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RABASSI, Liliam Keidinez Bachete da Concei¢do. Brincadeiras cantadas:
uma intervencdo pedagogica para a construcdo da estrutura ritmica
binaria. 142 f. Dissertacdo Mestrado em Educacédo — Universidade Estadual de
Maringa. Orientadora: Geiva Carolina Calsa. Maringa, 2011.

RESUMO

A musica esta presente no cotidiano da educacdo basica e na formacédo de
professores, fato reforcado pela Lei n. 11.769/2008 que torna obrigatdrio o
ensino da musica na Educacdo Basica Escolar. Contudo, relatos de
educadores e alunos, também estudos recentes mostram auséncia ou pouca
informacédo dos docentes sobre as especificidades da musica no contexto do
ensino da arte. A brincadeira cantada favorece o desenvolvimento do senso
ritmico, um dos conteddos da musica no Ensino Fundamental. Dada a
importédncia das brincadeiras cantadas e do ritmo musical para o
desenvolvimento infantil nosso problema de pesquisa foi: como brincadeiras
cantadas, movimentos corporais e ritmo musical podem ser abordados na
instituicdo escolar? Para responder a esta questdo investigamos como o ritmo
musical, em especial a estrutura ritmica binaria, pode ser construida por meio
de brincadeiras cantadas entre alunos de 62 série / 7° ano do Ensino
Fundamental. Realizamos quatro sessfes de intervencédo pedagdgica de uma
hora e meia de duracdo com caracteristicas construtivistas. A metodologia de
ensino foi adaptada do método clinico piagetiano. Os dados foram coletados
por meio de observacdo das sessdes com auxilio de filmagem, relatos e
explicagbes orais, atividades escritas e atividades motoras dos alunos. Os
dados revelaram um movimento progressivo dos alunos em direcdo ao
conceito de ritmo binario. Esse movimento foi dividido em trés etapas, também
subdivididas, que o caracterizam: Etapa | - Percepcdo do Tempo Forte (TF) e
do tempo fraco (tf); Etapa Il - Variagéo da velocidade de medidores de tempo e
manutencdo do padrdo métrico binario TF e tf e Etapa Ill — Compreenséo do
prolongar e subdividir do tempo métrico. As etapas foram sistematizadas desta
maneira por considerarmos o tempo forte / tempo fraco uma categoria
importante para acompanhar o movimento do grupo em direcdo a construgao
da estrutura ritmica binaria. Os dados coletados se mostraram compativeis
com estudos anteriores sobre os estagios de construcdo do senso ritmico e
sobre a construcdo do isocronismo e sincronismo do tempo. Concluimos que
as brincadeiras cantadas apoiadas em uma metodologia construtivista séo
ferramentas de ensino adequadas para a aprendizagem do ritmo binario.

Palavras- chave: Brincadeira Cantada, Intervencdo Pedagdgica, Educacéo Musical.



RABASSI, Liliam Keidinez Bachete da Conceigdo. SINGING GAMES: A
PEDAGOGIC INTERVENTION FOR THE CONSTRUCTION OF BINARY
RHYTHMIC STRUCTURE. 142 f. Dissertation (Master in Education) — State
University of Maringa. Supervisor: Geiva Carolina Calsa. Maringa, 2011.

ABSTRACT

The music is present in everyday basic education and in teacher training what is
reinforced by the law n. 11.769/2008 mandating the teaching of music in Basic
Education School. However, reports of educators and students, also recent
studies show that the teachers have no or little information about the specifics
of music in the context of art education. The singing games promote the
development of rhythmic sense, one of the contents of music in elementary
school. Due to the importance of singing games and musical rhythm to the child
development our research problem was: how singing games, body movements
and musical rhythm can be approached in schools? To answer this question we
investigated how the musical rhythm, especially the binary rhythmic structure,
can be built through singing games among students in the 6th and 7th years of
Elementary School. We conducted four sessions of pedagogic intervention
during one hour and half with constructivist characteristics. The teaching
methodology was adapted from Piaget's clinical method. Data were collected
through observation of session by filming, reports and oral explanations, written
activities and motor activities of students. The data revealed a progressive
movement of students toward the concept of binary rhythm. This movement
was divided into three steps, also subdivided, which are characterized like this:
Step | - Perception of the Strong Tempo (ST) and the weak tempo (wt), Step Il -
Variation of the speed of tempo measurer and maintenance of the binary metric
standard ST and wt and Step IIl - Understanding of the extend and split of the
metric tempo. The steps were systematized that way because we consider the
strong/weak tempo an important category to follow the group movement toward
the construction of binary rhythmic structure. The data are consistent with
previous studies about the stages of construction of the rhythmic sense and the
construction of isochronism and synchronism of the tempo. We conclude that
the singing games, supported by a constructivist methodology are appropriate
teaching tools for the learning of the binary rhythm.

Key words: Singing Games; Pedagogical Intervention; Music Education.
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1. INTRODUCAO

Quando decidi participar do processo de selecdo para ingresso no
Programa de Pés-Graduacdo em Educacao — Mestrado em Educacédo — Turma
2009, havia dentro de mim uma inquietacdo e uma insatisfacdo com o que se
conhecia e fazia com a musica na educacao béasica. Através de minha pratica
profissional verificava que a musica poderia contribuir muito para melhorar o
aprendizado dos alunos, mas a formacdo dos professores parecia-me
debilitada e as acdes pedagdgicas com o apoio da musica que observava
partiam do senso comum dos docentes.

Com a aprovacao nessa selecao iniciei os meus estudos encantada e,
ao mesmo tempo, ansiosa por modificacdo em minha forma de pensar e agir a
educacdo musical na escola. Buscava um olhar de pesquisadora e um dialogo
reflexivo com os autores estudados, metas que aos poucos com minha
orientadora pude ampliar e compreender.

Neste processo de aprendizado confirmei o meu desagrado com as
significagbes e verdades vigentes sobre a educagdo e a musica na escola.
Iniciei o desenho de minha problematizacdo e uma direcdo para meu percurso
como pesquisadora. Aqui tomo emprestadas as palavras de Negrdo (1999)

dentre as quais ressalto:

Uma pratica de pesquisa é um modo de pensar, sentir, desejar,
amar, odiar, uma forma de interrogar, de suscitar
acontecimentos, de exercitar a capacidade de resisténcia e de
submissdo aos modelos, uma maneira de cultivar amigos e
fazer inimigos. Esta inserida em processos de subjetivacdo e
individualizag&o particulares. Portanto, uma pratica de pesquisa
esta implicada em nossa propria vida. (NEGRAO, 1999)

Passei a questionar minha formagéo, quais 0s autores e teorias que
interferem e participam da constru¢do de minha maneira de ver e agir na
educacdo como educadora e pesquisadora. Também ndo pude deixar de

pensar na minha trajetéria de vida, lembrando o musico gaucho Lupicinio
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Rodrigues que nos diz: “0 pensamento parece uma coisa a toa, mas como é
que a gente voa quando comega a pensar’.

Deixando o pensamento correr pelas lembrancas de minha vida, lembro
como se fosse hoje o dia em que iniciou a minha paixao pela muasica. Eu tinha
por volta dos cinco anos de idade e minha méde ganhou de meu pai um piano,
lindo e enorme, a emog&o de minha mée se ampliava em meu encantamento
com a musica. Neste mesmo dia, minha méde, como ja tinha conhecimentos
musicais, entre muitas outras coisas da vida, ensinou-me a dedilhar e tirar de
um simples toque o som do coracdo. Tanto foi assim, que quando comecei a
estudar o instrumento com uma professora particular eu ainda era tdo pequena
gue ao sentar em seu sofa olhava para baixo e via seu tapete de “peldcia”
branco como se fosse uma enorme nuvem e, ao estudar 0s primeiros sons,
tinha a sensacéo de estar flutuando pelas nuvens.

Esta paixdo veio percorrendo toda a minha vida e na minha formagao
como educadora. Sempre estudei musica enquanto também me dedicava aos
estudos formais da educacdo basica e do ensino superior em Pedagogia.
Profissionalmente, atuei como professora de instrumentos musicais, regente de
coral, educadora musical para a educacédo infantil e séries iniciais do ensino
fundamental e professora do quadro proprio do magistério do Estado do
Parana na funcdo de pedagoga. Posso dizer que em minha trajetoria de vida
até o momento, trilhei dois caminhos de conhecimento: o da musica e o da
educacao.

Acredito que todo processo de aprendizado tem um ponto de partida que
leva a uma trajetéria de conhecimento e intervengdes pedagdgicas. Minha
formacdo pessoal e profissional teve, desde o inicio, a presenca da musica e
este fato fez com que eu me envolvesse e com questdes e acgoes relacionadas
a muasica no contexto educacional. Entdo, como professora de musica, me
indagava como o processo de aprendizado musical poderia auxiliar a
compreensdo de conceitos da educacdo basica. Essa preocupacdo tem me
levado a buscar uma possivel relagdo da musica com outras areas da
educacdo. Em minha atividade profissional atuei em praticas pedagogicas que
eu considerava inovadoras em relacdo ao que era feito nas instituices

escolares onde realizava os estagios do curso de Pedagogia. Essas préticas
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converteram-se também em monografias® de dois cursos de especializacdo —
Fundamentos Pedagdgicos para o Ensino da Mdusica e Psicopedagogia
Institucional e Clinica.

Ao iniciar minha atividade como pesquisadora, verifiquei em estudos e
pesquisas locais® organizados por mim, bem como na literatura especializada
que a musica esta presente no cotidiano da educacao basica e na formacgéo de
professores. No entanto, os relatos de educadores e alunos demonstram
auséncia ou pouca informacéo sobre as especificidades da musica no contexto
do ensino da arte. Em decorréncia desses estudos, outros questionamentos
foram levantados, agora no sentido de compreender como a muasica pode estar
presente na escola de uma forma construtiva?

A partir desta interrogacéo, verifiquei a Lei n°. 11.769 que foi sancionada
em 18 de agosto de 2008 e que altera a Lei n°. 9.394/96, tornando obrigatorio o
ensino da muasica na Educacéo Basica Escolar. Trata-se de um marco histérico
gerado por reflexdes e discussfes sobre a institucionalizacdo da musica na
escola. Esse processo teve inicio em meados do ano de 2006, com a
mobilizacdo de entidades e profissionais em torno da campanha do Grupo de
Articulacdo Parlamentar Pro-Musica e de manifestagbes do grupo “Quero
Educacdo Musical na Escola”. Esses movimentos buscavam explicitar a
necessidade de um novo olhar sobre a musica no contexto escolar.

Paralelamente, organizados pelos educadores no Estado do Parana,

foram publicadas as Diretrizes Curriculares da Educacao Béasica que versavam

! Especializacdo em Fundamentos Pedagdgicos para o Ensino da Musica. Centro de Educacéo
Profissional Rosa Mistica/ Curitiba-Pr. Titulo: A musica na diversidade das habilidades
cerebrais. Orientadora: Prof®. Maria José de Abreu Guimaraes.

Especializagdo em Psicopedagogia Institucional e Clinica. Faculdade de Jandaia do Sul /
FAFIJAN Titulo: Apontamentos sobre o desenvolvimento de conceitos musicais e matematicos
para uma pratica psicopedagogica. Orientadora: Prof®. Dra. Geiva Carolina Calsa.

? Estudo 1: Brincadeiras e a musica: uma relacdo possivel? 2008. Jandaia do Sul — Pr. Estudo
2: A musica e sua influéncia no processo de ensino dos alunos do Ensino Médio. 2009.
Arapongas — Pr. Estudo 3: A presenca da musica nas brincadeiras e a importancia da musica
na escola. 2009. Assis Chateaubriand — Pr. Estudo 4: A presenca da musica nas brincadeiras e
a importancia da brincadeira cantada na escola. 2009. Jandaia do Sul — Pr. Estudo 5: A musica
€ um elemento importante na educagdo dos alunos? E qual a fungcdo que a musica
desempenha na sala de aula na viséo de alunos da Graduagcéo em Pedagogia? 2009. Maringa-
Pr. Estudo 6: A musica é um elemento importante na educagéo dos alunos? E qual a funcao
gue a musica desempenha na sala de aula na visdo de alunos de P6s-Graduagédo? 2009.
Diversas localidades.
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sobre a Arte e, dentro desse componente curricular, a Musica. Esse documento
se inicia com a apresentacao do contexto historico da arte na instituicao escolar
no Brasil. Mais especificamente, no Governo Getllio Vargas no qual Villa
Lobos institui como obrigatorio o ensino da musica nas escolas. Nesse periodo
a teoria e o canto orfednico integravam a mausica erudita e a popular. Até por
volta da década 1970, o ensino da musica foi reduzido ao estudo da teoria
musical e execuc¢do de hinos e cangdes civicas.

Em 1971 foi promulgada a Lei Federal n° 5692/71, com o artigo n°. 7
determinando a obrigatoriedade do ensino da arte nos curriculos do Ensino
Fundamental (a partir da 52 série) e do Ensino Médio. Segundo as Diretrizes
Curriculares de Arte para a Educacdo Basica do Estado do Parana, essa lei
demarcava um ensino de arte que minimizava o conteudo, o trabalho criativo e
0 sentido estético da arte para o mero desenvolvimento de habilidades e
técnicas, concentradas na disciplina de Educagéo Artistica.

Como lembra Fernandes (2004), a instalacdo da Educacao Artistica nas
escolas com a referida lei e com ela a polivaléncia na arte, inicia-se na
educacdo brasileira um quadro de interpretacdes errbneas sobre a Arte-
Educacdo. Este fato trouxe consequéncias desastrosas para as praticas
pedagdgicas com a nitida diluicdo dos conteudos especificos de cada
linguagem artistica, servindo somente para popularizar de forma deturpada o
ensino da arte.

Outro fator importante, destacado por Penna (2004), sobre o periodo de
1970 e 1980 foi a publicacdo de inumeros livros didaticos de Educacdao Artistica
com predominancia das artes plasticas. Nesse periodo, 0 ensino de arte na
escola teve como énfase a linguagem visual o que serviu para reduzir de forma
significativa o ensino das demais linguagens artisticas, inclusive da musica.

A Constituicdo de 1988 e as mobilizagbes sociais e educacionais
ocorridas levaram ao resgate do ensino da arte voltado para a formacéo
humanistica e passa a enfatizar os sentidos, o saber estético e o trabalho
artistico. Com a promulgacéo da Constituicdo iniciam-se discussfes para uma
nova lei de diretrizes e bases da educacéo.

Em 1996, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional — Lei n°. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Segundo o artigo n°. 26

8§ 2° o0 ensino da arte tornou-se um componente curricular obrigatorio nos
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diversos niveis da educacdo basica. Nesse artigo, a Arte € demarcada com

conteddos préprios ligados a cultura artistica. Sobre esse momento da
educacgéo brasileira Penna (2004, p. 23) relata que:

as criticas a polivaléncia e ao esvaziamento da pratica
pedagogica em Educacdo Artistica vao se fortalecendo,
paulatinamente, através de pesquisas e trabalhos académicos,
em congressos e encontros nos diversos campos da arte.
Difunde-se, consequentemente, a hecessidade de se recuperar
0s conhecimentos especificos de cada linguagem artistica, o
gue se reflete, inclusive, no repudio a denominagao ‘educagao
artistica’, em prol de ‘ensino de arte’ — ou melhor, ensino de
mausica, de artes plasticas, etc. Isto se reflete na nova LDB —
Lei 9.394, homologada em 1996, ap6s um longo processo de
elaboragcdo —, que também dispensa aquela expressao.
(PENNA, 2004, p. 22)

Com a implementacdo dos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs,
entre 1997 a 1999, o ensino de Arte passou a envolver as modalidades das
Artes Visuais, da Danca, da Musica e do Teatro com a perspectiva de
integracdo entre o fazer, a apreciacdo e a contextualizacdo histérica. O
documento ndo define as modalidades artisticas a serem trabalhadas em cada
ciclo (nivel) do ensino fundamental, incluindo o que foi foco da presente
pesquisa, deixando livre a definicdo do educador e das equipes escolares para
tal.

Penna (2004) assinala que, de fato, os PCNs fazem indicagbes sobre
como encaminhar o ensino das quatro modalidades na escola e a deciséo
sobre quais, quando e como abordar as linguagens artisticas € das instituicoes
escolares. Essa flexibilidade permite que as escolhas ndo contemplem todas as
linguagens, uma vez que a carga horaria da disciplina de Arte ainda é pequena,
mesmo seguindo a Instrugéo Secretarial n°. 015/2006 do Estado do Parana em
estabelecer o minimo de duas aulas semanais/ano para todas as disciplinas da
Base Nacional Comum da Matriz Curricular que inclui a disciplina de Arte.

Em 2003, o Estado do Parana elabora as Diretrizes Curriculares da
Educacdo Basica — Arte enfatizando o processo reflexivo dos alunos. Os

conhecimentos séo divididos em dois campos conceituais: 0 estético
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relacionado a criacdo sensivel e cognitiva; e a producéo artistica relacionado
aos processos do fazer e da criagcdo. Segundo o documento, o0
encaminhamento metodoldgico deve promover: o teorizar que proporciona ao
aluno o desenvolvimento de conceitos artisticos; o sentir e perceber de forma a
apreciar as obras artisticas e o trabalho artistico que seria a pratica criativa.
(PARANA, 2008, p. 70)

Em Mdusica, para atingir estes principios do ensino da Arte, segundo
esse documento, sdo previstos 0s seguintes conteudos estruturantes: a)
elementos formais, b) composi¢cdo e ¢) movimentos e periodos. Os elementos
formais envolvem os elementos do som: altura, duracao, timbre, intensidade e
densidade. A composicdo aborda os elementos da musica: ritmo, melodia,
harmonia, tonal, modal, contemporanea, escalas, sonoplastia, estrutura,
géneros e técnicas. Os movimentos e periodos referem-se ao contexto
historico da Arte.

Bundchen (2005) destaca que pensar em ritmo, um elemento essencial
da mdusica, nos faz pensar em movimento do corpo. Complementa este
pensamento com os dizeres de Maffioletti (1987) para quem o movimento
corporal tem papel fundamental no desenvolvimento das nogdes de espaco e
tempo, bases das experiéncias ritmicas. A integracdo entre o espaco, 0 tempo
e o ritmo por meio do movimento corporal possibilitaria a compreensdo da
estrutura ritmica da musica.

Entre as atividades que envolvem o movimento corporal e o ritmo
destacam-se as brincadeiras cantadas, foco de investigacdo da presente
dissertacdo. Tanto as Diretrizes Curriculares da Educacédo Basica — Arte como
os Parametros Curriculares Nacionais indicam como uma forma de conhecer e
resgatar as manifestacdes culturais tradicionais da coletividade. Segundo Lara,
Pimentel e Ribeiro (2005), as brincadeiras cantadas s&o formas de brincar com
0 corpo a partir da relagao estabelecida entre movimento corporal e expresséo
vocal por meio de musicas, frases, palavras ou silabas ritmadas. Permitem a
associagao tanto espontanea como organizada de gestos e sonoridades, funde
a musicalidade, a danga, a dramatizagéo, a mimica e o jogo.

Em um estudo monografico realizado por mim em 2009, professoras da
educacdo infantil apontaram a brincadeira cantada como sendo importante

para o desenvolvimento dos alunos neste nivel de ensino. Por outro lado, em
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outro estudo, realizado em 2008, constatei que as brincadeiras propostas e
desenvolvidas no ensino fundamental ndo apresentavam relagdo com mauasicas
cantadas. O ato de cantar brincando na escola era resumido a reproducao de
musicas divulgadas pela midia.

A brincadeira cantada faz parte das formas artisticas populares e que
fazem parte do cotidiano da crianga. Potencializam a atividade ladica no
contexto educacional e, segundo Noda (apud LARA, PIMENTEL e RIBEIRO,
2005), favorecem o desenvolvimento da coordenacdo sensoério-motora; do
senso ritmico; da socializacdo; do gosto pela musica e pelo movimento; da
autoexpresséao e da criatividade. O autor destaca que por meio da brincadeira
cantada a crianga produz movimentos correspondentes as vibracdes sonoras e
aos significados daquilo de que é cantado.

A relacdo entre brincadeiras cantadas, movimentos corporais e ritmo
musical me levou a perguntar: como estes elementos poderiam ser abordados
na instituicdo escolar? Considero que responder essa questdo € uma maneira
de responder as minhas inquietacfes sobre o ensino de musica que ha tanto
tempo me impulsionam a criar maneiras diferentes de abordar esta disciplina
na escola. Além disso, dada a importancia das brincadeiras cantadas e do
ritmo musical para o desenvolvimento das criancas, neste trabalho, me propus
investigar como o ritmo musical pode ser construido por meio de brincadeiras
cantadas. Nesta direcdo, busquei promover a construcao da estrutura ritmica
binaria, a encontrada entre as musicas mais cantadas pelos alunos de acordo
com estudos anteriores®.

Neste estudo adotei a perspectiva de Lara, Pimentel e Ribeiro (2005) na
qual brincadeira cantada é considerada uma atividade ludica, ritmica e de
expressdo do movimento corporal, integra nossa cultura popular e folclérica, e
favorece o relacionamento com o grupo. A escolha favoreceu o processo de
aprendizagem da estrutura ritmica binaria uma vez que, de acordo com
Jourdain (1998), esta modalidade musical apresenta como caracteristica
ritmica a sucessao de tempo forte seguido de tempo fraco. Dessa maneira, 0s
alunos participantes da pesquisa, ao brincar movimentando seu corpo e

cantando musicas de nossa cultura folclorica, puderam perceber a sequéncia

® Refiro-me aos estudos monograficos citados na segunda nota de rodapé desta Introducéo.



22

regular de tempo forte seguido de tempo fraco que define a estrutura ritmica
binaria.

A pesquisa contou com alunos de 62 Série / 7°. Ano do Ensino
Fundamental na qual, de acordo com os documentos oficiais aqui citados, é
indicado o ensino destes dois temas: ritmo e brincadeira cantada
(compreendida como uma manifestacao folclérica). Para o desenvolvimento
desses temas optei por uma abordagem pedagogica construtivista com
adaptacdo do método clinico piagetiano. Considerei, por hipétese, que ao
compreender a aprendizagem cOmO um processo construtivo, a0 mesmo
tempo, individual e coletivo, a abordagem selecionada em questdo seria
adequada para favorecer a construcao do conceito de estrutura ritmica binaria.

Caracteristicas do método clinico foram consideradas apropriadas para
o desenvolvimento dessa construcéo conceitual, como a valorizacédo da fala e
da acdo espontanea dos sujeitos; a apresentacdo de situacdes-problema e
indagacOes desafiadoras; a solicitacdo de hipdéteses dos sujeitos sobre o0s
problemas e indagacdes apresentadas; a solicitacdo de argumentacdo para
suas afirmacdes, bem como a elaboracdo de contra-argumentacfes por parte
da pesquisadora, entre outras. Essas caracteristicas sdo decorrentes dos
principios epistemolégicos do método clinico.

O método clinico foi elaborado sobre uma base epistemologica
construtivista, segundo a qual o sujeito constr6i um novo conhecimento, uma
novidade, a partir de uma relagdo construtiva e reciproca entre o sujeito que
aprende” e o objeto de conhecimento. Nesta relagéo, por meio do processo de
assimilacdo o sujeito modifica o objeto de conhecimento em um movimento de
subjetivacdo desse objeto. De outro lado, por meio da acomodacéo o objeto de
conhecimento modifica o sujeito ampliando seus conceitos e habilidades
cognitivas. Esse processo construtivo é capaz de modificar os esquemas
conceituais do sujeito e, ao mesmo tempo, manter os anteriores ampliando os
recursos cognitivos do sujeito (esquemas assimilativos) para novas
aprendizagens.

Para sua efetivacdo, contudo, esse processo depende da disponibilidade

interna do sujeito para desequilibrar-se e reequilibrar-se cognitivamente. Ou

‘A expressdo “sujeito que aprende” tem o sentido de “sujeito que conhece” assumindo a
conceituacdo mais geral de aprendizagem definida por Piaget.
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seja, colocar-se em duvida, interrogar-se, elaborar hipoteses e escolher a mais
adequada para aquele momento e aquela determinada situacdo-problema.
Embora pessoal, o movimento de desequilibracdo e reequilibracdo cognitiva é
favorecido pelo meio externo cultural e social. Assim, a diversidade e amplitude
de contato com objetos de conhecimento, bem como a intervencédo de outro/s
individuo/s nesta relacdo sujeito-objeto pode favorecer a ocorréncia de
desiquilibragéo e reequilibragdo cognitiva dos quais depende a construcao do
novo conhecimento.

Ao adaptar o método clinico para um método de ensino-aprendizagem
mantendo seus principios epistemoldgicos, busquei favorecer o desequilibrio
cognitivo dos alunos participantes da pesquisa em relacdo ao conceito de
tempo e ritmo que ja possuiam. A reequilibracdo cognitiva implicou a
reorganizacdo desses conhecimentos em um patamar superior com a
incorporacao de novas informacdes perceptuais e conceituais sobre estrutura
ritmica binaria.

Essa novidade conceitual construida por meio do processo de
desequilibracdo-reequilibracdo cognitiva foi evidenciada pelos dados coletados
durante a pesquisa. As falas e acdes dos alunos mostraram seu movimento em
direcdo a compreensdo da estrutura ritmica binaria, indicando que as
intervencdes pedagodgicas construtivistas realizadas no decorrer das
brincadeiras cantadas influenciaram de forma positiva a aprendizagem deste
conceito.

Para facilitar o acompanhamento e o entendimento da pesquisa
desenvolvida por parte do leitor o relato € iniciado pela descricdo de sua
metodologia. Assim, a primeira se¢do fundamenta teoricamente e descreve as
sessbes pedagdgicas construtivas desenvolvidas com os alunos-participantes.
Em seguida, a segunda secao esclarece os elementos da educacédo musical
gue justificam a escolha do ritmo e da brincadeira cantada como contetdos das
sessfes de intervencdo pedagodgica; a terceira se¢do apresenta as relagbes
existentes entre brincadeira cantada, jogos de copos e ritmo e que permitiram a
construcdo da estrutura binaria por parte dos alunos-participantes; a quarta
secao apresenta e discute os dados obtidos durante as sessdes de intervencéo

pedagodgica a luz dos referenciais tedricos adotados. A Ultima secdo apresenta



24

as consideracdes finais do estudo quando entdo explico como e porque
considero ter atingido os objetivos da pesquisa.

Desta maneira, na proéxima secao o leitor encontrara a fundamentacéo e
a descricdo dos procedimentos de coleta e analise dos dados da pesquisa, em
especial do método clinico piagetiano adaptado como método de ensino-
aprendizagem das sessdes pedagdgicas desenvolvidas pela pesquisadora em
colaboragédo com a orientadora desta dissertacdo. Nessa secdo é apresentado,
ainda, o modelo basico dos encontros de intervencéo pedagdgica realizada na

pesquisa.



2. METODOLOGIA DA PESQUISA

Para atingir os objetivos da pesquisa optamos por uma abordagem
qualitativa dos dados tanto na coleta como em sua analise. Por suas
caracteristicas esta modalidade de investigagdo cientifica parece representar
melhor o trabalho realizado: experimento de uma metodologia construtivista
para 0 ensino da estrutura ritmica binaria com alunos da segunda etapa do
ensino fundamental.

Como relata Freire (2010), o olhar da pesquisadora e a natureza das
indagagcbes formuladas direcionam os procedimentos metodologicos da
pesquisa qualitativa, uma vez que ndo sdo neutros. O pesquisador pode
conduzir a pesquisa de diferentes maneiras e chegar a diferentes conclusées,
conforme o olhar utilizado.

Buscando seguir as orientacbes de Macedo (1994) sobre o
desenvolvimento de um método de ensino-aprendizagem construtivista,
conduzi a coleta de dados com o olhar voltado a observacédo do processo de
aprendizagem dos alunos, sujeitos da pesquisa. Os dados colhidos orientaram
as hipbéteses e decisbes do trabalho da pesquisadora que por suas
caracteristicas construtivistas foram se modificando conforme as condutas dos
alunos-sujeitos. Os dados séo relativos o “que” os alunos estavam aprendendo
(conteudo) e ao “como” estavam aprendendo este conteudo (processo). Tais
informagdes me permitiram favorecer condutas construtivas por parte dos
alunos-sujeitos. Tendo como base a descricio de Macedo (1994)
denominamos essas condutas como de reconstituicdo, antecipacao,
comparacaol/verificacdo/contraposicdo e explicagadol/justificativa, explicadas
posteriormente.

A pesquisa envolveu dois grupos de alunos de 62 Série / 7°. Ano do
Ensino Fundamental cuja coleta de dados foi registrada por meio de filmagens,
anotacdes de campo e aplicagcdo de um questionario de avaliacdo da pesquisa
realizada por parte dos alunos. A analise dos dados foi realizada por meio de
procedimentos que evidenciam o movimento de aprendizagem do grupo em

relacdo ao conceito de tempo musical binério.
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2.1 OBJETIVOS

GERAL

Investigar como uma intervencao pedagodgica construtivista com uso de
brincadeiras cantadas influencia a aprendizagem da estrutura ritmica binaria de

alunos de 62. Série / 7°. Ano do Ensino Fundamental.

ESPECIFICOS

Elaborar uma intervencdo pedagdgica construtivista com uso de
brincadeiras cantadas.

Aplicar o processo de intervencéo pedagdgica construtivista com uso de
brincadeiras cantadas aos alunos de 62 Série / 7°. Ano do Ensino
Fundamental.

Verificar através dos movimentos e verbalizacdo oral e escrita dos

alunos a construcdo do padrdao métrico binario.

2.2 PROCEDIMENTOS DA PESQUISA

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola publica da cidade de
Jandaia do Sul, Estado do Parana, que pertence ao Nucleo de Educacgéo de
Apucarana e é mantida pela Secretaria de Estado da Educacao, nos termos
da legislacdo em vigor e regido pelo Regimento deste estabelecimento de

ensino.

a. Sujeitos

A pesquisa foi realizada com 26 alunos de 12 e 13 anos de idade®, de

duas turmas® de 62. Série / 7°. Ano do Ensino Fundamental de uma escola

® Somente uma aluna ainda ndo havia atingido essa idade no periodo da pesquisa: tinha 11
anos e 10 meses.
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estadual. A instituicdo foi escolhida pelo fato de a pesquisadora ser parte do
quadro de servidores, atuando como pedagoga. Isso facilitou a organizacao e o
planejamento das sessfes de intervencao pedagdgica.

Para a selecdo dos sujeitos da pesquisa utilizamos como critério os
alunos estarem matriculados na 62. Série do Ensino Fundamental, pois, € este
o periodo sugerido pelas Diretrizes Curriculares do Estado Parana para a
aprendizagem do género folclérico e popular, relacionando o conhecimento
com formas artisticas populares e o cotidiano do aluno, no qual estéo incluidas
as brincadeiras cantadas, foco da pesquisa.

Apds a primeira sessdo pedagdgica a pesquisadora constatou que
todos os alunos das duas turmas gostavam de musica e afirmaram nunca
haver estudado musica em sua escola. A aluna de um dos grupos, turma B,
lembrou que sO vivenciou musica na escola quando houve um Festival de
Musica, um projeto escolar em que apresentavam e cantavam musicas
referentes a um tema como, por exemplo, a paz.

Em relacéo as atividades musicais fora da escola, na turma A apenas
uma aluna relatou que estava estudando teclado ha um més e um aluno contou
gue teve breve contato com o violdo aprendendo alguma coisa com um primo;
os demais ndo tiveram acesso a nenhum estudo de musica. Na turma B
somente um aluno relatou que estudou violdo por trés meses e outro que
estudou bateria por dois anos.

O grupo A (10 alunos — participantes da primeira sesséo) afirmou
gostar mais das musicas do grupo Restart (60%), de rap (20%) e de pop
internacional (20%). O grupo B (13 alunos — participantes da primeira sesséo)
disse gostar mais de musicas internacionais. Uma aluna reclamou quando os
colegas falaram suas preferéncias e excluiram o rock e disse: “  Nossa gente
rock é o mais legal!”, outro aluno B10’ fala para toda a turma: “___Justin Bieber
e Lady Gaga.” Dois alunos manifestaram gostar de todas as musicas menos de

rock, dois alunos de mdusica sertaneja, um aluno afirmou gostar de qualquer

® As turmas envolvidas na pesquisa séo designadas como turma A e B.

" Os alunos serdo referidos como Aluno A pertencente ao grupo A seguido do nuamero de
identificacdo e como Aluno B pertencente ao grupo B seguida do ndmero de identificacdo. O
namero de identificacdo serd o0 mesmo em todas as sessdes mesmo este estando em lugar
diferente no diagrama do dia da sesséo.
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coisa, uma aluna disse gostar de tudo menos de rock e rap, outra menos das
musicas internacionais.

Os dados referentes aos sujeitos investigados confirmam os obtidos
por estudo anterior desenvolvido por Santos (2007) sobre as preferéncias
musicais de alunos de 52 a 82 série da rede municipal de ensino de Curitiba. No
grupo de 62 Série com 50 alunos, populacdo idéntica a desta pesquisa, as
musicas preferidas apontadas foram os géneros pop, romantica e RBD (grupo
musical mexicano surgido em 2004 na novela Rebelde) os meninos preferiram
mais o rap. A grande maioria entre 10 e 12 anos encontrava-se no periodo de
definicdo ou identificagdo da adolescéncia. Como a maior preferéncia é pelo
grupo RBD podemos verificar que eles projetam uma imagem idealizada dos
personagens da novela Rebeldes que caracterizam- se pela beleza, boa
posicdo e rebeldia. Cabe lembrarmos que os alunos, sujeitos de nossa
pesquisa, também identificaram com um grupo de maior preferéncia o Restart.

Sobre as musicas folcloricas a turma A lembrou de ciranda-cirandinha,
atirei 0 pau no gato, corre lenco e escravos de J6. Entre as brincadeiras de
roda a turma lembrou de passa anel, batata quente, corre lenco e ciranda-
cirandinha. O grupo B lembrou de ciranda-cirandinha, atirei 0 pau no gato,
escravos de J6 e se eu fosse um peixinho. Entre as brincadeiras cantadas em
roda a turma recordou de batata quente, telefone sem fio, ciranda-cirandinha,
se eu fosse um peixinho e lencgo atrés.

Ao serem indagados sobre folclore, os alunos dos dois grupos
lembraram algumas historias como: sitio do pica-pau amarelo, mula sem

cabeca, saci pereré, o boto rosa e currupira.

b. Brincadeiras cantadas e jogos de copos

Como ja relatado, o interesse por pesquisar as brincadeiras cantadas
foi despertado pelos resultados de estudo monogréfico realizado anteriormente
por mim e que revelou como musicas cantadas pelos alunos de diferentes
niveis escolares as veiculadas pela midia. Em decorréncia disto, e como

contraposicao ao vivenciado pelos alunos, decidi investigar as brincadeiras
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cantadas folcloricas que poderiam ser abordadas na instituicdo escolar, em
especial na segunda etapa do ensino fundamental.

Neste estudo sobre brincadeiras cantadas e com a vivéncia das
atividades de Estagio de Docéncia - Mestrado® entrei em contato com o
trabalho de Beineke (2006) através do livro Lenga la Lenga — Jogo de Maos e
Copos. A obra apresenta um repertorio de brincadeiras cantadas em diversas
culturas musicais, utilizando materiais simples como copos plasticos que
proporcionam o jogar em linguagem musical e um fazer musical coletivo e
lidico para criancas e adolescentes. Resolvi entdo utilizar este referencial no
presente estudo.

Ao selecionar as musicas que iria utilizar nas intervengdes, escolhi
Escravos de JO, uma brincadeira cantada folcldrica cuja caracteristica é o jogo
coletivo em roda com movimentos de objetos. No caso desta pesquisa,
selecionei como objetos 0s copos. A segunda brincadeira cantada foi Bate o
Monjolo, presente no livro Lenga la Lenga — Jogo de Copos e Maos.

As partituras (abaixo) das brincadeiras cantadas Escravos de J6 e Bate
0 Monjolo, apresentam semelhanca em sua estrutura ritmica: compassos
binarios, uma regularidade temporal/tempo forte e tempo fraco com igualdade
de 16 tempos fortes e 16 tempos fracos, somando o total de 32 tempos. Essa
coincidéncia refor¢cou a escolha das duas brincadeiras cantadas nesta pesquisa
uma vez que optei por abordar a estrutura ritmica mais comum presente nas

musicas preferidas pelos alunos, sujeitos da pesquisa (Figuras 3 e 4).

® O Estagio de Docéncia, atividade curricular obrigatéria no PPE, foi realizada sob
responsabilidade da orientadora Prof?. Dra. Geiva Carolina Calsa e em conjunto com a
professora Prof®. Ms. Vania Malagutti Fialho, responsavel pela disciplina de Pratica de Ensino
de Arte na Escola/ M6dulo Musica do Curso de Pedagogia / UEM.
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Figura 1: Partitura Escravos de JO — elaborada pela pesquisadora.
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Figura 2: Partitura Bate o Monjolo — retirada do livro Lenga la Lenga.
(BEINEKE, 2006, p.20.)
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C. Método clinico

As sessbGes de intervencdo pedagogica de carater construtivista
desenvolvidas durante a pesquisa basearam-se no método clinico piagetiano.
O meétodo clinico originalmente foi sistematizado por Piaget (1926) para
acompanhar e compreender o processo de pensamento dos sujeitos em
situacdo de entrevista. Para tanto, busquei orientacdo nas consideracdes de
Macedo (1994) sobre as possibilidades dessa adaptacédo. Concordando com o
autor, esta adaptacdo para um método de ensino-aprendizagem buscou
respeitar a base epistemoldgica do método clinico piagetiano. Neste sentido, a
aprendizagem se constitui em um movimento em espiral em que 0s conceitos
podem ser ampliados e aprofundados a cada vez que sao problematizados,
discutidos e reorganizados pelo sujeito que aprende. Isso significa que, nesta
pesquisa, as atividades desenvolvidas durante as sessdes de intervencéo
pedagdgica tiveram como objetivo indagar e desafiar os alunos frente ao
contetudo em foco: estrutura ritmica binaria.

As intervencfes pedagodgicas partiram do pressuposto construtivista
sobre a necessidade de desequilibrar os conceitos prévios dos sujeitos,
colocando-os em situacdo de duvida e de indagacdao sobre seus préprios
conhecimentos para que o processo de reequilibracdo conceitual pudesse se
realizar. Desta perspectiva teérico-metodoldgica a reequilibracdo implicou a
construgdo de uma novidade. Um novo conhecimento que se construiu pela
reorganizacdo dos conhecimentos prévios e das informac¢des colhidas durante
as sessoes da pesquisa em um novo patamar conceitual.

Nesta pesquisa, assumi que em contato com um novo conhecimento
(regularidade de tempos fortes e fracos) os alunos-sujeitos o assimilaram com
0S recursos intelectuais que ja possuiam (conceitos de tempo e ritmo). Por
meio da intervencdo pedagdgica construtivista com uso de situagdes-problema
(vivéncias e indagacdes sobre as brincadeiras cantadas e o0s jogos de copos)
os alunos-sujeitos puderam entrar em desequilibrio cognitivo sobre seus
conhecimentos anteriores e gerar um novo conhecimento (estrutura ritmica
binaria) através do processo de acomodacao.

Esse movimento pode ser explicado pela relagdo sujeito cognoscente-

objeto de conhecimento, na qual o sujeito pela assimilagdo modifica o objeto e
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este modifica 0 sujeito pela acomodacdo desde que ocorra desequilibrio
cognitivo por parte do sujeito. Promover a desequilibracdo e a reequilibracéo
do sujeito cognoscente € uma das tarefas do professor nesta abordagem
pedagogica, como afirma Macedo (1994).

Adaptando a postura do investigador do método clinico piagetiano para o
a docéncia, o autor assinala que, nesta perspectiva, o professor ndo deixa de
assumir uma postura investigativa, isto é, deve se constituir um professor-
pesquisador. Nesta posicéo, o professor se coloca em continua elaboracéo de
hipéteses e de tomadas de decisdo no decorrer de sua atuacdo pedagogica:
hipoteses e decisdes sobre sua atuacdo e hipéteses sobre a aprendizagem dos
alunos. Ambas devem basear-se em observacoes das acbes e das
representacoes (falas, desenhos, notacdes entre outros) de seus alunos.

O autor destaca a observacdo como uma das caracteristicas
fundamentais de um professor-pesquisador uma vez que os dados colhidos
sobre os alunos |he fornecem as informagfBes necessarias para orientar as
hipéteses e decisdes de seu trabalho. S&o informagdes relativas ao “que” os
alunos estdo aprendendo (conceitos) e ao “como” estdo aprendendo o
contetido escolar em questdo (procedimentos). Tais informacgBes permitem ao
professor-pesquisador, segundo Macedo (1994), promover condutas
construtivas por parte do aluno como: reconstituicdo, antecipacao,
comparacaol/verificacdo/contraposicao e explicacaol/justificativa.

A reconstituicdo significa o aluno, de uma forma atual e retroativa,
descrever o seu pensar e 0 seu agir por meio de palavras, imagens e outras
representacdes. Neste caso, o professor-pesquisador pode solicitar ao aluno: O
que vocé fez? Conte para n0s 0 que vocé pensou para realizar esta tarefa?
Como vocé esta pensando ao realizar esta tarefa?

A antecipacdo implica elaboracédo de hipoteses pelos alunos frente a
uma situacdo-problema proposta pelo professor. Na visdo de Macedo (1994,
p.112) antecipar se refere ao ato de “planejar, projetar, pré-corrigir erros, etc.,
deduzir algo ainda nao ocorrido, mas sobre o qual se pode concluir (por
exclusdo ou qualquer outro argumento)’. Para promover a antecipagdo o
professor-pesquisador pode solicitar ao aluno: O que vocé acha que podera
acontecer se fizermos esta alteracdo nesta tarefa? O que faria nesta situacao

se fosse vocé a realizar esta tarefa? Como vocé realizaria esta tarefa para
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evitar que ocorra tal fato novamente? O que vocé acha que pode vir a ocorrer
se fizer tal tarefa?

Na comparacaol/verificacdo/contraposicdo o aluno deve avaliar dois
pontos de vista, duas ou mais respostas, duas ou mais possibilidades e avaliar
e escolher uma delas como a mais provavel ou necessaria para uma
determinada situacdo. O professor-pesquisador pode instigar estas condutas

[T L]

solicitando: O colega “A” concluiu “X” o que vocés acham disso? (verificagao) O
colega “A” concluiu “x” e o colega “B” concluiu “y” sobre este assunto, como
vocés avaliam isto? Com qual das duas posicGes concordam? (comparacao)
Um aluno de outra turma me disse que ndo concorda com “x” e nem com “y”,
ele acha que a resposta mais adequada € “Z’. O que vocés pensam disso?
(contraposicao).

Explicacaol/justificativa se refere a verbalizacdo dos “porqués” dos
pensamentos e das acbes por parte dos alunos. Para tanto, o professor-
pesquisador pergunta: Por que vocé pensou desta maneira? Como vocé sabe
que tal tarefa se realiza desta maneira?

Durante a pesquisa, com base nas observacbes das acdes e
representacfes dos alunos, busquei direcionar minha atuacao pedagdgica para
a construcdo do conceito de estrutura ritmica dos alunos-sujeitos como
exemplificamos no quadro abaixo (Quadrol). Nesse quadro sdo identificadas
as condutas dos alunos que procurei favorecer e as intervencdes verbais que

realizei para que ocorressem.
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Quadro 1. Intervencbes verbais da pesquisadora que instigaram condutas

construtivas por parte dos alunos durantes as sessdes da pesquisa.

Perguntas — RECONSTITUICAO
____Vocé pode nos mostrar o que pensou?
____Quantas batidas fizeram no chdo? Como cada um de vocés registrou no papel as batidas

dos copos no chao?

Perguntas - ANTECIPACAO

____ Tem outra maneira (de fazer a tarefa) e quer tentar? ___E vocé (outro aluno), tem outra
maneira? ___ Quer tentar fazer? __ Sera que existe outra maneira?

__ Alguém sugere uma varia¢é@o destas duas Ultimas maneiras executadas pelos colegas?
____ Comentamos com o grupo se podemos observar mais de um movimento em um mesmo

tempo: Podem mostrar como?

Perguntas - COMPARAGCAO/VERIFICACAO/CONTRAPOSICAO

_____Em outra escola me disseram que a gente bate os copos no chdo no momento forte da
musica. O que vocés acham disso? (contraposicao)

0O que aconteceu com a ampulheta e o0 metrbnomo enquanto cantamos Escravos de J6?
(comparacéo)

____ Em outra escola sugeriram que o passar do copo poderia ser do lado esquerdo. O que

vocés acham? Concordam? Vamos experimentar? (contraposi¢éo e verificacdo)

Perguntas - EXPLICACAO/JUSTIFICATIVA
____Podem explicar?

Como podemos explicar isso?

Ao encontro das intervencdes realizadas nesta pesquisa e, de acordo
com Delval (2002), o método clinico permite a intervencdo continua do
experimentador tanto ao interrogar como ao contra-argumentar as respostas
dos sujeitos. A adaptacdo do método clinico ao fazer pedagogico leva o

professor-pesquisador a descobrir os caminhos intelectuais que o aluno esta
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percorrendo em seu processo de constru¢cao conceitual por intermédio dessas
intervencdes. Com essas informacdes ao professor-pesquisador € possivel
formular hip6teses sobre o processo como o aluno-sujeito estd organizando
seus conhecimentos e reorganizar seu trabalho pedagogico de forma a lhe
permitir alcancar niveis mais complexos de compreensdo do conceito
estudado.

O uso do método clinico em pesquisa é extremamente exigente para o
experimentador que, entre outros cuidados, deve evitar a inducéo de respostas
prontas ou fabulacdes por parte dos sujeitos. Ao pesquisador interessam
respostas cujas explicagcbes sejam desencadeadas durante o processo de
pesquisa ou tenham sido pensadas e organizadas pelo sujeito anteriormente
(DELVAL, 2002).

Ao esclarecer as respostas possiveis dos sujeitos na abordagem do
método clinico, Piaget (1926) destaca cinco alternativas as quais procurei
observar durante a pesquisa em minha atuacdo como pesquisadora. Na
resposta espontanea o sujeito ndo evidencia esforco ou investimento uma vez
que a resposta ja faz parte de seu repertorio de conhecimentos. A resposta
desencadeada é elaborada ao longo da entrevista e se constitui um produto da
construgcdo do sujeito. A resposta sugerida evidencia inducdo por parte do
pesquisador, enquanto a resposta de tipo fabulada e tipo ndo-importismo indica
distanciamento do sujeito em relacdo a tarefa solicitada pelo pesquisador.
Segundo Macedo (1994), ao responderem desta ultima maneira o sujeito n&o
manifesta esforco de adaptacdo cognitiva, pois inventa uma histéria ou
responde qualquer coisa e de qualquer forma.

Durante as sessdes de intervencdo pedagoégica desta pesquisa, as
respostas espontaneas e desencadeadas foram consideradas manifestacoes
do conhecimento dos alunos-sujeitos sobre a estrutura binaria. As respostas
espontaneas revelaram conhecimentos ja existentes no sistema cognitivo dos
alunos e, portanto, um processo de assimilagdo do objeto de conhecimento
(estrutura binéria) suficiente para compreender e resolver as tarefas propostas
por mim, como professora-pesquisadora e pelos colegas da classe. As
respostas desencadeadas revelaram a ocorréncia de um processo de
assimilacao do objeto de conhecimento insuficiente para dar conta das tarefas

propostas, de desequilibrio cognitivo por parte dos alunos, como também de
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acomodacdes conceituais favoraveis ou ndo a compreensdao da estrutura
ritmica binaria. Acentuo o plural da ocorréncia do processo de acomodacéo,
pois nenhuma acomodacdo € definitiva. As acomodacdes sdo temporais e
provisorias decorrentes das condi¢cdes do meio interno e externo ao sujeito que
aprende.

A partir do desequilibrio cognitivo favorecido pela interagdo com o objeto
de conhecimento, colegas e professora-pesquisadora, os alunos participantes
da pesquisa puderam se organizar em dire¢cdo a um novo equilibrio cognitivo,
uma nova e proviséria maneira de compreender a estrutura ritmica das
brincadeiras cantadas. Isso significou a passagem coletiva e individual de um
conhecimento mais simples para um conhecimento cada vez mais complexo
sobre a estrutura ritmica binaria.

Além de discussbes tedricas, a adaptacdo do método clinico foi
experimentada em diversas ocasides com 0s colegas de nosso grupo de
pesquisa — GEPAC® — até sua aplicacdo ser apropriada para a pesquisa.
Denominada testagem-piloto, essas experimentacbes do método clinico
adaptado pedagogicamente foram fundamentais para que me sentisse com
condi¢Bes de realizar a coleta definitiva dos dados com alunos da 62. série do

ensino fundamental.

d. Coleta de dados

A pesquisa foi realizada no periodo de aula regular dos alunos, em sala
de aula, durante as duas aulas semanais propostas pela grade curricular para a
disciplina de Arte, durante quatro semanas. Foi fundamental para que as

atividades da pesquisa alcangcassem seu objetivo uma adaptac&o no horario da

o Grupo de Estudos e Pesquisa em Psicopedagogia, Aprendizagem e Cultura, tem como
objetivo investigar fendmenos relativos a comunicacao e producdo do conhecimento de uma
perspectiva psicopedagogica e multicultural da aprendizagem. Busca integrar principios da
psicopedagogia, da psicologia social e dos estudos culturais para analisar o curriculo escolar,
as representacdes de alunos e professores, a aprendizagem oriundas de processos escolares
e midiaticos. Seus resultados podem oferecer contribuicdes importantes para a compreenséo e
melhoria dos processos de ensino e aprendizagem. Coordenadoras: Prof®. Dra. Geiva
Carolina Calsa e Prof®. Dra. Teresa Kazuko Teruya - UEM / Departamento de Teoria e Prética
da Educacéo.
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disciplina de Arte, de forma que as duas aulas semanais ocorreram em um
Unico dia e em horéarios seguidos — aulas geminadas. Esta adaptacdo foi
solicitada a escola pelo fato de que a execucédo das brincadeiras cantadas com
jogo de copos exige pelo menos uma hora e meia de tempo entre sua
organizacdo e execucdo com o0 grupo de alunos. Realizei, entdo, quatro
sessdes de intervencdo pedagdgica com 90 minutos de duragdo o que quase
equivale a oito aulas convencionais.

A investigacao foi realizada nas duas ultimas aulas apos o intervalo —
42 e 52 aulas — iniciando as 10h 15m e terminando as 12h 50m, sem
interrupgdo. Para conveniéncia da escola as sessbes de intervencdo
pedagdgica foram programadas para as quartas-feiras com o Grupo A e as
tercas-feiras com o Grupo B, durante quatro semanas.

A professora da disciplina de Arte esteve presente na sala de aula
durante a realizacdo da pesquisa. Também no decorrer de cada sesséo foram
realizadas filmagens e fotografias com profissional especializado, preservando
a identidade dos alunos.

Antes de iniciar o conjunto das sessdes de intervencdo pedagogica, fui
apresentada pela professora as duas turmas de alunos comentando a teméatica
do trabalho, o critério de escolha dos alunos para montagem do grupo e a
definicdo do numero de encontros, datas e horarios. Estabeleci um contrato de
trabalho com os alunos que enfatizou seu compromisso com a frequiéncia ao
trabalho. Comentei que todo o material realizado pelos alunos seria recolhido,
guardado e analisado pela pesquisadora e sua orientadora. Também expliquei
a necessidade das filmagens e fotografias dos movimentos e sons produzidos
pelos alunos preservando, entretanto, sua identidade.

Em cada sessdo as atividades da pesquisa eram iniciadas com a
solicitacdo, ao final da 32 aula da manha (antes do intervalo), que os alunos
guardassem 0s seus materiais, pois as carteiras seriam afastadas para sua
melhor organizacdo em circulo no chdo. No inicio de cada sessédo era
organizado um protocolo com a posi¢cao dos alunos na roda para facilitar o
registro dos dialogos e dos movimentos do grupo. Na primeira sesséo, ja na
roda, defini aleatoriamente da esquerda para direita um numero para cada
aluno-participante ndo modificado ao longo da pesquisa, mesmo que ocorresse

troca de lugar em outros encontros. Além disso, os alunos do grupo A
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receberam a letra A antes de seu numero individual e os alunos do grupo B, a
letra B.

As duas turmas de 62. série realizaram quase todas as atividades com
excecdo de uma em cada grupo: o grupo A néo realizou a atividade de colorir

1% 0 grupo B ndo

a letra da cancao Escravos de JO6 — referente ao TF et
realizou o final da atividade em pequenos grupos que requeria a divisdo da
letra da musica tempo forte e um tempo fraco.

No grupo A, dos 15 alunos regularmente matriculados faltaram cinco na
primeira sessdo, na segunda sessao faltaram da primeira sessédo os alunos Al
e A8 e vieram pela primeira vez os alunos All e Al2, na terceira sesséo
faltaram os alunos All e A12 e na quarta sessao participou o aluno A13 pela
primeira vez e dois alunos matriculados ndo participaram de nenhuma sessao.
No grupo B, dos 13 alunos matriculados todos participaram na primeira sessao,
na segunda sessdo o aluno B2 se recusou em participar por motivo de ma
saude e os alunos B9 e B10 sairam da escola sem autorizacdo, na terceira
sessdo faltou o aluno Bl e na ultima sessdo faltaram os alunos Bl e B9.

Conforme diagramas a seguir (Quadro 2).

19 A pesquisadora definiu TF para Tempo Forte e tf para tempo fraco.
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Quadro 2: Diagramas da posicao dos alunos nas sessfes de intervencao pedagogica.

Diagrama 1: Grupo A — 12 sesséo de intervencgao

Diagrama 2: Grupo B — 12 sesséo de intervengao

—
PESQUISADORA
N

Diagrama 3: Grupo A — 22 sessdo de intervencdo

Diagrama 4: Grupo B — 22 sessdo de intervencao

—
PESQUISADORA
N
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Diagrama 5: Grupo A — 32 sessdo de intervencdo

Diagrama 6: Grupo B — 32 sessdo de intervencao

—
PESQUISADORA
@

Diagrama 7: Grupo A — 42 sesséo de intervencao

Diagrama 8: Grupo B — 42 sessé&o de intervencao
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As sessbes pedagogicas abaixo descritas serviram como
direcionamento das intervencdes, embora em sua execucdo devido as
diferentes caracteristicas dos dois grupos tenham ocorrido pequenas

alteracdes como ja explicado.

e l2sessdo de intervencéo

Nesta sesséo solicitei que os alunos se sentassem no chao formando
uma roda. No momento da utilizacdo dos copos entreguei o material para a
realizacdo das brincadeiras cantadas individualmente e relembrei o contrato
estabelecido com o grupo.

Ao apresentar o sentido de folclore, tomando como referéncia a obra de
Ruiz (1983) esclareci que se refere ao conjunto de pensamentos, emocoes,
crencgas, historias, provérbios, literatura e tradicbes produzidas por um grupo de
pessoas independente de sua classe social, cultura, religido, entre outros.
Podemos considerar folclorica uma obra em que a autoria foi perdida ao longo
do tempo e obteve aceitacdo coletiva. Em geral essas obras sdo transmitidas
oralmente (ideias passadas de boca a boca) e caracteriza a sabedoria
constituida de geracdo em geracao.

Em continuidade, apresentei o video Batom mostrando uma brincadeira
cantada da nossa cultura popular em que se utiliza o jogo de maos (Figura 6).
Esta cancdo é procedente de Floriandpolis, Santa Catarina e informada por
Gabriela Flor (BEINEKE, 2006, p.45).
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Figura 3: Apresentagdo do video Batom.

Seguindo, apresentei a musica Escravos de JO, outra brincadeira de
roda cantada que pertence ao nosso folclore. Expliquei sua origem e
manifestacdes no Brasil.

Ao terminar a explicagdo sobre a cantiga Escravos de JO solicitei que 0s
alunos cantassem conforme a letra apresentada (abaixo). A letra cantada foi
padronizada devido a variacdo ocorrida com esta cantiga de geracdo em
geracao. Para que todos iniciassem o canto da musica no mesmo momento, foi

contado até o nimero trés (3) .

ESCRAVOS DE JO, JOGAVAM CAXANGA

TIRA, POE, DEIXA FICAR...

GUERREIROS COM GUERREIROS FAZEM ZIGUE ZIGUE ZA
GUERREIROS COM GUERREIROS FAZEM ZIGUE ZIGUE ZA.

Apds o canto sem acompanhamento instrumental, distribui os copos

virados com a boca para baixo, pedi que pegassem 0s copos com a mao direita

1 A cada vez que for iniciada uma atividade que envolva o canto ou jogo de copos com o
grupo, contei até trés (3) para que iniciassem ao mesmo tempo.
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pelo fundo e batessem no chéo acentuando o pulso métrico. Depois de repetir
esta atividade vérias vezes e 0 grupo conseguir bater o pulso de cada tempo
em sincronia solicitei que os alunos identificassem o numero de batidas do
copo no ch&o™: Vocés sentem que nés batemos os copos no chao em todos os
momentos da musica? __ Em que momentos da musica vocés acham que a
gente bate no chdo? Nos momentos fortes? Nos momentos fracos? Ou isto ndo
faz a diferenca? Que diferenca? Como assim? Vocé pode nos mostrar 0 que
pensou? Mais alguém concorda com ela (e)?___ Alguém pensa diferente deste
colega? __ Vamos testar a idéia deste colega? Em outra escola me disseram
que a gente bate os copos no chdo no momento forte da muasica. O que vocés
acham disso? Concordam? Por qué?

A partir da constatacdo dos alunos que a musica apresenta tempos
fortes, repeti-a realizando com o grupo 0s acentos métricos (tempos fortes)
com as batidas do copo no chdo. E continuei indagando: __ Quantas batidas
com o copo no chado fizemos ao longo da musica? Repeti a execucao da
musica mais uma vez: meu objetivo era que os alunos percebessem que as
batidas dos copos no chao coincidem com as batidas fortes da musica, assim
como que na musica apresenta uma regularidade de tempos fortes e fracos.
Quando o grupo mostrou ter percebido a regularidade dos acentos da musica
por intermédio das batidas dos copos no chdo (16 batidas) solicitei que trés
alunos escolhidos aleatoriamente registrassem livremente, em uma folha em
branco, as batidas dos copos no chao. Apés as anota¢cdes comentamos sobre:

___ Quantas batidas fizeram no chdo? Como cada um de vocés registrou no

papel as batidas dos copos no chéo. Vocés tem idéia de outra maneira de
anotar? Podem mostrar? Podem explicar? __Tem outra maneira e quer
tentar? E vocé (outro) tem outra maneira? Quer tentar fazer? Sera

que existe outra maneira?
Com base em Piaget (1946/2002), o objetivo desta atividade foi de que

os alunos percebessem a conservacao e seriagao de tempos fortes fixos no

2 Como destacado na descricdo do método clinico as perguntas indicadas serviram de guia
para a discussdo com o grupo de alunos. Durante estas discussdes a pesquisadora nao
corrigia as respostas dos alunos, mas apresentava: contra-argumentacdo; ou adiante
apresentava uma nova situagdo que levasse 0 grupo a repensar O seu posicionamento; ou,
ainda, apresentava um conceito que também levasse o grupo a refletir sobre sua resposta
anterior.
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decorrer da musica como um todo e que posteriormente seria seguido do
tempo fraco (estrutura ritmica binaria) em sequéncia ordenada.

Ao solicitar que os alunos registrassem as batidas dos copos no chéo,
pretendi que eles reconstituissem sua acdo para poder acompanhar seu
processo de aprendizagem: suas hipGteses sobre a regularidade dos tempos
fortes. Sao informacgdes relativas ao “que” os alunos estdo aprendendo
(conteudo) e ao “como” estdo aprendendo este conteudo (procedimentos).

Em seguida, mostrei o metrénomo mecanico e seu funcionamento, como
exemplo de um instrumento de marcacdo do tempo da musica. Também foi
ouvido o metronomo digital manual e outro acoplado ao computador, com o
objetivo de ouvir melhor as batidas pelo grupo ao executar a musica Escravos
de J6. Solicitei, entdo, aos alunos que enquanto ouvissem o metrénomo digital
acoplado ao computador (trabalhando em 60 bpm — batida por minuto)
cantassem a musica e batessem os copos no chdo, também contassem o0s
tempos fortes e tempos fracos (32 tempos). Comentei a ocorréncia de tempos
diferentes com os alunos: De que maneira sao diferentes? Como acontece com
o metrbnomo? _ E com a musica Escravos de J6? Com estas questdes
pretendi favorecer as condutas de verificacdo e comparacdo dos dados
(regularidade da sucessao e duracdo das batidas — isocronismo; e sincronismo
entre batidas dos copos, canto e metrénomo) por parte dos alunos.

Para verificar se os participantes estavam observando o tempo métrico —
batida do copo no chao/tempo forte, distribui a letra da musica Escravos de JO
e solicitei que pintassem com a cor vermelha o momento em que o metrbnomo
batia o tempo forte. Comparamos o que foi pintado com o nimero de batidas
fortes do metrbnomo (16). Solicitei, entdo que batessem com 0s copos e
verificamos juntos a correspondéncia entre a anotacdo na letra da musica, as
batidas do metronomo e as batidas dos copos no chéo.

Cantamos a muasica novamente, acompanhados do metrbnomo, e
assinalamos na letra da can¢édo os tempos fortes com a cor vermelha e o0s
tempos fracos com a cor amarela. Constatamos a coincidéncia entre a
quantidade de batidas fortes e fracas, pintadas de vermelho e amarelo,
respectivamente. Dividimos a letra da musica em grupos que continham um
tempo forte e um tempo fraco circulando e verificamos que tinhamos o total de

16 grupos.
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Solicitei que os alunos anotassem 0s seguintes numeros: 1 para o
tempos fortes e 2 para os tempos fracos em cada grupo. Expliquei que cada
grupo constituido de tempo forte e tempo fraco poderia ser chamado de
compasso. Com a caracteristica de nossos grupos de tempo forte seguido de
tempo fraco temos compassos de estrutura binaria. Cantamos a musica

novamente com o acompanhamento do metrénomo digital (computador).

ESCRAVOS DE JO, JOGAVAM CAXANGA

TIRA, POE, DEIXA FICAR...

GUERREIROS COM GUERREIROS FAZEM ZIGUE ZIGUE ZA
GUERREIROS COM GUERREIROS FAZEM ZIGUE ZIGUE ZA.

Encerramos a sessao anotando algumas conclusées do grupo até o final
desta sessdo: a musica da brincadeira cantada apresenta momentos fortes e
momentos fracos; depois de um momento forte ocorre um momento fraco;

batemos o copo no chdo no momento forte.

e 22gsessdo de intervencéo

Iniciando a segunda sessdo, escrevi em papel manilha afixado no
quadro negro apontamentos sobre o que os alunos lembravam da sessdo
anterior, uma reconstituicao retroativa. Em seguida, expliquei que nesta sesséo
realizariamos a mesma brincadeira cantada de formas diferentes.

Realizamos a passagem do copo a cada tempo métrico com o
acompanhamento do metrébnomo digital (computador): o copo encaminhado ao
jogador da direita. Conversamos sobre a ocorréncia dos tempos, fortes e
fracos: em que tempos passamos O copo para 0 colega e em que tempos
batemos o copo no chéo.

Continuando, com o objetivo de igualar a medida do tempo no

metrénomo digital e na ampulheta, comparamos as batidas dos pulsos métricos



46

nestes dois instrumentos batendo o copo no ch&o. Primeiro com o metrébnomo
e depois com a ampulheta. Com ambos contamos 32 batidas: 16 batidas fortes
e 16 batidas fracas. Verificamos que 0 escoamento da areia ocorria
simultaneamente ao tempo das 32 batidas do metrénomo eletrénico.
Conversamos sobre o que aconteceu com a areia no decorrer das batidas do
metrGnomo; quantas batidas do copo no chdo ocorreram durante o escoamento
da areia da ampulheta. Nestas intervenc¢des objetivamos favorecer as condutas
de verificacdo e comparacéao dos alunos.

Cantamos a musica Escravos de J6 em conjunto com a ampulheta e o
metréonomo eletrébnico e comentamos sobre o que aconteceu: _ O que
aconteceu com a ampulheta e o0 metrbnomo enquanto cantamos Escravos de
JO0? _ Podemos afirmar que cantamos a musica Escravos de J6 a0 mesmo
tempo do escoamento da areia da ampulheta e das 32 batidas do metrénomo
eletronico?

Aumentamos a velocidade de andamento do metrdnomo eletrénico
com a marcacdo da velocidade para 120 pulsos, durante um minuto, em
andamento rapido (allegro) e comentamos com o grupo sobre o tempo métrico:
Ao tocarmos e cantarmos mais rapido, verificamos o tempo forte? O tempo
forte continua sendo no tempo um? __ Aumentou 0 numero de batidas da
musica ou ficou 0 mesmo? __ Como podemos explicar isso?

Diminuimos a velocidade de andamento do metrénomo eletrénico com
a marcacdo de velocidade para 40 pulsos durante um minuto em andamento
muito lento (largo) e conversamos novamente sobre o que ocorreu com O
tempo métrico: Ao tocarmos e cantarmos mais devagar ainda verificamos o
tempo forte? O tempo forte continua sendo no tempo um? __ Diminuiu a
quantidade de batidas da musica ou ficou a mesma? _ Como podemos
explicar isso?

E importante destacar que tanto nesta intervencdo como em pesquisas
anteriores procurei definir com o grupo de alunos a quantidade de tempos
fortes e fracos ocorridos durante a execucgao das brincadeiras acompanhadas
ou ndo de batidas de copos, metrénomos e ampulheta minha preocupacao
estava direcionada ao conceito de sincronismo. Considerei que este conceito
fosse compreendido mais adequadamente se os alunos se apercebessem da

possibilidade de execucdo da mesma quantidade de batidas fortes e fracas em
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duas situagdes: com uso de instrumentos diferentes e mesmo andamento dos
compassos binarios e com uso de instrumentos diferentes e andamentos
diferentes dos compassos binarios. Ou seja, 0s compassos binarios se
conservam ainda que os andamentos sejam modificados.

Visando a perspectiva construtivista objetivei promover condutas de
verificacdo, comparagdo e explicacdo por parte dos alunos. Supus que as
situacdes-problema apresentadas favorecessem o desequilibrio cognitivo dos
sujeitos ao coloca-los em duavida sobre seus conhecimentos e habilidades ja
existentes. Este desequilibrio poderia leva-los a reorganizar os conceitos
ampliando-os pelo processo de acomodacao.

Em seguida, individualmente os alunos executaram a sequéncia de
movimentos do jogo de copos da brincadeira cantada Escravos de J6 da
seguinte maneira:

1. Primeiro movimento: engloba o passar dos copos para O
participante do lado direito em cada tempo métrico, enquanto
cantamos a melodia: “Escravos de Jo, Jogavam caxamga”.

2. Segundo movimento: quando a letra da musica entra na parte:
“Tira, poée” executamos como solicitado: tira o copo do chéo
com a boca para baixo e pde o copo no chdo com a boca para
baixo.

3. Terceiro movimento: na parte que se canta: “Deixa ficar’ o copo
deve ficar no chdo e o participante deve apontar com o dedo
indicador da mé&o direita mostrando na parte superior do copo
cantando: “Deixa ficar”.

4. Quarto movimento: ao cantar: “Guerreiro com guerreiros” volta
ao primeiro movimento passando 0 copo para o participante do
lado direito de acordo com o acento métrico, o pulso da musica.

5. Quinto movimento: ao cantar “zigui, zigui, za” o participante
deve segurar o copo pelo fundo com a mao direita e executar o
movimento batendo no chao a direita, a esquerda e, por ultimo,
a direita e em seguida soltar o copo para o participante da
direita, onde este deve pegar 0 copo e continuar o0 jogo

repetindo o quarto e o quinto movimento. Esta parte do jogo é
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caracterizada como um desafio de concentracdo e atencdao,

pois, é nesta parte que possibilita o surgimento do erro.

Repeti 0 jogo de copos com a brincadeira cantada Escravos de J6 de
acordo com a minha opcéo ou das turmas até obter um melhor sincronismo de
movimentos e ritmo por parte dos grupos.

Em seguida, executamos a brincadeira cantada ouvindo o pulso do
metrbnomo mecanico e conversamos sobre 0os movimentos executados no
tempo forte da musica: Quantos tempos fortes acontecem no decorrer da
brincadeira Escravos de J6? _ Para acertarmos a brincadeira precisamos
manter o mesmo tempo forte?

Entdo passamos para as préoximas etapas com variacbes da mesma
brincadeira cantada:

. 123 variacdo: cantando a letra com boca chiusa®® e batendo os
copos no chao, depois cantamos e batemos 0s copos com 0 metronomo
mecanico e conversamos novamente sobre 0s movimentos podemos
observar o tempo forte: Quantos tempos fortes temos no decorrer da
brincadeira Escravos de J6? _ Vocés sentem que para acertar a
brincadeira precisamos manter o mesmo tempo forte?

« 22 variacao: interiorizamos a letra sem canto (siléncio) fazendo
somente o jogo dos copos ao ritmo da musica e comentamos com 0 grupo:
perguntamos: Nesta execucado dos movimentos podemos observar o tempo
forte? _ Quantos tempos fortes temos no decorrer da brincadeira
Escravos de J6? Ao executar corretamente a brincadeira mantemos o
mesmo tempo forte? _ Alguém sugere uma variacdo diferente destas
duas ultimas executadas? ___ Em outra escola sugeriram que o passar do
copo poderia ser do lado esquerdo. O que vocés acham? Concordam?
Vamos experimentar? _ Existe outra possibilidade? Continuar os
questionamentos: _ E o que permaneceu? O que mudou?
____Existem possibilidades?

- 32 variacdo: por ultimo realizamos a brincadeira cantando a

melodia, seguimos sem parar com a variacdo da boca “chiusa” e com a

'3 Boca chiusa terminologia italiana utilizada na técnica vocal que significa cantar com a boca
fechada por fora e aberto por dentro, como se fosse um murmdrio.
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variacdo do siléncio. Deixamos para o0s alunos criarem até a sessao
seguinte uma nova variacéo da brincadeira.

Encerramos a sessdo comentando as conclusdes alcancadas pelo
grupo até aquele momento: A ampulheta mantém a duracdo independente do
canto e da acdo mais rapida ou mais devagar, mantendo sempre as 32 batidas;
podemos realizar movimentos diferentes, mas o tempo é sempre 0 mesmo:

forte e fraco.

e 32sessdo de intervencéo

Iniciei a terceira sessdo escrevendo em papel manilha afixado no
quadro negro o que os alunos lembravam das sessbes anteriores. O grupo
lembrou que podemos ter movimentos diferentes, mas o tempo € o mesmo; a
ampulheta mantém a duracédo independente do canto e da acdo mais rapida ou
mais devagar, mantendo sempre 32 batidas.

E importante assinalar que, além de promover a conduta de
reconstituicdo por parte dos alunos, este tipo de intervencédo objetivou
acompanhar o seu processo de aprendizagem por intermédio de suas
verbalizacbes. Essas informacfes, como as demais obtidas em todas as
sessdes por intermédio de verbalizagbes, desenhos, movimentos corporais ou
qualquer outra forma de representacdo orientaram a formulacdo de minhas
hipéteses e de minhas decisbes quanto ao encaminhamento da atuacdo
pedagogica.

Realizamos a brincadeira Escravos de J6 com as duas variacdes
realizadas na sessdo anterior e depois propus a realizacdo das variagOes
criadas pelos grupos. O grupo A criou a seguinte variagao: cantaram “Ia, 13, 1&8”
no lugar da letra da cancdo Escravos de J6, um canto baseado no ritmo das
silabas “la, 14, 13" e depois fizeram mais uma variacdo cantando o “la, 14, 13"
intercalando momentos de siléncio/ pausas. O grupo B criou outra variacao.
Cantou Escravos de JO0 de olhos fechados tentando acompanhar com os
copos, mas nao deu certo. Depois substituiu a letra da musica por “estralos
ritmicos” feitos com a boca e a lingua enquanto realizava os movimentos com

0S COpOS.
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Em seguida, apresentei a brincadeira cantada Bate no Monjolo.
Expliquei seu uso e importancia no Parana. Cantamos juntos a musica batendo
0 copo no chao nos tempos fortes. Comentamos a quantidade de tempos fortes
que percebemos na musica. Em seguida, cantamos com o metrébnomo digital
(computador) batendo o copo a cada batida forte. Comentei novamente a
ocorréncia as batidas fortes: As batidas fortes da muasica e do metrdnomo séo
batidas juntas? _ Podemos falar que a batida forte da mdusica e do
metrdnomo ocorreram ao mesmo tempo?

Distribui a letra da musica e solicitou que pintassem com a cor
vermelha o momento que o metrbnomo digital (computador) batia o tempo
forte. Comparamos o que ja foi pintado com o numero de batidas fortes do
metrénomo (16). Solicitei que batessem com 0s copos e comparassem suas ha
letra da musica e as batidas dos copos. Cantamos a musica hovamente com o
metronomo digital (computador) e assinalamos as batidas fracas com a cor
amarela. Dividimos a letra da musica em grupos que continham um tempo forte
e um tempo fraco encontrando novamente 16 grupos como na letra de
Escravos de Jo.

Em seguida, cantamos a musica com o0 acompanhamento do

metrénomo digital.

BATE O MONJOLO NO PILAO

PEGA A MANDIOCA PRA FAZER FARINHA
ONDE FOI PARAR MEU TOSTAOY?

ELE FOI PARA A VIZINHA.

Encerramos a sessdo abordando as conclusbes alcancadas pelo
grupo: as duas musicas tém a sequéncia de momentos fortes seguidos de
momentos fracos; 16 batidas fortes nas duas musicas; 16 compassos nas duas

brincadeiras cantadas.

“ Tostao significa: antiga moeda brasileira de cem réis (XIMENES,1954)
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e 42gesséo de intervencgéo

Na quarta e ultima sessao retomei as conclusdes anotadas na sessao
anterior. Logo apos, expliquei a sequéncia de movimentos de copos e maos da
brincadeira cantada Bate no Monjolo seguindo a proposta do livro Lenga la
Lenga: palma, palma, m&o direita, esquerda e direita batendo no ch&o ao lado
do copo, palma pega o copo pelo fundo com a mao esquerda e termina
batendo a boca do copo no chdo. Em seguida, com acompanhamento do
metrénomo executamos a sequéncia de movimentos dentro do tempo métrico e

ritmico da muasica. Conforme o quadro abaixo (Quadro 3):

Quadro 3: Sequéncia de movimentos da brincadeira cantada Bate no Monijolo.

PALMA PALMA CHAO CHAO CHAO* PALMA COPO** COPO NO CHAO***

* Diferente da proposta do livro Lenga la Lenga as pesquisadoras escolheram bater a méo no
ch&o na ordem: direita, esquerda e direita.
** Simplificando: pegar o copo com a mao direita pelo fundo.

*** Significa bater no tempo 1 o copo no chéo e esperar o tempo 2.

ApOs isso, executamos 0s movimentos cantando a letra da masica em
outras variacgoes:
1. Primeiro movimento: ao cantarmos “Ba- te-o mon-“ executamos
ao tempo binario duas palmas e continuando cantando “jo — 10"
batemos alternando ao lado do copo direita, esquerda e direita
no chdo com a mé&o*. Na parte cantada “no pi —* batemos uma

palma e pegamos o copo pelo fundo para batermos no chéao ao

15 Esta parte foi modificada pela pesquisadora por batidas alternando as m&os no chéo,
Beineke (2006) refere-se a trés batidas no fundo do copo alternando as méaos.
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cantar “lao”’(dois tempos de duracdo). De forma continua seria
em compasso binario de dois tempos.

Segundo movimento: repetimos a mesma sequéncia do primeiro
movimento modificando somente a letra, ficando da seguinte
maneira: ao cantar “Pe - ga - a man- di-“ executamos ao tempo
binario duas palmas e continuando cantando “o - ca pra fa-”
batemos alternando ao lado do copo direita, esquerda e direita
no chdo com a méo. Na parte cantada “ - zer fa -“ batemos uma
palma e pegamos o copo pelo fundo para batermos no chao ao
cantar “rinha” (dois tempos de duracdo — um movimento com
copo, mas cantamos um tempo “ri” e o segundo tempo “nha”).
Terceiro movimento: também se repete a mesma sequéncia do
primeiro movimento modificando somente a letra, ficando da
seguinte maneira: ao cantarmos “On - de“ executamos ao tempo
binario duas palmas e continuando cantando “foi parar” batemos
alternando ao lado do copo direita, esquerda e direita no chéo
com a mao. Na parte cantada “meu tos -“ bater uma palma e
pegamos o copo pelo fundo para batermos no chdo ao cantar
“tdo?”(dois tempos de duracdo). De forma continua seria em
compasso binario de dois tempos.

Quarto movimento: repetimos a mesma sequéncia do primeiro
movimento somente modificando a letra, ficando da seguinte
maneira: ao cantarmos “E - le* executamos ao tempo binario
duas palmas e continuando cantando “foi pa - ra” batemos
alternando ao lado do copo direita, esquerda e direita no chéo
com a mé&o. Na parte cantada “a vi -“ batemos uma palma e
pegamos o copo pelo fundo para batermos no chdo ao cantar
“zinha” (dois tempos de duragdo — um movimento com copo,
mas cantamos um tempo “zi” e o segundo tempo “nha”).

Depois que aprenderam a primeira parte do jogo de copos
tradicional, a pesquisadora com o objetivo de demonstrar a
execucao do jogo de copos completo para os alunos executa a

sequéncia do tradicional jogo de copos.



53

Seguindo com o objetivo de coordenar o tempo métrico, o canto e 0s
movimentos, solicitei a cada participante que pintassem de vermelho o tempo
forte na letra e de amarelo o tempo fraco e depois marcassem 1 e 2 abaixo da
letra da cancéo, indicando os tempos do compasso (1 TF e 2 tf). ApOs isso,
escutando as batidas do metrdnomo digital o aluno deveria anotar um “x” para
cada movimento realizado no jogo de copos (Quadro 3) nos tempos fortes e
fracos da musica. Essa notacgdo foi feita em uma folha de registro (Quadro 4)
em dois momentos: primeiro registro nas quatro primeiras colunas e depois em
todas as colunas do quadro (musica inteira). O objetivo foi o de verificar que em
uma batida/um tempo pode se realizar dois movimentos ou um movimento
prolongado para dois tempos.

Tomando como referéncia Piaget (1946/2002) e Lacerda (1966) esta
atividade aborda a subdivisdo e o prolongamento do tempo, indicadores do
sincronismo temporal. Além disso, levando em conta Dalcroze (1921/1967
apud GODINHO, 2006) o movimento corporal realizado no jogo de copos

buscou favorecer a compreenséo do conceito musical de dura¢do do tempo.

Quadro 4: Atividade para registro dos tempos fortes e fracos com cores vermelho e

amarelo e da subdivisdo e prolongamento de cada um desses tempos com um X.

Bate o mon- jo - lo no pi- lao. Pega a mandi- oca pra fa- zer fa- ri - nha.
1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2
On - de foi para meu  tos- tdo? E - le foi para a vi- zi  -nha
1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2

Comentei com o grupo se podemos realizar mais de um movimento em
um mesmo tempo: Podem mostrar quando? __ Esse tempo é forte ou fraco?
____E correto afirmar que para uma batida podemos realizar dois movimentos?
___Podem mostrar? __ Vamos criar outras possibilidades ouvindo as batidas

do metrobnomo?
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Encerramos a sessao anotando as conclusdes finais do grupo: na
musica temos um tempo homogéneo e uniforme que chamamos de métrico,
podemos realizar movimentos sincronicos prolongados ou divididos em dois
movimentos para cada tempo métrico.

Além das conclusdes alcancadas, solicitei que os alunos relatassem
oralmente o que aprenderam durante as quatro sessdes pedagogicas
realizadas. No dia seguinte, pedi aos alunos que respondessem por escrito as
seguintes questdes: O que aprendeu durante a pesquisa? O que eles
pensavam sobre o que (conteudo) foi trabalhado durante a pesquisa? O
que eles pensavam sobre o jeito ou como (metodologia) os contetdos foram
trabalhados durante a pesquisa? Também foi solicitada que cada aluno
deixasse um recado espontaneo para a pesquisadora.

Continuando o relato da pesquisa, nas duas sec¢fes seguintes, sdo
apresentados os fundamentos tedricos que sustentam o experimento realizado
no que se refere aos conceitos de educagdo musical e brincadeira cantada.
Como indicado na descricdo da metodologia de pesquisa 0 método clinico
piagetiano foi adaptado para uma abordagem pedagdgica. Para tanto, além
dos estudos piagetianos ja citados nesta secdo a pesquisa apoiou-se em
estudos e praticas de educadores musicais do inicio do século XX — Escola
Ativa —, cuja base epistemoldgica foi considerada proxima da Epistemologia e

Psicologia Genéticas de Jean Piaget.



3. EDUCACAO MUSICAL

Nesta secdo sdo abordados elementos da Educacdo Musical que
tenham relacdo ainda que indireta com o tema da pesquisa. Apresento, em
primeiro lugar, o levantamento realizado em bancos de teses e disserta¢des da
CAPES contemplando os Gltimos cinco anos, 2005 a 2009%°, sobre temas
relativos a Educacdo Musical; e, em segundo lugar, apontamentos sobre a
Educacao Musical a partir da Lei n°. 11.769/ 2008.

Ao final deste levantamento deparei-me com a inexisténcia de pesquisas
gue envolvessem brincadeiras cantadas e ritmo na educacado musical escolar.
Esta constatacdo motivou-me ainda mais fortemente ao desenvolvimento do
presente estudo, embora ndo possa me valer da contribuicdo de pesquisas
anteriores diretamente relacionadas ao tema.

Entre os trabalhos encontrados, um dos que mais contribuiu para o
presente estudo foi a dissertacdo de mestrado de Denise Blanco Sant’Anna
Bindchen (2005) que investigou os educadores musicais da primeira geragao
dos métodos ativos, desenvolvida no inicio do século XX. Esses autores
impulsionaram a construcdo de novas concepcoes da educacdo musical: Emile
Jaques-Dalcroze, Zoltan Kodaly, Edgar Willems e Carl Orff. A concepcéo de
educacdo musical abordada por este grupo de autores mantém estreito vinculo
com o método de ensino-aprendizagem experimentado na pesquisa, ora
relatada. Ou seja, ao discutir métodos ativos 0s autores se aproximam do
método clinico piagetiano adaptado para o ensino da estrutura ritmica binaria e
desenvolvido por meio de brincadeiras cantadas nesta pesquisa.

Além deste, encontrei outros estudos como de Alexandra Silva dos
Santos Furquim (2009) sobre a formacgao musical de professores em cursos de
Pedagogia nas universidades publicas do Rio Grande do Sul, que tratam da
educagdo musical escolar em nosso pais e que sublinham a crescente
preocupacdo da producio académica nesta area, nos ultimos anos. E
interessante observar que esses estudos sao desenvolvidos com maior énfase

a partir de 2009, ja sob a perspectiva do ensino de Mdusica, obrigatorio na

16 O periodo de pesquisa na CAPES abrangeu os dez anos anteriores ao inicio dos estudos do
mestrado da pesquisadora, que foi em 2009.
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escola dentro da disciplina de Arte. Podem ser citadas as teses de doutorado
de Vera Lucia Gomes Jardim (2008) sobre a introducdo do estudo da arte na
educacdo e a utilizacdo da musica nas escolas publicas; de Cristina Rolim
Wolffenbuttel (2009) sobre a insercdo da musica no projeto politico pedagdgico,
em especial do caso da rede municipal de ensino de Porto Alegre/RS;
Guilherme Gabriel Ballande Romanelli (2009) sobre a musica que soa nas
séries iniciais do ensino fundamental; Iveta Maria Borges Avila Fernandes
(2009) sobre a utilizacdo da musica na escola como desafios e perspectivas na
formacdo continuada de educadores da rede publica; e Keila de Mello Targas
(2009) examinou as cancgdes, didlogos e educag¢do musical como uma pratica
escolar humanizadora.

Entre as dissertacdes de mestrado com alguma relacdo com esta
pesquisa, podem ser destacados os estudos de Sonia Regina Catellino
Loureiro (2009) sobre a musica na educacéo infantil; Aruna Noal Corréa (2008)
sobre o Programa LEM e o tocar e cantar na formagédo musical de estudantes
da Pedagogia; Celio Roberto Eing (2008) sobre a apropriacdo de conceitos
musicais no ensino fundamental; Leila Yuri Sugahara (2008) sobre uso da
musica na escola em um estudo a partir da psicogenética walloniana.

A apresentacao dos demais trabalhos académicos realizados entre 2005
e 2009 e encontrados na CAPES foi dividida em teses de doutorado e

dissertacdes de mestrado conforme a data de publicacdo de seus resumos.

3.1 ESTUDOS SOBRE EDUCACAO MUSICAL

Para o levantamento baseamo-nos nas palavras-chave: educacao
musical, educacdo musical e ritmo, musica e ritmo, musica e movimento e
educacdo musical e movimento.

Conforme o quadro abaixo (Quadro 5) nos anos de 2008 e 2009 houve

um aumento de producdes académicas, neste caso teses de doutorado, sobre

o tema em relacdo aos anos anteriores. Educacdo musical e ritmo comecaram
a ser pesquisados em 2009, enquanto musica e ritmo apresentam aumento

consideravel de produ¢cdo no mesmo ano. O mesmo acontece com o0s estudos
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que envolvem as palavras-chave musica-movimento e educacdo musical-

movimento.

Quadro 5: Teses sobre o tema Educacdo Musical encontradas na CAPES/2005-2009.

12

10

M 2005

H2006
k2007

2008

- E2009

0 - . T

Educagdo Educagdo Mdsica e Ritmo Musicae Educagdo
Musical Musical e Ritmo Movimento Musical e
Movimento

No ano de 2005 encontramos dezesseis teses de doutorado a partir das
palavras-chave selecionadas na presente pesquisa, nos deparamos com:
Carlos Henrique Almeida Alves, Celso Martins Rosa, Glaura Lucas, Eliane
Ferreira da Silva, Eugenio Pacelli Leal, Feliciano José Bezerra Filho, Fernando
Ribeiro de Moraes Barros, Guilherme Antonio Sauerbronn de Barros, José
Alberto Salgado e Silva, José Lindomar Coelho Albuquerque, Luciola Andrade
Maia, Luis Ricardo Silva Queiroz, Maria José Ferreira de Araujo Ribeiro,
Marildo Jose Nercolini, Nidia Beatriz Nunes Kiefer e Silvia Cordeiro Nassif
Schroeder. Estes estudos sao descritos a seguir.

A tese de Luis Ricardo Silva Queiroz (2005) chamou a atencdo por
demonstrar a existéncia de relacdo entre musica- ritmo e muasica-movimento,
diferentemente das outras teses deste ano que ndo se relacionam entre as
palavras-chaves pesquisadas. Sua pesquisa aborda a performance musical
nos ternos de Catopés de Montes Claros, do norte de Minas Gerais.
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Com a palavra-chave educacdo musical encontramos os trabalhos de
Leal (2005) que se refere uma praxis unitaria direcionada ao estudo do conto
musical Pedro e o Lobo sob a perspectiva de uma avaliagao reflexiva; Barros
(2005) que estudou Goethe e o pensamento estético-musical de Ernst Mahle:
um estudo do conceito de harmonia; Silva (2005) que apresenta um estudo
etnografico entre estudantes universitarios de musica sobre a profissdo
musical; Ribeiro (2005) que investigou a memoria, a imigracao e a educacgao
musical relacionada a fabrica de tecidos Carioba em uma vila industrial paulista
na regido de Americana, no Estado de S&o Paulo, no inicio do século XX;
Kiefer (2005) que estudou o prelidio em uma proposta de educag¢do musical e
Schroeder (2005) que estudou o conceito de musicalidade em busca de novas
perspectivas teoricas para a educacdo musical.

Nao encontramos nenhuma tese ao procurarmos com base na palavra-
chave: educagdo musical e ritmo. Contudo, com as palavras-chave musica e
ritmo encontramos o trabalho de Rosa (2005) que pesquisou a cultura rap e a
comunicacdo como ‘linguagens das bordas”; Lucas (2005) que pesquisou a
musica e o tempo nos Rituais do Congado Mineiro dos Arturos e do Jatoba.

Empregando a palavras-chave mdsica e movimento encontramos as
teses de Alves (2005) que estudou Chico Science e a nacdo zumbi, suas
intersecdes, tradicdo e ruptura na cena contemporanea da poesia brasileira;
Silva (2005) que estudou o género charge em ambiente digital, em particular o
caso da charge-oké; Filho (2005) que analisou as ressonéancias da tropicéalia
como midia e cultura na canc¢do brasileira; Barros (2005) que em seu trabalho
examinou o pensamento musical de Nietzsche; Albuquerque (2005) que
pesquisou as fronteiras em movimento e identidades nacionais ligadas a
imigracdo brasileira no Paraguai; Maia (2005) que buscou examinar a mistica,
educacao e resisténcia do movimento dos sem-terra — MST no assentamento
Anténio Conselheiro, na cidade de Ocara, no Estado do Ceara; e Nercolini
(2005) que elaborou seus estudos sobre as metaforas na MPB e no rock
argentino como formas de repensar as fronteiras globalizadas.

Retirado dos dados gerais (Quadro 5) o quadro seguinte (Quadro 6)
deixa evidente que entre os anos de 2006 e 2008 os estudos que envolvem
educagdo musical — musica - movimento e educagdo musical - movimento

apresentam a mesma quantidade sugerindo o interesse académico pelo tema,
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neste periodo. Tais temas guardam relacdo com o0s objetivos da presente
pesquisa e por esta razdo estdo destacados dos demais. No ano de 2007,

curiosamente, nao foram encontradas produc¢des com este foco.

Quadro 6: Teses sobre o tema Educacdo Musical encontradas na CAPES/2006 e
2008.

/. S

V- N ’ Musica e I e ~N
e ' LCUSTODIO (2006)
. EE&S;ES 120(025)06) + CINTRA (2006) « KLEBER (2006)
. ROCHA (2008) + CUSTODIO (2006) . ROCHA (2008)
- LINO (2008) * KLEBER (2006) + LINO(2008)
« PAREJO (2008) * ROCHA (2008) + PAREJO (2008)
+ LINO (2008)
« PAREJO (2008)

As teses destacadas no quadro acima sdo as seguintes: de Fabio
Cardozo de Mello Cintra (2006) que pesquisou a educacao musical no teatro;
de Luceni Caetano S. de O. Custédio (2006) que investigou Gazzi de Sa e o
preludio da educacédo musical da Paraiba nas décadas de 30 a 50; e de Magali
Oliveira Kleber (2006) que estudou a prética de educac¢do musical em ONGs no
contexto urbano brasileiro. Em 2008 foram encontradas as pesquisas de Ana
Clara Bonini Rocha (2008) que estudou as evidéncias cognitivas do
desenvolvimento da coordenacgé&o e do controle motor na aprendizagem; de
Dulcimarta Lemos Lino (2008) que investigou o “barulhar” e a escuta sensivel
da mdasica nas culturas da infancia; de Enny José Pereira Parejo (2008) que
estudou a escuta musical como uma estratégia transdisciplinar privilegiada
para o sentir e pensar musica.

No ano de 2006, aléem das trés teses destacadas podemos citar mais
treze producbes: Ana Claudia de Assis, Arlinda Cantero Dorsa, Charles
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Kirschbaum, Fatima Carneiro dos Santos, Glauber Lucio Alves Santiago,
Heloisa Muller, Jorge Luiz Schroeder, Marcio Penna Corte Real, Maria Cristina
dos Santos Peixoto, Maria Guiomar de Carvalho Ribas, Rogério Tavares
Costante, Rosa Maria Aradjo Simdes e Sonia Breitenureser Alves dos Santos
Castino.

A palavra-chave educac¢ao musical levou aos trabalhos de Santos (2006)
sobre a paisagem sonora, a criangca e a cidade por meio de exercicios de
escuta e de composicdo como uma forma de ampliacdo da idéia de musica; de
Santiago (2006) que elaborou um modelo para diagnostico dos atributos do
educador musical em projetos pedagdgicos de cursos de licenciatura em
musica baseado na gestdo de competéncias; de Schroeder (2006) que
pesquisou a corporalidade musical e as marcas do corpo na musica, no musico
e no instrumento musical; de Real (2006) que abordou as musicalidades das
rodas de capoeira(s) e os didlogos interculturais como campo e atuacdo de
educadores musicais; de Peixoto (2006) que examinou 0s cenarios de
educacdo através da arte, abordando linguagens criativas na formacao de
educadores (as); de Ribas (2006) que estudou as praticas musicais nas
relacbes geracionais de estudantes na modalidade de Educacgéo de Jovens e
Adultos.

N&o foram encontramos estudos com a introducdo das palavras-chave
educacao musical e ritmo. Com as palavras-chave musica e ritmo encontramos
a pesquisa de Assis (2006) sobre os doze sons, a cor nacional e as
conciliagcdes estéticas e culturais na producao musical de Cesar Guerra-Peixe
(1944-1954). Com as palavras-chave musica e movimento encontramos cinco
pesquisas Dorsa (2006) sobre a lingua e discurso nas crencas culturais sul-
pantaneiras; Kirschbaum (2006) sobre o0s campos organizacionais em
transformacdo, em especial sobre o caso do jazz americano e da musica
popular brasileira; Muller (2006) sobre le nuove musiche e o estilo no canto de
Giulio Caccini; Costante (2006) que analisou 0s aspectos da estruturacao
temporal no concerto para violao e orquestra; Simdes (2006) cujo estudo tratou
da inversédo a re-inversao do olhar, o ritual e a performance na capoeira angola;
e Castino (2006) que examinou as producdes de Affonso Romano de

Sant’Anna e o estudo da poesia em quatro movimentos.
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No ano de 2007 foram encontrados dezenove teses de doutorado a
partir das palavras-chave utilizadas: André Henrique Dick, Carlos Alberto
Bonfim, Daniel Eduardo Quaranta, Elvis de Azevedo Matos, Elza Lancman
Greif, Ernesto Trajano de Lima Neto, Flavio Terrigno Barbeitas, Guilherme
Paolielo, Heloisa Maria Moraes Moreira Penna, Joana Ribeiro da Silva Tavares,
José Ruy Henderson Filho, Kellen Maria Junqueira, Lilia Neves Goncalves,
Maria Cristina de Carvalho Cascelli de Azevedo, Maria Tereza Alencar de Brito
Rocha, Miguel Alfredo Carid Naveira, Nahim Marun Filho, Rodrigo Fonseca e
Rodrigues e Sara Cohen.

Sobre educagéo musical encontraram-se os trabalhos de Matos (2007)
que realiza um inventario luminoso em uma trajetéria humana de formacéao
musical; Paolielo (2007) cujo trabalho refere-se a circulacdo da linguagem
musical com o estudo do caso Fea; Filho (2007) que analisou a formacao
continuada de professores de musica em ambiente de ensino e aprendizagem
online; Goncalves (2007) que pesquisou sobre a educacdo musical e a
sociabilidade em Uberlandia/MG nas décadas de 1940 a 1960; Azevedo (2007)
sobre os saberes docentes na acdo pedagodgica dos estagiarios de musica;
Rocha (2007) verificou a importancia de uma educacgé&o musical do pensamento
como nova estratégia de comunicacdo. N&o encontramos pesquisas
introduzindo as palavras-chave educacao musical e ritmo.

Com as palavras-chave musica e ritmo foram encontrados o estudo de
Bonfim (2007) sobre a musica urbana latino-americana nos anos 90; Greif
(2007) sobre o ensinar e o aprender musica e o banddo no caso escola portatil
de mausica; Neto (2007) sobre a descoberta automatica de conhecimento em
interpretacbes musicais com o0 acompanhamento ritmico ao violdo; Penna
(2007) sobre as implicagBes da métrica nas Odes de Horacio; Rodrigues (2007)
sobre a imagem da escuta nos sites person-to-person e 0S compositores
heterénimos; Cohen (2007) que examinou o0s polirritmos nos estudos para
piano de Gyorgy Ligeti em seu primeiro caderno.

Em pesquisa com as palavras-chave musica e movimento foram
encontrados sete estudos: Dick (2007) sobre o siléncio, a melancolia e a
quase-arte de Mallarmé; Quaranta (2007) sobre processos composicionais
como discurso poético e o lugar da musica no encontro com diferentes meios

de expresséao; Barbeitas (2007) sobre a musica habita a linguagem, a teoria da
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musica e a no¢ao de musicalidade na poesia; Tavares (2007) sobre a vida de
Klauss Vianna em sua trajetdria como coredgrafo e diretor de movimento no
teatro brasileiro; Junqueira (2007) sobre a imagem e a memaria nos processos
de criacdo, em especial a cultura caipira no imaginario da luta pela terra;
Naveira (2007) sobre os sons da memodria, os afetos e o parentesco entre 0s
Yaminahua; Filho (2007) sobre a técnica para piano de Johannes Brahms, os
51 exercicios e as relacbes com a obra pianistica do compositor.

Na busca referente ao ano de 2008, além das trés teses destacadas no
quadro acima (Quadro 6) com as palavras-chaves educacao musical-musica-
movimento e educagao musical-movimento encontraram-se mais vinte e duas
teses: Adriana Lopes da Cunha Moreira, Alomia Abrantes da Silva, Ana
Carolina Carneiro Ledo do O, Andréia da Silva Moassab, Angelo Rafael Palma
da Fonseca, Bernardo Borges Buarque de Hollanda, Brasilena Pinto de
Trindade, Diésnio Machado Neto, Fabio Adour da Camara, Jacyan Castilho de
Oliveira, Jefferson José Queler, José Henrigue de Freitas Santos, Kelly Stifft,
Luis Carlos Justi, Marcelo Pereira Coelho, Marco Antonio Farias Scarassatti,
Mario de Souza Maia, Patricia Fernanda Carmem Kebach, Sergio Carvalho de
Assuncdo, Teumaris Regina Buono Luiz, Valeria Carvalho da Silva e Vera
Lucia Gomes Jardim.

Com a palavra-chave educacao musical encontraram-se os trabalhos de
Trindade (2008) sobre a abordagem musical Clatec para deficientes visuais.
Camara (2008) sobre o ferfil conceitual de harmonia; Stifft (2008) sobre a
construgdo do conhecimento musical no bebé; Scarassatti (2008) sobre os
emblemas sonoros e 0s emblemas da memoria; Kebach (2008) sobre a
musicalizacdo coletiva de adultos e o processo de cooperacdo nas producdes
musicais em grupo.

Com musica e ritmo foram encontrados sete estudos: Fonseca (2008)
sobre as "impressfes sinfonicas" sobre festas das igrejas do compositor
Francisco Mignone; Oliveira (2008) sobre o ritmo musical da cena teatral e a
dindmica deste tipo de espetaculo; Justi (2008) sobre a interpretagdo em Villa-
Lobos por meio do caso do duo para oboé e fagote; Coelho (2008) sobre a
aplicagcéo da polirritmia desenvolvida por José Eduardo Gramani no processo
composicional da suite Juca Pirama; Maia (2008) sobre o Sopapo e o Cabobu,

uma tradigdo percussiva do extremo sul do Brasil; Assunc¢édo (2008) sobre a
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ficcdo e friccdo em Waly Salomao; Luiz (2008) sobre o uso de softwares para
estimulacdo da percepcao do surdo frente aos parametros de velocidade do
ritmo.

As palavras-chave musica e movimento levaram-me aos trabalhos de
Moreira (2008) sobre Olivier Messiaen e a inter-relagcdo entre conjuntos,
textura, ritmica e movimento em pecas para piano; Silva (2008) sobre Paraiba
mulher-macho como uma tessitura de género; Ledo Do O (2008) sobre a “nova
velha” cena da ascens&do da vanguarda Mangue Beat no campo da cultura
recifense; Moassab (2008) sobre as periferias e a comunicacao insurgente do
hip-hop no Brasil; Neto (2008) a festa, a musica e o iluminismo no Brasil
Colonial; Santos (2008) sobre as fronteiras fluidas, muros sélidos e a
globalizac&o imaginada no Mundo Livre S/A.

Ao buscar a producao académica de 2009 encontraram-se vinte e cinco
pesquisas: Ana Angélica Freitas Gois, Ana Margarida Lins Leal de Camargo,
Angela Maria de Souza, Antonio Carlos Moreira, Antonio Henrique Lian, Celson
Henrique Sousa Gomes, Cintia Thais Morato, Claudia Couto Sigilido, Cristina
Rolim Wolffenbuttel, Eduardo Flores Gianesella, Expedito Leandro Silva, Fabio
Scarduelli, Flavia Maria Chiara Candusso de Santana, Gisleine Bartolomei
Fregoneze Corréa, Guilherme Gabriel Ballande Romanelli, lveta Maria Borges
Avila Fernandes, Joao Luiz Leocadio da Nova, Jorge Luis Sacramento de
Almeida, Katya Guglielmi Marcondes Freire, Keila de Mello Targas, Paulo
Murilo Guerreiro do Amaral, Paulo Roberto Ferraz Von Zuben, Pedro Lodovici
Neto, Regina Finck e Sonia de Almeida do Nascimento.

Dessas producdes foram destacadas as cinco que partem do tema
educacao musical e fazem relacdo com as outras palavras-chaves pesquisadas
(Quadro 7). A quantidade de estudos produzidos no ano de 2009 (e também
2008) sugere o crescente aumento do interesse académico sobre o tema da
educacdo musical em relacdo aos anos anteriores (Quadro 5), como uma
possivel consequéncia das modificacdes ocorridas na legislacdo educacional e
gue tornaram a musica uma disciplina escolar obrigatoria.

A tese de Flavia Maria Chiara Candusso de Santana (2009) partindo do
tema educacgdo musical foi encontrada também nos demais itens pesquisados.
Sua pesquisa trata da capoeira Angola, educacdo musical e valores

civilizatorios afro-brasileiros. A tese de Cintia Thais Morato (2009) apresenta
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ligacdo com os temas musica-movimento e educacdo musical-movimento:
sobre a formacéo profissional do musico e do professor de musica.

Com as palavras-chave educacdo musical-musica-ritmo foi encontrada a
tese de Jorge Luis Sacramento de Almeida (2009) sobre ensino e
aprendizagem dos alabés nos terreiros Ilé Axé Oxumaré e Zoogodo Bogum
Malé Rundd. As palavras-chave educacdo musical-movimento indicam as teses
de Ana Angélica Freitas Gois (2009) que aborda a danca como expressao
cultural na educacéo fisica e de Keila de Mello Targas (2009) que examina as
cancdes, dialogos e educacdo musical como uma pratica escolar
humanizadora.

Quadro 7: Teses sobre o tema Educacdo Musical encontradas na CAPES/20009.

o Educacao P P Educacao
Ehicacto | musicale | Miscae | Miscae | pusical
Ritmo Movimento

I SANTANA '

SANTANA
(2009)

o

Apenas com a palavra-chave educacdo musical encontramos o0s
trabalhos de: Camargo (2009) sobre a adaptagdo idiomética ao piano em uma
experiéncia de ensino coletivo de instrumento suplementar com alunos da
Universidade Federal da Bahia; de Gomes (2009), um estudo sobre a
educagcdo musical na familia e as logicas do invisivel. As demais foram
relatadas no inicio desta secéo.
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Com as palavras-chave musica e ritmo encontramos as pesquisas de
Gianesella (2009) sobre a percussédo orquestral brasileira e os problemas
editoriais e interpretativos; Freire (2009) sobre o treinamento auditivo musical e
uma proposta para idosos usuarios de préteses auditivas; Amaral (2009) sobre
0 estigma e cosmopolitismo na constituicdo de uma musica popular urbana de
periferia em Belém do Para; Von Zuben (2009) sobre os planos sonoros e a
experiéncia da simultaneidade na musica do século XX; Neto (2009) sobre os
velhos musicistas em acao e os efeitos da musica em suas vidas e Nascimento
(2009) sobre a musica e a dinamogénese do poético.

Da pesquisa de musica e ritmo e musica e movimento foi encontrada a
producdo de Sigilido (2009) sobre as duas tendéncias de reafricanzacdo, no
Rio de Janeiro e Salvador.

Por fim, ao pesquisar as palavras-chave musica e movimento verifiquei
sete producgbes: Souza (2009) sobre o movimento hip-hop em Florianépolis e
Lisboa; Moreira (2009) sobre a questéo da re-territorializagdo do Assentamento
Conquista, na fronteira de Dionisio Cerqueira/SC; Lian (2009) sobre o cubismo
musical e a estética comparada; Silva (2009) sobre bordel, aparelhagens na
musica brega paraense e a cultura popular; Scarduelli (2009) sobre
Khamailéon e a fantasia para violdo e orquestra de Almeida Prado; Nova
(2009) sobre a dramaturgia da forma das trucagens eletrbnicas digitais em
Peter Greenaway e Corréa (2009) que fala sobre as contribuicées ao estudo da
adocdo de produtos/marcas por meio de comportamentos imitativos: uma
investigagdo com o consumidor infantil. Com educacgdo musical e movimento
encontramos: Finck (2009) sobre o ensino da musica ao aluno surdo na
perspectiva pedagogica inclusiva.

O levantamento de dissertacdes de mestrado revelou que entre 2005 e

2009 (Quadro 8) ocorreu a mesma quantidade de pesquisas envolvendo as
palavras-chave  educagdo musical-musica-movimento. As  pesquisas
envolvendo as palavras-chave educacdo musical-ritmo apresentaram baixa
frequéncia, enquanto educagdo musical-movimento apresentou uma producao
crescente evidenciando, como no caso das teses de doutorado (Quadro 5). Os
dados sugerem crescimento do interesse sobre o tema da educacao musical a
partir da definicAo de obrigatoriedade da disciplina de musica no sistema

educacional brasileiro. Em conjunto com os dados referentes as teses de
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doutorado, os obtidos sobre as dissertacdes de mestrado situam a presente
investigacdo entre a producdo académica dos ultimos anos que abordam

educacdo musical, movimento e ritmo.

Quadro 8: Dissertacbes sobre o tema Educagdo Musical encontradas na CAPES/
2005-2009.

12
10 A —
8 - -
E 2005
6 1 # 2006
i 2007
4 -
@ 2008
2 - & 2009
O -
Educagdo Educagdo Musica e Ritmo Musica e Educagdo
Musical Musical e Ritmo Movimento Musical e
Movimento

Do grande numero de dissertacbes de mestrado do periodo de 2005 a
2009 (Quadro 8) destaquei oito pesquisas dos anos de 2005, 2007 e 2008

(Quadro 9). Os demais anos nao apresentaram evidéncias sobre pesquisas

que relacionam o tema educagdo musical com outras palavras-chave.

Quatro delas fazem relacao entre educacao musical-muasica-movimento
sao de: Andrea Francklin Lomardo (2005) sobre a influéncia da midia televisiva
e de sua musica no significado da danca como uma manifestacdo de valores e
comportamentos em criangas; de Ana Grasielle Dionisio Corréa (2005) sobre o
sistema gestual interativo de expressdo e criagdo musical; de de Cintia Vieira
da Silva Soares (2007) sobre a musica na educacao de bebés e de Carlos dos
Passos Paulo Matias (2009) sobre a Opera no Estado Novo (1937-1945).
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Outras trés dissertacoes fazem relacdo entre educacdo musical-
movimento que séo: Ana Yara de Campos Pereira Soares (2005) estudou a
histéria do Coral Universitario na PUC — Campinas (1965-2004), a partir da voz
de seus egressos. A segunda dissertacdo é de Camila do Carmo Said (2007)
sobre rima, jovens mulheres e o movimento Hip-Hop de Belo Horizonte e a
terceira é de Aparecida da Gloria Gongalves da Silva (2009) sobre a qualidade
de vida na perspectiva da pessoa idosa que pratica danca sénior.

Como demonstrei no quadro anterior (Quadro 8) entre 2005-2009
ocorre baixa incidéncia de pesquisas sobre educacdo musical-ritmo-musica-
ritmo por este motivo foi encontrada somente uma dissertacdo que relaciona
estas palavras que € de Edith Valladdo Campos Ribeiro (2007) sobre o design
e 0 uso de um micromundo musical para explorar relacbes aritméticas

multiplicativas.

Quadro 9: DissertagBes que abordam relagdo entre as palavras-chave pesquisadas

sobre Educacéo Musical do ano de 2005 a 2009.

= Educagiao - - Educagiao
Eucacdo  Musicale  Misicae  Misicas  husicale
Ritmo Movimento

|LOMARDO|
l CORREAI
|C. SOARESI

i MATIAS I

I RIBEIRO I
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Continuando a apresentacdo das demais dissertacbes encontradas
nesta pesquisa, das trinta e duas pesquisas encontradas no ano de 2005, com
a palavra-chave educacéo musical encontraram-se os trabalhos de: Schmelling
(2005) sobre cantar com as midias eletrénicas, um estudo de caso com jovens;
Neto (2005) sobre a iniciacao infantil a flauta do pifaro: repertorio, aspectos
técnicos e recursos didaticos; Lisboa (2005) sobre Villa-Lobos, o canto
orfednico e o ideal civilizador; Nogueira (2005) sobre a educacado musical para
adultos no ensino noturno das escolas municipais do Rio de Janeiro; Rodrigues
(2005) sobre Tagliaferro, a musica, a educacéo e cultura; Pires (2005) sobre o
olhar e a escuta na Educacdo Musical, repensando a pratica pedagdgica de
professores de piano e/ou teclado sob o enfoque do desejo de aprender do
aluno e de Bertunes (2005) sobre a influéncia das bandas na formacao
musical.

As palavras-chave mdusica e ritmo indicaram os estudos de Souza
(2005) sobre a adolescéncia em ritmo de videoclipe; Kubatamaia (2005) sobre
dispositivos musicais que auxiliam a aprendizagem de portadores de sindrome
de Down; Souza (2005) sobre o género musical no cinema; Anastacio (2005)
sobre a construcdo de identidades periféricas positivadas a partir do rap em
Uberlandia; Souza (2005) sobre as can¢bBes de Fim de Século, musica e
comportamento; Viana (2005) sobre a “comunicabilidade” nas pecgas
dodecafbnicas para flauta e piano de César Guerra Peixe; Rodrigues (2005)
sobre o funk enquanto narrativa e crénica do cotidiano e de Costalonga (2005)
sobre um sistema multiagentes para simulacao de performances em violao.

Das palavras-chave musica e movimento € possivel citar: Soares
(2005) cujo trabalho atribui a coordenacao pedagoégica das escolas um ato de
maestria; Levinson (2005) sobre jovens vozes em cena e a experiéncias de
integracdo e autodeterminagéo através da arte performatica no Rio de Janeiro;
Sédo José (2005) sobre o samba de gafieira e 0os corpos em contato na cena
social carioca; Ferreira (2005) sobre a edicdo de performance e recital da
sonata pra cello e piano op. 24 n°1 de Helza Caméu; Carrara (2005) sobre o
movimento axial do antebraco, resisténcia e flexibilidade como uma proposta
para a realizacdo dos 24 Estudos de Frédéric Chopin; Portela (2005) sobre as
mulheres pianistas e compositoras nos saldes aristocraticos do Rio de Janeiro
de 1870 a 1910; Minczuk (2005) sobre a Orquestra Sinfénica do Estado de Sao
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Paulo, sua histéria e concepcdo e de Bezerra (2005) sobre o passado do
movimento mangue e a antropofagia.

Com as palavras-chave educacao musical e movimento encontraram-
se: Santana (2005) sobre o rap e escolaridade em um estudo de caso com
afro-descendentes na condicdo de liberdade assistida em Sorocaba/SP; Freitas
(2005) sobre o gesto provavel em uma investigacdo acerca do gesto musical;
Laranjeira (2005) sobre a musica como area de constru¢do de conhecimento,
de emancipacao e de libertacdo humana e de Marton (2005) sobre musica,
filosofia e formacao para uma visédo sensivel do mundo.

Em 2006 verifiquel trinta disserta¢des: Adriana de M. Vilas Boas Prado,
Alberto Boscarino Junior, Alexandre Randi, Aline Faria Silveira, Aline Martins
Oliveira, Amélia Martins Dias Santa Rosa, Amilcar Araujo Pereira, Ana Maria
Paes Leme Carrijo Abrahdo, Ana Paula Barrozo Stefano Dal Molin, Ana Paula
Meneghetti de Freitas, André Machado Queiroz, André Santos Leite, Andre
Vinicius Pess0a, Angela Falabella de Sousa Aguiar, Antonio Leandro da Silva,
Beatriz Aparecida dos Reis Turetta, Camila Maciel Campolina Alves Mantovani,
Camila Valiengo, Carla Delgado de Souza, Carmem Vianna dos Santos, César
Andrés Ciappino, Claudiane de Oliveira Carvalho, Cybelle Maria Veiga
Loureiro, Eliton Perpetuo Rosa Pereira, Fabio Saito dos Santos, Fernando
Trocado Maurity, Franciele Krindges Vieira, Itatiara Teles de Oliveira, José
Eduardo Oliva Silveira Campos e Marcio Bonesso.

A palavra-chave educacdo musical apontou Prado (2006) que realizou
uma andlise da influéncia da musica no processo de desenvolvimento da
escrita; Randi (2006) que estabeleceu ser o palco, a academia e a periferia
uma dissonante polifonia da banda Bate Lata;. Silveira (2006) que estudou
musica e educagdo no municipio de Paraty. Santa Rosa (2006) que examinou
a construcdo de musicais como pratica artistica interdisciplinar na educacao
musical; Abrah&o (2006) investigou as concepg¢des dos professores sobre
musica na escola e representagdo grafica do som de criancas de 3 a 6 anos de
idade; Dal Molin (2006) estudou as historias de vida de trés professoras do
ensino fundamental e interacbes corporais; Valiengo (2006) pesquisou a
educacdo musical no século XX em duas instituicbes musicais em Sao Paulo;
Souza (2006) que investigou Villa-Lobos e o canto orfebnico; Santos (2006)

estudou o teclado eletrbnico, as estratégias e abordagens criativas na
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musicalizacdo de adultos em grupo e de Loureiro (2006) investigou a aplicacéo
da musicoterapia na educagdo musical de portadores de atraso do
desenvolvimento leve e moderado na rede regular de ensino.

Com musica e ritmo: Junior (2006) sobre o uso do apito no samba e os
diferentes matizes do samba-enredo na cidade do Rio de Janeiro; Oliveira
(2006) sobre a questdo ritmica e a defasagem dos cdédigos no piano
nacionalista brasileiro; Queiroz (2006) sobre bateria e uma linguagem brasileira
na elaboracdo de estudos de coordenacdo, criacdo e improvisacdo; Pessda
(2006) sobre a poética da musicalidade na obra de Jodo Guimardes Rosa;
Carvalho (2006) sobre narrativa e videoclipe como interagdo entre musica e
imagem nas trés versdes audiovisuais da cancdo One do U2; Santos (2006)
sobre as influéncias do Jazz na Bossa Nova; Oliveira (2006) sobre o papel da
musica no crescimento do neopentecostalismo em Goiania, no periodo de 1985
a 2005; Campos (2006) sobre a poesia, a musica e a performance da obra de
Glauco Velasquez e de Bonesso (2006) sobre o Encontro de Bandeiras no ciclo
festivo do Triangulo Mineiro.

Leite (2006) sobre memoéria musical da baixada fluminense; Silva
(2006) sobre o rap como narrativa dos jovens da periferia de Teresina,
Mantovani (2006) sobre o info-entreterimento na telefonia celular: informacéao,
mobilidade, interacdo social e musica em um novo espaco de fluxos; Ciappino
(2006) sobre o estilo musical rock’n roll e a danga; Maurity (2006) sobre a
improvisacdo em Victor Assis Brasil; Vieira (2006) sobre o vinculo entre a
musica e a vontade na filosofia de Schopenhauer. Com as palavras-chave:
musica e movimento e educacdo musical e movimento encontramos Pereira
(2006) sobre computador, multimidia e softwares na educacao musical.

No ano de 2007 sao trinta e duas dissertacdes: Aldemir Leonardo
Teixeira, Aldo Luiz Leoni, Alessandra Cristina Rosa, Alexandre Henrique Isler
Chagas, Ana Carolina Oliveira e Rodrigues, Ana Claudia Specht, Ana Paula
Caldeira Alencar de Sousa e Carvalho, Antonio Braz Spolti, Antonio Carlos
Silvano Pessotti, Belmira da Silva Cunha, Brenda Marques Pena, Bruno Silva
Mardini, Camila do Carmo Said, Carolina Mary Medeiros, Cintia Vieira da Silva
Soares, Cleonice dos Santos, Cristiano Bedin da Costa, Cristina Maria
Campos, David Souza Martins, Edith Valladdo Campos Ribeiro, Edson Bastos

Marinelli, Eduardo Cavalcanti Bastos, Elizdngela Gongalves Pinheiro, Elmiro
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Lopes da Silva, Gabriel Muniz Improta Franca, Jaqueline Pricila dos Reis
Franz, José Eugénio de Matos Feitosa, Judson Gongalves de Lima, Juracy do
Amor Cardoso Filho, Marcelo Jardim de Campos, Maria de Lourdes Souza
Farias e Silvia Regina Beraldo Penteado.

Com a palavra-chave educacdo musical encontraram-se Leoni (2007)
sobre as pessoas que viveram da arte da Muasica, em Vila Rica, século XVIII;
Chagas (2007) sobre a Orquestra de Cordas infanto-juvenil como instrumento
metodoldgico na Educacdo Musical; Rodrigues (2007) sobre a atencéo visual
em musicos e ndo-musicos; Specht (2007) sobre o ensino do canto segundo
uma abordagem construtivista na educacao infantil; Carvalho (2007) sobre o
primeiro ano de piano o repertério para a faixa etéaria de seis a nove anos;
Mardini (2007) sobre o canto e a vida humana e de Santos (2007) sobre as
preferéncias musicais de alunos de 52 a 82 série da rede municipal de ensino
de Curitiba (comparar os dados com o que vocé encontrou nos seus alunos/
esta em Suijeitos).

Com educacao musical e ritmo: Penteado (2007) sobre o aprendizado
da flauta doce nas primeiras séries do ensino fundamental como um repertorio
didatico. Com musica e ritmo encontramos Pessotti (2007) sobre o estilo na
interpretacéo cantada e falada de uma cancéo de camara brasileira a partir dos
dados de cinco cantoras liricas; Pena (2007) sobre poesia sonora como
expressdo da oralidade, a histéria e desdobramentos de uma vanguarda
poética; Medeiros (2007) sobre as acdes da censura a musica popular
brasileira na obra de Chico Buarque de Holanda, no periodo de 1966 a 1981,
Pinheiro (2007) sobre cantadores nos trabalhos de Castro Alves, Jodo Cabral
de Melo Neto e Elomar Figueira de Melo; Franca (2007) sobre Moacir Santos e
composicdo para secdo ritmica na década de 1960; Franz (2007) sobre os
mapas do acaso nas canc¢des de Humberto Gessinger; Feitosa (2007) sobre a
obra de Thomas Newman para o cinema e os fatores musicais que contribuem
para a criagdo da narrativa filmica e de Lima (2007) sobre ritmo e melodia no
poema lido e musicado no repertério brasileiro.

A palavra-chave musica e movimento apontou Teixeira (2007) sobre o
movimento punk no ABC Paulista; Rosa (2007) sobre a musica na Renovacao
Carismatica Catdlica e o Grupo de Oracgédo Universitario; Spolti (2007) sobre as

implicagbes do Tropicalismo na emergéncia da contracultura no Brasil na
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década de 1930; Campos (2007) sobre o hip hop na rua e na escola como
movimento porta voz dos sem vez; Martins (2007) sobre 0s gestos musicais na
fantasia concertante para piano, clarinete e fagote de Villa-Lobos; Marinelli
(2007) sobre um violeiro migrante nordestino em Sao Paulo; Bastos (2007)
sobre a Nova Cantoria e a condicdo do movimento poético-musical em Elomar
Figueira Mello, Dércio Marques e Xangai; Silva (2007) sobre a mdasica, 0
comportamento da juventude nos embalos do rock’n’roll e a Jovem Guarda.
Com educacédo musical e movimento encontramos Filho (2007) sobre musica,
circo e educacdo na Companhia de Circo Picolino; Campos (2007) sobre a
obra para orquestra de sopros de Villa-Lobos a partir da Fantasia em trés
movimentos em forma de choros e de Farias (2007) sobre Violeta Parra e a
identidade cultural latino-americana moderna.

A busca no ano de 2008 levou a trinta e trés dissertacdes: Adriano Del
Mastro Cant6, Ageu Cleon de Andrade, Alessandra Oliveira Araujo, Alexandre
Collares Baiocchi, Alexandre Mascarenhas Espinheira, Alexandre Remuzzi
Ficagna, Alexandre Trajano Pequini, Alexandro Francisco Camargo, Aline
Hirotsu, Aline Rodrigues dos Santos, Alvaro Henrique Borges, Ana Carolina
Antunes Gomes, Aruna Noal Corréa, Ayumi Shigeta, Camila Cornutti Barbosa,
Carin Beatriz Carreira Zachariadis, Carla de Medeiros Silva, Carlos Alberto
Silva, Carlos Eduardo Ferreira Soares, Celio Roberto Eing, Cintia Ishi, Claudia
Eboli Corréa dos Santos, Claudia Jotto kawachi, Claudio Weizmann, Cristiane
Costa Fonseca, Emilia Maria Chamone de Freitas, Fabiano Rodrigues Ferreira,
Flavia Blay Levisky, Jodo Paulo do Amaral Pinto, Leila Yuri Sugahara, Luciana
Barongeno, Maria do Socorro de Araujo Cavalcante e Petrionilia Pereira dos
Santos.

Com educacao musical: Araujo (2008) sobre as trajetorias juvenis nas
ondas da radio-escola; Pequini (2008) sobre o sentido do ensino das artes com
a perspectiva de Gardner; Hirotsu (2008) sobre a musica como instrumento de
desenvolvimento de alunos com deficiéncia mental; Santos (2008) sobre o
ensino de piano em grupo no municipio do Rio de Janeiro; Borges (2008) sobre
as abordagens criativas e as possibilidades no ensino/aprendizagem da musica
contemporanea; Santos (2008) sobre a educacdo musical especial, em seus
aspectos histéricos, legais e metodoldgicos; Kawachi (2008) sobre a musica

como recurso didatico-pedagdgico na aula de lingua inglesa da rede publica de
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ensino e de Weizmann (2008) sobre a educa¢cdao musical e o trabalho social
com uma orquestra de Violbes.

Em musica e ritmo: Cantd (2008) sobre técnicas de orquestracdo da
musica brasileira na Suite Brasiliana n. 1 de Cyro Pereira; Zachariadis (2008)
sobre a cancao popular aplicada ao processo de ensino-aprendizagem da
lingua alema; Soares (2008) sobre os usos e costumes, da identidade ao
conflito na Assembléia de Deus em S&o Luis; Ishi (2008) sobre os ritmos
musicais diferentes e a influéncia da velocidade no potencial evocado P3008;
Fonseca (2008) sobre o esquema corporal e imagem corporal na danca de
saldo e seus aspectos motivacionais; Pinto (2008) sobre a contribuicdo para a
musica da Viola Caipira de Tido Carreiro; Barongeno (2008) sobre o espirito da
cancdo na obra de Mario de Andrade; Cavalcante (2008) sobre os
microssistemas de valores subjacentes aos discursos de cantorias de rua das
ceguinhas de Campina Grande-PB e de Santos (2008) sobre as contribuicdes
de Petronilia Pereira para compreensdo da relacdo entre a infancia e os
produtos culturais massivos.

A palavra-chave musica e movimento indicou a pesquisa de: Andrade
(2008) sobre a educagcdo ambiental no ensino superior e a disciplinaridade;
Baiocchi (2008) sobre a trajetéria singular pelo rock galdcho e os sentidos do
trabalho acustico para um musico profissional; Espinheira (2008) sobre a suite
sinfbnica de géneros baianos com a utilizacdo da teoria pés-tonal na geracéo
de material compositivo; Ficagna (2008) sobre métodos de analise da musica
eletroacustica; Camargo (2008) sobre festas Rave sob uma abordagem da
geografia psicolégica para identificacdo de territorios autbnomos; Gomes
(2008) sobre a relacdo entre sujeito expert e objeto de conhecimento em
musica; Shigeta (2008) sobre a interpretacdo pianistica historicamente
informada da Bagatela op. 126 de Beethoven; Barbosa (2008) sobre a bossa
nova, seus documentos e articulagbes como um movimento para além da
musica e de Silva (2008) sobre a disputa de hegemonia da mausica chilena
folclérica e 0 movimento da Nova Cancao Chilena entre 1965 e 1970.

Com a palavra-chave educacdo musical e movimento encontraram-se
as dissertacbes de Freitas (2008) sobre o gesto musical nos métodos de
percussao afro-brasileira e de Levisky (2008) sobre as contribuicbes da

psicandlise a compreensdo do grupo como sujeito da criagdo musical.
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Na busca de estudos realizados no ano de 2009 forma encontrados
trinta e oito dissertacdes a partir das palavras-chave utilizadas: Alan Oliveira
Machado, Alexandra Silva dos Santos Furquim, Alexandre Martinello Sanches,
Alexei Alves de Queiroz, Aline Pires de Morais, Aline Ribeiro Fiamenghi, Ana
Claudia Neif Sanches, Ana Paula Sant'/Ana, Anahi Ravagnani, André Bonotto,
Andréa Aceti Gurgel, Andrey Garcia Batista, Angelita Maria Vander Brook,
Aparecida da Gléria Goncgalves da Silva, Arlete de Souza Ferreira Goncalves,
Bernardo Pellon de Lima Pichin, Carlos Augusto Bonacorso Manhanelli, Carlos
dos Passos Paulo Matias, Carolina Ferrucci Monc¢éo, Carolina Santos Petitinga,
Caroline Brendel Pacheco, Celso Pacheco Junior, Christianny Maria Brambila,
Conrado Vito Rodrigues Falbo, Eduardo Cerqueira Roberto, Erika Maria
Ribeiro, Evandro Carvalho Menezes, Fabricio Pires Fortes, Fernanda Marcon,
Francisco de Assis Santana Mestrinel, Gleice Aparecida de Assumpcéo, Lya
Celma Pierre de Moura, Magda Dourado Pucci, Melina Fernandes Sanches,
Michal Siviero Figueredo, Michelle Mantovani, Regina Maria Grossi Campos e
Sonia Regina Catellino Loureiro.

Com a palavra-chave educacdo musical encontraram-se os trabalhos
de Furquim (2009) sobre a formacdo musical de professores em cursos de
Pedagogia nas universidades publicas do Rio Grande do Sul; Queiroz (2009)
sobre o canto popular, pensamentos e procedimentos de ensino da Musica na
Unicamp; Ravagnani (2009) sobre a educacdo musical de criancas com
sindrome de Down em um contexto de interacdo social; Gurgel (2009) sobre as
consonancias e dissonancias no ensino da musica na escola publica primaria
no Distrito Federal na Primeira Republica; Brook (2009) sobre a abordagem
Pontes na musicalizacdo para criancas entre zero e dois anos de idade;
Gongalves (2009) sobre as memorias de professoras de musica em relacéo as
praticas escolares entre as décadas de 1950 a 1980. Pacheco (2009) sobre
habilidades musicais e consciéncia fonolégica em um estudo correlacional com
criancas de 4 e 5 anos de Curitiba.

Com as palavras-chave educacdo musical e ritmo: Figueredo (2009)
sobre o Coral Canto que Encanta com idosos da regido metropolitana de
Salvador/Bahia. Com as palavras-chave musica e ritmo encontramos Sanches
(2009) sobre a estruturacdo audiovisual através de qualidades morfoldgicas;

Pichin (2009) sobre a musica e emogdo em uma nova proposta de andlise e
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composicdo musical; Manhanelli (2009) sobre jingles eleitorais nas campanhas
presidenciais brasileiras; Falbo (2009) sobre palavras, performances e
personagens nas cancodes de Itamar Assumpcéo; Roberto (2009) sobre a nova
resisténcia do rock antropofagico nos meios alternativos de Sorocaba; Ribeiro
(2009) sobre os aspectos interpretativos da Sonata op. 110 de Beethoven;
Fortes (2009) sobre pensamento simbolico e notagdo musical; Marcon (2009)
sobre a producdo de musica nativista no festival Sapecada da Canc¢éo Nativista
em Lages/SC; Mestrinel (2009) sobre a Batucada da Nené de Vila Matilde e a
formacéo e transformacéo de uma bateria de escola de samba paulistana e de
Assumpcao (2009) sobre as representacdes sociais do rap brasiliense na midia
regional da cidade.

Utilizando as palavras-chave educacao musical e movimento: Brambila
(2009) sobre Vinicius de Moraes e relacfes entre amizade e musica; Menezes
(2009) sobre educacédo musical na ONG Corpo Cidadao; Moura (2009) sobre a
Escola de Musica de Manguinhos/RJ; Pucci (2009) sobre a arte oral de Paiter
Surui de Rondbnia; Sanches (2009) sobre danca e musica e sua contribuicéo
para uma educacdo humanizadora em pratica musical coletiva; Mantovani
(2009) sobre o movimento corporal na educagao musical sob a influéncia de
Emile Jaques-Dalcroze e de Campos (2009) sobre os conservatorios musicais

em Londrina.

3.2 EDUCADORES MUSICAIS E O ENSINO DE MUSICA

Com a obrigatoriedade do ensino de musica na Educacdo Baésica
Brasileira determinada pela Lei n° 11.769/ 2008, os educadores musicais vém
repensando suas praticas e refletindo como ensinar musica nas escolas. Para
atender essa demanda Fonterrada (2008) sugere a revisdo dos trabalhos ja
realizados pelos educadores musicais pioneiros deste campo de atuacdo. A
autora acredita que através do estudo dessas propostas educacionais €
possivel extrair subsidios, reavaliar e proceder adaptacdes para a educacao
musical atual.

Entre esses educadores, a autora lembra os pedagogos musicais da

primeira geracdo, do inicio do século XX, que adotavam os métodos ativos
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desenvolvidos neste periodo. Sdo eles: Emile-Jaques Dalcroze, Zoltan Kodaly,
Edgar Willems e Carl Orff. Os estudos e propostas pedagdgicas destes
educadores sdo aqui abordados por manterem estreita relagdo com o tema de
nossa pesquisa — ensino do ritmo por meio de movimentos corporais; com sua
metodologia de ensino — adaptacdo do método clinico piagetiano; e com o0 uso
do folclore, em nosso caso, as brincadeiras cantadas tradicionais.

No Brasil, a influéncia desses educadores foi reduzida com a
implementacéo da Lei n° 5692/71. Com esta lei o professor escolar polivalente
é fortalecido e ensino da musica foi enfraguecendo aos poucos. A énfase deste
periodo as ciéncias naturais e exatas causou o enfraguecimento das disciplinas
das ciéncias humanas. De acordo com Fonterrada (2008, p.120) o
enfraguecimento dos métodos pedagdgicos ativos no ensino da musica foi
abrindo espaco para a aplicacdo de métodos descontextualidos, experimentos
individuais, ensino técnico-instrumental e ensino da mudsica como

entretenimento.

[...] o esquecimento dos métodos ativos de educagdo musical
vem sendo danoso ao ensino de musica no pais, provocando
duas posturas opostas: a de adotar um dos métodos
acriticamente e de maneira descontextualizada, descartando
outras possibilidades, e a de ignorar seus procedimentos,
investindo em propostas pessoais, geralmente baseadas em
ensaio-e-erro e, em geral, privilegiando o ensino técnico-
instrumental ou a diversdo, dentro do pressuposto de que
musica é lazer. (FONTERRADA, 2008, p.120)

De acordo com Bundchen (2005), Fonterrada (2008) e Mariani (2011),
entre os pioneiros, Dalcroze se destacava com uma proposta metodolégica de
educacdo musical baseada no movimento e na escuta ativa dos alunos.
Explicam que Dalcroze propunha uma educacdo musical voltada para toda a
populacdo. Apresenta o sentido de disseminacdo democratica uma vez que
considera a musica um dos sentido mais significativos de uma educacédo para
todos. Willems, um de seus seguidores manteve seu pensamento e sua
proposta pedagdgica.

Segundo Mariani (2011), o sistema de educacdo musical de Dalcroze

denominada Ritmica se distancia da pratica mecanica da musica presente até
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aquele momento nas instituicbes escolares. A Ritmica busca o
desenvolvimento da consciéncia ritmica dos individuos por meio da escuta
ativa e da interacdo dos elementos musicais com 0 movimento do corpo no
tempo e no espaco. As experiéncias musicais motoras sao o primeiro objetivo
dessas atividades buscando o estabelecimento de relacfes entre musica e
gesto, entre ritmo musical e expressividade do corpo.

Zamith (2008 apud MARIANI, 2011, p. 32) relata que “sua experiéncia
com a cultura tradicional permitiu aproximar alguns exercicios de Dalcroze com
brincadeiras e dancas folcloricas brasileiras e estrangeiras”.

No mesmo sentido, Fonterrada (2008) explica que a interacdo musica,
movimento e corpo levava os individuos a realizar atividades como o bater

palmas.

Bater palmas nos tempos ritmicos acentuados,
interromper ou recomecar, subitamente, um movimento,
expressar com um gesto o carater anacrusico de um
trecho, ou criar um movimento expressivo que represente
uma determinada frase musical, sdo exemplos do que se
pode explorar numa aula dalcroziana (FONTERRADA,
2008, p.135).

Segundo, Parejo (2011), entre os educadores que seguiam 0s métodos
ativos Dalcroze destaca-se ao estabelecer as bases de uma educacao musical
viva. Neste tipo de ensino musical a crianca e 0 prazer nas atividades séo

fundamentais.

[...] estabeleceu as bases para a concepc¢do de uma educacgéo
musical viva, que concebesse a crianga como um ser integral
de corpo, mente e espirito. Suas idéias influenciaram
profundamente outros grandes pedagogos musicais — além de
Edgar Willems, também Carl Orff e Zoltdn Kodaly. Juntos, eles
constituiram a primeira geracdo de transformadores, e
promoveram a passagem de um sistema de ensino musical
mecanico e desprovido de vida, para um ensino musical vivo,
prazeroso e, mais que tudo, centrado na crianca (PAREJO,
2011, p.92)
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Bindchen (2005, p.144) afirma que, do mesmo modo que Dalcroze,
Willems considera o movimento do corpo para o desenvolvimento ritmico
estabelecendo ligagbes entre som e ritmo. Segundo a autora, Willems “sugere
gue a movimentacdo através da musica conduz a crianga a uma escuta
geradora de aprendizagem.

Parejo (2008) relata que para Wilems o movimento pode ser
considerada uma expressdo criativa da mdusica. Por essa razdo, sua
metodologia permite viver os elementos ritmicos e auditivos da muasica em dois
polos — material e espiritual — musica e vida. Esta visdo integra os aspectos
fisiolégico, afetivo e mental que se manifestam nos elementos essenciais da
musica — ritmo, melodia e harmonia. Para Willems, por meio das cancdes
pode-se desenvolver a musicalidade, a consciéncia ritmica, a consciéncia
melodica e a consciéncia reflexiva.

De acordo com Maffioletti (1987), Willems se vale das cangdes para
explorar noc¢des ritmicas como as de palmas ou percusséo simples do tempo e
do compasso, enquanto Dalcroze explora o sentido ritmico através da acao
corporal e da consciéncia do movimento. Ambos utilizam o ritmo como ponto
de partida do ensino musical, considerado o elemento mais corporal,
elementar, direto e espontaneo da musica.

Willems, conforme Maffioletti (1987, p.59), o sentido ritmico evolui por
meio das seguintes etapas:

1. O primeiro estagio do desenvolvimento do sentido ritmico
se caracteriza pela consciéncia numérica, ou seja, momento
em que a crianca se detém mais no numero de impactos
sonoros desligando-se da importancia do siléncio, ou da
organizacao das duragfes que compdem o ritmo.

2. No segundo estagio a crian¢a tem consciéncia da relagéo
gue existe entre os golpes que realiza e o fluir do tempo que
passa. O movimento e a imaginacdo matriz resultante da
experiéncia vivida ajudardo a crianca a adquirir nogcdo de
tempo basico que possibilitara a compreensdo da nocao de
unidade de tempo.

3. No terceiro estagio a crianca passa da consciéncia de
tempo a consciéncia de uma unidade superior, ou seja, € capaz
de sentir o compasso, identificando-o através das acentuacdes
dos tempos. A identificacdo dos acentos musicais vai permitir
tomar consciéncia desta unidade superior, sem ajuda de
calculo. Os valores binario e ternario irdo complementar os
dados teoricos.
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Segundo Maffioletti (1987), Willems compreende o desenvolvimento do
sentido ritmico em trés estagios: o primeiro se refere a vida inconsciente, ou
seja, o instinto ritmico como uma acédo instintiva; a segunda, a tomada de
consciéncia do ritmo (uma etapa semi-consciente); e a terceira e Ultima, a
consciéncia intelectual, indispensavel para escrever e ler os ritmos.

BlUndchen (2005) assinala que Orff, outro educador da primeira geracéo,
compreende o ritmo e o corpo como forma de aprendizado musical. Ao
encontro dessa afirmacéo, Bona (2011) considera que por meio da pratica de
movimentos o aprendizado do ritmo e da melodia acontecem simultaneamente;
enquanto Fonterrada (2008) destaca que a proposta de ensino de musica de
Orff baseia-se no ritmo, movimento e improvisacgao.

De acordo com Bona (2001), Offf “visa o ensino da musica a partir da
pratica — fazer musica” (p.128). Bundchen (2005) apresenta trés aspectos
importantes da contribuicdo de Orff para o ensino da mdasica: o ritmo da
palavra, o ritmo do corpo e a confecgédo de instrumentos de percussao para a
pratica musical.

Sobre o ritmo da palavra, Massini-Cagliari (1992) comenta que a lingua
portuguesa se constréi com as silabas acentuadas, mas aspectos de prosédia
entonacao, volume, qualidade de voz entre outros fatores, deixa sua descricdo
complexa. Dessa maneira, 0os acentos podem ter diferentes percepcdes
fonéticas em diferentes contextos. Além disso, a percepcédo do ritmo linguistico
em textos, como os de canc¢des, dificulta a definigdo métrica.

Outro pedagogo musical da primeira geracao, como Orff, Kodaly valoriza
o resgate do folclore, pois a musica é parte integrante da cultura da
humanidade. Conforme Silva (2011), para Kodaly a alfabetizacdo musical
significa apropriar-se de capacidades de pensar, ouvir, expressar, ler e
escrever a linguagem musical. Este trabalho pode ser realizado por meio de
cangbes e jogos infantis cantados em lingua materna, melodias folcloricas
nacionais e temas do repertério erudito ocidental.

Choksy (1974 apud Silva, 2011) afirma que Kodaly partir do ponto de
vista que cancdes, jogos infantis e melodias folcloricas sao parte importante da
educacdo musical escolar. Por meio destas cangdes e jogos os alunos podem

formar valores musicais e sua identidade cultural.
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[...] as cancdes e jogos infantis e as melodias folcloricas
constituem uma masica viva e que pode ser vivenciada antes
mesmo de a crianca freqlentar a escola. Nao se trata de
melodias compostas para atender padrées pedagdgicos, mas
de cancdes que oportunizam a vivéncia natural de rimas,
frases, formas e que estdo diretamente ligadas ao idioma
materno, no qual a crianga cresce e se comunica. Neste
sentido, a utilizacdo de cancdes folcléricas e populares
apropriadas as criancas coopera na formacdo de valores
musicais e no estabelecimento de sua identidade cultural.
(SILVA, 2011, p.58)

Silva (2011) considera que as propostas dos educadores musicais
pioneiros ainda sdo validas para o sistema educacional brasileiro de maneira

gue sejam utilizadas,

[...] rimas, jogos, brincadeiras e cangdes que representem a
tradicdo musical brasileira e que possam ser utilizados como
material de ensino adaptados a pedagogia de Kodaly, tanto por
serem cantadas em portugués, quanto pela identificacdo de
elementos de nossa cultura e conteddo musical. (SILVA, 2011,
p.59)

Em Kodély (apud Silva, 2011) o ensino de ritmo parte de dois
pressupostos: a estratégia métrica e a estratégia com uso de silabas no solfejo
ritmico ou mnemonica. A estratégia métrica envolve o ensino do ritmo escrito
por meio de cancdes do folclore ou da cultura local. Tais estratégias sdo
vivenciadas na sala de aula através de palmas, batidas de pés ou marcacfes
com instrumentos de percussao. Aos poucos O ritmo vai abordado em sua
estrutura, inicialmente a pulsacdo, depois a pulsacdo subdividida em partes
iguais, e mais adiante em quatro partes iguais. A segunda estratégia envolve a
leitura de ritmos por meio do uso de silabas atribuidas a cada uma das figuras
musicais, onde as silabas constituem expressdes de duracao faladas e tem a
funcéo de auxiliar a aprendizagem do ritmo.

Sobre as duas estratégias de ensino de ritmo, Caregnato (2011) afirma
gue ambas trabalhadas em conjunto seriam a melhor alternativa para o ensino
de ritmo atualmente na escola. Ao encontro do posicionamento de Caregnato

(2011), consideramos que a perspectiva da nova lei sobre 0 ensino da musica
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na escola resgata a visao tedrica e metodoldgica dos pioneiros da primeira
geracdo. Essa perspectiva anula a visdo técnica e mecéanica do ensino da
musica.

Comungando com essa perspectiva de educacdo musical, na secéo
seguinte apresentei as brincadeiras cantadas cujas caracteristicas s&o

favoraveis ao ensino do ritmo musical.



4. BRINCADEIRA CANTADA

A brincadeira cantada esta presente na vida humana mesmo antes da
aguisicao da fala. Desde que o individuo nasce é embalado pela mae ao som
de pequenas cantigas. Na medida em que cresce 0 corpo ganha firmeza e as
cantigas se tornam parlendas ou versinhos acompanhados de movimentos do
corpo, quando entdo comeca a conhecer o ritmo e a rima. Crescendo um
pouco mais, o individuo aprende a bater palmas e a descobrir 0s movimentos
do corpo com brincadeiras e jogos ludicos, uma maneira de iniciar o
aprendizado musical.

Segundo Lino (2010), em diferentes culturas o fazer masica significa
brincar e fazer musica brincando permite as criancas experimentar o som,
cultivar a escuta e movimentar o corpo. Beineke (2008) lembra que ao brincar,
as criangas vivenciam as musicas de uma forma mais ampla, privilegiando os
aspectos culturais, criando significados e apropriando-se de formas diferentes
de brincar e fazer musica coletivamente.

Maffioletti (2008) explica que o brincar € uma acao natural de diversos
seres vivos, mas somente o ser humano pode brincar e desenvolver-se
musicalmente. Estudos demonstram que a musicalidade faz parte da esséncia
humana. Constitui-se uma capacidade ndo apenas de tocar instrumentos
musicais, mas através de gestos, de movimentos e da ludicidade de brincar e
produzir sons. Entre as brincadeiras infantis, em outro estudo (MAFFIOLETTI,
2004, p.37) a autora destaca que a brincadeira cantada é uma atividade
cooperativa e coletiva em que aprendemos a ser mais humanos, por gerar o
sentimento de “estar com”. Por meio da brincadeira cantada s&o criados
vinculos sociais e é retratada a cultura do meio social.

Para Brougere (1998, p.4), brincando as criancas partilham
possibilidades Iudicas e constroem a cultura ladica. O autor lembra que “a
cultura ladica néo esta isolada da cultura geral”. Em perspectiva complementar,
podemos nos valer de Lima (apud Pereira, 2009, p.127) para quem “a cultura
se constitui como a expressdo do pensar, sentir e agir do homem em

sociedade”.
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Para Santos (2003), o sentido de brincar pode ser encontrado na origem
do termo ludico. Ludico origina-se do latim ludus e abrange atividades
artisticas, culturais, brincadeiras e jogos. Na lingua portuguesa ndo ha
distincdo clara entre os termos brincar e jogar. Ortiz (2005) destaca que o jogo
€ um fendbmeno antropoldgico ligado intimamente ao ser humano, constante
nas civilizages e na cultura dos povos. E jogando que o ser humano aprende
normas de comportamento e a identidade de seu povo.

Paiva (2000) reafirma que desde o inicio da humanidade os jogos,
brinquedos e brincadeiras fazem parte do universo infantil, enquanto Santos
(2003) complementa que o brincar € a traducdo das impressbes e dos
sentimentos da crianga sobre o mundo que a cerca.

Brougére (1998, p.4) esclarece ainda mais esta relagcdo entre

jogar/brincar e cultura.

[...] existe realmente uma relacdo profunda entre o jogo e
a cultura, jogo e producdo de significacbes, mas no
sentido de que o jogo produz a cultura que ele proprio
requer para existir. E uma cultura rica, complexa e
diversificada.

Macedo (2005/2008) distingue brincar e jogar comentando que o ato de
jogar é um dos mais importantes substitutos do brincar no desenvolvimento
humano. O jogar é brincar com regras e objetivos definidos. Segundo,
Kishimoto (2008), no Brasil, pode-se considerar indistintos os termos jogo,
brinquedo e brincadeira em funcéo de seu uso indiscriminado. Brougére (1998)
destaca a complexidade do termo jogo, uma vez que em uma cultura uma
atividade pode ser considerada jogo e em outra ndo. Cada contexto produz
uma concepc¢ao de jogo, ou seja, dependendo do lugar e da época o jogo pode
ter distintas significacoes.

Para Macedo, Petty e Passos (2005/2008, p.14) brincar é considerada
uma atividade envolvente por proporcionar as criangas um momento interativo,
com manuseio de objetos, envolvimento e construcdo de conhecimentos, reais
ou imaginados. Brincar pressupfe uma atividade agradavel e prazerosa, pois
“no brincar, objetivos, meios e resultados tornam-se indissociaveis e enredam a

crianga numa atividade gostosa por si mesma”.
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Paiva (2000), de um ponto de vista proOximo, comenta que 0 ato de
brincar expressa o comportamento da crianga tanto no aspecto afetivo e moral
como no motor e social. Assinalando a relevancia do jogo/brincar no ensino
escolar Fortuna (2000, p. 9) também ressalta 0 quanto o professor pode
conhecer o aluno por meio deste tipo de atividade. Ao incluir atividades ludicas
e brincadeiras em suas aulas o professor tem a oportunidade de observar e
refletir sobre o conhecimento do aluno, que ao jogar demonstra como aprende,
como levanta hipoteses e como processa as informacles recebidas.Tais
informacdes podem iluminar o processo de ensino do professor quanto aos

contetidos, o método de ensinar e o papel do aluno, entre outros aspectos.

[...] uma aula ludicamente inspirada ndo é, necessariamente,
aguela que ensina contetidos com jogos, mas aquela em que
as caracteristicas do brincar estdo presentes, influindo o
modo de ensinar do professor, na sele¢éo dos conteudos, no
papel do aluno. (FORTUNA, 2000, p.9)

Para o uso de atividades ladicas Macedo (2005/2008) aponta
indicadores de sua validade para o contexto escolar. A primeira dimensao
refere-se ao prazer funcional da atividade: motivacdo intrinseca. Outra
dimensao refere-se ao elemento desafiador, de superacéo e de enfrentamento
de obstaculos que a atividade proporciona. Outra dimenséo € a adequacdo da
atividade as caracteristicas e condi¢des do aluno. A quarta dimenséao se refere
as possibilidades de simbolizacdo da atividade, e, por udltimo, permitir a
expressao construtiva e criativa do individuo.

Para compreender a dimensdo de nosso estudo entre a producdo
académica brasileira realizamos um levantamento no banco de teses e
dissertacdes da CAPES contemplando a Ultima década: de 1999 a 2009
Para ter acesso a essas producgdes introduzimos as palavras-chave:
brincadeira cantada, brinquedo cantado, brincadeira cantada e musica,

brincadeira cantada e folclore, brinquedo cantado e musica, brinquedo cantado

70 periodo de pesquisa na CAPES abrangeu os dez anos anteriores ao inicio dos estudos do
mestrado da pesquisadora, que foi em 2009.
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e folclore, brincadeira cantada e ritmo, brinquedo cantado e ritmo, brincadeira

folclorica em roda e brincadeira de roda cantada (Quadro 10).

Quadro 10: Teses e Dissertacdes sobre o tema Brincadeira Cantada encontradas na
CAPES/1999-2009.

16

14

12

10

M Periodo de 2005 a 2009

Os dados (Quadro 10) mostram um aumento da quantidade de
pesquisas sobre o tema brincadeira cantada do periodo de 1999-2004 para
2005-2009, assim como o surgimento de investigagbes sobre o tema
brincadeira cantada relacionadas ao ritmo e ao folclore (brincadeiras
folcléricas). Além disso, o crescimento de produgdes sobre brincadeira cantada
no ano de 2009 evidencia o interesse atual da pesquisa cientifica nesta
direcdo. Em conjunto, com a obrigatoriedade do ensino de musica na escola
brasileira esses dados situam a presente investigacdo no quadro geral da
producgéo brasileira e sugerem sua pertinéncia de seu desenvolvimento neste

momento.
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Na década investigada foram encontradas apenas trés teses de
doutorado com o uso de todas as palavras-chave utilizadas: Ismael Tressmann
(2005), Erico José Souza de Oliveira (2006) e Maria Eugénia Castelo Branco
Albinati (2008). Com as palavras-chave brincadeira cantada e brincadeira de
roda cantada foi encontrado o trabalho de Tressmann (2005) sobre o canto
entre comunidades camponesas do estado do Espirito Santo. O autor
subdividiu o canto em cancao de baile, acompanhado por concertina, cantiga
de ninar e cantiga de roda.

Com as palavras-chave brincadeira cantada, brincadeira cantada e
musica foi encontrado o estudo de Albinati (2008) sobre o potencial terapéutico
dos recursos musicais encontrados em atividades musicais praticadas na
sociedade ocidental como: jogos e brincadeiras musicais; apreciacdo musical;
canto; instrumentos musicais; criagdo musical; expressado corporal e danca; e
ensaio e apresentacdo musical.

Com a palavra-chave brincadeira folclorica em roda foi encontrada uma
tese de doutorado: de Erico José Souza de Oliveira (2006) sobre a brincadeira
do Cavalo Marinho, manifestacdo de carater tradicional de Pernambuco. No
periodo de 1999 a 2004, com a mesma palavra-chave foi encontrado o estudo
de André Curiati de Paula Bueno (1999) sobre a manifestacdo anual do
Bumba-boi maranhense em S&o Paulo, com reflexdes semibticas sobre esta
festa popular e sua significacdo presente nos temas cantados na brincadeira do
boi; de Kelly do Socorro Machado Lopes (2000), Reonaldo Manoel Gongalves
(2000) e lone Maria Ramos de Paiva (2000). No estudo de Lopes (2000) é
abordada a brinquedoteca como sendo um espaco importante para suprir a
necessidade do brincar infantil, a partir da organizacédo e dinamica do espaco.
Gongalves (2000) estudou a brincadeira do Boi de Maméo e sua contribuigdo
como prética cultural na Ilha de Santa Catarina. Junto aos cantadores da
referida brincadeira investigou os elementos significativos para suprir a funcao
de ensinar brincando.

Com a palavra-chave brinquedo cantado encontraram-se as
dissertacbes de lone Maria Ramos de Paiva (2000) sobre os brinquedos
cantados e o seu valor para a formacdo da cidadania da crianca; de Débora
Oliveira Granha (2001), Cristiane Werlang (2002) e Abmalena Santos Sanches

(2003). Granha (2001) analisa situacfes em que as musicas infantis foram
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utilizadas no processo terapéutico fonoaudiolégico de uma crianca deficiente
auditiva, na terapia de linguagem com énfase na audicao residual. No trabalho
de Werlang (2002) é abordada a ludicidade no trabalho do educador dos anos
iniciais do ensino fundamental apresentando como tema a brincadeira do
bumba-meu-boi na cidade de S&o Luis, Maranhdo. O trabalho de Sanches
(2003) estudou a tradicdo como heranca cultural do saber-fazer da farinha, a
“farinhada”.

No segundo periodo de pesquisa entre 2005 a 2009 foram encontradas
quinze dissertacdes sobre brincadeira cantada com uso de todas as palavras-
chave utilizadas na pesquisa. O estudo de Maryane Meneses Silveira (2006)
pesquisou a “farinhada” compreendida como uma constru¢cdo simbdlica na
reproducdo da agricultura familiar. Dulce Maria Rosa Cintra (2007) estudou a
danca escolar como possibilidade de educacao integral, um instrumento lidico
que estimula o aprendizado geral da crianca através da socializacéo,
cooperacao, disciplina e percepcdo auditiva. O estudo de Marizete Araldi
(2007) abordou a integracdo entre o brincar, cuidar e educar ndo efetivado na
maioria das instituicbes de educacado infantil. Constatou a existéncia da
dicotomia cuidar-educar e propde um programa de apoio pedagdgico com
estimulacao e integracao do brincar, cuidar e educar.

Daniela da Silva Araudjo (2008) investigou a utilizacdo das cantigas de
roda como iniciacdo a vivéncia literaria entre alunos do ensino fundamental.
Isabela Jane Steininger (2009) analisou os relatos das professoras de
educacao infantil que atuavam em instituic6es publicas considerando as formas
de planejar as brincadeiras. Eliza Revesso Vieira (2009) pesquisou a influéncia
da organizacao e do uso do espaco da escola infantil sobre o desenvolvimento
das criancas pequenas quanto ao acesso a cultura.

Neste periodo de 2005 a 2009, a brincadeira cantada também foi
estudada em conjunto com a musica e o folclore — oito disserta¢des, conforme

destaca o quadro abaixo (Quadro 11).
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Quadro 11: Dissertacdes que relacionam Brincadeira Cantada com Musica e Folclore/
2005-2009.

7

ARIGONI (2005) )
CRUZ (2006)
P.MARTINS (2006)
SOARES (2007)
CORNELIO (2009) )

|

-

- N\
- ARIGONI (2005) -
« CRUZ (2006) l Musica J
- P. MARTINS (2006) - DANNA (2007)
- DANNA (2007) - DANNA (2007) - CARNEVALI (2009)
* SOARES (2007) « CARNEVALI (2009) * V. MARTINS (2009)
» CORNELIO (2009) » V. MARTINS (2009)
- CARNEVALI (2009)
- V. MARTINS (2009)

O quadro mostra cinco dissertacdes envolvendo as palavras-chave
brincadeira cantada e musica: Benedita Glaucia Arigoni'® (2005) sobre os jogos
e brinquedos cantados nas escolas estaduais e particulares do ensino
fundamental do municipio de Mogi das Cruzes/SP; Maria Cristina Meirelles
Toledo Cruz (2006) sobre a pratica educativa da Casa Redonda Centro de
Estudos da chacara de Carapicuba-SP que focaliza o desenvolvimento da
sensibilidade da crianga e sua forma de se expressar através da linguagem do
brincar; Patricia Martins (2006) sobre as relagcdes sociais que envolvem a
pratica musical do fandango da ilha dos Valadares (Paranagua-Pr); Cintia
Vieira da Silva Soares (2007) sobre os movimentos realizados pelos bebés em
atividades musicais realizadas em creches publicas como cantar, dancar e

ouvir por meio de cantigas de roda, cangdes de ninar, parlendas e brincadeiras

'8 Embora este tenha sido procurado n&o foi possivel sua localizacdo. Este trabalho também foi
citado no capitulo Educagdo Musical.
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musicais diversificadas; Paloma Sa de Castro Cornélio (2009) sobre o folguedo
Reisado Careta que envolve musica, danga, canto e poesia e é realizado por
trabalhadores rurais no sertdo da regido do Médio Itapecuru, leste do
Maranhdo.

Com as palavras-chave brincadeira cantada, musica e folclore foram
encontradas trés dissertagcdes (Quadro 11): Tais Danna (2007) sobre a escola
como meio de difusdo das atividades artisticas, entre elas: a leitura ou
contacdo de histérias, trabalhos com canticos, poesias, lendas e folclores,
demarcando a literatura e a imaginacdo na realidade e possibilidade no
contexto da educacdo infantil; Flavia Guia Carnevali (2009) sobre a cultura
popular sob a forma de cantos, contos, provérbios e brincadeiras infantis
conforme é tratada pela folclorista mineira Alexina de Magalhaes Pinto (1870-
1921); Valéria Cristina de Paula Martins (2009) sobre a danca coletiva em
brincadeiras de viola e seus aspectos musicais, estéticos e sociais envolvidos
nesta atividade, realizadas em Minas Gerais.

O trabalho de Juliane de Sousa Silva Paiva (2009) foi encontrado a partir
das palavras-chave brinquedo cantado e ndo brincadeira cantada também
abordou a relacdo deste tipo de atividade com a musica e o folclore. Buscou
compreender o uso da musica nas propostas educacionais dos parques infantis
da cidade de Sdo Paulo, com base no Boletim Interno da Divisdo de Educacao,
Assisténcia e Recreio da Secretaria de Cultura do municipio de Sédo Paulo,
entre os anos de 1947 a 1957.

4.1 BRINCADEIRA CANTADA E FOLCLORE

O conceito de folclore esta diretamente relacionado ao de cultura, pois
integra identidades socioculturais de grupos, sociedades e continentes. Como
lembra Pereira (2009), o folclore é produto de um movimento continuo entre o
velho e 0 novo cuja assimilagdo reciproca produz os artefatos culturais.

Segundo o autor,
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Folclore-cultura acompanha a evolugcdo da sociedade,
absorvendo as inovacoes, reelaborando-as e assumindo para
si uma parcela do novo, moderno, tecnoldgico, reinterpretado
de maneira espontédnea. Amplia-se assim, o campo de acéo do
folclore que passa a incorporar as inovacées (PEREIRA, 2009,
p. 126).

Desta perspectiva, cultura refere-se a acdo do homem sobre a natureza
e 0s proprios homens por meio de suas praticas, idéias, moral e sentimentos.
Na visdo da sociedade letrada a cultura folclérica pode ser denominada
popular, ou seja, que independe do mundo letrado para ser criada e mantida.

Para Brand&o (1982 apud PAIVA, 2000) folclore € a maneira de pensar,
sentir e agir de um povo, preservada pela tradicdo popular e pela imitacéo.
Paiva (2000) segue um caminho conceitual proximo indicando que folclore
pode ser considerado popular, anénimo e tradicional. Além disso, sofre
modificacdes ao ser transmitido oralmente de uma pessoa a outra, de geracao
a geracao.

Segundo Inocente (s/d apud PAIVA, 2000) folclore tem como
caracteristicas a tradicionalidade passada de geracdo para geracdo, a
aceitacao coletiva, a transmissao oral através do “boca a boca”, o anonimato, a

funcionalidade, a interligacdo com uma rede popular.

Todo folclore € popular, mas nem todo popular é folclore. O
folclore infantil é parte integrante da cultura folclérica. E um elo
entre o presente e o0 passado preservando os valores sociais. A
rigueza natural da crianca manifesta suas potencialidades
fisicas, corporais, sensoriais, intelectuais e sociais através do
folclore (PAIVA, 2000, p.69).

Ao citar o pensamento de Chartier'®, Pereira (2009) considera um erro
estabelecer relagcdo do folclore com as condi¢cdes sociais e culturais dos
individuos, pois refere-se aos diferentes modos e formas de ser dos diversos
grupos e individuos. Pereira (2009) também lembra Sartriani (1986) que

considera folclore a cultura do povo.

9 Roger Chartier cientista social de renome internacional que ajudou a autora a fundamentar
através do seu ponto de vista histdrico e cientifico a cultura popular.



91

Pereira (2009, p.140) prefere a denominacao cultura popular-folclérica
que tem como objeto o folclore e afirma que o folclore pode ter génese
ancestral e/ou atual e € legitimado pela aceitacao dos individuos ou grupos.

[...] devem sua existéncia aos comportamentos padronizados
gque se transmitem informalmente na comunicacdo e ha
vivéncia, na interacdo e na experiéncia e nao por determinacao
de hierarquias oficiais. Eles representam uma cultura
legitimada pela aceitacdo espontdnea de grupos humanos
consolidados. Esta cultura carrega uma génese antiga de
raizes ancestrais que passaram de geracdo a geragao por
meio da heranca cultural e sobreviveram na consciéncia
coletiva, no entanto, ela pode também se constituir em criagdes
recentes, colocadas no contexto atual, resguardadas pela
reinterpretacdo e pela aceitacdo coletiva (PEREIRA, 2009,
p.140)

Além disso, folclore indica uma cultura funcional e dinamica que
transforma-se, adapta-se e reinterpreta-se coletivamente. Segundo Gramsci,
citado por Pereira (2009) implica inovacdes frequentes, criativas e
progressivas, de forma espontanea e por condicbes de vida em processo de
desenvolvimento.

De acordo com Paiva (2000), entre as manifestacfes folcléricas podem
ser incluidas as cantigas de roda, as dancas e as cancdes tipicas, conhecidas
no territério nacional, mas com variagdes regionais. Os brinquedos cantados®
sdo também conhecidos como brinquedos de roda, rodas infantis, rodas
cantadas ou cirandas. A palavra ciranda tem origem portuguesa e significa
‘peneira grossa” ou “joeiro”. Lembra o movimento rotativo das peneiras ao
serem manuseadas. A roda pode ser considerada uma das formas mais
primitiva de dancar e esta presente em todos os povos com influéncia de varias
culturas.

Algumas brincadeiras cantadas em roda surgiram de cenas do cotidiano,
outras de cancdes populares, fandango ou até mesmo critica politica. Uma das
brincadeiras cantadas mais conhecidas no Brasil € a Escravos de JO. Nas

brincadeiras cantadas as criangas realizam movimentos sincronizados em que

YA autora aborda brinquedos cantados como sindnimo de brincadeiras cantadas.
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cada um é fundamental para o sucesso do desempenho do grupo. Paiva (2000,

p.64) lembra que,

As criancas, assim como o0s bailarinos, passam a fazer
movimentos juntos, sincronizados, ndo podendo ser reduzidos,
nem fragmentados. Todos adquirem uma identidade adicional
evoluindo criativamente e em harmonia por intermédio da
danca. E o holismo que emerge dentro do grupo. Cada um
pode fazer sua parte, a sua maneira, mas todos séo parte de
uma so roda. Nenhum elemento é mais importante ou mais real
gque o outro. Exatamente como no reino quantico onde as
relacbes sd@o tdo importantes quanto as individualidades. A
roda tem identidade propria e cada crianga enquanto participa
da brincadeira adquire uma nova identidade: a de membro da
roda.

As brincadeiras cantadas requererem a companhia do outro e dependem
da cooperacao ativa e participativa de todos os integrantes. Na brincadeira de
roda cantada nao existe hierarquia, como o mais forte ou mais sabido.
Ninguém se preocupa em vencer, pois todos estdo se relacionando com o
prazer de estar juntos. Para Lara, Pimentel e Ribeiro (2005) “brincadeiras
cantadas podem ser caracterizadas como formas de expressdo do corpo e
integram o folclore infantil, a musicalidade e os movimentos como a musica
Escravos de JO”

A cantiga Escravos de J6 utilizada nesta investigacdo tem origem
desconhecida fazendo parte de uso coletivo e de dominio puablico, segundo
Macruz (1999), do Museu do Folclore de S&o Paulo. A autora relata que apés
pesquisa de cinco anos este foi o Unico entre 120 jogos que ndo conseguiu
descobrir sua origem. Ela comenta que o personagem JO citado na letra da
musica se refere ao Antigo Testamento. Foi posto a prova por Deus e perdeu
tudo o que tinha exceto a fé, contudo em nenhum momento a Biblia aborda que
J6 tivesse escravos. Sobre a palavra caxanga também presente na letra da
musica, a autora explica que nao se refere a jogo. Sua origem é tupi caagamga
gue significa reunido de rezadores. Segundo Macruz, a letra da cantiga foi tdo
modificada pelo tempo que perdeu seu sentido original acabando por misturar

temas diferentes em uma mesma cantiga.
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ESCRAVOS DE JO, JOGAVAM CAXANGA

TIRA, POE, DEIXA FICAR...

GUERREIROS COM GUERREIROS FAZEM ZIGUE ZIGUE ZA
GUERREIROS COM GUERREIROS FAZEM ZIGUE ZIGUE ZA.

A cantiga Bate o Monjolo, também utilizada nesta investigacao,
apresenta batidas que representam um pildo em funcionamento, um
instrumento utilizado para triturar o0 milho e outros grdos. Como o pildao e o
monjolo podem moer café sua escolha relacionou-se a cultura de Jandaia do
Sul — cidade em que foi realizada a pesquisa. A regido foi destaque na
producado do café no Parana (a cidade tem um monumento central referente ao
café e a Praca do Café). As figuras abaixo ilustram o monjolo utilizado neste
periodo e as musicas selecionadas pela pesquisa fazem parte do contexto
cultural e social em que os sujeitos/adolescentes estdo inseridos (Figuras 1 e
2).

Figura 4: Demonstragdo do monjolo pela pesquisadora.
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Figura 5: Aluno observando fotografia do monijolo.

As partituras (abaixo) das brincadeiras cantadas Escravos de JO e Bate
o Monjolo, apresentam semelhanga em sua estrutura ritmica: compassos
binarios, uma regularidade temporal/tempo forte e tempo fraco com igualdade
de 16 tempos fortes e 16 tempos fracos, somando o total de 32 tempos. Essa
coincidéncia reforcou a escolha das duas brincadeiras cantadas em nossa

pesquisa (Figuras 4 e 5).

BATE O MONJOLO NO PILAO

PEGA A MANDIOCA PRA FAZER FARINHA
ONDE FOI PARAR MEU TOSTAO?*?

ELE FOI PARA A VIZINHA.

Em continuidade, o préximo tépico trata da relacdo entre brincadeira
cantada e ritmo, foco desta pesquisa.

! Tostéo segundo Ximenes, 1954 (Dicionario) significa: antiga moeda brasileira de cem réis.
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4.2 BRINCADEIRA CANTADA E RITMO

Para Maffioletti (2008) o ritmo apresenta um caréater ludico que leva os
sujeitos a jogar com o outro, seja em dupla, trio ou grande grupo. Em conjunto
com a brincadeira cantada torna-se um motivo para estar uns com 0S outros.
Desde a tenra idade as criangas brincam acompanhando o tempo das musicas
e fazem movimentos percutidos com adultos ou outras criangas.

Segundo Jourdain (1998), o ritmo presente na muasica auxilia o cérebro a
reconhecer o inicio e o final dos objetos musicais. O autor argumenta que o
ritmo por meio de figuras musicais e de sequéncias ritmicas € como se
dissesse ao cérebro: “Este € o comego, ou o fim, de um objeto musical’
(JOURDAIN, 1998, p.169). Assim, o cérebro sabe que adquiriu todas as
informacdes que precisa para entender uma figura musical particular. O ritmo
pode ser comparado as batidas de um reldgio, por apresentar as medidas das
duragbes temporais. O cérebro ao medir o tempo tem o mesmo objetivo ao
medir os intervalos das notas musicais, mas, neste caso, é determinado pelos
acentos métricos e encadeamento de pulsacoes.

A compreensdo de um trecho musical esta relacionada ao seu tempo
métrico, pois o cérebro primeiramente compreende a unidade do som emitido
para depois entender o agrupamento dessas unidades métricas estaveis na
musica. Finalmente, o individuo pode compreender o ritmo melédico como um
todo. A compreensdo musical esta relacionada a esta busca de padrao e
modelagem temporal, uma tendéncia do ser humano de dividir experiéncias
longas em mais curtas.

Jourdain (1998) destaca ainda duas concepcdes de ritmo. A primeira
define o ritmo como padrbes de batidas acentuadas considerado metro ou
instrumental por derivar da maneira como tocamos 0s instrumentos musicais. A
segunda define o ritmo a partir do movimento organico como o ritmo da fala
denominado fraseado e designada como vocal. Neste caso o ritmo € também
considerado melddico. Para o autor, assinala que o primeiro seria relacionado
ao ritmo das méaos e o segundo ao ritmo da voz.

O ritmo considerado métrico, segundo Jourdain (1998), é o ritmo que
se ouve na maioria das mausicas populares. O ndcleo do metro estd na

pulsacdo e ao se ouvir uma musica o0 cérebro percebe o encadeamento de
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pulsacbes destacadas com uma acentuacdo. Ao ouvir esta acentuacdo o
sujeito demarca mentalmente as distancias dos agrupamentos pelo acento na
primeira nota de cada grupo. Neste sentido, uma musica com metro de duas
batidas é classificada como compasso binario, o que significa agrupamento de
duas batidas, sendo a primeira com acento (forte) e a sequente sem acento
(fraca). Essas acentuacdes estabelecem o metro permitindo ao cérebro o
estabelecimento de um padrao ritmico onde a harmonia e a melodia se ajustam
as unidades de tempo.

Segundo Lacerda (1966), as unidades de tempo que sé&o figuras
musicais que determinam um tempo dentro de um compasso. Esta unidade de
tempo pode ser dividida em figuras musicais de menores valores ou outra
figura pode ter o dobro do seu valor, no caso do compasso de estrutura binaria
temos dois tempos para cada compasso, entdo poderemos ter uma figura com
dois tempos que equivale a uma figura com duas unidades de tempo.

Para Levitin (2006), os mecanismos neurais de temporizagdo Ssao
acionados pelos padrdes temporais ritmicos das masicas que se repetem em
diversas musicas. De acordo com o autor, os seres humanos tém necessidade
de compreensdo cognitiva de padrées que no caso da musica emergem, se
reagrupam, se repetem e se desdobram de maneiras diversas. A musica
engloba percepcdo, memdria, tempo, agrupamentos de objetos, atencdo e
coordenacao da atividade motora.

Voltando a Jourdain (1998), o tempo pode ser compreendido através
de duas vertentes: a perceptual e a analitica. A primeira se refere a extensao
finita do tempo e sua medida que permite senti-lo, percebé-lo e categoriza-lo. A
segunda se refere ao tempo psicolégico que permite ao sujeito experienciar
internamente periodos da musica, bem como suas paisagens sonoras.

A segunda vertente de entendimento do tempo estéa relacionada com a
segunda concepc¢ao de ritmo descrita pelo autor e denominada fraseado. N&o
mantém relacdo com o metro, pois, enquanto 0 metro € uma sucessao regular
e previsivel de notas enfatizadas, o fraseado carrega uma idéia musical que
varia constantemente durante a musica. Presentes na fala e no fraseado
musical, as palavras se organizam em um fluxo significativo para o sujeito.

Santos (2003) define o tempo em trés categorias: o tempo do relégio que

marca as horas fisicamente; o tempo biolégico que se refere ao funcionamento
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do organismo humano; e o tempo psicolégico, um tempo atemporal que
equivale a dimensédo do dos acontecimentos para cada individuo.

O tempo pode ser medido pela contagem das notas e pelos acentos
meétricos de uma musica. Ao acompanhar as notas, contamos 0s elementos
independentemente do valor de duracdo de cada evento, enquanto o ritmo
mede o tempo por meio de pulsacdes. Krumhansl (2006) comenta que o ritmo
€ determinado pelo pulso regular e periddico do compasso, que inclui
subdivisbes em proporcdes simples de duracéo.

Segundo Maffioletti (1987), a regularidade ritmica permite a percepcao
de intervalos de tempo e duragédo. Para Willems (1963, p.36) citado pela autora
“as variacdes de intensidade forte e fraco podem dar ao som movimento que
caracteriza o ritmo”.

Ao tratar da medida de tempo, Krumhansl (2006) destaca a pesquisa
de Fraisse (1982) sobre processamento temporal. Esta pesquisa demonstra o
papel fundamental do pulso periddico basico nas atividades perceptivas e
fisicas dos individuos. Solicitados a ajustar a velocidade de sons os
participantes da pesquisa evidenciaram convergéncia de medidas diferentes o
que levou o autor a concluir que sobre a existéncia de uma espécie de marca-
passo interno como um metrdnomo que regula as atividades humanas. Para o
autor (citado por Krumhansl, 2006, p.50) “as pessoas sincronizam facilmente
seus movimentos com uma sequéncia regular de sons”.

Para Piaget (1946/2002, p. 318), a “métrica do tempo aparece [entao]
como uma sintese operatéria” do isocronismo e do sincronismo. O isocronismo
significa igualacdo de duracdes sucessivas de tempo em um processo de
construcdo de um tempo “homogéneo e uniforme”. O sincronismo imprica a
“imbricacdo das duracbdes” de tempo. Assim, um tempo com determinada
duracdo pode ser subdividido em tempos de duragcdes menores. Ou ao
contrario, dois ou mais tempos podem ser agrupados em um tempo. Levando-
se em conta esta perspectiva, considero que na estrutura binaria o isocronismo
se manifesta como sucessao de tempo forte e de tempo fraco (TF - tf, TF - tf,
TF - tf...); enquanto o sincronismo significa um tempo, seja forte ou fraco, se
subdividir em dois tempos ou dois tempos serem agrupados em um tempo.

Segundo o autor, os individuos manifestam a compreensdao do

isocronismo e do sincronismo temporal por meio da sincronizagdo de
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movimentos. Habilidade desenvolvida desde o nascimento a sincronizacao do
tempo funciona como se o individuo fosse capaz de antecipar um estimulo
ritmico e acionar os comandos motores coordenados com 0S sons.

Santos (2003) explica que a crianca € inserida nos ritmos da vida desde
cedo: o ir e vir da respiracéo; o compasso do coragao; o tempo de se alimentar;
a hora do aconchego no colo da mae; o ritmo do andar; o ritmo da musica; a
cadéncia da fala; dias de sol e noites de lua; primavera, verdo, outono e

inverno.

[...] € importante notar que essa habilidade de sincronizar com
o estimulo apresentado contrasta com a maioria das reacoes,
gue ocorrem apos a apresentacdo do estimulo. Isso sugere
gue os seres humanos sdo capazes de antecipar um estimulo
ritmico e enviar os comandos motores de modo a coordenar os
movimentos, de maneira precisa, com os estimulos. (FRAISSE,
1992 apud KRUMHANSH, 2006, p.50)

Em sua pesquisa, ao introduzir uma diferenga na sequéncia de sons,
como um elemento mais longo, mais forte ou de altura diferente, ou seguido de
uma pausa mais alongada e repetir varias vezes o padréo, Fraisse (1992 apud
Krumhansl, 2006, p.51) supbe que a duracdo e a intensidade dos sons sao

percebidos de forma integrada e complementar. Assim,

[...] [a] durag&o e intensidade de um elemento alternam entre
si; um som que é prolongado é percebido como mais intenso, e
um som mais intenso é percebido como mais longo. Os sons
mais longos e mais intensos séo ouvidos como se fossem
acentuados, e esses elementos tendem a definir o inicio dos
grupos subjetivos. Da mesma forma, um som de altura mais
aguda tende a definir o inicio de um grupo (FRAISSE, 1992
apud KRUMHANSH, 2006, p.51)

Por essa razéo, de acordo com Krumhansl| (2006), a percep¢do musical
de tons, timbres, agrupamentos, harmonia dependem da velocidade da
apresentacdo: quando a musica € tocada mais lenta o presente perceptual

diminui e deixa-se de perceber a melodia, a harmonia e o metro. Por outro
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lado, se a musica é apresentada com velocidade duplicada o cérebro precisa
de mais tempo para categorizar 0s sons.

Esse conjunto de aspectos leva Krumhansl (2006, p.52-53) a concluir
também que a capacidade dos individuos de perceber e produzir ritmos € mais

avancada do que perceber a duracdo do tempo.

Em primeiro lugar, embora os seres humanos consigam medir
o tempo e detectar pequenas diferencas de duracdo de forma
bastante exata, suas capacidades mais impressionantes sao
encontradas na percepgdo e producdo de ritmos. Portanto, o
gue é psicologicamente primario sdo os padrdes de duracdes e
nao as duracdes absolutas. (KRUMHANSL, 2006, p.52)

Além disso, o autor conclui que a percepcdo ritmica estd4 fortemente
vinculada a producéo de ritmo. Em decorréncia em determinado ritmo formam

uma unidade percetivo-motora.

Em segundo lugar, a percepgéao ritmica esta fortemente ligada
a producao ritmica. Na pratica, quase todos os resultados
advindos de experiéncias sobre a percepcao tém paralelo em
experimentos sobre a produgdo. Isso sugere a existéncia de
um forte componente motor relacionado a representacao
psicoldgica do ritmo. (KRUMHANSL, 2006, p.52-53)

De acordo com Costa (1992 apud SANTOS, 2003, p.53) “o tempo €,
simultaneamente, duracdo, ordem e sucessdo”. A integracdo desses trés
fatores permite a construcao do conceito de tempo por parte do individuo. Para
0 autor, a musica pode ser definida como “a organizacao de relagdes entre
sonoridades simultaneas ou néo, no decorrer do tempo. Sons e siléncios sdo
combinados e encadeados entre si, formando ritmos, melodias e harmonias”.

Concordando com Costa, e de outra perspectiva, Paiva (2000) assinala
gue atividades ritmicas estimulam a capacidade auditiva e motora. Vivenciando
experiéncias com ritmo o sujeito pode desenvolver sua capacidade perceptivo-

motora, bem como compreendé-lo por meio da consciéncia ritmica. Nesta
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direcdo, os brinquedos cantados® retinem os elementos fundamentais e
expressivos da musica como a melodia, o ritmo, a harmonia, o tempo e a
dindmica.

Neste tipo de atividade musical a aprendizagem pode vir a alcancar um
desenvolvimento cognitivo e conceitual significativo para o sujeito. Paiva (2000)
afirma que a produgdo musical, por mais simples que seja como 0s
movimentos sonoros retirados de batidas de copos no ch&o, podem servir
como mediadores do processo de aprendizagem da estrutura ritmica binaria,
caso da presente pesquisa.

Na secao seguinte apresento os dados colhidos ao longo das sessdes
de intervencdo pedagogica sob a otica do referencial da pesquisa. Esses dados
confirmam as conclusGes dos diferentes autores citados que defendem a
possibilidade de construcédo da estrutura ritmica binaria por meio de atividades
que oferecam a percepgcdo e a producdo de ritmos levando em conta o

isocronismo e o sincronismo do tempo.

22 A autora utiliza a expresséo brinquedos cantados como sindnimo de brincadeiras cantadas.



5. APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Nesta secdo busco descrever e discutir os dados obtidos durante a
pesquisa. Ao longo do conjunto de intervencdes pedagodgicas desenvolvidas
com os alunos de 62 série do ensino fundamental, os dois grupos pesquisados
manifestaram a construcdo gradativa da estrutura ritmica binaria.

Para facilitar sua discussao os dados colhidos foram organizados com
base no movimento dos dois grupos de alunos — Grupo A e B® — quanto a
discriminagcéo da nocédo do tempo forte e fraco realizado nos jogos de copos
das brincadeiras cantadas com estrutura ritmica binaria. Organizaram-se trés
grandes etapas deste movimento: Etapa | - Percepcdo do Tempo Forte (TF) e
do tempo fraco (tf); Etapa Il — Conservacao do padrdo métrico binario TF e tf
independente da variacdo da expressao musical e Etapa lll — Compreensao do
prolongar e subdividir do tempo métrico.

A identificacdo e compreensao do tempo forte/tempo fraco por parte dos
alunos foi considerada fundamental para acompanhar o movimento do grupo
em direcdo ao conhecimento da estrutura ritmica binéria. Lembrando Jourdain
(1998), considero que nas musicas pertencentes ao folclore-cultural como as
escolhidas para a intervencdo pedagdgica, sdo encontradas caracteristicas do
ritmo métrico com uma sucessao regular de batidas com acento forte (TF) e
acento fraco (tf). As musicas escolhidas para a pesquisa sao estruturadas em
compasso binario, isto é, uma seqiéncia ritmica de agrupamentos de TF
seguido de tf.

A seguir cada etapa € relatada acompanhando o movimento de
compreensao da estrutura ritmica com compasso binério. Neste movimento, os
alunos partram de conhecimentos indeferenciados de ritmo para

conhecimentos mais diferenciados e precisos.

* Os alunos serdo referidos como Aluno A pertencente ao grupo A seguido do ndimero de
identificacdo e como Aluno B pertencente ao grupo B seguida do ndmero de identificacdo. O
namero de identificacdo serd o0 mesmo em todas as sessfes mesmo este estando em lugar
diferente no diagrama do dia da sesséo.
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5.1 ETAPA - Percepcao do Tempo Forte (TF) e do tempo fraco (tf)

Nesta etapa sao identificados trés niveis de desenvolvimento
progressivo da percepcéo do TF e do tf**. Esses niveis foram observados entre
a maioria dos alunos no transcorrer da primeira sessdo de intervencao
pedagdgica. Alguns desses alunos evidenciaram os trés niveis em sequéncia;
outros apresentaram dois desses niveis; e outros, ainda, manifestaram apenas
um desses niveis. Os niveis sdo descritos por meio de atividades da primeira,

segunda e terceira sessao de intervencéo pedagogica.

§ Etapa IA — apresentam indiferenciagdo do TF, ndo manifestam
percepc¢ao das batidas dos copos no chéo nos TF, incluindo sua quantidade, ao
executarem a brincadeira cantada. Essa indiferenciacdo em relacdo ao TF do
ritmo binério foi observada nos dois grupos A e B (Figuras 6 e 7) em que
alguns copos mantém-se no ar, enquanto outros batem no chdo. Com base em
Piaget (1946/2002), as acBes do grupo nesta primeira etapa também
evidenciam inexisténcia de sincronismo na realizacdo da brincadeira cantada
com jogo de copos.

O sincronismo é fundamental para o sucesso da brincadeira cantada,
pois, segundo Paiva (2000), cada membro deve desempenhar ativamente seu
papel em prol da identidade do grupo. Ao vivenciar a brincadeira cantada, o
desenvolvimento da capacidade auditiva e motora, bem como a consciéncia
ritmica permitem o sincronismo de movimentos dos sujeitos.

De uma perspectiva dalcroziana (MARIANI, 2011), as experiéncias
musicais motoras como bater os copos no chdo no TF promovem a escuta
ativa e a consciéncia ritmica através dos movimentos do corpo. Tais
movimentos favorecem o estabelecimento da relagdo som e ritmo.

A busca dos sujeitos pela sincronizacdo dos movimentos levou-os a um
conceito nascente de TF. Esses dados vao ao encontro das conclusbes de

Piaget (1946/2002) sobre a construcdo da nocdo de tempo. Também, neste

2 A pesquisadora definiu TF para Tempo Forte e tf para tempo fraco.
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caso, a sincronizacao € conquistada antes da compreenséao da unidade métrica
temporal.

Como relata Fraisse (1992 apud KRUMHANL, 2006), é por meio do
estimulo ritmico, neste caso do jogo de copos da brincadeira cantada Escravos
de JO, que é desenvolvida a coordenagdo motora e a escuta ativa que

permitem sincronizar os movimentos em uma sequéncia regular de sons.

Figura 6: Acdes do grupo A evidenciando inexisténcia de sincronismo.
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Figura 7: A¢des do grupo B evidenciando inexisténcia de sincronismo.

No grupo A, falas e acdes dos alunos demonstram as caracteristicas
desta etapa: o aluno A8 aponta os dedos da mao enquanto canta para tentar
marcar o TF; o aluno A6 marca em voz alta cada batida forte. Contudo, os

alunos comentam que durante a musica inteira batem o copo no chéo.

Pesquisadora:_Em quais momentos da musica batemos o copo no
chao?

Aluno A8: ___Inteira, gente.

Em outro momento:

Pesquisadora: __ Existem momentos que batemos o copo no chéo e
existem momentos que nao batemos os copos no chéao?

Aluno A7: __ Geralmente é. (responde demonstrando davida).

Mais adiante, 0 mesmo aluno comenta:
Pesquisadora:_ Quais 0s momentos que a gente bate 0s copos no

chao?
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Aluno A7: __ Quase todo o momento.

Pesquisadora: __ Mas qual € o momento que nos batemos?

Aluno A7: __ No ponto mais forte da mdusica. (Ainda demonstra
inseguranga, mas ja podemos verificar o conceito nascente de TF mais

evidente na etapa IB).

Na atividade de notacédo das batidas do copo no chdo no TF também é
constatada a auséncia de sincronismo e indiferenciacdo do TF. As ilustracdes
(8 e 9) registram a auséncia de sincronismo e as dificuldades em representar o
TF.

Figura 8: Notacao espontanea das batidas do copo no chdo no TF apés a
brincadeira cantada Escravos de Jo.
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Figura 9: Realizac&o da brincadeira Escravos e JO para notacao posterior das

batidas no chao.

Em seu registro, o aluno A7 escreve “Todas batidas fortes -1 Escravos
de J6 é mais forte” (querendo dizer que ao cantar as palavras Escravos de Jo
bate o copo no chao). Ao ser convidado a fazer registros de cada tempo forte

respondeu ndo existir mais possibilidades.
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Figura 10: Notacéo espontanea do aluno A7 ( um registro)

Na turma B, o aluno B4 registra de outra maneira sua indiferenciacéao
sobre o TF da musica. No primeiro registro marca um circulo com tracinhos e

ao ser guestionado pela pesquisadora explica: __ Depende da batida....uma
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diferente da outra. No segundo registro, relata: Com ondinhas...10 batidas,
[melhorou]. Os dados sugerem que o aluno percebeu a ocorréncia de batidas
diferentes, mas nao consegue defini-las: ndo percebe com preciséo do TF.

(7\\\.// (\_A\ w (/««“ (,ﬁ,

Figura 11: Notagc&o espontanea do aluno B4 (dois registros)

Em acordo com as conclusdes de Piaget (1946/2002), considero que o
aluno A7 (Figura 10) ndo realiza diferenciagdo sonora e ritmica do TF em raz&do
de sua producao ritmica ndo manifestar coordenacdo percepto-motora. Este
fato pode ser identificado com nitidez na verbalizacdo e no registro escrito de
B4 (Figura 11). Ele percebe que ocorrem batidas diferentes indicando o inicio
de uma “escuta ativa”, para usar uma expressao dalcroziana (MARIANI, 2011).
No segundo registro, ao afirmar que “melhorou”, B4 sugere a ocorréncia de um
conceito nascente de TF, mas ainda ndo de forma a contemplar a percepcéo

de todas as batidas fortes.

8 Etapa IB — apresentam de maneira progressiva a percepc¢ao do TF e
ao final desta etapa inicia-se a percepc¢éo nascente dos tempos fracos - tf.

Lembrando Krumhansl (2006), a contagem do TF corresponde a tomada
de consciéncia das pulsacbes (TF) da musica. Esta contagem evidencia o
desenvolvimento da escuta ativa e da compreensao do pulso regular métrico e
do compasso binario. Na perspectiva de Jourdain (1998), a compreensado do

tempo métrico permite prever a sucessao regular das batidas acentuadas.
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A distincdo dos tempos fortes € evidente nas falas e acdes dos alunos
dos dois grupos. As batidas no chdo nos tempos fortes vdo assumindo

sincronizagao crescente.

Pesquisadora : Quais os momentos que a gente bate os copos no
chéo?
Aluno A5: Nos pontos fortes da musica.

Pesquisadora: Concordam com o pensamento de A5?

Os alunos A9, A6 e A7 comecam a fazer a brincadeira e bater os copos
no chéo antes de responderem a pesquisadora.

Aluno A9: _ Concordo com o pensamento de A5.
Pesquisadora: _ Concordam com A5 por qué?
Aluno A9: _ Sé&o os pontos fortes da musica (Em seguida, canta a letra

e bate o copo novamente).

As notagdes espontaneas dos alunos confirmam suas falas e agdes
registrando ora incorretamente, ora corretamente a quantidade de tempos
fortes. Embora com certa imprecisdo na definicdo da quantidade de TF, essas
notacBes sugerem o progresso da diferenciacdo destes tempos por parte dos

alunos.

Figura 12: Notacao espontanea do aluno B3 (dois registros)
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O aluno B3, primeiramente registrou 14 palitos e depois 12 quadrados
para marcar os tempos fortes. Jourdain (1998) ajuda a explicar este registro no
qual a definicdo instavel da quantidade de pulsacdes faz supor que o aluno

ainda ndo compreendeu a peca musical como um todo.

Figura 13: Notacdo espontanea do aluno A5.( um registro)

O aluno A5 (Figura 12) registrou as batidas fortes por meio dos picos do
“terremoto” que desenhou. Comentou que cada batida forte é situada no alto e
no chdo, a baixa; contou em seu registro 15 batidas fortes. Sua conduta
evidencia aproximacao correta dos numeros de TF e o conceito nascente de ftf,
apesar de o aluno manter-se em duvida quanto ao numero total de pulsos
executados.

Esta notacdo corresponde a caracterizagdo de ritmo realizada por
Willems (1963 apud MAFFIOLETTI, 1987) para quem o ritmo € uma variacao

de intensidade forte e fraca do som em movimento.
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Figura 14: Notacdo espontanea do aluno A2 (um registro)

O aluno A2 (Figura 13) registrou as batidas da musica por meio de
colunas — tempos fortes e espacos vazios — tempos fracos. Esta notacéo
sugere escuta ativa dos vérios elementos do som. Os registros das colunas
gue demarcam o TF representam a percepc¢éo do tempo forte.

Além disso, as batidas dos copos no chdo em colunas de diferentes
tamanhos, a mais alta acompanhada da escrita “auto” (alto) e assim por diante
médio, fraco, médio, fraquinho, indicam a percepcao de outra caracteristica do
som - a intensidade. Tais dados reforcam as afirmac¢des de Krumhansl (2006)
de que a percepcdo ritmica pode ser definida por varios fatores como
mudancas de duracéo, altura e intensidade.

As falas e notac¢des dos alunos facilitam a hipétese que o progresso do
sincronismo e dos movimentos dos copos ocorreu em consequéncia da
melhora de sua escuta e de sua consciéncia ritmica. Além disso, os alunos A5
e A2 (Figuras 12 e 13) demonstraram consciéncia de musicalidade e de varios
conceitos musicais, entre os quais pode ser destacado o conceito nascente de
tf.

As figuras abaixo mostram os dois grupos de alunos, A e B, marcando
os tempos fortes (vermelhos) e fracos (amarelos) na letra da musica Escravos

de J6 enquanto a cantam.
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Figura 15: Aluno colorindo o TF na letra da muasica Escravos de Jé.

ESCRAUOS DE 40, J0GAVAM CaxANBE
TIRA, POE, DEWXA FIGAR

BUERREIRGS com UERFENRGS Fazem
ZIGUE ZIGUE ZA

1

GUERREIROS cov GUERREIbS FazeM
i 2o 4

Figura 16: Alunos colorindo o TF e o tf na letra da musica Escravos de Jo.
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Figura 17: Alunos verificando o TF e o tf na letra da musica Escravos de Jo.

As ilustracdes (Figuras 18, 19 e 20) mostram os alunos colorindo o TF
na primeira figura; colorindo o TF e tf na segunda figura; verificando e refletindo
sobre suas marcacdes de TF e tf, na terceira figura. Durante esta atividade os
alunos tentaram manter a métrica binaria Tf e tf colorindo-os de maneira
sequencial e expressando assim a discriminacdo dos dois tempos.

A discriminagédo dos tempos fortes e fracos € um marco importante do
processo de construcdo da estrutura ritmica binaria, pois, acompanhada de
canto a brincadeira cantada dificulta esta percepcdo. Lembrando Massini-
Cagliari (1992), a percepc¢ao do ritmo linguistico em textos de cangdes dificulta
a definicho meétrica, embora a lingua portuguesa se construa em torno de
silabas acentuadas. Além disso, recorrendo a Jourdain (1998), posso afirmar
que, ao nao perceberem o0 tempo métrico durante o jogo de copos da
brincadeira cantada, os alunos ainda ndo apresentam a compreenséo do ritmo
melddico como um todo.

O aluno A2 (Figura 21) define a sequéncia de TF e tf, mas ndo a
assinala corretamente de acordo com a métrica e a acentuacdo. Parece
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registrar de uma forma intuitiva, ainda tateando em seu caminho de construcao
da estrutura ritmica binaria. S&o coloridos 13 TF e 10 tf (seria de 16 TF e 16 tf)

0 que sugere diferenciacao de TF e tf ainda em construcgéo.

ESCRAVOS DE J0, JOGAVAM CAXANGA:
TIRA, POE, DEIXA FICAR.

ZIGUE ZIGUEZA |
(GUERREIROS COM GUERREIROS FAZEM
ZIGUE ZIGUEZK:

Figura 18: Atividade de colorir o TF e tf na letra Escravos de J6 do aluno A2.

§ Etapa IC — apresentam percepcdo do TF e tf e da quantidade de
batidas dos copos no chéo nos tempos fortes da brincadeira cantada.

Os alunos B9, B2 e B7 apresentaram a quantidade correta de TF batidos
com 0s copos no chdo no decorrer da brincadeira cantada Escravos de Jé.
Apresentaram respectivamente duas, uma e quatro notacdes do TF nos

fazendo supor que compreenderam o compasso binério (Figuras 14, 15 e 16).
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Figura 19: Notacdo espontanea do aluno B9 (dois registros)
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Figura 20: Notacao espontanea do aluno B2 (um registro)
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Figura 21: Notacao espontanea do aluno B7 (quatro registros)
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Vale destacar que nas notacfes espontaneas do aluno A10 (Figura 16)
as batidas fortes e fracas sdo apresentadas nos dois primeiros registros por
meio de tamanhos diferentes do mesmo desenho: tracos e coragdes. A terceira
notacdo faz supor uma construcdo mais avancada do ritmo métrico
representado pela sequéncia 1 e 2, sendo 1 para o TF e 2 para o tf na musica

Escravos de JO cujo compasso € binario.

////////////// "
4 Qo

7

I G BV

N g #titmgg

Figura 22: Notacdes espontanea do aluno A10 (trés registros)

Concordando com Willems (1966 apud MAFFIOLETTI, 1987), concluo
que as canc¢des (em nossa pesquisa as brincadeiras cantadas) acompanhadas
de percussdes simples como batidas de copos no chao podem desenvolver as
nocgoes ritmicas do tempo no compasso binario.

A ilustragdo seguinte (Figura 22) evidencia uma maior aproximacao da

marcacgao correta dos eventos TF e tf. Seu registro surpreende, no entanto, ao
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marcar que a brincadeira cantada Escravos de Jo inicia pelo tempo fraco, ftf,
por ser uma musica de compasso anacrusico® inicial.

O aluno A5 (figura 22, abaixo) demonstrou a percepc¢éo da sequéncia de
tempos fortes e fracos, mas nao inidicou corretamente a quantidade e
localizac&o de TF e tf: marcou 19 TF e 19 tf, quando o correto seria 16 TF e 16
tf. Entretanto, sua conduta sugere o conceito nascente da estrutura ritmica
binaria TF seguido de tf.

Além disso, com apoio de Costa (1992 apud SANTOS, 2003), para
gquem € preciso a compreensdo conjunta de duracdo e sucessdo para
evidenciar o conceito de tempo, considero que o aluno A5 j4 tem compreendida
a ordem, faltando ainda a nocédo de duracdo. Essas condi¢cdes evidenciariam
uma conduta compativel com a Etapa Ill em nossa categorizacdo do percurso

de construcéo da estrutura ritmica binaria.

ESCRAVOS DEJO: JOGAVANMECAXA

TIRA; POE; DEIXA FICAR: .

Figura 23: Atividade de colorir o TF e tf na letra Escravos de J6 do aluno A5.

% Compasso anacrusico se refere & musica que comecga com o tempo fraco, como se estivesse
no ar (COSTA, 1994).
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5.2 ETAPA Il — Conservacdo do padrdo métrico binario TF e tf
independente da variacdo da expressao musical.

Nesta etapa os alunos identificam o padrdo métrico binario TF e tf
mesmo que a musica apresentada seja diferente de Escravos de JO, como
Bate o Monjolo ou musicas ouvidas em seu cotidiano como Restart e Luan
Santana; ou cantada de forma diferente como boca “chiusa”, sem canto so6
movimento, com 14,14, |a e estralos ritmicos entre outras variacdes. Esta etapa
€ descrita por meio de atividades da segunda, terceira e quarta sessdo de
intervencdo pedagdgica.

Na segunda sessao foram realizadas variagdes da brincadeira cantada
Escravos de J6 na seguinte sequéncia:

. 12 variacdo: cantando a letra com boca chiusa® e batendo os
copos no chao, depois cantamos e batemos 0s copos com 0 metronomo
mecanico.

« 22 variacao: interiorizamos a letra sem canto (siléncio) fazendo
somente o jogo dos copos ao ritmo da musica.

- 32 variagdo: por ultimo realizamos a brincadeira cantando a
melodia, seguimos sem parar com a variacdo da boca “chiusa” e com a
variacdo do siléncio.

- 42 variacdo, agora criada pelos alunos: cantaram “la, 1a, 18" no
lugar da letra da cancdo Escravos de J6, um canto baseado no ritmo das
silabas “I14, 14, 1a”.

- b2 variacdo, também criada pelos alunos: cantaram o “Ia, 14, 1a”
intercalando momentos de siléncio/ pausas.

- 62 variacdo: cantaram Escravos de JO0 de olhos fechados
tentando acompanhar com 0s copos.

- 72 variagdo: substituiram a letra da musica por “estralos
ritmicos” feitos com a boca e a lingua enquanto realizava os movimentos
com 0S COopos.

Na terceira sessao de intervencdo pedagogica, durante a atividade de

colorir os TF e tf na letra da musica Bate o Monjolo, o aluno B8 (Figura 27)

% Boca chiusa terminologia italiana utilizada na técnica vocal que significa cantar com a boca
fechada por fora e aberto por dentro, como se fosse um murmdrio.
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relatou que coloriu 16 TF e 16 tf na sequéncia do padrao binario, embora ndo o

tenha manifestado correspondéncia adequada com a letra da cangéao.

winha

Figura 24: Atividade de colorir o TF e tf na letra Bate o Monjolo do aluno B8.

No decorrer dessas atividades observei comentarios dos alunos que

confirmam seu processo de escuta e aprendizagem da estrutura ritmica binaria:

Pesquisadora: Quantas batidas podemos observar no decorrer da

brincadeira Bate o Monjolo?

Aluno B11: 16 batidas fortes e 16 batidas fracas, igual a Escravos de
Jo.
Pesquisadora: Na musica Escravos de JO verificamos que existe

uma sequéncia de uma batida forte seguida de uma batida fraca. O que

vocés acham disso em relagéo a Bate o Monjolo?
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Aluno B9: No chao temos a batida forte e no ar temos a batida
fraca?’. (Demonstra o aluno ao bater o copo no chdo no decorrer da

musica, Bate o Monjolo.)

De acordo com o pensamento de Willems (apud MAFFIOLETTI, 1987),
no segundo estagio de desenvolvimento do sentido ritmico pode-se observar a
consciéncia das batidas no tempo.

Ao retomar a atividade de colorir os tempos fortes (vermelhos) e tempos
fracos (amarelo) na quarta sessdo os alunos manifestaram adequacédo dos
assinalamentos e correcdo da quantidade de TF e tf. O mesmo ocorreu na
atividade de assinalar o 1 de vermelho significando os tempos fortes e 0 2 de
amarelo nos tempos fracos na letra da brincadeira cantada Bate o Monjolo
(Figuras 25 e 26).

Estes resultados evidenciam a diferenca de conduta dos alunos em
relacdo as duas primeiras sessdes de intervencdo pedagodgica em que
brincaram com Escravos de JO6. Nas primeiras sessbes nenhum dos dois
resultados foram alcancados desta maneira nos jogos de copos.

Os progressos gradativos dos dois grupos em relacdo a distincdo e
contagem adequadas dos TF e tf, assim como seu melhor desempenho nessa
sessdo com uma brincadeira diferente (Bate o Monjolo) fazem supor que o
conjunto de alunos pesquisados se movimentou gradativamente em dire¢cao ao

conceito de estrutura ritmica binaria.

" No decorrer da apresentacédo e discussdo dos resultados destacamos os comentérios dos
alunos que mais evidenciam o processo de aprendizagem.
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Figura 25: Atividade de colorir os TF de vermelho no numero 1 e tf de amarelo
no numero 2 — abaixo da letra da musica Bate o Monjolo — Grupo A

Figura 26: Atividade de colorir os TF de vermelho e tf de amarelo na letra da
brincadeira cantada Bate o Monjolo — Grupo A.
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As verbalizagbes assertivas dos alunos em relacdo a este tdpico
também confirmam a ocorréncia de um processo construtivo da estrutura

binaria. Os alunos ja ndo manifestam davidas sobre as batidas fortes e fracas:

Pesquisadora: __ Quantos grupos de TF e tf temos?
Aluno B10: 16 grupos e continua [...] 32 momentos (referindo-se a 32
batidas).

Os dados da segunda etapa séao coerentes com os achados de Willems
(apud MAFFIOLETTI, 1987), segundo 0s quais, no terceiro estagio de
construcdo do sentido ritmico, apds a compreensdo da medida de tempo, 0s
individuos passam a levar em conta a unidade métrica do tempo.
Consideramos que o0s alunos pesquisados alcancaram o0 terceiro estagio
descrito pelo autor uma vez que admitiram que existe uma sequéncia métrica
de Tf e tf e que se pode realizar dois movimentos para um tempo e um
movimento para um som de dois tempos. Estas conclusdes podem ser

acompanhadas nos comentarios seguintes:

Alunos B11, B10: Todas as musicas tem momentos fortes e
fracos.
Aluno B12: Isto entrou na minha cabeca e nunca mais vai sair, vOocés

podem ter certeza disto e faz o0 movimentos de um lado para outro
indicando o tempo forte e tempo fraco.

Alunos B10, B11, B5, B10: __ Nao muda o tempo forte e o tempo
fraco, como a ampulheta, mas mudamos os movimentos podendo
ter dois movimentos num tempo e em outro tempo prolongamos o

som.

Na quarta sessao os alunos também perceberam que a divisdo métrica

binaria pode ser encontrada em musicas que cantam e ouvem no seu
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cotidiano, como do grupo Restart — Recomecar e do cantor Luan Santana —
Meteoro. Com o acompanhamento dos copos verificamos as sequéncias de
tempo forte e fraco nas duas cancgdes.

Adotando as conclusbes de Piaget (1946/2002), a compreensao do
tempo métrico ou isocronismo se refere ao que 0s grupos manifestaram nesta
etapa: compreensédo da ocorréncia de um tempo homogéneo e uniforme do
comeco ao fim da musica, demarcado por acentuacao e igualacdo de duragdes

sucessivas.

5.3 ETAPAIlIl - Compreenséo do prolongar e subdividir do tempo

métrico.

Na terceira etapa, além de compreenderem o tempo métrico, os alunos
também compreendem a duracdo do tempo ao prolonga-lo e ao subdividi-lo.
Os alunos mostram-se capazes de realizar e explicar dois movimentos
executados ao mesmo tempo e um movimento executado para um som
prolongado. Esta etapa foi observada principalmente no decorrer das
atividades da segunda e quarta sessao de intervencao pedagdgica.

Os movimentos sincronizados dos alunos evidenciam a ocorréncia da
cooperacao — do fazer junto — por parte de cada integrante durante o jogo de
copos das brincadeiras cantadas. Como lembra Paiva (2000), neste tipo de
atividade coletiva somente a cooperacéo de todos garante o sucesso do grupo.

A cooperacao dos alunos e a busca do grupo em atingir um objetivo
anico nos remetem as afirmac6es de Macedo (2008). Em atividades Iudicas a
motivagao leva os individuos a superar os obstaculos em conjunto, ou seja, 0
sentido coletivo tende a se impor ao individual. Consideramos que essa
dimensao esteve presente nas atividades desenvolvidas pelos dois grupos da

pesquisa (Figura 28).
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Figura 27: Realizagéo da brincadeira Bate o Monjolo — Grupo B.

A sincronizacdo dos movimentos alcancada pelos dois grupos (A e B)
leva a supor a existéncia de “um metrénomo interno” em cada aluno, uma vez
que deixaram de depender das marcacdes externas do tempo. Com apoio de
Fraisse (1982), é possivel afirmar que a habilidade de sincronizagdo dos
movimentos com os copos foi acionada e desenvolvida por meio do estimulo
ritmico dos tempos fortes das cancbes Escravos de JO e Bate o Monjolo. Os
alunos tornaram-se capazes de coordenar mentalmente 0s movimentos
corporais (batidas com 0s copos) e 0s sons ouvidos: coordenacéo percepto-
motora. A sincronizagdo de movimentos dos alunos expressa sua
compreensao da unidade de tempo métrico constituindo um tempo unico —
isocronismo (PIAGET, 1946/2002).

O primeiro indicio da compreenséo de que independente da variacdo da
velocidade do tempo, o padrdo binario TF e tf ndo se altera no decorrer da
brincadeira cantada, mantendo 16 TF e 16 tf (32 tempos), p6de ser verificada
na atividade em que a velocidade dos medidores do tempo em dois
instrumentos de medida foi alterada: metrébnomo eletrénico acoplado ao
computador e ampulheta (Figuras 23 e 24).
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Figura 28: Metrbnomo eletrdnico acoplado ao computador.

Figura 29: Pesquisadora mostrando a ampulheta para o grupo A
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Figura 30: Grupo B — os alunos batendo os copos no TF observando o

escoamento da areia da ampulheta.

Durante a realizagdo da comparacdo dos medidores e das batidas dos
copos no chdo, a conduta dos sujeitos facilita a hipétese de que
compreenderam a conservacdo da velocidade dos medidores. Primeiro
bateram os copos no chdo em conjunto com o metrdnomo contando 32 batidas
(16 TF e 16 tf) e depois acompanhando o escoamento da areia da ampulheta
ao longo das batidas do metrénomo (Figura 25). E possivel concluir que, ao
baterem os copos no chdo com acompanhamento dos dois medidores de
tempo e relatarem sua simultaneidade, os alunos compreenderam o
isocronismo de seus movimentos e dos medidores (PIAGET, 1946/2002).

Os alunos evidenciam mais uma vez essa compreensao em suas

verbalizagbes:
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Alunos A3 e A9: _ Em ciminha.

Aluno A5:  Enquanto a areia escorria 0 metrbnomo tocava 32 toques
— e mostrava com a mao de um lado para o outro

Pesquisadora: O que aconteceu com a ampulheta e 0 metrénomo?
Aluno A5: __ Os dois trabalham tipo junto.

Os Alunos A9, A7 e A6: ___ Acabaram tudo ao mesmo tempo.

Durante a atividade, o aluno A1l mostra davida quanto a igualdade das
medidas acreditando que a ampulheta perde a areia mais rapidamente que o
tempo do metronomo. No entanto, ao observar novamente os medidores e
conversar com 0s colegas comenta sua “nova”’ conclusdo antes que a

pesquisadora a solicitasse:

Aluno A6: _ Nossa Senhora na hora.
Aluno A2: _ 32 zerou.
Aluno All: Confirma. 32 tempos e ndo apresenta mais duvida.

A compreensdo do isocronismo dos medidores (ampulheta e
metrénomo) com as batidas dos copos, também observamos no decorrer da
musica Escravos de J6 (16 TF e 16 tf) quando realizamos a passagem dos

copos (Figura 26).



127

Figura 31: Grupo A — Alunos realizando a passagem dos copos na brincadeira
cantada.

Seguindo os procedimentos de Piaget (1946/2002) em sua investigacao,
foi modificada a velocidade de um dos medidores, o metronomo digital, para
mais rapido e depois mais devagar em relagdo ao andamento da ampulheta.
Ao aumentar a velocidade do metrbnomo e executarmos as batidas dos copos

ao mesmo tempo, os alunos verbalizaram essa compreensao:

Pesquisadora: O que aconteceu?

Aluno A3: ___ Faltou um tanto.

Aluno A9: __ Faltou bastante, agora € muito rapido e o outro era lento.
Pesquisadora indaga: __Como era antes?

Aluno A2: __ Igual ao tempo dela.

Pesquisadora: __ Agora continua as 32 batidas?

Aluno A2: O tempo dela é lerdo e o do metrdnomo é mais rapido.
Aluno A6: __ Que o tempo dele (aponta 0 metrdnomo) ndo € o mesmo
tempo dela (aponta a ampulheta).

Aluno A10: __ Que aqui continua 0 mesmo tempo devagar — aponta

para a ampulheta — e la aumentou o tempo — apontando para o
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metrbnomo. E continua: ___ Aqui ndo mudou (ampulheta) e la mudou
(metrbnomo).

Aluno A7: O metrbnomo e a gente estamos muito rapido.
Pesquisadora: __ Quantas batidas tempos no total no tempo da

ampulheta e do metrénomo?

A turma toda responde 32 batidas em consenso.

Aluna A10: A gente esta indo mais rapido do que o tempo da
ampulheta. A ampulheta ndo mudou o tempo, continuando o

mesmo tempo.

Quando aumentado o andamento do metrbnomo e das batidas dos
copos com o acompanhamento da ampulheta os alunos pareceram
compreender o0 sincronismo e 0 isocronismo presentes nesta situagao.
Sincronismo quando os tempos da ampulheta permanecem 0S mesmos
enquanto os tempos (TF/tf) do metrbnomo e dos movimentos dos alunos
(batidas dos copos no chdo e copos no ar) sdo subdivididos em dois.
Isocronismo quando é conservada a sequéncia de batidas (TF/tf) dos copos
apesar da mudanca de sua velocidade.

Ao reduzir a velocidade do metrdbnomo e executarmos as batidas dos

COpos ao mesmo tempo, os alunos verbalizaram a seguinte compreensao:

Aluna A2: _ Esse toque - apontando para o metrbnomo- esta mais
lento e forte.

Aluno A5: A areia desceu mais rapido do que a gente (ampulheta) e
a gente foi mais devagar.

Aluno A10: __ A ampulheta foi do mesmo tempo que a das outras
vezes e a gente mais devagar do que ela. Continua...ela foi do
mesmo jeito e a gente foi mais devagar, por iSso que parece que ela

foi mais rapido que a gente.
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Quando reduzido o andamento do metrénomo e das batidas dos copos
com o acompanhamento da ampulheta os alunos pareceram compreender
novamente o0 sincronismo e 0 isocronismo presentes na situagdo. Sincronismo
quando os tempos da ampulheta permanecem 0s mesmos enquanto 0s tempos
(TF/tf) do metrébnomo e dos movimentos dos alunos (batidas dos copos no
ch&@o e copos no ar) sao prolongados. Isocronismo quando mais uma vez foi
conservada a sequéncia de batidas (TF/tf) dos copos apesar da mudanca de
sua velocidade.

Ao realizar o sincronismo do canto e da passagem de copos da
brincadeira cantada Escravos de J6 com o0 metrébnomo mais rapido e mais lento
e medida constante da ampulheta, os alunos observaram a conservacao das

32 batidas independente da velocidade dos medidores.

Pesquisadora:_ Quando realizamos a brincadeira de forma mais lenta

0 que acontece com a ampulheta?

Aluno B11: A gente t4 mais devagar e a ampulheta fica normal.
Pesquisadora: __ Quantas batidas temos no escorrer da areia da
ampulheta?

Aluno B11: 32 batidas.

Pesquisadora: _ Agora se realizarmos a brincadeira mais rapida,

guantas batidas temos na ampulheta?

Aluno B11:  Ampulheta fica do mesmo jeito, com 32 batidas.

Em atividade de colorir o TF de vermelho e o tf de amarelo pela ordem
temporal/numeérica (numero 1 TF e numero 2 tf) e pela localizacdo na letra da
cancao Bate o Monjolo (Quadro 4), os alunos constataram o prolongar do som
em relacdo ao padrdo meétrico binario e a realizagdo de um movimento em dois
tempos (TF/tf). Na quarta coluna da figura abaixo (Figura 32) é possivel conferir
esta constatacdo na silaba “/4o” (de pildo) em que é marcado apenas um “x”
significando um movimento do copo e do canto executados durante o prolongar
do tempo — sincronismo. As verbalizagdes dos alunos indicam o caminho

percorrido nesta construgéo do conceito de tempo métrico.
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Aluno B10: __ Pintamos o namero 2 (tf) e ndo apareceu na letra.
Pesquisadora: __ Em que lugar da letra da Bate o Monjolo, vocés
podem ver o que o aluno B10 esta nos falando?

Aluno B2: _ No “lao” e no ‘tao” da letra.

Pesquisadora: O que aconteceu com o0 som?

Aluno B2: O som entrou pra dentro.

Aluno B10: _ Demorou um pouco.

Aluno B11: _ Aumentou.
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Figura 32: Atividade realizada pelo Aluno B11

Verbalizacbes dos alunos também confirmam esta construcdo em
processo em relagéo a primeira linha da coluna 2 da figura acima (Figura 32).
Os alunos comentam sobre os trés “x” referentes a subdivisdo do tempo forte
em dois movimentos realizados no chdo — sincronismo — e um movimento no

chao para o tempo fraco (Quadro 2).

Aluno B11l:  Por que deu trés aqui? E o dela (apontando para o
registro do aluno B12) ndo? — Estava se referindo ao segundo quadrado.

Aluno B2: O meu também deu 3 aqui.
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Pesquisadora: O que vocé pode falar sobre seu registro?
Aluno B11: Porque eu vi vocé fazer assim ... mostra 0s trés

movimentos do jogo de copos para esta parte da musica.

Na fala de B1l abaixo citada, o aluno se refere ao sincronismo e ao
isocronismo registrada na coluna 2 da mesma figura (Figura 32). Sincronismo
ao verbalizar “Se for ver as méos séo trés” [movimentos no ch&o]. Isocronismo
ao verbalizar “...se ouvirmos o metronomo as batidas 1 2, sdo duas.” [ou seja,
sdo dois tempos que se mantém apesar da subdivisdo do movimento no

primeiro tempo — tempo forte].

Pesquisadora: __ No quadrado 2 da palavra jolo o que registraram?
Aluno B13, B5, B4, B2: _ Trés movimentos.

Demais alunos: __ Dois ( mostravam inseguranca)

Pesquisadora: _ Quantos movimentos das méos no chao temos?
Aluno B11: _ Se for ver as méaos sao trés, se observarmos, mas se

ouvirmos o metrdbnomo as batidas 1 2, sdo duas.

Em seu comentario o aluno B11l aborda dois conceitos fundamentais
para a construcao do tempo métrico em uma perspectiva piagetiana (PIAGET,
1946/2002): sincronismo e o isocronismo. O primeiro quando admite a
ocorréncia de sincronismo no registro de dois movimentos em um tempo e um
movimento para um som com dois tempos (registrados na primeira linha da
figura 32). O segundo, quando admitido o sincronismo o aluno constréi com o
metrébnomo o isocronismo e o padrao métrico binario ao registrar dois “x” para
cada quadro do comec¢o ao fim da musica (registrado na segunda linha da
figura 32).

Os dados nos levam a concluir que durante o desenvolvimento das
sessOes pedagogicas os alunos das turmas de 62. Série/ 7°. Ano construiram a
unidade temporal observada no acento métrico (tempo métrico) do compasso

binario, seqlencia de TF e tf, e o prolongar e subdividir o tempo.



6. CONSIDERACOES FINAIS

Quando terminamos uma etapa de estudos fazemos consideragcdes que
motivem a continuarmos nesta caminhada de aprendizagem, respondemos as
nossas inquietagcbes e levantamos mais possibilidades para estudos
posteriores. O ensino da muasica na escola apresenta varios aspectos a serem
levantados e estudados e neste trabalho realizamos um pequeno recorte do
gue pode ser realizado neste campo de conhecimento e atuacao profissional.

Tinhamos como objetivo deste estudo investigar como uma intervencao
pedagdgica construtivista com uso de brincadeiras cantadas pode influenciar a
aprendizagem da estrutura ritmica binaria de alunos de 62 série/ 7° ano do
Ensino Fundamental. Ao final consideramos este objetivo foi atingido, uma vez
que os dados obtidos mostram o movimento do grupo em dire¢do a construcao
do ritmo binério.

Esse movimento foi constatado e dimensionado em trés grandes etapas
de construcdo do senso ritmico binario: Etapa | - Percepcdo do Tempo Forte
(TF) e do tempo fraco (tf); Etapa Il — Conservacéo do padrdo métrico binario TF
e tf independente da variacdo da expressdo musical e Etapa Ill — Compreenséo
do prolongar e subdividir do tempo métrico.

Para a descricdo do processo de construcdo da estrutura binaria por
parte dos alunos, apoiamos-nos em relatos orais, nas atividades escritas e,
especialmente, nos movimentos de méaos durante oS jogos de copos que
acompanharam as brincadeiras cantadas. No transcorrer das sessfes
pedagogicas verificamos com nitidez o progresso da sincronizacdo dos
movimentos dos alunos entre si e dos movimentos com as batidas fortes e
fracas das brincadeiras cantadas. Esses dados nos fazem supor que a
construgdo do padrdo métrico binario ocorreu durante o conjunto de sessdes
pedagogicas o que confirma a hipétese do estudo: o ritmo musical binario pode
ser construido satisfatoriamente por meio de brincadeiras cantadas. Essas
constatacfes também foram realizadas pelos alunos participantes da pesquisa
em suas falas e em depoimentos escritos entregues a pesquisadora
(ANEXOS).



133

Os resultados positivos advindos do conjunto de intervencdes
pedagdgicas, embora se devam a adequacdo da escolha das brincadeiras
cantadas e dos jogos de copos que as acompanharam, sdo também produto da
metodologia de ensino utilizada pela pesquisadora. Consideramos que além
dos instrumentos didaticos utilizados, brincadeiras cantadas e jogos de copos,
a adaptacdo do método clinico ofereceu uma contribuicdo importante no
processo de construcdo do ritmo musical. Com base no método clinico a
pesquisadora-docente acompanhou as atividades realizadas pelos alunos com
um olhar construtivista. Esse olhar direcionou a atuacdo da pesquisadora no
sentido de se interrogar e interrogar os alunos sobre o porqué e o como da
acao, da fala e da escrita de cada um.

As intervencdes funcionaram como momentos de realizacdo de tarefas,
mas também como estimulo ao processo de tomada de consciéncia destas
realizagbes. Apesar de nao discutido teoricamente nesta dissertacdo, o
processo de tomada de consciéncia, essencial para uma aprendizagem
conceituada do ponto de vista construtivista, permaneceu subjacente as
intervencdes pedagogicas realizadas. Este processo também presente no
método clinico direcionou as solicitagcbes do pesquisador aos alunos: explicar o
que fizeram, explicar e justificar o que fizeram, refletir sobre outras
possibilidades de realizar determinada tarefa e justificar seu ponto de vista,
argumentar e contra-argumentar com os colegas e a pesquisadora. Os dados
sugerem a fecundidade do método clinico para a organizacao de metodologias
para o ensino da musica.

Outro aspecto a destacar refere-se a dinamica dos dois grupos durante a
pesquisa. Os resultados das intervencdes pedagdgicas, em especial as
verbalizacbes, evidenciaram o exercicio do grupo como sujeito coletivo. Além
das falas, a conquista gradual da sincronizacdo dos movimentos das maos e
dos copos, assim como o0 alcance do consenso em varios conceitos
trabalhados pelo grupo, mostram a passagem do sentido individual das tarefas
para um sentido coletivo. Tal percurso se deveu as caracteristicas intrinsecas
das brincadeiras cantadas e dos jogos de copos como também a mediacdo da
pesquisadora-docente cujo olhar foi orientado pela perspectiva construtivista de

producdo do conhecimento.
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Na perspectiva construtivista, o conhecimento se produz por meio do
contato direto do sujeito com o objeto de conhecimento, mas também em razdo
das trocas interindividuais e grupais. Neste sentido, podemos afirmar que 0s
comportamentos dos alunos revelam termos atingido mais um dos objetivos
desta pesquisa: desenvolver a aprendizagem dos alunos como um processo
construtivo, a0 mesmo tempo, individual e coletivo capaz de favorecer a
construcdo do ritmo musical binério.

De outra parte, os dados obtidos durante as sessdes de intervencao
pedagogica confirmam as conclusdes de estudos anteriores com o de Willems
(1963 apud Maffioletti,1987) que descreve os estagios de construcdo do senso
ritmico. As etapas identificadas e descritas em nossa pesquisa reproduzem as
caracteristicas dos estagios apresentados pelo autor. As conclusées de
estudos de Maffiolleti (1987, 2004 e 2008), em especial as que se referem as
atividades ritmicas musicais, brincadeira cantada e a dimensdo ludica da
musica foram confirmados pelos dados de nossa pesquisa.

Nosso estudo também vai ao encontro das conclusdes de Silva (2008)
sobre a importancia da corporeidade para a aprendizagem da mdusica. As
conclus@es de Biindchen (2005) podem ser compartilhadas por n6s na medida
em que verificamos no movimento do corpo um elemento essencial para a
aprendizagem do ritmo. No mesmo sentido podemos afirmar sobre os estudos
da primeira geracdo do método ativo para o ensino de musica. Os estudos do
inicio do século XX de Dalcroze, Kodaly, Orff e Willems, ja citado, nos
apoiaram no desenvolvimento da pesquisa e sao referéncia para nossas
conclusbes. Assim como os autores defensores dos meétodos ativos, e, de
acordo com os dados obtidos durante as sessdes pedagdgicas de nossa
pesquisa, podemos afirmar que métodos de ensino com essas caracteristicas
Sao promissores para a aprendizagem da musica.

Os dados de nosso estudo apontam para 0 mesmo sentido de outros
como o realizado por Furquim (2009) que apdés um estudo sobre a formacéo
dos professores nos cursos de Pedagogia, no qual destaca a importancia e a
necessidade de uma formacdo especifica e especializada do professor de
musica para a instituicAo escolar. Lembrando os documentos oficiais e a
literatura, o ensino de musica na escola deve ampliar o universo musical dos

alunos e democratizar a arte e a cultura (PENNA, 2008). Para dar conta destas
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condicbes, além da obrigatoriedade do ensino de musica na escola € urgente a
formacao conceitual, técnica e pedagdgica desses profissionais.

A formacgé&o do docente em uma perspectiva construtivista € importante e
fundamental, pois, os professores devem tomar consciéncia sobre sua pratica
pedagogica, pensar com um olhar critico para seus procedimentos didaticos,
adotar uma postura de pesquisador e ndo apenas um mero agente transmissor
de contetdos. Devem estar preocupados com o processo de aprendizagem e
desenvolvimento de seus alunos, que valorizam a informacéo contextualizada e
o0 modo como pode ser produzida pela crianca. (MACEDO, 1994, p.59)

Enfim, ser construtivista para Macedo (1994) é ter uma postura de quem
sabe bem a matéria que ensina, sabe discutir com 0s alunos embasando seus
pensamentos através de perguntas e hipoteses, produzindo uma situacdo-
problema desequilibrando e sistematizando para um conhecimento mais
aprofundado e ampliado. Este professor, segundo o mesmo autor, deve ter em
mente que ndo é realizar posturas piagetianas uma Unica vez, mas pratica-las,
exercita-las com o sentido de pesquisa, de descoberta, de investigacdo e de

construcdo, em um exercicio de superar a si mesmo e fazer sempre melhor.
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DEPOIMENTOS DOS ALUNOS DA 62 SERIE/ 7° ANO
PARTICIPANTES DA PESQUISA

Pesquisadora: __ O que penso sobre o que foi trabalhado durante as
sessfes? O aluno A11 responde.
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Pesquisadora O que penso sobre o que foi trabalhado durante as sessdes?
O alunos Aluno A2 responde.
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Pesquisadora:___ O que aprendeu durante as quatro sessdes?
Aluno Allresponde
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Pesquisadora: Deixe 0 seu recado.

Aluno A9 responde.
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Pesquisadora:___ O que aprendeu durante as quatro sessfes?

Aluno A3 responde:
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Pesquisadora: O que vocé pensa sobre o que foi trabalhado durante a

pesquisa? O aluno A3 responde.
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Pesquisadora: O que vocé pensa sobre o jeito que os conteudos foram

trabalhados durante a pesquisa? O aluno A3 responde.
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Pesquisadora: __ Deixe um recado para a pesquisadora. O aluno A3

responde.
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