que um som musical sé o é tendo, em simultaneo,
um elemento vertical e um elemento horizontal. Ou seja, permitimos assim que a crianga
aprenda como realmente é constituido o signo musical e, através da realizacdo de atividades
de cooperacao realizadas dentro da sua Zona de Desenvolvimento Proximal, estabeleca
autonomamente a correspondéncia de um para um entre os signos e 0s sons, num continuo

processo de internalizagdo. |243
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A tomada de consciéncia deste facto por parte das criangas e a capacidade de
construirem, desconstruirem e reconstruirem esta realidade, estamos em crer, desenvolve-
Ihe uma capacidade de operar e de raciocinar a um nivel que podemos designar como
segunda poténcia, na medida em que, simultaneamente, tém de ter a consciéncia de que
estdo constantemente a trabalhar sobre dois planos interdependentes e complementares

pelo que o raciocinio opera-se sempre a dois niveis.

Isto implica que, quando chegamos a ultima fase da metamorfose melddica e
alcancamos o que vulgarmente se designa por escrita musical, em momento algum as
criancas devem ser levadas a pensar que, na Pauta, sé ha notas musicais (como é vulgar
muitos professores referirem) mas, pelo contrario, tomarem a consciéncia de que, cada um

daqueles simbolos, realmente representa duas coisas em simultaneo: altura e duracao.

Estamos crentes que, por esta via conseguimos responder a muitas das questdes
anteriormente deixadas em aberto. De facto, conseguimos assim a tal espiral ascendente,
guer no trabalho ritmico quer no melddico, como ainda na juncdo dos dois, constituida pela
triangulacdo conceito/signo/tomada de consciéncia e atravessada por uma abstracdo que,
partindo do imaginario, se vai instalando de forma gradual e crescente, criando assim

condi¢Oes para que se dé a generalizagao do saber.

Mais ainda, temos presente que ao fazé-lo, ndo recorremos a “componente
cerebralista” que Willems denunciava (cf. Capitulo 4). Porém, para continuar a apresentacao
da carateristica altura de uma forma estruturada podemos, de algum modo, seguir os
postulados de Willems no que respeita a introducao gradual das notas e, logo, a organizacao
das musicas ou (até) de Gordon que nas suas frases melédicas vai incluindo uma nota de

cada vez.



Assim, e continuando a procurar captar a empatia das criangas, voltamos ao contexto
imaginario para dizer que as notas Sol e Mi estdo tristes porque, estando uma mais alta do

gue a outra e sendo amigas, ndo se podem visitar.

Novamente de forma coletiva, as criancas envolvem-se numa discussdao de ideias
para ajudar estar duas notas a resolverem o “seu problema”, podendo acabar por
encontrarem uma escada que seja mais alta do que o Sol, para que o Mi consiga chegar “La”

acima.

Perante a solugdo encontrada, Sol e Mi, logo mudam de expressao: |245



As criancas tém agora a plataforma para mais um trabalho musical, que se
materializa pela andlise de mais uma musica onde, novamente, voltam a construir, a
decompor/segmentar e a reconstruir as frases musicais e, seguidamente, a entoar, tocar e

instrumentalizar:

Como se pode observar, nesta segunda melodia, ainda se faz recurso a cores para
diferenciar as notas musicais. Contudo, esta devera ser a ultima vez em que tal se pratica
para assim permitir uma passagem gradual das criangas a um nivel superior de abstragao no

qual Ihes seja possivel identificar e usar o signo sem qualquer auxiliar externo.
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Este trabalho de introducdo gradual das notas musicais, € natural que passe pela
situacdo de trabalhar uma musica pentatdnica. Mas, em nossa opinido e a acontecer, ndo

deve ser mais do que isso: passar por essa musica como por qualquer outra.

Neste ambiente imagindrio que trata da carateristica altura, para além da descoberta
do Sol, do Mi e do L3, as criancas vao “perceber” que estas notas vivem num reino, no qual o
rei pensa ser o “Dono” de tudo, mas que é tdo gordo e vaidoso que, para esconder a falta de
agilidade a que a gordura o obriga, usa uma coroa muito comprida. A esposa do “Rei”
também é gordinha, mas um pouco mais alta do que o seu marido. Como ambos tém
dificuldade em se movimentar, por inveja, proibiram as visitas entre o Mi e o Sol. Quando
estavam novamente tristes e sem saber o que fazer, o Mi e o Sol, encontraram uma “Fada”
que logo se colocou entre eles para que se pudessem voltar a visitar sem que os guardas do
reino desconfiassem. Mais do que isso, e ja que o Rei era tdo vaidoso e invejoso, a “Fada”
castigou-o obrigando-o a viver com a coroa no meio da cara, para que todos se lembrassem
gue nao deviam ter esses sentimentos. Quando tudo ficou bem no reino, no ar surgiram
passaros a cantar.... Um deles, o que tinha o bico mais fino e comprido, ficou conhecido pelo
“passaro Si”, pois que era gago e quando Ihe perguntavam onde vivia ele respondia: “la em

I”

ci-ci-ci-ci....ma

Para o trabalho melddico, e para a indugao da relagao das alturas dos sons, podemos
— quando as criangas entoam®’ — usar uma estratégia na qual elas representam
corporalmente o som. Porém, e contrariamente ao que sucedia com a fonomimica, esta
representacao é feita pelas préprias criancas e a relagdo de alturas é referenciada a pontos
concretos do corpo das mesmas respeitando a diferenca de alturas entre os sons. Assim,

propomos que a nota mais baixa (d63) seja representada ao nivel da cintura, subindo para o

37 ~ . ,
- A entoagdo, normalmente, faz-se usando o “D6 Madvel”.

| 247



nivel do umbigo no ré, para a zona do diafragma no mi, para o peito no fa, para a base do
pescoco no sol, entre o labio e o nariz no 13, nas sobrancelhas na nota si e no cimo da cabeca

para o dé (4), tal como se ilustra no esquema apresentado na Figura 19:

Figura 19 - Sugestdo de representac¢do corporal da altura dos sons para efeitos de entoagao

E evidente que questdes préprias da formacdo musical, tais como a improvisdo,
acabam por emergir do e no processo de trabalho pelo que, em nossa opinido, ndo devem
constituir uma preocupacao prioritaria da iniciagdo musical. Em nosso entender, esta deve
pois preocupar-se, como inicialmente diziamos, com a criacdo de estruturas nas criancas que
Ihes permitam, de forma auténoma, prosseguir no estudo da linguagem musical e/ou
capitalizar a aprendizagem e a vivéncia desta linguagem na interiorizacdo de outras

linguagens, sabendo operar cognitivamente as suas componentes, articulando-as e
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aplicando-as em paridade com as demais linguagens. O relembrar da ideia de iniciagao
musical proposta, necessariamente, remete-nos para engrossar a defesa de que a iniciacao
musical ndo se destina aos “predestinados” e/ou para as criangas que apresentam melhores
indicadores de puderem vir a ser técnica e instrumentalmente mais evoluidos mas que, pelo
contrdrio, deve dirigir-se a todas as criang¢as que constituem o corpo discente dos jardins de

infancia e escolas do primeiro ciclo.
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Capitulo 6:  Objetivos, hipdteses e metodologia da investigacao

6.1.0bjetivos da investigacao

Como diz Santo, os objetivos “sdo finalidades de estudo amplas e indicativas do
percurso a ter em consideragao em fung¢do da adequagdo do ambito de andlise, ao contexto
da investigacdo, a natureza do estudo e aos requisitos minimos técnicos que o investigador
deve ter” (Santo, 2010, p. 87). Assim, ao iniciarmos esta investigacdo havia que estarmos
cientes da divisdo que existe entre investigadores sobre o papel que o ensino da musica (no
geral) e o da iniciacdo musical (em particular) deve ocupar nos curriculos formais e,
portanto, no seio de outras aprendizagens, nomeadamente entre a aprendizagem da

matematica e da lingua materna.

Por um lado, temos a posicdo dos investigadores que encontram uma relacdo direta
entre os resultados obtidos em diversas aprendizagens e a da musica, como sejam 0s casos
de Sloboda e de Peerry. O primeiro, a propdsito de uma pesquisa que levou a efeito em
1985, dizia-nos que “It seems that mere exposure to the standard musical culture is enough
for children to build gramatical structures” (Sloboda, 2005, p.179), sugerindo assim a
existéncia de uma relacdo direta entre a exposicdo a musica e a capacidade de elaboracdo
de estruturas gramaticais. Por sua vez, Peery, ao efetuar uma revisdao sobre investigacoes
levadas a efeito no dominio da musica, alude a relagdo entre a aprendizagem da musica e a
aprendizagem de outros saberes, nomeadamente o matematico, quando, por exemplo,
refere a investigacao realizada em 1987 por Hildebrandt segundo a qual “a capacidade para

executar operacgGes cognitivas (no sentido piagetiano do termo) sobre tarefas musicais esta I253
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relacionada com outras competéncias cognitivas. As criangas em idade pré-escolar que se
mostraram incapazes para executar tarefas numéricas eram também incapazes para

combinar sons musicais de memaria” (Peery, 2002, p. 468).

Por outro lado, hd uma outra posicao conceptual de um grupo de investigadores que
advogam que a musica deve ter lugar nos curriculos pelo seu valor intrinseco e ndo por
eventuais efeitos que possa causar na aprendizagem de outros saberes. Neste campo inclui-
se, por exemplo, Rodrigues que, de modo algo irénico, (quase) nos confidencia que se
diverte quando “em relacdo a necessidade da Educacdao Musical no sistema educativo, se
invoca o mistério da purificacdo (...). Erguem-se maos e clamam-se oragdes, que dizem ser a
educacdo musical muito importante, pois ajuda a socializacdo das criangas, ao
desenvolvimento do raciocinio matematico, do sentido estético, da interdisciplinaridade, da
maturidade psicoldgica, etc, etc.” (Rodrigues, 1997, p. 15). Com opinido idéntica
encontramos Vieira quando, entrevistada por Oliveira, denuncia que “a maioria dos
pedagogos musicais defende que a musica vale por si mesma e que é um erro utiliza-la como
meio para outros fins (...) desenvolver a memdria, a persisténcia, o raciocinio légico e outros
aspetos cognitivos sdo apenas “side-effects” da verdadeira experiéncia musical e nao
suficientemente importantes para justificarem a presenca da disciplina no curriculo escolar”

(Oliveira, 2010, p.1).

Ora, sucede que, normalmente, estas duas grandes posi¢cdes, que acabamos de
explicitar, sdo também descoincidentes entre o considerar (ou ndo) a musica como
linguagem. Assim, enquanto que os primeiros advogam ou admitem essa possibilidade, os
segundos rejeitam-na por completo, embora defendam que deve ser aprendida como tal (cf.
Capitulo 4). Esta rejeicdao, em grande parte, deve-se ao facto de nunca terem sido

apresentados argumentos, baseados em evidéncia cientifica, capazes de justificar o estatuto



de linguagem para a musica, pelo que defender ser a sua aprendizagem benéfica para a
aquisicdo de outros saberes seria anular o valor que deveria resultar da sua propria
identidade, colocando a possibilidade do seu ensino e da sua pratica dependentes de

eventuais ganhos que dai pudessem resultar para outros dominios do saber.

Neste contexto, em nosso entender, havia que comecar por esclarecer se a musica é,
ou ndo uma linguagem, tal como fizemos no primeiro capitulo desta dissertacao, e, sendo-a,
gue o é, em paridade com outras linguagens sem que dai derive qualquer subserviéncia.
Propusemos, assim, o conceito de “linguagem 3M”, nosso grande fio condutor na elaboracao
do Capitulo 3 deste trabalho, no qual a musica, por forca das suas carateristicas especificas
enquanto linguagem, assume um papel charneira e (ndo serve mas) potencia a

aprendizagem, quer da lingua materna, quer da matematica.

Esta ideia, em nossa opinido, ndo ficaria completa se o ensino da musica ndo
encontrasse uma identidade reflexiva na linha da psicologia construtivista (como
desenvolvemos no Capitulo 2). Por isso, e apds uma analise das varias metodologias de
iniciacdo musical (cf. Capitulo 4), foi nosso grande objetivo o lancamento das bases que nos
permitiram elaborar uma metodologia, onde a musica fosse tratada enquanto linguagem e
ensinada em consonancia com os postulados psicoldgicos tratados (cf. Capitulo 5),
metodologia esta que depois avalidamos no estudo empirico que iremos apresentar nesta

segunda parte da nossa dissertacao.

Podemos entdo definir o objetivo central deste nosso estudo empirico da seguinte
forma: avaliar os efeitos, ao nivel das fungdes executivas e da reproducao de estruturas
ritmicas de criancas, de uma metodologia de iniciagdo musical aplicada em idade pré-
escolar, a partir da conviccdo e de resultados de estudos que indicam, por um lado, a

oA . 4 : . , |255
existéncia de uma relagao direta entre a aprendizagem da musica e outras aprendizagens e,



por outro, a convicgao conceptualmente fundamentada de que a musica é uma linguagem,
com o objetivo mais lato de reforcar que a iniciacdo musical, com base na metodologia

concebida, deve acontecer antes do inicio da escolaridade obrigatdria.
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6.2.Hipdteses de investigacao

Segundo Hill e Hill, a hipdtese “faz uma ponte entre a parte tedrica e a parte empirica
da investigacdao” (Hill & Hill, 1998, p. 4). Foi com este intuito que foram por nds

estabelecidas as seguintes quatro hipdteses:

Hipdtese 1 — E esperado que o grupo que foi objeto de intervencdo, em idade pré-
escolar, durante um ano letivo, (Grupo de Intervencdo 1 = GI1) obtenha melhores resultados
nas fungbes executivas e na reproducao de estruturas ritmicas, do que um grupo de
comparacao, equivalente, que ndo teve qualquer intervencao (Grupo de Comparagao = GC),

guando comparados os resultados obtidos antes e depois dessa intervengao.

Hipotese 2 — Um segundo grupo (Grupo de Intervencao 2 = Gl2), que foi objecto de
intervencdo durante dois anos letivos, devera, por seu turno, alcancar melhores resultados
do que o primeiro grupo de Intervencdo (Gl1) nas fungBes executivas e na reproducdo de

estruturas ritmicas.

Hipotese 3 — Apds um ano sem qualquer intervencdo, quer no primeiro grupo de
intervencdo (GI1), quer no segundo grupo de intervencdo (Gl2), deverd verificar-se uma
perda em alguns dos resultados obtidos apds a intervencdao, uma vez que nao ha
continuidade da intervengdo, nem aplicacdao de estratégias especificas de sustentabilidade

da mesma.

Hipdtese 4 — Os resultados que se esperam encontrar, apds um ano sem intervencgao,
no segundo grupo de intervencao (GI2) deverdo ser superiores aos observados no primeiro

grupo de Intervencdo (Gl1), uma vez que o GI2 beneficiou de mais tempo de intervencao.
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6.3.Metodologia

6.3.1. Concecgao, desenho e procedimentos utilizados na investigacao

O modo como a nossa investigacao foi concebida e gizada (bem como desenvolvida)

esta ilustrado na Figura 20.

FASE A FASE B FASEC
Ano letivo 2007/2008 Ano letivo 2008/2009 Ano letivo 2008/2010
las d
i : ; Escolas do
Jar?lm.de JarEilm.de Jardim de Escolas do 12 Ciclo de
Infancia Vale Inféncia do Infancia Vale 12 Ciclo de Coimh
. olmbra
das Flores Areeiro das Flores Coimbra
Intervencdo Intervengdo
ao longo do ano ao longo do ano
r L i GlL e GC G2
Gl GI2 GC
Pré-  Pos- Pré- Pds- Pos- Pos- Follow-up Follow-up Follow-up
teste teste teste feste testel teste2
Nov. Jun. Nov.  Jun. Out. J
2007 2008 2007 2008 2008 2‘5”0-9 Maio 2009 Maio 2010
Figura 20 - Fases e grupos (Gl1 = Grupo de Intervencdo 1; GI2 = Grupo de Intervengdo 2; GC = Grupo

Comparacdo) do estudo empirico.

Tal como se pode observar, esta investigacdao decorreu durante trés anos letivos

(2007/2008; 2008/2009; 2009/2010) (cf. Figura 20).

No primeiro ano em que a investigacdo foi levada a efeito, o qual designamos por
“Fase A”, houve uma intervencdo com a metodologia de iniciacdo musical desenvolvida, ao
longo do ano, no Jardim de Infancia Vale das Flores, junto de dois grupos de criangas: um

(GI1, com n = 21) pertencia a sala dos cinco anos e o outro (GI2, com n = 19) a dos quatro



anos. Por entendermos que seria precoce estar a aplicar os testes as criangas mais novas
(GI2), nomeadamente o das Fungdes Executivas (Torre de Londres), devido a sua adaptacdo
para Portugal ter sido apenas efetuada a partir dos 5 anos, sé ao Gl1 foram aplicados os
instrumentos (Torre de Londres e estruturas ritmicas de Mira Stamback) em dois momentos
distintos: pré-teste, antes da intervencdo, e o pds-teste, depois da intervencdo ter
terminado. Por sua vez, e ainda na “Fase A”, no Jardim de Infancia do Areeiro, foi
selecionado um grupo de compara¢dao (GC, com n = 31), ao qual, e a semelhanga do
sucedido com o Gl1, foram aplicados os mesmos testes nos dois momentos (igualmente)

distintos.

No ano letivo seguinte, designado “Fase B”, o GI2 continuou a beneficiar da mesma
intervencdo ao longo do ano letivo, no jardim de infancia. Assim, este grupo foi
intervencionado pelo periodo de dois anos letivos e, neste contexto, ao serem-lhe aplicados,
nesta segunda fase, os testes Torre de Londres e estruturas ritmicas de Mira Stamback, num
primeiro momento, ele ja havia tido um ano de intervencao, pelo que os dois momentos
distintos em que os testes foram aplicados foram designados de “pds-testes”, tendo o
primeiro (Pdés-teste 1) destes sido aplicado em Outubro de 2008 (depois de um ano de
intervencdo e sem pré-teste) e, o segundo (Pds-teste 2), em Junho de 2009 (depois do
segundo ano de intervencdo). Ainda neste “Fase B”, em Maio de 2009, foram novamente
aplicados os mesmos instrumentos (follow-up) aos grupos (Gl1 e GC) que ja os haviam
realizado (em pré-teste e pds-teste) na fase anterior (Fase A). Tal serviu para realizar o
follow-up ao grupo que havia sido intervencionado aquando da “Fase A” (Gl1) e ao grupo de
comparacdo (GC) da mesma fase. Como, entretanto, estas criancas ja haviam transitado para
o primeiro ano do primeiro ciclo, foi necessdrio perceber em que escolas haviam sido

inscritas, para que fosse possivel efetuar nova aplicacdo dos instrumentos de avaliacdo.
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Por fim, a “Fase C” foi unicamente constituida pelo “follow-up”, em Maio de 2010,
junto do segundo grupo de intervencdo (Gl2), o qual, nesse ano letivo, se encontrava ja no

12 ano do 1@ ciclo.

6.3.2. Amostra

6.3.2.1. Procedimentos utilizados na recolha de dados

O estudo empirico que levamos a efeito, decorreu, como ja descrevemos, em dois
jardins de infancia pertencentes ao agrupamento de escolas Dr2 Maria Alice Gouveia em

Coimbra.

A opcao por estes dois estabelecimentos de ensino, equidistantes da escola sede,
ficou a dever-se ndo s6 ao facto de |4 lecionarmos, pelo que, portanto, estaria facilitada a
coordenacgdo temporal e geografica do estudo, como, sobretudo, por assim garantirmos a
diminuicdo de risco da ocorréncia de varidveis parasitas, tais como a origem socioecondémica
das criangas ou uma discrepancia nos objetivos e/ou estratégias educativas utilizadas, uma
vez que pelo facto de pertencerem ao mesmo agrupamento e zona, garantia maior

equivaléncia entre os grupos.

Neste contexto, em Setembro de 2007, realizdmos uma reunidao, na D.R.E.C., para
apresentarmos o projeto e solicitarmos a devida autorizagdo. O projeto foi igualmente
apresentado ao Conselho Pedagégico do agrupamento. No projeto estava ja prevista a
lecionacdo de aulas de iniciagdo musical pelo método cuja base apresentdamos no quinto
capitulo, a dois grupos de criancas do jardim de infancia do Vale das Flores (GI1 e GI2)
durante o ano letivo de 2007/2008 e a continuidade desse mesmo tipo de aulas no ano

letivo de 2008/2009 a um desses grupos (GI2).



Assim, no ano letivo de 2007/2008, no jardim de infancia do Vale das Flores, foram
intervencionadas todas as criangas pertencentes a sala dos cinco anos (Gl1), bem como as
que constituiam a sala dos quatro anos (GI2). No inicio do ano foram realizadas trés reunides
neste jardim de infancia: uma com as educadoras de infancia envolvidas; outra com a
associacao de pais, para os inteirar do trabalho a realizar; e a Gltima com os encarregados de
educacdo, ndo sé para igualmente os informar sobre o trabalho, como ainda para auscultar
se haveria algum que se opusesse a participacdao do seu educando. De registar a pronta

adesdo e colaborac¢do de todos os presentes nas trés reunioes.

Este facto fez com que, apesar de a lecionagdo das aulas ter praticamente coincidido
com o inicio do ano letivo, o primeiro momento de avaliacdo (pré-teste) sé tivesse ocorrido
em Novembro pois que, para o fazermos, careciamos da devida autorizacdo de cada
encarregado de educagdo, a qual foi obtida por via de uma missiva que |lhes foi enviada a
explicar o projeto e que continha uma parte destacavel que permitia recolher a autorizagao
de cada encarregado de educacdo para que assim, aos educandos, pudessem ser aplicados

os testes.

Deste modo, a selecao da amostra no jardim de infancia Vale das Flores foi natural,
na medida em que se compds das criangas que frequentavam as salas que correspondiam as

faixas etarias a serem intervencionadas.

Paralelamente, no mesmo ano letivo, no jardim de infancia do Areeiro houve uma
reunido com as educadoras das duas salas |3 existentes para lhes explicar o projeto e
solicitar colaboracdo na sele¢do das criancas e respetivo contacto com os encarregados de
educacdo, para que pudesse ser constituido o grupo de comparacdo (GC). Ato continuo, foi
enviada uma carta a cada encarregado de educacao deste jardim de infancia, visando dois

objetivos: pedir autorizacdo para aplicacdo dos instrumentos de avaliacdo das criangas, I261
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enquadrando a necessidade desta avaliagdo num estudo de investigagdo, sem referéncia ao
facto de que iriam constituir-se como grupo de comparacao, sem interven¢ao, o que poderia

enviesar os resultados.

A razdo de ter havido selecdo de criancas (por sala) no jardim de infancia do Areeiro
deveu-se Unica e exclusivamente ao facto de, neste estabelecimento, as salas estarem
organizadas verticalmente. Isto é, em cada sala havia, em simultaneo, criangas entre os trés
e os cinco anos. Como tal organizacdo nao sucedia no jardim de infancia do Vale das Flores,
tornou-se necessdria aquela selecdo para garantir que as criancas avaliadas se encontravam

na mesma faixa etaria das dos grupos de intervencao.

Por outro lado, a razdo pela qual o nimero de sujeitos do grupo de comparacdo é
superior ao numero de sujeitos de qualquer um dos grupos de intervencao, deve-se ao facto
de as educadoras terem solicitado a inclusdo de qualquer crianca que, respeitando a faixa
etaria, obtivesse a respetiva autorizacdo do encarregado de educacdo. Pretendia-se assim
ndo ferir suscetibilidades no seio das criancas, as quais poderiam resultar de um qualquer

outro tipo de selecdo.

Entretanto, as aulas de iniciacdo musical ministradas nos grupos de intervencao
decorreram durante o tempo legalmente previsto no calendario escolar, com a frequéncia
de duas sessdes semanais. Para tal, as criancas de cada sala foram divididas em dois grupos e

a sessdo, com cada um destes grupos, tinha a duracdo de trinta minutos.

No ano letivo de 2007/2008, como ja explicado, foram aplicados, por duas vezes
(antes e depois da intervencgdo), os testes “Torres de Londres” e “Estruturas Ritmicas de Mira
Stamback”. No jardim de infancia do Vale das Flores, embora as aulas tenham sido

ministradas ao GI1 (5 anos) e GI2 (4 anos), os testes so6 foram aplicados ao primeiro destes



grupos, pelas razoes etdrias ja mencionadas. Por seu turno, no jardim de infancia do Areeiro,
uma vez que se tratava de um grupo de comparagdo, para o Gl1, os testes foram somente

aplicados as criancgas na faixa etdria dos 5 anos.

A primeira aplicagdo destes testes, no ano letivo 2007/2008, ocorreu em Novembro

de 2007 e a segunda em Junho de 2008.

Ao longo deste ano letivo, foram ainda apresentados ao conselho pedagdgico do

agrupamento, relatdrios de atividades e um balanco final.

Ja no ano letivo de 2008/2009, o procedimento foi em tudo idéntico ao descrito para
0 ano letivo anterior, mas com a introduc¢do de duas diferencas: por um lado, no jardim de
infancia do Vale das Flores, havia agora um sé grupo a ser intervencionado (GI2) e, por outro
lado, houve a necessidade de solicitar uma nova reunidao na Dire¢dao Regional de Educacao,
nao sé para (re)expor o projeto como para solicitar autorizagdo para aplicar novamente os
instrumentos de avaliacdo (follow-up) as criancas (GI1 e GC) que haviam sido avaliadas no
ano letivo anterior e que se encontravam (agora) espalhadas pelas escolas do primeiro ciclo
da regido. Nesta reunido com a Direcdo Regional, aproveitdmos para estender o pedido de
autorizacdo para o ano letivo de 2009/2010, para assim aplicar de novo os instrumentos de

avaliacdo (follow-up) ao segundo grupo de intervencgao (Gl2).

Como o projeto ja estava em andamento, e ndao houve necessidade de percorrer
todos os passos dados no ano anterior, foi possivel efetuar a primeira aplicacdo dos testes
um més mais cedo do que havia sucedido no ano letivo de 2007/2008. Assim, no ano letivo
de 2008/2009 e para o Gl2, a primeira aplicacdo ocorreu em Outubro de 2008, enquanto a
segunda sucedeu em Junho de 2009. O facto de termos antecipado um més em nada

prejudica a analise cruzada dos dados com o GI1 (avaliado em Novembro e ndo em

|263



264'

Outubro), uma vez que, quando muito, o GI2, poderia apresentar piores resultados na
primeira aplicagdo. Porém, e uma vez que no jardim de infancia do Vale das Flores a
aplicacdo dos testes ocorreu num grupo (GI2) que ja vinha a ser intervencionado desde o
ano letivo anterior, caso (como esperdvamos) se verificasse uma influéncia da iniciacdo
musical no desenvolvimento das criancas, até seria expetavel obter melhores resultados do

que os verificados aquando da 12 aplicagdo no ano letivo 2007/2008.

Ainda no ano letivo 2008/2009, no inicio do segundo periodo, foi realizado um
levantamento junto das escolas do 19 ciclo, para as quais havia a indicacdo de terem seguido
as criancas avaliadas no ano letivo anterior (GI1 do Vale das Flores e GC do Areeiro). Este
levantamento visou trés objetivos, a saber: verificar se, na verdade, as criancas estavam na
escola para a qual tinhamos indicagdo que haviam seguido; conversar com o/a professor/a
titular de turma e solicitar-lhe o envio de uma carta aos encarregados de educac¢ao, na qual
havia um destacdvel para obter autorizacdo para nova aplicacdo dos instrumentos de

avaliacao (follow-up).

Estes instrumentos (follow-up), foram entdo aplicados em Maio de 2009.

Por ultimo, no ano letivo de 2009/2010, no segundo periodo, voltdmos a efetuar
novo levantamento pelas escolas do primeiro ciclo, com os mesmos objetivos do efetuado
no ano letivo anterior: verificar a presenca das criancas (Gl2 Vale das Flores), tendo os
instrumentos de avaliacdo (follow-up) sido igualmente aplicados no més de Maio mas, agora,

de 2010.



6.3.2.2. Carateriza¢do da amostra

As carateristicas da nossa amostra encontram-se descritas nos Quadros 1 a 4. Os
Quadros 1 e 2 dizem, respetivamente, respeito ao 12 grupo de Interveng¢do, com vinte e um
elementos, (GI1) e ao grupo de comparagdo, com trinta e um sujeitos (GC). O Quadro 3
contém as caracteristicas do 22 grupo de intervencdo, composto por dezanove elementos
(GI2). Estes quadros incluem os dados como a data de nascimento e idade das criangas,
assim como as habilitacdes profissionais e a profissdo dos (respetivos) encarregados de

educacao.

No primeiro grupo de intervengdo a média de idades é de 5.32 anos (idade minima
4.5; idade mdaxima 6.1), no grupo de comparacdo a idade média é de 5.19 anos (idade
minima 4.2; idade maxima 6.1) e no segundo grupo de intervencdao a média de idades é de

4.57 (idade minima 4.1; idade maxima 5.7).

Quadro 1. Grupo de Intervengdo 1: data de nascimento e idade das criangas e habilitagGes literarias e
profissdo da mae e do pai.

12 GRUPO de INTERVENGCAO (GI1) — JARDIM de INFANCIA do VALE das FLORES

Idade HabilitagOes Literdrias Profissao
Data de (ano
Suj. | Nascimento ! M3e Pai Mae Pai
meses)
1 17/04/2002 5,7 Bacharelato Licenciatura Enfermeira Engenheiro
2 22/11/2002 4,11 12¢ 12¢ Comerciante Motorista
3 07/11/2002 5 Mestrado Licenciatura Professora Professor
Assistente Funcion.
. . 0
4 12/04/2002 5,7 Licenciatura 6 Social PUblico
5 | 27/01/2002 | 5,1 120 11¢ Emp. PSP
Comércio
6 28/11/2002 5 Bacharelato Mestrado Ed. Infancia InvesEtr:ggador
7 01/02/2002 5,9 Licenciatura Licenciatura Bidloga Engenheiro
8 01/07/2002 5,4 Licenciatura Licenciatura Economista Economista
. . . Prof
9 11/11/2002 5 Licenciatura Mestrado Economista . .
Universitario
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10 10/02/2003 4,9 Licenciatura Licenciatura Professora Professor
11 24/05/2002 5,6 Bacharelato Vendedora
12 04/02/2002 5,9 Mestrado Bacharelato Psicdloga Empresario
13 17/05/2002 5,6 Bacharelato 9¢ Enfermeira Comerciante
14 20/11/2002 5 9¢ 9¢ Caixa Ferreiro
15 | 30/10/2002 5 Doutorament Prof.
o Universitaria
16 | 19/11/2001 6 9¢ 62 Assist. Serralheiro
Administrativa
Emp. Funcion
0 0
17 12/12/2001 6,1 9 12 Doméstica Publico
18 17/06/2002 5,5 Bacharelato Licenciatura Dietista Enfermeiro
19 | 01/02/2003 | 4,9 40 40 Emp. Pedreiro
Domeéstica
20 04/12/2002 5,9 9¢ 69 Repositora Motorista
21 26/03/2003 4,5 11¢ Emp Balcdo

Quadro 2. Grupo de Comparacgdo 1: data de nascimento e idade das criangas e habilitagGes literarias e

profissdo da mae e do pai.

GRUPO de COMPARACAO (GC) — JARDIM de INFANCIA do AREEIRO

Data de Idade Habilita¢des Literarias Profissdo
. . (ano,
Suj. | Nascimento meses) Mie Pai Mie Pai
1 04/12/2001 6,1 40 62 Doméstica Motorista
2 08/02/2002 5,1 Licenciatura Bacharelato Eng. Civil Ofic. de Justica
3 | 18/02/2002 | 5,9 120 8o Func. Func. CTT
Hipermerc.
4 09/06/2002 5,5 79 79 Emp. Balcdo Pintor
5 09/07/2002 5,4 69 12¢ Escrituraria PSP
6 30/10/2002 5,1 11¢ Mestrado Doméstica Prof. Ens. Sup.
7 | 08/12/2002 5 120 40 Animadora Emp. de
Social Comércio
8 | 31/12/2002 | 4,11 120 110 Ass. Adm Ass. Adm
Principal Principal
9 09/01/2003 4,11 11¢ 11¢ 12 Escriturdria | Guarda Prisional
10 | 08/03/2003 4,8 120 Mestrado Administrativa Professor
11 | 08/04/2003 4,7 129 Licenciatura Esteticista Engenheiro Civil
12 | 02/06/2003 4,6 Licenciatura | Doutoramento Secclzi;ccaarla Prof. Ens. Sup.
13 | 12/10/2003 4,2 40 62 Balconista Cozinheiro
14 | 08/02/2002 51 Licenciatura Licenciatura Professora Autarca




Jogador de

15 | 31/05/2002 5,6 99 99 Empresario futebol

16 | 13/08/2002 5,3 Licenciatura Licenciatura Enfermeira Professor

17 | 18/09/2002 5,2 9¢ 12¢ Contabilista Chefe de secgdo
18 | 14/04/2002 5,7 Licenciatura 10¢ Vendedora Vendedor
19 | 15/08/2002 5,3 9° 9¢ Auxiliar Motorista

20 | 30/12/2001 6,1 Licenciatura 9¢ Advogada Ferroviario
21 | 12/08/2002 5,4 Bacharelato 11¢@ Estudante Motorista

22 | 09/03/2002 5,9 Licenciatura Enfermeira Administrativo
23 | 04/01/2002 5,11 12¢ 9° Balconista Motorista

24 | 28/08/2002 5,4 12¢ 12¢ Comercial Comercial

25 | 18/01/2002 5,11 62 9¢ Florista Emp. Floricultura
26 | 06/12/2002 5 Bacharelato Licenciatura Estudante Gestor

27 | 14/12/2001 6 62 40 Acaba;: ra de

28 | 17/12/2002 5 10¢ 12¢ Empresaria Empresario
29 | 14/12/2002 5 120 120 A";r;‘:igfra Animador Social
30 | 24/01/2002 5,1 12¢ 12¢ Empresaria Militar

31 | 06/01/2002 5,1 102 8¢ Desempregada | Funcion Publico
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Quadro 3. Grupo de Intervencdo 2: data de nascimento e idade das criangas e habilita¢des literarias e

profissdo da mae e do pai.

22 GRUPO de INTERVENGAO (GI2) — JARDIM de INFANCIA do VALE das FLORES

Idade

Data de Habilitagoes Literarias Profissao
. . (ano,

Suj. | Nascimento meses) Mie Pai Mie Pai

1 11/11/2003 4,8 Licenciatura Licenciatura Professora Vendedor

2 18/09/2003 5 Bacharelato 12¢ Eng. de Florestas Empresario

3 07/07/2003 5,2 7° 12¢ Emp. Doméstica Funcion Publico
4 21/08/2004 4,1 Licenciatura 9¢ Professora Motorista

5 16/07/2004 4,2 12¢ 12¢ Administrativa Administrativo
6 06/07/2004 4,2 12¢ 11¢ Operadora de Hiper Electricista

7 20/03/2004 4,6 Bacharelato 1290 Enfermeira In;ér;gfica

8 25/11/2003 4,8 Licenciatura Licenciatura Enfermeira Militar

9 10/02/2004 4,7 Licenciatura | Doutoramento Estudante Professor
10 | 03/05/2004 | 4.4 62 62 Desempregada Nﬁﬁ:iﬁg;;r
11 | 24/04/2003 5,5 120 Licenciatura Secretdria Engenheiro Civil
12 | 11/05/2003 5,4 Licenciatura 9¢ Caixa Funcion Publico
13 10/12/2003 4,7 Licenciatura Licenciatura Psicéloga InfToér;gfica
14 19/08/2004 4,1 Bacharelato Mestrado Domeéstica Investigador Eng
15 13/05/2004 4,4 12¢ 9¢ Comerciante Comerciante
16 | 21/07/2004 4,2 Licenciatura Licenciatura Professora Engenheiro
17 11/04/2003 5,5 9° 12¢ Esteticista Construtor Civil
18 | 14/02/2003 5,7 99 Licenciatura Cabeleireira Comerciante
19 | 01/02/2003 5,7 49 49 Emp Doméstica Pedreiro
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Para a andlise estatistica dos dados, e que apresentaremos mais a frente, no que

respeita, respetivamente, a escolaridade, foram consideradas as categorias apresentadas no

Quadro 4.




Quadro 4. Categorias para os niveis de escolaridade da mae e do pai

ESCOLARIDADE DAS MAES E DOS PAIS
Ciclo de Estudos Anos Escolaridade CATEGORIAS

19 12 ao 4¢ 1

29 592 e 62 2

39 72 a0 92 3
Secundario 102 ao 12°¢ 4
Bacharelato/Licenciatura Bacharel ou Licenciado 5
Mestrado/Doutoramento Mestre ou Doutor 6

6.3.3 Instrumentos

6.3.3.1 Torre de Londres

Quando, no dia a dia, falamos de fun¢des executivas, referimo-nos a um conjunto de
capacidades que nos permitem atuar de forma a que o nosso comportamento tenha em
vista um determinado objetivo. Alguns dos aspetos implicados nas fung¢des executivas, tal
como avaliadas pela Torre de Londres, sdo: iniciativa e aten¢ao; planeamento estratégico,
automonitorizacdo e controlo; capacidade para recordar as regras e orientar o
comportamento durante a resposta; capacidade para supervisionar a qualidade da
execucao, suprimindo as a¢des erradas nos outros ensaios; recuperacao e rapidez cognitiva

(Baron, 2004, p.156)

Neste quadro, é compreensivel que o sujeito tenha que estabelecer um plano
baseado nas suas experiéncias e aprendizagens. Plano esse que se reveste dos passos
necessarios para alcancar o objetivo a que o sujeito se propds, mas que também deve estar
revestido da flexibilidade/plasticidade necessaria para, num determinado momento, alterar

esse plano ou usar uma determinada estratégia para alcancar esse mesmo objetivo. Ou seja,
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com esse plano, o sujeito é capaz de prever/antecipar as fases de execu¢do, bem como as
consequéncias que cada acao lhe trara, pelo que serd capaz de, antecipadamente, avaliar se

determinada acdo sera, ou ndo, favoravel para alcancar o fim desejado.

E ao conjunto de operagdes mentais/cognitivas que se envolvem nesta capacidade de
planear que se dd o nome de funcdes executivas e que se conjugam “com base na ideia de
gue sua operacdo serve para controlar e regular o processamento de informacdo pelo

cérebro” (Gazzaniga, lvry & Mangun, 2006, p. 518).

E pois possivel entender que, neste contexto, esta envolvéncia e conjugacdo dos
processos cognitivos tende para uma otimizacdo e, como tal, requer ndo sé planificacdo
estratégica e flexibilidade, como ainda controlo de impulsos, capacidade de articular e
aplicacdo de informacdes de multiplas fontes, indiferenca ao ruido externo ou outras
possiveis interferéncias, capacidade de inibir respostas inadequadas, etc. E assim que Baron
produz a sua proépria definicdo de funcbes executivas, ao dizer que: “emphasizes the
metacognitive capacites that allow an individual to perceive stimuli from his or her
environment, respond adaptively, flexibly change direction, antecipate future goals, consider
consequences, and respond in an integrated or common-sense way, utilizing all these

capacities to serve a commom purposive goal” (Baron, 2004, p. 135).

Ora, o que a investigacdo tem vindo a desocultar sobre o funcionamento do cérebro,
aponta para que haja uma forte e clara relacdo entre o funcionamento do lobo frontal e as
funcdes executivas de cada sujeito. Ha até quem ilustre essa relacdo com uma analogia
esclarecedora, ao dizer que “if the brain is a symphony, the frontal lobes act as the
conductor — guiding, coordinating, and directing the separate of the orchestra to produce a

harmonius and integrated performance” (Zillmer, Spiers & Culbertson, 2008, p. 247). Os



mesmos autores esclarecem esta analogia ao afirmarem que “The terms frontal lobe
functioning and executive functioning are often used interchangeably. Although the terms
overlap, the former suggests that presented behaviors are directly linked to the frontal
lobes, whereas the latter connotes a class of behavioral manifestations that may be directky

or indirectly related to frontal lobe functioning” (Zillmer, Spiers & Culbertson, 2008, p. 247).

Esta ideia sobre o lobo frontal é consistente com a expressa por outros
investigadores, tais como Wolfe, a qual afirma que “a capacidade para mover partes do
corpo com facilidade, pensar no passado, planear o futuro, dirigir a atencao, reflectir, tomar
decisGes, resolver problemas e estabelecer didlogo é possivel por causa desta darea

altamente desenvolvida do cérebro (...).

As fungdes dos lobos frontais assentam em duas categorias principais:

processamento sensério-motor e cognigao” (Wolfe, 2004, p. 43).

E neste quadro que surge o teste designado Torre de Londres (TOL), o qual foi
inicialmente concebido para adultos, “and was later successfully adapted for children in a
variety of forms. The TOL is typically considered a test to planning ability that is also useful in
the assessment of working memory, the ability to engage in anticipatory planning, and the
the ability to inhibit responding” (Baron, 2004, p. 157). Em Portugal, este teste faz parte da
Bateria de Avaliagdo Neuropsicoldgica de Coimbra (BANC; Simdes, Machado, Gongalves, M.,
& Almeida,2008), um conjunto de provas neuropsicoldgicas adaptadas para criangas
portuguesas dos 5 aos 15 anos, e foi, pelo menos e segundo o nosso conhecimento, usado
em trés teses de mestrado (Alfaiate, 2009; Cardoso, 2007; Santos, 2006). E um teste que
requer, como ja explicitamos, uma capacidade de planificacdo, mas também de previsdo dos

movimentos a efetuar, bem como, monotorizacdo dos mesmos e reavaliacdo dos j3
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realizados em consonancia com as instrugdes inicialmente recebidas e tendo em vista um

objetivo.

A tarefa deste teste consiste na deslocacdo de bolas de cores diferentes entre pinos
de diferentes alturas, de modo a que, partindo sempre da mesma posicdo inicial das bolas,

0s sujeitos construam uma “torre” igual a que lhes é apresentada numa fotografia.

Deste modo, cada crianga tera que ser capaz de planificar uma série de movimentos
para que a partir da configuracao inicial das bolas possa atingir o objetivo proposto em cada

fotografia e que é o seu objetivo final.

No nosso estudo, aplicdmos este teste seguindo as instru¢des tal como constam na
BANC. Convém ainda referir que, este teste, era sempre aplicado em primeiro lugar e em dia

diferente do teste de Ritmo que a frente iremos descrever.

Assim, cada crianca era chamada para um gabinete dentro de cada jardim de
infancia. Quando a crianga entrava encontrava uma mesa com uma cadeira de cada lado.
Num dos lados da mesa estava a “torre de londres”, um caderno de estimulos (composto
por fotografias), uma folha na qual o aplicador anotava os tempos e os tipos de erros
eventualmente cometidos no decurso do teste, um lapis, um cavalete e um cronémetro.
Seguidamente, era explicado a crianca o funcionamento da “torre de londres” como se de
um jogo se tratasse. Assim, ela podia tocar naquele objeto constituido por uma base de
madeira com 20 cm de comprimento, 5 cm de largura e 2 cm de altura e onde, na
perpendicular a base e em posicdo vertical, se encontravam trés pinos de altura
decrescente, um dos quais continha duas bolas plasticas (uma verde junto a base com outra
vermelha por cima), outro pino com uma bola plastica azul e, o pino mais baixo, que ficava

para o lado direito da crianca, sem qualquer bola. Este momento era ainda aproveitado para



levar a crianca a identificar a cor de cada bola para que nos pudéssemos certificar de que

conhecia as cores.

Depois, ja com o caderno de estimulos no cavalete, era mostrada a criancga a primeira
fotografia e explicadas as trés regras para que, a partir da posicao inicial da “torre de
londres” — bola vermelha sobre a verde no pino mais alto, bola azul no pino do meio e
terceiro pino vazio — conseguisse alcancar com sucesso um resultado igual ao da fotografia
apresentada. Pela exposicao das regras, a crianca ficava a saber que no pino mais pequeno
s6 podia colocar uma bola, enquanto que no do meio podia enfiar duas e, no mais alto,
cabiam trés bolas, bem como que para deslocar as bolas de um pino para o outro sé seria
admitido que o fizesse com uma de cada vez e, por ultimo, que para alcancar o resultado
igual ao da fotografia apresentada havia um ndmero limite de movimentos admitidos, isto é,

de movimentos com as bolas de pino para pino.

Mais, era explicado a crianca que podia demorar o tempo que quisesse a pensar e
gue aquele “relégio” (crondmetro) que o aplicador tinha era sd para saber que ela fosse a
tempo do recreio/almogo/lanche (conforme a situacdo). Deste modo, procuramos que a
crianga ndo entrasse em “stress” com uma de duas situagdes: que o tempo de realizacdo da
tarefa era importante ou que poderia perder a companhia dos colegas numa situa¢ao que as

criangas em contexto de jardim de infancia valorizam (recreio).

Apos esta apresentacdo, a crianga era convidada/motivada a movimentar as bolas
respeitando as regras, para obter um resultado igual ao da primeira figura. Esta primeira
figura constitui o exercicio de demonstracao, ao qual se seguem mais catorze exercicios.
Para qualquer um deles, ou quando a crian¢a violava uma regra e tinha de recomecar o

exercicio, as bolas eram sempre recolocadas na posic¢ao inicial.
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Apesar de o exercicio de demonstracdo, para efeitos finais, ndo ter sido
contabilizado, para todos eles foi comecado a contar o tempo assim que a figura do caderno
de estimulos era apresentada a crianca, efetuando-se outra contagem no momento em que
a crianga movimentava a primeira bola (sendo o resultado da diferenca entre estas duas
contagens considerado como o tempo que a crianca levou a planificar a acdo) e, por fim, era

contabilizado o tempo de conclusdo da tarefa.

Para a execugdo de cada tarefa/fotografia, a crianca dispunha de quatro tentativas.
Porém, se incorria num dos trés erros, era-lhe retirado o livro de estimulos e,
independentemente de ter sido a prépria crianca a percecionar o erro, era-lhe questionado

gue tipo de erro havia cometido.

Na nossa amostra, o tempo de aplicacdo individual da prova, demorou entre 20 e 45

minutos.

Os resultados que podem ser obtidos com a aplicacdo deste instrumento de

avaliacdo, sdo os seguintes:

- Tempo: este resultado é composto por trés componentes. A primeira é o Tempo de
Planificacdo (TP), que é o tempo decorrido entre a apresentacdo do cartdo estimulo, isto é,
do problema por parte do aplicador e 0 momento em que a crianga da inicio a sua agao
motora com vista a resolucdo desse problema; o Tempo Total (TT), que consiste no tempo
entre a apresentacdo do cartdo estimulo e a conclusdo (por resolugdo com sucesso ou por
violacdo de regra) do problema; e o Tempo de Execucgdo (TE), o qual sé é calculado no final e
apos a obtencdo de sucesso na prova, pois resulta da diferenca entre o Tempo Total e o

Tempo de Planificacdo;



- Erros: estes podem ser de trés tipos, sendo que o primeiro (Tipo ) sucede quando o
sujeito coloca ou tenta colocar num dos dois pinos com menor altura mais bolas do que
aquelas que estes podem fisicamente comportar; o segundo (Tipo IlI) acontece quando o
sujeito move mais do que uma bola em simultaneo, ou guarda uma (ou mais) bola(s) na mao
e/ou na mesa independentemente do(s) pino(s) de onde estas sdo retiradas; o terceiro (Tipo
[ll) ocorre quando o sujeito ultrapassa o numero limite de movimentos inicialmente
indicados como permitidos para a resolugao do problema, sendo que se considera como

movimento o retirar a bola de um pino e largar noutro;

- Total de Erros: Sabendo que este instrumento de avaliacdo se compde de catorze
problemas e que, para a resolucdao de cada um destes problemas, cada crianca dispGe de
quatro ensaios, ha a probabilidade potencial de, no limite, ocorrerem cinquenta e seis erros.
Neste contexto, este instrumento de avaliagdo, faculta-nos resultados sobre o nimero total

de erros que o sujeito cometeu na realizagdo do mesmo;

- Problemas Corretos ao Primeiro Ensaio: como foi ja referido, para cada problema, o

sujeito dispoe de quatro ensaios para a resolucdo. O facto de resolver no primeiro ensaio da-

nos indicadores do modo como percecionou e planificou a resolugdo do problema;

- Total de Problemas Corretos: sendo que este instrumento de avaliacdo é constituido

por catorze problemas, ndo é liquido que, cada sujeito, nas quatro tentativas de que dispde
para a resolucdo de cada problema, venha a obter sucesso. Neste quadro, é natural que,
alguns sujeitos ndo consigam superar alguns problemas com sucesso, mesmo apds ja terem
disposto de trés tentativas para acumular alguma aprendizagem. Assim, o insucesso na
resolucao de um problema, pode indiciar ndo sé uma planificacdo mal conseguida como
ainda dificuldade na retengcdo/memorizacdo de informacdo por efeito da aprendizagem. O

valor total maximo possivel de obter neste indicador é assim de 14 problemas corretos; I 275
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- Total do Numero de Ensaios Realizados: é o conjunto de ensaios que o sujeito

realizou para a conclusdo da avaliacdo, independentemente de ter, ou ndo, obtido sucesso

em determinado problema.

No nosso estudo, e para efeitos de avaliacdo da eficdcia da intervencao,
consideramos apenas as seguintes variaveis:, Problemas Corretos ao Primeiro Ensaio, Total
de Problemas Corretos e Total do Numero de Ensaios Realizados e Total de Erros. Nao
consideramos os outros indicadores uma vez que o nosso objetivo ndo era analisar o
impacto da intervencdo em indicadores especificos (como por exemplo o tipo de erros) mas

em alguns indicadores mais globais das fung¢des executivas.

6.3.3.2 Prova de Ritmo de Mira Stamback

Este teste consta de um conjunto de vinte e uma estruturas ritmicas de dificuldade
crescente em que, para cada estrutura e apds a sua realizagdo por parte do aplicador, é
solicitada a crianca a reproducdo da mesma estrutura ritmica. Para tal, e para cada
estrutura, a crianca dispde de quatro ensaios sendo que, sempre que reproduz

incorretamente, e entre cada ensaio, o aplicador repete a estrutura ritmica.

Esta prova foi desenhada por Mira Stamback e, segundo a autora, a mesma faz parte
de uma série usada para o estudo da estruturacao temporal, pelo que as estruturas “avaliam
de um lado a possibilidade de apreensao imediata tornada sempre mais dificil pelo aumento
do numero de batidas em cada estrutura, e, de outro, a possibilidade de estruturar, de
agrupar suas batidas em subgrupos mais ou menos longos e complexos” (Stamback, 1981, p.

251).

Ainda segundo a autora, a aplicacdo da prova nao implica a reproducdo das vinte e

uma estruturas que a compdem, pelo que se deve dar a prova por terminada sempre que a



crianga tiver esgotado o numero de ensaios permitidos em quatro estruturas. A condigao
colocada por Stamback foi a do aplicador levar a efeito o teste, pelo menos, até a décima

segunda estrutura (Stamback, 1981, p. 246).

Assim, e para a realizacdo deste teste, era também chamada uma crianca de cada vez

para um gabinete dentro de cada jardim de infancia.

J4 no gabinete, a crianga encontrava uma mesa com uma cadeira de cada lado e, no
lado da mesa onde se iria situar o aplicador, uma folha de registo, um lapis e uma clava. No
lado oposto da mesa, no qual se sentava a crianga, havia somente uma clava. Ambos os
lados estavam separados por uma barreira visual de tal modo que a crianca fosse possivel
ver a cara do aplicador e a este fosse, por um lado, possivel ocultar a clava com a qual iria
executar as estruturas ritmicas e, por outro, fosse possivel contornar a barreira com um dos
bracos por forma a que a mao livre de aplicador e crianga se pudessem tocar, de modo a que
o primeiro emitisse um sinal tactil para que a segunda iniciasse a reproducdo da estrutura
ritmica. Alias, esta situacdo foi igualmente prevista pela autora quando referiu que “com
criangas muito pequenas, o examinador fard bem em (...) segurar com a mao livre a mao da

crianca para que esta escute bem até ao final de cada estrutura” (Stamback, 1981, p. 245).

Para tal, a crianca era convidada a segurar a clava com a mao preferida de modo a
que o instrumento pudesse percutir na mesa com um ataque vertical. Este convite também
permitia ao aplicador perceber qual seria a mdao dominante da crianca e a que ficaria livre.
Posteriormente o aplicador efetuava dois exercicios de demonstragdo para que a crianga se
habituasse a ouvir, memorizar e reproduzir a estrutura ritmica apdés a sinalizacdo produzida

pela mado do aplicador que estava a contornar a barreira visual.
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Ap0ds estes dois exercicios de demonstragdo, que ndao foram contabilizados, o teste

compunha-se entdo das ja referidas vinte e uma estruturas.

A prova era finalizada ou quando a crianga se sentia fatigada ou quando o aplicador
percebia que, a crianca, jd ndo era possivel reproduzir corretamente mais qualquer exercicio
apos quatro estruturas sem éxito. Ambos os casos respeitavam sempre a premissa de ja

estarem realizadas, pelo menos, as doze primeiras estruturas ritmicas.

E de salientar que ao apresentar esta prova, Stamback constatou uma “clara
evolugdo dos éxitos nestas estruturas entre os 6 e os 9 anos” (Stamback, 1981, p. 251), bem
como o facto da autora ter afirmado que “seria interessante completar estes resultados
pelos de um grupo de criancas de 5 anos, pois nos parece que é em, torno da idade de 6
anos que se verifica uma importante mudanca. De um fracasso quase total (que deveria ser
constatado aos 5 anos), as criancas passam a éxitos numerosos, ficando os erros reservados
unicamente as estruturas mais complexas (...). Se esta hipétese se confirma pelos resultados
de criancas de 5 anos, a ligacdo entre a aprendizagem da leitura e o éxito desta prova,
constatada pelo método patoldgico, encontrar-se-ia confirmada igualmente pelo método

genético” (Stamback, 1981, p. 252).

Ou seja, a autora exprimiu a expetativa de aplicar o teste a criangas de cinco anos
para, por via do insucesso (que esperava encontrar) destas, ver confirmada a relagdo entre a

estruturacdo ritmica e a capacidade de leitura.

Neste contexto e de forma andloga, ndo é abusivo esperar que uma boa educacdo
ritmica e, logo, um maior sucesso na realizacdo do teste, seja condicdo para uma maior e

mais facil aprendizagem e compreensao da leitura.



Na verdade, temos vindo a assistir a um conjunto de estudos que indiciam tal facto.
Por exemplo, Sacks refere que “em 1990, Isabelle Peretz e os seus colegas em Montreal
criaram uma bateria de testes para avaliar a amusia, tendo conseguido, em muitos casos,
identificar as correlacGes neurais extensas de certas formas de amusia. Consideram que ha
duas categorias essenciais de percep¢dao musical, uma envolvendo a identificacdo de
melodias, a outra a percepgao de ritmos ou intervalos de tempo. As deficiéncias em termos
de melodia estdo geralmente associadas a lesGes do hemisfério direito, mas a representagao
do ritmo é muito mais vasta e vigorosa, envolvendo nao sé o hemisfério esquerdo como
muitos sistemas subcorticais nos ganglios basais, no cerebelo e noutras areas” (Sacks, 2008,
p. 117). O mesmo autor refere que “ha século e meio que se sabe que ha uma especializacao
relativa (mas ndo absoluta) nas fungbes dos dois lados do cérebro, estando o
desenvolvimento de poderes abstractos e verbais especialmente associado ao hemisfério

esquerdo, ou dominante, e as capacidade perceptivas ao direito” (Sacks, 2008, p. 159).

Também Lechevalier faz alusdao a um conjunto de quatro provas que compunham um
protocolo construido conjuntamente em 1970 na Universidade de Caen com Platel et al,,
pelas quais foi possivel confirmar ativagdes cerebrais especificas e diferenciadas “no
hemisfério esquerdo para tarefas de identificacdo e de impressdo de familiaridade (...) e de
deteccdo de mudancas de ritmo (...)” (Lechevalier, 2008, pp. 219-220). Ora, atualmente, e
como refere Habib, é consensual designar “pelo termo de zona de linguagem um conjunto
continuo de estruturas corticais do hemisfério esquerdo” (Habib, 2003, p. 249). A reforcar
esta ideia esta o facto da area de Wernicke, determinante para a fala, também se localizar
no hemisfério esquerdo, a qual nos permite “compreender ou interpretar a linguagem e

agrupar correctamente as palavras quando falamos” (Wolfe, 2004, p. 41).
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Em consonancia com estas constatagdes, Damasio afirma que “em mais de 95% das
pessoas, o que inclui muitos canhotos, a linguagem depende em larga medida das estruturas

do hemisfério esquerdo” (Damasio, 2003, p. 84).

Assim, e havendo esta relacdo entre, por um lado, ritmo e hemisfério cerebral
esquerdo e, por outro, entre este e a linguagem, torna-se legitimo esperar que um maior
sucesso em provas ritmicas venha a corresponder a uma maior capacidade de aprendizagem

e desenvolvimento linguistico.

Como ja referimos, com esta prova, Stamback procurou, por um lado, avaliar a
capacidade de apreensdo imediata numa base de crescente dificuldade e, por outro lado, a
capacidade de estruturar/agrupar as sequéncias ritmicas em subgrupos mais ou menos

complexos (Stamback, 1981, p. 251).

Com estes propdsitos, esta prova permite obter os seguintes resultados:

- Total de Ensaios: como ja foi referido, a prova é composta de vinte e uma estruturas

ritmicas das quais, o sujeito, tem que realizar, pelo menos, doze. Sabemos ainda que, para
tentar reproduzir corretamente cada estrutura, o sujeito dispde de quatro ensaios. Contudo,
por um lado, é natural que haja uma ou mais estruturas ritmicas em que, mesmo apds
realizados quatro ensaios, o sujeito ndo obtenha sucesso. Assim, ao verificar quantos ensaios
foram efetuados para reproduzir com sucesso um determinado numero de estruturas

ritmicas ja nos é possivel perceber qual a relacdo de sucesso obtida na prova;

- Total de Ensaios Corretos: Ao observarmos os ensaios realizados, logicamente,

também podemos observar quantos deles foram corretos;



- Reproducdes Corretas Efetuadas: Para além de nos ser possivel aferir o total de

ensaios corretos, também nos é possivel verificar quantos foram bem sucedidos em cada um
dos ensaios possiveis. Ou seja, podemos observar quatro questdes distintas: reproducdes

corretas efetuadas ao primeiro ensaio, ao segundo, ao terceiro e ao quarto ensaio.

Para avaliarmos o impacto da intervencdo através desta prova considerdmos as

seguintes variaveis, das possiveis de obter:

Ritmo: total de reproducdes corretas independente do ensaio que, nos quadros, sera

designado como “ritmo total ensaios corretos”;

Ritmo: total de ensaios efetuados que, nos quadros, sera referido como “Ritmo Total

n? Ensaios”
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6.4.Metodologia utilizada no tratamento estatistico dos dados

Para andlise desta base de dados usamos o software SPSS® (Statistical Package for
Social Sciences —IBM) versao 20. Dada a dimensdao da amostra optamos desde logo por
testes ndo paramétricos. Os testes ndao-paramétricos sao boas opgdes para situagdes em que

ocorrem violagdes dos pressupostos necessarios para a aplicagdo de um teste paramétrico.

-

Por exemplo, para testar a diferenca de dois grupos quando a distribuicdo subjacente

-

assimétrica ou os dados sdo ordinais ou a distribuicdo da varidvel de interesse nao
conhecida ou tem comportamento ndao normal. Assim, usamos para testar as hipdteses
relativas a influéncia do género e habilitacdes dos pais o teste do qui-quadrado que nos
permite verificar a associacdo entre estas caracteristicas e as diferentes turmas.
Relativamente a idade, usamos um teste de Kruskal Wallis que nos indica diferencas (ou ndo)
entre as medianas das turmas. Para analisar as hipdteses relativas a comparacdo dos grupos
(como estes foram analisados 2 a 2) usamos o teste de Mann Whitney que nos indica
diferencas nas medianas de cada grupo para as varidveis analisadas. Ainda, para andlise das
medidas repetidas de cada grupo nos trés momentos de avaliacdo foi usado o teste de
Friedman, apropriado para este tipo de cdlculos de valores dependentes. Para os testes foi

usado o nivel de significancia de 0,05,

* Na aplicacdo de testes temos de especificar um valor para a (nivel de significancia) e normalmente
utiliza-se a=0,05, que é uma medida de erro ligada ao acaso. O valor de « representa a probabilidade maxima
de cometermos um erro quando rejeitamos a hipdtese nula. Em ciéncias sociais, uma probabilidade de 0,05 de
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Capitulo7:  Analise de dados

7.1. Equivaléncia dos grupos nas variaveis sexo e idade das criangas e

escolaridade da mae e do pai

Analisando os resultados descritivos presentes no Quadro 5 verificamos a
semelhanca dos trés grupos estudados (Gl1l: Grupo de Intervencdo 1; GI2: Grupo de
Intervencdo 2 e GC: Grupo de Comparacdo) quanto as varidveis sexo e idade das criangas,

assim como relativamente ao nivel de escolaridade da mae e do pai.

Quadro 5: Valores médios e frequéncia para os trés grupos (Gl1, GI2, GC) para a idade e sexo das

criangas e escolaridades do pai e da mae

Grupo
Gl1 GI2 GC
Média Frequéncia Média Frequéncia Média Frequéncia
Idade 5,3243 4,8000 5,1948

1 13 8 11
Sexo

2 8 11 20

1 1 1 2

2 1 0 2

3 3 4 5
Nivel Esc. Mae

4 4 4 13

5 9 10 9

6 3 0 0

1 1 1 2

2 3 0 2

3 3 4 8
Nivel Esc.Pai

4 3 6 10

5 7 6 5

6 2 2 3
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Legenda: GI1 e GI2 = grupos de intervengdo 1 e 2; GC = grupo de comparagdo; sexo: 1= feminino; 2= masculino;
nivel de escolaridade: 1=12 ao 42 ano; 2=52 e 62 ano; 3=72 ao 92 ano; 4=102 ao 129 ano; 5= Bacharelato ou Licenciatura e 6=

mestrado ou Doutoramento.

A primeira andlise prende-se, assim, com a verificacido de diferencas

sociodemograficas entre grupos. Formalizdmos as seguintes hipdteses:
Ho: Ndo ha diferenga nos grupos no nimero de criangas relativamente ao sexo.
Ho: Ndo ha diferenca nos grupos nas habilitacdes das maes das criangas.
Ho: Ndo ha diferenca nos grupos nas habilitacdes dos pais das criancas.
Ho: Ndo ha diferenga nos grupos nas idades das criancas.

Testando para igualdade entre grupos obtemos (x2) para o sexo um valor-p= 0,163, para
a escolaridade da mae um valor-p= 0,208, para a escolaridade do pai um valor-p=0,687 e
para a idade (KW) um valor-p=0,015. De acordo com estes resultados verificamos um valor
estatisticamente significativo apenas para a varidvel idade, mostrando aqui uma significancia
ao nivel de 5% mas nao ao nivel de 1%. Vemos pelos dados expressos no Quadro 5 que no
GI2 as criangas sdo ligeiramente mais novas. Validamos, assim, as primeiras trés, e ao ndo
validarmos a quarta hipdétese obtemos o resultado esperado, uma vez que no primeiro ano
da intervencao, este grupo era mais novo, motivo pelo qual ndo foi avaliado e continuou no

jardim de infancia e a ter intervencdo no segundo ano.
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7.2. Descrigao dos resultados

7.2.1. Anadlise de diferengas entre o grupo de interven¢ao 1 e o grupo de

comparagao relativamente as variaveis em estudo

Como explicitdmos no sub-ponto 6.2, a nossa primeira hipétese era “E esperado que
o grupo que foi objeto de intervengao, em idade pré-escolar, durante um ano letivo, (Grupo
de Intervencdo 1 = GIl1) obtenha melhores resultados nas fungdes executivas e na
reproducao de estruturas ritmicas, do que um grupo de comparagdo, equivalente, que nao
teve qualquer intervengao (Grupo de Comparacdo = GC), quando comparados os resultados
obtidos antes e depois dessa intervencdo.” e simultaneamente que apds um ano sem
qualquer intervencdo, no primeiro grupo de Intervencdo (GI1), devera verificar-se uma
perda em alguns dos resultados obtidos apds a intervencdo, uma vez que ndo ha
continuidade da intervencdo, nem aplicacdo de estratégias especificas de sustentabilidade

da mesma.

Para a analise de comparacdo entre GI1 e GC formalizdmos, entdo, as seguintes

hipdteses globais:

Hoa: Ndo ha diferenga entre o grupo Gl1 e o GC na fase Pré em cada variavel

analisada;

Hop: N3o ha diferenca entre o grupo Gl1 e o GC na fase Pdés em cada variavel

analisada;

Hoc: Ndo ha diferenca entre o grupo Glle o GC na fase FU em cada variavel;
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Hog: Nao ha diferenga entre os momentos de avaliagdo para o grupo GI1 em cada

variavel;

Hoe: Ndo ha diferenga entre os momentos de avaliagdo para o GC em cada variavel.

Quadro 6: Valores médios e Desvios Padrdo para Grupo de Intervengdo 1 (GI1) e Grupo de
Comparagdo (GC) para cada momento de avaliagdo na Torre de Londres e na Prova de Ritmo.

12 momento de 22 momento de | 32 momento de
avaliacao avaliacao avaliacdo
Intervencgao Gl1 GC Gl1 GC Gl1 GC
7,70 6,33 9,95 8,06 11,44 9,09
TL Prob corr 12 ens 12,25 12,62 11,72 12,54 1,42 | +1,47
11,35 10,13 13,67 11,13 14,00 | 12,52
TL Total probs corr 13,07 13,75 10,58 13,14 10,00 | #1,12
24,60 24,53 20,19 22,74 17,44 | 23,30
TL n? total ensaios 16,88 16,38 12,94 15,41 +2,50 +3,69
13,10 13,90 6,48 11,65 3,44 10,65
TL Total Erros 17,47 15,38 13,25 14,51 12,50 | 14,64
Ritmo Total Ensaios| 11,52 10,48 13,76 10,74 15,78 | 13,09
Corretos +3,97 +3,03 +2,59 13,64 3,25 | $2,13
35,19 30,32 24,71 30,06 25,67 | 25,22
Ritmo Total n? Ensaios 6,39 16,68 14,37 5,75 14,58 12,98

Para testarmos as primeiras trés hipéteses (Hoa, Hob, Hoc) aplicdmos o teste de Mann-
Whitney cujos resultados apresentamos no Quadro 7. Os resultados parecem satisfatodrios.
Pois no primeiro momento de avaliacdo (fase Pré) a Ho, € praticamente validada mostrando
a total semelhanca entre grupos (exceto o Ritmo Total Ensaios; valor-p=0,006) e como nos
indicam os resultados médios expressos no Quadro 6. De acordo com esses resultados
médios (cf. Quadro 6), o GI1 e o GC obtém resultados médios muito semelhantes (TL Prob

corr 12 ens: Gl1= 7,70; GC=6,33; TL Total probs corr: GI1=11,35; GC=10,13; TL n? total



ensaios: Gl1= 24,60; GC=24,53; TL Total Erros: GI1=13,10; GC= 13,90 e Ritmo Total Ensaios

Corretos: 11,52; GC= 10,48) no momento antes da intervencao.

A exce¢do é, como nos mostram os resultados médios (cf. Quadro 6) na varidvel
Ritmo Total n? Ensaios, em que o Gl1 tem um valor médio de 35,19 e, por isso, superior ao

do grupo de comparacao que é de 30,32.

No segundo momento de avaliacdo (fase Pds) Hg, € rejeitada, como esperado, com
diferencgas estatisticamente significativas em todas as varidveis. De facto, como nos mostram
os resultados médios obtidos e expressos no Quadro 6, o GI1 obtém valores médios
significativamente superiores ao GC em todas as varidveis onde desejavamos verificar um
aumento (TL Prob corr 12 ens; TL Total probs corr; Ritmo Total Ensaios Corretos) e valores
médios significativamente inferiores nas varidveis onde era desejavel uma redugao (TL n2

total ensaios; TL Total Erros).

Podemos observar os resultados acabados de descrever nos Graficos 1 a 6

No terceiro momento de avaliacdo (fase FU) Hq. é rejeitada na maioria das varidveis
(exceto para Ritmo Total n2 Ensaios com valor-p>0,05) (cf. Quadro 7). Podemos entender
neste resultado uma acdo positiva da intervencdo, uma vez que nas varidveis positivas se
mantém a superioridade do GI1 comparativamente ao GC (TL Prob corr 12 ens; TL Total
probs corr.; Ritmo Total Ensaios Corret) neste terceiro momento e o efeito inverso (valores
médios do GC superiores ou iguais ao do Gl1) nas varidveis negativas (TL n? total ensaios; TL

Total Erros; Ritmo Total n? Ensaios).

Mais uma vez podemos observar os resultados acabados de descrever nos Graficos 1

a 6.
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Quadro 7: Comparac¢do do GI1 e do GC durante os trés momentos de avaliagdo usando o teste de
Mann Whitney39 (valores estatisticamente significativos assinalados a bold).

GI1-GC
12 momento de 22 momento de 32 momento de
avaliacdo avaliacao avaliacao
Mann- Valor-p | Mann- Valor-p | Mann- Valor-p
Whitney Whitney Whitney

TL Prob corr 12 ens 221,000 0,115 184,500 0,008 51,000 | <0,001
TL Total probs corr 235,000 0,192 89,500 | <0,001 45,000 | <0,001
TL n? total ensaios 290,000 0,843 198,500 0,018 37,500 | <0,001
TL Total Erros 253,500 0,356 114,000 | <0,001 32,500 | <0,001

Ritmo Total Ensaios 280,500 0,399 161,000 0,002 85,000 0,001
Corretos
Ritmo Total n¢ 178,000 0,006 144,500 0,001 197,500 0,802
Ensaios

Para testarmos as hipdteses Hoq € Hoe, relativas a evolugao entre os trés momentos
de avaliacdo, fizemos uma andlise de medidas repetidas com o teste de Friedman® e
verificdmos, como seria de esperar pelos valores descritos e apresentados nos Quadros e
nos Graficos, que das variaveis TL Prob corr 12 ens, TL Total probs corr, TL n? total ensaios,
Ritmo Total Ensaios Corret e Ritmo Total n2 Ensaios, para o GC, apenas a varidvel TL Prob
corr 12 ens apresenta uma mudanca estatisticamente significativa entre as 2 primeiras
avaliagbes (momentos pré e pos teste), com um valor-p=0,01, e as duas ultimas variaveis

apresentam apenas uma mudanca significativa entre as 2 ultimas avaliacdes (momentos pos

¥ Teste de Wicoxon-Mann-Whitney ou simplesmente teste de Mann-Whitney, é o teste nao-
paramétrico adequado para comparar as funcées de distribuicdo de uma varidvel pelo menos ordinal medida
em duas amostras independentes. Este teste pode também ser utilizado como alternativa ao teste t-Student
para amostras independentes, nomeadamente quando os pressupostos deste teste ndo sdo validos.

* Teste de Friedman também conhecido por ANOVA de ordens é um teste ndo paramétrico que
compara trés ou mais grupos de dados emparelhados. Averigua se os resultados de k tratamentos (medigGes)
em n blocos sdo diferentes. O teste da mais pequena diferenga significativa (least significant difference LSD) de
Fisher é semelhante ao teste de comparag¢Ges multiplas de Bonferroni. Toma a raiz quadrada da média
quadratica residual como o DP conjunto. Levando em conta os tamanhos das amostras é calculado um erro
padrdo da diferenca. Em seguida, calcula-se o t dividindo diferenca das médias pelo erro padrdo. Maroco, Jodo
(2003), Andlise Estatistica com Utilizagdo do SPSSS, Lisboa, Edi¢Ges Silabo, p. 312.



e follow-up), Ritmo Total Ensaios Corret valor-p=0,008 e Ritmo Total n? Ensaios valor-

p<0,001. Indicando, assim, algum efeito de aprendizagem (carry-over).

Para o grupo GI1 ha diferengas do primeiro para o segundo momento nas varidveis TL
Prob corr 12 ens (valor-p=0,002), TL Total probs corr (valor-p=0,003), TL n2? total ensaios
(valor-p=0,01), e Ritmo Total n?2 Ensaios (valor-p<0,001); da segunda para a terceira
avaliacdo (pds-teste e follow-up) TL Prob corr 12 ens (valor-p=0,01), TL n? total ensaios

(valor-p=0,04), e Ritmo Total Ensaios Corret (valor-p=0,017).

Concluimos, com base nestes resultados, que para o grupo GI1 hd uma melhoria

significativa ao longo do tempo, tal como avaliada nos trés momentos.

Passamos a descrever os graficos que nos permitem visualizar as mudangas até aqui

descritas e testadas.
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Grafico 1: Torre de Londes - Total de Problemas Corretos no 12 ensaio: comparagdo entre o Gl1 e o GC

nos trés momentos de avaliagcdo

A observacao global do Grafico 1 indica desde logo que os resultados obtidos pelo
primeiro grupo de intervencdo (Gl1) sdo superiores aos alcancados pelo grupo de
comparacdao (GC), embora, e como esperado, sé no segundo (pds-teste) e terceiro
momentos (follow-up) essa superioridade tenha sido estatisticamente significativa.

Na realidade, e no que respeita a capacidade que as criangas tiveram de resolver
corretamente o problema ao primeiro ensaio, logo no primeiro momento de avaliagcdo apds
a intervencdo (pds-teste), verifica-se que o primeiro grupo de intervencdo (Gl1) obteve

melhores resultados do que o grupo de comparacdo (GC), sendo que essa distancia se



mantém no ultimo momento de avaliagdo. Tal sugere que, na realidade, o primeiro grupo de
intervencdo (Gl1) desenvolveu uma maior capacidade de planeamento do que o grupo de
comparagdo (GC) e que a manteve ao longo do tempo.

Portanto, estes dados corroboram o previsto na nossa primeira hipdtese mas, no
tocante a nossa terceira hipdtese, somos levados a crer que a mesma ndo se verifica,
porquanto volta a ndo haver qualquer perda no terceiro momento de avaliagao.

Contudo, a observacdo deste grafico pode conduzir-nos a uma deducao falaciosa se
somente atendermos que, nos trés momentos de avaliagdo, os grupos se mantém
equidistantes no que respeita ao numero de problemas corretos no primeiro ensaio.

Alids, com base nos resultados plasmados nos testes de significancia, essa
equidistancia, na verdade, ndo se verifica, na medida em que somente no primeiro
momento de avaliacdo é que a diferenca de resultados entre os dois grupos, nao foi
estatisticamente significativa.

De todo o modo, para podermos ter uma melhor nocdo da capacidade de planear e,
logo, de imaginar possiveis consequéncias em funcdo das op¢des tomadas, necessitamos de

uma analise mais abrangente, a qual é proporcionada pelos graficos seguintes.
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Torre de Londres
Total Problemas Corretos : GI1 e GC
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Grafico 2: Torre de Londres - Total de Problemas Corretos: comparacgdo entre o Gl1 e o GC nos trés
momentos de avalia¢do

O que foi possivel apurar com a observacdao do Gréfico 1, no que respeita a primeira
hipdtese formulada (H1), é agora reforcado pela analise do segundo grafico.

De facto, e tal como se pode constatar pela observacao do Grafico 2, num primeiro
momento de avaliacdo, ambos os grupos encontravam-se de tal modo préoximos que a
diferenca entre si, no total de problemas corretos, como nos mostraram os resultados dos
testes de significancia, ndo era estatisticamente significativa. Contudo, j3 no segundo
momento de avaliacdo, a diferenca obtida entre o grupo intervencionado (Gl1) e o de

comparacdo (GC) é ja estatisticamente significativa.



Neste contexto, e para as fungOes executivas, o pressuposto contido na nossa
primeira hipotese (H1) é confirmado.

Ainda pela analise deste Grafico 2, é possivel inferir que no terceiro momento de
avaliacdo, isto é, apés um ano de intervencdo, da-se uma estabilizacdo dos resultados
obtidos pelo grupo de intervencdo (Gl1) e uma evolucgdo positiva dos resultados alcancados
pelo Grupo de Comparacao (GC). Neste contexto se, por um lado, este aproximar do Grupo
de Comparacdo pode ser explicado pelo efeito da aprendizagem (carry-over), por outro,
ambos os resultados parecem, mais uma vez, refutar a premissa vertida na nossa terceira

hipétese (H3), na medida em que nao se verificou qualquer perda.
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Griafico 3: Torre de Londres — numero total de ensaios: comparagdo entre o GI1 e o GC nos trés
momentos de avalia¢do
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De facto, no que respeita a nossa primeira hipotese, as ideias que o Grafico 1 nos fez
emergir, sdo agora reforcadas pela andlise do Grafico 3.

Se, num primeiro momento de avaliagdo, ambos os grupos partem praticamente da
mesma posi¢cao no que concerne ao numero total de ensaios realizados, o que se verifica é
que, nos segundo e terceiros momentos o primeiro grupo de intervencdo (Gl1) evolui
positivamente em relagdo ao grupo de comparagao (GC), uma vez que no segundo necessita
de menos trés ensaios do que o grupo de comparagdo e, no terceiro momento, realiza
menos seis ensaios do que esse mesmo grupo (GC), sendo, como mostramos, essa diferenga
estatisticamente significativa.

Por esta razao, mais uma vez, como se pode verificar nos testes de significancia (cf.
Quadro 7), s6 no primeiro momento de avaliacdo é que a diferenca entre os dois grupos nao
é estatisticamente significativa.

Cruzando esta informagao com as anteriores, facilmente percebemos que o primeiro
grupo de intervencdo (Gl1), ndo sé obteve um maior nimero de problemas corretos ao
longo dos trés momentos de avaliacdo (cf. Grafico 2), bem como um maior nimero de
problemas corretos ao primeiro ensaio (cf. Grafico 1), como ainda obteve esses dois
sucessos num menor numero de ensaios. Esta conjugacdo vem dar mais forca a ideia de que
a capacidade de planear e prever ac¢des, verificada no primeiro grupo de intervencado (Gl1) é
superior a essa mesma capacidade detida pelo Grupo de Comparacdo (GC).

Ja no que respeita a terceira hipdtese por nés formulada, mais uma vez, estes dados
contrariam a nossa ideia inicial, ja que, do segundo para o terceiro momento de avaliacao se,
por um lado, o grupo de comparacdo (GC) mantém o resultado, por outro, o primeiro grupo

de intervencdo (Gl1), até o melhora. De todo o modo, nenhum dos grupos aqui analisado



piora, no terceiro momento de avaliagdo, os resultados obtidos no segundo momento, pelo

gue, novamente, somos levados a crer que a terceira hipdtese nado se verifica.
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Graéfico 4: Torre de Londres — numero total de erros: comparacdo entre o Gl1 e o GC nos trés

momentos de avaliacdo

O Griéfico 4, produto do total de erros cometidos por ambos os grupos, vem sublinhar
tudo o que ja haviamos dito sobre a diferenca de prestacdes entre o primeiro grupo de
intervencdo (Gl1) e o grupo de comparacao (GC). Neste contexto, vemos novamente fortes
indicacbes que confirmam a nossa primeira hipdtese e que, por outro lado, rejeitam a

terceira hipodtese.
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Olhando para o primeiro momento de avaliacdo, constatamos que os dois grupos
cometem praticamente o mesmo numero de erros (e por isso ndo foram encontradas
diferencas estatisticamente significativas entre eles). Porém, nos seguintes momentos de
avaliacdo, detetamos que ambos diminuem esse mesmo numero de erros, o que conduz a
uma diferenca estatisticamente significativa entre eles nesses dois momentos.

Encontramo-nos novamente na situagdo em que os testes de significancia revelam
diferencgas estatisticamente significativas em todos os momentos de avaliagdo com excegao
do primeiro.

Assim, enquanto que o grupo de comparac¢ao (GC) regista uma ténue descida do
numero de erros — provavelmente, mais uma vez, devido ao efeito de aprendizagem -, o
primeiro grupo de intervengao, no segundo momento de avaliagao, comete menos 50% dos
erros cometidos pelo grupo de comparacgao (GC) e, no terceiro momento de avalia¢do, volta
a fazer descer esse niumero para um valor cerca de 75% inferior aos erros cometidos pelo
grupo de comparacdo (GC) nesse mesmo momento.

Se este facto volta a sugerir uma maior capacidade de planeamento por parte do
primeiro grupo de intervencdo (Gl1) quando comparado com o grupo de comparacao (GC),
ndo deixa de contrariar o que para nds era expectavel ao formular a terceira hipétese. Nao
obstante, a rejeicdo dessa terceira hipdétese, em nossa opinido, sé pode valorizar, de um
modo geral, o papel da iniciacdo musical no contexto educativo da crianca e, de um modo

particular, da metodologia por nds proposta e aplicada.
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Griafico 5: Prova de Ritmo — total de ensaios corretos: comparagdo entre o GI1 e o GC nos trés
momentos de avalia¢do

A andlise dos resultados obtidos na prova de ritmo, e visualmente explanados no
Grafico 5, nomeadamente no total de ensaios corretos, parece concorrer para a confirmacao
do que temos vindo a constatar. Isto é: a confirmacdo da nossa primeira hipdtese e rejeicao
da terceira hipdtese por nds formulada.

Desde logo somos levados a inferir esta ideia pelo facto de se repetir o padrao de
significancia que temos vindo a encontrar. Ou seja, os testes de significancia voltam a revelar
gue no primeiro momento de avaliacdo a diferenca entre os grupos nao é estatisticamente

significativa, enquanto que nos segundo e terceiros momentos de avaliacdo, essa mesma
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diferenca ja reflete valores estatisticamente significativos, sendo que no terceiro momento

essa significancia é maior do que no segundo momento de avaliacdo.
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Grifico 6: Prova de Ritmo — numero total de ensaios: comparacdo entre o GI1 e o GC nos trés

momentos de avalia¢do

A informacdo contida no Grafico 6, que compara o primeiro grupo de intervencao
(GI1) com o grupo de comparacdo (GC) no nimero total de ensaios na prova de ritmo, neste
caso e em nossa opinido, torna-se mais expicita se a mesma for cruzada com a fornecida
pelo grafico anterior (cf. Gréfico 5).

Esta nossa opinido advém do facto de que analisando somente o presente grafico,

haveria simultaneamente uma inversdao do que temos vindo a encontrar para as nossas



primeira e terceira hipdteses, isto é, a eventual rejeicdo da primeira e confirmacdo da
terceira hipdtese, uma vez que as diferencas entre os dois grupos, contrariamente ao que
tem vindo a suceder, sdo aqui estatisticamente significativas nos primeiro e segundos
momentos de avaliacdo e, indicam ainda os testes de significdncia, que essas mesmas
diferencas deixam de o ser no terceiro momento de avaliagdo. Mais ainda, do primeiro para
o segundo momento de avaliagdo, o primeiro grupo de intervengao (Gl1) regista uma
enorme evolugdo ao passo que o grupo de comparagdao (GC) mantém a sua performance
para, no terceiro momento de avaliacdo, o primeiro grupo de intervencao (Gl1) registar
necessitar de um maior numero de ensaios do que o grupo de comparacado (GC) o que,
aparentemente, vai ao encontro da nossa terceira hipétese.

Contudo, ao cruzarmos os dados facultados pelos testes de significancia que
conduziram a este grafico com o que levaram a criacdo do gréafico anterior, em termos

percentuais, encontramos um outro grafico (cf. Grafico 7).
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Gréfico 7: Prova de Ritmo — relagdo percentual entre o numero total de ensaios e o total de ensaios

corretos em cada momento de avaliagdo: comparacdo entre o Gl1 e o GC nos trés momentos de avaliacdo

| 299



300'

Ora, este grafico (Gréafico 7), pelo contrario, ja nos elucida que, de facto a relacdo
percentual, ou seja, a relacdo de sucesso entre o nimero de ensaios necessarios para
reproduzir corretamente determinado ritmo, foi crescente ao longo dos trés momentos de
avaliacdo, logo, mais uma vez e por esta conjugacdo, somos levados a concluir que se verifica
o formulado na nossa primeira hipdtese, enquanto a que a terceira é rejeitada.

Na verdade, o primeiro grupo de intervencao (GI1) alcanga resultados superiores aos
do grupo de comparagao (GC) nos segundo e terceiros momento de avaliagdao sendo que,
neste Ultimo momento e apds um ano sem intervengao, ndo se regista qualquer perda.

Passamos agora a analisar os resultados que nos vao permitir compreender se a
intensidade da intervenc¢do (1 ano ou 2 anos) é uma variavel com impacto na evolu¢do dos

grupos objeto de intervencao.

7.2.2. Andlise das diferengas entre os grupos com 1 ano (GI1) e 2 anos (GI2) de

intervengao relativamente as variaveis em estudo

Como esclarecemos nas nossas hipdteses: “Hipétese 2 — Um segundo grupo (Grupo
de Intervencdo 2 = GI2), que foi objecto de intervencdo durante dois anos letivos, devera,
por seu turno, alcancar melhores resultados do que o primeiro grupo de Intervencao (GI1)

nas funcgdes executivas e na reproducdo de estruturas ritmicas”

Comecamos por explorar a equivaléncia de ambos os grupos no fim de 12 ano de
intervenc¢do (Junho 2008 para GI1 e Outubro 2008 para GI2). Para isso formalizdmos a

seguinte hipotese global:



Hor: Ndo ha diferenca, no fim de 1 ano de intervencao, entre grupo Gl 1 e o grupo Gl 2

em cada variavel analisada.

Quadro 8: Valores médios e Desvios Padrdo para os dois grupos de intervencdo (GI1 e GI2) nos
diferentes momentos de avaliagdo na Torre de Londres e na Prova de Ritmo

Avaliagao apds 1 ano

I . . ~ Avaliagdo apds 1
Avaliagao apds 1 ano | de intervengdo para ¢ P

. ~ . ano sem
intervengao Gl1 e apods 2 anos de . ~
. N intervencao
intervencgao para GI2
Intervencao Gl1 GI2 Gl1 GI2 Gl1 Gl2
9,95 8,37 9,95 12,53 11,44 12,53
9 ? ’ ’ ’ ’ ?
TL Prob corr 12 ens 1,72 +1,83 1,72 £0,96 | 1,42 | 1,43

13,67 13,21 13,67 14,00 14,00 13,95
*0,58 10,79 *0,58 10,00 +0,00 *0,23
20,19 24,00 20,19 15,74 17,44 15,68

TL Total probs corr

TL n2 total ensaios

12,94 14,32 12,94 +1,33 12,50 +1,89
TL Total Erros 6,48 10,68 6,48 1,74 3,44 1,74

13,25 14,53 13,25 +1,33 12,50 +2,05
Ritmo Total Ensaios 13,76 11,63 13,76 15,79 15,78 15,74
Corretos 12,59 12,22 +2,59 +1,40 13,25 +2,23
Ritmo Total n? 24,71 22,58 24,71 21,95 25,67 22,58
Ensaios +4,37 15,46 +4,37 +3,41 14,58 +4,10

Nota: Os resultados estdo expressos no formato média+desvio padrdo. TL Prob corr 12 ens: Total de problemas
corretos no 12 ensaio na Torre de Londres; TL Total probs corr: Total de problemas corretos na Torre de Londres; TL n? total
ensaios: Total de Ensaios na Torre de Londres; TL Total Erros: Total de Erros na Torre de Londres; Ritmo = Prova de Ritmo;
Gl1 e GI2: Grupo Intervengao 1 e 2

Com o intuito de testarmos estas hipdteses voltdmos a aplicar o teste de Mann-
Whitney cujos resultados se encontram no Quadro 9. Os resultados indicam-nos que no
primeiro momento de avaliacdo (fase Pds-testel) a Hos é praticamente rejeitada mostrando
uma diferenca estatisticamente significativa entre estes grupos (exceto o Ritmo Total
Ensaios; valor-p=0,136): como nos indicam os resultados médios plasmados no Quadro 8 e
os valores dos testes de significancia apresentados no Quadro 9. Em conformidade com

esses resultados médios (cf. Quadro 8), o Gl1 e o GI2 obtém resultados médios diferentes
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(TL Prob corr 12 ens: Gl1= 9,95; GI2=8,37; TL Total probs corr: GI1=13,67; GI2=13,21; TL n®
total ensaios: Gl1= 20,19; GI2=24,00; TL Total Erros: GI1=6,48; GI2= 10,68 e Ritmo Total
Ensaios Corretos: 13,76; GI2= 11,63), com o Gl1 a obter resultados superiores nas variaveis
onde desejavelmente deveria existir um aumento e inferiores onde deveria existir uma

reducdo.

O Unico resultado que n3o se encontra em linha com estes, como nos revelam os
resultados médios (cf. Quadro 8), é na varidvel Ritmo Total Ensaios, em que o GI1 tem um
valor médio de 24,71 e, por isso, bastante superior ao do segundo grupo de intervencao que

é de 22,58. Porém, este resultado nao é estatisticamente significativo.

Estamos em crer que a rejeicao da Hoyr, se fica a dever ao facto de a média de idade do
GI2 ser substancialmente inferior a do Gl1. Ou seja, essa rejei¢cdo resulta de uma diferenca
de maturidade entre os dois grupos em andlise, mostrando que a intervengcdo tem

resultados diferentes em funcdo de ser aplicada aos 4 ou 5 anos.

J4 segundo momento de avaliagdo (fase Pds-teste2 para GI2 e fase Pds-teste para
Gl1) assistimos a uma total inversdao desta relagdao. Na realidade, como nos mostram os
resultados médios obtidos e expressos no Quadro 8, o primeiro grupo de intervencdo (Gl1)
obtém valores médios significativamente inferiores ao segundo grupo de intervengdo (GI2)
em todas as variaveis onde desejdvamos verificar um aumento (TL Problemas corretos ao 12
ensaio; TL Total problemas corretos; Ritmo Total Ensaios Corretos) e valores médios
significativamente superiores nas varidveis onde era desejdvel uma reducdo (TL numero

total ensaios; TL Total Erros; e Ritmo Total de nimero de Ensaios).

Podemos observar os resultados acabados de descrever nos Graficos 8 a 13.



No terceiro momento de avaliagdo (fase FU) o segundo grupo de intervencdo (Gl2),
continua a ter resultados melhores que o Gl1 e estatisticamente significativos, nos valores
médios obtidos na varidvel TL Problemas corretos ao 12 ensaio; TL n2 Total de ensaios; TL
total de erros e Ritmo Total nimero de Ensaios. Ou seja, ha mudanca na direcdo desejada
(resultados médios superiores nas varidveis positivas e inferiores nas variaveis negativas).
Este mesmo grupo (GI2), nas varidveis TL Total de problemas corretos e Ritmo Total de
Ensaios Corretos alcanca valores médios inferiores ao primeiro grupo de intervencado (Gl1)
mas, como se pode verificar no quadro com os resultados dos valores dos testes de

significancia (cf. Quadro 9), esses valores ndo sao estatisticamente significativos.

Mais uma vez podemos observar os resultados acabados de descrever nos Graficos 8

al3.

Quadro 9: Comparagdo do Gl 1 VF e do Gl 2 VF durante os momentos de avaliagdo usando o teste de
Mann Whitney (valores significativos assinalados a bold)

GI1-GI2 GI1: Pés-teste 1- GI1-GI2
Pés-teste 1 GI2: Pés-teste 2 Follow-up
Mann- Valor-p | Mann- Valor-p | Mann- Valor-p
Whitney Whitney Whitney
TL Prob corr 12 ens 104 0,009 41 | <0,001 101,5 0,030
TL Total probs corr 134,5 0,046 142,5 0,013 162 0,330
TL n? total ensaios 93 0,004 26,5 | <0,001 94 0,017
TL Total Erros 90 0,003 27,5 | <0,001 95 0,019
Ritmo Total Ensaios 109,5 0,014 103,5 0,008 157,5 0,678
Corretos
Ritmo  Total n?9 145 0,136 134,5 0,077 100 0,030
Ensaios

Passamos agora a analisar os resultados até agora descritos através da sua

visualizacao no formato de grafico.
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Grafico 8: Torre de Londres - total de problemas corretos ao 12 ensaio: comparacio entre o Gl1 e o
GI2 nos diferentes momentos de avaliagdo (o GI1 ndo realizou Pds-teste 2)

Ao observarmos o Grafico 8, podemos constatar que, num primeiro momento de
avaliacdo, o segundo grupo de intervencdao (GI2) obtém resultados significativamente
inferiores ao do primeiro grupo de intervencado (Gl1). Como ja o referimos, estes resultados
ao fim de um ano de intervencdo a que ambos os grupos foram sujeitos, podem ser
explicados pela diferenca de maturidade neurolégica entre os dois grupos, relacionada com
a idade, uma vez que o GI2 é mais novo que o Gl1 (cf. Quadro 5). Esta ideia ganha forca
guando olhamos para os resultados dos dois grupos num segundo momento de avaliagdo.

Tal como indicam os valores médios de significancia expressos no Quadro 8, no
segundo momento de avaliagdo em que se compara uma intervencdo de um ano ao

304' primeiro grupo de intervencdo (GI1) com uma intervencdo de dois anos ao segundo grupo



de intervencdo (Gl2), este ultimo ndo so recupera o seu atraso em relacdo ao grupo
congénere, como o supera atingindo valores estatisticamente significativos.

J4 num terceiro momento de avaliacdo, e apesar de o segundo grupo de intervencao
(GI2) manter uma vantagem estatisticamente significativa, observa-se uma estagnacdo deste
grupo, ou seja, ndo ha qualquer perda entre os segundos e terceiro momentos de avaliacdo
e verifica-se uma melhoria do primeiro grupo de intervencgao (GI1).

Neste contexto, somos da opinido de que os resultados apontam para a aceitagao do

formulado nas nossas segunda, e rejeicdao das nossas terceira e quarta hipdteses.
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Grafico 9: Torre de Londres - total de problemas corretos: comparagdo entre o Gl1 e o GI2 nos
diferentes momentos de avalia¢do (o GI1 ndo realizou Pds-teste 2)

No que respeita a informacao que a andlise do Grafico 9 nos faculta, vamos encontrar

uma situacdo evolutiva praticamente idéntica a anteriormente analisada. Na realidade, a |305
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semelhanca do que ja sucedia no gréfico anterior (cf. Grafico 8), o segundo grupo de
intervencdo (GI2) volta a ser significativamente inferior ao primeiro grupo de intervencgdo
(GI1) num primeiro momento de avaliacdo e, pelo contrario, significativamente superior a

este mesmo grupo num segundo momento de avaliacao.

Por sua vez, no terceiro momento, vamos deparar-nos com uma situagdao em que se
assiste a uma melhoria dos resultados obtidos pelo primeiro grupo de intervencdo (Gl1),
encurtando a sua diferenca para com o segundo grupo de intervencdo (Gl2), apesar dessa
diferenca ndo ter significado estatistico. Contudo, entre os segundo e terceiro momentos de
avaliacdo e para o segundo grupo de intervencdo (Gl2), ndo se mostrou ter havido uma

mudanca significativa, pelo que ndo podemos considerar que tenha havido qualquer perda.

Neste quadro, os resultados aqui analisados, continuam a apontar para a
confirmacdo da nossa segunda hipdtese, ao mesmo tempo que indicam a rejeicdo das

nossas terceira e quarta hipoéteses.
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Grafico 10: Torre de Londres — numero total de ensaios: comparagao entre o GI1 e o GI2 nos
diferentes momentos de avaliagdo (o GI1 n3o realizou Pds-teste 2)

Os valores plasmados no Grafico 10 sdo, em nossa opinido, consistentes com as

ideias que emergiram da analise do grafico anterior (cf. Grafico 9).

Vejamos que num primeiro momento de avaliacdo, mais uma vez, o primeiro grupo
de intervencdo (GI1) tem resultados significativamente superiores aos do segundo grupo de
intervencdo (GI2). Porém, esta relacdo inverte-se novamente num segundo momento de
avaliacdo, ja que o primeiro grupo de intervencdo (Gl1) necessita do mesmo numero de
ensaios enquanto que o segundo grupo de intervencado (GI2) vai fazer uso de um numero de
ensaios de tal forma inferior que a diferenca entre os dois grupos volta a ser

estatisticamente significativa, mas indicando agora que é este ultimo grupo que esta melhor. I 307
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Dai a queda abrupta que, no Grafico 10, se vé na linha do segundo grupo de intervencao

(GI2) do primeiro para o segundo momento de avaliagdo.

Ndo obstante, num terceiro momento de avaliagdo, verificamos que o segundo grupo
de intervencdo (GI2) volta a melhorar ligeiramente os seus resultados. Apesar de
acompanhando neste movimento pelo segundo grupo de intervencdo (GI2), a diferenca
entre os dois grupos mantém-se estatisticamente significativa. Deste modo, somos levados a
concluir que os resultados apontam, novamente, para a confirmacdo da nossa segunda

hipdtese e rejeicdo das nossas terceira e quarta hipdteses.
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Grafico 11: Torre de Londres — nimero total de erros: comparagdo entre o Gl1 e o GI2 nos diferentes
momentos de avaliagdo (o GI1 ndo realizou Pds-teste 2)



Da andlise do Grafico 11, resulta uma situacdo em tudo idéntica ao verificado
aquando da analise do primeiro destes graficos (cf. Grafico 8). E possivel inferir esta ideia dos
seguintes factos: num primeiro momento de avaliagdo, o primeiro grupo de intervengao
(GI1) obtém resultados estatisticamente superiores aos alcangados pelo segundo grupo de
intervencdo (GI2). Porém, num segundo momento de avaliagdo e de forma analoga ao que
tem vindo a suceder, o segundo grupo de intervengao (GI2) recupera para niveis de tal modo
superiores que levam a que a sua vantagem em relagao ao primeiro grupo de intervencao
(GI1) seja igual e estatisticamente significativa. J& num terceiro momento é possivel
constatar uma estagnacdao do segundo grupo de intervencdo (Gl2) e uma melhoria do
primeiro grupo de intervencao (Gl1), a qual ndo é suficiente para que a diferenca entre os
grupos deixe de ser estatisticamente significativa para o segundo grupo de intervencao

(GI2).

Assim, e pela anadlise deste Grafico 11, seria possivel ver confirmadas a nossa segunda

hipdtese e rejeitadas as nossas terceira e quarta hipdteses.
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Grafico 12: Prova de Ritmo — total de ensaios corretos: comparagdo entre o GI1 e o GI2 nos diferentes
momentos de avaliagdo (o GI1 n3o realizou Pés-teste 2)

Se compararmos os resultados de ambos os grupos refletidos no Grafico 12, com os
alcancados com o total de problemas corretos na prova Torres de Londres (Gréfico 9),
poderiamos chegar a conclusdao que a evolu¢ao do desempenho dos grupos em analise é

praticamente idéntica.

Temos assim um primeiro momento de avaliagdo em que o primeiro grupo de
intervencdo (GI1) é melhor do que o segundo grupo de intervencao (Gl2), ao qual se sucede
um segundo momento em que, mais uma vez, as posi¢cdes dos grupos se invertem. Nestes
dois momentos de avaliacdo, quer para um, quer para outro, a diferenca de resultados entre

os grupos é estatisticamente significativa.



No entanto, num terceiro momento de avaliagdao, regista-se uma evolugao do
primeiro grupo de intervencdo (GI1). Este seu desempenho faz com que, num terceiro
momento de avaliacdo, até registe valores ligeiramente superiores aos alcancados, nesse
mesmo momento, pelo segundo grupo de intervencdo (Gl2). Ndo obstante, tal ndo se
mostrou uma mudanca significativa, pelo que ndo podemos considerar que o segundo grupo
de intervencdo (Gl2) tenha registado qualquer perda na mudanga do segundo para o

terceiro momento de avaliagao.
Este facto leva-nos, mais uma vez, a apontar para a aceitacdo da nossa segunda

hipdtese e simultanea rejeicdo das nossas terceira e quarta hipoéteses.
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Gréfico 13: Prova de Ritmo — numero total de ensaios: comparagdo entre o Gl1 e o GC nos diferentes
momentos de avaliagdo (o GI1 ndo realizou Pds-teste 2)
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Por ultimo, a analise do Grafico 13 que respeita ao total do nimero de ensaios na
prova de ritmo. Em nossa opinido, a andlise deste grafico, traz-nos uma novidade, na medida
em que quer no primeiro como no segundo momento de avaliacdo, o segundo grupo de
intervencdo (Gl2) necessita de um menor nimero de ensaios do que o primeiro grupo de
intervencdo (Gl1), mais ainda, na transicdo do primeiro para o segundo momento de
avaliagdo, o segundo grupo de intervengao (GI2) melhora os seus resultados enquanto que
se assiste a uma estagnagdo dos resultados obtidos pelo primeiro grupo de intervengao (Gl1)

nessa mesma transicao.

N3o obstante, essas diferencas (obtidas no primeiro e segundo momentos de
avaliacdo), ndo sdo estatisticamente significativas pelo que e pela primeira vez, pela andlise

desta variavel, ndo nos é possivel confirmar o formulado na nossa segunda hipétese.

Por outro lado, e de forma igualmente curiosa, na transicio do segundo para o
terceiro momento de avaliacdo, ambos os grupos vao registar perdas sendo que as do
segundo grupo de intervencdo (Gl2), sdo de tal modo ligeiras que permitem (agora) que a
diferenca entre os dois grupos ja se torne estatisticamente significativa o que, e ao contrario
do verificado aquando da analise das variaveis anteriores, nos pode levar a aceitar a nossa
terceira hipdtese, quando olhamos para o primeiro grupo de intervencdo (GI1) quando
comparado com o segundo grupo de intervengdo (GI2), e a rejeitar quer essa mesma
hipdtese, quer a quarta hipdtese pelo facto de que nao se registam perdas para o segundo
grupo de intervengao (GI2) na mudanca da varidvel do segundo para o terceiro momento de
avaliacdo. Prova disso, é o facto de, no terceiro momento de avalia¢do, o segundo grupo de
intervencdo (GI2) obter uma diferenca estatisticamente significativa em relacdo ao primeiro

grupo de intervencdo (GI1).



Discussao dos resultados e conclusoes finais

Se, até agora, temos estado a efetuar uma observacdao e uma reflexdo que tem
permitido discutir as analises efetuadas para cada uma das varidveis, neste capitulo iremos
procurar reunir os resultados e analises em fung¢ao daquilo que motivou o nosso estudo e

das hipdteses que o orientaram.

Importa por isso dissecar e julgar o que, em nosso entender, é um elemento
diferenciador e resultado do efeito do fator iniciagdo musical e sua dosagem, implicado na
intervencdo realizada e nas mudancas nas varidveis analisadas. Havera assim, mais
concretamente, o propdsito de discutir as mudancgas que se encontram mais relacionadas
com a evolugdo das func¢Oes executivas, expressas na capacidade de planificacdo e de
inibicdo de uma resposta ndo desejdvel, e a preocupacdo em verificar a evolucdo da

capacidade ritmica manifestada pelas criangas em idade pré-escolar.

Para o fazermos, nao podemos deixar de ter presente que este estudo foi dividido em
dois. Um primeiro, que abrangeu as Fases “A e B”, que englobou um primeiro grupo de
intervencdo (GI1) e um grupo de comparacdo (GC) e um segundo estudo,
transversal/longitudinal, as trés Fases “A, B e C” e que visou comparar o primeiro grupo, que
s6 beneficiou de um ano de intervengdo (Gl1) com o segundo grupo, que beneficiou de dois

anos, de intervencao (Gl2).

Cientes desta realidade e partindo do pressuposto que se o segundo grupo de
intervencdo (GI2) obtivesse melhores resultados do que o primeiro grupo de intervencao
(GI1) e, por seu turno, este atingisse melhores resultados do que o grupo de comparagao

(GC), entdo e por forca de razao, o segundo grupo de intervencao (GI2) também estaria a
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superiorizar-se ao grupo de comparacao (GC), passamos a apresentar e discutir a sintese dos

resultados e as principais conclusdes que delas podemos retirar.

Neste contexto, e antes de qualquer intervengdo se realizar, tinhamos dois grupos,
sendo que um (n=21) iria beneficiar de aulas de iniciacdo musical pelo periodo de um ano
letivo (GI1) e outro (n=31) serviria de grupo de comparacao (GC) pelo que ndo iria ser sujeito
a qualquer intervencdo de ambito musical, para além daquela que é prépria do dia a dia de
um jardim de infancia. Os testes de significancia (cf. Quadro 7) sdo esclarecedores no que
respeita ao modo como estes grupos eram a partida idénticos nas variaveis analisadas. Na
realidade, esses testes ndo indicam qualquer diferenca estatisticamente significativa entre o
Gl1 e o GC em todas as varidveis do teste Torre de Londres (TL: Problemas Corretos ao 1¢
ensaio, total problemas corretos, nimero total de ensaios e total de erros) bem como numa
variavel da Prova de Estruturas Ritmicas (total de ensaios corretos) sendo que, a Unica
diferenca possivel de encontrar e estatisticamente significativa (Ritmo total do nimero de
ensaios), entre estes dois grupos em analise e antes de qualquer intervencdo, até era

favoravel ao grupo de comparacao (GC).

Se estes haviam sido os resultados obtidos aquando de um primeiro momento de
avaliacdo (Pré-teste — Novembro/2007), ja num segundo momento de avaliagdo e apds o GI1
ter beneficiado de um ano de intervencgdo (Pds-teste — Junho/2008), os resultados apurados
viriam a revelar uma realidade absolutamente diferente. Assim, o primeiro grupo de
intervencdo obteve resultados estatisticamente superiores ao grupo de comparagdao em

todas as variaveis analisadas.

Obviamente, sé por si, estes resultados ja constituiam indicadores consistentes sobre

os efeitos da iniciacdo musical na aprendizagem e permitiam validar a nossa primeira



hipdtese, segundo a qual era esperado que o grupo que fosse objeto de intervencdo durante
um ano letivo (GI1) viesse a obter melhores resultados, quer nas funcdes executivas, quer na
reproducdo de estruturas ritmicas, do que o grupo de comparacdo (GC) que, apesar de ser
equivalente ao primeiro, ndo teria beneficiado de qualquer intervencao, isto é, ndo teria

beneficiado de uma aprendizagem sistemadtica no ambito da iniciacdo musical.

Contudo, e até por razdes de metodologia cientifica que podem ajudar a
compreender como é que esses efeitos se mantém no tempo, havia que realizar um terceiro
momento de avaliacdo a estes dois grupos (Follow-up - Maio/2009). Como é facil de
constatar, este terceiro momento ocorreu um ano apds a intervengdo e com ele procurava-

se uma resposta para uma parte da questao levantada pela nossa terceira hipdtese.

De facto, na terceira hipdtese, era esperado que, apds um ano sem qualquer
intervencdo nem aplicacdo de estratégias especificas de sustentabilidade da mesma, se
viessem a verificar perdas em alguns dos resultados obtidos apds a intervengdo. Sucede que,
esta terceira hipdtese criava uma expetativa que abrangia quer este grupo agora em andlise
(GI1), quer o que com ele haveria de ser comparado e que seria alvo de dois anos de
intervencdo (GI2). Como é compreensivel, nesta altura do estudo (Follow-up) e para a
terceira hipétese, sé poderiamos deduzir o correspondente aos resultados apurados para o

primeiro grupo de intervencgao (GI1).

Neste quadro, e contrariamente ao inicialmente esperado, o primeiro grupo de
intervencdo (Gl1) — quando comparado com o grupo de comparacdo (GC) -, apés um ano
sem qualquer intervencdo, nao registou qualquer perda em qualquer das varidveis

analisadas, o que parecia indicar a rejeicdao da terceira hipdtese.
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De todo o modo, com este primeiro estudo, obtivemos resultados inequivocos que
evidenciaram a importancia da aprendizagem da iniciacdo musical, quer para um maior
desenvolvimento das funcdes executivas, quer para a melhoria da capacidade ritmica em

criancas em idade pré-escolar.

Estes resultados, de acordo com o quadro tedrico que conduziu a realizacdo deste
estudo, ndo sé vieram ao encontro do esperado, como ultrapassaram as expetativas iniciais,
a partir do momento que se verificou, pelo facto de no terceiro momento de avaliacdo nao
haver qualquer perda no grupo intervencionado, a confirmacdo parcial da nossa terceira
hipdtese. Concomitantemente, e a partir destes resultados, ganha forca o nosso conceito de

“linguagem 3M”.

O segundo estudo visava comparar os dois grupos intervencionados com o objectivo
de compreendermos o efeito da “dosagem” da intervencdo. Como ja dissemos, um destes
grupos foi sujeito a um ano de intervencdo (Gl1), enquanto que o outro (GI2) havia

beneficiou de dois anos de intervencdo (n=19).

Neste contexto, e estando ja verificada a existéncia de ganhos pelo facto de as
criancas terem uma aprendizagem no ambito da iniciacdo musical, interessava agora
procurar entender se uma maior dosagem dessa aprendizagem teria, ou ndo, um nivel

superior de ganhos.

Para tal, importava, pois, comparar a evolucdao na mudanca das varidaveis em analise
nos grupos intervencionados. Assim, num primeiro momento de avaliacdo (que para o GI2
ocorreu em Outubro/2008), em todas as variaveis, a exce¢do de uma (Ritmo total de nimero

de ensaios), o primeiro grupo de intervencdo (GI1) mostrou alcancar resultados superiores e



estatisticamente significativos quando comparado com o segundo grupo de avaliagdo (GI2).

Ou seja, depois de ambos terem sido submetidos a um ano de intervencao.

Porém, quando estes dois grupos voltaram a ser comparados, num segundo
momento de avaliacdo (para o GI2 sucedeu em Junho /2009), aquela relagdo sofreu uma
completa inversdo, na medida em que passou a ser o segundo grupo de intervencdo a
revelar obter resultados estatisticamente significativos mais elevados do que o seu grupo

homdlogo que so6 havia beneficiado de um ano de intervengao.

Neste segundo momento de avaliagdo, a Unica varidvel em que o segundo grupo de
intervengdo (Gl2), apesar de revelar melhores resultados, ndao obteve valores superiores

com significado estatistico, foi em Ritmo total de nimero de ensaios.

Com estes resultados, podemos afirmar, com seguranca estatistica, que se verificava
o esperado e plasmado na nossa segunda hipotese. Esta expressava a nossa expetativa de
gue o segundo grupo de intervencdo (Gl2), justamente porque beneficiava de mais tempo
de intervencdo, haveria de obter melhores resultados do que o primeiro grupo de
intervencdo (GI1). Ora, os resultados verificados, ndo sé foram melhores, como ainda foram

estatisticamente significativos em praticamente todas as variaveis.

Por este motivo, somos levados a crer que um maior tempo de exposicao das
criancas, em idade pré-escolar, a iniciacdo musical é benéfico ao desenvolvimento das

fungdes executivas e das suas capacidades ritmicas.

Dando uma sequéncia ldgica a investigacdo, em funcao do que ja havia sido realizado
aquando do primeiro estudo, interessava agora tentar apurar se esse efeito de dosagem
também teria efeito no que respeita a eventuais perdas apds um ano sem intervencao, o

gue permitiria igualmente completar a verificacdo da nossa terceira hipétese (na medida em I317
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que esta ainda sé havia sido verificada no que respeita ao (Gl1) e observar a verificacdo da

nossa quarta hipotese.

Neste terceiro momento de avaliacdo (que para o GI2 aconteceu em Maio/2010,
follow-up), em nossa opinido sucede algo curioso. Parece-nos pois que a analise, entre
ambos os grupos intervencionados, deste terceiro momento merece uma divisao em fungao

das hipéteses com ele relacionadas.

Neste contexto, e no que respeita a nossa terceira hipdtese e para o segundo grupo
de intervencdo (GI2), o que se verifica é que este grupo, entre o segundo e o terceiro
momentos de avaliacdo, e contrariamente ao que seria expectavel, ou tem os mesmos
resultados ou, até, os melhora ligeiramente (TL: Total de problemas corretos ao 12 ensaio,
Total de problemas corretos, nimero total de ensaios e total de erros e Ritmo total de
ensaios corretos). Deste modo podiamos fechar a conclusdo, respeitante a nossa terceira
hipétese, que haviamos deixado em aberto aquando da andlise comparativa entre o

primeiro grupo de intervencado (Gl1) e o grupo de comparacao (GC).

Contrariamente ao inicialmente esperado, apdés um ano sem intervencao e, portanto,
sem qualquer continuidade nem qualquer aplicacdo de estratégias especificas de
sustentabilidade da (mesma) intervencdo, em ambos os grupos intervencionados, de um
modo geral ndo se verificou qualquer perda, pois a Unica excec¢do é na variavel Ritmo total
do numero de ensaios em que ambos registam perdas sendo as do GI1 superiores as

ocorridas no Gl2.

Estes resultados indicam pois que, para além de haver ganhos para as criangas, com a
aprendizagem da iniciacdo musical, esses ganhos ndo se perdem, o que indicia uma boa

estruturacdo e internalizacdo desses mesmos ganhos.



Contudo, estamos cientes de que esta internalizagao pode estar intimamente ligada
com a metodologia de iniciacdo musical por nds desenvolvida. Assim, para um estudo
futuro, e em nossa opinido, seria interessante replicar este desenho de investigacao entre
grupos em que um grupo fosse intervencionado com esta mesma metodologia de iniciacdo
musical e outro(s) intervencionado(s) com outra(s) metodologia(s), por exemplo uma entre

aquela(s) por nés analisada(s) (cf. Capitulo 4).

A outra hipdtese que tinha de ser analisada neste terceiro momento de avaliacao, era
a nossa quarta hipdtese. Por esta se esperava que os resultados que se encontrariam apos
um ano sem intervencdo seriam superiores no segundo grupo de intervencao (GI2) quando
comparado com o primeiro grupo de intervencdo (Gl1), uma vez que aquele havia

beneficiado de mais tempo de intervencao.

Ora, como se pode verificar pela andlise do quadro que expressa os valores médios
para os dois grupos intervencionados (cf Quadro 8), bem como pela observacdo do quadro
onde estdo vertidos os valores de significancia (cf. Quadro 9), tal ndo se verificou (com a
excecdo, novamente, da varidvel Ritmo total do nimero de ensaios), pelo que ndo nos foi
possivel validar a nossa quarta hipdtese. Assim, e apesar de entre os segundo e terceiro
momentos de avaliagdo o segundo grupo de intervengao (GI2) ndo ter registado qualquer
perda, o facto é que a melhoria de resultados obtida pelo primeiro grupo de intervencao
(GI1), na transicdo da generalidade desses mesmos momentos de avaliagdo, ndo permitiu
aquele grupo que os seus resultados fossem melhores do que os do grupo que sé beneficiou

de um ano de intervencao.

Em nossa opinido, a ndo validacdo da nossa quarta hipdtese, pode estar intimamente
relacionada com a associa¢do entre dois fatores: por um lado o ter-se verificado um efeito

de aprendizagem (carry-over) influenciado pela significativa diferenca de média de idades
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que se verifica existir entre os dois grupos (cf. Quadro 5). Isto é, o facto de o segundo grupo
de intervencdo (GI2) ter uma média de idades significativamente inferior a do primeiro
grupo de intervencdo (Gl1) pode estar na origem do facto de, no terceiro momento de
avaliacdo, os seus resultados ndo serem superiores aos do primeiro grupo de intervencao

(GI1).

Ainda, em nossa opinido, se realmente aqueles dois fatores estdo na origem da nao
validacdo da nossa quarta hipotese e atendendo a que, no segundo momento de avaliacdo —
como ja referido — os resultados do segundo grupo de intervencdo (GI2) foram superiores ao
do primeiro grupo de intervencado (Gl1), tal s6 vem reforcar a valorizacdo da aprendizagem

da iniciagcdo musical e/ou da metodologia de iniciagdo musical utilizada nesta investigagao.

Deste mesmo estudo, e de forma resumida, podemos inferir trés ideias finais, a

saber:

1- A iniciacdo musical, tal como a realizdmos, influi de forma significativa e positiva
no desenvolvimento das funcdes executivas e no desenvolvimento da capacidade
ritmica em criancas em idade pré-escolar;

2- Quanto maior for o tempo dessa aprendizagem (dosagem da aprendizagem),
tanto maior é o aumento do desenvolvimento, quer das funcbes executivas, quer
no desenvolvimento da capacidade ritmica em criancas em idade pré-escolar;

3- Apdés um ano sem qualquer intervencdo, nem estratégias especificas de
sustentabilidade da mesma, ndo ha qualquer perda nos ganhos obtidos por via da

aprendizagem em iniciagcao musical.

Neste contexto, e para futuros estudos, impde-se deixar aqui algumas sugestbes de

investigacbes que podem vir a complementar a que agora apresentamos e/ou que
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correspondem a dreas de interesse que, enquanto nos implicdvamos nesta, foram

emergindo na nossa mente.
Assim, passamos a propor:

1- Seria interessante apurar quais seriam os resultados de uma investigacdo com um
desenho idéntico ao que foi por ndés desenvolvido mas em que o grupo de
intervencgdo fosse comparado com grupos onde se incluissem grupos igualmente
intervencionados mas nos quais fossem aplicadas outras metodologias de
iniciacdo musical, assim como um grupo nao intervencionado. Esta proposta, de
certo modo, jd havia sido abordada nesta discussdo de resultados e, em nossa
opinido, permitiria observar se os ganhos, quer para as funcdes executivas, quer
para as capacidades ritmicas, seriam superiores com a metodologia por nods
proposta, com outra ou se (pelo contrdrio), seria independente da metodologia

de iniciacdo musical aplicada;

Paralelamente, seria interessante, no estudo com este desenho, fazer variar o fator
idade e, pelos resultados apurados, procurar perceber de que modo é que esse fator
influencia na estruturacdo e internalizacdo dos conhecimentos aquando da aplicacdo de uma

metodologia de iniciacdo musical na aprendizagem das criancas em idade pré-escolar.

Adicionalmente poder-se-iam avaliar os efeitos nas aprendizagens formais da leitura,

da escrita e da matematica no ensino basico

2- Uma outra investigacdo que julgamos que interessaria desenvolver, seria a de
procurar perceber de que modo serda mais vantajosa a ligacdo da aprendizagem
da iniciacdo musical com a aprendizagem da leitura e da escrita. Mais

concretamente, serd que essa aprendizagem da iniciacdo musical sera mais I321
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vantajosa quando associada a métodos de leitura ascendestes, descendentes, ou
sera que, pelo contrario, tal é indiferente(?);

Uma outra drea de investigacdo que julgamos como pertinente, é a da relacdo da
iniciacdo musical com a profilaxia/tratamento da dislexia. Serd que previne ou
protege dos efeitos adversos e, em caso afirmativo, haverd um método de
iniciagdo musical que obtenha melhores resultados nessa mesma prevengao ou
protecdo? Estas sdo questdes pertinentes apds termos refletido nesta nossa
dissertacdo sobre os ganhos que a aprendizagem traz quer para o
desenvolvimento da nog¢do espacio-temporal como para o desenvolvimento das
funcdes cognitivas e, concomitantemente, da organizagdo cerebral (cf. Ponto 2,
no Capitulo 3);

Por ultimo, julgamos que seria interessante estudar qual a relagdo da iniciacao
musical com o desenvolvimento cerebral, nomeadamente com o
desenvolvimento do corpo caloso. Esta area de interesse emerge na medida em
gue se reconhece uma separacao dos hemisférios cerebrais e das funcdes dos
mesmos, bem como se sabe que esses hemisférios se encontram ligados por um
feixe de fibras (brancas) que asseguram a transmissdao entre os dois lados do
cérebro entre os quais, o maior, é o corpo caloso. Ora, se “é o hemisfério direito
gue descodifica a informacdo externa e permite a compreensao global do que é
dito ou lido” (Wolfe, 2004, pp. 49-50) e se também ¢é sabido que “o hemisfério
direito estd implicado no tratamento semantico das palavras, mas ndao nos
aspectos fonoldgicos e sintactico da linguagem” (Habib, 2003, p. 261), bem como
se sabe que um “individuo portador duma lesdo hemisférica esquerda

responsavel por uma perturbacdo particular da leitura (dislexia profunda) comete



erros de leitura que ilustram tipicamente as capacidades do hemisfério direito”
(Habib, 2003, p. 260), constatar o facto de que a aprendizagem musical precoce
aumenta o volume do corpo caloso, seria uma via para ponderar uma forma de
acelerar as transmissdes entre os dois hemisférios cerebrais e potenciar a

plasticidade cerebral.

Esta ideia assume maior importancia se, por um lado, pensarmos que o hemisfério
direito controla a parte esquerda do corpo, e vice-versa, pelo que aumentar as transmissoes
entre hemisférios certamente também significaria melhores fung¢bes executivas, maior
equilibrio corporal e, logo, maior nocdo espacio-temporal. Por outro lado, ha ja referéncias
ao facto de que os musicos tém um corpo caloso de maior volume do que os ndo musicos

(Habib, 2003, p. 47; Sacks, 2008, pp. 102-103).

N3o obstante, e independentemente as sugestdes que acabdamos de realizar para
futuras investigacOes, somos de opinido de que a investigacdo que apresentamos constitui
um passo significativo no dominio da iniciacdo musical pois, pela primeira vez em Portugal, e
gue seja do nosso conhecimento, apresenta-se um estudo conclusivo sobre a influéncia da

iniciacdo musical na aprendizagem no desenvolvimento de fung¢des cognitivas nucleares.

Terminamos com a consciéncia da responsabilidade que temos de divulgar os
resultados obtidos, através de diferentes meios, quer junto dos que se devem
apropriar deles para mudar praticas (formadores de educadores de infancia e de
professores de educagcao musical), quer dos que podem “pressionar” os decisores:
as figuras parentais e a sociedade, com base no fio que nos deveria orientar a este

nivel de decisao, ou seja, “o superior interesse da crian¢a”, garante maximo do
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respeito dos seus direitos e contributo essencial para o bem-estar das pessoas, das

comunidades e da sociedade como um todo.
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