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RESUMO

Esta dissertação visa a compreender: a) as condutas musicais das crianças a partir da análise

de seu conhecimento espontâneo sobre o objeto musical; b) a construção do conhecimento

referente à área musical; c) a constatação dos diferentes níveis de desenvolvimento dos

sujeitos pesquisador a partir da epistemologia genética; d) a aplicação do método clínico no

estudo dos processos de construção do conhecimento musical em crianças, através da

veri6lcação das diferenciações dos parâmetros do som. Desenvolvi estes objetivos,

estudando como os sujeitos diferenciam o objeto musical através das abstmções feitas sobre

os parâmetros do som (altura, dumção, intensidade e timbre) e de que modo conseguem

integrar (ou não) esse conhecimento a seus esquemas de ação, generalizando essa

aprendizagem feita sobre cada elemento em jogo abordado nas provas clínicas. Os

fiindamentos teóricos desta pesquisa se encontram na epistemologia genética de Jean

Piaget. A metodologia de pesquisa utilizada foi o método clínico, em que provas

específicas foram criadas para verificar as hipóteses sobre a construção do conhecimento

musical e os níveis de desenvolvimento de 47 sujeitos, totalizando um conjunto dos 90

protocolos recolhidos. As várias provas realizadas confirmam minha hipótese inicial: a

construção do conhecimento musical ocorre de comia homóloga aos níveis investigados

pela Escola de Genebra para outros objetos de conhecimento. Além da conõrmação dessa

hipótese, a novidade desta pesquisa está em utilizar a metodologia clínica e uma concepção

intemcionista sobre a produção do conhwimento musical.



ABSTRACT

This dissertation shall cover: a) the musical conduct of children on the basis of an

analysis of their spontaneous understanding of the musical oblect; b) the construction of

know[edge re]ating to the musical área; c) the verifícation of diMerent leveis of

development of the sulÜects researched on the bases of a genetic epistemology; d) the

application of a clinical method in the study of the process of the constíuction of musical

knowledge in children, through the veriâmtion ofthe diHerentiation ofsound parameters. l

develop these objectives, studying how subjects diHerentiate üe musiml object through

abstmctions made upon the sound parameters (pitch, duration, intensity, and timbre) and

the way they manage to integmte (or not) this ]tnowledge in their schemes of action,

generalizing this leaming obtained of each element covered in the clinical trial play. The

theoretical foundations ofthis research are to be found in üle genetic epistemology of Jean

Piaget. The research methodology used was the clinical method, in which speciÊlc testa

were created to veria hypotheses about the construction of musical knowledge and the

leveis of development of the 47 subÚects, totaling a set of 90 protocols collected. The

various testa carried out conHimled my initial hypothesis: the consüuction of musical

knowledge occurs in a Êoml homologous to the leveis investigated by üie School ofGeneva

for other objecto ofknowledge. In addition to this conHimlation, the novelty ofthis research

is in the use of the clinical methodology and of an intemctionist conception conceming the

production ofmusicaljçnowledge.



ÍNDICE

ÀGliÁDECIMENTOS.

RESUMIA...................

HB97X4 Cr

ÍNDICE. 9

13

16

l INTROI)UÇÃO.-.-...-.

1.1. 0 lugar da pesquisa na trajetória do pesquisador-

1.2. Objetivos e desenvolvimento do trabalho

1.3. Conceitos e hipóteses -..

2 PESA!caSAS REALIZADAS NA 4KZA DE MÚSICA E COGNIÇÃO.....

2.1. Professores de música que buscam apoio teórico na psicologia das

condutas musicais ......----------------------------------------------'
2. 1 . 1 . A pedagogia ativa no campo do conhecimento musical .....,--.-

2.2. As abordagens do desenvoh'imenso musical: pempectivas teóricas

2.2. ] . Abordagens ambientalistas ......-.

2.2.2. Aproximações ao inatismo.......

2.2.3. Abordagem confomte a Gestalt.

2.2.4. Concepções teóricas que se aproximam do construtivism(

23. Abordagens construtivistas do desenvolvimento musical -

2.3. 1 . Abordagens teóricas gerais ..

2.3 .2. Pesquisas sobre o estágio sensório-motor. ...

2.3 .3. Pesquisas sobre o estágio pré-operatório

22

25

32

32

37

42

45

52

53

58

60



2.3.4. Pesquisas sobre o estágio operatório...................................................... 65

3 A CONSTRUÇÃODO OBJETO: ODESENVOLVIMENTO COGNITIVOS
PJ4Rr[']]t DJ4. r]'Eo]i]z4. INr]'E]iJ4. (,1o1\]]STJ4. ..+q99+qqBBBBBBe+BB++B++BB+e+e+++++q+++-9e«ee9++++ 'BBe9e+++e+n+eBB++e BB. 69

3.1. O objeto de pesquisa: a estruturação do conhecimento musical---..... 70

3.2. O papel das abstrações na construção do conhecimento-----.----..... 71

3.3. O método clínico na compreensão do desenvolvimento musical-----.. 75

3.4. A constituição da pesquisa explomtória------------------------..... 78

3.4.1 . Nível l(pré-operatório)............-.-.....-...................................................... 81

3.4.2. Nível ll(intuitivo) ...-.-.--...-..--.--.................-..................-.-.--..................... 82

3.4.3. Nível lll(operatório)............................................................................... 82

3.4.4. Quadro demonstrativo dos estágios de desenvolvimento dos sujeitos da
' tr ' ..pPOTBUHHHnn#nnoHnnPnnnnnnnnnnnn#naunaou#nnaHonuUP0 qnTPnnnoann anonPnn PP= nnn bnnnonnonaa00Pa#HonPUaH 8

3.5. A constituição das provas realizadas a partir do método clínico----... 85

3.6. Referências para a análise dos dados......-----------------------..... 88

dí oozlc/ll.f7-(1)-/1Cír(prõSll'('-ü#{.zfe e oeip ipip qp e 4p ipe e ipqpe e ipçee ir e eipqiee.pe +++1)2'

4.1. A Intensidade......-------------------------------..------...----..... 95

4.e2lp A (luiaíiç=oeeeo e p e ee eoeqPeee ee e IPeeeee IP IPeeeoeelPeelPPeee ePIP oeeeeeelPBS n eeeeeoee qPe Bebe eeqPIP IPoe e 96

4B3 AÍtlttixlr:ieeeeee eo B e eeoea peeoBPoeBB ee e BBpeee99

4e4 0tiill)xçeeeoeoeeeoe e efeeoe oeeeeoooo a oo o B nPa eeaoooe eeoeoelOO

5 DISSOCIAÇÕESEDIFERENCIÀÇÕESDOSPzIRÂMETROSDOSOM'. 102

5.1e D'fel'eillc'aç»o (le t'mbiees ee. .ee oe eP oeBeeeeelPe B eveBeeeeeee e Beba ee eePBeoee e eeeoBB ee 104.

5.2. ])iferenciação de intensidades-----.--------- ----. -----. --..... 107

5.3. Diferenciação de timbres e intensidades -----------------------.... 110

5 4. D'fei'ilnc''a no dib :iltuielis ... 8ea eeo eeee nns eooeee e neeeeee e B ee aeeeeeoeeeoeoe eeee+ene 113

5.5. Diferenciação de intensidades e alturas-----.------------------..... 1 17



5.6. Diferenciação de altura e timbre-----------------------------..... 1 19

5.7. Diferenciação de intensidade e duração ----..------------------..... 121

5.8. Quadro geral de observação dos estágios de desenvolvimento-----... 124

(Í iSE:l?Z/{<:u4oDirlÍ EIS(:#ÍZ.z4á 7:E:ZIÍZllE11?/4DlréÍ.e eeeBBpeB e e peonB eee e isbn eeaee e e r2'7'

6.1. Prova para a verificação da diferenciação de intervalos gmndes--«- 129

6.2. Prova pam a verificação da diferenciação de intervalo de um tom--. 131

63. Seriação ascendente da escada--------------------------------.... ]33

6.4. Inserção de um sino na escala semipronta

6.5. Seriação descendente da escala-------------------------------.... 139

6.6. Quadro geral de observação dos estágios de desenvolvimento-----... ]44

7 CONSER}'AÇÃODA PULSAÇÂOEGENER7IL]ZAÇÃODASUBD]V]SÃ0
il)alilZZ:ll(fZ(1)iSa e qe B eee eee eee aoeee ee eee eeeBe eeeeBae oeeoeee+e++,IJ#!P

7.1. Técnica de aplicação da prova de pulsação e generalização da

subdivisão......"--------' ------------"-----"---------"------"----------.... iai

7.2. Análise dos protocolos......-..

7.3. Quadro geral de observação dos estágios de desenvolvimento-----... 162

8 Co/V:S:EKiü(HO Z)l Otj=KdÇgO PZ [17iÍH 7Vozu ........................................ /ó4

8.1. Técnica de aplicação----..-------------"---------------------.... 166

8.2. Análise dos protocolos e das representações gráficas em anexo----... 168

8.3. Quadro geral de observação dos estágios de desenvolvimento-----... 181

9 CoN(/IJ(JS«l=:;('IEltJ41Se« eeü + eBBeee Baeeeqee eeeBeeeBBaeq q +&» Bebe eee& lil4.

.ZI) BIBillZo(i;l?/ÍF.Z;iáe e e p e IP el eeee e eee e e ee ee e ! IPe o IPçe odes eelPIP self e e çlPIPe eP +ePeB -Z!)Í5

## axrznv#'x ...=nnn=n nnnn-an a e IPe +8+++.2llP.Z'



l INTRODUÇÃO



12

A epistemologia genética piagetiana, construtivista e interacionista está ligada à

psicologia do desenvolvimento e procura explicar o que é o conhecimento e como a criança

se desenvolve. Isto é, busca compreender os mecanismos de desenvolvimento da criança e

os processos de aprendizagem num sentido amplo. Está ligada à psicologia cognitiva, cujo

objeto de estudo é a observação e análise das condutas humanas, visando a esta

compreensão. Ao falar em conduta, estou me referindo ao conceito de Saada-Robert

(Saada-Robert & Rieben 1999/2000), segundo o qual a conduta é o comportamento

observável do indivíduo e tudo aquilo que pode explica-lo, tanto no que se refere ao

indivíduo (ele próprio, seus mecanismos conscientes e inconscientes), quanto ao que se

refere às suas relações sociais com os outros. Ou seja, suas perfomiances e competências.

O problema que pretendo investigar é o seguinte: De que modo ocorre a construção

do conhecimento na esfera musical, se analisada a partir da epistemologia genética? Quais

os níveis de desenvolvimento musical de crianças de quatro a 12 anos, se estudados a partir

dessa teoria e se relacionados às médias de idade dos estágios piagetianos? Como elaborar

provas clínicas musicais e aplica-las a partir do método clínico para a apreensão das

condutas musicais, visando à explicação da construção desse conhecimento e dos níveis de

desenvolvimento ligados à música? Essas questões serão analisadas especificamente no que

se refere ao conceito de abstração reflexionante de Piaget.

1. 1. 0 lugar da pesquisa na trajetória do pesquisador

Esta pesquisa âoi pensada a partir de meu interesse pela música, que esteve sempre

presente em toda a minha trajetória profissional. Nasci numa família de músicos e,
portanto, atuei proâssionalmente, a partir dos oito anos de idade, cantando em espetáculos

realizados pelo Grupo Som Arte (conjunto musical, cujos integrantes são meus pais, irmãos

e alguns músicos convidados). Na época da graduação em Comunicação Social, todo o meu

esforço esteve também vo]tado para o objeto musical, isto é, para a compreensão da

criação de áudio para as mídias publicitárias e jomalísticas e para a linguagem musical,

como elemento integrante no discurso mediático. Sendo assim, o Trabalho de Conclusão



13

que realizei durante este período visou a compreender o discurso musical envolvido nos

dispositivos mediáticos, a partir da semiologia, e seus efeitos sobre o público receptor.

Além disso, durante o período da graduação, escolhi trabalhar em um dispositivo ligado à

música. Apesar de ter vivenciado algumas experiências profissionais em outras áreas da

comunicação, Gamo em agências de publicidade e jornal, escolhi fazer o curso da FEPLAN
(Fundação Padre Landel de Moura) para proâssionais do rádio e trabalhar como locutora e

apresentadora de programas de algumas rádios FMs. Dentre eles, o que esteve mais ligado

ao trabalho que hoje realizo, e que também impulsionou minhas pesquisas no âmbito

musical, $oi o programa 'Trojeto Instrumentos", da rádio UNISINOS FM, durante o ano de

1996. Nesse programa, que ocorria semanalmente durante uma hora, além de

apresentadora, também integrei a produção. O "Projeto Instrumentos" consistia na proposta

de apresentar para os ouvintes o fazer musical, ou seja, as características específicas de

cada instrumento, o modo de composição e execução das músicas, a trayetória de cada

conjunto, as especificidades de cada gênero musical etc, através da livre conversação com

os músicos presentes, que, além de tocarem seu repertóào ao vivo nos estúdios da rádio,

eram por mim entrevistados.

Temlinada a graduação, resolvi continuar meus estudos, porém, agora, voltada para

um foco mais específico, devido às reflexões realizadas a partir dessa trajetória profissional

até aquele momento. Foi quando descobri a possibilidade de estudar as condutas musicais

no programa de Pós-(haduação em Educação da UFRGS, junto à professora Esther Beyer,

hoje, minha orientadora. Matriculei-me primeiramente como aluna sem vínculo do
progama, realizando duas disciplinas. O meu foco teórico também já estava começando a

ser definido neste período: o construtivismo piagetiano.

Em setembro de 1999, tive a oportunidade de viajar para Genebra, na Suíça,

acompanhando os estudos de meu marido nos Arquivos Jean Piaget, onde moramos durante

dez meses. A proposta era a de que também eu pudesse aproveitar a viagem para estudar,

fazendo alguns cursos na Université de Genêve e recolhendo material de pesquisa em
Psicologia e Educação Musical. Assim, realizei a pesquisa bibliográfica para este trabalho

nos seguintes lugares: no Instituto Jaques-Dalcroze, na Biblioteca Musical Cantonal, na
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Biblioteca da FAPSE (Faculdade de Psicologia e Educação) e também nos Archives Jean

Piaget, todos com sede em Genebra, onde pesquisei as áreas de educação, psicologia,

metodologia de pesquisa e música. Nos Arquivos Jean Piaget, fiii autorizada, e algumas

vezes orientada, pela professora Sílvia Parrat-Dayan, a realizar meu trabalho de revisão

bibliográfica. Obtive, também, a autorização da professora Magali Bovet para seguir seu

curso de Travaux Pratiques de Psychologie Genetique na Universidade de Genebra,

onde aplicávamos o método clínico piagetiano em crianças de idades diferenciadas, nas

escolas genebrinas, e também a autorização da professora Madelon Saada-Robert para

frequentar as aulas da disciplina Psychologie du Développement Cognitifl Essas duas

disciplinas, que realizei como ouvinte, faziam parte do currículo do curso de Psicologia e

Educação, da Universidade de Genebra. Além disso, acompanhei, durante meio ano, o

trabalho prático de iniciação musical em uma escola particular de música (Espace

Musical), com crianças de 0 a três anos e de três a seis anos de idade, na mesma cidade.

As três professoras que permitiram minha presença como aluna na Universidade de

Genebra (Silvia Parrat-Dayan, Magali Bovet e Madelon Saada-Robert) foram

colaboradoras diretas nos estudos de Piaget. Seus trabalhos me proporcionaram uma

reflexão profilnda no momento de construção do projeto da presente pesquisa, assim como

as longas discussões com meu marido, também ligado ao construtivismo piagetiano, e as

disciplinas realizadas com minha orientadora, professora Esther Beyer, e com o professor

Fernando Becker.

1.2. Objetivos e desenvolvimento do trabalho

Nesta dissertação, proponho-me a investigar como as crianças estruturam

particularmente o mundo sonoro. Minha preocupação, aqui, não é investigar a imitação e

o jogo simbólico (que poderão aparecer de modo espontâneo) dos sujeitos entrevistados,

mas sim, suas ações e/ou representações cognitivas, procurando caracteriza-las como pré-

operatórias, intuitivas ou ações e/ou conceitos operatórios, em função do modo pelo qual

estruturam os elementos básicos da linguagem musical, ou seja, como os sujeitos
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diferenciam o objeto musical aüavés das abstrações feitas sobre os parâmeüos do som

(altura, duração, intensidade e timbre), e de que modo conseguem integrar(ou não) esse

wnhecimento a seus esquemas de ação, generalizando essa aprendizagem feita sobre cada

elemento em jogo abordado nas provas clínicas. Pontualmente, procuro compreender:

a) as condutas musicais das crianças, a partir da análise de seu conhecimento

espontâneo sobre o objeto musical;

b) a consmição do conhecimento referente à área musical;

c) a constatação dos diferentes níveis de desenvolvimento dos sujeitos

pesquisador, a partir da epistemologia genética;

d) a aplicação do método clínico no estudo dos processos de construção do

conhecimento musical em crianças, através da veriâcação das
diferenciações dos parâmetros do som.

Os parâmetros do som, altura, intensidade, timbre e duração são os elementos básicos

da esüutura do objeto musical. Dito de outra forma, sua matéria-prima. Procuro

compreender a construção do conhecimento musical através de uma metodologia aplicada à

veíifícação dos processos de diferenciação das propriedades físicas do som, ou seda, pela

observação das diferenciações dos parâmetros do som, por pensar esses como sendo os

elementos mais simples a serem diferenciados pelos sujeitos, no momento em que

procuram estruturar o mundo sonoro. Assim, a escolha desses elementos como fonte de

observação é simplesmente metodológica. ]sto é, não busco aqui uma teoria sobre a música

nem dos processos de aprendizagem musical sü'leão iensz/. Essa escolha é inspirada nas

provas clínicas de Piaget sobre os conhecimentos físicos e matemáticos, em que os objetos

com os quais o sujeito deve interagir são os mais simples possíveis. Observo, então, os

parâmetros do som(altura, intensidade, duração e timbre), na perspectiva mais

epistemológica do que pedagógica.

Darei mais destaque para a análise dos parâmetros altura e dumção, porque esses

elementos devem ser, necessariamente, conservados pam garantir a estrutura musical. Na

escrita formal da música, ou sda, na partitura musical, são esses os dois elementos que

aparecerão descrevendo o evento musical. Já o timbre e a intensidade, podem ser
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modificados sem alteração da estrutura de uma música, ou seja, esta pemlanecerá a mesma.

Porém, isso não signiâca que a diferenciação de tais parâmetros sqa menos importante.

A escolha da epistemologia genética pam a fundamentação desta pesquisa está ligada

a sua pertinência ao explicar os Êenõmenos aqui pesquisados, referentes à gênese da

estruturação cognitiva musical e à metodologia de base(método clínico), altamente eâcaz

na apreensão e verificação das condutas dos indivíduos.

Essa dissertação está divida em duas partes. A primeira é teórica e metodológica. A

segunda, de análises empíricas. A primeira é composta pelos capítulos 2, 3 e 4.

No capítulo 2, faço uma revisão bibliográfica, abordando algumas pesquisas feitas na

área de desenvolvimento cognitivo musical, visando a constituir um panorama geral das

descobertas efetuadas nessa área, e os problemas decorrentes das teorias empiristas ou

inatistas, além de metodologias que considero restritas para a pesquisa da construção do
conhecimento musical.

O capítulo 3 apresenta o referencial teórico e metodológico sobre a construção do

conhecimento. Procuro explicar de que modo ocorre o desenvolvimento cognitivo a partir

da teoria intemcionista. Abordo também a metodologia de pesquisa, ou sqa, o método

clínico(especialmente criado por Piaget para a verificação da gênese do desenvolvimento

cognitivo, de modo gemi), e a constituição das provas criadas para esta pesquisa, em que

incluo um breve relato da pesquisa exploratória inicialmente feita. Essa pesquisa, que foi

realizada a partir da entrevista clínica, fomeceu subsídios pam a criação das provas clínicas

posteriores.

O capítulo 4 é dedicado ao objeto musical. Procuro clarear os conceitos dos

elementos integrantes da estrutura da música como objeto de pesquisa. Esses elementos

aparecerão nas provas clínicas posteriores. Dou êníàse aos conceitos ligados aos

parâmetros do som(alüim, dumção, timbre e intensidade), como matéria-prima sonom na

constituição do Dueto musical.
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A segunda parte abrange os capítulos 5, 6, 7 e 8. Nesses, analisa os dados coletados,
a partir das diferentes provas.

No capítulo 5, relato e analiso a primeira experiência realizada a partir do método

clínico. Trata-se da verificação, através da observação das ações e verbalizações de crianças

de quatro a 12 anos dente à problemática proposta e contra-sugestões, do grau de
diferenciação dos parâmetros do som e dissociação entre eles.

No capítulo 6, abordo a construção do conhecimento especificamente ligado ao
parâmetro sonoro altura, no qual observo através do método clínico, a diÊerenciaçqo dos

intervalos tonais e as estratégias utilizadas pelos sujeitos pesquisador pam a construção da

escala temperada, aüavés da seriação auditiva.

No capítulo 7, a observação que faço, a partir do método clínico, está relaçionadp ao

parâmetro sonoro duração, no qual verifico a capacidade dos sujeitos de conservarem a

pulsação e generalizaram a subdivisão de tempos no compasso, a partir de suas próprias
criações de células ríünicas.

No capítulo 8, continuo observando a construção de conhecimento sobre o parâmetro

duração, porém, com outra prova clínica, na qual analisa a capacidade dos sujeitos de

conservarem a duração de uma nota frente ao deslocamento da pausa no compasso,

procurando demonstrar as estratégias e perfomlances dos sutjeitos pesquisados, ao
explicarem a transformação ocorrida.

No capítulo 9, apresento o quadro geral de médias de idade pam cada nível de

desenvolvimento cognitivo em relação a todas as provas e as médias gemia para cada

estágio de desenvolvimento. Concluo, também, a partir de uma análise gemi das condutas

musicais infantis, minhas idéias a respeito dos processos de construção do conhecimento

na esfera da música. Procuro, assim, nesse último capítulo, trazer um panorama gemi dos
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resultados das provas realizadas para esta pesquisa, analisando o modo pelo qual os sqeitos
se desenvolvem cognitivamente na área do conhecimento musical.

1.3. Conceitos e hipóteses

Pam explicar os mecanismos de construção de conhecimento, no desenvolvimento

desta dissertação, utilizo os seguintes conceitos piagetianos: o conceito de adaptação, que

envolve a assimilação, através dos quais o sujeito procura' se apropriar das novas

infomlações do meio exterior a partir de seu lugar particular, e a acomodação, na qual o

sujeito integm esses novos dados aos seus esquemas precedentes, transformando-os.

Esquemas aqui se referem à organização mental que pemiite a ação do sujeito sobre o
objeto, ou seda, sua esüutum de base.

O conceito de equilibração majomnte é utilizado para infonnar que a adaptação está

ligada ao processo que permite o restabelecimento de um equilíbrio logo após as
perturbações extemas ou aos conflitos intemos sofridos pelo sujeito, no momento em que

procura organizar mentalmente os eventos que o desequilibram (Saada-Robert & Rieben,

1999/2000). Os conceitos de diferenciação e integração são usados para compreender os

mecanismos de estruturação do objeto musical a partir das abstrações reflexionantes feitas

pelos sujeitos durante sua intenção com o obyeto proposto nas provas clínicas. O conceito

de abstração empírica é utilizado para compreender como o sujeito pesquisado constrói os

observáveis dos objetos e a abstração reflexionante para veriâcar como ele interpreta as

relações entre os obyetos, a partir do equilíbrio cognitivo, como prowsso dinâmico.

A hipótese que se desenrola nesta dissertação é a seguinte: a construção do

conhecimento musical ocorre de fomla mais ou menos homóloga aos níveis investigados

pela Escola de Genebra pam outros objetos de conhecimento. Essa hipótese se aproxima do

que outros autores já aãmiaram. A diferença, nesta dissertação, está no uso do método

clínico, na base epistemológica e corpo conceitual desenvolvidos pam essa análise. Nesse

sentido, essa hipótese está ligada a dois pressupostos que orientam esta dissertação.
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Primeiro, a de que o desenvolvimento relacionado às construções feitas pelo sujeito

sobre os parâmetros do som deva iluminar qualquer compreensão sobre a aprendizagem

musical. Os esquemas são construídos nas interações com os objetos. isto é, as in6omlações

não estão só nos objetos, mas também nas ações do sujeito sobre os objetos. Portanto, para

abstmir do objeto musical suas propriedades físicas e matemáticas, na tentativa de

estrutura-lo, são necessários esquemas de assimilação. Com a simples audição -. uma

forma de ação especíâca, restrita em tennos de manipulação do objeto -, o sqeilo que não

possui esses esquemas será incapaz de difierenciar tais propriedades e integrar esse

conhecimento estruturado às próprias estruturas mentais.

Segundo, a de que o método clínico é o modo mais pertinente para se observar de que

maneira os sujeitos constroem conhecimento sobre o objeto musical, na medida em que o

pesquisador não procura conhecer simplesmente as respostas dos sujeitos entrevistados, e

sim, a lógica de suas ações sobre os oUetos, ou seda, de que modo estrutumm as
infonnações que retimm do objeto e suas ações exercidas sobre ele.



2
PESQUISAS REALIZADAS NA ÁREA DE MÚSICA E

COGNIÇÃO

pe/yec#vas /eórfcas). Nessa segunda parte, faço uma revisão critica da bibliografia,
visando a situar as pesquisas sobre psicologia das condutas musicais, de acordo com os

posicionamentos teóricos de seus autores. As perspectivas empirísta,

comportamentalista, inatista, gestaltista ou construtivista são ilustradas para situar
minha posição teóàca sobre o ob.feto em estudo.

O 'lercüto Item ÇÁbordagens Construtivistas sobre o desenvolvimento mtlsicab

retrata constmções que se aproximam de meu entendimento sobre o conhecimento

musical. Essa terceira parte deste segundo capítulo está subdivida em dois momentos.

PHmeiro, relato as pesquisas que enfocam o desenvolvimento cognitivo musical de

modo geral. Depois, comento as que procuram compreender as condutas musicais
especíãcas próximas ao objeto de estudo desta dissertação

Em cada momento, procuro situar as conüibuições importantes e pontos críticos
das teorias e pesquisas reviradas.
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2. 1. Professons de música que buscam apoio teórico na psicologia das
condutas musicais

Neste item, falarei de alguns músicos e/ou professores de música que criaram seus

métodos de ensino a partir da psicologia cognitiva. Alguns deles apenas intuíram os

processos de aprendizagem. Devido à falta de pesquisas sobre o desenvolvimento cognitivo

musical na época em que alguns descreveram seus modelos pedagógicos, tiveram de

analisar as condutas de seus .alunos, como foi o caso de Willems e Jaques-Dalcroze.

Descreverei sucintamente o pensamento desses e de outros professores mais recentes.

Um dos primeiros músicos, na condição de professor de música, a valorizar a

interação entre organismo e meio no processo de aprendizagem musical foi Jaques-

Dalcroze (1919). Ele descobriu que as crianças deveriam aprender música desde muito

cedo, para desenvolverem a capacidade de audição interior, a partir da audição e dos

movimentos corporais. Sua conclusão foi a de que tudo em música, que é de natureza

motriz e dinâmica, depende não somente do ouvido, mas ainda de um outro sentido, que

pensou, em princípio, que fosse o tátil, pois os exercícios métricos efetuados pelos dedos

mudariam o progresso de seus alunos. Porém, constatando outros movimentos corporais

que seus alunos faziam ao executar o piano, como a ajuda dos pés, oscilações do tronco e

da cabeça etc., foi levado a pensar que as sensações musicais, de natureza rítmica, apóiam-

se sobre músculos e nervos, ou melhor, sobre o organismo como um todo. Desse modo,

Jaques-Dalcroze criou exercícios de caminhadas e pandas, enfie outros, habituando seus

alunos a reagir coíporalmente à audição de ritmos musicais. Este foi o começo do que

chamou de rítmica.

Mesmo que o compositor e professor de música tenha caído numa explicação

empirista que dá ênfase a treinamentos, não valorizando o caráter interacionista dos

processos de aprendizagem e apesar de ter detectado algumas problemáticas desses

processos através da espontaneidade das condutas musicais de seus alunos, sua obra abriu

caminho para se pensar a prática de ensino musical de uma forma completamente

inovadora. Jaques-Dalcroze chegou à conclusão de que a musicalidade unicamente auditiva
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é incompleta e de que existem ligações entre a mobilidade e o instinto auditivo, entre a

harmonia dos sons e durações, entre o tempo e a energia, entre a dinâmica e o espaço, entre

a música e o caráter, entre a música e o temperamento, entre a arte musical e a dança.

Enfim, Dalcroze observa que existe uma dialética entre os processos e que esses possuem

um caráter dinâmico. Eis suas grandes descobertas que abrimm espaço pam que outros

pedagogos e, até mesmo, pesquisadores pensassem os processos de aprendizagem em

música a partir de uma visão interacionista.

Um dos professores de música que se inspirou na pedagogia musical de Jaques-

Dalcroze foi seu aluno Willems (1968), que também atribuiu grande importância à

renovação na educação musical. Pam ele, esta renovação passaria primeiramente pela

admissão do fato de que existe uma ligação bem estreita entre a arte e a psicologia. Assim,

a música deveria ser olhada sob o ângulo psicológico, ou sqa, o estudo das ligações que

unem a música e seus elementos essenciais à natureza humana. Esses elementos(o ritmo, a

melodia, a harmonia, a composição e a inspimção), segundo Willems, receberam seus

impulsos de certos aspectos correspondentes à natureza do homem. Dessa fomla, o ser

humano no seu todo, sensorial, afetivo e mental(categorias propostas pelo autor),
vivenciaria a prática musical e para ela contribuiria.

A educação do ouvido musical é um ponto-chal.'e na teoria de Willems. Na obra em

que tenta da preparação musiul das crianças pequenas, Willems (1987) descreve a

importância de um despertar musical precoce. No período pré-escolar, de três a seis anos, a

criança se encontraria num amplo amadurecimento cerebral. Desse modo, as características

de seu método estão preconizadas a partir de duas características essenciais: o
conhecimento aprofimdado dos princípios psicológicos da educação musical, princípios

esses baseados nas relações existentes entre os elementos ftmdamentais da música e os da

natureza humana, e a disposição de um material musical apropriado pam o começo de uma

educação sensorial das crianças. Poder-se-ia educar o ouvido musical atmvés do

reconhecimento de sons, intensificação da imaginação auditiva para reter na memória

melodias e hannonias etc., através das seguintes faculdades de análise e síntese: a

sensorialidade auditiva (atividade orgânica); a sensorialidade aGetiva auditiva (emoções e
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impactos sonoros exteriores); e a inteligência auditiva(tomada de consciência do que
ouvimos). Pam o autor, o problema do desenvolvimento auditivo estaria relacionado a

esses três aspectos.

Willems, apesar de intuir a importância de uma análise psicológica das condutas

musicais, expõe as faculdades citadas acima de modo totalmente independente. Assim, o

autor não possui uma teoria geral que sustente uma explicação dos processos das
aprendizagens musicais. O caráter interativo dos pontos destacados através de sua

explicação sobre as faculdades de análise é síntese é completamente negligenciado.

Em outra obra, Willems (1985) diz que a audição se desenvolve de duas maneiras: a

pr-imeim, pela diferenciação dos sons escutados sucessivamente, e a segunda, pela

capacidade de percepção das simultaneidades dos sons. Ele destaca a importância de um

trabalho de análise na preparação auditiva, pela qual o ouvido aprenderia a dissociar os

sons de modo que esses se apresentariam como elementos separados e sucessivos. O ouvido

se desenvolveria na medida em que fossem adquiridas noções suâcientes sobre o som. O

Inundo sensorial seria a introdução para um mundo mais abstrato, e o intelecto pemlitiria a

passagem do concreto ao abstrato. Na minha interpretação, esse pensamento de Willems

assinala sua aproximação à resolução da problemática referente à compreensão dos

processos de aprendizagem.

A marcha geral do desenvolvimento auditivo seguiria os seguintes passos, no

pensamento de Willems:

a) experimentação do som pela cHança através de jogos musicais e materiais

sonoros especíâcos;

o despertar da criança para o amor ao som, o desde de reproduzi-lo atmvés

do desenvolvimento de sua memória auditiva, íklzendo apelo a sua
imaginação na criação e improvisação musical;

consciência sensorial, auditiva e mental do mundo sonoro pela criança.

b)

c)
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Ao meu ver, Willems expõe seu pensamento de forma fmgmentada. Ou seca, cada

estágio, citado em sua marcha geral do desenvolvimento, parece ser independente. O modo

como a criança ulüapassa um estágio e atinge o outro não é elucidado. Apesar de o autor

reconhecer intuitivamente a importância das ações sobre o objeto musical, quando fala na

importância das diferenciações, dissociações e análises do sujeito, acaba caindo numa visão

empirista do processo, por atribuir uma enorme importância à receptividade sensoííal. Isso

fica ainda mais claro quando Willems (1987) fala sobre a natureza da memória em música.

Para ele, a memória rítmica possui uma natureza motora, e a memória do som, uma

natureza sensorial e afetiva. Já as palavras seriam de natureza mental. Por isso, explica o
autor, as crianças poderiam cantar antes mesmo de falar.

2.1.1. A pedagogia atava no campo do conhecimento musical

Ainda na linha pedagógica musical, porém recentemente, aparece o professor e

pesquisador Zurcher. Inspirado na teoria construtivista, Zurcher (1996) se dedica à criação

de uma pedagogia relacional musical para crianças de üês a seis anos. Segundo ele, o meio

cultural, pelo caminho da dinâmica aÊetiva e social, suscita a elaboração de instrumentos

mentais, necessários às condutas musicais. Essas construções mentais pemiitem

progressivamente o rwonhecimento da música. A iniciação musical seria, segundo o autor,

uma buda especial que deveria ser fomecida pam que as construções musicais se

prolongassem na criança. Comenta, ainda, a importância de se fomecer meios para incluir,

no ensino pré-escolar, as bases primordiais da iniciação musical. Os pioneiros deste campo

de atividades, Jaques-Dalcroze, Willems, OTH. alimentaram e ordenaram o arsenal de

práticas e sobre ele raciocinaram. Porém, Zurcher comenta que seus discursos se basearam

em teorias insuficientes e, muitas vezes, erróneas. Assim como Moog (1976) e Soulas

(1990), o pedagogo aâmla que o desenvolvimento musical ícone juntamente com o

desenvolvimento da criança, ou seja, com a consüução de sua cognição, de modo gemi.

Pam Zurcher, é necessário refletir, avaliar e organizar a prática musical, a partir da visão de

uma teoria que dê conta de explica como ocorre este desenvolvimento.

Zurcher sugere ainda que a progressão na aptidão mental deve ser levada em conta

sobre o plano pedagógico pam que se possa organizar a evolução das atividades, individual
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e coletivamente. Pam ele, a evolução da tarefa poderia ser associada à evolução do aspecto

material das atividades. Um exemplo de aumento qualitativo das tarefas encontrar-se-ia a

partir do momento em que se passa de uma utilização do mesmo instrumento pam todos(o

que permitiria a imitação de regulações visuais) a um instrumento diferente. Outro exemplo

seria o da existência de uma progressão possível quando se passa da utilização de

instrumentos rítmicos aos melódicos. Segundo Zurcher, é a intenção do pedagogo que

detemiina a natureza psicológica da atividade mais do que o exercício em si. A regra seria

sempre observar o que a criança realmente pode fazer antes de supor o que ela poderia
fazer

Minha interpretação sobre a proposta pedagógica musical de Zurcher é a de que o

autor conseguiu se apropriar do construtivismo de modo coerente para realizar seu trabalho

e explicar a importância da criação da prática pedagógica sobre essa teoria.

Outra professora e pesquisadora que desenvolve uma metodologia de ensino da

música, desta vez em conjunto com a dança, voltada para a pré-escola, é Noisette (1997). A

professora de música e coreógrafa aborda a importância da iniciação conjunta da música e

da dança e procum responder, baseada especialmente em sua experiência de sete anos em

iniciação musical, ao porquê desse acoplamento, em quais condições pedagógicas ele deve

se dar, quais os métodos, os resultados e perspectivas oferecidas hoje por essa iniciação
conjunta.

Noisette defende a tese de que o preparo das crianças rumo à evolução no mundo

cultural e artístico aberto e criativo é possibilitado pela fomla intemcionista de proporcionar

conhecimento e técnica de base, facilitando a aprendizagem musical e coreográãca das

crianças. A autora salienta ainda a necessidade que as crianças do matemal possuem de se

movimentar e, por isso, uma atividade física, fiindamentada em jogos, nesta fase de

desenvolvimento, proporciona o prazer da descoberta das possibilidades coipomis. Tanto

músicos quanto dançarinos se beneâciam, diz ela, desta aprendizagem conjunta, já que os

dançarinos devem estar à escuta de seu corpo, do corpo dos outros, dos sons e do espaço

em volta, e o músico, por sua vez, deve aprender a conhecer seu próprio corpo, a se mexer,
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a procurar melhorar sua atitude corporal, aprimorando, assim, sua execução e sua
capacidade de expressão

Como metodologia de ensino, Noisette destaca as primeiras necessidades de

diferenciação e de reconhecimento dos parâmetros do som pelas crianças, a âm de
apreender a música pela totalidade corporal. Segundo ela, as noções essenciais a serem

adquirida são: a intensidade, o timbre, a duração, o contmste, a altura, o ataque/a

ressonância/o movimento, a base, a estrutura musical (idem, p. 1 1). A apreensão do espaço

e de sua dimensão sonora, diz Noisette, é realizada através, especialmente, da intensidade e

da duração. A diferenciação das qualidades do som passa, segundo a autora, naturalmente

pelo corpo, pelo movimento e deslocamento no espaço, sendo a escuta essencial também

pam os bailarinos. Assim, constrói-se uma escuta através do deslocamento no espaço e

essa diferenciação é simples de sentir se for vivenciada colporalmente, num primeiro

momento, com uma referência contínua através do suporte giáÊlco" (ibidem, p.12), diz ela,

baseada na pedagogia de Jaques-Dalcroze. A pulsação e sua interiorização têm, assim, uma

grande importância no começo dessa aprendizagem conjunta. Logo em seguida, o

reconhecimento do tempo corte, trabalhando diferenciações de pesos relacionados ao tempo

em música (o tempo forte é pesado, e o seguinte é leve, por exemplo) e das direções. O que

diferencia Noisette de Dalcroze é o íàto de que Dalcroze visava a uma pedagogia mais

voltada para a música, enquanto Noisette refere-se à pedagogia da música e também da

Noisette afimla que a criança descobre a matéria do som através de jogos e de

exercícios de escuta ativas, que colocam em ação sua imaginação e iniciativas, e das

pesquisas sonoras do modo mais variado possível. A pedagoga diz ainda que "a música

deve ser a preocupação primeira e não chegar depois de uma décupage em ditado rítmico.

ditado melódico, teoria etc." (ibidem, p. 20). ôsso, segundo ela, não favorece nem a escuta e

nem a expressão. Finalmente, Noisette aüimla que o som só se toma música através de suas

modiãcações no tempo, estando, assim, relacionado à idéia de movimento. A idéia de que o

sujeito apreende primeiramente o mundo pelo próprio corpo é uma das maiores

justiâcativas pam esse método de ensino conjunto enfie música e dança.
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Penso que Noisette conseguiu criar uma metodologia de ensino que reúne os dois

tipos de arte, música e dança, explicando a aprendizagem musical e Coreográfica pela
relação somÁnovimento, apoiada na teoria consüutivista, de modo coerente.

Outras professoras de música üancesas também apóiam a idéia de um despertar

musical precoce e privilegiam a escuta atava. Apesar de escreverem sua obra voltada para
uma iniciação musical inspirada numa teoria intemcionista/consüutivista, Agosti-Gherban e

Rapp-Hess (1 986) não definem uma faixa etária precisa para a aplicação do método de

ensino que apresentam. As autoras sugerem que as crianças devem aprender a escutar desde

bem cedo, não para que sejam músicos, mas para se desenvolverem hamloniosamente. Elas

afimlam que todas as crianças deveriam ser capazes de escolher, de improvisar, de ter

prazer em fazer música de todos os tipos, pois os diferentes gêneros possuem músicas de

qualidades também diferenciadas. As pessoas deveriam ser capazes de fazer suas escolhas

pessoais. Neste caso, as autoras aâimlam que o professor precisa respeitar a personalidade

das crianças, que não são apenas pequenas pessoas a serem educadas, mas sujeitos que

constroem seu conhecimento musical a partir de brincadeiras e experimentação de vários

tipos de sons, a íím de tomar consciência do todo, organizando-o. Trata-se, desse modo. de

uma pedagogia relacionada a uma educação do ouvido rumo a uma nova escuta, atava e

criativa, que influenciou o trabalho de pesquisa que realizei nesta dissertação.

Segundo elas, a criança deve

consciência de si e do grupo"(Agosto-Gherban & Happ-Hess, 1986,
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O papel do educador na educação musical, confomle as autoras, é o de estar lá, de

escutar as crianças, de brincar, de sugerir algumas vezes, evitando influenciar demais as
crianças.

Na minha opinião, embora as autoras não evidenciem nestes tempos, compreenderam

a Importância do papel de uma pedagogia clínica nas aulas de música, isto é, uma
pedagogia que vislumbre a interação entre professor e aluno, através da qual ambos acabem
por se beneâciar dessa aprendizagem.

Na mesma linha de Agosti-Gherban e Rapp-Hess, ou seja, o despertar musical a partir

de uma pedagogia ativa (construtivita/intemcionista), Made]eine (]agnard (1977) sugere
que a personalidade da criança é uma criação contínua e que os educadores têm o dever de

ajudar nessa c.instrução, utilizando pedagogias que pemlitam o desenvolvimento de todas

as possibilidades que a cr.lança possui. Sobre o plano musical, a autora propõe atividades

que visam a um duplo objetivo: o desenvolvimento potencial das faculdades criativas da

criança e a contribuição a esüuturar interionnente este ser que está se desenvolvendo. Nas
palavras da autora

este despertar sensorial musical deverá então ser começado a mais

que mtehoriza, a ponto de se identi6car com elas. Se nós
escolhemlos esse momento privilegiado, no qual a criança percebe
o mundo ao seu redor como fazendo parte de si mesma, em que sua
nnagmação Ihe permite coabitar o real e, esse mesmo real.
enxeqado através do prisma do símbolo, 'então, deixamos ao

abandono essas prwlolas faculdades que se perderão pam sempre"

(]agnard reafirma a importância da pesquisa em psicologia musical, apoiada na

teoria piagetiana, para fomecer as bases de criação de uma pedagogia atava também

inspirada na mesma teoria. A passividade, segundo ela, deve ser descartada, pois, nos

primeiros anos de vida, a criança adquire certas noções, não totalmente via intelecto, mas

especialmente pela ação motim, assimilando com seu corpo os conceitos de espaço e de
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A professora e pesquisadora apresenta, dessa forma, as práticas pedagógicas a partir

ae uma reflexão teórica e relata sua pesquisa na qual âez uma análise da ação cultural

concemenb ao plano musical desenvolvido com crianças pequenas em bairros de Pauis.

onde algumas escolas matemais propunham uma atividade de escuta de músicas de outros

continentes com o objetivo de abrir o espírito das crianças às diferentes culturas.

Finalmente, Gagnard destaca a importância de se possibilitar à criança a tradução de

seu eu profundo, seus fantasmas, suas verdadeiras lembranças e as inventadas por ela sobre

o plano sonoro, reabilitando, assim, o seu imaginário, efetuando uma revisão de valores a

preservar e a serem acrescidos na intenção entre a criança, seus pais e professores

Penso que Gagnard consegue vislumbrar a importância do simbolismo como aspecto

integrante da construção do conhwimento infantil. Esse aspecto é, muitas vezes.

negligenciado pelos pedagogos de todas as áreas, o que toma o ensino bastante lagunar.

pois o Jogo simbólico Êaz parte da gênese da estruturação cognitiva.

Para encerrar este item, vale resgatar também o üabalho de Lho(1999). Buscando

compreender o processo de fomlulação de novos métodos de aprendizagem musical. a

autora, assim como os outros auü)res citados, fiindamenta suas reflexões nas idéias de

Piaget sobre a construção de conhecimento através da ação sobre o "objeto sonoro".

Segundo Lho, deve ser negado o ensino tradicional musical, baseado no empirismo ou no
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apriorismo, para se apoiar sobre novos métodos de ensino que priorizam a experiência
concreta antes da fomiação de conceitos em música. Ela afimla: r-'' -v-"

A autora explica ainda que, confomle os modos apríorista ou empirista, o sujeito é

considerado passivo, dependente de um conhecimento intemo (sem gênese) ou do

conhecimento que Ihe é imposto pelo meio. O processo de al&betização musical, segundo

ela, deveria partir do íàzer musical com sentido e da construção de hipóteses pela criança
sobre o sistema representativo musical, em que poderia refletir sobre estratégias de

mtervenção que promovam o desenvolvimento da ]inguagem musical entendida como meio

de organização e compreensão da experiência musical (idem, p. 64)

O resumo do pensamento desses vários professores da área musical pemiite a

constatação da importância das pesquisas em desenvolvimento cognitivo em música, na

medida em que eles se apóiam basicamente nelas para compreender os processos de

aprendizagem, visando à elaboração de suas propostas pedagógicas. Isto é, sem esse

embasamento teórico, balizado sobre as pesquisas no campo do desenvolvimento musical.

esses pedagogos não conseguiriam criar e explicar suas metodologias de ensino.

Trata-se de compreender os processos de aprendizagem /a/o .yen.ç#, ou seja, a

aprendizagem no sentido amplo, que coincide com o desenvolvimento, não desmerecendo a

concepção de aprendizagem iz#c/o .çenizí(plano de aprendizagem no sentido

convencional), porém atribuindo a esta um novo signiâcado. Assim, a capacidade de

aprendizagem do ser humano não deve ser explicada pela própria aprendizagem, mas pelo

desenvolvimento que abre possibilidades de se aprender algo novo (Becker, p. 1 5, 2002).
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2.2. As abordagens do desenvolvimento musical: perspectivas teóricas

Como já havia aüimlado, as pesquisas sobre música e cognição apenas recentemente

vêm atribuindo uma importância fundamental para a análise dos processos de
aprendizagem musical, através das condutas psicológicas da criança atente às interações do

sujeito com o objeto musical. Elas, muitas vezes, baseiam-se na teoria de Piaget pam

explicar esses processos nas mais diversas idades. Em outros casos, estão ligadas às

explicações empiristas, inatistas ou gestaitistas dos prowssos de aprendizagem. Todas essas

pesquisas nos indicam que o valor de um método no estudo do desenvolvimento musical

depende da teoria que infâmia as análises e sua utilização, incluindo conceitos bem

específicos de cada teoria. Trago, aqui, a revisão sobre algumas dessas pesquisas na área de

música e cognição, especiHlcando seus apoios teóricos.

2.2.1. Abordagens ambientalistas

As abordagens ambientalistas podem ser relacionadas a uma epistemologia empirista.

Tanto no comportamentalismo, como no empirismo, há uma tendência a privilegiar o meio

ambiente ou o objeto, como lugar a partir do qual ocorre o desenvolvimento do sujeito.

Nesses tipos de abordagens, o comportamento do sujeito é compreendido como associação

entre infomiações e estímulos de um lado, e respostas e condutas, de outro. O sqeito

simplesmente recebe as informações e as amlazena, não estruturando mentalmente tais

infomlações entre si. Desse modo, o ser humano seria apenas um depositário dessas

inR)rmações e, na medida em que é estimulado, como quer o comportamentalismo, deve

retimr, dos seus "arquivos", a infomlação cometa. Trago aqui, alguns teóricos da área

musical que partem desse tipo de explicação ambientalista pma interpretar o
desenvolvimento cognitivo musical.
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2.2.1.1. O comportamentalismo como fonte do
desenvolvimento musical

Moog (1976) tenta demonstrar a experiência musical na criança com menos de sete

anos através da observação dos primeiros movimentos desta em resposta à música. O

pesquisador, primeiramente, observa que o prestar atenção para a fonte sonora sempre

precede o estágio do movimento. Tais movimentos devem ser tomados como começo de

uma resposta ao ritmo da música. No primeiro ano de existência da criança, sua vida

emocional estadia intimamente ligada às atividades dos órgãos do sentido. Para Moog, a

habilidade de assimilar alguma coisa percebida a uma imagem que já está na sua memória é

a fonte de todo o desenvolvimento intelectual.

Moog restem que o desenvolvimento musical não se dá Êom do desenvolvimento

geral da criança. Ao contrário, a marca do crescimento das habilidades motoms é

demonstmda também em resposta à música (Moog, 1976, p-74). Enfim, o pesquisador

adota uma posição teórica muitas vezes comportamentalista pam explicar como ocorre o

desenvo[vimento musical da criança, com base nos estímulos musicais e respostas dos

sujeitos pesquisador a esses estímulos, não conseguindo, assim, levar em conta o caráter

relacional existenü entre sujeito e objeto, através da observação da interação entre ambos.

Nesse sentido, o sujeito só se desenvolveria através dos estímulos do meio. As estruturas

mentais, explorações musicais espontâneas através de brincadeiras sonoras, improvisações

musicais, diferenciações de sonoridades etc. não são abordadas pelo autor como integrantes

dos processos de aprendizagem em música. O sujeito aparece como ser bastante passivo em

suas explicações sobre o desenvolvimento musical.

Contrária à explicação de Moog para o desenvolvimento musical no primeiro ano de

vida, em que a criança possuiria uma memória e aüavés dela assimilada as sensações, sem

explicar de que modo, a teoria consüutivista explica que, antes do início da fiação

simbólica, a criança não possui representações mentais, pois sua inteligência é prática.

Nessa idade, é através de uma ação motora e de suas percepções, como fonte das primeiras

estmtumções, que a criança opera ou pré-opera sobre os objetos.
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Também nesta linha de abordagem, a esposa do pesquisador Hanus Papousek,

Mechthild Papousek(] 995), procura conhecer as predisposições precoces à percepção

musical. Sua pesquisa busca demonstrar a importância do papel dos pais, enquanto

comportamento intuitivo, como um forte estímulo pam o desenvolvimento musical do

bebê. A autora desenvolve as seguintes hipóteses: a criança possui uma predisposição
precoce pam perceber a música e a estimulação precoce musical fortalece muito seu

desenvolvimento, devendo ser aprofundada no tocante ao seu meio ambiente social. No

discurso dos pais endereçado aos seus bebês, a música se hz presente de modo

Inconsciente. Em tç)das as culturas, o bebê é inconscientemente envolvido por estimulações

musicais. Cantar, nadar, dançar com o bebê seriam atividades precoces de educação
musical. Penso que certamente tais atividades são importantes para o desenvolvimento

musical da criança. Porém, a explicação da senhora Papousek, mais uma vez, não deixa

claro o papel da ação da criança neste desenvolvimento, privilegiando os estímulos

extemos em detrimento do caráter interacionista do processo de aprendizagem.

2.2.1.2. Empirismo de Sloboda

A abordagem empirista aparece também em Sloboda e Davidson (1995). Nesses

autores, verifiquei, acima de tudo, uma abordagem empirista para a explicação das

aptidões ditas "virtuosas", em termos de desenvo]vimento musical, na medida em que
superestimam o papel dos professores e da "exposição" a um ambiente musical na

formação dita virtuosa dos sujeitos. Os pesquisadores procuram compreender, através da

pesquisa deita com jovens músicos com grandes aptidões musicais, como esses sujeitos

atingem níveis de competência superiores. Buscam, assim, descobrir os fatores-chave que

conduzem a um estágio superior de desenvolvimento, ou sqa, à virtuosidade. Para eles. a

avaliação da habilidade em matéria de exwução musical repousa sobre dois critérios: a

técnica e a expressão. O resultado de uma supemprendizagem de esquemas de intenção-

execução coerentes seria govemado por regras e sistematização. Cinco características,
segundo os pesquisadores, estabelecem tal racionalidade:

a) a utilização de procedimentos expressivos particulares;

b) ahnção da comunicação;
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c) a estabilidade;

d) a flexibilidade;

e) aautomati:ação

O sucesso reforçaria a motivação desses sujeitos a prosseguirem se empenhando,

enquanto as derrotas percebidas desmotivariam os outros sujeitos, indicando, nesse aspecto,

o viés comportamentalista da interpretação que luzem do virtuoso. Oportunidades de

aprendizagem e meios adequados seriam outros Êatores importantes para o bom

desempenho do músico(o que, em si, é um aspecto importante, desde que integrado numa

epistemologia interacionista, e não, do modo empirista, como propõem os autores).

Sloboda e Davidson afirmam ainda que uma parte importante do saber musical e de

suas esuuturas é proveniente de uma exposição, ainda que nonnal, aos produtos musicais

da cultura. O mais importante para os pesquisadores seria o fato de que a aptidão se

constrói sobre uma hemnça humana comum, mais do que sobre um conjunto pouco
frequente de características particulares. Existiria uma relação significativa entre a idade em

que as crianças cantam pela primeira vez e o número de comportamentos musicais

encorajados pelos pais. Desse modo, aflmlam que seria um ambiente musical enriquecido

pelos pais que encoidaíia o aparecimento precoce do canto nas crianças e criaria um

ambiente favorável à eclosão de um intérprete especializado. Os autores dizem ainda que,

com o tempo, esses sujeitos necessitariam cada vez menos da sustentação exterior dos pais,

tomando-se autónomos no seu trabalho e motivação pela prática.

Para Sloboda e Davidson, de modo gemi, tanto os professores, quanto os pais,

possuem um papel fundamental no despertar do interesse da criança pela música e no seu

desempenho. Essa seria a fonte extema inicial de motivação. Entretanto, os autores

afimlam que as principais características para um nível elevado de desempenho seriam as

seguintes: altos níveis de apoio e de encomjamento dos pais; percepção dos professores

como bons instrutores e pessoas amigáveis; crescimento da motivação pessoal durante o

período de estudo; paüicipação em níveis moderados de prática informal e a níveis bem

elevados de prática formal. Aqui, coloco uma pegtmta, tendo em vista o caráter indeÊnido
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dos conceitos: O que seria infomlal e fomlal para os autores? A qualidade de interação com

o objeto musim] e as reflexões do sujeito sobre esse são postas em segundo plano por eles.

Considero que as hipóteses de Sloboda e Davidson dão ênfase ao caráter empirista e

comportamentalista quando analisam o processo da superaprendizagem: o sujeito ganharia

um reforço aüavés dos estímulos do meio pam desenvolver suas potencialidades. Também

acho que se deva proporcionar um ambiente musical rico para que a criança consiga se
desenvolver. Porém, somente o ambiente não garante o desenvolvimento. As formas de

interação com esseambiente (uma questão de aprendizagem) e os esquemas de assimilação

da criança pam agir sobre o objeto, de modo a aprendê-lo, através de desequilíbrios, são as

dimensões filndamentais. O interesse e a necessidade no sujeito de agir sobre o objeto para

que uma interação sela estabelecida são mediadores para que ele se apíoprie de sua ação a

Him de ampliar suas esüuturas de conhecimento musical. Os pais ingressam nesse processo

de interações, inclusive na medida em que criam dispositivos de interações que outros não

criam, ou quando, como observei em minha pesquisa, seus conflitos afetivos atuam em

diversos caminhos de constituição do simbolismo infantil.

Nesse sentido, confíguro minha crítica a esses autores acima citados também a partir

de Beyer (1 995). Essa autora aâmia que existem múltiplos desenvolvimentos cognitivo-
musicais. Ou seja, "as crianças desenvolvem entre si diferenças de grupo pam grupo, sqa a

variação em nível geográfico ou em nível histórico" (idem, p.56). Tais variações

comportam, segundo Beyer, diferentes modos de operar cognitivamente em música. Por

isso, esses fàtores específicos, citados por Sloboda e Davidson, para o alto nível de
desenvolvimento, parecem ser bastante relativos.

2.2.2. Aproximações ao inatismo

O inatismo se aproxima muito das abordagens aprioristas, as quais propõem que

conhecimento é algo a pHo», ou seca, tudo já está programado no sujeito e as ações

espontâneas fazem com que ele se desenvolva em fases cronologicamente previsíveis
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(Becker, 2001 ). Há, nessas abordagens, variações, como o inatismo de Chomski, no qual há

um desenvolvimento a parti de estruturas primeims, que, articuladas, geram outms.

No inatismo, o conhecimento já estaria também estruturado geneticamente no

sujeito, ou seja, seria herdado, e somente dependeria das ativações de determinadas zonas

de funcionamento cerebml para aparecer, como propõe Chomski. Em ambos os casos,

inatista e apriorista, trata-se de estruturas sem gêneses vinculadas às interações. Alguns

pesquisadores da área de música e cognição também procuram explicar os processos de

desenvolvimento musical por esse tipo de abordagem, porém oscilam entre essa e as outras

abordagens.

2.2.2.1. Oscilações entre inatismo e empirismo

A partir de um posicionamento empírico, porém com oscilações entre o empirismo, o

inatismo e mesmo o construtivismo, Zenatti(1994) pesquisa, não especificamente o

desenvolvimento da consüução musical, mas a evolução do gosto musical. A autora sugere

que existem mecanismos cognitivos de fomiação da evolução do gosto musical. Tais

construções dar-se-iam em nível perceptivo. Evocariam, segundo a autora, um tratamento

sensorial precoce "automático" das infomlações. Como mecanismos de abstração, as

construções permitiriam a constituição de representações esquemáticas a partir das

infomlações que são recolhidas do meio durante os períodos mais ou menos longos da vida.

Zenatti diz ainda que essas representações são estofadas em uma memória em longo prazo.

Este código mnemónico interviria de modo importante na evolução do gosto. Nesse

aspecto, pode-se mnsiderar a autora vinculada ao empirismo.

Em presença ou ausência de estímu]os, o meio ambiente teria um papel importante

nesse desenvolvimento de potencialidades comportamentais, agindo de maneim seletiva,

mnfímlando ou rejeitando tais potencialidades, diz a pesquisadom. A constituição humana

também interviria, segundo ela, no caso da música. Proponho, aqui, a primeira crítica ao

seu modo de pensar: Ora, existe um caráter relacional entre meio ambiente e
hereditaãedade do sujeito na consüução de qualquer conhecimento.
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A hipótese de Zenatti é a de que a psicologia do ouvir, proposta por ela como uma

capacidade psicológica de estruturação, pode ter como consequência um indivíduo que

efetua uma escolha entre as infomiações apresentadas no meio ambiente, em fiinção das

propriedades físicas dos sons e da organização fomlal das esüuturas musicais. Segundo a

concepção dessa autora, os mecanismos cognitivos do gosto podem ser explicados em

diversos níveis. Alguns estariam ligados a componentes inatos, enquanto outros

dependeríam de componentes que se modificam durante a vida(e, nesse sentido, seriam
genéticos).

Zenatti examina as reestruturações psicológicas em três situações, fazendo intervir

consonâncias e dissonâncias, músicas tonais e atonais e estilos musicais variados, segundo

três modalidades: relativas à recepção, pelo auditor; à produção, pelo intérprete; e à criação,

pelo compositor. As relações entre a cognição e a afetividade, sob seu aspecto dinâmico,

também são abordadas pela autora(Zenatti, 1 994, p. 1 89).

O que Zenatti chama de componente inato, hipotético, porém possível, segundo ela,

seria a capacidade psicológica de estruturação que, no nosso meio ambiental atual.
favoreceria a percepção e a memorização do sistema tonal. Os resultados de suas

experiências concementes à aculturação tonal demonstram a influência do meio cultuml,

mas não pemlitem a con6miação ou negação da hipótese sobre o componente inato. A

tomada de consciência pela criança de suas preferências começaria a ser manifestada em
diversos níveis:

a) aos seis anos, no caso de estruturas organizadas pelo sistema tonal sobre o

plano melódico e hamiânico;

b) aos quatro ou cinco anos, no caso de estruturas ríünicas organizadas de modo

métrico;

c) e uma organização temporal mais simples, fiindada sobre um espaçamento

regular dos sons, seria preferida aos quatro anos.
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No meu ponto de vista, esses dados demonstram a forte ligação existente entre aquilo

que a criança consegue fazer e sua preferência musical(ou, mais precisamente, seus

esquemas de assimilação). Ou seja, as estruturas musicais mais complexas, aquelas que a

criança ainda não conseguiu assimilar, não íàzem parte do interesse e da necessidade de

assimilação do sujeito. A autora não consegue compreender o íàto de que a capacidade

psicológica de esüuturação é uma consequência das abstrações do sujeito sobre os objetos.

Ou seja, a diferenciação das propriedades físicas dos sons e a compreensão da organização

6onnal das estruturas da música são construções do próprio sujeito sobre o objeto musical,

mesmo que tais abstrações soam feitas somente a partir da escuta, nesse caso, ativa.

Zenatti cita Piaget pam mencionar a ligação entre a6etividade e cognição; o aspecto

afetivo, constituindo a dinâmica, e o cognitivo, Éomlando a estrutura de um esquema.

Assim, a necessidade seria o aspecto conotativo ou afetivo de um esquema que demanda

sua alimentação normal, isto é, objetos que o sujeito pode assimilar. Porém, não discute que

abeto e cognição, ou dimensões simbólica e lógica do conhecimento, têm uma gênese, isto

é, são estrutumções que emergem das interações dos sujeitos com os oUetos musicais e
condicionam-se mutuamente.

Também na pesquisa de Hanus Papousek (1995), liga clara a íàlta de posicionamento

teórico ou de oscilação entre as duas posturas epistemológicas. O autor busca compreender

as origens biológicas e culturais da musicalidade precoce aüavés da avaliação das pesquisas

contemporâneas sobre o desenvolvimento das capacidades que aparecem nas primeiras

manifestações de comunicação, de pensamento e de integração cultural. Avalia também os

estudos sobre a importância do papel da musicalização através da sensibilização musical,

predisposição para tratar os dados musicais e a expressão do savofn#uire(saber-íàzer)
musical.

Papousek diz que a música e a comunicação verbal modiâcam as mesmas qualidades

de sons vocais(altura, intensidade, timbre, melodia, ritmo e hamlonia). O interesse cultuml

pela música vocal do ser humano seria motivado por suas predisposições anatómicas inatas

e por sua adaptação à comunicação verbal, comum a todos os primatas. Assim que é
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con&ontado com um evento novo, diz o autor, o bebé procura, por acúmulo de
informações, conceituar o novo acontecimento como algo conhecido. O lúdico seria o

exercício dessas potencialidades. .Além disso, o desenvolvimento musical resultaria

também dos estímulos matemos através dos contomos melódicos do discurso. A mãe

facilitaria este desenvolvimento, encorajando os jogos rítmicos e os associando

progressivamente à supeíposição de melodias rítmicas. Portanto, a intervenção, através de

estímulos, favoreceria ao mesmo tempo a aquisição da linguagem e o desenvolvimento da
musicalidade.

Ou seja, o autor dá uma grande importância aos estímulos extemos, no sentido

comportamenlalista, que também pode ser ligado ao empirismo, sem que leve em
consideração as esüuturas intemas do sujeito, isto é, os esquemas de ação que possibilitem

ao sujeito assimilar o objeto musical. Piaget (1982) critica a tradição empirista justo no

momento em que esta considera o conhecimento como uma espécie de cópia do real por

acreditar que a inteligência é originada através dos órgãos dos sentidos. Para Piaget, "... a

inteligência procede da ação em seu conjunto, na medida em que transfomla os objetos e o

real, e que o conhecimento, cuja fomlação pode seguir-se na criança, é essencialmente

assimilação ativa e opemtória" (idem, p. 30).

Quando Papousek fala em predisposições e potencialidades, pode-se pensar que o

pesquisador também explica o desenvolvimento pelas capacidades a pMo» do sujeito, e não

pela real importância da intenção entre suyein e o objeto música.

2.2.2.2. Herança genética e ambiente

Outras oscilações nos dois tipos de abordagens(empirista e inatista) ocorrem na

pesquisa de Shuter-Dyson(1994). Ela traz à tona a problemática das intemções entre
hereditariedade e meio na 6omiação das aptidões musicais em níveis elevados. Sustenta a

idéia de que, quanto mais estreita for a ligação genética, maiores são as chances de os

membros da família compartilharem uma mesma casa e o mesmo meio social durante

longos períodos. Para a autora, a interação entre hereditariedade e meio ambiente seria um
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fator detemlinante na formação musical do sujeito. A autora diz que existe uma dificuldade

em detenninar em que medida as semelhanças íàmiliares resultam do meio ambiente em

comum ou da hereditariedade. Pam ela, o üto de o talento ser proveniente da íàmília não

prova necessariamente que ele seja hereditário. Shuter-Dyson diz ainda que os estímulos do

meio familiar e os encorajamentos dos pais poderiam ser as causas de um maior

desenvolvimento musical(idem, p. 205). Porém, aülmla que a variação do comportamento

humano repousa sobre bases genéticas bem mais do que possamos imaginar.

Apesar de afínnar que os melhores músicos consagmm mais esforços e mais tempo

para as atividades musicais, pouco menciona a qualidade de interação do sujeito com o

objeto. A partir de sua revisão bibliográfica sobre o tema, a pesquisadora notoriamente

oscila entre as teorias empirista e inatista no decorrer do texto. Para ela, se a música na

família não é condição principal para uma carreira profissional, ela é, sem dúvida, um fator

de importância considerável. Shuter-Dyson explica esse fato comentando o resultado de

alguns estudos sobre a hereditariedade, que dernonstmm a possibilidade de influência desta

sob o desenvolvimento do riüno e da altura tonal. Saindo desse posicionamento inatista, a

autora recorre ao empirismo, aüibuindo um grande valor à motivação musical, que, ao meu

ver, parece estar próximo da explicação comportamentalista geradora da importância do.s
estímulos pam o alto nível de desenvolvimento musical.

2.2.3. Abordagem conforme a Gestalt

A noção de(;estar se aproxima de uma abordagem do conhecimento como estrutura.

Porém, ao localizar as estruturas nas percepções, reduz o problema do conhecimento ao seu

aspecto figurativo. Ou seja, não compreende as operações que atravessam as várias

percepções dos sujeitos e nem o lugar da ação na constituição das percepções e operações.

A contribuição da Gestalt está em conâgurar a compreensão do conhecimento como

totalidade. Seu princípio maior é o de que uma análise das partes não pode proporcionar

uma compreensão do todo, uma vez que este é definido pelas interações e

interdependências das partes. Nessa perspectiva, a percepção do todo garantiria a

compreensão do objeto(Fadiman e Fragor, 1 986).
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Partindo para essa direção teórica, Dowling(1 994) adota uma perspectiva relacionada

à teoria da Gestalt pam explicar a estruturação melódica da criança. O autor diz que o
cérebro do ouvinte possui regularidades(invariantes perceptivos) do ambiente musical.

Desse modo, ele explica as estruturas conforme essas regularidades de fomla

particulamiente e6caz. Dowling considera que o auditor possui uma consciência implícita

do quadro da gama diatõnica integmda ao sistema sensorial do tratamento da altum. As

notas, segundo ele, seriam automaticamente codiâcadas na classe de graus da gama
diatõnica, num estágio relativamente precoce do tratamento auditivo. As qualidades da

altura que são atribuídas às notas estariam relacionadas ao quadro tonal. A curva melódica

cena um Raça importante da perwpção auditiva nas crianças pequenas e se mantém

importante por toda a vida. Entretanto, diz o autor, é de modo progressivo, através da

aculturação, que a criança desenvolveria o esquema tonal de sua cultura, a qual guiada a

codi6cação das notas na escuta e no canto. Como demonstrarei mais tarde, o problema da

consüução dos intervalos tonais é bem mais complexo. Penso que a simples aculturação ao

sistema tonal não é, de Êomla alguma, suficiente pam a construção do conhecimento sobre a

altura. Antes de tudo, é preciso que a criança diferencie os intervalos, através do
estabelecimento de relações, ordenação dos sons etc.

Enfim, Dowling defende a tese de que o conhecimento implícito(estrutura sem
gênese) pemlite a codificação rápida e fácil das notas estandardizadas da cultura e a escolha

de valores tonais de notas em relação à altura da tónica e à hierarquia tonal (idem, p. 1 75).

Ainda outra pesquisa sobre bebês aponta a di$culdade de posicionamento teórico. Na

busca da demonstração da sensibilidade auditiva do recém-nascido aos parâmetros

acústicos da linguagem e da música, Fassbender (1 995), assim como Dowling, recorre à

teoria da Gesült pam a explicação de tais fenómenos. O autor estuda o papel do

agrupamento auditivo e o processo de segregação em níve] de percepção da linguagem e da

música pelo bebê, no que diz respeito à diferenciação de neqÍiência e sensibilidade às

modiHlcações de altura e de timbre de sons complexos. A pesquisa é deita basicamente

através das respostas dos bebês a estímulos sonoros. isto é, todo e qualquer estímulo

produziria uma resposta por parte do bebé. Ao meu ver, isso se aproxima mais do
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comportamentalismo do que da teoria da Gestalt, mesmo que o autor situe sua abordagem
na linha da Gestalt.

Fassbender sugere que o ser humano percebe seu meio ambiente auditivo de forma

organizada e ordenada. A infonnação fomecida pelos objetas e eventos acústicos em forma

de ondas sonoras que comportam in6onnações sobre o mundo exterior seriam estímulos

atingidos pelos sentidos. Através dessas infonnações, a percepção deveria construir, assim,

uma representação mental válida do meio exterior. Fassbender diz ainda que,

o ambiente acústico unha-uterino e a experiência pós-natal do
discurso endereçado ao bebê comecem os contextos de
apKndizagem dos índices necessários à segmentação e à
estruüimção da linguagem e da música. Mas o lactente é também
portador de importantes predisposições para perceber e adquirir
esses índices. Desde os primeiros dias, ele é extremamente sensível
às variações melódicas e temporais da linguagem e da música. E
legítimo supor que a sensibilidade se ainda parcialmente sobre sua
capacidade de agrupar e segmentar a infomlação auditiva sobre as
bases dos princípios da Gestalt"(Fassbender, 1995, p. 98).

C

A partir dessa explicação, poder-se-ia pensar em uma explicação em que as estruturas

do conhecimento musical estariam prontas no bebê, ou seda, desprovidas de uma gênesê.

Porém, o autor também salienta, várias vezes, a importância do papel da interação social

deconida da intuição dos pais concemente aos estímulos sonoros. No começo, diz o autor,

música e linguagem fariam apelo a uma base idêntica, pam depois seguirem veias de

desenvolvimento distintas, a parir do instante em que uma significação fosse relacionada a

uma infom)ação acústica particular (idem, p.99).

A epistemologia genética, que norteia teoricamente essa dissertação, explica que a

inteligência do período sensório-motor é prática, pois a criança ainda não atingiu a função

simbólica, percebendo o mundo através de quadros âigumtivos. A organização e ordenação

dos fatos percebidos dependem da sua complexidade. Certamente, a criança desse período

pode distinguir forças sonoras e localiza-las precocemente, olhando para o lado que o som

foi emitido. Porém, as diferenciações e integmções mais complexas da infomiação sonora

só serão deitas bem mais tarde, como procuro demonstrar nas pesquisas que fiz e que
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estarão explícitas mais adiante. Para Piaget, a percepção é o aspecto apenas figurativo

inicial do conhecimento, o qual, no seu conjunto, é construído pela operação e pela ação

reversível. O conhecimento, assim, não seria gerado pela percepção de uma totalidade, mas

sim, pelas relações existentes nas partes entre si, e dessas, com a totalidade de uma
determinada estrutura.

2.2.4. Concepções #eódcas que se aproximam do
construtivismo

Certos pesquisadores, como Imberty (1 995) e Mialaret (1994), apesar de se basearem

na teoria piagetiana, criticam alguns pontos, recorrendo também a outras teorias na busca

da compreensão dos processos de aprendizagem em música.

Imberty (1 995), na busca da compreensão do desenvolvimento musical e lingüístico

da criança em idade pré-escolar e escolar, afirma que Piaget pouco se preocupou com os

problemas da linguagem de modo geral e que seu foco estava cenüado na organização

temporal através dos problemas de representação espacial. Ou sqa, Piaget aborduia

somente problemas da epistemologia dos conhecimentos físicos.

Com isso, o autor procura buscar uma explicação pam a linguagem em Chomski, que

esclarece o temia pelo modelo de modularidade. A linguagem, nessa perspectiva, seria

independente da ação, do pensamento e das esüuturas operatórias, o que tomaria a

competência linguística possuidora de autonomia modular. O conceito de módulo estaria

ligado, aqui, às zonas de funcionamento cerebral, relacionadas a conhecimentos

especíâcos, ou seja, existiria um módulo wrebral para cada tipo de conhwimento.

Mas a teoria de Chomski, segundo ]mberty, também não daria conta de fornecer uma

análise mais profimda do desenvolvimento linguístico e musical da criança. O autor afimia

que o importante para a pesquisa seria compreender como as atividades cognitivas

superiores são coordenadas a partir dos sistemas medulares. Porém, esse ponto seria

problemático para a música, tendo em vista que o modelo de modularidade pode explicar,
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segundo o autor, somente os fenómenos de recepção e de memorização dos sons ou de

sequências breves, ou seja, um material bem simples.

Desse modo, a pesquisa de ]mberty oscila entre uma concepção modular e uma

concepção intemtiva, na medida em que as regms da música tonal expressariam o

funcionamento de um sistema musical específico, fortemente hierarquizado e uma

necessidade psicológica e biologicamente determinada. Existiria uma correspondência entre

a estrutura da música tonal e a estrutura do fiincionamento mental musical. As regras da

gramática tonal seriam apenas um caso particular de leis cognitivas mais gemia.

Resumidamente, a percepção e a compreensão da música dependeriam de mecanismos bem

mais gerais que dizem respeito a outros campos da atividade humana (idem, p. 235).

Pam Imberty, as íegms da gmmática evolutiva correspondem a operações mentais do

sujeito e comportam partes "obrigatórias" fixas, descrevendo processos gerais estáveis e

partes "não-obrigatórias", descrevendo o processo de evolução estrutural previsível no

decorrer do desenvolvimento psicológico da criança. Ou seja, as partes "obrigatórias" das

regras descreveriam os processos constantes, as operações caracterizando um núcleo fixo --

o autor aqui pergunta se isso poderia ser inato -- da competência musical, enquanto as

partes "não-obrigatórias" descreveriam, ao contrário, a programação de mudanças de

evoluções estruturais, conduzindo à forma final dessa competência. Desse modo, Imberty

procura, uma síntese entre as teorias de Piaget e Chomsky. Segundo ele, existiria um

inatismo neuroâisiológico das estruturas cognitivas que engendram a gramática da música

tonal e também um processo dinâmico de organização musical nas improvisações das

crianças, anterior aos fenómenos de construção formal elementar.

A partir dessa explicação, Imberty afímla que tudo dependeria do nível de tratamento

da infonnação musical. Nos níveis mais elementares -- e mais precoces --, o tmtamento das

alturas e das dumções seria distinto. Porém, nos níveis superiores, dependeriam um e outro

(altura e duração) de mwanismos centrais de coordenação. Assim, nos níveis mais
elementares e precoces, a hipótese de existência de dois módulos distintos, um para a altura

e outro pam as durações, pareceria algo pertinente na visão do pesquisador. Mas, nos níveis
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superiores de tratamento da informação musical e de sua memorização, Imberty admite a

hipótese da existência de uma dependência entre os dois módulos.

Minha interpretação é a de que, mesmo que se admita, na teoria consüutivista

piagetiana, capacidades inatas maiores em alguns sqeitos do que em outros, através de uma

predisposição genética, é, somente a partir da interação enfie sujeito e objeto, que ocorre o

desenvolvimento cognitivo. Mesmo os primeiros esquemas reflexos do bebé devem ser

coordenados entre si para que haja a criação de novidades que ampliará as estruturas de

conhecimento deste sujeito. Penso que a teoria da modularidade não corresponde à teoria

consüutivista, na medida em que separa o conhecimento, encaixando-o como uma espécie

de arquivo no cérebro, sem integíá-lo numa só esüutura.

Mialaret(1994) propõe outra crítica à teoria piagetiana. O autor diz que o interesse

dos psicólogos da área da música pela criatividade musical da criança está ligado à
emergência de novas questões educativas em música e também ao desenvolvimento das

pesquisas psicológicas sobre a criatividade de um modo geral. Segundo ele, o modelo

piagetiano de desenvolvimento da inteligência pemlite a descrição dos processos

cognitivos gerais implicados no deconer das situações; permite, em particular, o estudo do

modo de constituição dos diferentes esquemas de atividades musicais. Porém, o autor

critica Piaget, dizendo que o teórico quase nunca utilizou o tenno criatividade, mesmo que

uma parte importante de sua obra tenha se dedicado à gênese da dimensão criativa das

condutas no decorrer do desenvolvimento da inteligência.

Mialaret diz ainda que as observações e análises de Piaget sobre as atividades

exploratórias, nas quais a criança descobre novos meios pela experimentação ativa,

inventando novos caminhos também pela experimentação mental, pemlitimm observar as

emergências criativas da criança, mas não elucidaram as quatões ligadas à dinâmica dessa

emergência. A regulação cognitiva(Piaget, 1977) seria insuülciente: segundo o autor, para

explicar a coordenação das ações no decorrer das condutas de produção de novidades.
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O autor recorre a outros autores como Webster, para quem as condições necessárias

pam o pensamento criativo estariam atreladas à motivação e às condições externas de

realização do ato musical. O processo psíquico, que também seria uma das características

deste desenvolvimento, pam Webster, estaria atrelado à dinâmica dos modos de

pensamento convergente e divergente, de Guilford. Tais modos de pensamento fariam

parte de um esquema tridimensional, elabomdo por GuildorC sobre a es&utura da
inteligência(operações, produtos e conteúdos). O pensamento convergene buscaria uma

única solução para um problema, e o divergente elaboraria todas as soluções possíveis pam

um problema. A criatividade associada ao pensamento divergente seria composta de vários

Êatores, dentre eles, a capacidade de produzir muito, a aptidão de produzir uma diversidade

de idéias, a originalidade das respostas etc. (Mialaret, 1 994, p. 235).

Assim, a dinâmica sugerida por Webster variada confomle quatro momentos do

processo criativo. A fase pré-operatória seria o momento de tomada de consciência da

especiâcidade e complexidade da tarefa. A incubação colocaria em prática os processos

pré-conscientes e o pensamento divergente. A iluminação conduzhia o sujeito a con6ontar

e ultrapassar progressivamente as dificuldades. A dimensão convergente expressada as

competências musicais e a sensibilidade estética. Para Àüalaret, o caráter progressivo deste

processo tmz à tona a noção de criatividade estruturante, desenvolvida por Piaget,fogo que

a criança, no decorrer de seus tateios, descobre meios novos pma a experimentação atava.

Nem a teoria de Webster, nem a de Gui]dorf levam em conta as esüuturas dos sujeitos no

ato criativo. Portanto, considero um erro relacionar tais teorias com a de Piaget.

Mialaret busca ainda compreender os processos cognitivos através de Pressing, pam

quem o processo de improvisação musical é aprendido em tempos de regulações

perceptivo-motoras específicas. Pressing procura identificar e analisar estas regulações em

função da competência do sujeito e do contexto de realização do ato. Tais competências

engajariam elaborações em tempo real. O promsso sequencial de improvisação comportaria

três momentos: a codiâcação perceptiva dos dados sensoriais; a avaliação das
potencialidades e escolha de uma resposta; a execução e regulação das ações escolhidas. A

hipótese de Pressing é a de que o treinamento conduziria a uma extensão das unidades de

íi!:i:;Ê': :;!. l: !: ..!: }:: }Ü :1(4
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códigos perceptivos. Isso pemlitiria ao sujeito detectar, apreciar, cada vez mais rápido o

caráter da informação sensorial e antecipar as ações motoras necessárias pam o

prosseguimento de uma improvisação. Segundo Mialaret, este trabalho contribui, a partir de

sua perspectiva dinâmica e estrutuml, para a compreensão dos processos implicados no

decorrer da conduta de improvisação musical e também seu modo de articulação. A

produção de novidade na improvisação seria, desse modo, o resultado de uma articulação

entre o nível de redundância das reproduções cognitivas mobilizáveis e o caráter

heterogêneo dos diferentes processos de controle no decorrer do ato musical. A dimensão

criativa estaria na dinâmica dessas diferentes articulações.

Pena que a crítica de Mialaret a Piaget, dizendo que o pesquisador quase nunca

utilizou o tempo criatividade é totalmente descabida. A obm de Piaget (]995) sobre a

abstmção reflexionante não faz outra coisa que demonstmr as condutas de produção de

novidades. Ou seca, através dos tipos de abstenções feitas pelo sqeito, Piaget e seus
colaboradores analisam os processos de criação de novidades do sujeito, enquanto buscam

solucionar os problemas propostos. Assim, talvez pelo desconhecimento de tal obra,
Mialaret não conseguiu dar conta da análise das condições de emergência das condutas de

produção de novidades musicais a partir da teoria piagetiana, buscando, em outras teorias,

subsídios para resolver as questões sobre a criatividade musical.

Embora o autor tenha citado, como fonte de emergência do conhecimento, a dinâmica

das condutas psicológicas do sujeito referentes ao objeto musical e a importância de uma

metodologia clínica pam a análise dessas condutas, todas as suas tentativas de explicação

dos processos de criação de novidades em música que não partem da teoria piagetiana, e

sim, de outros teóricos, acabam caindo numa explicação empirista, quando, por exemplo,

cita autores que eníàtizam os treinamentos e as condições extemas ao sujeito para seu

desenvolvimento musical, ou enfatizam as esüutums sem génese, para explicar esse

desenvolvimento quando falam em regulações perceptivo-motoras.
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2.2.4.1. Pesquisa soba as fases de desenvolvimento
musical

Hargreaves(1995) expõe, de modo geral e descritivo, o desenvolvimento do sentido

musical apoiado sobre os fenómenos do canto, representação gráfica da música e percepção

melódica da composição. Insere sua pesquisa no contexto social, defendendo a hipótese de

que a interação da criança com terceiros, em particular os pais e professores, integra a

descrição e explicação do desenvolvimento. O autor conceitua, a partir de Steíâni, o sentido
musical como sendo a capacidade de produzir sentido à música.

Hargreaves pesquisa o que chama de desenvolvimento "natural" do sentido musical.

no qual se toma ausente toda a fomiação musical específica. Aborda ainda uma questão

que diz ser controvertida: a existência de estágios de desenvolvimento provenientes de

Piaget, no que diz respeito ao desenvo]vimento artístico de modo gema. Assim, o autor

fomiula um modelo de fases de desenvolvimento musical, modificando os estágios de

Piaget, mas, ao mesmo tempo, utilizando-os como referência. Explica tais modificações da
seguinte fomla:

"Quando formulávamos o modelo, fomos imediatamente
conÊontados com iun problema de temlinologia: utilizar o terna
estágio, como Piaget utilizou, pam descrever essas progressões,
seria(...) reconhecer implicitamente que os estágios apresentam um
certo grau de coerência funcional, o que parece difícil: a teoria de
Piaget evidencia a progressão do pensamento lógico cientifico. Ora,
nada nos pemlite aõimiar que esse tenha alguma pertinência nas
disciplinas artísticas. Sendo nossas ambições bem mais modestas,
optamos pela descrição de fases de desenvolvimento bem mais do
que pelos estágios de desenvolvimentos. Com esta restrição feita, a
pesquisa que está na base do modelo é claramente filndamentada
sobre os mecanismos cognitivos subentendendo cada fase. É
evidente que o modelo tem afinidades cam a teoria dos estágios no
esti[o de Piaget" (Hargreaves, 1995, p. ] 80)

As fases de desenvolvimento, segundo Hargreaves, seriam as seguintes

a) sensório-motora (0/dois anos): em que o canto é manifestado por balbuciou e

dança ríünica; a representação gráfica é feita por rabiscos; nas percepções
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melódicas, existe o reconhecimento dos contamos; a composição é feita
sensorialmente pela manipulação;

figuml(dois/cinco anos): grandes linhas de canções; faisão entre canto

espontâneo e canções da cultum; as representações gráÊcas são figurais com

apenas uma dimensão; a percepção melódica possui características globais

(altura, contomo); na composição, aparecem assimilações da música da
cultura;

esquemática(cinco/oito anos): aparece o primeiro esboço das canções; a

representação gráfica é fíguml-métrica(mais de uma dimensão); a percepção

melódica conserva as propriedades da melodia; a composição é feita a partir

de convenções "vemaculares";

sistema de regras (oito/15 anos): o canto possui intervalos da escala; as

representações gráficas são formais e métricas; a percepção melódica

reconhece analiticamente os intervalos e possui uma estabilidade tonal; a

composição possui convenções "idiomáticas";

profissional (15 anos ou mais): o autor, aqui, fala somente em tempos

composicionais, nos quais o sujeito usaria estratégias de jogo e reflexão.

b)

G)

d)

e)

Hargreaves utiliza Bamberger (1994), de quem falarei mais tarde, como referência

teórica pam a análise das representações Brancas dos sujeitos. Apesar de enunciar que a

exploração dos meios de produção sonora evolui no sentido de um controle progressivo das

técnicas de produção dos sons, o autor não explica de que eomla isso ocone. h'lesma

referenciado nos estágios piagetianos, centra-se nas constatações de íàtos referentes ao

desenvolvimento musical e faixas etárias, o que é um eno bastante comente, talvez devido à

falta de compreensão do problema dos estágios sugerido por Piaget (1983). Ou seja, Piaget

diz que, para haver estágios, é necessário que a ordem de sucessão das aquisições seja

constante. O caráter integrativo dos estágios íàz com que um estágio comporte, ao mesmo

tempo um nível de preparação, por um lado e por ouço, um nível de acabamento. Piaget

diz, ainda, que o estágio não deve ser caracterizado pela justaposição de propriedades

estranhas umas às outras, mas sim, por uma estrutura de conjunto.
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Na minha opinião, Hargeaves não leva em consideração, nas sucessões de suas
"fases" de desenvolvimento, nenhum processo de formação ou de génese do conhecimento

artístico. Por que o conhecimento em arte seria diferente de todos os outros conhecimentos

consüuídos pelo ser humano? Piaget certamente evidencia o pensamento lógico-cientíâco.

Porém, a epistemologia genética atribui uma universalidade a todo o conhecimento

humano. Além disso, o sqeito também possui um pensamento lógico em relação aos

processos de conslluções artísticas. Definir idades para a construção de íàtos precisos,

assim como Êez Hargreaves é, no mínimo, uma incoerência. Todo o desenvolvimento

depende dos esquemas do sujeito. Por exemplo, compor música com estratégias refletidas,

após os quinze anos, só é possível para os sujeitos que obtiveram uma árdua aprendizagem

e conhecem todas as regras da música tonal(ou atonal). Mesmo assim, alguns não o

conseguirão tão cedo.

2.3. Abordagens construtivistas do desenvolvimento musical

Na abordagem construtivista, o ser humano e o objeto são projetos a serem

consüuídos. Segundo Becker (2001), "sujeito e objeto não têm existência prévia, a pHoH:

eles se constituem mutuamente, na interação", isto é, através da ação do sujeito sobre o

obleto, assimilando-o e transfomlando a si e ao objeto, dependendo dos instrumentos que

possui no momento dessa assimilação. Esse é o processo constante que desenvolve

cognitivamente o ser humano. Muitos pesquisadores da área de música e cognição adotam

essa perspectiva teórica para interpretar as condutas musicais do sujeito .

2.3.1. Abordagens teóricas gerais

2.3.1.1. O desenvolvimento das ngulações temporais

Através do estudo do desenvolvimento da percepção do tempo e das regulações

temporais da ação, Pouthas(1995) pesquisa as condutas de crianças de todas as idades, ou

seja, dos bebês até a íàse da pré-adolescência. A autora atribui o desenvolvimento das
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competências musicais em pare ao desenvolvimento das competências temporais, como a

percepção da duração e do ritmo de uma parte e, de outra, às regulações tempomis de ação.

Sua hipótese é a de que tais regulações, num período precoce de desenvolvimento, podem

servir de base às aprendizagens ulteriores bem mais complexas.

Segundo Pouthas, os acontecimentos que constituem o mundo do bebê e também seus

próprios comportamentos possuem uma organização temporal. Assim, um bebê poderia

tentar essa infomiação de modo a estruturar sua ação no tempo. Em outros termos, agir "no

bom momento". Isso levaria, diz a autora, a um desenvolvimento perceptivo e cognitivo da

aquisição da linguagem e também ao desenvolvimento dos comportamentos afetivos(idem,

P

A pesquisadora chega às seguintes conclusões com respeito ao desenvolvimento das

representações da estrutura temporal dos eventos: no decorrer do segundo e mesmo no anal

do primeiro ano, as crianças são capazes de reproduzir ou de lembrar a ordem das

sequências em que os elementos sustentam as relações causais, imitadas em ordem de

consonância. No final do segundo ano, elas reproduzem conetamente as sequências

apresentadas em ordem inversa. No anal do terceiro, apresentam representações de

lembranças carretas de sequências arbitrárias(nas quais não existe re]ação causal entre as

ações) ou imitadas em ordem aleatória. As crianças são capazes, segundo a autora, de

representar a ordem de modo abstrato. A autora se baseia em outros estudos pam explicar
as condutas até essa idade.

Porém, para explicar as condutas de crianças de quatro anos e meio até 10 anos,

Pouthas coloca à disposição dos pequenos um metrânomo auditivo e visual, levando em

conta a hipótese de que tal dispositivo poderia induzir ao ritmo motor, ou sqa, aos

batimentos de pés ou mãos, sincronizadas com os do metrõnomo. Os resultados

demonstram que, pouco a pouco, as crianças ãzemm uso do meüânomo e que, após a sua

retirada, a per6omiance se manteve no mesmo nível. isto é, a regulação tempoml adquirida

6oi conservada. Entretanto, diz a autora, pam as crianças menores, é difícil generalizar
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conhecimentos recentemente adquiridos no conjunto de situações de aprendizagem
temporal, dente às quais elas são con&ontadas.

A presença do metrânomo fomecendo uma segmentação rítmica dos intervalos,

facilitou o acesso dos sujeitos de cinco e seis anos a uma estratégia de contagem. A
pesquisa de Pouthas demonstra ainda que os sujeitos que contam são os mais precisos e os

menos vaháveis na estimação da duração. Enãm, a partir de cinco anos, as crianças

conseguem medir uma situação de intervalo de tempo através de sua contagem. Porém, os

resultados demonstram também a importância da escolha de situações pam que se possa

observar o exercício das competências temporais e pam o controle da emergência e

diferentes etapas do desenvolvimento dos conhecimentos relativos ao tempo(ibidem, p.

.As tarefas de sincronização pemlitem o estudo do modo pelo qual o sujeito apreende

a dumção. Ou seja, fomla-se um modelo do intervalo que separa os estímulos aos quais o

sujeito deve sincronizar seu gesto (movimento) motor (batida ou qualquer som íàlado) e

como ele mantém a cadência, isto é, como reproduz o ritmo perceptivo no plano motor.

Pouthas, apesar de ter citado duas outras obras de Fraisse, deixou de lado a mais importante

para a análise dos dados que recolheu: o trabalho do auü)r sobre a psicologia do ritmo.

A respeito do mesmo tema (as sincronizações rítmicas), Fmisse (1974) escreveu uma

importante obra, relatando suas pesquisas na área. Nesse livro sobre a psicologia do ritmo,

o autor íàla acerca dos ritmos biológicos, os riünos motores espontâneos, a sincronização

sensóno-motora, agrupamentos rítmicos, estrutura temporal dos ritmos, a experiência

rítmica no tempo e no espaço, ritmos e medidas na música e na poesia, ritmos artísticos e

estruturas perceptivas etc. Fraisse diz que, para conhecer os ritmos humanos, é preciso, ao

mesmo tempo, discemir o que o homem pode fazer e detemlinar as possibilidades e limites

de sua percepção. Através da psicologia do ritmo, o autor constata que existiria também

uma coordenação entre os ritmos biológicos e os ritmos da atividade.
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Fraisse diz que o ritmo é percebido e agido ao mesmo tempo. Ou seca, quem
acompanha um ritmo não executa somente um movimento, no qual o período coincide com

o dos sons, mas, além disso, suas batidas coincidem no tempo com os estímulos marcados.

Assim, uma verdadeira indução motora levaria o sujeito a produzir sua batida ao mesmo

tempo que o som. Tal sistema de antecipação seria bastante espontâneo. Existe, segundo

Fraisse, uma zona de sincronização sensório-motora propriamente dita, que se estende de

20 a 80 centésimos de segundo aproximadamente, e que corresponderia ao mesmo tempo à

zona das durações percebidas, ou seja, nas quais existe uma ligação entre os limites da

duração, e a dos ritmos motores espontâneos. Exemplos disso aparecerão nas provas

clínicas específicas sobre a pulsação e subdivisão de compassos que relatarei mais adiante.

2.3.1.2. A relação ente descrição e percepção musical

Ainda outra pesquisa construtivista é feita por Bamberger (1994). A autora foca a

relação entre descrição e percepção musical, relatando, em detalhes, como as descrições

dos alunos a respeito da música representam suas percepções sobre ela. Assim como Piaget,

Bamberger aconselha os professores a conhecerem as causas dos erros das descrições dos

alunos, através da "lógica" (ou pré-lógica) própria desse aluno. Dessa comia, segundo ela,

uma audição seria uma apresentação/interpretação/representação, e aquilo que o ouvinte

parece simplesmente escutar é, na verdade, um processo instantâneo de resolução da

problemática perceptual, ou seja, um processo ativo de atribuir sentido a algo. Bamberger

diz ainda que os fenómenos som/tempo não vêm estruülmdos, porém, possuem o potencial

pam o serem e, por isso, seriam possíveis diferentes tipos de audição, dependendo do tipo

de abstrações feitas pelo sujeito que interage c,om tais fenómenos. Assim, a música pode ser

algo indiferenciado para sujeitos sem esquemas de ação que possibilitem sua estruturação.

Os processos, através dos quais a mente organiza ativamente os fenómenos da tonalidade e

duração do tempo, segundo Bamberger, estariam intimamente ligados à organização mais

básica e consciente de nossos corpos, enquanto nos movemos pelo espaço e pelo tempo.

Bamberger propõe ainda que fazer uma audição diferente da própria pode requerer

uma troa, talvez, até mesmo, uma reestruturação fundamental do coco de atenção do
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indivíduo, dando-se prioridade às características diferentes, organizando tais características

de modo diferente, criando novas âonteiras e liberando-se das características mostradas ou

anunciadas, que eram anteriomiente despercebidas ou mesmo inacessíveis. Penso que essa

explicação vai ao encontro de minha análise dos proa)colos de dissociação e diferenciação
dos parâmetros do som, descritas posteriormente.

A autora fàz, portanto, uma análise da representação gráfica musical das crianças,

que será utilizada como apoio também para a análise das representações gráficas feitas

pelas crianças que pesquisei nas provas de conservação da duração de uma nota frente ao

deslocamento da pausa no compasso, e que serão descritas mais tarde.

2.3.1.3. O desenvolvimento em jogos sonoros

Em Delalande(] 982), as ações espontâneas da criança pequena são extremamente

valorizadas. O autor sintetiza as observações deitas por Bemadette Céleste nas pesquisas

empíricas realizadas com crianças do período sensório-motor e pré-operatório. Segundo

Delalande, o jogo sensório-motor toma formas elaboradas de exploração no que conceme

ao interesse da criança pequena por fontes de barulho. Já, nas chanças maiores, os

pesquisadores Delalande e Celeste observam jogos simbólicos em relação aos sons. Assim

como pensou Piaget a respeito do conh«imento em gemi, suas análises são feitas a partir

da hipótese segundo a qual a criança pode constituir um modelo fecundo para o estudo das

condutas musicais. O sensóão-motor e o simbólico, segundo Delalande, são duas

dimensões essenciais para a prática musical. Portanto, o pesquisador realiza uma análise

dos jogos sonoros da criança no contexto de uma semiologia musical. Desse modo, os

jogos sonoros forneceriam um modelo para descrever o jogo musical em gemi.

Através da observação do que chama de fato musical(conceito retirado de Molho),

Delalande estuda não a música como objeto sonoro desvinculado de uma intenção, mas

sim, as produções e rwepções da criança. Segundo ele,

"pala compreender o que representa a música para aquele que a faz
ou a escuta, é preciso, depois de abandonar por um instante o
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objeto, interessa-se agora pelo myeito, e entrar na psicologia das
condutas musicais" (Delalande, 1982, p. 159).

As descrições das condutas musicais sob o ângulo da psicologia entenderiam o campo

de estudo, pois, segundo o autor, relacionar a palavra música somente a práticas deânidas

por funções ou circunstâncias sociais, ou sqa, pelo seu caráter semiológico, limitaria o

estudo às fomlas reconhecidas socialmente. As condutas das crianças, a princípio no

sensório-motor e pré-operatório, não teriam sempre um significado social. Seria necessário,

então, substituir a descrição exterior dos comportamentos pela análise psicológica das

condutas, explicitando as motivações musicais típicas desses períodos.

As condutas musicais não responderiam a uma única motivação. Assim, um prometo

semiológico concemente ao estudo da música como signo, abordaria, segundo Delalande,

somente um aspecto em meio a tantos outros, mesmo que a música tenha também uma

função simbólica. (idem, p. 163). O conceito de símbolo para Delalande está inserido no

sentido preciso de uma imitação, de uma fomta emprestada do real, expressa através de
uma forma sonora.

Sempre, com base em Piaget, Delalande diz que a experiência sensório-motora é o

fundamento sobre o qual repousam os estágios superiores do ediâcio das construções

musicais. Os estágios superiores podem dissimular essa experiência e o progresso

Intelectual da criança, íàzendo-nos esquecer do período da inteligência prática, que, por sua

vez, também é filndamentada por uma experiência sensório-motora elementar. A oHgem

gestual marcaria, segundo Delaíande, profimdamente a música, assim como o exercício

fonatório marca a fala. O gesto instrumental ou vocal estaria sempre presente no jogo

musical, mesmo quando a criança esquece sua presença, assim como se esquece o exercício

fonatório para se prestar atenção ao sentido das palavras (Delalande, 1982, p. 164).
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2.3.2. Pesquisas sobre o estágio sensório-motor

As pesquisas sobre os processos precoces de aprendizagem musical -- no estágio

sensório-motor, na perspectiva de Piaget -- trazem à tona a importância da interação do

bebê com o objeto musical desde o período fetal. Através delas, podemos visualizar a

gênese desses processos na criança. Entretanto, algumas delas não conseguem infomlar, de

modo claro, como ocorre essa gênese.

Esse é o caso de Fridman (1988). A pesquisadora utiliza, como metodologia para seu

estudo sobre o nascimento da inteligência musical, a observação da intenção entre pais e

Hllhos. A autora afimia que o primeiro ano sonoro-rítmico do bebé é muito importante.

Através do jogo familiar com os proto-ritmos(estruturas sonoro-rítmicas entoadas na fase

pré-verbal), os pais estariam alimentando sua audição, sua emoção e sua afetividade. Sua

conclusão: o meio deve proporcionar os estímulos necessários para o desenvolvimento da

criança, no sentido de despertar, desde cedo, suas capacidades potenciais relativamente à

música. Dessa maneira, há uma propensão por parte da pesquisadora de valorizar mais o

meio do que a intenção do sujeito com o objeto musical. Mesmo utilizando a teoria

piagetiana(construtivismo), não deixa claro o caráter interacionista do desenvolvimento
Musical.

Na busca da compreensão do desenvolvimento musical na criança, Fddman (1988),

assim como M. Papousek (1995), Fassbender (1995) e H. Papousek (1995) oscilam entre

uma explicação empirista e inatista dos processos de aprendizagem em música, enquanto

Beyer(1993) demonstra o caráter interacionisla desses processos. Do ponto de vista

interacionisü, hereditariedade e meio inteúerem no processo de cons&ução do sujeito, mas

de fom)a complementar, pois o meio age dentro das possibilidades do flmcionamento

hereditário e, reciprocamente, aquilo que foi herdado pelo sujeito é posto em prática

mediante as possibilidades dispostas pelo ambiente. As experiências feitas por esses

autores, na sua maioria, utilizam o método de observação do desenvolvimento do senso

musical infantil, ou jogos de interação aviva(em que o pesquisador participa de interações

com formas sonoras utilizadas pelas crianças) com o ambien@ social e musical.
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Beyer (1993), utilizando o método de observação, pesquisa a construção do
conhecimento musical na primeira infância, descrevendo o início do desenvolvimento

melódico na criança desde seu nascimento até os três anos e seis meses. Acompanha seu

filho com gravações e com protocolos escritos no seu desenvolvimento musical e verbal e

analisa esses dados observados, construindo, assim, uma seqíiência cronológica de

comentários classificados confomle a área de desenvolvimento e, posterionnente, confomie

a idade cronológica. Ela observou as condutas musicais segundo três níveis de elaboração:

1) inexistência de detemlinada esüutura cognitiva musical; 2) oscilação entre a nova e a

antiga esüutum; 3) imtalação da nova esüutura. As áreas comparadas foram: produção,

reprodução simultânea, reprodução representada e a linguagem falada.

Algumas de suas conclusões 6omm as seguintes: na medida em que a criança

interagia mais intensamente com os sons, surgia uma diferenciação gmdativa entre os sons

da fala e os do canto. Do mesmo modo, na medida em que a percepção do sujeito se

especiâca, também a melodia vai sendo reproduzida com maior precisão. A autora chegou

às seguintes etapas na consüução cognitiva musical desta criança na sua primeira inBancia,

em ordem cronológica: exploração, esboço, esqueleto, flexibilização e completamente.

Beyer deixa claro seu posicionamento coerente com sua conceituação, na medida em que

classifica a interação da criança com o meio como geradora de um desenvolvimento

cognitivo.

2.3.3. Pesquisas soba o estágio pré-operatório

Na perspectiva teórica de Piaget, o estágio pré-operatório compreende as idades, em

média, de um ano e meio a dois até os seis ou sete anos. Os pesquisadores que comento, a

seguir, fizeram suas experiências com crianças dessa idade.
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2.3.3.1. Improvisações musicais

: Ainda buscando a compreensão das improvisações musicais infantis, Maflioletti

(2002) também utiliza a teoria de Piaget para a análise dos processos de aprendizagem em

música. A pesquisadora diz que o conhecimento musical resultante da ação direta do sujeito

sobre o instrumento seria uma experiência relacionada ao conhecimento físico desse objeto.

Segundo ela, "aprender, ou não aprender música, tem explicação nessa construção de

esüuturas que o processo de assimilação e acomodação propiciam a partir das experiências

com a música" (p. 98).

Maffioletti demonstra, de modo claro, sem procurar apoio em outms teorias, o

caráter intemcionista da consüução do conhecimento lógico e operatório da criança em

relação à música. Sempre apoiada em Piaget, a pesquisadora a6mia que a produção de

novidades nas composições musicais está relacionada a dois aspectos complementares: a

assimilação cognitiva e a dinâmica intema do sujeito. E, através desses aspectos, que

criança se toma capaz de substituir seus êxitos pela busca da compreensão e do domínio

dos elementos musicais, melhorando-os de fomla gradativa. O aeetivo e o cognitivo

estai.iam, segundo a autora, indissociavelmente ligados à aprendizagem da improvisação

musical (p. 104). Maffíoletti explica, ainda, que as condutas de aprendizagem do sujeito

resultam das ações e coordenações dessas ações e, na ausência delas, seria possível apenas

mera exploração sem criação de novidade em tempos musicais. Existe, segundo eía, uma

"lógica própria das ações motoras que consiste em aplicar, combinar e criar esquemas

novos, que podem se ampliar graças à fomiação de estruturas que dão coerência às ações."

(idem, p.102). Dessa fomla, qualquer conduta nova dependeria das estruturas

anteriormente desenvolvidas. O modo de compreensão e explicação dos processos de

aprendizagem pela autora é o que mais se aproxima da maneira que utilizo para analisar os

dados coletados na pesquisa empírica realizada para esta dissertação.

Já Imberty (1990) volta sua pesquisa na direção dos parâmetros do som mais

importantes para a construção do conhecimento musical do sujeito: a duração e a altura. Ele

busca a compreensão da gênese dos esquemas de organização temporal do pensamento

musical na criança através da observação clínica. Baseado na teoria de Piaget, o autor
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estuda as improvisações musicais com crianças em idades iguais ou superiores a três anos.

Explica que a condição essencial para a consüução de esquemas de relação de ordem, que

permitem estabelecer relações entre partes de uma obra musical e os elementos vizinhos ou

repetidos, é a dissociação entre os eventos sonoros da base musical e a dumção na qual a
música se desenvolve e, também, a dissociação entre o acontecimento concreto e as

operações de encaixe e de ordem, as quais pemlitem ao sugeito escolher uma organização

abstmta e refletida, no sentido piagetiano, independente do caíáter irreversível do tempo

concreto, na medida em que essa organização repousa sobre invariantes funcionais e

estruturais, coordenando as mudanças de estados sucessivos (Imberty, 1 990, p- 41 ). Imberty

diz, ainda, que toda a unidade e toda a organização temporal supõem uma clara consciência

dos acontecimentos contidos no tempo.

A conc]usão de ]mberly é a de que o pensamento musical da criança segue, no seu

desenvolvimento, as etapas de construção do tempo e é estreitamente dependente dele: todo

o problema estaria no fato de o sujeito poder construir esta reversibilidade abstmta que

exige a construção formal da sintaxe tonal. As relações tempomis que englobam as relações

tonais em vários conjuntos são difíceis de serem construídas, mesmo para os adultos, se

eles não possuem todas as operações fomlais e o pensamento lógico fomtal para fazerem

tais relações. Apesar da riqueza de suas constatações através da epistemologia genética,

Imberty, como descrevi anteríomlente, cinco anos mais tarde, procura explicação para o

tmtamento das alturas e durações na teoria da modularidade, através da síntese entre a

teoria inatista de Chomski e a teoria construtivista de Piaget.

2.3.3.2. Análise das produções musicais atmvés de
situações criadas pelo pesquisador

Apesar das críticas feitas a Piaget posteriormente(Mialaret, 1995), também Mialaret

(1990) segue uma linha de pesquisa semelhante a de Delalande. O autor buscou investigar,

a partir da teoria piagetiana, a capacidade que as crianças de dois a seis anos possuem de

desenvolver uma atividade sonora espontânea aüavés de tateios exploratórios. Segundo ele,

as produções sonoras da criança constituiriam o resultado de uma atividade produtora que
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pode ser apreendida como condutas específicas, nas quais interagem as características do

gesto produtor e do som produzido e percebido. Desse modo, o emeqir musical poderia ser

analisado em tempos de processos psicológicos das relações entre o gesto sonoro e seu

efeito. Ou sela, o som produzido/percebido tomar-se-ia, diz Mialaret, o motivo do gesto

seguinte, pois, no momento em que a criança percebe que produziu sons, esta percepção

influenciaria explicitamente o desenrolar de seus gestos, que seriam a origem da
musicalidade.

Mialaret observa, nessa pesquisa, o desenvolvimento musical a partir da análise

psicológica da criança, estudando os significados da organização das produções sonoras em

relação ao diálogo intencional da criança com ela mesma, entre os sons que produz e os que

percebe e que detemiinam o seguimento das fomlas de sua atividade (Mialaret, 1990, p.

O autor utiliza a seguinte metodologia de pesquisa: a apreensão de signiâcações das

produções sonoras infantis é feita através de um tmba]ho de ligação entre descrição,

interpretação dos eventos sonoros e análise dos processos psicológicos que parecem

contribuir para seu aparecimento, através do movimento de construção -- pela criança -- de

um obueto de elaboração dos próprios duetos musicais. Mialaret utiliza um metalofone e

uma baqueta que entrega às crianças e pede a elas para tocarem uma música que deverão

inventar. Segundo ele,

logo que o parâmetro sonoro não pode ser diferenciado dos
outros parâmetros sensório-motores, logo que ele prece não ser
ainda percebido e tratado como tal pela criança, parte impossível
de estudar especificamente suas caracterí:tidas, de infeú
significações e fiações em relação ao desenvolvimento das
condutas musicais(...) a intencionalidade musical da atividade
sonora iníbnti] é observada e analisada quando o gesto musical
pode ' mais ou menos' sistematicamente repeti, altemar, variar as
tentativas sonoras iniciais"(idem, p. 148).
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Mialaret fomlula, dessa fonna, a hipótese de que a evolução da percepção dos sons

produzidos pemlite acesso à semiotização da atividade produtora, ou seja, o
estabelecimento de significados a essas atividades, e sua pesquisa consiste em tentar

descrever e analisar os processos psicológicos que parecem conduzir a essa semiotização

(idem, p. 151). Acaba caindo, assim, na problemática constatada por Delalande sobre o

prometo semiológico, que não levaria em conta as motivações das condutas musicais.

Delalande diz que as condutas musicais respondem a mais de uma motivação, como o

prazer da motricidade produtora de som, a ulüapassagem desta origem material por um

valor simbólico e o prazer de submeter a organização fomla] a um jogo de regm. Assim

como Delalande, Mialaret também atribui importância ao gesto em música.

A conclusão que Mialaret chega com sua pesquisa é a de que, diante de uma nova

situação, as estratégias que a criança emprega pam que possa se adaptar a esta novidade é o

apoio sobre elementos que já conhece, podendo fazer emergir(ou não) uma nova

realidade, ou seja, uma nova maneira de apreender, de tratar o objeto. O modelo piagetiano

de desenvolvimento pennite ao autor descrever os processos implicados durante esta

situação. Mialaret diz, ainda, que não importa o nível de elaboração sensório-motora no

qual se encontra, o sqeito tende a repetir os mesmos eventos sonoros, tatear, buscar novas

possibilidades, apoia-se no que já conhece e assimila mais ou menos repetitivamente

aquilo que acomoda sobre suas próprias estrutums anteriores(Mialaret, 1 990, p. 1 64). A

dinâmica que, segundo ele, pode conduzir à acumulação dos diferentes tateios exploratórios

é que pemiitirá desenvolver esta atividadc pelo ennnt=c, a i-ü:açãC, ; ==i:!1l?r6o entre a

capacidade de aplicar esquemas conhecidos a novas situações e também pelo interesse

acerca da atividade musical, um desejo, uma intenção de íàzer música, um investimento no

sonoro, no musical. Tais investimentos poderiam, assim, orientar a atividade musical.

selecionar e mobilizar certos esquemas já assimilados, atribuindo ou não energia necessária

pam o prosseguimento de uma atividade exploratória.

Mesmo que o autor considere as produções musicais infantis algo espontâneo, a

situação de pesquisa não o é completamente, pois uma tarefa especí6ca é demandada à

criança, diferentemente do modo que Delalande(1982) utiliza pam examinar as produções
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realmente espontâneas da criança, aproximando-se das observações pela microgênese

sugerida por Inhelder e Cellérier(1992). As dificuldades que Mialaret enconüa, ao estudar

as significações e funções das condutas musicais, talvez esülam relacionadas ao íàto de não

considerar as produções como uma criação de novidades sonoras em sua totalidade. Ou

sqa, enquanto, para Delalande, qualquer produção sonora já é uma fomla de exploração

através de jogos de exercícios, ou simbólicos, que mais tarde se tomaram jogos de rega,

Mialaret procura transcrever e analisar dados específicos: tempo de música e tempo de

silêncio; fomias sonoras produzidas por diferentes gestos instrumentais(batidas, glissandos

etc); intensidade, duração e coníígumções melódicas dos eventos sonoros. Seria, para ele, a

evolução destas modalidades organizacionais que constituiriam o índice de uma

estruturação progressiva da atividade infantil. listo é, de uma parte, a estruturação das

relações da motricidade dos gestos instrumentais e a evolução da percepção dos sons

produzidos, e de outra, as consequências desta estruturação sobre a atividade exploratória.

2.3.4. Pesquisas soba o estágio operatório

Segundo a teoria dos estágios de Piaget, o estágio operatório começa, em média, a

partir dos sete ou oito anos. As pesquisas que resumirei e comentarei nesse item foram

realizadas com crianças compreendidas nessa faixa etária.

2.3.4.1. Investigações em pequenos grupos

Outra pesquisadora em aprendizagem musical, Soulas (1990), também procura apoio

na teoria de Piaget. Soulas busca compreender a construção do sentido musical através de

uma situação de produção de pequenos grupos que fiincionam com base na diabética entre

escuta e ação. Seu principal objetivo é mnhecer quais saberes a criança pode construir

numa situação de criatividade intemtiva. Assim, as crianças devem procurar solucionar

alguns problemas como a divisão de papéis, compartilhar o espaço auditivo e pesquisar

efeitos sonoros. O dispositivo proposto pela pesquisadora para a realização de tais

descobertas é constituído pela realidade das reconsüuções de diferentes Êomias da
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linguagem musical. Soulas observa o papel das intemções sociais no processo de

cons#ução das tentativas através de gravações das atividades. A urgência de produção,

segundo ela, provoca conflitos e, num segundo momento, negociações. Finalmente, uma

atitude de escuta e de trocas, o que seria um fatos de progresso nas aprendizagens musicais.

A intenção é acompanhada por um questionário estético dos grupos e ganha uma dimensão

"dramática" interessante, segundo a autora, do ponto de vista das aquisições cognitivas pela

proposta de apresentação ao público.

Desse modo, Soulas está inserida no quadro de uma teoria construtivista do

conhecimento, apoiando-se sobre a idéia de que a atividade produtora é uma das dimensões

obrigatórias do desenvolvimento musical e que a atitude de escuta se constrói também na

dialética produção/recepção de obras já existentes.

Soulas enfatiza o hto de que a música se apóia sobre representações específicas

ligadas ao conhecimento lógico do tempo, sob a fomla de esquema temporal eficaz no nível

de pensamento, o que seria o resultado de uma laboriosa construção, a qual repousa, ao

mesmo tempo, sobre as opacidades de explicação causal e sobre observações e
compreensão do movimento, ou sqa, as velocidades. O tempo âsico, segundo ela, seria a

dimensão de referência que pemiitiria a comparação, a reconstituição, a antecipação dos

diferentes aspectos percoiüdos (idem, p. 133). Dessa fomla, a reversibilidade seria o

aspecto que levaria a uma consüução da noção de tempo que poderia proporcionar a

reconstituição de uma série de acontwimentos. Desse modo, no início, a criança possui

somente uma intuição do tempo que é eficiente pam ordenar elementos imediatos. Sem uma

noção de duração de movimento em conjunto, não consegue coordenar a ordem de

acontecimentos e encaixes da duração relativamente a seus intervalos. No estágio das

intuições, a ordem espacial se confimde com a ordem temporal. Ou sda, a criança pensa

que, quanto mais longe estivemlos, mais tempo será necessário para perconer tal percurso.

A questão da velocidade nem mesmo aparece pam as crianças desse estágio de
desenvolvimento. Esta é uma idéia intuitiva do tempo. Somente, mais tarde, a idéia de

velocidade, ainda dependente do concreto, aparece e é trazida pelo seguinte pensamento:

"Aquele que vai mais longe vai mais rápido"
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A autora diz que esse egocentrismo do pensamento pré-operatório se limita ao

imediato e impede o estabelecimento de relações entre pontos de vistas simultâneos, ou

entre o passado e o presente. Essa situação de dependência em relação ao imediato acaba

em erros de apreciação, em particular, a propósito das igualdades das durações

sincronizadas. Esses erros podem ser explicados por um wntmmento que privilegia um

elemento em relação a Quão. Numa próxima experiência, uma centmção inversa(ou

descentração) obrigará a criança a reconsiderar o problema(ibidem, p. 134).

Assim, seriam os próprios erros, numa perspectiva piagetiana, que acabariam, a

longo prazo, numa regulação, chamados por Piaget de intuição articulada. Se esse

fenómeno é repetido muitas vezes, ele força a criança a se dar conta de novos elementos,

alargando, dessa maneira, seu campo de reflexão. Instala-se, então, um processo de

descentramento, que prepara a reversibilidade integral. Soulas diz que, graças ao esforço de

descentramento, a criança não busca mais unicamente o resultado do ato, mas também o

seu desenrolar, o que a prepara a realizar uma relação inversa que liga a velocidade e a

duração, íàzendo com que ela antecipe os efeitos de sua ação. Esse fato pemlitirá à criança

dissociar duas coisas que antes estavam confusa: ordem espacial e ordem temporal.

Soulas diz que a noção de duração repousa sobre a possibilidade de encaixes que

supõe o conhecimento de uma origem comum a todas as durações. Desse modo, Soulas,

assim como outros autores, aülrma haver uma relação entre o desenvolvimento musical e as

demais evoluções do sujeito.

2.3.4.2. Análise das condutas musicais através do método
clínico

Bartolomeu Barcelo l Ginard, em sua obm intitulada "Psicologia de la conducta

musical en el dão" (1988),. aplica o que chama de pruebas experimentales para pesquisar

as noções de altura tonal, de escala musical e a noção de seriação musical(generalizações

da seriação da conduta musiml), com base na escala diatõnica maior, em cíiançm do
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estágio operatório concreto e fomlal. Penso ser esse um excelente exemplo de trabalho

realizado nesta área, pois investiga as ações dos sujeitos no ato de diferenciar os intervalos

de tons e suas representações sobre os conceitos musicais referentes à altura. Mas, de

qualquer forma, é restrito, por ficar preso à noção de escala sem dar importância a outros

elementos importantes para a construção musical. Esse autor também deixa a desejar na

sistemática da aplicação das provas, por não seguir o rigor necessário da aplicação do

método clínico, o que acredito ter uma importância fundamental no resultado da pesquisa.

Especifícarei mais a pesquisa do autor nas provas clínicas sobre a seriação que realizei, nas

quais utilizo suas provas como referência.

No próximo capítulo, abordarei o método clínico como fonte de apreensão da lógica

iníàntil, possibilitando extrair os dados que proporcionam a análise dos mecanismos

proftmdos dos processos de construção do conhecimento musical.



3
A CONSTRUÇÃO DO OBJETO: O DESENVOLVIMENTO
COGNITIVO A PARTIR DA TEORIA INTERACIONISTA

Neste capítulo, apresento a teoria de Piaget sobre a génese e o desenvolvimento do

pensamento representativo na criança, que ocorre na passagem pelas atividades sensório-

motoras em direção às atividades operatórias, em diversos níveis representativos

egocênüicos. Este pensamento representativo atinge as Êonnas de imitação, jogo simbólico

e representação cognitiva, todas solidárias umas com as outms, na equilibração progressiva

da assimilação e da acomodação, as quais constituem os dois pólos de todo o processo de
adaptação.

A linguagem é um fàtor muito importante de 6omlação e socialização das
representações. Porém, o pensamento representativo não começa pela linguagem. Ela só

começa a ser es&uturada de comia mais plena a partir de um ano e meio a dois anos.

acompanhando o início da função simbólica (ou semiótica), a qual possibilita a evocação de

acontecimentos oconidos no passado e a antecipação de eventos que ainda não ocorreram.

Esta representação concreta e, depois, através da linguagem, se estabelece por meio da

diferenciação e identidade entre um significante, que pemlite evocar, e de um significado,

que se produz através do pensamento (Piaget, 1975, p. 345). O significante, categoria que

Piaget toma de empréstimo da semiótica de Saussure, e que, portanto, é comum a todas as

representações discursivas, constitui-se através dos processos de acomodação, e o

significado (também numa perspectiva da semiótica de Saussure), da assimilação. A

signiülcação, unidade e contradição entre significante e signiíícado, corresponde, nesse

sentido, aos processos adaptativos, isto é, às relações entre acomodação e assimilação.

O desequilíbrio entre estas assimilações e acomodações, devido ao autocentramento

do sujeito, vincula-se ao pré-conceito, que é uma representação egocênüica, pré-operatória.
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operatória. Quando predomina a assimilação, a representação egocêntrica caracteriza-se

pelo domínio da "subjetividade" em relação aos processos objetivos(sejam eles relativos

aos objetos e/ou às interações entre os sujeitos). Pelo contrário, quando predomina a

acomodação, o viés objetivo das representações se sobressai, 'apagando' a presença do

sujeito nas interações com os objetos e outros sujeitos.

Ao contrário, quando o equilíbrio se estabelwe entre os dois pólos da adaptação, o

sujeito constrói os conceitos e, portanto, começa a operar sobre os objetos de forma

descentrada. Encontramos, - pois, o seguinte processo evolutivo: quando a acomodação

precede a assimilação, há imitação representativa, e, quando a assimilação vem antes da

acomodação, há jogo simbólico. Na medida em que se equilibram, há uma representação

cognitiva, mas que se restringe ao pré-conwito ou à intuição, quando um dos pólos ainda

predomina sobre o outro. Nesse último cuo, a assimilação é direta e sem encaixes

hierárquicos, e a acomodação ainda é ligada a imagens particulares. Somente através do

equilíbrio cognitivo e do descentramento, que ocone a partir das absüações reflexionantes

que estruturam progressivamente o pensamento, é que o sujeito chegara ao nível operatório

através da reversibilidade, ligada a este equilíbrio entre a assimilação e a acomodação

generalizadas(ibidem, p 346). Antes disso, o pensamento do sujeito encontra-se no nível

pré-opemtório, ou intuitivo, como veremos mais tarde.

3. 1. O obleto de pesquisa: a estruturação do conhecimento musical

Esse trânsito até o nível opemtório é um processo de construções de estruturas que

constituem o real, as quais orientam a invenção e a compreensão de um fenómeno ou um

evento(Piaget, 1969, p.43). Nesta dissertação, proponho-mê a investigar como as crianças

estruturam particulamiente o mundo sonoro. Minha preocupação, aqui, não é investigar a

imitação e o jogo simbólico(que poderão aparecer de modo espontânm) dos sujeitos

entrevistados, mas sim, suas ações e/ou representações cognitivas, procurando caracterizá-

las como pré-opemtórias, intuitivas ou ações e/ou conceitos operatórios, em função do

modo pelo qual estruturam bs elementos básicos da linguagem musical, ou sda, como os

sujeitos diferenciam o objeto musical através das abstenções deitas sobre os parâmetros do
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som (altura, duração, intensidade e timbre), e de que modo conseguem integmr (ou não)

esse conhecimento a seus esquemas de ação, generalizando essa aprendizagem feita sobre

cada elemento em jogo abordado nas provas clínicas

3. 2. O papel das abstenções na construção do conhecimento

Pam especificar os conceitos que utilizarei na análise dos protocolos recolhidos,

referentes à abstração empírica, abstração reflexionante, abstração pseudo-empírica e

a abstração refletida, é importante, aqui, revê-los. Piaget, no seu livro "Abstração

Reflexionante" (1995), em suas conclusões gerais, retoma, de fonna sucinta, os quatro tipos

de absüações utilizadas pelos sujeitos pam abstrair dos objetos ações em suas

características materiais ou das coordenações das ações deles mesmos, sobre os objetos,

suas propriedades

"A abstração "empírica"(empfHgue) tira suas inÊomlações dos objetos como tais, ou
das ações do sujeito sobre suas características materiais; de modo geral, pois, dos
observáveis, ao passo que a absüação "reflexionante"(rie/7écáfssa/zfe) apoia-se sobre as
coordenações das ações do sujeito, podendo estas coordenações, e o próprio processo
ref[exionante, pemlanecer inconscientes, ou dar lugar a tomadas de consciência e
conceituações variadas. Quando o objeto é modiâcado pelas ações do sujeito e
enriquecido por propriedades tiradas de suas coordenações(p. ex., ao ordenar
elementos de um conjunto), a abstração apoiada sobre tais propriedades é chamada
"pseudo-empírica" @smdo-eJnp/Hgue), porque, ao agir sobre o objeto e sobre seus
observáveis atuais, como na abstração empírica, as constatações atingem, de fato, os
produtos da coordenação das ações do sujeito: trata-se, pois, de um caso particular de
abstração reflexionante e, de nenhum modo, de uma decorrência da abstração empírica.
Finalmente, chamamos de absüação "repetida"(r(i/bcÊie) o resultado de uma
abstração reílexionante, assim que se toma consciente, e, isto, independente de seu
nível" (p. 274).

Essa fomlulação é utilizada por Becker (2001). Confomle esse autor, os sujeitos

constroem as propriedades dos objetos ou da coordenação de suas ações sobre os objetos

através de abstrações. Por meio de seus instrumentos de assimilação, o sujeito poderá ou

não fazer relações, estabelecer signiâcados etc. Assim, "o processo do conhecimento está
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observáveis, num detemlinado momento" (Becker, 2001, p.47). Piaget (1968) diz que, logo

que uma propriedade é descoberta por abstração a partir dos próprios objetos, esta abstração

pode nos ensinar certamente alguma coisa, porém, quanto mais a propriedade abstmída é

geral, maior será o risco de ser pobre e pouco utilizada, pois se aplica ao todo. O próprio da

abstração reflexionante, ao contrário, que caracteriza o pensamento lógico, é o de ser tirada

não dos objetos, mas das ações que podemos exercer sobre tais objetos e, essencialmente,

das coordenações mais gerais possíveis dessas ações, como reunir, ordenar, fazer
correspondências etc (idem, p. 18).

Veri6ca-se, então, que a marcha predominante na evolução dos processos cognitivos

depende da abstração reflexionante, pois é esta que vai transferir para um plano superior o

que foi tirado de um nível inferior da aüvidade desse sujeito. Essa evolução é dirigida por

uma lei de equilíbrio entre as diferenciações e as integrações. Observa-se, neste caso, que

as diferenciações são resultantes do que Piaget chama de reflexionamento, camcterístico

das abstrações reflexionantes, que consiste no processo que retira, de um nível inferior,

determinadas ligações, que são explícita ou implicitamente empregadas ou implicadas sem

serem notadas, e as transforma em objetos do pensamento do nível que chega depois. As

integrações resultam das reflexões, que são reorganizações necessárias sobre esse nível

posterior, enriquecido pela introdução dos novos objetos de pensamento que ainda não

haviam sido considerados até o momento. A reflexão é necessariamente generalizadora

devido ao fato de se apoiar sobre uma totalidade mais ampla criada pelo sujeito (idem, p.

28)

Proponho-me, ao analisar os protocolos de modo a verificar as abstmções utilizadas

na realização das provas, a observar de que fomla a criança realizou sua ação. Isto é, se essa

ação será apoiada sobre a abstração empírica, na qual a criança apenas retira as
características observáveis dos objetos, ou sobre a abstração reflexionante, em que a

criança consegue coordenar suas ações debruçando-se sobre si mesma e, inconsciente ou

conscientemente, levando em conta os não-observáveis(coordenações das ações). Através

da verbalização daquilo que 6ez, a criança podeis, ou não, apropriar-se de sua ação e

reorganizar seu pensamento.
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Antes de atingir as regulações "perfeitas", que constituem as operações, o sujeito

precisa atingir o que Piaget chama de equilíbrio cognitivo, que é um estado de constantes

trocas, ou seja, dinâmico. É, nesse processo geral do equilíbrio cognitivo e nos continuados

reequilíbrios que ajeitam os desequilíbrios e procedem por regulações ordinárias, que se

encontram as criações de novidades devido às abstrações reflexionantes. Cada novidade

endógena abre possibilidades pam novas assimilações recíprocas, através da construção dos

níveis precedentes, com acomodações mútuas que diferenciação os esquemas que deverão

ser coordenados. Segundo Piaget, "de um modo gemi, a fonte das novidades está na

necessidade de um equilíbrio entre assimilação e acomodação e no fato de ser esta a causa

das diferenciações, tanto endógenas, quanto exógenas"(ibidem, p.284).

De acordo com Piaget, para que reorganizações mgnitivas aconteçam, é fundamental

que ocorram, muitas vezes, ações físicas e/ou mentais. Desse modo, minha proposição éa

de que a construção do conhecimento musical está relacionada à atividade corporal em

consonância com as intemções mentais e com o ambiente(interações 6lsica/mental e

social), especialmente num primeiro momento de construção musical, já que a ação motora

precede a compreensão.

As assimilações e acomodações que o sujeito faz no momento de sua interação com o

objeto musical(ou sobre qualquer objeto) dependem dos esquemas de ação que o sujeito já

possui em suas estruturas mentais. Segundo Becker(2001), "uma ação não tem sentido

isoladamente, ela depende de uma totalidade que Ihe dê sentido e, pode-se dizer, que Ihe dê

existência: essa totalidade é o esquema"(p. ll 8). O conceito de Piaget para os esquemas é

referente aos produtos de assimilações anteriores do sujeito. Ou sda, são as ações materiais

ou aquelas que o sujeito interiorizou de modo organizado(ações mentais) e que poderão ser

repetidas em outras situações. Segundo Piaget:

"...para abstrair a partir de um objeto qualquer propriedade, como
seu peso ou sua cor, é necessário utilizar, de saída, instrumentos de
assimilação(estabelwimentos de relações, significados etc.),
oriundos de 'esquemas'(scAêmes) smsóriomotores ou concepüais
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não Êomwidos por este objeto, porém, construídos mteriomiente
pelo sujeito" (Piaget, 1995, p. 5).

Assim, as estruturas mentais sugeridas por Piaget se organizam através do processo

de equilíbrio cognitivo(equílibrio entre assimilações e acomodações do sujeito sobre

objeto). Piaget explim o equilíbrio cognitivo pelos estados dinâmicos, nos quais existem

trocas constantes que preservam a estrutura anterior, conservando o sistema e ampliando a

esüutura através da criatividade, ou criação de novidades(novos esquemas de ação),

gerada pela abstração reflexionante. Ou seja, a apropriação do sujeito de sua própria ação

sobre o objeto, de modo organizado e coordenado, o leva pam um patamar superior de
conhecimento.

No que se refere especificamente à música, Beyer (1994; ]995) aãrma que as
primeiras consUuções musicais são feitas a partir da analogia entre som e movimento. A

pesquisadom, apoiada na teoria piagetiana, diz que, para formar conceitos, é preciso antes

vivencial este conceito em nível prático. O aparecimento conjunto dos sons vocais e dos

movimentos ajudaria a criança na formação de conceitos musicais. Portanto, as primeims

vocalizações que acompanham os movimentos âsico-motores são fomlas de organizar tanto

o espaço físim, quanto à própria vocalização. Beyer justi6ca isso dizendo que "o fazer

musical é o pré-requisito do compreender" (p.30).

Desse modo, para conhecer as estruturas proftmdas do pensamento infantil, é

necessário recorrer a um método que dê conta de verificar, não somente os conceitos(ou

pré-contitos) dos sujeitos, mas também sua inteligência prática, seu estabelecimento de

relações, mesmo que o sujeito não consiga explicitar verbalmente sua ação. Na medida em

que o conceito explicitado verbalmente e a inteligência prática estão, muitas vezes,

dissociados, o método deverá proporcionar ao sujeito a possibilidade de reflexão sobre sua

ação. Enfim, é necessário dispor de um método que não procure simplesmente obter do

sujeito suas respostas carretas dente a qualquer problemática proposta, mas que

proporcione ao experimentador seguir seu pensamento, através do acompanhamento de

suas ações sobre o objeto pesquisado(neste caso, o musical) e da livre conversação.
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Assim, penso que o método clínico é a melhor comia de obter as infomtações que busco

com este trabalho.

3.3. O método clínico na compnensão do desenvolvimento musical

Para o estudo da gênese do desenvolvimento musical, resolvi adotar, como

metodologia de pesquisa, o método clínico caiado por Piaget, como fomla de descobrir os

aspectos do fiincionamento e estruturação da mente da criança no momento em que procura

organizar os sons sobre os quais age, atribuindo a eles um sentido através da sua ação e

verbalização de seus ates. Assim, pode-se dizer que o método clinico se traduz pelo

procedimento, inicialmente, de cometa de dados, aüavés da proposição de detemlinadas

tareias e execução destas pelas crianças, em que o experimentador observa as ações e

conversa livremente com a criança, a propósito da tarefa executada, para seguir seu

pensamento e, posteriomiente, analisa esses dados, que devem ser registados(aüavés de

gravadores, vídeos, anotações etc.), a partir de uma detemlinada teoria que não prwisa ser

necessariamente a teoria de Piaget, porém é esta que é aditada no caso desta pesquisa.

Canaher(1983) verifica um &to muito importante em seu livro sobre o método

clínico de Piaget: "Aprender a observar em psicologia constitui um esforço enomle para a

maioria das pessoas porque é necessário que tentemos abandonar nossa perspectiva

particular, o nosso modo de ver as coisas"(p. 9). Porém, a maioria dos pesquisadores que

observam as condutas de aprendizagem, não somente na área musical, mas em todas as

áreas da psicologia, adoram os testes estandardizados, como o psicométrico, que mede as

habilidades mentais, apoiado em pressupostos comportamentalistas, procurando verificar

apenas o número de respostas corretas. Tais pressupostos diferem completamente da

proposta do método clínico piagetiano.

Piaget observou que os testes estandardizados(como o de Binet, por exemplo)

escondiam a lógica do sujeito(ou pré-lógica) ao responder às questões padronizadas.

Assim, um sujeito até poderia estar dando a resposta correta, mas por acaso. Ele poderia
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não ter operado de modo lógico pam responder a tal questão. Enquanto uma criança que

teria respondido de modo enado poderia estar seguindo uma lógica pré-operatória, cenüada

na percepção dos fatos - !ógica tmnsdutiva(Piaget, 1978), em que um elemento da classe é

pego pam explicar o todo -- e, nesse caso, a criança ainda não conseguiria estabelecer

relações e coordenações entre os íàtos de modo completamente operatório. Porém, ainda

assim, poderia estar mais próxima da resposta cometa do que aquela que respondeu certo

por acaso, sem ter feito nenhum raciocínio para chegar a tal solução. Assim, Piaget cria o

método clínico, inspirado na psicanálise, partindo do suposto de que o método clínico é um

procedimento de investigação da percepção, da ação e dos sentimentos infantis, buscando

analisar os mecanismos profundos do pensamento para compreender o que poderia levar a

criança a responder de modo eirado. O que estaria faltando, aânal, para que a criança

compreendesse os problemas propostos? Esse modo de encamr uma pesquisa sobre os

processos de aprendizagem é revolucionário e desmancha conceitos antigos ancorados no

empirismo e no inatismo:

a) primeiro, porque o pesquisador, ou mesmo o pedagogo, deve seguir o

pensamento da criança, procurando compreender sua lógica, exigindo, assim,

um esforço de descentramento por parte do adulto de não sugestionar a
criança, não procurar que ela responda àquilo que se deseja, proporcionando

a ela a reflexão a partir das proposições da problemática;

segundo, porque é preciso formular provas referentes ao assunto que deve

ser trabalhado(pesquisado) a partir de hipóteses pré-detemiinadas e criar

meios de aplica-las, em função do pensamento espontâneo da criança em

relação ao assunto pesquisado;

terceiro, porque existe uma técnica de aplicação da metodologia clínica que

deve ser respeitada(perguntas de antecipação, justiãcativas, contra-

argumentos, retomo ao ponto de partida), o que não é tarefa muito simples.

\

b)

c)

Para compreender a gênese e o funcionamento do pensamento representativo na

criança, ou seja, o processo de aprendizagem lato sensu, 6oi que Piaget criou a

metodologia clínica, ultmpassando o método de observação pum e dos testes
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estandardizados, por colocar em questão a sistemática de afim)ações do sujeito, não para

medir a solidez de suas convicções, mas pam seguir sua lógica profunda, em suas

perfomiances funcionais, suas crenças espontâneas e na estrutum de um certo estado de

desenvolvimento(Vinh Bang, 1996).

Na introdução do livro "A representação do mundo na criança"(1926), Piaget

comece pistas do que seria seu método clínico, só que esta seria sua primeira fonna de

intenogar as crianças clinicamente. Portanto, o que chama de método clínico, neste

primeiro momento de suas pesquisas, é ainda sua entrevista clínica(Vinh Bang, 1966), e

não, o método clínico definitivo, que adotará mais tarde, entre 1941 e 1951 em colabomção

com Szeminska e Inhelder, na veriâcação das quantidades físicas, o número, o tempo, o

espaço etc. Segundo Delval(2002), "a essência do método não está na conversa, mas sim,

no tipo de atividade do experimentador e de interação com o sujeito" (p.61 ).

Assim como penso(Kebach, 2002), a diferença entre a entrevista clínica e o método

clínico é a seguinte: enquanto a entrevista clínica verifica as estruturas do pensamento

somente através de seus aspectos verbo-conceptuais da fomta mais espontânea possível, o

método clínico observa ainda sua ação inteira. É, exatamente na metade do nível pré-

operatório, que o método clínico pode ser realizado, pois ele é aplicável em crianças acima

de quatro anos, na medida em que estas possuam a capacidade de verbalizar os fatos de

modo mais estruturado. A linguagem é um fator muito importante de formação e

socialização das representações. Contudo, o uso de signos verbais só é plenamente

acessível à criança quando esta progride em seu próprio pensamento; caso contrário,

permanece inadequado pam descrever o objeto individual(Piaget, 1978). Para analisar as

falas e ações espontâneas das crianças com menos de quatro anos, Piaget aplicou, muitas

vezes, a observação clínica(que é diferente da observação pura, já que também

questionava e/ou criava algumas situações para observar as ações das crianças analisadas).

Diferencia, portanto, o método clínico em três modos de aplicação: observação clínica,
enh'avista clínica e método clínico.
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Esses modos Êomm descritos por Juan Delval(2002) em forma de etapas. O autor diz

que, até 1926, aquilo que chamo de entrevista clínica seriam os primeiros esboços do

método clínico piagetiano: trabalhos que se basearam na observação e em experiências

puramente verbais. A partir de 1926, até 1932, Delval diz que a constituição do "método

verbal para estudar os conteúdos do pensamento"(p. 67) é aprimomda por Piaget, atmvés

de sua fonnulação explícita, suas características e diâculdades, porém, ainda se refere ao

que chamo de entrevista clínica. Aquilo que chamo de observação clínica, Delval nomeia

de método não-verbal, cujo aparecimento, segundo ele, ocorre entre 1932 e 1940. Sua

aplicação estaria ligada aos sujeitos que ainda não conseguem se expressar bem pela

verbalização dos fatos. O método clínico no seu todo(observação das ações e

verbalizações), assim como o nomeei, foi descrito por Delval como etapa de manipulação

e formalização (1 940-1 955), na qual "o sujem tem de resolver tarefas mediante sua ação e

pede-se a ele explicações do que faz. A explicação é um complemento da ação."(idem). A

partir de 1955, o autor diz que Piaget, na etapa de desenvolvimentos posteriores, fez

algumas tentativas de usar dados estatísticos em suas pesquisa, porém variando pouco sua

metodologia (Delval, 2002, p. 67).

3.4. A constituição da pesquisa exploratória

Meu primeiro passo no sentido de construir o método pam o estudo do
desenvolvimento musical pam esta pesquisa visou à identificação das representações que a

criança possui dos parâmetros do som, duração, altura, intensidade e timbre, aüavés da

entrevista clínica piagetiana. A primeira questão que ponderei, ao realizar essa pesquisa

exploratória, foi verificar se a entrevista clínica fomeceria os mesmos elementos de

proftlndidade do método clínico em seu conjunto, que abrange insüumentos de observação,

experimentação e entrevista clínim. Mesmo considerando os limites de cada parte

componente(observação, experimentação e entrevisü) em relação ao método amadurecido

em seu conjunto, antes de realizar as provas criadas pam esta dissertação, trabalhei com a

hipótese de que a entrevista clínica poderia fomecer pistas pam o estudo do uso do método
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clínico na verificação dos processos de aprendizagem e os estágios de desenvolvimento

musical dos sujeins a serem pesquisador.

Considero que o conhecimento das representações dos conceitos musicais

espontâneos das crianças(conhmimento espontâneo) conesponde à proposta de Piaget

(1926) de que "toda pesquisa do pensamento da criança deve partir da observação, e

retomar a ela pam controlar as experiências que esta observação pode inspirar"(p. 7).

Entretanto, dente às dificuldades em realizar observações puras(a quem reconer: aos pais?

As próprias crianças?) para descobrir as questões, problemas e soluções desenvolvidas

espontaneamente pelas crianças em relação à música(produto e processo), busquei a

própria entrevista clínica pam descobrir o universo infantil soba esse objeto. Assim, os

elementos encontmdos na pesquisa exploratória através da entrevista clínica, bem como

outras pesquisas realizadas no campo da compreensão dos processos cognitivos em música,

subsidiamm novas experiências de uso do método(adregando outros componentes,

observacionais e experimentais) na perspectiva de seu refinamento. O risco foi o de que as

questões que propus não tenham sido problemas espontâneos das crianças. Porém, as

pesquisas que realizei mais tarde demonstraram que os conceitos utilizados pelas crianças

nas entrevistas clínicas e, posteriomiente, na aplicação do método clínico em seu conjunto,

repetidos por mim, a título de ilustmção dos problemas proposü)s e de utilização do

vocabulário infantil pam denominar os parâmetros do som, ajudaram as crianças a

compreender melhor as proposições em jogo.

Pam verificar tais conceitos, fui a campo realizar, então, essa pesquisa exploratória

(Kebach, 2002), utilizando-me da entrevista clínica, e não, do método clínico, pois não

observei as ações da criança com o "objeto musical", e sim, seus conceitos, ou pré-

conceitos(Piaget, 1978) com respeito ao mundo sonoro, embora estas tenham respondido a

algumas das perguntas com ações espontâneas. Segundo Piaget (1 926, p.l 1 ), que, na época

em que escreveu ..4 Represenüçâo do -AZa/zdo na (: lança, denominou a entrevista clínicajá

de método clínico(ou crítico), este método só é aprendido através de uma longa prática. E

muito difícil deixar de falar e de sugestionar quando se interroga uma criança. A ausência

de uma hipótese diretriz e a sistematização devido às idéias pré-concebidas é outro
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obstáculo. Mesmo depois de meu estudo de um semestre na Universidade de Genebra,

aplicando o método clínico (no seu todo) em suas variadas Éomlas (inclusão de frutas,

dissociação de peso-volume, seriação etc.), considero que a construção das provas

musicais, assim como a realização da pesquisa junto às crianças revelou-se algo bastante

complexo. Foi necessário seguir o rigor sugerido por Bovet(1999/2000) no momento de

aplicação das provas para não cair nos engodos das crenças sugeridas e do não-

importismo (Piaget, 1926). Desse modo, na pesquisa exploratória e também nas
posteriores tomei como exemplos, apesar de ter analisado todos os dados, somente os

protocolos mais ilustrativos e relevantes e que acreditei serem realmente crenças

desencadeadas ou espontâneas (idem) nas crianças pesquisadas. Do mesmo modo, são

esses protocolos, descritos na íntegra, os que comecem os dados mais genéricos desta

pesquisa.

O que chamo de conhecimento espontâneo está referenciado no desenvolvimento

psicológico, descrito por Piaget da seguinte fomla:

"Para efeito, podemos distinguir dois aspwtos no desenvolvimento
intelwtual da criança. Por um lado, o que podemos chamar o
aspecto psicossocial, quer dizer tudo o que a criança rewbe do
exterior, aprende por &ansmissão familiar, escolar, educativa em
geral; depois, existe o desenvolvimento que podemos chamar
espontâneo, que chamarei psicológico, pam abreviar, que é o
desenvolvimento da inteligência mesma: o que a criança aprende
por si mesma, o que não Ihe foi ensinado, mas o que ela deve
descobrir sozinha; e é isso essencialmente que leva tempo"(Piaget,
1983, P. 211).

Assim, parti não de questões espontâneas observadas por mim nas crianças, mas da

síntese dos conceitos fomecidos por outras pesquisas, para veriÊcar, primeiramente, a

espontaneidade das respostas das crianças, no que diz respeito aos conceitos sobre os

parâmetros do som, na entrevista clínica; e, posteriormente, utilizei esta primeira pesquisa

exploratória apoiada na entrevista clínica para verificar a mesma espontaneidade de

respostas nas provas musicais elaboradas a partir do método clínico.
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Pam clarear o modo pelo qual entrevistei e analisei as crianças na pesquisa

exploratória, trago, aqui, somente alguns exemplos dos protocolos, pois esta pesquisa

realizada com nove crianças já Êoi detalhada na proposta de dissertação e também em um

capítulo de livro(Kebach, 2002). Nesses protocolos, aparecem apenas as três primeuas

letras do nome da criança, seguidas de sua idade, entre parênteses. As falas da criança

aparmem em itálico. Eis os exemplo.

3.4.1. Nível l (pré-operatório)

Questões sobre timbre: Vag (6) - Como é que tu sabes quando é um violão e quando é
um piano que está tocando? - Eu s/nfo qt/ando é o vb/ão que Zá foc...cantando. - Como é
que tu sentes? - Eu sinto pe/o canção uma coisa ass»n...- Não é pelo ouvido que tu
sentes'2 - S/m. - E pelo coração? - S/m. -- Por que é pelo coração? - Po/que o canção dá
ouüdos pm gente (1). - Uma menina me disse que ela escutava pela cotovelo. Ela escuta
mesmo? - Eu acho que s/m. - A gente escuta pelo cotovelo? - /Vão. -- Então, como é que
tu sabes quando é um piano e quando é um violão que está tocando? - Po/que quando eu
foco pano.; .ou assim pe/o ouvido...uma coça ass/m...- E quando tu tocas violão? Como é
que é? - É dlhdl/üddli7 (com melodia inventada) - O que é diferente nos dois? - A4e/o
grosso e /ne/o #bo. - Uma menina me disse que era o som. Tu achas que é o som? - /Vão.

Depois de várias tentativas de explicações erróneas "...é o violão que tá

toc...cantando" ou "meio grosso, meio Hmo"(remete-se ao parâmetro altura) e simbólicas

;sinto pelo canção" ou 'o coração dá ouvidos pm gente' (crenças espontâneas ou

sugeridas por algum adulto?) mesmo mm uma contra-sugestão a criança não admite a

diferença do som (timbre) dos dois instrumentos (o que caracteriza uma crença

espontânea).

3.4.2. Nívelll (inüiitivo)

Questões sobre altura: Mar (6) - Se eu canto assim (canta "Parabéns a você' agudo) e
assim (canto grave), o que é diferente no que estou cantando? - Tá grosso. - Quando? -
CJé, agora. - Assim (canto grave) ou assim (canto aguda)? Quando está grossa? - Aque/a
#nüha. - Qual é a mais fininha? Faz para mim uma voz fininha e uma grossa. - A g/osga
é agua/a a/fa e a #nüba é aque/a baixinha. - Canta para mim qual é a fininha. -(o stZPifo
díz um "/" bebo agt/do) - E o grosso? -(o st/#eifo solta t/m 'a"óem grave) - E qual é a alta e
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qual é a baixa? - É quando aumenb o vo/u/lle. - Antes tu me disseste que a voz alta em
aquela grossa (digo "a' grave) e quando eu faço assim (digo 'i' agudo) é mais
baixa...Quando eu faço assim ("i' agudo) é mais alto ou mais baixo? - Bafio. : E assim
("a' grave)? - E a/fa.

Primeiramente, MAR intui a diferença de alturas(grosso e fino, alto e baixo relativos

ao grave e agudo), utilizando estas expressões para representar as diferentes altums

Consegue definir o que é grosso e o que é fino cantando, mas atmpalha-se quando tenta

explicar a oposição com as palavras alta e baixa, pois confunde o parâmetro altura com a

intensidade (quando fala em volume).

3.4.3. Nível lll (operatório)

Questões sobe duração: And (9) - Se eu canbr "Ciranda, cirandinha', eu posso bater
palmas junto? - Pode - Para que serve essa palma que eu bato junto? - Faz pane da
músha....Acompanha e/a...O /limo/ - E não é a melodia? É o ritmo que acompanha? Um
outro menino me disse que era a melodia...Tu sabes o que é melodia? - (ri) /Vão - E o que
é ritmo? - R/fmo é ass/m; feno demo /Bafo...demo /áRIdo...ass/m/ - E bater palma é fazer
ritmo? - /Vão sei, acho que s#z7/ - E por que a gente marcha? - /Vão seí - Quando eu canto
"Ciranda, cirandinha' e marcha (realizo esta ação), porque estou batendo os pés assim? -
Porque hz pane da músüa - Como as palmas? - S/m - É igual ou diferente? - C./no pouco
diferente - Por quê? - Por causa que tem um pouco de outro som e daí tu bates com as
mãos e com o pé - Ahl O som é diferentes Não é o ritmo? - O demo também pode ser. -
Como é que ele poderia ser diferente? - Eu vou cbr um exe/np/o (cano 'Parabéns a você'
e bate palmas na pulsação carreta) e da/ assõzl, o outro 'parabéns" com os Joés é ass;m
(cano a mesma música batendo os pés na pulsação só que mais acelerada). Da/ ass/mjá
é um pouco mais rápido.

AND possui uma crença espontânea do que é ritmo, e suas representações sobre este

são bem claras. Mesmo diante de um contra-argumento, AND continua até o ãun da prova

com suas convicções. Encontra a diferença no som(timbre) das palmas e da marcha e

relaciona o ritmo à pulsação, explicando que poderia ser diferente modificando-se o

andamento da música, pois a pulsação pode ser mais acelerada. Portanto, é coerente nas

suas respostas, conseguindo responder, com os outros parâmetros, às possíveis

ambiguidades das perguntas de modo operatório.
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3.4.4. Quadro demonstrativo dos estágios de desenvolvimento
dos sujeitos da pesquisa exploratória

Depois de analisar qualitativamente os protocolos recolhidos, procurei também
calcular a média de idade das crianças de cada estágio. Da mesma forma, com base na

análise dos protocolos de todas as crianças pesquisadas nessa pesquisa exploratória,

construí o seguinte quadro geral :

Figum 3-1 - Resultados da Pesquisa Exploratória

As médias de idade para cada estágio foram as seguintes: no Nível 1, a média de idade

ficou em 6,7 anos; no Nível 11, encontrei uma média de 7,3 anos; e, no Nível IU, as crianças

operaram em média com 9,3 anos. Esses dados, apesar de não corresponderem exatamente

às médias de idade 6omecidas por Piaget (1983) para cada estágio criado por ele,

aproximam-se muito delas. Foram encontrados através da entrevista clínica, na qual não

pude ver as ações do sujeito sobre o objeto, apenas suas verbalizações. Nas outras provas

baseadas no método clínico, como demonstrarei mais adiante, pode-se observar que as

crianças conseguem opemí melhor concretamente, na medida em que procuram estruturar

o objeto musical do que representa-lo verbalmente. Isso vai ao encontro do pensamento

piagedano, segundo o qual as crianças pré-operam mais ou menos até seis/sete anos e,

  Ritmo Altura Timbre

Crianças

pré- opa'atórias    
Vq (6)

And (9)

Mar (6)

Jes (6)

C:danças intuitivas Gab (5)

And (9)

Mar (6)

Va (6)

vh (11)

Vag (6)

Mar (6)

Jes (6)

Fred (7)

Gui (1 3 )

Crianças operatóras Fred (7)

Dou (12)

GÜ (l i)

Jes (6)

And (9)

Dou (12)

GÚ (1 1)

Fred (7)

Gab (5)

vh (11)

GÚ (5)
Dou (12)

vh (11)
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depois disso, começam a operar concretamente sobre os acontecimentos, até, mais ou

menos 11/12 anos. Esse período das operações concretas se caracteriza por uma lógica que

não está ligada aos enunciados verbais, mas aos objetos manipuláveis. Assim, Piaget diz

que somente, em média, a partir dos 12 anos, as crianças(adolescentes) senão capazes de

raciocinar sobre enunciados proposicionais e sobre o ponto de vista dos outros. Esses dados

poderiam explicar a dehsagem das idades de cada estágio nos dados que encon&ei a partir

da entrevista clínica. Além disso, Piaget argumenta que essas médias de idade dos estágios

estão também relacionadas com o obUeto de conhecimento a ser consl=ruído, apresentando

variações. Por exemplo, a noção de conservação da matéria só é construída, em média, a

partir dos oito anos de idade, e a de conservação do peso, em contrapartida, só é adquirida

aos nove ou 10 anos (Piaget, 1983, p. 212).

Voltarei a esses dados da pesquisa exploratória nas conclusões para comparar as

médias de idade de cada estágio de desenvolvimento, depois de já ter feito a análise dos

protocolos das pesquisas constituídas a partir do método clínico no seu todo(observação

das ações e verbalizações sobre os fatos).

3.5. A constituição das provas realizadas a partirdo método clínico

Somando as nove entrevistas clínicas com o restante de protocolos realizados nas

outras provas, obtive um total de 90 protocolos. Em todo esse processo, 47 crianças que não

possuíam uma instrução fomial sobre a música, ou seja, não &eqüentavam, no momento, ou

não haviam üeqüentado, por mais de um ano, aula musical foram pesquisadas, justamente

pam que fosse analisado o seu conhecimento espontâneo. O local das entrevistas foi uma

sala de aula do Matemal "Vovó Rosa" de São Leopoldo, onde seis crianças(três de quatro

anos e três de cinco anos) foram entrevistadas, e o restante dos sujeitos(41 crianças de

quatro a 12 anos), moradores do Condomínio "Monda do Bosque" onde habito em São

Leopoldo, foram entrevistados em minha residência. As crianças demonstraram bastante

interesse pela realização das provas. Todas as vezes em que eu começava um novo tipo de

experiência, muitas delas se ofereciam pam realiza-la. Assim, muitas crianças efetuavam

mais de um tipo de experiência, o que proporcionou uma compamção importante entre o
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desenvolvimento relacionado a cada prova. Algumas demonstraram pertencer a diferentes

níveis de desenvolvimento frente a diferentes provas.

O interesse das crianças em participar das experiências facilitou a realização da parte

empírica dessa pesquisa. A explicação para essa motivação está no íàto de que, ao ser

en&evistada através do método clínico, a criança se sente mais à vontade do que ao

responder outros testes que visam única e exclusivamente a respostas carretas. No método

clínico, a criança é convidada pelo adulto a procura solucionar os problemas propostos, de

modo que o experimentador assuma o papel de quem necessita ser ajudado, pois também

ele não consegue solucionar os problemas envolvidos na experiência. Assim, a criança é

orientada a agir sobre o oUeto e dizer tudo o que Ihe ocorre no pensamento, a partir de sua

análise antecipada de possíveis üansfomlações ocasionadas no objeto pesquisado, sda pela

ação do adulto, sda pela ação motora e/ou mental da criança, e sobre as tmnsfomlações

ocorridas, elas mesmas. Sugere-se a ela que todas as inÊonnações poderão ser úteis pam que

ambos(experimentador e a criança) consigam, juntos, solucionar o problema. Embom o

adulto já possua hipóteses pré-detemiinadas sobre a solução do problema, serão as ações e

verbalizações da criança, que demonstração as estruturas profundas de seu pensamento. Sua

lógica (ou pré-lógica) sela explicitada dessa comia.

Segundo Bovet(1999/2000), é necessário respeitar alguns princípios, ao entrevistar

as crianças, que também foram adotados por mim nesta pesquisa:

a) jamais fuerjogo de palavras que as crianças não compreendam;

b) seguir a lógica da criança utilizando suas expressões;

c) variar as questões, evitando constantes repetições;

d) adotar o ritmo da própria entrevista, deixando um tempo entre cada questão para

as reflexões da criança, sem ter medo deste hiato de silêncio;

e) repetir as palavms proferidas pela criança, para que ela possa refletir novamente

sabre o que disse;

f) adotar uma postura amigável e simpática com a criança, respeitando sua vontade

de não participar da experiência, caso esteja se sentindo mal;

g) explicar o motivo da realização da experiência;
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h) procumrjamais rir da criança, frente as suas respostas, mas sim, rir com elas Ou

sqa, posicionar-se de modo a deixar a criança o mais à vontade possível e

infomiá-la de que tudo o que ela disser vai contribuir com a pesquisa. Por isso,

tudo o que ela responder estará "certo".

Adotadas essas medidas, a realização das provas pam esse trabalho foi algo leve,

tanto pam mim, na condição de experimentadora(atenta a todas as ações e verbalizações da

criança), quanto pam as crianças, que não se sentiram coagidas durante as experiências, e

sim, sujeitos coopemdores na busca de soluções pam os problemas que propus.

O fato de as crianças pertencerem ao condomínio onde moro facilitou também o

acesso às suas famílias, na busca da compreensão de respostas atípicas de alguns sujeitos.

Todas as crianças parecem pertencer à classe média. Porém, isso não foi relevante para a

definição dos sujeitos escolhidos para esta pesquisa. Apenas coincidência. Também o sexo

não foi relevante. Os pré-requisitos foram apenas a idade(as crianças deveriam ter de

quatro a 12 anos), e não terem Êeqtlentado, ou não estarem frequentando aulas de música

por mais de um ano.

O matei.ial usado nas provas foi um teclado, um violão, o corpo do sujeito(no sentido

do corpo como instrumento musical), oito sinos, fomlando a escala de dó, todos de fomlato

igual, folhas de ofício e canetinhas. Os materiais que foram utilizados para cada prova

serão especificados mais adiante, quando relatarei e analisarei cada uma delas. Para o

recolhimento dos protoco[os, uti]izei como instrumentos, anotações com lápis e pape], para

registrar as ações, e um gravador simples, onde registrei todas as entrevistas em fitas

cassete, visando a gravar as verbalizações das crianças sobre suas ações práticas e/ou
mentais.

Assim, pam a criação das provas baseadas no método clínico, apoiei-me nas provas

criadas por Piaget e Szeminska(1972) sobre a seriação visual, e em Barcelo l Ginard

(1988) pam a prova de seriação auditiva. Nas provas de conservação de comprimentos de

Piaget e Zseminska(1973), baseei a criação da prova de conservação da duração de uma
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nota dente ao deslocamento de pausa, assim como no trabalho de Bamberger(1990), para

analisar as representações gráâcas desta mesma prova. As análises das provas de

conservação da pulsação e compreensão da subdivisão de compasso foram pensadas a partir

da pesquisa de Fraisse(1974). Finalmente, apoiei-me nas provas de Piaget e Inhelder

(1968) sobre a dissociação do peso e do volume, para a criação da prova de dihrenciação e

dissociação dos parâmetros do som. Apesar de ter realizado um plano piloto dumnte a

realização da proposta de mestrado, as provas soâeram algumas modificações durante suas

aplicações, não muito relevantes, por isso, não acho necessário comenta-las, visto que

apresentarei os protocolos de modo integral nos próximos capítulos que detalharão cada

prova, através da descrição e análise dos dados.

Essas provas foram também apoiadas na pesquisa exploratória que realizei, ou seja,

essa pesquisa proporcionou a exposição dos problemas e das crenças espontâneas das

crianças pesquisadas dente ao objeto "música". Assim, os conceitos que as crianças

utilizam pam di6erenclarem, no caso do parâmetro altura, graves e agudos, são as

expressões "lá em cima" e "lá embaixo", ou "fino" e "grosso" etc. Para aplicar a prova de

modo que a criança compreenda as proposições, é necessário utilizar esse vocabulário

infantil apontado como crença espontânea pela pesquisa exploratória.

Diferenciar os parâmetros do som não é tarefa fácil como diferenciar cores, fomlas

etc. Nossa cultura é muito mais "visual" do que auditiva. Nas diferenciações visuais, a

criança pode observar, por exemplo, dois objetos distintos que possuem cores ou fonnas e

compara-los na sua concretude, sem que eles "escapem" de sua percepção visual naquele

instante em que procura operar sobre tais objetos. Isso ocorre também, quando a criança

procura diferenciar pesos, mesmo que esses não soam diferentes visualmente, mas pela

sensação motora da gravidade. Já o som é algo que, depois de tocado, se esvai e deve ser

repetido várias vezes até que o sujeito consiga apreender suas propriedades. A dificuldade

de abstrair essas propriedades é potencializada, ainda, pela simultaneidade em que os

parâmetros altura, intensidade, timbre e duração se encontram dentro de um detemiinado

som. Aqui, a dificuldade é a mesma que enconüamos quando analisamos, em um objeto,

suas propriedades(o peso, a comia, o volume, a matéria, a cor, o tamanho etc.).
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A primeira prova que apresentarei nos capítulos posteriores foi criada pensando

nessa problemática de diferenciação dos vários parâmetros sonoros, que apareceu inclusive

durante a pesquisa exploratória. Com a prova de dissociação e diferenciação dos

parâmetros sonoros, procuro analisar o porquê dessa problemática.

3.6, Referências para a análise dos dados

Com essas provas, tenho por objetivo analisar os processos de aprendizagem/a/o

senso/, aüavés da observação das abstrações feitas pelos sujeitos durante a realização das

provas, isto é, no momento em que procuram estruturar o objeto musical, e verificar os

níveis de desenvolvimento desses sujeitos em cada prova realizada. Assim, na análise dos

protocolos, aparecerão os seguintes estágios de desenvolvimento das crianças pesquisadas :

a) pré-operatório(correspondente ao Nível l);
b) intuitivo(transição entre o pré-operatório e o operatório, porém ainda pré-

operatório, correspondente ao Nível ll);

c) operatório(correspondente ao Nível m) concreto ou fomlal(abstrações refletidas

que exigem um conhwimento fomlal sobre o obyeto estudado).

Sob a ética dos estágios sugeridos por Piaget, o sujeito préoperatório(Nível 1) é o

que se apóia basicamente sobre simples abstenções empíricas, não coordenando suas

próprias ações, por não possuir esquemas básicos de ação para signiÊcar a problemática

proposta.

O sujeito intuitivo(Nível 11) é aquele que está de tal comia centrado nos observáveis

do objeto, dito de outra fomla, nas camcterísticas perceptíveis do objeto, que deixa de lado

as possíveis relações deitas no momento em que procura solucionar os problemas propostos.

Essa fase cmacteriza uma etapa intemiediária entre o pré-operatório e o operatório, na qual

um dos modos de detectar é pelo que Piaget denominou de raciocínio transdutivo: a criança

estabelece relações do particular pam o particular, dentre os elementos em jogo. Utiliza-se
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de abs&ações empírims ou pseudo-empíricas para resolver seus problemas, e não consegue

estabelecer relações, ou significados lógicos, pois se centra em suas percepções sobra

particularidades dos objetos. Ora, a percepção é, muitas vezes, ilusória e sem lógica, pois a

parte não serve para explicar o todo. O sujeito prossegue sem coordenar suas próprias

ações, pois é traído por sua percepção, ou seja, frente a qualquer contm-argumento, não

encontm a solução carreta pam o problema, mantendo-se assim no nível pré-operatório.

Não há ação de segunda potência, apenas ação prática(ação de primeira potência que

pode levar ao êxito, mas são automáticas).

As ações de primeiro grau também são importantes. São as ações sobre essas ações

(ações de segunda potência) que desenvolvem o sujeito cognitivamente. Quando as ações

de segundo grau, obUetivando uma compreensão, debruçam-se sobre as de primeiro e
abstmem delas, por reflexionamento, suas coordenações, somente aí o sujeito sela levado à

compreensão dos fatos. A origem da operação está no processo de interiorizar a

organização das próprias ações, não nos seus efeitos (Bwker, 2001). Portanto, o sujeito

operatório(Nível m) é aquele que possui esta capacidade de organizar as próprias ações,

ou sqa, aquele que se apropria dos mecanismos íntimos de suas ações.

Assim, somente as ações do sujeiü) e a coordenação destas conduzem o sujeito à

diferenciação dos parâmetros do som, ampliando suas estruturas de conhecimento. No

desenvolvimento intelectual das crianças, a diferenciação dos parâmetros do som estaria

relacionada ao que chamo de conhecimento espontâneo, ligado, como já havia dito, ao que

Piaget (1983) chama de desenvolvimento espontâneo ou psicológico, ou sqa, aquela

aprendizagem que a criança constrói por si mesma. Este tipo de aprendizagem, embora

essencial para suas cons&uções posteriores, a criança não recebe do exterior, isto é, não

aprende por transmissão educativa em geral(escolar, familiar etc.), mas sim, de modo

espontâneo, no momento em que procura estruturar seu conhecimento a respeito de

qualquer coisa.

Proponho que a ampliação de esquemas musicais estala ligada à capacidade básica de

diferenciação das propriedades do objelo musical, como esüutura. Assim, uma de minhas
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hipóteses é a de que o desenvolvimento relacionado às construções feitas pelo sujeito sobre

os parâmetros do som deva iluminar qualquer comprwnsão sobre a aprendizagem musical.

Os esquemas são consUuídos nas interações com os objetos. Isto é, as informações não

estão só nos objetos, mas também nas coordenações das ações do sujeito sobre os objetos.

Portanto, para absüair do objeto musical suas propriedades ãsicas e matemáticas, na

tentativa de esüuturá-lo, são necessários esquemas de assimilação. Com a simples

audição -- uma fomla de ação específica, restrita em tempos de manipulação do objeto -, o

sujeito que não possui tais esquemas será incapaz de diferenciar tais propriedades e integrar

esse conhwimento estruturado as suas estruturas mentais.

Desse modo, para compreender o processo de estruturação do material sonoro, é

preciso compreender como o sujeito abstrai as propriedades do som através da ação. Por

isso, farei também a análise do tipo de abstenção(empírica, pseudo-empírica, reflexionante

e/ou refletida) que os sujeitos fazem durante a realização das provas propostas.

Pam a criação das provas clínicas realizadas neste trabalho, parti não de questões

espontâneas observadas por mim nas crianças, mas de parâmetros conceituais fomecidos

por outras pesquisas. E importante referir estes autores e seus conceitos sobre os parâmetros

sonoros. Por outro lado, para o desenvolvimento do método clínico, é necessário imprimir

uma determinada perspectiva de saber sobre o real. Em seus estudos, Piaget adota sempre

as construções já feitas pela ciência em sua época(a $sica, a matemática, a semiótica etc.).

O real é considerado conforme estas 6omlulações já existentes. Aqui, situo o objeto

musical, que será especificado no próximo capítulo. Assim, nesse capítulo que segue,

procuro trazer, também, de modo claro, o conceito de cada parâmetro do som(elementos

que integram o objeto musical).
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Assim como existe a linguagem falada ou gestual etc., compreendo a música como

uma linguagem que deverá ser estruturada pelas ações do sujeito sobre o mundo sonoro, ou

seja, pela interação com os sons, na medida em que a apropriação de suas ações, através das

diferenciações e integrações, organizando e relacionando de modo a estruturar os eventos

sonoros cada vez mais complexos, levará o sujeito a uma ampliação das suas estruturas

cognitivas no âmbito musical.

O objeto musical, nesta pesquisa, é conceituado por mim da seguinte forma: sendo

uma estrutura, possui o caráter próprio de toda estrutura, que é sua totalidade. Ao mesmo

tempo, é um sistema de transformações que comporta leis, na medida em que é um sistema

(em oposição às propriedades dos elementos) e que se serve ou se enriquece pelo joga de

suas transfomtações, sem que estas acabem saindo das fronteiras dessa estrutura ou façam

apelo a elementos exteriores. Desse moda, uma estrutura compreende três características:

totalidade, transformações e auto-regulações. Por exemplo, quando a tonalidade de uma

música é modificada, todos os elementos relacionados ao parâmetro altura devem ser

transformados para que permaneça a totalidade dessa determinada estrutura musical, de

modo que possamos reconhecer a música como sendo a mesma.

A partir dessa formulação, a questão do conhecimento sobre o objeto musical é

estudada, nesta dissertação, nas ações e representações que as crianças possuem sobre as

relações existentes entre cada parâmetro sonoro(elementos que compõem a estrutura do
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objeto musical), as dúerenciações e dissociações desses elementos que estão presentes na

música e na fonna como ocorre esse processo de aprendizagem que esüutura o objeto

musical, ampliando os esquemas de assimilação em relação à música e, conseqÍientemente,

as estrutums cognitivas do sujeito, em relação à música enquanto objeto.

Nesse sentido, é necessário situar minha concepção do objeto musical. Recono, para

isso, a vários autores. O obUeto musical «tá ligado à organização da matéria-prima da

música, a qual é constituída pelos sons e silêncios. "0 som é presença e ausência, e está,

por menos que isso pareça, pemleado de silêncio" (Wisnik, 1989, p.16). Ê isso que o toma

um movimento complementar, inscrito em oscilações em fomla de ondas, que obedece a

um pulso, ou sqa, a um princípio de pulsação. Assim, pam organizar e relacionar os
eventos sonoros de forma lógicaiobedecendo ao princípio dessa pulsação, é necessário

fazê-lo por diferenciações de seus parâmetros(altura, duração, intensidade e timbre) e

integrações dessas diferenciações nas estruturas cognitivas já consüuídas pelo sugeito,

ampliando-as.

Pam Wisnik (1989), a música é feita pelo enlace de diferentes Êeqíiências

combinadas pela interpenetração dos sons, que são emissões pulsantes interpretadas de

acordo com os pulsos corporais, somáticos e psíquicos. As palawas do autor traduzem

muito bem a constituição e variações do objeto musical pejos parâmetros do som:

"Aüavés das alturas e durações, timbns e intensidades, repetidos
e/ou variados. o som se diferencia ilimitadamente. Essas diferenças
se dão na conjugação dos parâmetros e no interior de cada um(as
durações produzem as figuras rítmicas, as a/ürm os movimentos
melódico-hamlânicos, os Hmóres a multiplicação colorística das
vozes, as f/z/ensfdades as quinas e curvas de força na sua emissão)"
(Wisnik, 1989, p. 23).

As diferenças quantitativas, num detemlinado ponto de inflexão, produzem uma

modificação qualitativa do parâmetro que se escuta. Por exemplo, o diálogo existente entre

l Característica própria, do es&uturalismo operatório, a partir de atitudes mlaçionais, em que não apenas um
elemento ou o todo que se impõem como tais, mas as ralações entre os elanmtos, sendo o todo apenas o
íuultado dessas ralações ou composições, cujas lek são as próprias do sistana.



90

as dimensões do som revela que, se as õeqüênçias rítmicas forem tocadas numa forte
aceleração(mais de dez ciclos por segundo), tais âeqtiências mudam de patamar,

modiÊlcando-se através da passagem do parâmetro duração, pam a altura melódica
(Wisnik, 1989, p. 18), ou seja, o ritmo vim melodia. Ou ainda, os sons gmves, mesmo

quando não modiâcamos a intensidade, teriam uma intensidade um pouco maior que os

agudos, pois estes vão progressivamente saindo de nossa faixa de percepção e perdendo sua

intensidade até desaparecerem para os seres humanos. Wisnik traz ainda a dependência

existente entre esses elementos, dizendo que "é impossível a um som se apresentar sem

durar, minimamente que seja, assim como é ifnpossível que uma dumção sonora se

apresente concretamente sem se encontrar numa qualquer faixa de altura..." (idem, p. 19) e

sem possuir algum timbre e uma detemiinada intensidade. Desse modo, os equívocos

ocasionados pela não-dissociação entre os parâmetros, por parte dos sujeitos pré-

operatórios estão ligados ao caráter relacional de cada parâmetro, já que os sons

apresentam todos os parâmetros ao mesmo tempo, o que os toma uma estrutura complexa.

Gobbi(1999) explica que é possível aproximar conhecimentos como o musical e o da

física, pela ligação entre a acústica da propagação do som com a série harmónica, através

de experiências práticas. Ela exemplifica isso da seguinte forma:

"0 som é o resultado das vibrações de corpos elásticos; o som
musical é o resultado de vibrações regulares. Vibração é um
movimento completo de vaivém do corpo elástico. As vibrações
podem ser simples ou duplas, confonne a intensidade de força a
elas aplicada. Amplitude é a distância eRRe dois extremos da
vibração e detemiina a intensidade do som. Frequência é o número
de vibrações por segundo; por exemplo: a üeqüência da nota lá --
nota musical que se localiza no meio do twlado do piano -- é de 440
Hertz, medida de 6eqüência; quanto maior 6or a Êeqüência, mais
agudo será o som. Assim, a Êeqüência detemiina a altura do som, e
a amplitude, a sua intensidade. As vibrações dos corpos elásticos
são lançadas ao ar na comia de ondas sonoras, as quais produzem
uma sensação em nossa audição, que é o som"(Gobbi, 1999, p. 16).

Assim, essa sugestão vai ao encontro do que penso sobre o estudo do objeto musical

relacionado a sua parte física, pensada como totalidade a partir da teoria piagetiana, pelo
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qual também Piaget estudou os conhecimentos físicos e matemáticos das crianças que

pesquisou.

Como os parâmetros sonoros(altum, duração, timbre e intensidade) orientamm as

provas musicais desta pesquisa, considero que os mesmos se constituíram em sugestões às

próprias crianças, apesar de, muitas vezes, utilizar os conceitos que elas mesmas

fomeceram na pesquisa exploratória, como comia de nomear cada parâmetro pesquisado.

Tratei, portanto, a partir das várias teorias existentes, os conceitos sobre cada parâmetro

pesquisado.

4. '1. A Intensidade

Por intensidade do som, compreendo o sentido literal da palavra: um som emanado de

fonna muito intensa, que, em linguagem musical, é representado pelo sinal.f que provém

da palavra forte, e um som emanado de forma pouco intensa, em linguagem musical

representado por.p, que provém da palawa piano. Pam expor um trecho musical que valia

aos poucos de intensidade durante a execução da música, utilizam-se as palawas "cresc."

(crescendo) ou "dm."(diminuendo) no fecho da partitum onde omrrerá esta variação.

Esse parâmetro do som está, muitas vezes, ligado de modo pré-conwitual aos outros

parâmetros sonoros(duração, altura e timbre) e também, ao tamanho de um instrumento, e

ao modo de manipulação do objeto sonoro. As crianças costumam confimdir as noções de

intensidade, de duração e de altura e até mesmo de timbre. Por exemplo, quando "cantam

mais agudo(que está relacionado ao parâmetro altum), pensam estar cantando mais forte ou

mais fmco(índices de intensidade). Do mesmo modo, quando cantam um crescendo, elas

aceleram ao mesmo tempo"(Agosti-Gherban & Rapp-Hess, 1986). Também observei esse

tipo de confusão nas respostas espontâneas das crianças, na pesquisa exploratória, bem

como nas provas musicais posteriores criadas a partir do método clínico.

SchaHer (1986), falando de amplitude do som, relacionada à intensidade, diz que esse

parâmetro é a adição de unia terceim dimensão ao som, pela ilusão de perspectiva gerada
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por ele. Assim, a amplitude (intensidade sonora), segundo ele, seria a perspectiva na

música. Um compositor poderia criar essa ilusão de perspectiva através do controle da
intensidade.

A intensidade é, assim, a informação sobre o grau de energia da fonte sonora. O

excesso ou a falta de intensidade, desse modo, são índices diferenciais de força. Ela pode

tecer todas as gradações dos crescendo e diminuendos(mudanças progressivas somadas à

melodia), ou todo o quadro de pontuações (fortes ou pianos) (Wisnik, 1989, p. 23). O

parâmetro intensidade aparecerá de fomla mais especíâca nas provas de diferenciação e

dissociação dos parâmetros do som.

4.2. ,4 duração

A dumção aparece na estrutura musical através dos seguintes elementos: subdivisão

de tempos nos compassos pulsação e andamento. A subdivisão de tempos está ligada às

variações das células rítmicas, considerando a medição da duração dos sons e silêncios,

através do tempo em que um som soa ou a duração dos silêncios dentro dos compassos,

organizados pela pulsação da música, que pode ser mais lenta ou mais acelerada, ou sqa,

tocada em tempos(andamentos) diferentes. A organização de sons e silêncios na música

pelo parâmetro sonoro duração é o que constitui o ritmo musical.

A qualidade rítmica, desse modo, é dialeticamente originada pelas diferentes

dumções, e também a ordem do acento rítmico está relacionada a este parâmetro. O ritmo

está contido no tempo e é gerado pelas durações sobre os planos qualitativos e

quantitativos. A análise psicológica dos fatos verificados nesta pesquisa, como já havia

observado Fraisse(1974), demonstra que as estruturas acentuais não podem ser separadas

das estrutums temporais. Assim, o ritmo é a es&utura que integra as diferentes durações de

sons de modo organizado no tempo. Vejamos o que dizem outros autores.
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Wisnik explica os diferentes andamentos, correspondentes à pulsação, da seguinte
comia:

"A tem)inologia tradicional associa o riüno à categoria de
andamento, que tem sua medida média no andante, sua torna mais
lenta no largo, e as indicações mais rápidas associadas já à corrida
úetiva do allegro e do vivace(os andamentos se incluem num
gradiente de disposições ílsicas e psicológicas)" ( 1989, p. 17).

No caso da música, é necessário compreender o ritmo enquanto realidade a partir das

teorias existentes. Na perspectiva de Mãdeleine Gagnard(1977), "é preciso reconhecer

bem que o fato de associar o som e o movimento mu]tip]ica as sensações e, sobretudo, liga

o fato sonoro ao conjunto da pessoa"(p. 98). A palavm ritmo vem do grego My/&mo , na

qual a raiz "rhéo" significa "eu flua"; duas idéias estão, então, incluídas nesta palavra: a da

onda jamais interrompida do tempo e a do movimento; há, como se vê, desencadeamento

em várias direções: horizontalmente no tempo e em múltiplas dimensões do espaço(idem,

98)P

Essa origem conceitual, entretanto, não comece as pistas sobre a existência eÊetiva do

ritmo musical. Agosto-Gherban & Rapp-Hess conceituam o ritmo de modo mais próximo

ao que penso. Assim, pam abordar o estudo do ritmo, começa-se âeqüentemente pelo

estudo da pulsação. A pulsação é um elemento organizador musical e é pela repetição e

pela variação que podemos desenvolver o ritmo, sobretudo se nos demãos conta das

"reações circulares" descritas por Piaget (1967):

"0 ritmo caracteriza os fimcionamenüDS que são o ponto de junção
da vida orgânica e da vida mental, e isso é tão verdadeiro que,
mesmo no que diz respeito às permpções elementares ou sensações,
a medida da sensibilidade põe em evidência a existência de ritmos
primitivos que escapam inteiramente da consciência do sujeito; o
riüllo está igualmente na base de todo movimento, inclusive
naqueles que são compostos pelos hábitos motins"(p. 181).



94

Entretanto, essa fronteira (entre o mental e o biológico) é ulüapassada (negada,

conservada e reconstruída) pelo ritmo enquanto operação. Assim, se o conceito de ritmo em

Piaget está próximo à signiâcação do sensório e motor, a comia como pretendo estuda-lo é

integrada à significação através das ações motoras e do pensamento representativo sobre as

durações(mesmo que se possa imaginar que a ação musical também estala vinculada ao

aspecto simbó]ico), que integram a estrutura do objeto musical.

SchaHer (1986) diz que o riüno, no sentido gemi, "divide o todo em partes. O ritmo

articula um percurso, como degraus(dividindo o andar em partes) ou qualquer outra divisão

arbitrária do percurso", e continua, citando Ezra Pound, dizendo que "ritmo é fomla

moldada no tempo como o desenho é espaço detemlinado"(p. 87).

Pam Pontious (1986), o ritmo é a organização de sons e silêncios na música. Pode ser

organizado em grupos de sons longos e curtos ou silêncios(duração), e também por grupos

de acentos que detemiinam o compasso movendo-se, nomlalmente, com um pulso

constante. Essa conceituação, embora apresente os mesmos elementos da fomla

conceituada por mim, caracteriza o todo pelo ritmo, enquanto conceituo, ao contrário, o

todo pela duração, como origem do andamento, do acento e da subdivisão de tempos

(células ou õgums rítmicas).

No plano das operações concretas, por exemplo, há compreensão dos elementos de

duração das seguintes fomlas. Primeiro, referente à pulsação, quando a criança consegue

acompanhar com as palmas(ou com um instrumento de percussão) uma determinada

música ou célula rítmica diferenciada. Em segundo lugar, quando oçone generalização da

subdivisão de tempos, em que a criança consegue, ela mesma, criar novas células rítmicas,

obedecendo a uma detemiinada pulsação. Em terceiro, quando a criança consegue

compreender metricamente essas subdivisões temporais, de modo representativo.

Demonstrarei exemplos dos processos de aprendizagem e níveis de desenvolvimento em

relação ao parâmetro duração(conservação da pulsação, compreensão da subdivisão de

tempos e conservação da duração de uma nota) no relato das experiências, mais adiante.
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4.3. ,4 a/ft/ra

A variação da altum corresponde à identificação das variações de graves e agudos

na música. Fomlam-se intervalos a partir das difuenças das alturas zonais, ou sqa, dessas

variações de graves e agudos. Assim, o parâmetro altum caracteriza o movimento melódico

da música, não as mudanças no tempo(durações), mas sim, no espaço. Em termos

perceptivos, os sons graves aparecem, algumas vezes, associados ao peso da matéria, com

objetos que estão presos à lei da gravidade, emitindo vibrações mais lentas, em movimentos

descendentes. Os agudos, ao contrário, geralmente são associados à leveza e à rapidez, a
um movimento ascendente.

Pamftaseando Paul Klee, ShaHer (1986) diz que "uma melodia é como levar um som

a um passeio". Assim, diz ele, "pam tempos uma melodia, é preciso movimentar o som em

diferentes altitudes (âeqüências). Isto é chamado de mudança de altura" (p. 81).

Francês(1984) procura demonstrar que a associação do agudo com o alto e do grave

com o baixo, como denominavam algumas crianças que entrevistei, é primitiva e é derivada

das sensações coenesíÊésfgz/es, e são sentidas na cabeça, por alguns, e no tórax, por

outros. O resultado disso é o fato de que as sucessões de notas são imediatamente situadas

em um espaço Imaginário sob a forma de movimentos, de direções etc. Francês diz ainda

que um desenho melódico nos dá a idéia de um movimento porque ele nos incita a nos

movimentamlos. A descrição dos eventos sonoros ligados ao parâmetro altura(e também a

outros) está intimamente ligada, especialmente nos primeiros estágios de desenvolvimento

cognitivo, à ação direta do corpo, mesmo que ignoremos mmo ocorre a passagem da ação

motora à representação do movimento. A ordem e o tamanho dos intervalos melódicos, as

relações entre agudos e graves são, assim, traduzidos em relações espaciais.

Nos exemplos verificados nas entrevistas clínicas pam a pesquisa exploratória, nas

quais a gmnde maioria daÉ crianças conseguiu diferenciar o parâmetro altura de modo

operatório, foi possível verificar algumas representações sobre este parâmetro: "Se eu canto
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'Parabéns" assim(canto grave), como é que eu estou cantando? - 7á grossos" ou ainda, "Se

eu canto "Parabéns" assim(canto agudo), como é que eu estou cantando? - Z,á em cfmal"

De modo geral, as crianças conseguem distinguir grandes intervalos, sem maiores

problemas, mesmo se os nomeiem de Êomlas distintas(lá em cima, lá embaixo, âno,
grosso, etc.). Porém, em pequenos intervalos(meio tom, um tom), a diãculdade de

diferenciação aumenta consideravelmente, como demonstrarei nas provas de seriação da
escala temperada.

4. 4. O timbre

O timbre é a qualidade do som que nos pemlite acessar a identidade de uma conte

sonora. Aquilo que faz a distinção entre o som de um piano e de um violão, por exemplo,

entre a voz de duas pessoas, entre a chuva e o vento etc. Para SchaHer(1986), o timbre se

caracteriza pela superesuutum de um som que íàz com que distingamos um instrumento do

outro, na mesma õeqüência e amplitude. O autor diz que "o timbre traz a cor da

individualidade à música. Sem ele, tudo é unifomle e invariavelmente cinza, como a
palidez de um moribundo" (p. 76).

As &eqüências que se superpõem e se inteúerem na complexidade da onda sonora,

são, acima de tudo, a concretude ou realidade sonora, sempre impura. Os componentes

dessa complexidade são os feixes de onda mais densos ou esgarçados, mais concentrados

nos graves ou agudos, produzidos pelas diferentes fontes sonoms, que proporcionam a

singularidade de cada som. Essa singularidade(que chamamos de cor do som) é
denominada de timbre. Uma mesma altura(mesma noü) pode soar completamente

diferente, dependendo do insüumento que a toca, graças à combinação de comprimentos de

ondas que ressoam pelo corpo do instrumento. Esse hto está ligado à característica do som

de possuir, além da âeqüência fiindamental que percebemos como a altum, um feixe de

neqtiências rápidas e agudas que não são perceptíveis como altura isolada, mas sim, como

corpo timbrístico (Wisnik, 1989, p. 21). Pontious (1 986) diz ainda que além do timbre ser
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detenninado pelas propriedades físicas da fonte sonora, o é também por aquilo que chama

de envelope(ataque, sustentação, término) da fonte sonora.

Na pesquisa exploratória, fiz duas perguntas pam identiülcar a conceituação sobre este

parâmetro. Primeiro: "Como é que tu sabes quando é a tua mãe e quando é teu pai quem

está falando?". Como as respostas das crianças remeteram à diferenciação da altura e

jamais ao timbre, o que geralmente está comeu, pois as mulheres, na maioria das vezes,

têm a voz mais aguda e os homens, mais grave, perguntei, então: "Como é que tu sabes

quando é um piano e quando é um violão qüe está tocando?". As crianças operatórias

responderam que a diferença estava no tipo(qualidade) de som. Nas provas realizadas a

partir do método clínico, o parâmetro timbre, assim como a intensidade, aparecerá nas

provas de diferenciação e dissociação entre todos os parâmetros.

Feita essa conceituação de cada parâmetro, passarei à descrição e análise dos

protocolos recolhidos durante a parte empírica, realizada a partir do exame clínico dos

sujeitos pesquisados, em relação à esüutumção do objeto musical, cuja constituição

abrange os quatro paíâmetíos descritos acima: intensidade, duração, altura e timbre.

Como já havia dito na introdução, a escolha do objeto de pesquisa, no caso, a

operação dos sujeitos sobre as propriedades físicas do som é uma escolha metodológica,

por serem estes os elementos básicos constituintes do objeto musical.



5 DISSOCIAÇÕES E DIFERENCIAÇÕES DOS PARÂMETROS
DO SOM

A partir da revisão bibliográfica realizada para este trabalho e, também, de minhas

observações sobre as respostas dadas na pesquisa exploratória, constatei que as crianças

costumam confundir os parâmetros do som. Essa confusão indica níveis pré-operatórios de

conhecimento sobre o objeto musical. Ou sqa, para a construção do objeto musical, é

necessário, antes de tudo, que haja uma dissociação entre cada elemento que compõe o som

e que se diferencie e integre em novas totalidades as possíveis modificações oconídas em

cada parâmetro. Desse modo, a construção do conhecimento musical se expressa na

capacidade dinâmica de discemir cada propriedade existente na linguagem musical, para

que se possa estrutura-la mentalmente. Para que isso ocona, é necessária uma apropriação

do sujeito das próprias ações que exerce, em comia de diferenciações e integração das

mesmas em patamares superiores de suas estruturas cognitivas referentes ao objeto musical.

Becker (2001), baseado na teoria da abstração reílexionante de Piaget, diz que

"a diferenciação tem sempre duplo sentido: diferenciam-se os
esquemas pelo trabalho de acomodação e, por isso,
diferenciam-se cada vez mais objetos a serem assimilados. À
função diferenciadora corresponde uma fiinção coordenadora
que é processada pela assimilação. Assimilação,
primeiramente, dos objetos e, posteriormente, dos próprios
esquemas entre si" (p. 55).

Também a partir da teoria piagetiana, proponho que o sujeito só consegue agir sobre

os objetos, transformando-os, através dos esquemas de que dispõe. A ausência de

esquemas de assimilação se expressa em objeto indiferenciado. Nesse sentido, as provas de

diferenciação e dissociação dos parâmetros do som visam à verificação dos esquemas que
os sujeitos pesquisador .possuem (ou não) para diferenciarem e coordenarem as
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propriedades de cada parâmetro, fomecendo, assim, infonnações sobre as possíveis
indi6erenciações entre os elementos em jogo, ocoíüdas nas respostas de alguns sujeitos, e a

capacidade(ou não) de dissociação entre os parâmetros, de modo a relaciona-los de fomla

coerente. Ou sda, procuro veriâcar de que modo os sutjeitos abstmem as propriedades

sonoras, se de modo empírico ou reflexionante(pré-operatório ou operatório). É a

diferenciação dessas propriedades deita a partir da abstenção reflexionante que abre a

possibilidade de gemr novos esquemas de assimilação em relação ao objeü) musical.

Em todas as provas sobre dissociação e diferenciação dos parâmetros do som, foram

entrevistadas as mesmas crianças. Ou sqa, as provas foram aplicadas de modo sequencial

pam que eu pudesse ter um controle maior sobre as respostas, já que se tentava, em todas

elas, da dissociação e diferenciação dos parâmetros. Com isso, pude modificar a ordem de

verificação de detemiinados parâmetros, em detrimento do pensamento de cada criança.

Isto é, os parâmetros que apareciam espontaneamente emm os primeiros a serem

pesquisados. De modo geral, as provas foram aplicadas na ordem que estão expostas

abaixo. Assim, pesquisei 19 crianças, respeitando a faixa etária que estipulem para todas as

provas (quatro a 12 anos).

Resumidamente, o objetivo principal de todas as provas deste capítulo é o de observar

de que modo as crianças conseguem dissociar os parâmeüos do som uns dos outros e como

conseguem diferenciar as modificações ocorridas em cada parâmetro.

Nos protocolos, as falas do experimentador estão em letms não gritadas, enquanto as

falas da criança aparewm em itálico. As ações de ambos estão sempre entre parênteses.

Usarei, como em todos os protocolos das provas realizadas para esta pesquisa, somente as

três primeiras letras do nome dos sujeitos e, logo após o nome, a idade de cada um entre

parênteses.
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5. 1. Difeenciação de timbres

Pam esta prova, o material utilizado foi o violão e o teclado, que possui variados

timbres em sua memória. O procedimento da prova foi o seguinte. Toquei a melodia do

refMo da música "0 pastorzinho"(ver partitura em anexo), largamente conhecida pelas

crianças, uma vez no violão e, em seguida, no teclado. Perguntei às crianças questões

referentes a possíveis semelhanças e/ou modiãcações ocorridas nas duas exwuções. Em

seguida, toquei duas vezes o reâão de "0 pastorzinho" no teclado, porém, em cada vez,

usei um timbre diferente. Utilizei os timbres piano e flauta. Algumas vezes, pedi para que

as próprias crianças apertassem algumas notas, enquanto eu modificava o timbre. Assim, as

crianças foram demandadas a realizar ações concretas e mentais sobre o objeto musical e

verbalizá-las, a partir do método clínico.

Constatei, a partir da análise das respostas, dois ou três níveis de desenvolvimento

cognitivo, conforme as provas :

1. um, relacionado ao nível pré-operatório, no qual o objeto aparece quase que

totalmente indiferenciado pam o su)eito;

2. o outro, ao intuitivo, no qual a criança consegue verificar apenas parcialmente

as semelhanças e diferenças existentes entre as execuções, centrando-se em

apenas um dos parâmetros do som;

3. finalmente, o nível operatório, em que as crianças conseguem diferenciar

todas as modificações em jogo.

Porém, nesta primeira prova de diferenciação de timbres, enconüei apenas dois níveis

de respostas, o Nível ll, ligado ao intuitivo e o Nível lll, ligado ao operatório. Somente seis

crianças intuímm a modiâcação de timbre, encontrando-se no nível intuitivo(Nível H).

Porém, a maioria das crianças(13) diferenciou os timbres de modo opemtório,

encontrando-se num nível posterior de desenvolvimento(Nível HI). Vejamos o Nível ll

ISA (5,2) -- Presta atenção no que eu vou fazer (toco a mesma música no violão e no
teclado, sem trocar a tonalidade, nem a oitava, na mesma intensidade). É a mesma
música, ou não é? -- É. -- Tem alguma coisa de diferente? -- /Vão. -- Teve uma menininha
da mesma idade que você que disse que o tipo de som era difennte no teclado e no
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violão. -- É. -- Como é que você sabe que é difennte o som? -- Po/que óso daqu/ é um
vfo/ão e ipso daqu/ é um p/ano. -- naco a mesma música com timbres diferentes no
teclado.) E agora? Eu toquei a mesma música ou não toquei, as duas vezes? -- A/ão. -- Eu
toquei músicas diferentes? -- S/m. -- Por que estava diferente? -- PÓ/que fu mudou o
coh/nha (referindo-se ao botão que apertei para mudar o timbre). -- E o que você achou
que Hcou difensnte? -- A/ão se/. -- Seria o tipo de som que teria ficado difên3nte, ou não? --

-- Em a mesma música, ou não era a mesma música? -- l\Ho se/. -- Aperta uma nob. --
(Ela escolhe uma bem aguda) -- Agora aperta de novo essa mesma nota (troco o timbre).
O que está diferente nessas duas vezes? -- ... -- Foi a mesma nob que você apertou, ou
não? -- Fo/. -- E o que ficou difennte? -- ... -- (Repito a ação tocando a mesma nota com
cubos timbns.) - Flêou quase as /llesmas. - Mas o que não ficou igual? - ... - O'oco
novamente a mesma música com timbres diferentes) E agora? -- /Varia (h d17ênnle. -- Nas
duas vezes em que eu toquei, ficou bem igualzinho? -- SÓ que u/na vez ãcou óaüa e ouça
vez a/fa. -- E o tipo de som ficou bem igualzinho ou ficou diferente, parecia um outro
instrumento? -- Ficou Õua/. -- Quando eu toco assim (toco com timbre piano) e quando eu
toco assim (mudo para o timbre flauta) fica igual? -- J\lão. -- O que fica diferente? -- ... -- O
som fica igual ou difennte? -- D/ãennle. -- E fica mais baixo em uma das vezes, ou não?
-- Fka u/lm ma/s óaüa e uma maõ a/fa (não mudei a intensidade nem a altura). -- E o
tipo de som? - Fba /gua/.

ISA, primeiramente, centra-se sobre a percepção(abstenção empírica) da melodia da

música(alturas e durações), e não se dá conta da diferença entre os timbres dos
instrumentos, ou não possui esquemas linguísticos pam nomear a diferenciação percebida

Procuro fazer à tona o paíâmetío sonoro timbre através de um contra-argumento. Ela

percebe que existe uma diferença entre o teclado e o piano, mas não sabe denomina-la,

porém intuitivamente já sabe que o som de cada instrumento possui camcterística própria.

Quando toco a mesma música com timbres diferentes no teclado, sua percepção a

engana. ISA pensa que a estrutura foi completamente modificada, respondendo que não é a

mesma música que foi tocada as duas vezes. Primeiramente, a conservação da estrutura

melódica desaparece, pam dar lugar à centração perceptiva voltada para outro parâmetro: a

intensidade. Pam que uma melodia seja alterada, quer dizer, para que se passe a tocar outra

música, são necessárias modiâcações nos parâmeüos altura(modificação dos intervalos

porém, em diferentes oitavas, a música continua a mesma, e com a transposição de tons

também não modifica a esüutura básica da música) e duração(tempo de cada nota dentro

de um compasso; porém, o acelemmento ou a diminuição da pulsação, assim como

pequenas alterações na estrutura rítmica, de modo a passar de um gênero musical a outro:

fazendo uma releitum da mesma música, garantindo a estrutura melódica básica, são

transformações que podem ser feitas sem que se perceba a música como sendo outra). Mas



102

as modiÊcações de timbre e intensidade não altemm as estruturas básicas da música. A

percepção visual de ISA, quando verificou que eu havia apertado o botão do teclado para

efetuar uma mudança, levou a criança a relacionar de modo pré-operatório essa mudança à

estrutura musical. Porém, a criança se desequilibra, ao não conseguir responder à pergunta

.sobre a conte das modificações ocasionadas, não conservando sua opinião anterior

relacionada às mudanças na estrutura musical. Quando pergunto diretamente sobre as

mudanças nas propriedades do som, ela não consegue responder. Conserva a altura da nota,

quando ela própria toca, mesmo na modiülcação de timbre ocasionada por mim, mas se

centra nesta conservação, não conseguindo responder ao que âcou diferente, talvez até

mesmo por falta de esquemas verbais. Contmdiz-se, negando a mudança na estrutura

musical, na segunda vez que toco a mesma música com timbres diferentes. A criança,

assim, nega que haja qualquer diferença, pois se centra, mais uma vez, na melodia
(abstração empírica), que não foi modificada.

Repetida novamente a ação, a criança consegue mais uma vez estabelecer uma

relação, porém pré-operatória, pois explica a diferença pelo parâmetro intensidade(ou,

talvez, esteja se referindo ao parâmetro altura), às vezes, desequilibrando-se em relação à

qualidade do som(timbre), mas guiando-se por suas percepções dos fatos, confundindo

parâmetros, sem diferencia-los de modo operatório. O sujeito não coordena os fatos de

modo que eles impliquem uma construção. As abstmções empíricas feitas pelo sujeito ISA

procedem apenas por algumas dissociações de caracteres do objeta musical, sem que haja

qualquer generalização necessária, apenas indução desprovida de nwessidade.

Em tempos psicológicos, toda absüação constitui uma diferenciação. No nível

operatório(Nível iiD de desenvolvimento, as dissociações e diferenciações das
propriedades sonoras da música conduzem à estruturação do obyeto musical via abstenção

reflexionante, através do reflexionamento de coordenações que implicam construções.

Através de uma reflexão reorganizadora resultante desse reflexionamento é que o sujeito

poderá generalizar essa aprendizagem.
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TAI (12,11) -- O'oco a mesma música no violão e na teclado.) É a mesma música, ou não
é? - É. -- O que você acha? Tem alguma coisa de diferente ou é bem igualzinho no
teclado e no violão? -- .Acho que o som notada um pouquinho. -- Agora escuta de novo
(toco a mesma música com timbres diferentes no teclado). É a mesma música, ou não é?
- Fbnceu ser. - O que está diferente? -- .Acho que o sono, de novo. -- Escolhe uma tecla e
aperta. -- (A criança toca e troco o timbre). Toca de novo (Ela toca a mesma com o novo
timbn). Tem alguma coisa diferente? -- O som.

T.A], embora não possua instrumentos linguísticos suficientes pam conceituar a

mudança veriãcada, demonstra ter compreendido que é a modificação da qualidade sonora

que está em jogo nas dúerentes vezes que toquei a mesma música. Isso bica claro durante a

realização das ousas provas com a mesma criança Por exemplo, na prova de diferenciação

de alturas, TAI utiliza os termos grosso e fino pam diferenciar esse parâmetro. Para a

identificação do parâmetro intensidade, refere-se a modificações de volume; para

diferenciar durações, utiliza os termos rápido e lento etc. Portanto, age de modo operatório

frente a todas as outras diferenciações e dissociações sobre os parâmetros do som. Toda

generalização supõe uma delimitação das propriedades generalizadas. Desse modo, para

que a criança consiga genemlízar o conhecimento gerado por suas ações sobre o objeto

musical, é necessário fazer essa delimitação através das dissociações e diferenciações,

assim como o fez o sujeito TAI.

5.2. Diferenciação de intensidades

Pam essa prova, utilizei apenas o teclado. Prossegui da seguinte comia. Primeiro,

pedia à criança que apertasse a mesma tecla duas vezes. Na primeira vez, com a intensidade

diferente da segunda, em um gmu exagerado de diferença. Depois, pedia pam a criança

prestar atenção nas possíveis diferenças existentes nas duas execuções. Assim, tocava a

melodia do refrão de "0 Pastorzinho" duas vezes, em diferentes intensidades, e a criança

deveria expor seu pensamento, logo após a escuta das execuções.

Também nessa prova, identifiquei apenas dois níveis de desenvolvimento: um

intuitivo(Nível 1]) e outro operatório(Nível ilD. A diferenciação de intensidades 6oi ainda

mais üçil para as crianças. Apenas quatro crianças pré-operaram, pois não dissociamm o
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parâmetro intensidade dos outros parâmetros sonoros. As outras 15, além de dissociar o

parâmetro intensidade dos outros, verificando a não-ocorrência de modificação nos

parâmetros altura, duração e timbre, diferenciavam, de modo operatório, a propriedade

modificada no objeto musical. No protocolo seguinte, o sujeito consegue admitir a

diferença entre os gmus de intensidade, mas, ao diferenciar o objeto, confimde os
parâmetros (Nível ll).

GAB (6,6) -- Aperta uma nota no teclado. (A criança aperta e eu aumento a intensidade do
som.) Aperta de novo. (Ela aperta novamente.) O que está acontecendo? -- O p/7meã'o é
lm pouco mais leve e o outra rnlais... um pouco mais áspero, assim... mais grave
(denominação espontâneas). - Você está apertando a mesma tecla. ou não está? - 73
(Enquanto a criança aperta espontaneamente a mesma tecla, vou modificando a
intensidade.) -- Prowra me dizer o que está realmente ficando difemnte. -- Mz/da/7do de
som que tá... mais agudo o primeiro e o segundo, mais grave. -- Agora, você vai obsewar
o que vai ficar diferente nessas duas vezes que eu vou tocar. (Toco duas vezes '0
pastorinho' com intensidades diferentes.) O que você acha que ficou diferente? -- O
p/fme/m mah agudo e o segundo /7nh grave. -- Teve uma outra vez que eu perguntei isso
para uma outra menina da mesma idade que você e ela me respondeu que a primeira
estava mais baixinha e a segunda mais alta. O que você acha? -- ê... isso eu acho que é
ouím coça. -- Isso é outra coisa além de estar mais agudo e mais grave? É isso? : É. --
Escuta de novo (repito a ação). O que você acha que está diferente nessas duas vezes?
-- agudo e mais grave. -- E o volume? -- fila/s a/Zo e ma/s bafio. -- Qual foi a vez que ficou
mais alta? -- .4 sega/7da (verdade). -- E qual foi a vez mais aguda? -- .4 pdrneira.

GAB só admite a diferença entre os graus de intensidades depois da sugestão dada

através do contra-argumento, porém não abandona seu pensamento sobre a existência de

uma diferença ligada à altura. Assim, ela estabelece uma relação baseada em um pré-

conceito sobre o objeto musical, e a conserva até o final, dizendo que a diferença está na

oposição entre grave e agudo, usando inclusive a denominação carreta para a diferenciação

do parâmetro altura(agudo e gmve). intuitivamente, a criança sabe que existe uma
diferença, porém não consegue abstrair operatoriamente a propriedade que difere nas duas

execuções, nem quando toca uma mesma nota com graus de intensidade diferenciados.

Apesar de não se saber claramente se a criança relaciona o significado das palawas grave e

agudo ao parâmetro altura, pode-se pensar que sim, pois o adjetivo leve, muitas vezes, é

associado às notas agudas., como já disse anteriormente, quando da conceituação do

parâmetro altum, e o adjetivo áspero poderia estar ligado tanto ao caráter grave, que, muitas

vezes, é associado a um objeto preso("abanado") à lei da gravidade, quanto ao caráter
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timbrístico ou à textura musica!. Porém, nada disso foi por mim modiõcado. Alterei

somente a intensidade. Minha observação, dessa fonna, é a de que a criança ainda não

possui instrumentos de assimilação suãcientes, construídos por ela mesma anteriomlente,

para operar sobre o objeto aqui proposto.]sto é, GAB não possui esquemas conceptuais

lógicos que possam ser utilizados pam diferenciar as modiãcações ocorridas no objeto

musical nesta prova. Todavia, como demonstmrei no próximo capítulo, GAB é o único

sujeito a serrar operatoriamente a escala temperada.

A função diferenciadora conesponde a uma coordenação e6etuada pela assimilação

dos objetos e de esquemas entre si. No Nível lll(nível superior de desenvolvimento), pude

verificar como as crianças conseguem diferenciar o objeto musical e integrar essas

diferenças em um esquema total coerente. Vamos ao exemplo.

DOM (9,1) - (Peço pam que ela aperte qualquer nota do teclado, Modifico a intensidade e
peço para que ela aperte mais uma vez a mesma tecla.) Tem alguma coisa que está
ficando diferente, ou não? -- O vo/u/17e. -- Agora presta atenção no que vai mudar. (Toco a
mesma música com intensidades diferentes.) -- O vo/u/ne, que um fá /zlédlo, ass#17 e o
Quão fá nou/fo a/lo. - E foi só isso, ou teve mais alguma coisa? - O som modllhou um
pouquinho. -- Por que você acha ôsso? -- Porque o mais alto é um pouquinho mais afinado
(refere-se a um som agudo, pois é assim que esbbelece posterior)ente a diferença entre
graves e agudos) e o ma/s óaüo é ma/s grosso. -- Presta atenção de novo. (Repito a
ação.) O que tem de diferente aí? Tem alguma coisa de difennte? -- SÓ acho que... /Vão.
SÓ o vo/u/77e. -- Mas antes você me disse que um em grosso e o outro mais afinado. --
/Vão. E só o vo/unoe. -- Teve outra menina que me disse que não tinha mudado o volume.
O que tinha mudado mesmo era que uma vez eu fiz rápido e outra devagar. -- /Vão. -- Ela
tem razão, ou não? -- Muito /lnnos. -- O que mudou, então? -- O vo/ume.

Essa manutenção de opinião dente a um contra-argumento demonstra a firmeza do

pensamento da criança. Portanto, DOM Êoi diferenciando o objeto musical dumnte a

evolução da prova, de modo operatório, através dos equilíbrios entre diferenciações e

integrações, característico das abstenções reflexionantes feitas por ela. Pam chegar à

resposta operatória, a criança precisou escutar mais de uma vez as execuções musicais.

Esse fato demonsüa que suas diferenciações se basearam em abstenções pseudo-empíricas.

Ou seja, o estabelecimento de relações entre as duas execuções foi apoiado na escuta atenta

e ativa da criança sobre a materialidade do objeto sonoro.
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5.3. Difemnciação de timbms e intensidades

Nessa prova, o gmu de dificuldade cresce pelo aumento de diferenciações a serem

feitas. Agem, a criança deve, além de continuai dissociando os parâmetros, procurar

identificar, não apenas uma, mas duas modiâcações ocorridas na segunda execução,

diferenciando, assim, as propriedades que sobem alterações na esüutura musical e

detemlinar as diferenças de propriedades dos parâmetros modi6cadas em cada execução.

Pam que não houvesse ainda maior confusão, procurei modificar primeiro os dois

parâmetros(timbre e intensidade) que já deveriam ter sido diBrenciados nas provas

anteriores. Coma já espemva, as crianças que não chegaram a diferenciar de modo

operatório, foram, na maioria, aquelas que não conseguiram operar nas provas anteriores

(diferenciação de timbre e diferenciação de intensidade). Apenas duas crianças que
responderam de modo intuitivo a uma das primeiras provas, conseguiram diferenciar os

dois itens ao mesmo tempo. Todas as outras que pré-operaram em uma ou nas duas provas

anteriores, não conseguiram operar nessa prova. Desse modo, observei que nove crianças

confilndiram, de alguma forma, as propriedades a serem diferenciadas nessa prova,
encon&ando-se no Nível 11. As outras 10, conseguiram operar, diferenciando corretamente

os parâmetros em jogo e detemiinando as diferentes propriedades dos parâmetros timbre e
intensidade.

O procedimento não diferiu dos anteriores. A música tocada no teclado foi a mesma,

e o quadro de questionamento foi colocado de fomla igual, procurando seguir o pensamento

da criança. Assim, na primeira vez que toquei, a intensidade estava mais baixa e com um

timbre diferente da segunda. Vejamos o nível intuitivo(Nível ll).

AMA (4,4) -- (Toco '0 pastorzinho' duas vezes no teclado: a primeira com baixa
intensidade, no timbre flauta e a segunda, com mais intensidade. no timbre piano) O que
ficou difennte? - O som. -- E o que mais? Teve alguma coisa mais? Eu abaixei e
aumentei o volume, ou não? -- .4u/7»nfou e aóaüou. -- Qual a vez em que eu aumentei? A
segunda ou a primeira? -- /Vão se/. -- Escuta de novo. (Repito a ação.) Qual a vez em que
está mais alto? -- ,4 p/fine/m. (É a segundas) -- E o tipo de som está igual ou está
diferente? Parecem dois instrumentos? - Tá /guall -- Você tinha me dito antes que eu
tinha modificado o som? -- .../gua/.
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A criança, primeiramente, parece intuir as diferenças em jogo. Porém, não consegue

dar conta de dois aspectos ao mesmo tempo, centrando-se cada vez em um e negando a

existência de diferença em outro. Esse fenómeno demonstra o quanto a criança está

centrada em suas intuições perceptivas. Existe aí um grande desequilíbrio entre as

assimilações e acomodações feitas sobre o objeto musical. Ou sda, a criança assimila de

modo defomlante oobjeto, pois assimila somente parte dele, e não o todo, íàzendo somente

abstenções empíricas, isto é, abstraindo somente u propriedades observáveis que consegue

perceber no objeto. Não existe um estabelecimento de relações e coordenações profundas,

pois a criança não consegue agir mentalmente, coordenando dois ou mais aspectos ao
mesmo tempo. Por exemplo: primeho AMA demonstra ter diferenciado os timbres

propostos, mas, no decorrer da prova, muda de opinião, wntmndo-se apenas na diferença

entre as intensidades das duas execuções. Isso demonstra a diÊculdade que as crianças

encontram, muitas vezes, em discemir os objetos e recompâ-los novamente num todo, de

modo operatório.

Segundo Piaget e Inhelder (1968), podemos raciocinar somente através de uma

dificuldade que nos aparew, porém, guiados não pela percepção direta dos fatos, ou pela

memória suplantando o raciocínio. Portanto, não são os observáveis (as coisas que o

sujeito percebe no objeto) que o levam às respostas lógicas, e sim, os não-observáveis(o

mciocínio, ou ações mentais) que o sujeito hz, estabelecendo relações, coordenando suas

ações de modo a apropriar-se delas. É isso que o leva ao conceito do objeto. Na medida em

que o sujeito consegue refletir sobre suas próprias ações materiais ou mentais, ele consegue

se apropriar delas, integrando esse conhecimento em patamares superiores de

desenvolvimento. No estágio posterior(Nível 111), bago o exemplo disso.

ANA (11,4) -- (Toco a mesma música duas vezes, a primeira com o timbre piano, com
baixa intensidade, a segunda com o timbre flauta, com mais intensidade.) O que foi
modificado? -- O #po de som. (Refere-se ao timbre, pois foi assim que havia diferenciado
antes esse parâmetro sono.ro.) -- Teve alguma outra coisa que foi modificada? -- O demo.
(Utiliza esse termo de forma espontânea.) -- O ritmo? -- /Vão, o som. O som. -- O som? -- O
som e o fom cb músba. -- O que significa o tom? -- Por exemp/o, num, fava bem grave e
no outro bem... alto. Um tava bem alto e o auto tava mais Bago. - PxXto e fraco? O que
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significa alto e fraco? -- E o feno de/e. -- Teve uma outra menina da mesma idade que você
que me disse que quando eu faço isso aqui(modifico timbres, tocando apenas uma nota)
é o tipo. de som que é diferente e quando eu faço isso (modifico apenas o volume,
apertando a mesma noto),é o volume que muda, a intensidade do som. Você acha que
ela tem razão, ou não? -- É. muda. -- Mas você tinha me dito que em o tom que mudava..
-- luas é o volume que é (glennfe... a a/fum. - O que é altura para você? .: É a /nesnoa

coça que vo/u/zwe. -- (Toco a mesma música duas vezes, modificando apenas o volume.)
O que eu modifiquei? -- O v'o/ume. -- Foi a mesma música que eu toquei as duas vezes? -=
Sil77. -- Agora, observa se eu modifico alguma coisa, ou não. (Toco a mesma música duas
vezes com intensidades e timbres diferentes.) -- O vo/u/lle e o ílpo de sono. -- Teve outra
criança que me disse que eu tinha feito uma vez mais rápido e outra mais devagar e tinha
feito uma vez mais grosso e outro mais fino. Ela tem razão, ou não? - .Acho que não. - O
que mudou, então? -- O som e o vo/ume. -- Como é que você sabe que foi isso que eu
modifiquei? -- Po/que o som âcou dbmnfe. Dá pam ouvir que numa das vezes o som é
mais alto e é dihnnte.

Este é um exemplo muito claro do gmu de dificuldade que existe para uma criança

meiga, musicalmente falando, de separar(dissociar) cada parâmetro, e depois de separados,

dar conta de encontrar em quais deles foram realizadas modificações. ANA,

primeiramente, diferencia os diferentes timbres. Logo em seguida, refere-se a uma possível

diferença ocorrida no parâmetro duração(quando utiliza o temia ritmo, espontaneamente)

Negando-a, volta a mencionar a diferença timbrística. Insegura, remete a uma possível

diferença no parâmetro altura(quando utiliza o temia tom, e depois, a palavra grave). Ao

mencionar a palavra a]tura, estabelece uma nova re]ação ligada ao parâmetro intensidade, e

consegue, aos poucos, tomar comciência das modificações ocorridas, através da

verbalização dos fatos, que proporcionam uma espécie de organização do seu próprio

pensamento. Ela age mentalmente sobre as coisas que observou(abstração empírica):

relacionando, de modo a diferenciar, as propriedades do objeto musical nas duas execuções:

através de absüações pseudo-empírica e, finalmente, conülmia tudo o que disse

explicando os acontecimentos aüavés de uma abstenção refletida

5.4. Difemnciaçãode alturas

A técnica de aplicação foi a mesma, como continuação das outras provas. Portanto:

ainda no teclado, toquei a mesma música duas vezes. A primeim, na tonalidade dó maior:

de modo grave, e a segunda, na mesma tonalidade, só que com diferença de três ou quaüo
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oitavas(acima). Desse modo, a diferença ficou bem acentuada em tempos de graves e
agudos, porém a tonalidade foi a mesma.

Essa prova consistiu na inüodução de uma modificação em mais um parâmetro: a
altura. Pam que as crianças tivessem uma oportunidade de se dar conta da existência desse

parâmetro, antes de modifica-lo juntamente com outro parâmetro alterado, procurei

observa-lo, primeiramente, aüavés de sua modi6cação exclusiva. Os resultados foram os

seguintes. Das 19 entrevistadas, apenas seis responderam à prova de modo pré-operatório

(Nível l ou 11). Dessas seis, duas pré'operaram(Nível 1) e quaüo intuímm a diferença

(Nível 11). Das seis pré-operatórias, apenas uma confiindiu altum com timbre, e as outras

cinco confundiram altum com intensidade(não dissociamm um do outro, dizendo que uma

música estava mais grave e outra mais aguda, porém também a intensidade havia

modiâcado; ou, mesmo, que havia somente modiÊcado a intensidade, sem que houvesse

modiâcação de alturas), embora eu não tivesse mencionado o vocábulo altura, o que pode

ocasionar uma confissão em termos conceituais, que apareceu de modo espontâneo, como

no último protocolo acima. Esse fato remeteu-me às explicações de Wisnik (1989) sobre o

caráter relaciona] de cada parâmetro e fez com que eu re]atasse um caso especial

intemlediário que chamarei de Nível ll(intuitivo), no qual a criança parem estabelecer uma

profimda relação entre as diferentes exwuções(através de uma aguçada sensibilidade

auditiva), porém demonstm di6culdade em diferenciar o caráter artificial de uma mudança

no parâmetro altura(mudança feita pelo experimentador), da natureza das diferenças de

intensidade existentes entre graves e agudos. As ousas 13 crianças conseguiram

diferenciar, sem problemas, esse parâmetro, encontrando-se no Nível lll(operatório),

negando possíveis modificações feitas por mim no parâmetro intensidade. Apenas duas

haviam apenas intuído as diferenças numa das provas anteriores, demonstrando, assim, uma

tomada de consciência dos parâmetros modificados nessa pmva durante sua execução. Os

ouros 1 1 sujeitos haviam operado nas demais provas.

Assim, em função da constatação de cinco casos, em que os sujeitos não conseguem

dissociar o parâmetro intensidade do parâmetro altura, trago, aqui, dois protocolos para

serem analisados. Esse primeiro caso wlocarei como sendo o nível mais elementar, ou sqa,
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o Nível 1, embora a criança não pré-opere completamente, demonstrando o princípio de um

pensamento tiansdutivo identi$cado pela seguinte lógica: já que modifiquei as oitavas:

tocando uma vez de modo mais agudo e a outra mais grave, a criança pensa que, então, a

música foi modificada. Ou seja, a estrutura musical não é conservada.

CAS (8,1) - O'oco a mesma música em oitavas diferentes. com a criança de frente para o
teclado.) O que aconteceu aqui? -- A músha é dlbnnfe. -- Não é a mesma música? -- /Vão
é. -- E tem alguma coisa a mais? -- O som. -- Como é que ficou o som? -- ,4qu/ 6apanta
graves) #nou ma/s /evanfado e aqu/ (agudos) #bou mala bafio. -- O volume? -- É. -- E um
ficou mais grosso e cubo mais fino, ou não? -- S/m. Esses (graves) fbamm noaé g/ossos
e esses (agudos) ma/s anos. -- Os grossos eu fiz com o volume mais alto que os finos? --
S/m. - Tem certeza? -- Tenho. -- A música fai a mesma? -- /\lão. -- Teve uma outra menina
que me disse que a única coisa que eu tinha feito difennte é que uma vez eu toquei
grosso e outra vez fino. O que você acha? Ela tem razão, ou não? -- Também. - Mas você
tinha me dito que um estava mais alta do que o outro, e que a música não em a mesmas
O que eu fiz de diferente nas duas vezes? -- Esse aqu/(graves) mala grosso e esse
(agudos) ma/s ©)o. -- SÓ isso? -- É. -- Então, ela tem razão?:- Tem. -- Por que você acha
que ela tem razão? -- Po/que esses sáo /nmó grossos (graves) e esses (agudos) ma/s
lhos. -- E algum é mais alto, ou nãa é? -- É. -- Então, ela não tem razão, porque esses
(graves) são mais altos e esses (agudos) mais baixos. -- É. -- E o tipo de som? Parece
que eu toquei dois instrumentos diferentes, ou não? -- /Vão.

Assim, a modificação de oitavas na execução musical fez com que CAS não

conseguisse conservar a esüutura musical, com a modiâcação do parâmetro altura, embom

admita que uma execução foi mais grave do que a outra, apontando para o lado correto do

teclado. Porém, antes disso, recorte à explicação pelo parâmetro intensidade que não havia

sido modificado. Pela perfomiance nas outras provas, pela oscilação de respostas e pelo

fato de sequer conservar a estrutura musical, minha observação é a de que a criança

estabelece relações intuitivamente, confundindo parâmetros. O mesmo ocone no exemplo

seguinte, porém, no caso de MOR, suas respostas são bem mais coordenadas. Ela estaria

num estágio mais avançado de diferenciação, que chamei de Nível 11, embora demonstre

não conseguir dizer quais as modificações que eu realmente havia realizado

MOR (7,1) -- Vamos ver o que você acha que está diferente agora. (Toco '0 pastorzínho'
no mesmo tom. com diferença de quatro oitavas, enquanb a criança fica de costas pam o
teclado.) -- A mús/ca está /qual mas só que o som... que Demo... fu ape/fot/ aqu/ (aponta
teclas agudas) e aqu/ (aponta pam as graves). -- Como são esses sons? (Aperto teclas
agudas.) -- Hinos. -- E esses (aperto algumas teclas graves.) -- G/ossos. .- Teve alguma
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outra coisa que eu modtfiquei a mais além de fazer fino e grosso, ou não? -- S/m. -- o
que? - /sso eu não sei -- Então, presta bem atenção. (Repito a primeira ação.) Tem
alguma outra coisa além de estes (aponto agudos) serem finos e estes (aponto graves)
serem grossos, que ficou diferente, ou não? -- /vão. -- O volume ficou igual ou diferente? -
... Esse fá noaõ a/fo (aperta gravesl depois os agudos), não, essesl (apega graves
novamente):São esses! -- Teve uma outra menina da mesma idade que você que me
disse que não, que eu só tinha feito um mais fino e outro mais grosso, que nenhum estava
mais baixo ou mais alto. O que você acha? Eu não sei muito bem.. . Ela tem razão? -- /Vão
-- Qual é o mais baixo e qual é o mais alto? -- Esses daqu/ (aponta graves) esmo maé
a/fos e esses(agudos) /nmé baços.

A partir da perfomiance de MOR nas outras provas, trago, aqui, um questionamento

referente àquilo que regista Wisnik(1989) sobre o diálogo que existe entre as dimensões

constitutivas do som. Os sons graves, apesar de serem tocados na mesma intensidade que

os agudos, teriam uma intensidade um pouco maior que os agudos, pois estes vão
prognssivamente saindo de nossa baixa de percepção e perdendo sua intensidade até

desaparecerem para os seres humanos, embora um cão possa escuta-los ainda. Desse modo,

observei que, no caso de MOR, poderia oconer talvez uma escuta relacional ligada não

somente às modificações realizadas por mim, mas às de caráter natural, a ponto de verificar

essa pequena diferença entre a menor intensidade dos sons agudos em relação aos graves.

Aqui, então, fica a dúvida se ela realmente conseguiria escutar essa pequena e quase

imperceptível diferença entre a intensidade dos agudos e dos graves, ou se a criança teria

simplesmente sido influenciada pela primeira pergunta que fiz sobre uma possível diferença

entre as intensidades. Contudo, minha hipótese é a de que MOR não consiga ainda

diferenciar os parâmetros do modo totalmente operatório, já que pré-opera na prova sobre a

diferenciação entre duração e intensidade, experiência que relatarei mais tarde. Nessa

prova, a criança se centra no parâmetro intensidade e sequer conserva a estrutura musical,

devido à modificação no andamento(no qual âz uma execução com menor intensidade e

bem mais rápida e a outra mais lenta e com maior intensidade para a mesma a música),

embora saiba que na segunda exwução, a intensidade havia sido aumentada, demonstrando

apenas intuir o problema, pela centmção numa particularidade. O que estava em jogo, nas

provas, emm as mudanças artiâciais, ou seja, aquelas que eu havia feito, e não, as

mudanças naturais, como, por exemplo, a diferença timbrística de graves e agudos ou a de

intensidade dos mesmos. Portanto, considero operatória a criança que consegue observa o
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que foi modificado pelo experimentador, isto é, por mim. Esse htor de diferenciação é

filndamental para a compreensão do objeto musical. No Nível 111, essa diferenciação
aparece clara, como no caso de NAT.

NAT (1 1,0) - (Toco a mesma música duas vezes. com a criança de costas para o teclado.
no mesmo tom, com dihrença de quatro oitavas, a primeira nos graves, e a segunda, nos
agudos:) O que modificou? Teve alguma coisa, ou não? -- .4s p/7meá'as, fu finou mais
pam cá (aponta o lado mais grave do teclado) e a segunda, aqu/ (aponta os agudos).
L/ma vez fu focou quase bem g/osso e a outra vez ilha. - Algumacoisa mais? -- /Vão. -- E
o volume? -- Fléou /gua/.

NAT demonstra ter diferenciado bem o parâmetro altum também nas outras provas.

Embora estivesse de costas pam o teclado no momento da realização da prova, aponta para

o lado coreto de cada execução, negando uma modi6cação artificial(deita por mim) na

intensidade. Estabelece uma relação coerente entre as execuções a partir de uma abstração
reflexionante.

5.5. Difeenciação de intensidades e alturas

Nesta prova, aparecem modiâcações, agom, sim, nos dois puâmetros do som altura e

intensidade. Ela também é continuação das provas anteriores, feitas com as 19 crianças

pesquisadas. O procedimento ainda estava relacionado à execução no teclado de uma

mesma música, "0 pastorzinho", com três oitavas de diferença, porém, agora, também a

intensidade havia sido modi6cada de uma execução para outra. As perguntas foram feitas

no mesmo estilo das anteriores(através do método clínico).

A maioria das crianças(12) conseguiu responder de modo operatório às perguntas.

As outras sete centraram-se em apenas uma das modificações, ou remeteram a uma
modificação a mais(timbre ou duração). CAS, que dissera que eu havia modificado na

prova anterior a intensidade, agora nega essa mudança. No caso de LAI, a criança se centra

primeiramente na modiãcação do parâmetro intensidade e negligência a diferença de

alturas, referindo-se inclusive a uma mudança inexistente no parâmetro duração,
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encontrando-se, assim, em um nível intuitivo(Nível 11), por agregar uma terceira diferença

inexistente nas execuções

LAI (l0,9) -- (T'oco "0 pastorzinho' duas vezes, a primeira com menor intensidade e mais
grave, e a segunda, com bem mais intensidade e mais aguda) Como é que está? -- O
primeiro é mais baixo e parece ser mais calmo e o segunda mais alta e mais rápido. -- E.
eu fiz uma vez grosso e outra vez mais fino, ou não? (Foi assim que ela denominou
graves e agudos e diferenciou de modo operatório as alturas.) -- Também. -- Como é que
você sabe? -- Porque parece grosso, na primeira e ãninho, na segunda.

Agosti-Gherban e Rapp-Hess(1986) já haviam constatado o fato de que as noções de

intensidade, dumção e altura são bastante confiindidas pelas crianças, que, quando, por

exemplo, cantam agudos, cantam mais forte(com maior intensidade), e, igualmente,

quando fazem um crescendo(aumentam aos poucos a intensidade), aceleram ao mesmo

tempo a pulsação(p. 30). Essa confusão aparece também nas respostas de LAI, que não

consegue definir de modo operatório as reais modificações ocorridas nas duas execuções

baseando-se em suas percepções(aparentes pela expressão "parece ser"). Apesar de ter

feito abstenções reflexionantes que possibilitaram a diferenciação dos parâmetros altura e

intensidade, a criança não dissociou o parâmetro duração dos outros parâmetros

No Nível 1111, estágio operatório, a criança consegue agir sobre o objeto,

tmnsfonnando-o a partir dos esquemas de assimilação de que dispõe. Ou seja, consegue

agir mentalmente, diferenciando as propriedades modificadas, e não: simplesmente

percebendo uma totalidade meio indiferenciada, de modo confliso. Tmgo, aqui, dois

exemplos.

GAB (6,6) -- (Mudo altura e intensidade nas duas vezes que toco a mesma música.) O
que mudou? -- SÓ o som que lá ma/s grave e mah agudo. (Foi com esses termos que
diferenciou de modo operatória a modificação somente das alüras.) -- Tem uma mais
baixa e outra mais alta, ou não? - Que eu tenha escalado, Éo/ um pouqu/nho noah alta a
segunda. (Toquei com muito mais intensidades) - E parece que troquei o tipo de
instrumento também, ou não? -- Sih. -- Escub de novo pam você conferir. (Repito a
ação.) -- Agora, eu pe/ceb/ que fu não mudou (le üsfmnoenfo. -- Por que você acha que eu
não mudei? -- Porque eu pe/ceb/ que os doé eram um pouco suaves. (O timbre que
utilizei foi o de flauta.)
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CAI (1 1 ,4).-- (Troco a mesma música duas vezes, com alturas e intensidades diferentes.) E
ágata? -- Modificou o volume e as teclas, que umas estão mais grossas e outras mais
#nas. -- E o tipo de som, parecia um instrumento difennte nas duas vezes. ou não? --
talvez sim, mas é quase igual. -- O que você adia? -- O volume modiãcou, uivos estão
grossas e outras finas, e o som eu não percebi que modificou.

Embora GAB tenha percebido a mudança de intensidade de modo enado "...Êoi um

pouquinho mais alta a segunda", ela conseguiu estabelecer uma relação coerente entre as

duas execuções, por encontrar as reais modiâcações citas. O mesmo oconeu com CAI,

que, embora estivesse de costas para o teclado, compreendeu que eu havia executado a

mesma música em locais dihrentes do teclado, o que camcteriza a diferenciação do

parâmetro altura, e também conseguiu diferenciar as intensidades das execuções. Assim,

nos casos de GAB e CAI, ambos conseguimm, a partir de seus mundos endógenos

(intemos), coordenar suas ações mentais sobre o objeto. Essas ações transfomladoras

(Becker, 2001, p. 52) acontecem tanto no plano do objeto, quanto no próprio sujeito, que

deve se acomodar ao objeto pam o assimilar, tmnsfomiando suas estruturas, ampliando-as,

uma vez que diferencia e integra esse conhecimento aos seus esquemas de assimilação que

senão utilizados em situações posteriores.

5. 6. Difemnciação de altura e timbre

A técnica de aplicação dessa prova Êoi a mesma das provas anteriores; entretanto,

com outros parâmetros em jogo modiãcados. Toquei "0 pastorzinho" duas vezes no

teclado e, na segunda execução, modiâquei o timbre e toquei no mesmo tom, porém com

diferença de três oitavas. A criança deveria continuar pr«tando atenção a possíveis

alterações nas exwuções e comenta-las.

As provas foram aplicadas de modo a seguir o pensamento da criança pesquisada e o

grau de difícu[dade de diferenciação. isso se comprovou também nos resu]tados

encontrados, nos quais o número de sujeiü)s que pré-operaram Éoi crescendo. Nessa prova,

que consistiu em identifícaras modificações nos parâmetros altura e timbre, 10 sujeitos pré-

operaram enquanto apenas nove conseguiram identi6car as modiâcações ocorridas de
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modo corneto. Porém, uma das crianças pré-operatórias(BRU) se encontra num nível de

indiÊerenciação tão profiinda que não consegue perceber corretamente nenhuma das

modificações deitas, explicando a modi6cação pelo parâmetro intensidade, ou talvez não

possua instrumentos verbo-conceptuais para explicar seu pensamento, devido a sua idade,

a menor dos entrevistados. Separei, então, esta prova em três níveis. BRU se encontm,

assim, no Nível l.

BRU (4,2) -- Espera eu tocar e me diz como é que ficou agora cada uma das vezes. (Toco
duas vezes "0 pastorinho' modificando timbres e alturas.) Como ficou, Q que eu mudei?
-- /mudou de bam/ho. -- Então, o que mudou? -- /Varia. -- Tem uma vez que eu toquei fino e
outra grosso? -- AHo. -- Teve alguma outra coisa que modificou? -- Não.

BRU demonstra perceber vagamente que oconeu alguma modificação. Porém, ao não

conseguir explica-la, acaba negando qualquer mudança. Na diferenciação apenas da altum,

quando toco uma nota grave, BRU diz que estou tocando alto, e, quando toco uma nota

aguda, diz que está baixinho, empregando os mesmos tempos que utilizou para diferenciar a

intensidade (alto e baixo)

A maioria das crianças pré-operatórias intuitivas(Bíível ID, ou se centmmm na

modificação de apenas um parâmetro, ou encontmram ambas as modi6cações e a elas
somaram a alteração de mais um parâmetro, como no caso de ALI.

ALI (9,4) -- E agora? (Modifico altura e timbre na segunda vez que toco.) O que está
dRerente? - Que uma vez...que uma vez tu tocou as duas notas. Uma tá mais fina e a
ot/fm, maé grossa. - E o tipo de som? (Utilizo os termos da criança para me referir ao
timbn.) Eu troquei , ou não? -- S»n. Uma #cot/ /nn/s a#a e a ouça ma8 óaha. -- O volume,
eu modifiquem? - E. S#7?. - E o tipo de som? - A#odH7cou. -- Então, você acha que eu
modifiquem três coisas. Vamos ver se confen: eu fíz uma vez mais grosso e outra mais
final uma vez baixinho e outra alto; e eu ainda modifiquei o tipo de som, parecendo ser
dais tipos de instrumentos diferentes. Eu modifiquei essas três coisas, ou não? - S#n. --
Você tem convicção disso? -- S/m. -- Outra menina me disse que eu só tinha modificado
isto: uma vez, eu fiz fino e a outra, grosso e Q tipo de instrumento. Ela disse, também, que
eu não tinha modificado o volume. E daí? O que você acha? -- EÜ acho que fu mudou o
volume também.
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Embora a criança tenha veriâcado as transfomiações feitas por mim, a elas, somou a

modificação no parâmetro intensidade, sendo, assim, traída por sua percepção. Ou seja,

suas abstrações reflexionantes não fomm suficientes para diferenciar de modo totalmente

operatório, as duas execuções, o que Êoi feito por MOR, que se encontra num estágio mais

avançado (Nível in).

MOR (7,1) - (Foco a mesma música, a primeira vez, com o timbn piano e mais grave. e a
segunda com o timbre flauta, mais aguda.) E agora? O que mudou? -- O som... não, o
vo/u/zle... hz de novo. (Repito a ação.) O som #êõu drhnnb. (Denomina o parâme&o
timbn nas outras provas pela expressão 'som diferente'.) -- Teve alguma coisa mais? --
Tu tocou uma vez mais grosso e outra mais fino. -- E o volume? -- Ficou igual.

Marquei(2002), citando a obra de Inhelder, Bovet e Sinclair sobre aprendizagem e

conhecimento, diz que sempre existe uma interdependência relacional do sujeito e do

objeto, que demanda, para atingir a objetividade, "um trabalho contínuo de elaboração e de

descentração da parte do sujeito conhecedor"(p. 34). Assim, embora MOR tenha

primeiramente se referido a uma mudança no parâmetro intensidade, através de uma

descentração de suas percepções, consegue nega-la, logo em seguida, afirmando ter

modiâcado somente os parâmetros timbre e altura, conservando essa negação também na

pergunta final.

5. 7. Difeenciação de intensidade e duração

Seguindo a mesma técnica de aplicação, ainda no teclado, toquei a mesma música,

duas vczes. introduzindo uma diferença a mais(modifico pela primeira vez o elemento

andamento, ligado ao parâmetro sonoro duração), toquei uma vez bem ]mtamente em forte

intensidade e, na segunda, procurei modi6car o andamento, tocando de modo bem
acelemdo, com pouquíssima intensidade. A criança deveria novamente constatar tais

modiâcações.

Também nessa prova, 10 crianças pré-operaram e nove opemmm. As crianças pré-

operaíam de várias formas nessa prova. .Algumas disseram que eu havia modificado todos

i f: l s
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os parâmetros, outros, ainda, disseram que não era a mesma música as duas vezes. .Ngumas

acrescentaram uma modiãcação a mais aos dois modi6cados, outras, uma transformação a

menos. Também houve casos em que as crianças acertaram apenas uma das modificações e

confiindiram a outra com um parâmetro não modificado. No caso de VIT, que identiâquei

como pertencendo ao Nível 11, a criança acrescentou uma modificação a mais, que
relacionou ao parâmetro altura.

VIT (7,0) -- (Toca '0 pastorinho' duas vezes, a primeira, mais lenb e com bastante
intensidade e a segunda rápida com pouca intensidade.) O que eu modifiquei agora? --
Das grossa fu focou /áRIdo e das âna, fu focou a/fo. -- Então, eu modifiquei porque eu
toquei uma vez mais grossa e outra mais fina, e uma vez eu toquei rápido e outra
devagar? -- Slm. -- E eu toquei mais baixinho e mais alto, ou não? -- 7bcou a... a da
grossa rápida e baüüha e a da ãna, a/h. -- Escuta de novo. (Repito a ação inicial.) Eu
toquei umas grossas e outras finas, ou não toquei? -- Tu Zocoa u/zms g/ossos e umas
lhas, uma /ácida e oufm devagar -- Quais foram as mais rápidas? -- Fama cbs grossa e
das $na mais devagar.

Mesmo escutando as duas execuções mais de uma vez, V]T conservou sua aâmlação

de modiâcação no parâmetro altura, o que é algo bastante interessante, pois muitas crianças

também o fizeram. A diferenciação do parâmetro altura vinha sendo pesquisada nas provas

anteriores, e as crianças pré-operatórias intuitivas parecem ter se centrado nesse parâmeüo,

não conseguindo constatar que não havia mais essa diferença enfie as duas execuções. Ou

sqa, associaram a cada uma das execuções a modificação anterior ligada à altura,

conservando-a espontaneamente, mesmo depois de ouvir, mais de uma vez, as duas

execuções consecutivas. Ou seja, âueram transduções, atribuindo uma particularidade de

modificação anterior à totalidade do objeto musical emjogo: "a música sempre é exwutada

a primeira vez mais grave, e a segunda, mais aguda.". Esse fato demonstra que esses

sujeitos abstraem o objeto empiricamente, através de suas percepções, assimilando-o de

modo defomlante. Esse também é o caso de LAI.

LAI (l0,9) -- (Toco a mesma música duas vezes, a primeira mais lenta e com maior
intensidade e a segunda, mais rápida e com menos intensidade.) -- Fjóou maõ /áp/do e
ma/s /e/7fo e /7mh a/fo e üah bafio. -- E eu não fiz uma vez mais grossa e outra mais
fina? Escuta de novo. (Repito a ação.) Tem uma mais grossa e outra mais fina, ou não? --
Tem. .4 segunda é ma/s g/osso, e a p/7meá'a ma/s #na. -- Teve uma outra menina da
mesma idade que você que me disse que eu só tinha modificado isto: uma era mais
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rápida, e outra, mais lenta. e que o volume era mais alto numa e mais baixo na outra. O
que você acha? Ela disse a mesma coisa que você disse no começo. Ela tem razão, ou
não? -- EÜ acho que um é /7mh g/osso /nesnoo. -- Vamos escutar de novo, pela última vez.
(Repito a ação.) E daí? -- L/m #no e Quão g/osso. -- Qual é o grosso? -- ... Toca cle novo. --
(Repito a ação.) -- O pdrnelro é g/osso e o segundo #no. -:Por que você acha isso? --
Porque parece de outros tons.

LAI conserva, mesmo depois de um contra-argumento e de ter ouvido as execuções

ainda mais duas vezes, sua percepção transdutiva do parâmetro altura. A criança não possui

esquemas de assimilação que a tomem capaz de operar sobre o objeto musical. Por isso,

não consegue diferencia-lo totalmente. Isso, muitas vezes, independe da idade dos sujeitos,

como no caso de SHA, que tem quase três anos a menos que LAL e se encontm no Nível

n], aqui definido como opemtório.

SHA (8,0) -- (Taco com bastante intensidade e lentamente '0 pastorzinho' e depois
repito, tocando com o andamento rápido e com pouca intensidade) Teve alguma coisa
d\feíente nas duas vezes2 -- No último que tu fêz fbi mais rápido e também mais baixo e o
ouço h/ bem a/fo e maia devagar. -- Teve outra criança que disse que também, uma vez,
eu fiz grosso e outra fino. O que você acha? -- /\#ão/ (Rindo.) -- E eu modifiquem o tipo de
som que eu estava tocando, como se fossem dois instrumentos diferentes nas duas
vezes, au não? -- /Vão. -- O que mudou, então? -- C/ma vez /áp/cía e ouú'a/enfa e mais a/fo
e mais baixo.

Embora eu tente desequilibíá-la com as sugestões referentes às modiâcações em

ouros parâmetros, ela acha graça, por ser "tão óbvio"(para ela) que tais parâmetros não

6omm modificados. Seu modo de absüair as propriedades dos objetos, relacionando as duas

execuções, através de ações mentais, e se apropriando dessas ações, faz com que a criança

opere logicamente sobre o objeto musical. Em primeiro lugar, através de um

reflexionamento, ela transpõe a um plano superior o que colheu no patamar precedente, no

qual diferenciou o objeto musical e, depois, reconstrói sobre esse plano superior o que Ihe

foi colhido, através de uma reoganização mental dos dados, pelo processo de abstenção

reílexionante, ou seja, realiza uma reflexão sobre esse estabelecimento de relações,

integrando as diferenciações feitas ao seu conhecimento.
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5.8. Quadro gemi de observação dos estágios de desenvolvimento

A partir da análise de todos os protocolos, construí o quadro abaixo, demonstrando a

localização de cada criança, em tempos de nível de desenvolvimento referente a cada prova

de diferenciação e dissociação dos parâmetros.

O Nível l está ligado ao pré-operatório, o Nível H, ao intuitivo, um nível mais
avançado, porém ainda pré-operatório, e o Nível HI, ao operatório. No quadro, aparecem

as três primeiras let:ras do nome de cada criança, com a respectiva idade entre parênteses,

mostrando o nível de desenvolvimento de cada uma, em cada prova. Em algumas provas, as

chanças, no mínimo, intuíram as transfomiações; por isso, o Nível l enconüa-se, em
algumas provas, vazio.
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Figura $1 - Diferenciação e dissociação dos parâmetros do som

  Nível l (pxlé-operatório) Nível ll (intuitivo) Nível lll (opemtóxio)
Diferenc. de timbr«

 
CAS(8,1); ISA(5,2);
BRU(4,2); LAKI0,9);
SHA(8,0); NAT(l l,O)

AMA(4,4); MOR(7,1);
VIT(7,0); AI,1(9,4);
GAB(6,6); JES(7,7);
ANA(1 1,4); ERI(6,1);
CAI(11,4); MAN(9,1);
00M(9,1); BR0(8,2);
TAI(12,1 1)

Difennc.de intensidades

 
SnA(8,0); GAB(6,6);
ALI(9,4); ISA(5,2)

AMA(4,4); CAS(8,1);
VH'(7,0); MOR(7,1);
BRU(4,2); LAK10,9);
JES(7,7); ANA(11,4);
ERI(6,1); CAI(11,4);
MAN(9,1); DOM(9,1);
BR0(8,2); TAI(12,11);
NAT(l l,O)

Diferenc. de timbres e
intensidades  

NAT(l],O); alIA(8,0);
IX)M(9,1); mS(7,7);
GAB(6,6); LAI(I0,9);
CAS(8,1); AMA(4,4);
ISA(5,2);

AL1(9,4); Vn'('7,0);
MOR(7,1); BRU(4,2);
ANA(11,4); ERI(6,1);
CA1(11,4); MAN(9,1);
BR0(8,2); TAI(12,1 1);

Diferenc. intensidade e
altura

 
LAI(I0,9); 1SA(5,2);
ALK9,4); BRU(4,2);
CAS(8,1); JES(7,7);
ANA(1 1,4);

ER1(6,1); MAN(9,1);
COM(9,1); BR0(8,2);
TAI(12,1 1); SHA(8,0);
NAT(] 1,0); MOR(7,1);
GAB(6,6); CAI(11,4);
AMA(4,4); VIT(7,0);

Diferenc. intensidade e
duração  

WT(7,0); 1.AI(I0,9);
JES(7,7); BRU(4,2);
MOR(7,1);AMA(4,4);
ALI(9,4); GAB(6,6);
ISA(5.2); CAS(8.1);

SHA(8,0); NAT(l l,O);
MAN(9,1); Eli1(6,1);
CAI(11,4); ANA(11,4);
BR0(8,2); DOM(9,1)
TA]( ]2,1 1);

l)iferenc. de altura CAS(8,1); BRU(4,2) MOR(7,1); DOM(9,1);
alia(8,0); AI,1(9,4)

ISA(5,2); ANA(11,4);
ERI(6,1); AMA(4,4);
VH'(7,0); CA](]1,4);
MAN(9,1); BR0(8,2);
TAK12,11); JES(Z,7);
GAB(6,6); LAKi0,9);
NAT(l l.O

Diferenc. altura e
timbre

BRU(4,2); ALK9,4); ISA(5,2\0;
LAI(l0,9); vn'(7,0);
BR0(8,2); TAI(12,1 1);
SHA(8,0); NAT(ll,O);
CAS(8,!)

ANA(11,4); JES(7,7);
ER1(6,6); CAI(11,4);
MAN(9,1); OOM(9,1);
AMA(4,4); MOR('7,1);
GAB(6,6);
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A média de idade para o nível pré-operatório (Nível 1 ) ficou em 5,3 anos. No

intuitivo (Nível 11), encontrei uma média de 7,6 anos. Pam o operatório (Nível UD, a média

de idade das crianças que conseguimm diferenciar corretamente os parâmetros âcou em 8,4

anos de idade. Essas médias demonstram que o conhecimento espontâneo da criança em

relação ao objeto musical também vai sendo construído de acordo com o crescimento desta.

Logicamente, existem muitos casos atípicos, e o número de crianças entrevistadas pode não

ter sido suficiente pam aâmiar isso, porém, essa é uma de minhas hipóteses. Voltarei a

essas médias na conclusão da dissertação, para compara-las com as posteriores, encontradas

nas provas seguintes.



6 SERIAÇÃO DA ESCALA TEMPERADA

A prova de seriação teve como objetivo a veriülcação da diferenciação e a capacidade

de organização dos intervalos tonais existentes na escala temperada. Portanto, essa prova

diz respeito, basicamente, ao parâmetro sonoro altura, cuja diferenciação corresponde à

identificação das variações de graves e agudos na música, ou seja, à relação intervalar e

sua seriação de acordo com a estrutura da escala temperada. Na construção da escala

temperada, como estrutura, é necessário que a criança tenha arquitetado um conhecimento

capaz de generalizar as relações existentes entre cada elemento e a totalidade estrutural. A

transÊomlação de um desses elementos ocasiona a regulação de todos os outros, em fiinção
dessa transformação.

Barcelo l Ginard (1988) ressalta a importância de se conhecer as relações entre os

intervalos, para que se possa generalizar este conhecimento. O autor diz que, com exceção

dos casos em que o sujeito possui ouvido absoluto em relação aos tons, não podemos

denotar com precisão de qual nota se trata, logo que a ouvimos. Porém, nem a música

possui tons isolados e nem o músico precisa reconhecer as âeqüências exatas das notas. É

preciso, isso sim, que se conheça basicamente a organização intervalar das relações entre a

nota e seu co4unto, trabalhando-se, desse modo, mediante uma audição relativa, que possa

conceitualízar a audição e/ou a emissão musical com bases em esquemas-padrão das

relações musicais entre os intervalos que são usados para codificar ou decodiHlcar os

elementos tonais e suas construções, independentemente de sua frequência física (p. 20).

Portanto, assim que o sujeito assimila e integra esse conhecimento às suas estruturas

mentais, substitui a relação de freqÍiência real por esquemas-padrão baseados na

interiorização dos intervalos musicais.(baças às construções cognitivas que faz em relação

ao objeto musical, nesse caso, diretamente ligadas ao parâmetro altura, toma-se capaz de

realizar transposições tonais e reconhecer como semelhante um intervalo, uma seqüência
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melódica etc., apesar de estar escutando ou executando estes sons em tonalidades distintas.

Portanto, através de tais conslíuções, toma-se capaz de generalizar esse conhecimento. É

necessário reconhecer que o estabelecimento operatório dessas mações entre os intervalos

é uma complexa construção. Assim, a prova de seriação tem como objetivo saber se o

sujeito é capaz(ou não) de relacionar, de modo opemtóíio, os intervalos da escala
temperada e de que modo isso ícone.

Antes de iniciar a prova da seriação, verifiquei a capacidade de diferenciação de

alturas dos sujeitos, propondo a eles a oposição entre notas graves e agudas, primeiro,

através de intervalos grandes, depois, por meio de intervalos de um tom. Verifiquei que

quase todas as crianças possuem essa diferenciação no que diz respeito aos intervalos

grandes, mas atrapalham-se na identiâcação do que seria o som mais grave e o mais agudo,

quando o intervalo tonal é pequeno. De qualquer modo, apliquei as provas, todas até o

Hlna], com os 18 sujeitos pesquisador, com a intenção de avaliar as tomadas de consciência

(ou a ausência desta)(Piaget, 1974) durante a realização das provas e demonstrar as
percepções dos sujeitos pré-operatórios, quanto ao objeto musical emjogo.

Procurei sistematizar as provas já aplicadas por Barcelo l Ginard, de modo a ser fiel

ao método clínico, com base nas provas de seriação explicitadas nos trabalhos práticos em

epistemologia genética, que realizei na Universidade de Genebra, quando participei do

curso oferecido por Magala Bovet(1999/2000). Segundo esta pesquisadora, nas provas de

seriação, a verbalização é reduzida, pois, aqui, o mais importante é anotar, com muita

precisão, as ações da criança durante suas construções e inserções: tentativas, compamções,
correções etc.

O material utilizado pam estas provas falam oito sinos, fonnando a escala de cM(dó

Move, ré, ml,#a, se/, Zzí, .çí, e (m qgzído), todos de fomlato idêntico, pam que não houvesse a

possibilidade de a criança se centrar nos aspectos visuais dos sinos, e sim, no som destes.

Registrei as provas através de um gravador de fita cassete e por meio da anotação das ações

das crianças. Após o registro dos dados, escrevi as falas e ações de todas as crianças

pesquisadas em comia de protocolos. Tratei, a título de exemplo, apenas alguns dos 18
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protocolos feitos, posteriomiente, na análise dos dados. Igualmente às provas de
dissociação e diferenciação dos parâmetros, nestes protocolos, as falas do experimentador

estação escritas em letras não gritadas. As falas da criança em itálico. As ações de ambos

estão sempre entre parênteses. Cito somente as três primeiras letras do nome dos sujeitos e,

logo após o nome, a idade de cada um entre parênteses. 18 sujeitos foram pesquisador

nestas provas de diferenciação de intervalos(diferença entre dois sinos e seriação auditiva

da escala). Respeitei, aqui, a faixa etária que propus pam todas as provas: sujeitos de quatro

a 12 anos. Todas as crianças pesquisadas não íteqtientavam aulas de música. Duas delas

(GAB e JES) haviam Êeqtientado aulas de iniciação musical por um ano juntas, porém não

obtiveram as mesmas peúomianws nos resultados das análises(Veja quadro gemi de níveis

de desenvolvimento, no final deste capítulo).

6. 1. Prova para a verificação da düemnciação de intervalos grandes

Nesta prova, dos 1 8 sujeitos entrevistados, apenas o sugeito ISA (4,10) pré-operou,

demonstrando-se encontrar no nível intuitivo(Nível ]]). Nenhum sujeito respondeu de
modo completamente pré-operatório (Nível 1). Todos os outros (17), a partir dos cinco

anos, responderam à diferenciação de interva]os grandes corretamente(Nível ]]]). A prova

dos intervalos grandes consiste na diferenciação da oposição agudo X grave, através da

comparação, primeiramente espontânea, depois sugerida(no sentido de uma estimulação),

de intervalos distantes da escala musical. Tarei, primeiramente, o único exemplo do Nível
H

ISA (4,10) -- Aqui, nós temos um monte de sininhos. Toca eles para você ver coma eles
são (a criança toca os sinos). Como é o som destes sinos? É igual...diferente...? -
O/ãennfe. - Este(toco o dó agudo) e este(toco o dó grave) são como? -- Uh é dbnnfe
do ouço. - Eles são grossos ou finos, estes sons, ou não? Tem algum grosso e algum
fino? -- EÜ acho que não. -- Mas você me disse que eles são diferentes! Como é que
eles são. então? -- Hum...G/ossos. -- E este aqui(toco o dó gmv'e) é grosso também ou é
fino? -- G/osso Zamóém.

A criança diferenciou. os sinos de modo intuitivo, prendendo-se aos observáveis do

objeto musical(sinos) através de uma absüação empírica, retirando suas características

sonoras de modo geral, mas não conseguindo estabelecer relações de modo operatório entre
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sons distintos. Responde, então, que, apesar de serem diferentes, todos são "grossos".

Depois, apesar da percepção da diferença, quando diz: "Um é diferente do outro", no

momento em que relaciona perceptivamente dois sons distintos (começo de uma abstenção

pseudo-empírica), ISA não consegue saber o que os toma diÊeientes, pois não possui

instrumentos suficientes de assimilação. A criança, assim, apenas percebe que existem

diferenças entre os distintos sinos, porém não consegue explica-las, justamente porque,

apesar de Ihe ser sugerido, não consegue diferenciar um som gmve de um agudo.

No nível posterior(Nível 111), aparecem respostas operatórias, nas quais a criança

diferencia, com facilidade, os intervalos grandes.

LUC (ll,O) -- Eu tenho estes sinos aqui e quero que você os toque pam ver se eles são
iguais ou diferentes. -- (a criança toca os sinos) Tem uns gole são um pouco ma8 anos e
ouros um pot/co mah grossos. -- Qual é grosso? -- (toca alguns sinos e separa o dó
grave) Este. - E fino? -- Este(toca Já).

A criança, nesse caso, relacionou o som dos sinos sem que precisasse ser demandada

sobre o fato. Utilizou-se da abstração pseudo-empírica, através da comparação dos sons e

chegou à conclusão(abstração refletida) de que alguns possuíam os sons mais graves e

outros, mais agudos. Desconhecendo essa denominação, utilizou o vocabulário espontâneo:

grossos (graves) e finos (agudos), sem que isso Ihe fosse sugerido. Confimlou seu
conhecimento sobre a distinção entre graves e agudos, entregando os sinos conetamente: o

cíó correspondeu ao grave, entregando o sino correspondente à nota mais gmve da escala e

/á(um intervalo de sexta), o exemplo de uma nota mais aguda. O primeiro ponto a ser

destacado nessa operação é que, apesar de a criança conseguir, num primeiro momento,

demonstrar como exemplo a nota mais grave da série, ele entrega a mim, qualquer outro

sino pam opor grave e agudo, sem que procure o mais agudo de todos; portanto,

independente das relações que sustenta com todos os outros da série. Assim, essa primeira

operatoriedade não garante que a criança consiga serial toda a escala. Ela apenas está

estabelecendo uma relação entre dois sinos, e não, entre um e todos as ouros. LUC

realmente não consegue sediar a escala de modo ascendente e nem descendente, como

procuro demonstrar no quadro dos resultados anais que tmgo no final da prova.
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6.2. Prova pam a veríüicação da difennciação de intervalo de um tom

Nesta prova de veriHlcação da difaença de um intervalo tonal com graus conjuntos,

não foi possível verificar a existência do nível intuitivo(Nível 11). Frente aos contra-

argumentos, ou pemlaneciam pré-operatórios (Nível 1), Rogando os sons (grave = fino;

agudo = grosso), ou tomavam consciência(Nível 111) de qual som era o grave, e qual era o

agudo. Assim, para a observação da diferenciação mais refinada entre graves e agudos,
propus o intervalo de um tom apenas.

Dessa forma, seis sujeitos demonsüaram estar no Nível 1, no qual parece existir uma

indi6erenciação do objeto musical proposto(intervalo de um tom), como demonstrarem no

seguinte exemplo:

PAB (5,0) - Destes dois sinos aqui(toco o dó grave e o /é), qual é o mais grosso e qual o
mais fino? -- (a criança toca os sinos para comparar) Este (ré) é o ma/s gesso. -- E este
(toco o dó grave)? -- É o mais fininho(com convicção). -- Teve um menino que me d sse
que este (taco o dó grave) em o mais grosso, e este (toco o H) era o mais fino. Ele tem
razão ou não? -- /Vão. Es& (H) é mah g/osso do que aquela a# (pega o Já e toca). -- Ah!
Do que o anteriorl Mas ente estes dois (toco novamente o dó gÚve e o /é), qual é o mais
grosso? -- Este (dà. -- E este (dó grave)? -- Umpouquinho mais fino.

O sujeito PAB, mesmo dente ao contra-argumento proposto, demonsüa ser pré-

operatório na distinção entre um intervalo tonal pequeno. Apesar de ter dihrenciado

conetamente um intervalo grande, ainda não construiu esquemas auditivos suficientes pam

diferenciar um intervalo de graus conjuntos. Neste caso, embora peneba uma diferença

mínima, os instnlmentos de assimilação de que dispõe não são suficientes para o

estabelecimento de relação operatória. Beyer(1995) sugere que possa haver alguma

inversão nesse tipo de resposta, na qual a criança conserva a noção de graves e agudos de

modo invertido, ou seja, as notas mais graves são tomadas pelas mais agudas e vice-versa.

Nesse caso, as crianças já estariam num nível mais adiantado de desenvolvimento do pré-

operatório, isto é, no intuitivo. Porém, esse não é o caso de PAB, pois ele não conservou a

Inversão nas provas posteriores.
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Já, no Nível 111, 12 sujeitos efetuamm construções, de modo a introduzir no objeto

musical, por suas próprias atividades, as propriedades constatadas por eles através de

abstmções pseudo-empíricas, que os tomaram capazes de se apoiarem sobre esses

resultados constatáveis. Observei essa ocorrência nos casos semelhantes ao exemplo
seguinte.

MAU (IO,l) - E entre estes dois sinos aqui(toco o dó grave e o #) qual é o fino e qual o
grosso? -- Este aqu/ (dó grave) é o mah #no. -- Mas um menino me disse que este (toco o
ré) é mais fina do que esse (toco novamente o dó grave). O que tu achas? Ele tem 'razão,
ou não? -- ... (a criança pensa) - Qual é Q mais grosso e qual o mais fino? (toco os dois
pais uma vez) -- Esb (toca o dó grave) é o mais grosso e este (bca o /é) o /m/s âno. --
Mas antes você disse o contrário? -- /Vão (ri). Este (dó grave) é o g/osso b este (/é) é o
#7no. -- Tem certeza? -- Tenho.

No exemplo acima, o sujeito MAU tomou consciência de qual em a nota mais grave e

a mais aguda, durante a realização da prova, ao ouvir várias vezes o som dos dois sinos.

Es® é um caso típico de absüação pseudo-empírica, em que a criança precisa se apoiar

sobre a audição do som dos sinos, para compara-los valias vezes, estabelecendo relações

que o levem a obter certeza de sua resposta. Comprovou ainda sua tomada de consciência

na prova de inserção de uma nota na escala, na qual localizou corretamente o local do sino

que eu havia deixado de lado, no momento em que construí a escala temperada de modo

ascendente, para que ele inserisse esse sino, completando a escala.

6.3. Seriação ascendente da escala

Logo após passarem pelas etapas de diferenciação entre sons graves e agudos

relacionando apenas dois sinos, apliquei a todos os sujeitos a prova de seriação da escala de

cb azul/e a (m dElIdo(uma oitava). A prova consistiu na organização dos sinos de modo a

fomlarem a escala de (M. O leitor poderá compreender melhor aüavés dos exemplos dos

protocolos transcritos abaixo. Dos 18 entrevistados, apenas um sujeito conseguiu serrar

toda escala corretamente. Nove crianças pré-operaram, e oito intuímm a resolução do

problema.
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Hipótesejormalda escala

No Nível 1, as crianças não relacionam os sons dos sinos através de comparações,

mesmo que globais. Ananjam os sinos de modo mais ou menos aleatório, como o sujeito

Vln-{, que demonsüa estar completamente mnüado nas características observáveis dos

sinos: "Estes aqui parecem com o som da eampainhal". Embora a disposição dos sinos

aparente um possível agrupamento por graus próximos, a criança não escutou realmente o

som dos sinos no momento de agrupa-los. Eis o protocolo na íntegra.

VIN (7,6) -- Quero que você arrume todos estes sinos do mais grosso até o mais fino,
todos em uma fileira. -- (procura os sinos ouvindo os sons sem comparar uns com os
outros) Flonfo/ Estes aqu/são os anos, esíés os grossos e estes os no/maõ(aponta para
cada separação que fez, pois agrupou os sinos em dois conjuntos de três sinos e um de
dois). - Como é que você sabe que estes (aponb para cada grupo) são mais finos, estes
grossos e estes normais? -- Por causa que eu toque/. -- Vamos ver como você amlmou.
então (começo pelo grupo que a criança denominou de mais finos: /é, m/, dó gmvel
d.epois os que a criança denominou de mais grossos: se/, Éã, /á; finalmente os
denominados de nomlais: s/, dó agudo). Então, você arrumou do mais grosso ao mais
fino? -- S/m. - E se fosse para colocar um ao lado do outro, todos em uma só carteirinha.
como é que você organizada? -- Eu ía... -- Faz, então. um do lado do outro. - (ele
organiza na vertical os sinos dois a dois) -- Vamos ver como ficou (toco cada dupla: dó
gravelsot. milfá, ráfia. d6 agudolsi) -- Estes primeiros aqui parecem com o som da
nmpainha!

Nesse primeiro nível, fica demonstrada uma atitude inicial, na qual a criança procura

ordenar um dos sinos, sem comparar ao conjunto dos outros, ou por meio dos outros

simplesmente procurando, em relação ao primeiro que pega, que, muitas vezes, é

relacionado de comia incoerente, como se não devesse seguir uma direção estável na ordem

de relação dos termos, nem auditiva e nem mesmo visual, procurando fazer somente

pequenos agrupamentos. Alguns vão simplesmente colocando um sino ao lado do outro:

como íoi o caso de VIN, sem sequer ouvi-los. Esses últimos, apesar da similaíidade dos

sinos, buscam enconüar camcterísticas visuais de diferenciação pam ananjá-los. Os sujeitos
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pré-operatórios fazem, assim, apenas abstmções empíricas no momento de construírem
suas seriações.

No nível intuitivo(Nível 11), que é considerado também pré-opemtório, apesar de

estar mais próximo da operatoriedade, as crianças servem-se do jogo de tentativas de

comparações globais à espem de uma resolução de$nitiva ou do som definitivo global,

como sugere Barcelo l Ginard (1988), para construírem suas escalas, porém de modo não

completamente pré-operatório, pois passam dos julgamentos pré-relativos à seriação

empírica. Estão cenüados na percepção sonora global, modificando a colocação das notas

suwssivamente e não conseguem, assim, obter êxito na construção da escala. Encontmm

um procedimento que consiste em construir a escala tendo em conta as extnmidades(que

nem sempre estão cometas, mas são percebidas como tais), san conseguir relacionar os

elementos entre elas, que garantiriam uma progressão constante operatória. Dessa forma, tal

procedimento toma o lugar dos sistemas de relações, pelas simples figura

perceptiva/intuitiva do conjunto, sem que a criança consiga classificar e comparar os

elementos em jogo de modo coerente (Piaget & Szeminska, ] 972).

JEN (12,8) -- Agora, eu quero que você faça uma carnira com todos os sinos do maio
grosso ao mais fino. -- (começa separando os sinos pelos sons mais agudos e mais
graves, depois fàz comparações globais e organiza a fileiras Esb está mais h/fe... -- Mas
eu pedi para que você organizasse do mais grosso (falo grave) ao mais fino (falo agudo).
Está pronto? -- Está. -- Vamos ver como ficou: M, se/, s/, dó agudo,/á, m/, /é, dó grave.
Está carreto? - }Jum... /Vão (troca o dó agudo de lugar com o dó grave). .4go/a, slh. -
Vamos escutar (apito a seqiiência com a mudança), está carreto assim? -- .4/roda não
(coloca as notas na seguinte seqiiência: 8. se/, s/, noil /é, dó grave, /á, dó agudo) -- (toco a
seqiiência) E agora? -- .../\Ho, a/nda /7ão... -- Como é este sino (toco o dó grave) aqui? -- É
um fom maia ího. - E este (toco o dó agudo)? - É mala g/osso. - Este (dó grave) é mais
fino que este (dó agudo)? - É. - Mas dantes você disse que os sinos do tipo deste (dó
agudo) eram os mais finos e estes (dó grave) os mais grossosl (refiro-me às provas de
diferenciação das alturas de apenas dois sinos) -- Huno...Eu acho que eu fiquei.. --
Então. você acha que o correm é que este (dó grave) é o mais... - Flr70. - E este (toco o
dó agtfdo)... -- Àh& g/osso. -- Então, a fileira fica como? -- .4ss»n (toca os sinos sem trocar
a ordem em que havia organizado anteriormente: fá, se/, s/, m/, /é, dó grave, /á, dó
agudo)

Neste exemplo do estágio intuitivo, a criança inicialmente relaciona os sinos,

utilizando uma abstração pseudo-empírica(alçando implícita a abstenção reflexionante que
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está sempre presente nas abstrações pseudo-empíricas, e não, nas empíricas) para separar os

sons mais agudos dos mais graves, mas que não persiste quando a criança necessita fazer

comparações mais específicas de modo a organizar todos os sinos em uma seqüência

coerente. A partir daí, apoia-se sobre abstrações empíricas. Como acontece

comqueiramente, denomina, de forma diversi6cada, o parâmetro altum('Este esü maü

joHe..."), o que poderia significar uma confusão entre parâmetros(estadia a criança

referindo-se à intensidade do som?), o que demonstm uma falta de diferenciação dos

intervalos existentes entre as notas e também da altum em relação aos ouros parâmetros do

som. Acaba negando as primeiras relações operatórias feitas nas outras provas, aüavés do

desequilíbrio causado pelo novo desafio, para trocar a denominação: os finos são

associados aos graves, e os grossos, aos agudos. Essa não-conservação de sua própria

relação estabelecida anteriomiente demonstra o caráter irreversível da esüuturação atual;

portanto, a não-generalização desse conhecimento, em função da falta de esquemas de

assimilação para a organização dessa es&utura mais complexa.

O caso atípico GAB é o único exemplo do estágio opemtório(Nível m), embom

outro sugeito(TAI) tenha chegado muito perto disso, tendo apenas trocado dois sinos de

posição, como demonstrarei mais tarde, na prova de seriação descendente da escala.

GAB (6,2) -- Agora, eu quero que você arrume do mais grosso ao mais fino, todos os
sinos. -- (a criança faz comparações de lidos os sinos, separa-os por suas alturas e
depois vai pegando pares para comparar, organiza a fileira buscando os sinos através da
comparação com o último que enfileirou) -- Vamos ver como ficou (toco sua fileira de
sinos): dó grave, M. m/, M, s/. M, se/, dó agudo. Está tudo certo? Está do mais grosso ao
mais fino? -- SÓ fem do/s que estão meló... - Então, tenta corrigir o que pode esbr errado.
- (coloca o se/ e o s/ no lugar carreto) -- (toco a sequência) Agora, deu? -- S/m (convicta).

GAB fàz a compamção auditiva de lodos os sons pam consüuir a escala de modo

operatório. Essa ação do sujeito sobre os objetos, retirando deles as características de

relação entre uns e outros, ou sqa, a apropriação não só das características dos objetos, mas

das ações que o sujeito exerceu sobre eles ao relaciona-los, é típica da abstenção

reflexionante. A criança apoiou-se sobre abstrações pseudo-empíricas do início até o ümal

da prova. Para fazer as correções necessárias, pmcisou ouvir os sinos mais de uma vez.
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Enquanto, no nível intuitivo(Nível 11), as crianças consideram os sinos como uma espécie

de elemento estranho uns aos outros, comparando-os apenas com uma globalidade sonora,

(]AIB reage de modo contrário, comparando-os, medindo auditivamente a distância dos

intervalos e os situando, tendo em conta simultaneamente as relações "mais agudo do que o

anterior" e "mais grave do que o seguinte". isso demonstra uma grande compreensão em
relação às ordenações auditivas dos intervalos.

6.4. Inserção de um sino na escala semipronta

Esta prova consistiu na introdução, pela criança, de uma nota que deixei de lado ao

construir a escala com a criança de costas pata os sinos, para que a completasse. O material

utilizado foram também os sinos, dispostos em uma 61eim, do l;ZÓ grave ao cZ3 agzzdo, cujos

espaços visuais entre eles deveriam ser iguais pam que a criança não tentasse adivinhar
visualmente o lugar correto da nota retirada.

Dos 1 8 sujeitos pesquisados, seis pré-operaram, três intuíram o lugar corneto, e nove

conseguiram enconüar o lugar certo do sino enfie os outros, completando a escala de modo

operatório.

Os sujeitos pré-operatórios(Díível 1) procuramm o lugar do sino visualmente,

tentando achar alguma diferença entre os espaços deixados enü'e os sinos. Ouros não

conseguiram comparar o som da nota que Êoi retirada com os demais sinos. Trago aqui o

exemplo de uma criança(JES) que pré-operou, embora já tivesse feito aulas de iniciação
musical durante um ano.

JES (7,3) - Vim de costas que eu vou montar os sinos do jeito que eu acho que fica bom
do mais fino ao mais grosso (monto a escala e deixo o M de lado). Pode olhar. Aqui esü
do mais grosso ao mais fino, e eu quero que você encontre o lugar certo deste sino (Éá)
ente os outros, para que a minha fileira continue do mais grosso ao mais fino. -- Tá (toca
o M e coloca depois do s/D. - Por que você escolheu este lugar para ele? -- PO/que eu
acho que e/e va/ ai -- Como é que você sabe? -- ... -- Então, vamos tocar todos pam ver
se está certo (toco todos). Está certo aí? -- ... -- Como é este (s/D, em relação a este (M)?
É mais grosso ou mais fino? -- É esíb aqu/ (s/D o mais ãno. -- Eu disse para você deixar do
mais grosso ao mais fino. Se este (s/) é fino e este (Éá) é grosso, ele está carreto aqui? -
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O sujeito JES, apesar de Ihe ser sugerida a comparação auditiva e de responder

corretamente que .ç/ é mais agudo que ]ã, centrou-se sobre as características visuais dos

sinos, procurando empiricamente o lugar carreto para a nota, ou sqa, aüavés de suas

percepções visuais. JES íãz, portanto, uma leitura sem nenhuma compreensão dos fatos.

Entre esse tipo de leitura e o nível de compreensão, através da descoberta da razão para o

lugar adequado do sino, existe uma etapa intemlediária. Nessa etapa(Nível 11) , a criança

sabe de que modo deve procurar(via comparação dos sinos), porém resta encontrar o lugar

correto. O sujeito intuitivo aproxima-se muito do lugar carreto da nota na escala, mas não

possui esquemas suficientes pam diferenciar intervalos pequenos. No caso do exemplo
abaixo, a diferença(entre mf elã) é de apenas meio tom.

MIC (l0,8) -- Vou fazer a minha carreira e vou pedir para você colocar um sino no meio
dos outros (monto a escala sem o miD. Pode virar. Aqui está do mais grosso ao mais fino.
Onde este sino deve ser colocado, pam que pemianeça assim, do mais grosso ao mais
fino? (entrego o sino para a criança) -- (toca várias vezes o m/ e anta adivinhar
visualmente o lugar carreto). - Você pode escutar o som dos outros sinos, não precisa
adivinhara -- (toca todos e coloca depois de M) -- (toco toda a sequência) Está certo neste
ugar, ou não? -- Está. -- Como é esh (ml) em relação a este (H)? -- CIÚ pouqt//nho maó

A percepção está presente desde o princípio desta prova, no exemplo acima. MIC

procura o lugar do sino primeiramente de modo visual. Depois, quando Ihe sugiro um outro

modo de busca(escutar os sons), aproxima-se muito da resposta carreta, comparando o som

do sino que Ihe foi entregue com os outros(abstração reflexionante/pseudo-empírica), mas

é caída novamente por sua percepção, desta vez, auditiva, por não possuir esquemas

su$cientes de diferenciação de intervalos pequenos(neste caso, de apenas meio tom).

Nesta prova, muitas crianças fomm operatórias. Minha hipótese pam este hto é a de

que houve maior facilidade de comparação dos sons, tendo em vista que a escala já se

encontrava quase pronü(apenas faltando uma nota). A relação de uma nota com todas as
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outras já dispostas de modo cometo levou as crianças operatórias ao êxito através de

abstmções pseudo-empíricas, em que, no caso operatório, foi necessário fazer a
comparação desta nota com todas as outras.

CAR (11,1) -- Vou montar a minha escala e tirar um sino. Vira de costas (monta e tiro o
miÜ. Pode olhar. Coloca este sino no lugar certo para que eles continuem do mais grosso
ao mais fino. -- (compara o m/ com cada um e pára no M, colocando m/ no local'certo.
antes do fá) -- Como é que tu sabes que ele vai aí? -- Porque eu compan/ e/e com os
QU. WS

O sujeito CAR conseguiu se apropriar de sua ação de modo consciente. ôsso fica claro

quando representa verbalmente sua ação ao final da prova. Encontra-se aí um exemplo de

abstenção reíletida sobre o processo de consüução de seriação.

Tive como objetivo, nesta prova, o de fazer com que as crianças pré-operatórias e

intuitivas pudessem ouvir a escala temperada, mesmo que incompleta(faltando uma nota),

procurando tomar a tarefa final(seriação descendente) um pouco mais acessível, na medida

em que fosse sugerida uma sistemática de organização dos sinos. Porém, isso não ocorreu.

Piaget (1995) diz que a abstmção, ainda que baseada sobre as ações de outra pessoa "está

longe de constituir um processo simples, mesmo quando estas ações são simplesmente

concementes à ordem constitutiva das séries." (p.161). Embora alguns sujeitos tenham

conseguido realizar a tarefa de introduzir apenas um sino na escala de modo operatório, na

hom da seriação descendente, o único sujeito que operou foi o mesmo quejá havia operado

na seriação ascendente. Isso comprova, mais uma vez, que é preciso que a própria criança

construa a relação entre os intervalos, através da apropriação de suas ações, através da

coordenação das mesmas. Apenas a escuta(passiva) da escala pronta não é suficiente para

sua construção. O conhecimento não é adquirido através dos órgãos dos sentidos(nesse

caso, a audição). Ele é uma construção através da interação do sujeito com o objeto. A

relação entre os intervalos da escala, portanto, é uma complexa consüução que exige

esquemas de assimilação para a tarefa de organização dos eventos sonoros. A noção de

escala, mesmo que seja construída com hipóteses pré-operatórias do próprio sujeito, é,

segundo Beyer, o pré-requisito para a cons&ução, ainda que intuitiva, da escala temperada.
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6.5. Seriação descendente da escala

A reversibilidade 6ca explícita no processo de seriação opemtória ascendente da

escala, pois cada sino que a criança acrescenta à escala é mais agudo do que os que já

estavam sobre a mesa, e mais grave em relação aos que restam a serem enfíleimdos. Porém,

pam veriâcar um gmu mais elevado de reversibilidade do todo(escala completa), propus a

todos os sujeitos que organizassem a escala de modo descendente, ou sela, do sino mais

agudo até o mais grave(cm agido, sf, m, se/,Jã, mf, ré, dó g7uve). Como era de se esperar,

também nesta prova, a reversibilidade completa da seriação só ocorreu no sujeito(GAB),
que operou na seriação ascendente. Porém, a criança opemtória demorou mais tempo para

fazer a esca]a de modo inverso. ôsso demonstm também a dificuldade dos sujeitos dente às

ações negativas(fazer a operação inversa). Assim, oito sujeitos pré-operaram, encontmndo-

se no Nível 1, nove intuímm a seriação cometa(Nível H) e um serrou corretamente toda a

escala. Apenas dois sujeitos se deslocaram do nível pré-operatório na seriação da escala

ascendente para o intuitivo na seriação descendente. Ouço sujeito regrediu, passando do

intuitivo pam o pré-operatório. Os outros se mantiveram no mesmo nível.

Trago, aqui, os exemplos, começando pelo Nível l

CAI (9,11) -- Você pode me entregar os sinos do mais fino ao mais grosso, fazendo a
contrário do que você fez antes? Primeiro, você vai pegar o mais fininho, depois um cada
vez mais grosso. -- (toca todos os sinos e faz uma comparação global; depois vai
encarreirando os sinos e os toca novamentel cada vez que acnscenta um sino, toca a
seqüência já pronta para conferir os sons) -- Podemos ouvir como ficou? -- S/m. -- (toco a
seqüência: /á, dó grave, mil dó agudo. s/, /á, /é, so0 Está bom assim? -- Hum... -- Se você
acha que tem algum erro, pode comparar novamente e arrumar. -- (compara oitava de dó
e s/ e ouve os outros um a um, deixando os sinos do mesmo modo que organizou) -- Fica
assim? -- É, acho que é assim.

Os sujeitos pré-operatórios não possuem a capacidade, assim como na seriação

ascendente, de relacionar os sons, de modo a cons&uírem a escala descendente. Alguns

mnseguem apenas fazer pequenas séries justapostas, como o fez o sujeito VlIN na

construção da escala ascendente. Quando as crianças do Nível l são indagadas sobre a

semelhança entre as provas que realizaram, respondem sobre as características observáveis
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dos objetos: "Usamos se#zpre os iznosl", "Xea2pre os sons Juram os mesmos/ ", ou ainda

Não tem nada de parecido:'

Os sujeitos intuitivos(Nível 11), de modo geral, foram os mesmos na construção da

escala ascendente e descendente. Minha opinião é a de que os que conseguiram intuir a

escala descendente, e não, a ascendente foram aqueles que conseguiram evoluir em tendas

de processo de construção durante a realização de todas as provas de diferenciação de

intervalos, mesmo que não possuíssem esquemas suficientes para opemr, relacionando os

sons de modo coerente, apesar de terem escutado a escala praticamente pronta naprova de

inserção de um sino

No caso seguinte, T.AI se enconüa no limite entre a intuição e a operatoriedade, pois

já compreendeu de que modo os sinos devem ser relacionados, todavia não consegue

diferenciar o meio tom existente entre ml e JÜ. Na escala ascendente, a mesma cúança

trocou apenas /d e cíõ de lugar e si e Zá, construindo a escala pl.imeiramente da seguinte

fomla: ré, cíb grave, mí, Ja, se/, sf, d3 agzzdo, /H. Depois, pede pam corrigir e muda /á com

o cü agz/do, picando a escala ascendente constmída por ela da seguinte forma: ré, cíó grave,

mi, ]ã, se/, sf, /á, cíó agudo. Na consüução descendente, TAI, que se encontra no Nível ll,

bastante avançado, consüói a escala da seguinte fomla

TAI (7,10) -- Antes era do mais grosso ao mais fino; agora, eu quem que você coloque, do
mais fino (falo agudo) ao mais grosso (falo grave), todos os sinos. -- Eu não /ne /ombro...
-- Não faz mal, escuta o som deles de naval -- (compara dois a dois os sinos e vai
separando os mais graves dos mais agudosl compara um com todos os outros e vai
enfileimndo) Plonfo. - Vamos ouvir como ficou (toco todos: lá, dó agudo, s/, se/, m/ M, H,
dó grave). Está bom assim? -/\lão. Este aqu/(dó agudo) é mah forte do que lodos. -- O
que é mais forte? -- Tem que fincar de /usar (troca /á e dó agudo). -- Vamos ver como
ficou (toco a seqüêncía: dó agudo, s/, /á, se/, m/, M, M, dó grave). E assim. está bom? -
S/m. -- Tem certeza (repito a seqüência)? -- S»n. (Com convicção.) -- E este aqui(toco m/Ü
é como em relação a este (toco ã)? É mais grosso ou mais fino? -- Esb (m/Ü é ma/s /iho
do qt/e este (Éá). -- Teve uma menina que disse que não, que era o contrário. Você acha
que ela tem razão ou não? -- /Vão. Eu acho que não. -- Então, ficou assim (repito a
seqüência que ela organizou com o m/ no lugar de M e vice-verga). Está bom? -- Está
(convicta).
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O sujeito TAI aproxima-se muito da resolução do problema, mas a diferença de meio

tom entre m/ e Ja atrapalha o proc«se de abstenção reflexionante que fm durante a

realização da prova, sendo traída pela percepção de que mí é mais agudo do que Ja.

Quando pergunto(pergunta de generalização do processo) o que há de parecido nas coisas

que 6zemos, TAI responde: "S3 os sfPzos]". isso demonstra que a abstração reflexionante

que Êez foi inconsciente. Ela pertence ao estágio das operações concretas, de modo gemi, e

isso também âca explícito na resposta de generalização. Outro sujeito DIO (1 2,1 1 ), apesar

de intuitivo na seriação, responde de modo operatório formal à mesma pegunta: "71im

asifm...ezi #z z/ma escala... ezi se#zpre o/:ganüef os son.I". Este fato demonstra que os

estágios de Piaget não são estáticos e dependem completamente do nível de construção

através da interação dos sujeiü)s com os objetos. DIO sabe muito bem o que está fazendo,

possui, inclusive esquemas de generalização de seriação(sabe que está organizando os sons

do mesmo modo que organizada uma seriação visual), mas não possui esquemas

suficientes para diferenciar os intervalos de modo a construir realmente, de forma

organizada, a escala. Apenas intui o processo.

Na seriação descendente, GAB também foi a única criança que obteve êxito completo

na reversibilidade do processo, apesar de demomr um pouco mais pam concluir esse

processo inverso, como já havia comentado. GAB encontra-se no Nível 111, porque já

conseguiu diferenciar os intervalos da escala, integmndo este conhecimento aos seus

esquemas de assimilação, conservando-o em suas estruturas mentais.

GAB (6,2) -- Agora, você vai fazer do mais fino ao mais grosso. -- (ela demora mais tempo
pam montar a escala de modo inverso, embora utilize o mesmo método: separação dos
mais graves e dos mais agudos através de comparações entre dois sinos e com Q último
que enfileirou) - Como é que você está fazendo para descobrir os sons? -- Estou
pmsbndo bem a abnção (1). - Como é este (toco H) em relação a este (toco mlÜ? -- Esb
(mostra H) é mah g/osso. -- Então, vamos ouvir como ficou (toco a seqilência: dó agudo,
sil se/, /á, H, m/, /é, dó grave) Está tudo certo? - SÓ fem do/s que não estão. - Quais são
eles? -- (ela confere a escala até o H e troca o se/ e o /á de posição, consertando seu
erro)

Apesar da seriação peúeita, quando pergunto a GAB o que há de semelhante nas

coisas que fez, a criança responde: "À©o /em /fada de .fwrecú/o". Esse íàto demonstra a

. .) .

f.) .i ': ';É
' i ;..{ '. -.: '- . '.
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inconsciência do processo de abstração reflexionante realizada pelo sujeito. Sua

inconsciência fica clara também ao dar a resposta à questão sobre o método utilizado para

consumir a escala: "Es/ozí pre.çznndo a arençãb". Essas respostas são típicas das operações

concretas. Ou sela, as construções são deitas com base em abstenção pseudo-empíricas, na

medida em que a criança compara os sons e os relaciona de modo operatório, mas não

possui apropriação consciente da organização de suas ações(absüação refletida). Não

obstante essa falta de consciência de seu processo de construção, GAB não generaliza o

processo de diferenciação dos sons somente por abstrações empíricas, visto que essa

generalização é apenas extensiva e consiste em enconüar em novos objetos uma

propriedade que já exista neles, mas que é semelhante àquela que já observou em outros

(por exemplo, o timbre, quando o sujeito compam o som dos sinos ao som de uma

campainha). Ela generaliza esse conhecimento pela reversibilidade existente em suas

operações concretas. Mesmo que o sujeito GAB não tenha atingido o nível do raciocínio

sobre enunciados verbais(operações fomlais), sua lógica está apoiada sobre os objetos

manipuláveis(operações concretas), o que implica uma lógica de classes. Sua
generalização é deita principalmente pelas abstenções reflexionantes, que consistem em

introduzir, em novos objetos, propriedades que eles não possuíam(no caso, a organização

via seriação, na diferenciação entre graves e agudos), seja porque são tiradas das

construções de níveis precedentes, sda, sobretudo, porque conseguem reorganizar e

construir novas fomlas que produzem novos conteúdos.

Piaget (1995) diz que as relaçõ« seriais

"...inüoduzidas nos objetos, somente são acessíveis a um sujeito se
for ele próprio quem se encanega da operação, ou se dela for capaz.
Ora, a canlinuação das séries de bastõezinhos a escolher é
completamente diferente da sua consüução com os elementos já
dados; é por isso que é prwiso esperar até o estágio 111, para que a
criança, capaz desta continuação, se dê conta das propriedades
essenciais das regtiiiüas que ela manipula desde a construção
inicial das séries. .." (p. 148).
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Desse modo, pode-se dizer que a criação de novidades existente no processo de

seriação da escala consiste na realização de possibilidades abertas de novas criações
posteriores, através das construções de níveis precedentes.

A construção auditiva em relação ao espaço existente entre as duas notas(intervalo

tonal) é bem mais complexa do que a construção visual, por exemplo, quando é necessário

comparar o tamanho de dois pequenos bastões para a seriação visual de uma série, na qual

existem vários bastões de diferentes tamanhos que devem ser organizados do menor ao

maior, segundo a prova de Piaget e Szeminska. A diferença de tamanho de cada bastão é

sempre a mesma, enquanto a diferença de intervalos é de meio tom entre o mf e olã e o sf e

o dó agzzdo, e, entre as outras notas, a diferença é de um tom. Portanto, a medição do

espaço via audição é algo bem mais complexo, já que, pam comparar dois bastões, a
criança coloca um ao lado do outro e consegue observar os obyetos em sua concretude. Já

dois sons devem ser compamdos mentalmente logo após suas execuções sucessivas, e não

simultâneas, pois corre-se o risco de a criança não conseguir diferenciar um do outro se

forem tocados ao mesmo tempo. Assim que é executado, portanto, o som se esvai, e a

criança pemianece apenas com uma imagem mental deste. Sobre isso, Maflíoletti(2002)

diz que

"...a transfonnação de uma propriedade sonora só pode ser
percebida, com relação a um modelo previamente apresentado. O
período de tempo entra a apresentação de um modelo e a indagação
sobre sua eventual modificação faz incidir aspectos referentes à
memória musical. No caso da apresentação do modelo, seguida de
sua modificação, o tempo de concentração auditiva exigido poderá
interferir nas respostas"(p. 107).

Pam que a noção de escala sda cons&uída, é newssária uma interação, tanto
qualitativa, quanto quantitativa com o objeto musical, que gamnta a construção de

esquemas mentais de assimilação, possibilitando ao sujeito uma memória dos intervalos

existentes na escala. Essa é uma aprendizagem complexa que não deve ser negligenciada

em âinção de outras que devem ocorrer posteriomiente a esta, como, por exemplo, a

a[fabeüzação musical. A noção dos intervalos é um conhecimento básico para a construção
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do obUeto musical, assim como o é a noção de dumção dos sons. Assim, "a aprendizagem

musical, como qualquer outra, envolve conhecimentos que têm sua base na noção de

conservação"(idem, p 106). Re6lro-me, aqui, à importância da conservação das relações

existentes entre os intervalos da escala temperada para a generalização desse conhecimento.

6.6. Quadro gemi de observação dos estágios de desenvolvimento

Com base nas conclusões gerais desta pesquisa, o quadro de verificação dos níveis de

desenvolvimento de todos os sujeitos pesquisador é o seguinte:
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Figura 6-1 - Diferenciação de intervalos e seriação da escala

Encontrei uma dica/age(defasagem) bastante grande na seriação auditiva em relação

à seriação visual sugerida por Piaget e Szeminska (1972). Na seriação visual, as idades

médias de cada estágio de desenvolvimento acompanham as outras tantas provas aplicadas

pelos pesquisadores construtivistas. Assim como já mencionei na pesquisa anterior de

diferenciação dos parâmetros (Gap. 5), segundo Piaget (1990), o estágio pré-operatório é

encontrado entre as idades de dois/três anos e seis/sete anos(insere-se aqui também o

  pré'operatório intuitivo operatório
intervalos

grandes

 
ISA(4,10) PAB(5,0), CAn(ó2), Viço,6);

Tm(7,10), nSP3), }RE(8,0),

nR(8,0E CAK9,11),

MAU(IO,l), MIC(I0,8),
AlqD(I0,6), CAR(IO,l>,
LAI(I02), CLA(li,iO),
LUC(11), JEN(12,8),

DIO(12,} 1 )

intewalos de

graus conjuntos

ISA(4,10), PAB(5,0),

VN(7,6), XR(8,0),
LAI(i02), MIC(} 0,8)

 
CAS(õ2), Tm(7,10), nS(73),
giRE(8,0), CA](9,] 1),

MAU(lO,l), /IND(l0,6),

CAR(11,1 ), CLA(ll,IO),

LUC(1}), JEN(12,8),

Diqi2,1. 1 )

inserção de uma

nota na escala

SA(4,10), XS03),
mR(8,0), CA1(9,11),

LAI(i02), CLA(i l ,IO)

PAB(5,0), MIC(I0,8)
LUC(1 1 )

GAB(6,2), V]N(7,6), TAK7,10),

FRE(8,0), AND(I0,6),
MAU(IO,l), CAR(11,1),

:lEN(12 ,8), DIO(12,1 1 )

senaçao

ascendente da

escala

6A(4,10), PAB(5,0),

V]N(7,6), JES(73),
[íRE(8,0), CA](9,11),

i.m(i0,2), ANIX10,6),
MC(!0,8)

TAI(7,10), JER(8,0),
MAU([O,] ), CAR(1 ] ,1),

CLA(ll,IO), LUC(! 1),
JEN(í2,8), DI(Xi2,it)

(}AB(62)

senaçao

descendente da

escala

BA(4,10), PAB(5,0),

VD{(7,6), nsQ,3),
CAK9,1 i), Lm(i02),
MIC(I0,8), LUC(} 1 )

TAI(7,10), 1;RE(8,0),

mR(8,0), AND(I0,6),
MAU(IO,l ), CAR(11,1),

CLA([1,] O), nN(12,8),
DiO(12,1 1)

GAB(62)
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estágio intuitivo). O estágio operatório concreto compreende, de modo geral

vão dos sete/oito anos até 1 1/]2, quando começam as operações Êomlais.
as idades que

possuíam idades ente oito e 10 anos. O autor aHtmla que "...todos los ninõs poseíam la

nociõn sedativa musical: no han tenido dificulüd alguna para conceptuar los sonidos que
han escuchado como una colección de elementos organizados mediante diÊerencias

'wv'' \lUU

Suceslvas..." (Barcelo l Ginard, 1988, P. 108). Porém, o mesmo não ocorreu nesta pesquisa.

E importante lembrar, aqui, que nenhum dos sujeitos entrevistados estava âeqüentando

aulas de música durante a realização das provas. Apenas dois sujeitos já haviam cursado

um ano de iniciação musical: o sujeito atípico GAB (6,2) e o sujeito JES (7,3), juntos,
embora o estágio de desenvolvimento tenha sido bem distinto nos dois casos. ""''''

A média anal das idades que encontrei para os estágios que camcterizaram os

resultados desta pesquisa foi a seguinte: as crianças responderam às perguntas de todas as

provas de modo pré-operatório até mais ou menos os sete anos. A média de idade pam as

crianças que responderam de modo intuitivo 6cou nos 8,5 anos. A média geral para o nível

operatório(no qual ele apareceu, ou seja, na diferenciação entre graves e agudos e na

inserção de um sino na escala já pronta, com exceção do sujeito atípico) apareceu aos 9.5

anos. Minhas hipóteses sobre estes dados são as seguintes: em primeiro lugar, talvez o

número de crianças entrevistadas não tenha sido suâciente pam proporcionar a noção de

uma média de idades mais específica. Contudo, o mais importante talvez Soja a
complexidade do problema: as crianças atingem o nível operatório na média de idade 9.5

em provas mais simples, em que o sujeito deve apear com um ou dois sinos; e ficam no

nível intuitivo(pré-operatório), nas provas de seriação total, que são mais complexas, pois a

ação do sujeito ocorre através da comparação de vários sinos simultaneamente. A
complexidade talvez explique o deslocamento do nível operatório para o intuitivo.
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descendente, focou apenas algumas notas. Fui também conversar com a mãe da menina

;=1:'T::::: ='==== J::
xazuoAe(cantar com play-back), a ponto de ganhar concursos do gênero. Encontra-se aí

uma enomle interação deste sujeito com o objeto musical, e pude perceber o interesse dessa

::==:=,===:'=====:=: :== =:=:. ,-."''" '-«,:

Enfim, posso dizer que os resultados dessas provas estão assim configuradas: o nível

de interação dos sujeitos com o objeto musical 6oi o que pemiitiu a nsolução de problemas

complexos, como a seriação completa ou semicompleta da escala. Mais do que conteúdo

específico(música de lgrda ou Karaoke), o que parece relevante são os esquemas de

assimilação que a criança possui e seu interesse(desejo, necessidade) em assimilar o objeto
musical pam que possa ampliar seu conhecimento a respeito.



7 CONSER\nÇÃO DA PULSAÇÃO E GENERALIZAÇÃO DA
SUBDIVISÃO DE TEMPOS

Neste capítulo, pretendo analisar a compreensão das crianças referente ao parâmetro

duração. Isto é, a prova deste capítulo diz respeito à conservação da pulsação (um dos

elementos do parâmetro sonoro duração), sendo este um sistema oscilante no qual os

eventos idênticos se produzem em intervalos de tempo sensivelmente iguais (Fraisse, 1974,

p.16) e a compreensão da subdivisão de tempos nos compassos. O intervalo de tempo

existente entre cada som é chamado de período ou ciclo. Portanto, entre um pulso e outro,

existe um período. Do mesmo modo, os sons podem apresentar uma série de estados

sucessivos ou fases, que vão detemlinar o tamanho de cada período. A subdivisão feita em

cada compasso, no qual os períodos são variáveis através de diferentes durações de sons,

são as células rítmicas. Aquele que acompanha um ritmo deve executar não apenas um

movimento em que o período entre cada movimento coincide com aquele entre os sons,

mas, além disso, suas batidas devem coincidir no tempo com um estímulo marcado. Assim,

existe o mesmo período entre ambos, produzindo estímulos e respostas no mesmo

momento. Fraisse (1974) diz que,

"...para que haja uma sincronização entre uma batida e um som, é
preciso que fimcione um sistema de antecipação que permita
prever o momento no qual o som será produzido. A sincronização
se distingue âindamaitalmente de uma reação. Na sincronização, o
sinal da resposta não é o estímulo sonoro, mas o intervalo temporal
entre os sinais sucessivos. Se a cadência é regular -- ou mesmo se
dentro de um ritmo mais complexo uma estrutura tempoml se
repete várias vezes idênticas a ela mesma --, a sincronização se
toma possível porque existe uma comia de antecipar, sobre as bases
dos intervalos temporais, o momento em que se produzirá o
estímulo seguinte. Reciprocamente, toda a sincronização a uma
sequência aleatória de sinais é impossível"(p. 63).
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Por volta dos sete anos, Fraisse diz que a criança consegue atingir uma sincronização

voluntária às diferentes cadências adquiridas. Para ele, o sistema de antecipação é, portanto,

algo bastante espontâneo e obrigatório. Trata-se de uma verdadeira indução motora que íàz

com que o sujeito bata no mesmo momento do som. Minha observação a esse respeito é a

seguinte: se o sujeito ainda não consegue conservar a pulsação, sua tendência, ao ouvir uma

modificação na célula ríünica, é a de imitar o som ouvido. Desse modo, indo ao encontro

daquilo que penso sobre a relação existente entre as bases do conhecimento e a noção de
conservação, Maflioletti(2002) propõe que

criança nceber não substituirão as cmsüuções que eja mesma
prwisarealizar. Eissolevatempo"(p. 106). ' ' '''''

A partir de Piaget, a autora acrescenta ainda que a aquisição da conservação está

ligada a uma lógica, em que o processo de raciocínio está voltado para as próprias

tiansfoimações. Dessa fomla, a tarefa de compreender a medida do tempo é difícil para a
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criança, assim como o reconhecimento de uma música através de suas variações. O que

garante a pemlanência de um riüno é, portanto, a conservação da estrutura rítmica, a noção

de totalidade e de regulações.

Na análise dos protocolos, demonstrarem o quanto as crianças custam a admitir que,

apesar de estamios batendo palmas de modo diferente, devido a uma üansformação que

realizo na célula rítmica, podemos, juntos, acompanhar a mesma música çorretamente, ou

que nossas palmas estão encaixadas no tempo. Assim que começam a admitir a hipótese de

variações na subdivisão de compasso, genemlizam essa aprendizagem e, na maioria das

vezes, elas próprias conseguem criar novas subdivisões demonstradas através de alguma

ação motora(palmas, batida dos pés, batidas no peito etc). Desse modo,

"no total, e ainda que todos os produtos da abstração reflexionante
correspondam a constatações empíricas possíveis, esta constitui
uma ponte de novidades contínuas, no sentido de que as
constatações comecem exclusivamente estados de fato e
generalizações extensivas, enquanto a reflexão atinge a razão e as
composições necessárias, não se limitando, assim, a preceder a
experiência por antecipações dedutivas, mas ulüapassando-a,
inlJoduzindo uma necessidade que os fatos por si mesmos não
comportamjamais" (Piaget, 1995, p. 252).

Essa citação explica a criação de novidades que constatei nos sujeitos que
generalizaram o conhecimento sobre a subdivisão de tempos. Os exemplos disso aparecerão

na análise dos protocolos.

7. 7. Técnica de aplicação da prova de pulsação e generalização da
subdivisão

a) Igualdade Inicial: correspondência tempo a termo(apresentação da pulsação).

Anão do adulto: O experimentador marcha(célula-modelo).

Açãe..da..çdançu Ainda marchando, pede pam a criança marcharjunto com ele.

Perg11n®: "A marcha está igual? Estamos emenda a mesma coisa?"

:AçãQ.de..ad!!119: O adulto pára de marchar e passa a fazer a pulsação com as mãos
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criança continuar marchando.

!elg118B: "Estamos iguais(íbzendo igual com as mãos e com os pés)? Tu estás
marchando conÊomie a músim que estou íàzendo?"

b) Tmnsfbmlação

:Açãe..de..adl1llQ: Pede pam a criança bater palmas junto com ele e se manter assim,

enquanto somente ele modi6cará as palmas. TmnsÊorma a pulsação(nova célula) em duas

colcheias e uma semínima nas palmas enquanto a criança continua pulsando com as
palmas

:Açãe..da.çaança: Pedir pam que a criança continue batendo palmas sempre da mesma

fama (na pulsação).

Qb$sr}(açãg: Se ela começar a repetir com as palmas o que o adulto está fazendo com

as mãos, ele deve retomar à pulsação(célula-modelo) batendo palmas junto com a criança:

até que ela consiga segurar novamente a pulsação.

Ação do adulto: Transfomla a pulsação na nova célula.

Peligli!!B: "Tu estás batendo palmas junto com a minha música, estamos batendo de

modo encaixado, ou não?"

.stiíicativa: "Como é que tu sabes?"

Contra-argumentos oossíveis: - Se ela responder que sim, o adulto diz que uma

criança (de mesma idade e de mesmo sexo) que ele conheceu em outra escola disse que eu

precisaria sempre fazer a mesma coisa com as mãos para que fosse certo(resposta

conservante fechada).

- Se ela responder que não, o adulto dá uma resposta conservante

aberta. Ex.: "Um menino disse que estava certo, porque eu estava batendo palmas três

vezes, mas duas delas eram mais ligeims, para que 6cassejuntinho com a pulsação. O que é

que tu achas?"

Obs.: Uma reposta não conservante(para as crianças

conservantes) seria mostrar, por exemplo, um ritmo temário, dizendo ser o correu segundo

a opinião de outra criança ou qualquer outro ritmo diferente.

c) Retomo à igualdade de partida
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iâ1119çipêçãQ: "E se eu bater palmas como antes(célula-modelo), o que é que tu achas

que vai acontecer?" O adulto deve pedir para a criança bater novamente a pulsação
enquanto ele também bate a célula-modelo.

PQKuntBl: "Foi como tu imaginaste?"
C

d) Variação - Questões pam as crianças conservantes

Eeig11nQr: "Tu podes repetir os tipos de palmas que eu toquei antes?"

Pelig!!nlali :Tu poderias me mostrar uma outra fonna de tocar pam que eu marche, ou
pam que eu bata palmas como tu estavas batendo?

Somente para as crianças do nível operatório, pedi, no final da prova, a título de

verificação da generalização do conhecimento observado, pam que criassem uma nova

célula ríünica que pudesse se encaixar com a minha pulsação, enquanto batia palmas.

Hipóteselormal sobre a prova aplicada.
Célula Modelo

Nova Célula

Entrevistei 22 crianças de quatro a 12 anos, residentes em São Leopoldo, 16

moradoras do Condomínio Morada do Bosque, e seis(de quatro e cinco anos) do Matemal

Vovó Rosa. Nenhuma delas üeqüentava ou 6eqtientou aulas de música por mais de um

ano. Os protocolos foram registrados em um gravador comum. Para serem registrados em

Gamela de vídeo, seria necessária mais uma pessoa para filmar os procedimentos. Porém, a

fomla como registrei os protocolos foi bem-sucedida, pois consegui registrar todos os

dados que apareceram durante a realização das provas(ações e verbalizações). As ações das
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crianças provocavam sons que puderam ser identificados atmvés das gravações em fita

cassete. O material utilizado foi somente o corpo(meu e o das crianças) atmvés da marcha

e das palmas.

Das 22 crianças entrevistadas, observei que apenas quatro se encontraram no Nível l

de desenvolvimento, conespondente à pré-operação na conservação da pulsação dente à

modificação da célula ríünica e admissão da nova subdivisão. Outras cinco conseguiram

intuir a conservação da pulsação frente à transfomlação e intuir também a possibilidade de

subdividir os tempos(períodos) de outms modos, posicionando-se assim no Nível 11. As

outras 13, além de terem conseguido operar na prova, admitiram as novas subdivisões,

como formas de variações coneüs e possíveis. Porém, algumas não conseguiram

generalizar, criando elas próprias novas células(6gums) rítmicas. Assim, no quadro final, o

posicionamento em tempos de nível de desenvolvimento é diferente pam a generalização da

subdivisão de compasso. Pam as crianças pré-operatórias, sequer Êz a pegunta de

generalização(Como poderiam ser diferentes, as palmas?), pois elas não admitiram tal

hipótese. Para algumas intuitivas, fíz a pergunta de genemlização, porém elas também pré-

operaram na tareíà. Somente as crianças operatórias, como já era de se esperar,

conseguiram generalizar através da criação de novos modelos de células rítmicas. Na

generalização da subdivisão, oito crianças pré-operaram(nível 1) sem admitir a

possibilidade de fazer novas subdivisões de tempos, seis admitiram a subdivisão, porém

não conseguiram generalizar através de palmas, encontrando-se no Nível ll e, ânalmente,

oito crianças demonstmmm de fomias bem variadas, novas subdivisões criadas por elas,

demons&ando ter generalizado esse conhecimento, portanto, enconüando-se no Nível m.

7.2. Análise dos protocolos

Como a prova pam a verificação da conservação da pulsação e compreensão da

subdivisão consistiu numa continuação uma da ouça, os exemplos abaixo serão analisados

de modo a expor o nível de desenvolvimento das crianças em ambos os casos, já que

algumas se posicionaram em diferentes estágios em cada caso.
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A primeira criança que tomei como exemplo pam ser analisado, foi BRU, que pré-

operou na conservação da pulsação e, conseqÍientemente, não conseguiu compreender a

possibilidade de subdivisão de tempos, encontrando-se no Níve] ], em ambos os casos.

BRU (5,2) -- Marcha comigo (man3hamos juntas, a criança fica um pouco atrapalhada no
início até entrar na pulsação). Continua só manhando que eu vou bater palmas (realizo a
ação. enquanto ela continua marchando na pulsação). Pronto. Isso que eu fiz com as
palmas e você manhando tem alguma coisa de parecido? É igual... difennte... Como é
que você acha que a gente fez? -- Fez dfbmnfe. O som é d)hnnfe. - E o tempo que eu
bato na mão e você no pé, quando eu bato uma palma, você bate com o pé. ou não? -- É,
eu bafo no JPé. - Agora bate palmas junto comigo (realizamos a ação). Estamos fazendo
igual ou diferente? -- /guall - (modifico a célula rítmica, e a criança procura me imitar; volto
para a pulsação e ela também). Você fica assim (modifico novamente, e a criança perde a
pulsação e não consegue mais encontrar, mesmo no momento em que eu procuro pulsar
novamente). Podemos parar agora. Isso que a gente fez agora foi igual ou diferente? --
/guall -- Por que você acha que foi igual? -- Eu não sef,.. -- Pode dizer tudo o que passa
por sua cabeças Por que você acha que foi igual? -- Po/que nós duas batemos pa/mas. --
Mas eu bati bem juntinho contigo, ou não? -- Bateu. -- Eu não bati um pouco mais rápido...
ou mais lento... um pouco diferente? - /Vão bateu. Bafeujunfo.

BRU, primeiramente, percebe a diferença entre a qualidade das fontes sonoms

(marcha e palmas), e não presta atenção à duração de tempo de cada batida. Apesar de

conseguir pulsar corretamente em presença de um som que sirva de modelo, não consegue

manter a pulsação assim que o modelo desaparece. A percepção figurativa do evento

sonoro aparece fortemente quando a criança diz que estamos batendo 'igual", porque

ambas estamos batendo palmas, não conseguindo relacionar a duração das palmas de cada

uma de nós, percebendo, assim, apenas a igualdade gestual, e não a subdivisão de tempo

dos movimentos realizados por cada uma. Mesmo com uma contra-sugestão ligada à

duração, a criança conserva sua opinião sobre a igualdade dos eventos, de modo a clarear o

fato de sua indiferenciação sobre o objeto a ser assimilado, fazendo dele, uma assimilação
defomunte

O esquema de regularidade do Nível l consiste apenas na imitação da pulsação de

fomla carreta, adquirido por um processo de abstração reflexionante. Porém tal

regularidade só é possível em presença da fonte sonora. O desequilíbrio causado pela
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modificação na célula rítmica íàz com que as crianças não consigam conservar a pulsação
de modo regular. Este fato aparece claro também no caso de V]N.

VIN (7,9) -- Faz isto comigo (começo a marchar e a criança imita). Continua marchando
que só eu bato palmas (bato.a pulsação). Isso que eu estou fazendo na mão e você no pé
é a mesma coisa ou não é? -- A/âb (convicto). -- Por quê? -- Po/que..bale assIM na
pele.. o som é difénnte...é mais fino e o barulho dos pés é mais grosso. -- Boxe pa\mas
junto comigo. (Reagi!?mos a ação.) Isso o que nós estamos fazendo agora é a lesma
coisa ou não é? - É (batendo palmas) - Fica batendo desse jeito, então. (ModiHco a
célula rítmica, e a criança procura imiü-la imediatamente.) Não. Fica fazendo o mesmo de
antes. (Bato pulsação pam que a criança volte a pulsar. Quando consegue, transformo a
célula rítmica e ele se perde novamente). Podemos parar agora. Isso que você fez, e o
que eu fiz, estava certo? Se encaixou, ou não? -- /Vão, po©ue ass/m (bate a pulsação) é
mais #ho e ass#n(bate quatro palmas rápidas) é noaé bode. -- E se nós cantamlos: ''Atirei
o pau no gato'? Vamos fazer isso batendo palmas. Você bate assim (mostro pulsação), e
eu assim (Bato célula transformada.) Vamos lá (realizamos a ação) Alguém de nós bateu
errado? -- Éíum...acho que não. -- Deu certo? -- Tá ce/fo. -- Tem alguma outra fomla de
bater palhas para canbr o 'Atirei a pau no gato' que não seja dos dois jeitos que a gente
fez? -- /Vão. -- Um cubo menino da sua idade me disse que se eu batesse palma assim
(faço variadas formas de células rítmicas encaixadas no compasso binário) estava certo...
-- Ehíão ass#n bm (Tenta mostrar com palmas aleatórias, buscando alguma coerência,
até chegar a uma pulsação mais lenta.) - De que fomla assim é diferente? -- É que ass/m
é muito g/osso e os oufms Ãoah anos. -- Não é mais rápido ou mais lento? -- ê ma/s /enfo.
- Então, a gente pode variar as palmas procurando encaixa-las que vai estar carreto? --
/Vão. -- Outro menino da sua idade disse que as outras palmas estavam todas erradas.
que só assim era o certo (bato pulsação). -- Tá ce/fo e/e. -- Pode ou não pode bater
palmas de várias formas? -- /Vão. -- Como seria errado? -- Canbr em Ing/és.

A criança, primeiramente, percebe as modificações dos paíâmeüos altum e timbre:

negando a possibilidade de qualquer semelhança entre nossas ações(marchar e bater

palmas). Ou sqa, o parâmetro duração é negligenciado em suas constatações. A
tmnsfomlação da célula rítmica causa um desequilíbrio em VIN, de modo que sua
tendência é a de sincronizar suas batidas com as minhas, embora eu tenha demandada a ele

que continuasse batendo a pulsação. Assim, a criança não consegue conservar a pulsação

junto com a minha transformação. JustiâlGa esse hto remetendo a outros parâmetros(as

expressões "fino" e "forte" podem estar relacionadas a qualquer outro parâmetro: timbre,

intensidade ou altura), já que a duração é ainda algo indiferenciado por ele. Juntamente com

o "Atirei o pau no gato", a criança consegue manter a pulsação, mesmo que um pouco

atrapalhada e percebe que a célula rítmica transformada nas palmas se encaixa com a

música cantada, porém é apenas uma abstenção empírica daquilo que ouve, sem que haja
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generalização desse conhecimento. Sua tentativa de generalizar o conhecimento através da

criação de uma nova subdivisão acaba voltando à pulsação que é o único conhecimento que

conseguiu realmente assimilar até o momento, remetendo novamente a outro parâmetro

sonoro para tentar explicar suas palmas, embora, dente à sugestão sobre o andamento, a

criança tenha compreendido que suas palmas foram mais lentas. Nas últimas perguntas

feitas para VIN sobre a possibilidade de se variar as células rítmicas, subdividindo os

tempos dos compassos de outras fomias, fica saliente sua falta de esquemas de assimilação
sobre tal conhecimento.

A noção de conservação da pulsação está, assim, ligada à noção da conservação do

tempo de cada compasso de uma determinada música, isto é, de sua estrutura rítmica, e é

a[go essencial para a compreensão do objeto musical. Uma coordenação de pontos de vista

perceptivos(da célula rítmica que representa a pulsação e da célula transformada) permitirá

ao sujeito a compreensão da possibilidade de variações de durações dos sons dentro de

compassos com tempos iguais, através da subdivisão dos mesmos.

No Nível il embora haja um progresso, os sujeitos intuitivos, assim como no Nível l,

avaliam as durações em função de seus pontos de vista limitados, ou seja, não conseguem

coordenar dois dados ao mesmo tempo (a pulsação e a célula transformada), não

coordenando as invariâncias de uma datem)inada dimensão do som (Mafnoletti, 2002, p.

107), que, nesse caso, se refere à subdivisão do tempo de cada compasso. Porém, nas

respostas deste nível de desenvolvimento, a criança começa a admitir a possibilidade de

subdivisão, mas, como não possui instrumentos suficientes para conservar essa opinião,

visto que ainda não generalizou esse conhecimento, acaba se contradizendo. O fato de não

ter ainda assimilado a conservação da pulsação aparece tanto nas ações da criança, quanto

em suas verbalizações. É o caso de KEV.

KEV (4,11) - Marcha junto comigo -- (marcha três pulsos errados antes de entrar na
pulsação carreta) -- Fica marchando que só eu vou bater palmas (bato a pulsação). O que
eu fiz na palma da mão e você no pé, eu bati ao mesmo tempo em que você batia, ou
não? -- Bata. -- Então, bate palmas agora comigo. -- (bate a pulsação carreta) -- O que a
gente está fazendo é igual ou é diferente? -- É água/. -- Então, fica batendo assim (modifico
célula rítmica) -- (perde a pulsação) Eu estou óafendo ass/m po©ue eu sou pequeno
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(querendo dizer que não consegue me imitar). -- Mas não precisa bater igual a mim. SÓ eu
mudo (volto à pulsação até a criança conseguir segura-la, depois modifico novamente a
célula rítmica, e.cluando a criança começa a perder a pulsação, paro de bater) E agora,
isso o que eu fiz junto contigo se encaixou, ficou bonito,' ou alguém estaca batendo
errado? -- Tav-,a óafendo ce/fo. -- Os dois estavam batendo certo? -- O meu esfaw ce/fo e
o feu e/mdo. -- Um outro menino me disse que quando ficava encaixado, não fazia mal
que eu batesse um pouco diferente, desde que ficasse bonito, que eu poderia variar as
palmas. Mas as palmas tinham que estar encaixadas no tempo, Ele tem razão, ou não? --
[em. -- O que você acha? -- Porque ele. .ele deixou bater. O certo é bater dojeito que tá
(mosca pulsação) -- E você acha que ele tem razão ou não tem? -- Pode valer c0/270 0
me/fino dlÉse. - Como é que você sabe que eu posso bater assim? -- Po/que fu apnn(iet/.
-- Então. é só quando a gente aprende que pode bater assim? . É. . Vamos viu se você
consegue bater como eu (bato a célula rítmica modificadas a criança não consegue
repetir; faço o som com as palmas e com a voz; a criança faz algo parecido, mas sem se
manter na pulsação).

O fato de a criança oscilar em relação às suas respostas aos contra-argumentos,

demonstra que ela intui o problema, porém não consegue chegar a uma resolução coerente,

pois Ihe faltam instrumentos para isso, mantendo-se pré-operatória. KEV ainda não

consegue organizar os eventos de modo operatório no tempo, apenas realizando abstrações

empíricas que o levam às constatações dos fatos momentaneamente, mas sem conseguir
coordena-los, pois Isso propno apenas das condutas apoiadas em abstrações

reflexionantes, que timm das coordenações precedentes as novas possibilidades abertas por

ela, atualizando-as, e não, das abstrações empíricas, que ao contrário, estão ligadas apenas

às percepções sem coordenações. Também PAO procede desta forma, mantendo-se no
Nível ll.

PAO (8,11) -- Marcha comigo (a criança marcha fora da pulsação de modo mais
acelerado). Continua marchando (procuro acompanhar com palmas a pulsação da
criança, mas mesmo assim ela se perde). Isto que eu estou fazendo com as mãos e você.
com os pés é parecido... é diferente... tem alguma coisa de igual ou não tem? Pode parar
de marchar agora para responder. -- /Vão fem muita co/sa de/gua/. -- Por quê? -- Po/qzie o
som cía mão é dbnnfe do som do pé. -- Agora bate palmas junto comigo (bato a
pulsação e a criança procura pulsar comigo, mas não consegue e bate de modo
'atravessado'). E agora? -- .Agora #éou ma/s ot/ menos. -- E o tempo que eu bato?
Quando eu bato você bate junto, ou não? Batemos ao mesmo tempo? -- Sàn. - Vamos
bater de novo (bato a pulsação e a criança consegue pulsar comigol modifico a célula
rítmica e a criança procura me imitar, mas se perde). SÓ eu modifico. Você bate assim
(mostro a pulsaçãol ela bate corretamentel modifico a célula e, alguns pulsos depois, ela
acelera, saindo da pulsação corneta; procuro parar logo que ela perde o pulso). Pronto!
Isso que eu fiz nas minhas palmas e você nas suas, se encaixou, ou não se encaixou? --
Maia ou /7}enos, po/que você íbz ass/m (bate três palmas rápidas, procurando demonstrar
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Apesar de PAO admitir a possibilidade de novas subdivisões, não consegue faze-las

concretamente. Ela tem dificuldade, inclusive, de segurar a pulsação por um tempo mais

longo, o que é pouco comum em sua idade. Quando cito o 'Parabéns", as crianças pré-

operatórias sempre dizem que não se pode bater palmas de outro jeito, além da pulsação. É

uma crença sugerida conservada pela criança, por seu pensamento transdutivo, através da

apreensão dos aspectos figurativos, nos quais apenas a pulsação aparece. Ou sqa, já que

batemos palmas sempre da mesma forma nos aniversários, então, não podemos bater de

outro jeito. As possibilidades de variações(o todo não-observável) são negadas em nação

de uma única possibilidade (uma parte observável), que é a pulsação.

Um progresso notável no sentido da abstração reflexionante é assinalado no Nível lll

a criança relaciona e coordena as células rítmicas em jogo, através dos esquemas

operatórios que possui, o que demonstra sua diferenciação progressiva do objeto, segundo a

qual, além de conservar a pulsação juntamente com a transformação da célula, consegue

operar conceitualmente sobre tais eventos sonoros, admitindo as possibilidades de

subdivisões e as explicando. ANI, apesar de realizar abstrações pseudo-empíricas que a
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levam à coordenação, através da conservação da pulsação, encontra-se num nível mais

elementar de operatoriedade, pois ainda não possui esquemas de ação que a possibilitem

subdividir, ela mesma o compasso, criando uma nova célula rítmica. Assim, opera na
conservação da pulsação, encontrando-se no Nível 111, mas apenas intui a subdivisão, não

conseguindo, entretanto, generaliza-la, encontrando-se no Nível 11, na segunda tarefa.

ANI (12,9) -- Vamos marchar. Continua marchando, e eu vou fazer alguma coisa com as
mãos (bato a pulsação da marcha). .Pode parar. O que eu fiz nas mãos e você nos pés é
a mesma coisa, ou não? -- A banida é a mesma, mas o fe/77po, ass/m, eu não sei.. a
)anda das palmas acho que é menor que a dos pés... assim o tempo de duração. -
Vamos ver de novo (entro junto com a criança nas paimasj. O que wcê acha? -- É a
noesma co/sa. -- Agora bate palmas junto comigo (batemos"a pulsação). Você fica assim.
SÓ eu vou mudar (transformo a célula rítmica). Pronto. As duas estavam batendo certo
agora, ou tinha uma que estava batendo errado? -- Como ass/m? Cedo...e/mdo... -
Encaixou isso que a gente fez, deu certo... -- (interrompendo o que falo) Acho que si#M --
Por que você acha que encaixou? -- Po/que enfm a milha balda e a fua. da/ e/lcaüava a
fua como a m/nha e...as duas m/nuas, encaravam na fc/a. -- Entre duas suas encai)(ava
uma minha? - /sso. -- E teria alguma outra forma de fazer essas palmas que não fosse
assim (mo?tro pulsação) e nem assim (mostro célula modificada)?-- /h...co/np#êou (HD -
Tem outraforma. ou não?-- Tem. Maseunãocons/go/âzer. ' ' " ' '

ANI se apoia sobre abstrações pseudo-empíricas para avaliar a duração do tempo da

pulsação que fizemos, ela, marchando, e eu, batendo palmas, primeiramente, levando em

conta o total de batidas. Ou seja, como eu havia entrado alguns pulsos depois, a criança

disse que "o tempo de duração" total das palmas havia sido menor, o que está carreto.

Assim, procurei começar a pulsação ao mesmo tempo em que ela começou. Admitida a

igualdade de partida, pude transâomlar a célula rítmica, e a criança conservou a pulsação

sem problemas. Quanto à verbalização de nossas ações, a criança demonstra intuir a

subdivisão, dando uma explicação sobre o encaixe dos eventos, procurando relacionar, de

made operativo, os acontecimentos, mas sem que tenha ainda conseguido fazer de modo

operatório. Na pergunta de generalização, fica claro que a criança apenas intui o problema,

pois demonstra não ter ainda generalizado este conhecimento. CAI, ao contrário, opera

sobre as duas problemáticas em jogo. Além de conservar a pulsação, já é capaz de criar, ela

própria, novas células rítmicas, encontrando-se no Nível 111, em ambos os casos.
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Po©ue o fe/npo que fu bab... ass/m; eu paio no /neu fe/npo' que fu óah do/s e eu bafo:de
nov/o Junto contigo. - Teria alguma outra fomla de fazer que também ficasse certo? Eu
bato assim (mostro pulsação), e você tenta me mostrar outra forma (começo a bater a
pulsação). -- ...Dela ec/ ven.. (a criança bate duas semínimas, duas colcheias. três

H:l=i'HEEgHZHH:w ; %í ãWI
No Nível 111, vê-se que as crianças não retiram somente as inâomlações do objeto

musical(abstração empírica), mas da coordenação de suas próprias ações sobre o objeto, e

é a abstração pseudo-empírica que apreende as propriedades em jogo, introduzida pelas

ações anteriores dos sujeitos (conservação da pulsação) ou das minhas (transâomlação da

célula rítmica). São essas ações e apropriações dessas ações motoras e mentais que levam

esses sujeitos à generalização dos esquemas de ação que integraram às suas estruturas

cognitivas, graças ao processo de abstração reflexionante realizado durante a diferenciação
progressiva do objeto a ser assimilado.

7. 3. Quadro geral de observação dos estágios de desenvolvimento

Utilizando sempre o mesmo sistema das outras provas, procurei, aqui, esquematizar o

nível de desenvolvimento, observado por mim, das 22 crianças entrevistadas. O quadro
abaixo demonstra o quanto a aprendizagem das estruturas rítmicas musicais está ligada ao

desenvolvimento geral da criança, já que a evolução cognitiva referente ao parâmetro

duração aparece aqui conectada, de modo mais intenso, à evolução em termos de faixa
etária
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lilgura 7-1 - Conservação da pulsação e generalização da subdivisão

A média geral de idade para o Nível l âcou em 5,4 anos, ou sqa, com mais ou menos

esta idade, as crianças pré-operam na tarefa de conservar a pulsação frente a uma

modinlcação na célula rítmica e de compreender as variações nas estruturas rítmicas. No

Nível 11, elas têm, em média, 7,5 anos, quando começam a perceber as transformações

rítmicas como sendo algo possível, porém, não conseguem elas próprias cria-las. Algumas

sequer mantêm a pulsação juntamente com a célula rítmica modificada. Já, no Nível 111, a

média de idade encontrada para as crianças operatórias, que generalizam a aprendizagem

garantida pelo processo de abstração reflexionante deito, foi de 9,5 anos. Pelas médias, ülca

explícito o processo de estruturação do pensamento da criança de acordo com seu

crescimento intelectual, de modo geral. Este fato pode estar ligado à evolução da
coordenação motora da criança, já que esta se dá como uma forma de estruturação dos

ritmos biológicos da criança. Isso é apenas uma hipótese a ser verificada mais a fundo.

No próximo capítulo, trago a análise da continuação da pesquisa deita com estas

mesmas crianças, também em relação aa parâmetro duração. Porém, a tarefa da próxima

prova aparentou ser bem Mais complexa, como demonstrarem a seguir.

  Nível l (pré-operatório)  
Conservação da
pulsação

BRU(5,2); MAIK(5,5);
VIC(5,2); Vn1{(7,9);

JUA(4,0); BIA(4,9);
KEV(4,11); giRE(8,3);

PA0(8, 11);
JES(7,5); EDU(9,3);
PAM(9,8); CAI(I0,2);

MAU(I0,3); AND(I0,9);
MUR(ll,O); ANA(11,3)
Ab11(12,9); JEN(12,11);

CI.A(12,0)

(;eneralização da

subdivisão

JUA(4,0); BIA(4,9);
KEV(4,11); VIC(5,2);

MAIK(5,5); BRU(5,2);

VN(7,9); FRE(8,3);

MOR(6,11); PA0(8,11);
EDU(9,3); MAU(I0,3);
AN1(12,9); JEN(12,1 1);

GAB (6,4); JES(7,5);

PAM(9,8); CAI(I0,2);
AND(I0,9); MUR(ll,O);
ANA(11,3); CLA(12,0);



8 CONSER\nÇÃO DA DURAÇÃO DE UMA NOTA

Proponho-me, aqui, a investigar de que modo ocorre a conservação também em

relação ao parâmetro duração, só que, agora, observando outros dados, que estão ligados à

organização das durações das notas no compasso, e os estágios de desenvolvimento, que,

assim como na prova anterior, nessa pesquisa, estão, de modo especial, relacionados à

evolução das idades dos sujeitos pesquisados, como veremos na análise dos protocolos, e
no quadro geral de níveis de desenvolvimento.

No livro sabre a geometria espontânea da criança, Piaget e Szeminska estudam o

modo pelo qual é construída a noção essencial do espaço métrico, em filnção da

importância dessa noção na constituição de toda medida. Isto é, um movimento é, na

verdade, uma transformação congruente das figuras no espaço, ou sqa, o comprimento AB

de um objeto sólido deslocado, por exemplo, será sempre igual, permanecendo AB (Piaget

& Szeminska, 1973, p. 115). Desse modo, o tamanho de um objeto deslocado pemlanece

invariante no decorrer de seu deslocamento, de modo que a estrutura desse objeto
permaneça a mesma(seu tamanho). As provas para verificar essa questão, ãzeram

oconência às estruturas métricas da música, em relação às medidas de duração das notas

nos compassos, isto é, a apreensão das estruturas rítmicas musicais. De que Êomla a criança

construiria seu conhecimento em relação à conservação da medida da duração de uma

mesma nota apenas deslocada no espaço notacional? Assim como concluiu Pouthas (1995),

considerei que as crianças que contam poderiam ser mais precisas e menos variáveis na

estimação da duração, pois a pulsação asseguraria a auto-regulação pela simetria e

repetição. A auto-regulação, segundo Piaget(1968), é característica fiindamental das

estruturas, que acionam sua conservação e um certo fechamento(p. 13). Por isso, durante a

aplicação das provas, as. palmas contadas, como veremos mais tarde, serviram de
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instrumento para que as crianças conseguissem resolver a problemática em jogo: A nota,

cuja pausa foi deslocada no compasso, permaneceria com o mesmo comprimento nas

execuções simultâneas, ou, caso não fosse modificado o andamento, nas execuções

sucessivas? Essa era a problemática a ser resolvida pelas 22 crianças de quatro a 12 anos

que pesquisei nessa prova, que bica mais clara na apresentação da técnica de aplicação.

Além das ações concretas e mentais e verbalizações destas, pedi para que as crianças,

ao final da prova, procurassem representar, graficamente de modo livre, a duração das notas

ouvidas(seu "comprimento", ou sqa, o tempo de duração de cada uma), considerando que

"os processos cognitivos, como estruturas intrínsecas do pensamento, nem sempre sãó

evidentes ao pesquisador em uma primeira observação. Toma-se, então, necessário buscar

estas evidências em manifestações do pensamento" (Beyer, 1996, p. 2). Assim, fiii em

busca de mais um tipo de manifestação do pensamento infantil: sua âomla de representar

graficamente(a paítír de desenhos) suas percepções e/ou compreensões sobre o problema

proposto. Os desenhos estão nos anexos deste trabalho. Farei a análise dos protocolos desta

prova da mesma forma que nas provas anteriores, porém acrescentarei uma breve análise

das representações gráficas colocadas em anexo, a partir dos dados constatados na pesquisa

de Bamberger (1990).

Assim como Soulas (1990), proponho que a música se apoia sobre representações

específicas ligadas ao conhecimento ]ógico do tempo sob a forma de esquema temporal

eficaz em nível de pensamento e sobre as noções de espaço, sendo a reversibilidade o

aspecto essencial da constmção dessas noções. E preciso que a criança coordene a duração

dos eventos em codunto, para que possa ordenar os acontecimentos de modo que ocorram

encaixes da duração, isto é, que os elementos da estrutura do objeto musical possam ser

relacionados de modo operatório. É justamente verificar a capacidade de relacionar e

coordenar as durações que pretendo com esta prova, assim como na anterior.

8. 1. Técnica de aplicação
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a) Igualdade inicial

Material: Teclado

:Ad1111e: Pede para que a criança bata quatro pa]mas, lentamente na pulsação, e conte

um, dois, três, quatro, um, dois, três, quatro;

: "Se eu apertar duas teclas no um e terminar no

três, elas vão durar a mesma coisa, ou não?"

:AçãQ...de..al1ll!!Q: Faz soar duas notas ao mesmo tempo(mínimas pontuadas, de

preferência, notas iguais apenas em oitavas diferentes, com uma pausa de semínima ao

final), no segundo compasso quatro quartos. Explica que não importa que uma seja mais
aguda (fina/alta) que a outra.

?e1lg!!!114 se as notas coram tocadas na mesma quantidade de tempo, se começaram
juntas e acabaram juntas, se elas duraram a mesma coisa.

b)Primeira Transformação

:A!!!sçipaçãe: "Se eu tocar uma de cada vez, elas vão durar o mesmo tempo, ou não?
Como é que tu sabes?"

:Açãe..da.ad!!!!Q: Toca uma nota de cada vez, em cada compasso, sempre pedindo para

que a criança bata as quatro palmas, duas vezes, enquanto ele próprio conta. Faz com que a

criança observe que as notas são cessadas na terceira palma.

Pelig!!!!B se as duas notas duraram a mesma coisa, ou não.

Ce!!!!ia:alia!!mÊ!!!Q: Se a criança conservar a quantidade de tempo das notas nás

execuções sucessivas, o adulto propõe um contra-argumento não conservante: se ela não

conservar, ele propõe um conservante.

c) Segunda transformação: deslocamento da nota no compasso

:Açãe: Utilizando-se do mesmo tipo de compasso(quatro quartos), o adulto desloca a

pausa final da segunda nota tocada, para o início do compasso, porém, a primeira continua

com a pausa no final. Executa as notas simultaneamente. Continua pedindo à criança que
bata as quatro palmas, e ele própHo conta.

:Agia.de--ad!!!!e: Toca uma nota de cada vez, com as devidas modificações. A criança

deve continuar acompanhando a pulsação com as palmas.
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!91lg111114: "Em que batida de palmas, eu iniciei e parei minhas notas?" Se a criança

pede uma repetição, o experimentador a executa. Se ela não conseguiu observar as

modificações, o experimentador as salienta, mostrando onde começa e tem)ina a nota
modificada.

!ç1lg!!!!B: "As duas notas duraram a mesma coisa, ou alguma 6oi mais longa ou mais

curta do que a outra? Como é que tu sabes?"

çQ!!11ê=algyme!!!QS conservantes ou não conservantes, dependendo da resposta.

Obs.: O experimentador pergunta às crianças conservantes se o que faltou no final de

uma e o que sobrou no anal de outra é a mesma coisa, dura o mesmo tempo. Pede, no anal

da prova, para que cada criança represente graãcamente o que ouviu.

Hipótese Jovial sobre a provct aplicada

1) Igualdade de partida: notas tocadas simultaneamente

2) 1' Transfomlação: notas tocadas sucessivamente

3) 2' Transfomiação: Deslocamento da pausa

   
   

  .:l . À

  ; J.
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Algumas crianças pré-operatórias não conseguiram admitir a igualdade de partida.

Mesmo assim, prossegui com a aplicação, para verificar se poderiam tomar consciência

durante o processo de realização da prova. Os protocolos que serviram de exemplo deixarão

mais claro o método de aplicação

8. 2. Análise dos protocolos e das representações gráficas em anexo

Nesta prova, das 22 crianças pesquisadas(as mesmas da prova anterior de
conservação da pulsação e generalização da subdivisão) seis pré-operaram, encontrando-se

no Nível l de desenvolvimento. Outras oito demonstraram o caráter intuitivo de suas

respostas, posicionando-se no Nível ll de desenvolvimento. As oito restantes operaram

sobre a problemática de modo lógico, conservando a duração da nota e demonstraram,

assim, pertencer ao Nível 111 de desenvolvimento

No pré-operatório(Nível 1), os eventos sonoros encontram-se de tal fonna

indiferenciados que a criança não consegue sequer admitir a igualdade de partida.

Geralmente, as crianças desse estágio de desenvolvimento não conseguem compreender de

modo algum a problemática em jogo. As respostas aparecem como algo totalmente

desconectado da problemática em jogo.

MAI (5,5) -- Bate comigo assim (mostro uma pulsação lenta, contando com a voz um,
dois, três, quatro, um, dois. três, quatro. A criança começa a bater palmas e contar junto).
Agora você vai somente bater palmas. Não precisa contar. Eu vou apertar duas teclas,
estas duas aqui(toco a título de demonstração dó grave e dó agudo. com diferença de
uma oitava). Como é que são essas notas? -- Hum... -- Tem uma que é mais grossa do
que a outra, ou não? -- /Vão. -- Elas são iguais ou diferentes? -- São /gua/s. -- Bem.
enquanto você estiver batendo palmas, eu vou apertar elas no um e soltar juntas, antes
da quarta palma. Você acha que vai ter uma que será mais comprida do que a outra, ou
as duas vão ser do mesmo tamanho? -- S/m. Ua/ ser maé co/npdcla. -- Qual? - O ftés. -
Mas estas duas notas aqui? Uma vai ser mais longa ou elas vão durar a mesma coisa? --
Vão durar o mesnoo fenopo. -- Como é que você sabe? -- F)o/que sJ#n. -- Vamos ouvir,
então. Bate palmas (executa a ação entrando no segundo compasso, tocando as notas
simultaneamente com pausa final). Teve uma mais comprida, ou não? . Não. É peque as
duas são mu/fo g/ossos. -- E o tempo delas? -- .As duas iguaizinhas. -- E se eu tocar uma
primeiro e começar no um e temlinar no três e depois tocar a outra e começar no um e
terminar no três, você acha que vai ter uma mais comprida do que a outra? -- /Vão. -- Por
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quê? -- ... É po©ue as duas não são mu/fo duns. -- Então, escuta (executa a ação
tocando as notas sucessivamente com pausa no final). Escuta só o som (repito a ação).
Teve uma mais comprida do que a outra, ou não? -- S/m. -- Qual? , 4que/a a/l(mostra dó
grave). -- Por que você acha que foi esta? -- Po©ue e/a não é mu/fo ç/bisa. (mostra entre
o polegar e o indicador uma possível espessura). -- Teve um menino da mesma idade que
você que me disse assim: quando eu tocava junto, as notas duravam do um até o três.
então, elas duravam o mesmo tempo, e quando eu tocava uma de cada vez. e cada uma
durava do l até o 3, então elas também tinham o mesmo comprimento e duravam o
mesmo tempo. O que você acha? Ele tem razão, ou não? -- /Vão. -- Tem uma mais
comprida do que a outra? -- /Vão. -- Como é que as notas são? -- ...Eu não sei... -- Escuta.
então(repito ação). -- São leoa/s. -- Por quê? -- Po©ue não são mu/fo g/ossos. - E se eu
começar esta aqui(mostro dó grave) no um e terminar no três e a outra (mostro dó
agudo) eu começar no dois e for até o quatro... (a criança me interrompe) -- S/ml -- Você
acha que vai ter uma mais comprida do que a outra, ou não? -- /Vão. -- Como é que você
sabe? -- PO/que...é que não são mudo mo/es. -- O que é mole? -- É uma co/sa que se
mexe, um pape/. -- E uma nota pode ser mole? --/Vão. É que não são mu;lo g/ó&sas asRolas

Este protocolo é bastante instrutivo no que diz respeito às respostas, que
aparentemente, num primeiro momento, parecem corretas, mas buscando uma justificativa,

encontra-se um pensamento totalmente pré-operatório, que não consegue estabelecer

relações(as duas são muito grossas, ou muito duras). MAI, em suas respostas, remete a

elementos que não pertencem à estrutura (espessura da natal), ou que não são os elementos

em jogo na problemática a ser resolvida no momento(notas grossas). O parâmetro duração

parece estar totalmente indiferenciado e mesmo os outros elementos do objeto musical.

MAI está de tal forma concentrado em sua própria ação de bater palmas, que é dessa 6onna,

que representa as .durações(vda em anexo o desenho ./), ou sqa, representa apenas sua

própria ação. Da mesma maneira, embora cada criança tenha sido entrevistada

isoladamente, outras crianças representam as durações(veja desenhos a, c, d e ./). Todas

essas crianças demonstraram-se pertencer ao nível pré-operatório. No desenho c/ e .É as

crianças trocaram o dois e o três de lugar, mostrando estarem atentas à pergunta sobre o

deslocamento da pausa, porém, não possuem esquemas para compreender a problemática

em jogo, representando dados figurativos(Bamberger, 1990), isto é, seus movimentos

interativos, ligados à experiência corporal, no caso, suas palmas. A respeito disso,

Bamberger comenta que

"a própria natureza de anotar um ritmo desencadeia novamente,
nessas crianças(...) uma expressão não-refletida, não-diferenciada
de uma experiência corporal. Não obstaMe, o hto de desenhar é em
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si um passo importante para a exteriorização que toma visível e
simultâneo o que é evanescente, invisível, e que desaparece de
imediato, excito em sua reconstrução experimental e corporal"
(1990, P. 105).

Procurando conceituar os tipos de representação que fazem as crianças a propósito do

ritmo que ouvem, Bamberger (1990) descreve a oposição entre representações nigurais e

métricas. Enquanto as representações figurativas centram-se nas descrições das ações e

percepções, ou seja, na construção de figuras perceptivas, as representações métricas

centram-se na diferenciação dos elementos em jogo, possibilitando a construção das

unidades discretas por contagem (p. 107).

No caso seguinte, o sujeito KEV, o exemplo logo abaixo descrito, que representou da

mesma fomla que MAI as durações(desenho c, em anexo), demonstra o caráter egocêntr.ico

das assimilações deformantes, deixando claro o desequilíbrio entre assimilações e

acomodações acionadas durante a resolução da problemática em jogo. Ocorrem até mesmo

fabulações espontâneas feitas pela criança, quando sugiro o contra-argumento, e KEV

acrescenta algo à resposta do menino(inventado por mim), dizendo que "Porqz/e e/e dêsse

gue cãbpara arar/ar es/e com o som de passar/n#o assim... " Nesse caso, a assimilação veio

antes da acomodação, gerando uma representação simbólica autocentrada e, por isso, um

pré-conceito, isto é, uma representação egocêntrica, típica do Nível l pré-operatório. Este

caráter egocêntrico ocorre também de outras formas, porém antes de descrevo-las, relatarei

integralmente a entrevista com KEV.

KEV (4,11) -- Agora, você vai bater palmas assim (falo um, dois, três, quatro duas vezes,
acompanhando uma pulsação lenta de palmas). Faz comigo (recomeço junto com a
criança). Agora, você só bate palmas que eu conto. Daí, eu vou apertar essa tecla (aperto
dó grave) e essa (aperto dó agudo), as duas juntas. Eu vou começar no um e terminar no
três. O que você acha que vai acontecer? Elas vão durar a mesma coisa, ou vai ter uma
mais comprida do que a outra? - Uma m/ serena/s co/np/ida do que a oufm. -- Como é
que você sabe? -- ... é po/que... esses (mostra o lado agudo do teclado) não são Oua/ que
esses daqu/ (mostra o lado grave). -- Então, faz de conta que as duas notas são bem
iguaizinhas, e que eu só peguei estas notas diferentes porque eu não tenho dois teclados
aqui. Eu começo apertando no um e solto as duas notas no fim do três, antes de começar
o quatro. Você acha que vai ter uma nota que vai ser mais comprida do que a outra, ou
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não? -- S/m. -- Qual vai ser mais comprida? -- Essa (aponta para a última nota do teclado
que também é a mais distante dele). - Mas esta eu não vou tocar. Eu só vou tocar esta
(aponto para dó grave) e esta (aponto para o dó agudo). Qual vai ser a mais comprida? --
Esta (mostra dó grave) e esta (mostra dó agudo). Mas estas (aponta para o lado grave do
teclado) são ma/s co/np/idas do que as que estão no /ne/o(aponta para a oitava na qual
se encontram as notas que devem ser relacionadas). -- Mas e o som, o barulho, se eu
apertar as duas juntas e soltar elas juntas, tem uma que vai durar mais tempo do que a
outra, ou não? -- Tem. -- Qual? -- Esta aqu/ (dó agua), pois está mais distante dela). --
Então bate palmas (a criança bate palmas enquanto eu conto duas vezes um, dois. três.
quatro e entro com as notas simultaneamente com pausa final no segundo compasso. A
criança se concentra mais em suas palmas do que na escuta das notas). Teve uma que
foi mais comprida do que a outra, ou não? -- Temo. - Qual? -- Essa aqu/ (aponta dó agudo).
Por que você acha que ela foi mais comprida? -- Po/que você focou ass/m (simplesmente
aperta o dó agudo, soltando logo em seguida). -- E essa daqui, eu não toquei(aperto dó
grave)? -- Tocou. -- Então, por que você acha que esta (aponto dó agudo) é mais longa? --
Po©ue você focou ass/m(aperta dó agudo e depois s/ anterior ao dó grave). - E quando
eu aperto e solto junta? -- Daí as duas são co/np/idas. -- Eu faço assim (repito a ação sem
as palmas da criança, porém contando). Tem uma que dura mais tempo do que a outra.
ou não? -- /\#ão, cbí é só você apertar essas (aperta algumas notas graves ao mesmo
tempo) e da/ #éa de ouf/o.P/fo. \4u, ó (aperta outras simultaneamente), daí íha dáennfe.
Se ape/ür esses (aperta a nota mais grave e a mais aguda do teclado) daí não dá,
po/que hz um bam/ho aqu/ (aperta a mais aguda) e esse (aperta a mais grave) hz esse.
-- E este barulho é como (aperto a nota aguda do teclado)? -- É água/ de passa/anho. -- E
este (aperto a mais grave)? -- Range de mca e de bo/. -- E se eu apertar este (mostro dó
grave no meio do teclado que já vinha apertando antes) uma vez e for do um até o três e
depois este (mostro dó agudo) e for também do um até o três. vai ter uma que é mais
longa do que a outra, ou não? -- /Vão. Va/ #car do mesmole/fo. -- Porque você acha isto?
-- Po/que, se não, va/ #car ma/s aqu/ (aponta mais para fora do teclado, um espaço entre
ele e o instrumento). - Escuta (realizo ação, tocando as notas sucessivamente, com
pausa no final, contando um, dois, três, quatro, um, dois, três, quatro). Teve uma que eu
fiquei tocando mais tempo que a outra ou as duas eu toquei a mesma quantidade. de
tempo? - .4s duas do mesmo fe/npo. - Quanto? - Um, dois, três, quatro. - E eu fiquei
segurando as notas até quanto? - Qc/abro. - Eu não fui até o final do três. parando antes
de contar quatro (repito a ação, tocando o dó grave com pausa final). -- Você dêsse
quatro. -- Mas eu não toquei a nota no quatro. Eu larguei no três. As duas notas eu
comecei no um e terminei no três. O que você acha? Tem uma que é mais comprida do
que a outra. ou não? -- Algo. -- As duas são do mesmo tamanho? -- Agora, são. Essa
começa e íe/m/na e va/ darcedo (aponta para o M), po©ue, ó (aperta M) o som, cíaí é cle
ouf/o (aperta a nota mais aguda do teclado) e essa (toca a mais grave) é de bo/ e de
vaca. - E se eu começar esta (aponto dó grave) no um e terminar no três e esta (aponto
dó agudo) eu começar no dois e terminar no quatro, o que você acha? Elas vão durar a
mesma coisa. ou vai ter uma que vai ser mais comprida do que a outra?-- Da/ vla/ ser tudo
dlennfe/ -- Teve outro menino que me disse que se eu começo no um e vou até o três,
sobra um espaço no quatro que eu não toco, e se eu começo no dois e vou até o quatro
tem o espaço do um que eu não toco. Então as notas vão ser tocadas a mesma
quantidade de tempo. O que tu acha? Ele tem razão, ou não? -- 7em. - Por quê? --
Porque ele disse que dá pam apertar este com o som de passarinho assim (aperta a Rola
mais grave e a mais aguda do teclado). - Escuta, então (toca as notas com pausas
diferentes, o dó grave .com a pausa no final e o dó agudo com pausa inicial
sucessivamente. contando um, dois, três, quatro). Teve alguma mais comprida do que a
outra, ou as duas são do mesmo tamanho? - ...Se eu apertar esb daqu/ (dó agudo) e
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pressionando o dó gmw três vezes) o quatro, cla/ eü va/ ser maõ co/npóda. - E você
acha que a do um até o três é mais comprida, ou mais curta do que a do dois até o
quatro, ou é igual? -- Ma/s cada. .-- Por quê? - Po/que da/ se você ape/far esb (a tecla
mais grave do teclado) com esh (a mais aguda) w/ #éarqcie nem passa/anho.

Este longo protocolo assinala a busca pelas respostas através das relações

autocentradas da criança, em que os comprimentos, ou sda, as durações das notas, do ponto

de vista perceptivo, são relacionados com o posicionamento da criança dente ao teclado.
KEV sequer compreende a problemática em jogo, isto é, não assimila a tarefa a ser
realizada. Centra-se nas características visuais percebidas, relacionando a distância das

teclas tocadas ao seu próprio corpo, o que é típico das conceituações egocêntricas da

criança. KEV remete a elementos que não pertencem, naquele momento, à estrutura do

objeto musical, no instante em que aponta para as extremidades do teclado, demonstrando a

nota mais grave e a mais aguda, talvez se referindo ao timbre e/ou altura destas, e a

distância espacial entre estas notas e seu corpo, ou quando aperta o f& por exemplo. Outra

relação pré-operatória aparece, quando a criança aponta para um ponto cora do teclado,

procurando se referir a um espaço entre ele próprio e o teclado. A duração, mais do que ao

caráter tempora], está ligada ao caráter espacial para KEV, que pode ter se confundido

através das expressões "mais longa do que", "mais comprida", "maior do que" etc., que são

ambíguas, porém necessárias, já que outras como "uma dura mais do que a outra" ou "o

tempo é igual ou diferente" nem sempre são suficientes para que algumas crianças

evidenciem a problemática em jogo. KEV está preso a uma representação ülgurativa dos

eventos, típica das abstrações empíricas, em que a assimilação é direta e sem encaixes

hierárquicos e a acomodação é ligada a imagens particulares, porém, diferentemente das

imagens do estágio intuitivo, estas não estão conectadas aos elementos da estrutura, e sim, a

elementos estranhos à esüutura em jogo.

As outras duas crianças do Nível l(BIA e MOR) representaram as durações com

desenhos do teclado(desenhos ó, e &, em anexo), assim como grande parte das crianças do

Nível 11, o que demonstra o caráter figurativo de suas representações gráficas .
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No Nível intuitivo, as imagens particulares já estão relacionadas aos elementos da

estrutura do objeto musical, porém, não há ainda um equilíbrio completo entre assimilação

e acomodação, embora haja uma representação cognitiva, mas que se restringe ao pré-

conceito ou à intuição, pois os dois pólos ainda são incompletos. Desse modo, também no

estágio das intuições(Nível 11) a ordem espacial se confiinde com a ordem temporal, e o

egocentHsmo do pensamento é limitado às percepções imediatas. Esse bato impede o

estabelecimento de relações entre pontos de vista simultâneos. A criança se centra numa ou

na outra nota executada. Assim como explica Soulas (1990), a situação de dependência em

relação ao imediato acaba em erros de apreciação, em particular, a proposito das igualdades

das durações sincronizadas. Víamos o Nível IL

VIC (5,2) -- Bate palmas para mim assim (bato uma pulsação lenta acompanhada com a
contagem um, dois, três, quatro duas vezes, e a criança entra junto no segundo
compasso). Não precisa contar. SÓ bate palmas. Enquanto você estiver batendo palmas,
eu vou tocar essas duas notas (toco dó grave e d6 agudo). Como é que são estas notas?
Tem alguma mais grossa e outra mais fina, ou não? -- Esta é g/osso (apontando para o dó
agudo). -- Então, faz de conta que elas são bem iguaizinhas, que não tem uma que é mais
grossa do que a outra. Enquanto você estiver batendo palmas, eu vou aperta-las no um e
tinir meu dedo no final do três. Você acha que elas vão durar o mesmo tempo, ou vai ter
uma que vai ser mais comprida do que a outra? -- /Vão se/. -- Então, vamos ver (a criança
começa a bater a pulsação ensinada e eu conto junto e entro no segundo compasso com
as notas tocadas simultaneamente com pausa no final). O que você acha? Teve uma que
foi mais comprida do que a outra, ou não? -- Essa (aponta o dó grave). -- Por que você
achou que ela é mais comprida do que a outra? .: É po/que essa daqu/ (aponta dó
agudos parou na hom que você tirou o dedo. AÍ, a outra você tirou, mas ainda ficou
focando c/m pouqu/nho (utilizei um timbre flauta no teclado que estanca a nota assim que
se pára de pressiona-la). -- E digamos que não tenha esse pouquinho a mais e que as
duas parem exatamente no três. Elas vão ser do mesmo tamanho ou vai ter uma mais
comprida do que a outra? -- Ma/s co/np/fila do que a oufm. .Aque/a a/f(aponta o dó
agudo). -- Olha o meu dedo, se ele aperta junto e solta junto (repito a ação). - Você
apedouluníàs. - E se eu tocar esta (mostra dó grave) e for de um até o três e depois
tocar esta (dó agudo) e também for do um até o três, tem alguma que vai ser mais
comprida do que a outra, ou não? -- S/m. -- Qual? -- Essa (mostra dó grave). -- Como é
que você sabe? -- É po/que no um eu Oro, da/ eu vou ot/ür focando. -- Então, vamos ouvir
(toco uma de cada vez com pausa no final, contando um, dois, três, quatro em cada
compasso). O que você acha? Tem uma que é mais comprida do que a outra, ou não? -
Eu ouvi essa daqui (dó gmveà tocando som ainda, daí depois você apertou daí a outra
focando som, enfendet/? -- Então? Elas são do mesmo tamanho ou tem uma que é mais
comprida do que a outra? -- Do /mesmo amanho. - Teve outro menino que me disse que
elas só eram do mesmo tamanho quando eu tocava elas juntas. O que você acha. Esse
menino tem razão, ou nãos - /Vão. -- Eu posso tocar uma de cada vez que vai ficar do
mesmo tamanho? -- Va/. -- Por quê? - Po/que eu #que/ ouvindo. -- Então, me diz uma
coisa. Eu estou querendo saber e não sei isso. Vamos pensarjuntos. Se eu começar esta
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(mostro o dó grave) no um e terminar no três e esta (mostro dó agudo) eu começar no
dois e terminar no quatro, vai ter uma mais comprida do que a outra 'ou não? -- Slm. Essa
daqu/ (aponta dó agudo). -- Por que você acha isso? --É coque essa daqu/ (dó grave)
va/ afé o três e essa daqu/(dó agua)) va/ afé o qual/o. -- Um outro menino da mesma
idade que você me disse que elas iriam ser iguais, porque se esta (dó gmv,'e) eu começo
no um e vou até o três e esta (dó agudo) começo no dois e vou até o quatro, esta (áó
agudo) tem o espaço do quatro que eu não toco ê na outra. fica de fora o um. -: /Vão sei
boas o três é ma/s do que o do/s. -- E tem alguma que vai ser mais comprida do que a
outra, ou as duas serão do mesmo tamanho como disse o menino? -- O quatro é p/ikz?e/ro
do três, que vem na abafe. Ehfão cb/ e/a é maõ /ofega. - E não importa que esta que eu
tenha temtinado no quatro eu tenha começado no dois e deixado o um de fora? -- À/ão. --
Então, presta atenção (toco primeiro as notas sucessivamente com pausas contrárias,
sempre contando um, dois, três, quatro na pulsação). Agora juntas (toco as notas com
pausas contrárias, ainda contando. simultaneamente). Qual foi a mais longa? Teve
alguma mais longa, ou não? -- Essa (dó grave). -- Escuta de novo pam você conferir a sua
resposta (repito a ação, tocando as notas sucessivamente). - .4gom eu ouü esta (dó
agudo). -- Por que você acha que ela é mais longa? -- É po/que e/a m/ afé o qt/af/o e a
outn vai até o três.

Primeiro, VIC procura simplesmente responder através das percepções auditivas entre

as duas notas, porém, não conserva a duração auditivamente. Nega a conservação, mesmo

tendo visto, na execução simultânea, que eu havia começado e terminado junto as notas.

Depois das sugestões de verificar as durações através da contagem das quantidades de

palmas durante as execuções simultâneas e sucessivas, a criança procura estabelecer as

relações baseada nessa sugestão, porém negligência uma das pausas, centrando-se apenas

no témlino da nota. Ou seja, a pausa inicial não é considerada, apenas a anal. Portanto, as

duas pausas contrárias nas extremidades das notas não são relacionadas. É como se não

existisse a pausa inicial da nota, cuja duração foi apenas deslocada no compasso através da

modificação da pausa final para o início. Na prova de Piaget, na qual são colocados dois

pequenos bastões de mesmo tamanho, um abaixo do outro, cujas extremidades coincidem e,

logo após, a admissão da igualdade de partida pela criança, o experimentador desloca à

direita, o bastão abaixo, as crianças intuitivas procedem da mesma forma, dizendo que o

bastão que foi deslocado é mais comprido do que o de cima, pois, se uma Êomliguinha fizer

o mesmo percurso, uma deverá caminhar mais, já que o caminho de baixo é mais longo

porque termina depois (ou vice-versa). Portanto, elas não consideram o espaço inicial (ou,

às vezes, anal) do deslocamento, detendo-se no espaço de apenas uma das extremidades.

Na representação grá6ca de VIC(veja desenho e, em anexo), pode-se notar o quanto a

criança ainda está centrada em suas percepções visuais dos fatos, o que não ocorre com a
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representação de FRE (veja desenho /, em anexo), que se volta para a descrição das

durações, porém, sem conserva-las, descrevendo no desenho exatamente o que compreende
das durações. FRE também pertence ao Nível ll.

FRE (8,3) -- Bate comigo assim (bato a pulsação de dois compassos quatemários, sempre
contando um, dois, três, quatro, e a criança entra no segundo batendo palmas junto
comigo). Agora, você só bate que eu vou tocar no teclado duas notas e você deve
observar se uma dura mais tempo do que a outra. ou não. Pode bater (entro no segundo
compasso. sempre acompanhando a pulsação com a voz. dizendo um, dois, três, quatro,
tocando as notas simultaneamente com pausa no final). E, então? Você acha que elas
são iguais ou diferentes? -- São (#hnnfes. -- Em que elas são diferentes? -- C/ma lem o
som ma/s #ho e a oufm é ma/s g/osso. -- Então, agora faz de conta que não tem uma
mais fina e outra mais grossa. Faz de conta que elas são bem iguais. Vamos ver se o som
delas é mais curto numa do que na outra, ou é igual. Vamos ver como é a duração delas,
quanto tempo elas duram. Bate palmas de novo (repito ação). O que você acha? Tem
uma que é mais longa do que a outra, ou as duas são iguais? -- Feno uma que é ma/s
ct//fa. -- Qual? -- ... -- Eu comecei no um e terminei no três as duas notas. Tem alguma
que é mais curta do que a outra, ou não? -- S/m. -- Qual é a mais curta? -- ,4 dois (aponta
dó agudo). -- Eu vou tocar uma da cada vez para você escutar como elas são (toco as
notas sucessivamente, sempre contando, sem o auxílio das palmas da criança). O que
você acha? Uma é mais curta do que a outra, durou menos tempo ou não? -- Sl#77. --
Qual? - Essa aqu/ (mostra novamente dó agudo). -- Por que você achou que esta durou
menos tempo? - Po/que essa aqui/(dó grave) va/ afé fMs e essa aqu/(dó agudo) va/ afé
um. -- Olha aqui(repito a ação tocando notas sucessivamente). -- .4s duas são JÜua/s. --
Por que você acha que as duas são iguais? -- Po/que as duas vão afé o quatro. -- Mas eu
parei as duas no fim do três. Escuta de novo (repito ação). Quando chega antes do quatro
eu levanto o meu dedo. Eu conto até quatro, mas eu tiro o meu dedo antes. e o quatro eu
só faço na voz. Olha (repito a ação). -- 7Mas as duas são Quais, po/que as duas vão alé
o três. -- E se eu começar uma no um e temlinar no três e a outra eu começar no dois e
terminar no quatro. o que você acha que vai acontecer? Uma vai durar mais do que a
outra, ou... (ele me interrompe) -- Sih, po/que uma va/ afé o quatro/ -- Sim. Mas uma eu
começo no um e a outra no dois. Isso não tem importância? -- /Vão. -- (executa a ação,
tocando notas simultaneamente com pausas contrárias, contando um, dois, três, quatro) E
este espaço que sobra aqui(toco o dó agudo com pausa no início)? Não sobrou nenhum
espaço? -- Sob/ot/. -- Qual? - ... -- (repito a última ação) -- Tu asse um, e daí doõ, f/és,
qual/o. -- Qual espaço sobrou? -- O um. -- E essas notas, a que eu começo no um e vou
até o três, e a outra que eu começo no dois e vou até o quatro, duram o mesmo tempo, ou
não? -- Duram, po/que fu começou no um (aperta o dó grave) e clero/s chí ape/fou (aperta
o dó agt/do). -- Na verdade, aqui, (toco a nota com pausa final, contando) aqui, sobra o
espaço do quatro e aqui(toco a nota com pausa inicial, contando) sobra o espaço do um.
Estas duas notas duram a mesma coisa, ou não? -- /Vão. -- Por que não? -- Po/que aqu/
(dó gmveà tu largou no três e aqui (dó agudo) no um. Sobrou o espaço do um e do quatro.
- E esses espaços não são do mesmo tamanho? -- /Vão. -- E qual durou mais tempo? --
Essa daqui {dó gmveÜ. -- Por quê? - Porque ela foi até o três. E daí, nessa aqui (dó
agudos soó/ou o espaço do t/no e essa(dó grave) do quatro. -- Teve um outro menino da
mesma idade que você que me disse que elas duravam a mesma coisa, porque, já que
uma eu começava antes e terminava também antes, e outra eu começava depois e
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também terminava depois, as duas duravam o mesmo tempo. A que eu temiinava antes
compensava o tempo que eu começava depois na outra. O que você acha? -- JVão se/. --
O que você pensa sobre isto? -- Se e/e acha certo, é cb/e. -- Então. você acha que ele não
tem razão? -- É. - Então. uma é mais longa do que a outra? - S/m. -- Qual? -- Essa
(mostra o dó grave).

Esses erros podem ser explicados por um centramento que privilegia um elemento

em relação a outro, no caso, uma das pausas. Ou sqa, na abstração empírica, mesmo que os

observáveis dos objetos já tenham sido produzidos por abstrações reflexionantes, o

estabelecimento de relações não ocorre, e os elementos da estrutura em jogo são pegas

isoladamente, pois a criança se centra apenas em uma das extremidades da nota, sem
conseguir relacionar as duas de modo operatório. Esse centramento está bem claro no

desenho de FRE(anexo D, que representa o dó agudo com três bolinhas, e o dó grave, com

seis. A nota com pausa final aparece representada com três tempos, e à nota com pausa

inicial, a criança possivelmente agrega o tempo das duas pausas, a inicial e a final, sendo

representada com seis tempos, possuindo ainda um tempo a mais além das pausas. Assim,

o cáó qgz/do é representado com o dobro de tempo que o (ãb Pape, embora possa não ter

sido uma contagem proposital. Intuitivamente, e não sistematicamente, a criança, assim,

pode ter agregado o tempo das pausas à duração da nota com pausa deslocada, pela

percepção pré-operatória que realizou na escuta atava(na qual estabeleceu relações entre as

natas, ainda que pré-operatórias) realizada durante a execução das notas com pausas
contrárias simultaneamente.

A mesma representação gráfica e o mesmo tipo de respostas foram dados por AND

(desenho r, em anexo), e por JEN(desenho x, em anexo), que procura representar a duração

através da proximidade da luta junto à árvore. Ou seja, primeiro, JEN diz que as notas

duraram a mesma coisa, conservando a duração na igualdade de partida e, por isso, a íiuta

estaria no meio das duas árvores, conservando a mesma distância entre elas mesmas

(mesmo tamanho). Porém, quando desloco a pausa, e a criança negligência a pausa inicial,

centrando-se apenas na pausa anal, representa a fmta distante de uma das árvores(maior

duração), isto é, a nota com pausa inicial seria a mais longa porque conteria quatro tempos,

enquanto a outra seria mais curta porque conteria três tempos, segundo sua explicação.
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Em outros tipos de representação gráfica de crianças intuitivas, apesar de JES e PAO

(vda desenhos m e /, em anexo) procurarem demonstrar as durações, tentando descrevê-las

de acordo com a simbologia convencional musical, fazem-no apenas a titulo de imitação,

isto é, uma acomodação precedendo a uma assimilação, portanto, ambas em desequilíbrio,

por não conhecerem de fato de que modo deve ocorrer a representação formal dos eventos

sonoros. Porém, as crianças do Nível 11, na sua maioria, representaram as durações através

do desenho do teclado(vda desenhos e, J, e n). Entretanto, o mesmo tipo de representação

©áâca ocorre também no Nível 111, em que uma das crianças operatórias(GAB, desenho

g), apesar de ter compreendido a problemática em jogo, conservando a duração e

descrevendo os eventos de modo coerente, não conseguiu representa-la graficamente de

6omla operatória, centrando-se na descrição de suas percepções acerca das ações apenas

realizadas por mim, durante a prova, negligenciando as durações.

Outra criança operatória procura descrever todos os fatos(ANA, desenho /, em

anexo), desenhando suas percepções e relações feitas a respeito das durações. Assim, a

imagem do teclado aparece junto à conservação da duração no seu desenho, na parte em

que enumera os tempos cora do teclado e faz também dois traços do mesmo comprimento.

O caráter métrico, aparece, pois, em sua descrição das durações, assim como na resolução

da problemática, através de sua verbalização dos fatos. Nos protocolos abaixo, demonstro

como as crianças do Nível 111 verbalizam suas ações concretas e mentais sobre os fatos de

modo operatório, aparecendo bem a forma pela qual estruturam o objeto musical em jogo.

MUR (11,0) - (Demonstra o modelo de pulsação nas palmas, com contagem, que a
criança começa logo em seguida a imitar.) Agora você só bate palmas, que eu conto. Na
segunda vez que a gente fizer um, dois, três. quatro, eu vou tocar duas notas. Você deve
observar se elas duram o mesmo tempo, ou se uma é mais longa do que a outra.
(Executamos a ação.) Elas são diferentes? Uma é mais longa do que a outra, ou... (ele
interrompe) -- Eu acho que a de cá(aponta dó agudo) du/ou mais le/npo. -- Por que você
achou isso? -- É porque pa/Doeu maé som... e/a é mais áo/fe. -- Digamos que as duas
sejam idênticas, uma igualzinha à outra. Procura perceber se elas duram a mesma coisa,
ou se uma é mais longa do que a outra. Eu entrei no um e terminei no final do três esta
(aponto o dó grave) e comecei no um e terminei no final do três esta (aponto dó agt/do).
Então. vamos lá (repetimos a ação). O que você acha? -- .4gom, Range que du/ou a
mesma co/sa. -- E se eu tocar primeiro esta (dó grave) e começar no um e terminar no
três e depois esta (dó agudo) e começar também no l e terminar no 3, o que você acha?
Vai mudar, ou vai continuar a mesma coisa? -- Va/ conffnuara mesma co/sa. -- Por quêo --
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Peque... va/ dar bam/ho e va/ dar o mesmo tempo. -- Vamos ver, então (executa notas
sucessivamente com pausas finais, uma em cada compasso, sempre contando.
acompanhada pelas palmas da criança). O que você acha? Tem alguma mais comprida
do que a outra? -- /Vão. -- Teve outro menino da mesma idade que você que me disse que
só quando eu as tocava juntas, elas tinham o mesmo tempo e que. apesar de eu começar
no um e terminar no três as duas, quando eu tocava elas separadas, elas não duralmm o
mesmo tempo. Você acha que ele tem razão, ou não? - ....Ah, essa é a op/r7ião cíe/e/ -- E a
sua. qual é? -- Elas duram a /mesma co/sa. -- E, se eu começar esta (dó gmw) no um e
terminar no três. e esta (dó agudo), no dois e terminar no quatro? -- A4esma co/sa. -- Por
quê? - Peque é o mesmo tempo. Do um até o três tem três tempos, e do dois até o
quaúo fem íris tempos fambéno. -- Eu vou tocar, e você vai ver se tem uma mais longa do
que a outra. (Toco as notas simultaneamente em apenas um compasso, o dó gmu--e com
pausa final e o dó agudo com pausa inicial, contando um, dois, três, quatro na pulsação).
- Agora, esta (aponta o dó agudos. porque tu tem)inox ela depois! Mas...as duas... (pata
para pensar) -- Eu comecei esta (dó grave) no um e terminei no três, e esta (dó agudo), no
dois e temlinei no quatro. Elas duram o mesmo tempo, ou não? - Sim. -- Por que mesmo?
-- Po/que as duas duram f/és fe/nãos. -- Tem certeza, então. que elas duram a mesma
coisa? -- Sim. -- Teve um outro menino que me disse que eu começava esta (dó grave)
antes. Então, ela era mais comprida. Ele tem razão, ou não? -- Eu não acho. - Ela não
começa antes? -- Co/peça antes, mas dum f/és fe/nãos, e esta aqui/(dó agudo) co/peça
no dois e dum três tempos igual.

Primeiro, poder-se-ia pensar que a criança está apenas intuindo a problemática em

jogo, e que, mais cedo ou mais tarde, não conservara a duração da nota. Porém, MUR vai

aos poucos, diferenciando os elementos da estrutura. Através das relações deitas entre os

tempos das notas, a criança coordena suas ações, demonstrando nãa estar presa a simples

abstrações empíricas. O papel da abstração reflexionante, que, no caso, é feita a partir de

abstrações pseudo-empíricas, é fiindamental no processo de estruturação feito por MUR.

Ele descreve suas ações, indicando uma abstração refletida sobre os eventos sonoros, de

modo preciso e lógico(veja figura s, em anexo), em que o caráter métrico aparece e o ajuda

a conservar a igualdade de duração das notas, mesmo que sua percepção, em detemiinado

momento, o tenha levado a vacilar quanto à conservação: "agora, es/a(aponta o cü agudo):

porgz/e /# /e/mfnozz eZa cíl?PO/s:r À4as...as anãs...(pára para pensar)". A descrição de MUR,

em seu desenho, aparece como a igualdade de retomo ao ponto de partida na prova de

deslocamento de um bastão de Piaget(pergunta de antecipação: e, se eu colocar esse bastão

novamente como ele estava no início, bem abaixo do outro, ele vai ficar do mesmo

tamanho do outro, ou não?). Dessa Êomla, para conservar a duração das notas, MUR mede

cada nota colocando uma abaixo da outra, porém o faz abstratamente, através de ações
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mentais e da coordenação dessas ações que o leva às relações lógicas a partir da medida de
tempo dentro de cada nota.

No desenho de CLA(desenho z/, em anexo), cujo protoco]o está descrito logo abaixo,

ao contráão, apesar de também demonstrar sua operação lógica sobre os fatos(Nível m),

ele descreve as durações com as notas deslocadas (tal qual os bastões deslocados na prova

de Piaget), porém acrescenta as medidas através dos números. Nesse protocolo, encontra-se

um novo exemplo da abstração reflexionante que tira sua substância não dos objetos em si,

mas das ações exercidas sobre eles, e os fatos expostos no protocolo são preciosos, na

medida em que demonstram a natureza e o modo de construção da estrutura do objeto
musical.

CLA (12,0) -- Bate assim comigo (mostro a pulsação lenta de dois compassos, contenda
um, dois, três, quatro, e a criança entra no segundo). Agora eu vou tocar duas notas e eu
quero que você preste a atenção no tempo que elas vão durar. Observa se essas notas
vão durar a mesma coisa ou se vai ter uma mais lenta do que a outra. mais comprida. Eu
vou começar elas no um e terminar no final do três. Bate palmas para mim, então (faço a
contagem até quatro em cada compasso, enquanto a criança bate a pulsação e toco as
duas notas com pausa final simultaneamente no segundo compasso). O que você acha?
-- Que elas demommm mais pam... Tu díz das quatro palmas? -- Não.. -- (e\e me
interrompe). A dJáemnça tias pa/mas? - A diferença entre as notas e as tuas palmas, qual
ê? -- Ficou um pouquinho mais comprido pam temlinar no teclado e eu bater palmas. -- O
que ficou mais comprido? As palmas ou o teclado? -- O fec/ado (talvez em relação a cada
palma. pois cada palma tem valor de uma semínima, enquanto as notas valem uma
mínima pontuada). -- E uma nota em relação à outra? Elas duraram a mesma coisa, ou
uma foi mais comprida do que a outra? Vamos escutar de novo (repetimos a ação). -- .4s
duas dummm o mesmo fe/npo. -- Agora eu vou tocar uma de cada vez. O que você acha
que vai acontecer se eu começar no um e terminar no final do três cada uma delas. Elas
vão durar a mesma coisa, ou uma vai ser mais comprida do que a outra? -- SÓ ouvindo. --
Então, vamos ouvir (toco as notas sucessivamente, uma em cada compasso,
acompanhada pelas palmas da criança na pulsação, enquanto conto um, dois, três.
quatro. um, dois, três, quatro). O que você acha? Eu comecei no um e terminei no três
esta (dó gmw), e comecei no um e terminei no três esta (dó agudo). Elas duraram a
mesma coisa, ou não? -- Não. .A seg... a... segunda Ho/ um pouqu/n/70 ma/s /ofega. -- Teve
um outro menino que me disse que se eu começasse no l e terminasse no três cada
uma, não importava se eu tocasse elas juntas, ou separadas, que elas sempre iriam durar
a mesma coisa. Eu não sei...você acha que ele tem razão? -- /Vão se/...se é o que e/e
pensa... -- Você achou que esta (dó agudo) durou um pouquinho mais? -- É, óem
pouqu/nho. -- Vou tocar de novo (repito a ação sem as palmas da criança). -- Essa aqu/
(dó grave). -- Durou mais? -- É. -- Olha, eu começo sempre no um e termino no três. Estes
tamanhos do um, do dois, do três e do quatro são iguais ou diferentes? - /gua/s. - E
esses dois tamanhos de nota? -- Do som, fem um que é ma/s #ho. - Mas não importa que
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um seja mais fino. Nós devemos prestar a atenção no tempo. Tem uma que xai ser mais
longa do que a outra, e a outra mais curta? -- /Vão. -- Por que você acha' isto? - Po/que
elas podem ser difenntes, mas só que elas vão ter o som no mesmo tempo. - Por que
elas vão ter o mesmo tempo? -- ... - Quando a gente tocou elas juntas, você disse que
elas duraram o mesmo tempo. agora eu vou tocar uma de cada vez (repito as notas
tocadas sucessivamente com pausa final). - Du/ou a mesma co/áa. -- Por que durou? - .
Não sei...foi no tu apertar, tu contou até quatro e soltou no três as duas e foi o mesmo
fe/npo. -- Foi. então, porque eu apertei no um e soltei no três cada uma delas? -- S;#n. -- E
o que você acha que vai acontecer se eu continuar apertando esta (dó grave) no um e
soltando no três, e a outra eu apertar no dois e temiinar no quatro? : Va/ dar o mesmo
tempo.- -- Par quê? -- Porque tu só vai dibnnciar do número, do um ao três tu vai passar
do dois ao quatro e é o mesmo tempo. - Quanto? -- Do um ao três. Daí tu passa um, dois
e do frés... do do/s ao qual/o é a mesma coisa. - Quanto tem do um ao três? - Tem
do/É... não, fem um, do/s, l/ês/ -- E do dois ao quatro? - Tem fHs famóém. -- Vamos
conferir, então. Bate palmas para mim (entro no segundo compasso com as notas com
pau:as contrárias tocadas simultaneamente. contando um, dois, três, quatro, duas vezes).
Você acha que elas duraram a mesma coisa, ou não? -- /Vão. -- Teve uma que foi mais
longa do que a outra? -- Tev..e. Do doõ ao quatro, po/que fu começou clero/s e fe/m/nou
dera/s. -- E a outra? -- Tu começou p/i)77e/m e fe/m/nou antes. -- Elas duraram a mesma
=otsa, ou íxão? -- Botando as duas junta, pensando bem, se batessejunto, sim. - Uma iüa
durar mais do que a outra? -- /Vâo. SÓ se lesse separado. -- Então, eu vou fazer separado
(executa uma nota em cada compasso, com pausas contrárias, sempre contando os
números). O que você acha? Elas duraram o mesmo tempo, ou não? -- Dc/mano. -- Por
quê? -- (pensa um pouco) Po©ue lem fMs em cada uma. -- E, se eu fizer como antes. as
duas juntas, uma do dois ao quatro e a outra do um ao três?. -- vão durar o mesmo
tempo

CLA vai construindo seu conhecimento sobre os fatos durante a realização da prova,

através de seu processo de abstração reflexionante sobre os eventos. Assim como sugere

Bamberger (1990, p. 1 12), vai aos poucos utilizando a unidade de medida subjacente e

invariante que são as palmas de fundo contadas (pulsação), estabelecendo uma unidade

métrica e representa este batimento numericamente sobre os dois traços deslocados (veja

desenho zz, em anexo), que indicam a conservação das durações, mesmo quando a pausa é

deslocada. Esta unidade subjacente, realizada através das palmas e da contagem, coordena

se com a duração de cada nota executada e é conceituada e representada graficamente como

a subdivisão interior da unidade de fundo. Cada elemento da estrutura é relacionado e

estmturado de acordo com o todo da estrutura em jogo. Assim, CLA coordena as durações

que se conservam, apesar de serem deslocadas, não pela percepção dos fatos, mas pelo

estabelecimento de relação entre eles. Veja outros exemplos das representações das

crianças operatórias nas figuras o. p e q, em anexo, nas quais aparecem as contagens

métricas das crianças em relação às durações das notas
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8.3. Quadro geral de observação dos estágios de desenvolvimento

Analisando todos os protocolos recolhidos (22), cheguei aos resultados descritos no

quadro abaixo, em termos de níveis de desenvolvimento.

]i'igura 8-1 - Conservação da duração de uma nota desfocada

As médias de idade em cada estágio foram as seguintes: as crianças pré-operaram, em

média, com 5,2 anos, ficando no Nível l de desenvolvimento. A média de idade das

crianças que intuíram a problemática proposta, porém, pré-operaram, demonstrando

pertencerem ao Nível 11, foi de 8,8 anos de idade. Com I0,4 anos, em média, as crianças

solucionaram o problema de conservação da duração, através da tomada de consciência,

durante o processa de realização da prova.

Assim como propôs Maflioletti(2002), a noção de conservação é essencial para a

estruturação do pensamento em relação ao objeto musical. Barcelo l Ginard (1988) Êaz uma

pergunta bastante importante para a noção de conservação musical de modo geral: Quanto

tempo será necessário para que a criança reconheça a conservação de um material invisível

como o sonoro? E vai adiante:

"Conviene, puas, haver hincapié en la necesidad que tiene el
individuo de construir un sistema para retener y organizar los

  Nível l (pré-operatório) Nível ll (intuitivo) Nível m (operatório)

Conservação da
duração de uma
nota

}UA(4,0); BIA(4,9);

KEV(4,11); BRU(5,2);

MA[(5,5); MOR(6,1]);

WC(5,2); FRE(8,3);

JES(7,5); VIN(7,9);
PA0(8,11); EDU(9,3);
AND(I0,9); JEN(12,1 1);

GAB(6,4); PAM(9,8);

CAJ(I0,2); MAU(I0,3);
MUR(ll,O); ANA(1 1,3);
CLA(12,0); ANI(12,9);
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huidizos estímulos sonoros, aprichosamente esmeros, para que,
convertidos en elementos de estructuras tan extmordinarias como el
lenguaje y la música, lleguen a ser pemlanentes en nosatros"
(Barcelo l Ginard, 1988, p. 7).

Essa citação reforça o que já havia dito sobre a dificuldade de operar sobre o objeto

sonoro (qualquer tipo de som) em função de sua intangibilidade e invisibilidade. Isso toma

difícil a tarefa de pesquisa em relação às representações mentais do sujeito sobre o objeto

musical, visto que não são as improvisações musicais espontâneas (ações bem mais

concretas e livre) que estão em jogo, e sim, a resolução de problemáticas específicas aqui

sugeridas e que também trazem à tona, o pensamento lógico, ou pré-lógico das crianças

pesquisadas, sobre a organização dos eventos sonoros. Entretanto, embora o número de

sujeitos pesquisados não tenha sido suficiente para afirmar, com veemência, minha

hipótese, a partir da análise dos dados desta prova, é a de que a conservação do material

sonora ocorre por volta dos 10 anos de idade, quando o sujeito se toma capaz de

estabelecer relações lógico-temporais, através da medição dos intervalos de tempo e
conservação dos mesmos.



9 CONCLUSÕES GERAIS

Nesta dissertação, propus a investigação dos processos de estruturação do objeto

musical pelas crianças. Desenvolvi esse objetivo, estudando como os sujeitos diferenciam o

objeto musical através das abstrações deitas sobre os parâmetros do som(altura, duração,

intensidade e timbre) e de que modo conseguem integrar (ou não) esse conhecimento a seus

esquemas de ação, generalizando essa aprendizagem feita sobre cada elemento em jogo

abordado nas provas clínicas. Pontualmente, propus a compreensão:

a) da conduta musical da criança, a partir da análise de seu conhecimento espontâneo

sobre o objeto musical;

b) da construção do conhecimento referente ao objeto musical em situações de
desafios e problemas;

c) da constatação dos diferentes níveis de desenvolvimento dos sujeitos pesquisador,

a partir da epistemologia genética;

A realização desses objetivos está entrelaçada com o uso do método clínico, criado

para este trabalho a partir da adaptação da proposta metodológica piagetiana. Nesse sentido,

também deülni, como objetivo, a aplicação do método clínico no estudo dos processos de

construção do conhecimento musical em crianças, através da veri6lcação das diferenciações

dos parâmetros do som. Essa investigação requisitou, como aspecto decorrente do uso do

método clínico, um trabalho conceitual em tomo dos parâmetros do som(altura,
intensidade, timbre e duração). Essa escolha decorre do bato de que altura, intensidade,

timbre e duração são os elementos básicos da estrutura do objeto musical. Dito de outra

forma, sua matéria-prima. Como Êoi citado, a escolha desses elementos, como ponte de

observação, é simplesmente metodológica. Isto é, não se trata de uma teoha sobre a música

nem dos processos de aprendizagem musical. Essa escolha é inspirada nas provas clínicas
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de Piaget sobre os conhecimentos físicos e matemáticos, em que os objetos com os quais o

sujeito deve interagir são os mais simples possíveis.

Desenvolvi esses objetivos, começando através de uma breve revisão crítica da

literatura sobre a construção do conhecimento musical pelas crianças, seguida de uma

discussão das referências teóricas e metodológicas para esta pesquisa. Após, dissertei sobre

os conceitos de parâmetros do som e passei às análises das quatro provas que realizei com a

participação de 47 sujeitos, totalizando um conjunto dos 90 protocolos recolhidos. Foram,

em média, entrevistados 18 sujeitos em cada prova, sendo que alguns dos 47 realizaram

mais de uma prova. A esses dados, já estão somados os nove protocolos recolhidos na

entrevista exploratória. Realizei todo o processo de pesquisa empírica, desde a pesquisa

exploratória, entre julho de 2001 ajulho de 2002.

As várias provas realizadas confirmam minha hipótese inicial: a construção do

conhecimento musical ocorre de forma mais ou menos homóloga aos níveis investigados

pela Escola de Genebra para outros objetos de conhecimento. Como afirmei, a novidade

desta pesquisa está em veriHlcar essa hipótese, utilizando a metodologia clínica e uma

concepção interacionista sobre a produção do coiüecimento.

Entretanto, há um implícito nesta dissertação que quero acentuar: a música é um

objeto constituído pela ação humana que se caracteriza pelo atravessamento das estruturas

lógico-formais estudadas por Piaget. A orquestra é o fechamento coletivo desse

atravessamento. Através da música, os sujeitos devem se coordenar, com conservação,

reversibilidade e reciprocidade, para que possam operar em conjunto. Sem esses

movimentos, não há música. Essa formulação implícita, reconheço, é uma proposição

teórica que poderia compor uma tese.

As evidências informadas em cada prova podem ser reunidas num quadro geral que

indica a validade da hipótese desenvolvida. Isto é, trago aqui o quadro geral de Níveis de

desenvolvimento de todas as provas e as respectivas médias de idade:
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]i'igura 9-1 - Médias gerais de idade em todas as provas

Para "ler' esse quadro, considero necessário definir o conceito de estágios de
conhecimento. Segundo Saada-Robert (Saída-Robert & Rieben, 1999/2000), os critérios

precisos para falar dos estágios são os seguintes:

um estágio é definido por sua estrutura, sua organização, que Ihe é inerente e

diferente das outras;

a ordem de sucessão dos estágios é constante;

esta ordem abrange características universais do pensamento;

cada estágio integra as estruturas de conhecimentos adquiridos no estágio

precedente;

não há reposição das condutas por outras, mas sim, integração;

  Nível l (pré operatório) Nível n (intuitivo) Nível m (operatório)

Pesquisa exploratória --

Conceituação dos

parâmetros do som

6,7 anos 7,3 anos 9,3 anos

Dissociação e

diferenciação dos

parâmetros do som

5,3 anos 7,6 anos 8,4 anos

Diferenciação de

intewalos e seriação da

escala temperada

7,0 anos 8,5 anos 9,5 anos

Conservação da

pulsação e generalização

das subdiHsões de

tempos

5,4 anos 7,5 anos 9,5 anos

Conservação da

duração de uma nota

frente ao deslocamento

de pausa

5,2 anãs 8,8 anos l0,4 anos

Média total de idades

em cada estágio

5,9 anos 7,9 anos 9,6 anos
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a passagem de um estágio para o seguinte não é brusca; cada estágio contém

um período de preparação e um de acabamento. Entretanto, o
desenvolvimento não se dá de modo totalmente contínuo, pois a passagem de

um estágio a outra é definida por um mecanismo de equilibração mayorante

que restabelece os desequilíbrios oriundos dos desafios do meio, das

perturbações e dos conflitos interiores;

Por outro lado, é fundamental considerar que as idades atribuídas a cada estágio são

apenas médias, tendo em vista que o conhecimento é construído diferentemente pelos

sujeitos, de acordo com a qualidade interativa entre sujeito e objeto, isto é, "o indivíduo

poderá desenvolver mais acentuadamente certos esquemas e menos outros, conâomle a

opção que ele tiver acionado mais Êeqüentemente. Neste caso, a configuração da cognição

musical deste sujeito modifica-se con6omle as opções que tenha se aprofundado." (Beyer,

1996, p.5). Observados esses critérios, passo agora à análise dos dados gerais da pesquisa.

A partir da análise relacional qualitativa e quantitativa dos dados verificados nas

diferentes provas realizadas, concluo que o desenvolvimento musical está ligado ao

desenvolvimento geral da criança, assim como já afirmaram outros autores, alguns citados

por mim na revisão bibliográ$ca deste trabalho. Para que se tenha uma noção desta
aÊnmação, basta observar o quadro geral das médias de idade de cada nível de

desenvolvimento e comparar essas médias com as indicadas por Piaget, segundo o qual o

estágio pré-operatório, que abrange também o intuitivo, vai até sete/oito anos, e operatório

começa, em média, a partir de oito anos.

Através do quadro geral de análise dos dados de todas as provas, verifiquei que até

mais ou menos 5,9 anos de idade, as crianças não diferenciam os elementos da estrutura do

objeto musica]. No Nível ], portanto, o objeto musical aparece como uma estrutura

indiferenciada para os sujeitos que o assimilam de modo deformante, buscando explicar os

fenómenos ocorridos durante a aplicação das provas através de elementos que não fazem

parte da estrutura musical em jogo. Assim, suas respostas parecem desconectadas da



180

realidade, estando ligadas a aspectos representativos simbólicos. A criança desse estágio,

portanto, ainda é autocentrada e explica os fenómenos pelas percepções ligadas, na maioria

das vezes, ao seu própão corpo Como esses sujeitos são egocêntricos e possuem esquemas

de assimilação anteriores muito restritos para serem acionados no momento de interação

com o objeto musical, não conseguem realizar a nova aquisição que consiste na ampliação

de seus esquemas de ação sobre o objeto a ser assimilado.

Muitas vezes, não há sequer desequilíbrio, pois, no momento da resolução dos

problemas, as percepções da criança desse nível de desenvolvimento estão ligadas a fatos

extemos à problemática, isto é, a elementos que não pertencem à estrutura em jogo. Por

exemplo, quando procuro questionar a criança sobre a duração de duas notas, e ela explica

que elas não vão durar o mesmo tempo, assim como o Êez KEV (4,1 1): "Porqzíe chí se

você (per/ar es/a(a tecla mais grave do teclado) com es/a(a mais aguda) va/./icm' gz/e nem

passa//z/zo". KEV não explica nem pelo parâmetro em jogo, e nem se refere às notas que

realmente foram executadas, buscando suas informações nas próprias percepções sobre o

parâmetro altura e o timbre, que as remetem aos passarinhos.

Não há nada de significativo para a criança assimilar no objeto proposto: portanto,

não se perturba com as proposições, explorando, assim, o material sonoro através de ações

de primeira potência, ou seja, aquelas realizadas através de abstrações empíricas, que são

automáticas e imediatas. Ora, os jogos complexos de diferenciações, seriações,

conservações, compensações e de inversões comportam coordenações que resultam da

abstração reflexionante. O exemplo é o caso de MUR (1 1,0), que explica a conservação das

durações pelas quantidades de tempo: -- .Porgz/e é o mesmo /e/mpo. Z)o zim a/é o /rês /em »'ês

fe/mãos e do dois a/é o qzza/ro /em ü'ês /e/nãos üwz2zóém. - , e não, de abstrações empíricas,

em que o sujeito apenas repara nas características observáveis dos objetos, na tentativa de

explica-lo através de elementos desconectados. Lembro que o um, o três etc. representam o

tempo de duração da nota(a nota é tocada enquanto a pesquisadora conta um, dois, três etc.

e/ou quando a criança acompanha com batidas de palmas o tempo em que a nota é mantida

soando).
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Também nesse nível pré-operatório, a linguagem, como elemento solidário ao

pensamento e fator importante na fomlação da socialização das representações, é ainda

pouco estruturada. Por isso, mesmo que a criança consiga diferenciar algumas propriedades

perceptivamente, muitas vezes, não é capaz de descrever suas percepções, como acontece

com BRU (4,2), que percebe as transformações ocorridas nas execuções em que modifico

um ou mais parâmetros, mas não consegue descrevê-las e acaba por nega-las: "Como âcou,

o que eu mudei? --À4udozz de óam/bo. -- Então, o que mudou? -- ]Vac&z. -- Tem uma vez que

eu toquei fina e outra grossa? -- N8o. -- Teve alguma outra coisa que modiHlcou? -- Não".

As representações discursivas desse estágio, por serem egocêntricas, são apenas pré-

conceitos. A criança, muitas vezes, representa as próprias explorações que faz(suas ações

sobre o objeto musical), e não, a problemática em jogo, como no caso de BRU (5,2), que

não se dá conta de que batemos células rítmicas diferentes nas palmas, afirmando que

estamos fazendo a mesma coisa, porque ambas batemos palmas (Por que você acha que 6oi

igixan -- Porque nós duas batemos palmasl).

No Nível 11, a média geral de idade aponta que, por volta dos 7, 9 anos de idade, as

crianças começam a intuir os problemas propostos relativamente à estrutura do objeto

musical. Ou seja, elas começam a tentar relacionar os elementos intemos da estrutura da

linguagem musical como objeto, mas recaem na explicação dos fatos pelas percepções de

aspectos separados da estatura, ou pela explicação da totalidade estrutural do objeto

musical, pelas suas partes, através das percepções deitas, o que as tomam apenas intuitivas

em relação à resolução dos problemas propostos.

Tomo como exemplo, as crianças que não conservam a duração das notas, cuja pausa

âoi deslocada do íim para o início. Essa prova, como explico no capítulo anterior, requer

conservação e reversibilidade. Isto é, a criança deve conservar a duração que aparece no

início e "vê-la" no final, revertendo um movimenta no outro. As crianças intuitivas nãa

observam uma das pausas(a inicial ou a final), não atingindo a conservação e/ou

reversibilidade. Esse é o caso de VIC (5,1 1) 'T'or que você acha que ela é mais longa? -- É

porgzze e/a vu/ a/é o gz/a#'o e a ozz/ra vuf a/é o #ê/', isto é não conclui que os tempos são

iguais parque, numa, a pausa está no início e, noutra, no ülnal.
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No caso acima, ocorre, portanto, uma "operatividade" que observa a parte, e não, a

totalidade. Nesse sentido, não é operatória, mas sim, pré-operatória, porém em um nível

mais avançado. Dessa fomla, o sujeito desse nível de desenvolvimento, apesar de procurar

abstrair, de modo reflexionante, as propriedades do objeto musical, explica ainda os fatos

por determinadas abstrações empíricas ou por relações que não são reversíveis. A grande

diferença entre esses dois tipos de abstração está no Cata de que, enquanto a empírica leva a

contradições por seu caráter irreversível, preso a um quadro espaço-temporal, a abstração

reflexionante leva a reversibilidades crescentes, que não estão presas ao mesmo quadro,

mas, ao contrário, à construção de estruturas intemporais, como nos casos em que os

sujeitos modificam e criam novas células rítmicas, subdivisões de compassos (batendo

palmas com períodos variados), acompanhando a pesquisadora, que mantém a mesma

pulsação(batendo as palmas com período constante), interagindo com uma "orquestra",

cuja percussão se coordena em vários ritmos. Nesse caso, há reversibilidade, generalização

e conservação.

Antes desse estágio, ocorre a assimilação, no Nível 11, que é direta e sem encaixes

hierárquicos, e a acomodação ainda é ligada a imagens particulares, não existindo, portanto,

equilíbrio cognitivo e um descentramento total, gerado pelas abstrações reflexionantes que

estruturam progressivamente o pensamento. Portanto, a reversibilidade, ligada ao equilíbrio

entre a assimilação e a acomodação generalizadas, ainda é incompleta.

O estágio operatório(Nível 111) é aquele em que a criança começa a equilibrar as

acomodações e assimilações feitas sobre o objeto musical. Nesse nível de
desenvolvimento, a criança age a partir das abstrações reílexionantes pseudo-empíricas

e/ou refletidas para explicar as transformações ocorridas no objeto em jogo, através da

reversibilidade dos fatos. Lembramos o caso do sujeito GAB(6,2), que consegue organizar

os oito sinos, do mais grave ao mais agudo, ou seja, serrar a escala temperada, respeitando a

ordem de relação dos elementos dessa estrutura, na qual um sino será sempre mais grave do

que o poster.ior e mais agudo que o anterior, como ocorre na seriação ascendente.
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O descentramento caracteriza este estágio. O equilíbrio cognitivo decorrente das

ações lógicas do sujeito sobre o objeto musical, diferenciando-o, integra este conhecimento

as suas estruturas mentais, em forma de novos esquemas de assimilação, generalizando-o.

Mais tarde, ele poderá acionar esses novos esquemas gerados pela equilibração mayorante,

na medida em que novas situações perturbadoras o desequilibrem. Esse é um processo

constante e intemlinável, pois o fiincionamento cognitivo é incessante.

Entretanto, do ponto de vista dos estágios, o superior é o operatório fomlal, que

começa por volta dos ll anos de idade. No entanto, nessa pesquisa, não separei o nível

operatório nos dois estágios(concreto e formal) sugeridos por Piaget. Isso se deve ao fato

de que as crianças não haviam ainda sistematizado seu pensamento musical, pois o que

estava em jogo era apenas seu pensamento espontâneo sobre a música, e não, o construído

através de uma instrução mais formal. Portanto, o Nível 111 é, aqui, caracterizado mais

pelas ações e representações espontâneas das crianças do que pela formalização dos fatos.

Este último nível demonstra, assim, estar ligado, de modo especial, ao estágio das

operações concretas, embora algumas crianças tenham respondido fonnalmente a várias

questões, a partir de abstrações refletidas.

No Nível 111, a média geral de idade dos sujeitos operatórios ficou em 9,6 anos, o que

assinala que as habilidades musicais são pouco experienciadas pelas crianças, ou talvez

configura um conhecimento mais complexo a ser construído. Conforme Silvia Parrat-

Dayan, em diá]ogo pessoal, ocorre aqui uma decalagem entre os estágios estudados nas

provas piagetianas e nas provas que desenvolvi para o objeto musical, o que, em si, seria

um objeto de pesquisa a ser desenvolvido.

Entretanto, verifiquei que algumas crianças que passaram por mais de uma prova,

demonstraram pertencer a níveis de desenvolvimento diferenciados, conforme o grau de

interação musical que realizavam espontaneamente. Vale dizer: algumas que coram

operatórias em determinadas provas, apenas intuíram a solução de outros problemas. Esse é

o caso do sujeito GAB(6,2), que âoi a única a operar na seriação da escala, considerando o

conjunto dos sujeitos pesquisados. Quatro meses depois de realizar essa prova, quando



184

GAB tinha 6,6 anos, operou também nas provas ligadas ao parâmetro duração

(conservação da pulsação e subdivisão de compassos e conservação da duração de uma

nota com pausa deslocada). Já, nas provas ligadas à dissociação e diferenciação dos

parâmetros, ela pré-operou em determinados momentos, não conseguindo identificar as

verdadeiras transformações ocorridas.

A parta desse fato, fica clara a reflexão de Beyer (1996) sobre a importância de uma

educação musical precoce e sistematizada, através da qual todas as possibilidades de

esquemas de assimilação referentes a essa área de conhecimento deveriam ser
desenvolvidas na primeira inQancia "permitindo, assim, um equilíbrio no fazer musical do

indivíduo" (p. 5). Sobre isso Mársico (2003) diz ainda que a "predominância relativa de

uma aptidão sobre as outras afeta o senso musical, que apresenta diferenças qualitativas..."

0 12)

Diante das reflexões realizadas a partir desta pesquisa, concluo que a diferenciação

progressiva dos elementos da estrutura musical e a integração do conhecimento gerado por

essas diferenciações são a base de todo o processo de aprendizagem e, portanto, do

desenvolvimento cognitivo musical do ser humano. Assim como pensou Piaget, na medida

em que o sujeito vai progressivamente se apropriando de suas ações motoras e/ou mentais,

através do reflexionamento, no qual reconstrói, sobre o novo plano B, o que colhe no plano

A, reorganizando os eventos através de reflexões, à proporção que cada elemento da

estrutura é diferenciado e relacionado por ele a todos os outros elementos, respeitando as

leis de organização da totalidade da estrutura, seu pensamento vai se ampliando

progressivamente por esse processo da abstração reflexionante.

Outra constatação importante foi a de que algumas crianças tomaram consciência dos

fatos durante a realização das provas, o que caracterizou uma crença desencadeada,

produzida pela reflexão sobre a problemática em jogo, e não, por suas crenças espontâneas.

Isso me levou a pensar na importância da pedagogia clínica descrita por Perrenoud (1991),

na qual o professor deve agir como clínico e, diante de uma situação problemática

complexa, tomar "atitudes e os meios teóricos e práticos: a) de avaliar a situação; b) de
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imaginar uma intervenção supostamente eficaz; c) de coloca-la em prática; d) de avaliar sua

eficácia aparente; e) de conigi-la se necessário" (p. 13).

Creio que as provas clínicas também são excelentes ferramentas pedagógicas. Assim,

o exame clínico, buscando a compreensão dos mecanismos intelectuais do sujeito
relativamente à música como objeto de conhecimento, demonstrou ser uma ferramenta

indispensável, não só para pesquisadores, como também para os pedagogos da música, que

pretendem legitimar seu ensino não pela reprodução de uma ideologia autoritária, da morte

da criatividade e da curiosidade, que pretende o empirismo, nem pelo conhecimento que

falsamente nasce da herança genética, que pretende o inatismo, mas sim, por aqueles que

buscam se inspirar numa pedagogia relacional, baseada no construtivismo, segundo o qual

o professor, além de ensinar, precisa aprender o que seu aluno já construiu até o momento

(Becker, 2001), como condição prévia essencial para a ampliação das estruturas mentais

dos sujeitos em relação à música, através de uma postura criativa que possibilitará as

aprendizagens üturas.

Segundo Saada-Robert (Suada-Robert & Rieben, 1999/2000), desenvolvimento e

aprendizagens são construções ativas. Não devemos utilizar os mesmos métodos de ensino

para crianças e para adultos. Nem mesmo para crianças da mesma idade. É preciso
diferenciar o nível de abstração do sujeito. Nenhuma pesquisa permite dizer precisamente

quais são os métodos para cada idade, pois os estágios são apenas médias de idade. E essa

pesquisa o demonstra bem. É só observar as diferentes idades em que os sujeitos

conseguem operar nas provas propostas. Todo professor deveria, num primeiro momento,

observar os alunos para depois guia-los de maneira apropriada, colocando-se à disposição

de modo a compartilhar seu conhecimento. Nessa troca de signiâcação, o professor é

apenas o regulador, devendo ele próprio se ajustar ao conhecimento de seus alunos.

Portanto, é preciso que haja uma ligação entre aquilo que o aluno já sabe e o conhecimento

novo. Esta pesquisa trouxe alguns exemplos do modo de aplicação do método clínico para

descobrir o pensamento das crianças em relação ao objeto musical. Muitas outras formas

podem ser criadas, conforme os abjetos a serem investigados. A bibliografia a respeito da

metodologia clínica de investigação é escassa. Ainda é mais restrita, no âmbito musical. De
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modo geral, inclusive as pesquisas sobre as condutas musicais o são. Portanto, acredito que

esta pesquisa poderá contribuir, de modo especial, para o estudo de educadores,

pesquisadores e também para os psicólogos cognitivistas da área musical.

Desta pesquisa, emergem novas questões referentes a metodologias específicas para a

compreensão dos processos de aprendizagem em música, que penso serem objetos

possíveis de futuros estudos. São duas altemativas a serem exploradas. Uma, através do

"Método Dialético-Didático" sugerido por Bovet, Parrat-Dayan e Vonêche (1987). Nesse

método, a intervenção do experimentador, sugerindo ao sujeito uma série de infomiações e

explicações, contradizendo, apoiando ou complementando as afirmações do sujeito, baseia-

se na reciprocidade de informação e explicação entre a criança e o experimentador, assim

como o Método Clínico. Porém, a partir desse método, realiza-se uma experiência

longitudinal, e não transversal, como no caso do Método Clínico. No "Método de

Aprendizagem"(assim como o chamam também os autores) as contra-sugestões

piagetianas são uma espécie de extensão generalizada, e isso poderia possibilitar a

observação dos processos de aprendizagem em música sobre a organização dos elementos

musicais mais complexos, como a melodia, o ritmo e a harmonia. Dessa forma, para

responder às questões que emergem desse estudo dissertado, uma possível pesquisa futura

que fosse voltada, não mais para uma abordagem epistemológica, e, sim, para a pedagógica,

poderia ser feita a partir de novos métodos de investigação, que possibilitem a compreensão

dos processos de aprendizagem na esfera musical.

Outra forma de estudo seria através das análises microgenéticas sugeridas por

Inhelder e Cellérier (1992), nas quais o experimentador observa as crianças através de suas

ações espontâneas sobre determinados objetos, sem interferir no seu ambiente,

pemlanecendo apenas como espectador extemo. Nesse caso, trata-se de investigar o sujeito

psicológico, em suas fomias de proceder na construção do objeto musical, mais do que em

sua capacidade de operar sobre objetos construídos pelo pesquisador a partir das interações.

Tratar-se-ia de verificar a identiãcação de sequências em que os sqeitos têm liberdade de

atualizar a situação experimental(ao invés de bater palmas, bater com a palma da mão na

pema, bater com o pé etc.), a partir de atividades que favoreçam o interesse do sujeito em

: l r. .:..; ;, ;"'l
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atingir uma resolução do problema em jogo. Nesse aspecto, a observação etnográfica ganha

peso e importância. Isso apareceu em vários momentos, nas provas clínicas realizadas. As

crianças fugiam do script. Das palmas, surgiam batidas de pés, batidas no peito, danças etc.

Ora, se a música é atravessada pela reversibilidade, conservação e reciprocidade,

constituindo-se, na orquestração, em síntese da cooperação social, como pensa-la inserida

em processos de socialização, vinculados a propostas didáticas como propõem Bovet,

Panat-Dayan e Vonêche? Ou, como os sujeitos coletivos co-operam na produção musical

através de procedimentos, sequências e atividades coletivas construídas, conforme propõem
Inhelder e Céllerier?
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