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Resumo: A proposta do texto é problematizar a obrigatoriedade do ensino da misica no contexto escolar.
Por meio da analise de transcricdo de didlogo estabelecido entre o professor-pesquisador e as criangas e
adolescentes envolvidas na resolugdo de exercicio proposto em sala de aula, destaca-se a importancia da
apropriagdo de conceitos musicais teoricos.
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Abstract: Mandatory teaching of music in the school context is problematized and discussed. Act 11769
of 2008 on the legitimating of musical education shows the specific reasons for this type of knowledge.
Thos research discusses procedures developed with a group of 5th stage primary school students during
Art lessons in 2006. The importance of appropriation in music theoretical concepts is emphasized through
the analysis of the transcription of a dialogue between the teacher-researcher and children and teenagers
who had to solve the exercises proposed in the classroom.
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Introducéo

Quando se volta o olhar para o ensino da Arte, na atualidade e, em especial,
para a educacgdo musical, podem-se inferir as limitagGes presentes na proposta oficial.
Com a Lei n®11.769, de 18 de agosto de 2008, que altera a redagdo da Lei n® 9.394 de
20 de dezembro de 1996, "a masica deverda ser contetdo obrigatério, mas nao
exclusivo, do componente curricular de que trata o § 2° deste artigo" (BRASIL, 2008,
p. 1). Por conseguinte, com a letra da Lei outorgando a legitimidade da musica na
escola, os estabelecimentos de ensino terdo até trés anos para se adaptarem as
exigéncias da nova regulamentacdo. Em veto ao artigo 62 da mesma legislacdo
salienta-se, porém, que o ensino da musica ndo sera necessariamente ministrado por
professores com formacao especifica na area.

Ao considerar tal realidade, torna-se oportuno indagar: Como serdo as aulas de
masica? Que profissionais ministrardo 0s contetdos? Quais metodologias serdo
empregadas? Havera materiais disponiveis para a pratica musical? Os alunos
apropriar-se-80 de conceitos musicais relevantes para a compreensdo do processo
sonoro? Em ultima analise: o ensino promovera a sensibilizacdo dos alunos com
relagdo aos objetos musicais?

Ao se discutir sobre a inser¢do da musica no curriculo escolar, é necessario
considerar as especificidades desse tipo de conhecimento. Para lecionar conteudos
musicais € imprescindivel a organizacdo de atividades que promovam 0
desenvolvimento do ouvido musical. Conforme aponta Rubinstein (1973):
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O ouvido musical, no mais amplo sentido da palavra, ultrapassa, por
assim dizer, ndo s6 os limites da sensacdo, mas também os da
percepcdo. O ouvido musical, compreendido como a capacidade de
perceber imagens musicais e de as representar, estd inseparavelmente
ligado a memoria e a imaginacdo (RUBINSTEIN, 1973, p. 105).

Por meio da citacdo acima se pode vislumbrar as fungdes psicoldgicas
envolvidas no desenvolvimento do ouvido musical. A sensacdo auditiva, longe de se
constituir uma via isolada no organismo, pois é a fonte receptora das vibracdes
sonoras, prescinde de um conjunto de processos interligados que contribuem na
atividade interpretativa do individuo sobre o fenémeno sonoro. Conforme definicdo de
Rubinstein (1973, p. 83), “as sensac¢des auditivas sdo o reflexo das ondas sonoras que
atuam sobre o receptor auditivo, as quais sdo produzidas por um corpo oscilante e
representam uma alteracdo de condensacgao e atenuagao do ar”. Propriedade elementar
nos animais e nos seres humanos, a sensacdo auditiva ndo encerra a sensibilidade
estético-musical de uma pessoa, nem tampouco esta se constitui pela soma de
sensacdes isoladas (LURIA, 1991).

Se 0 desenvolvimento do ouvido musical ndo se reduz as sensagdes auditivas
(embora sejam indispensaveis aos ouvintes), torna-se relevante compreender outros
fatores que interferem no processo de sensibilizagcdo sonora de um individuo. De
acordo com Luria (1991, p. 38), “os processos reais de reflexos do mundo exterior vao
muito além do limite das formas mais elementares”. A percepcdo dos sons e ruidos,
por exemplo, relaciona-se a capacidade de “reunido das excita¢des que chegam ao
cérebro em séries sucessivas” (LURIA, 1991, p. 86).

De origem historico-cultural e ndo bioldgica, 0 mundo de excitagcbes sonoras
criado pela humanidade pode ser resumido em dois sistemas complexos e distintos de
percepcdo auditiva: o sistema musical de codigos e o sistema de codigos da lingua
(LURIA, 1991). Importa, nos limites deste texto, investigar a finalidade preponderante
da audi¢do musical. Na proposicao de Luria (1991)

A funcdo bésica da audicdo musical é distinguir as relagbes sonoras
altas e prosodicas (ritmicas), sintetiza-las em estruturas melddicas, criar
sons melddicos correspondentes que expressam determinado estado
emocional e conservar esses sistemas ritmico-melddicos. Vé-se
facilmente que, se nas etapas iniciais de desenvolvimento da audicdo
musical, esse processo de codificacdo do sistema sonoro tem caréter
desdobrado, na medida em que vai sendo exercitado esse processo se
reduz, formando-se no homem unidades maiores de audi¢cdo musical e
tornando-se capaz de distinguir e conservar vastos sistemas integrais de
melodias musicais (LURIA, 1991, p. 90-91).

Compreende-se que o desdobramento da audicdo musical em processos
complexos de analise e sintese de unidades melddicas, por exemplo, torna-se possivel
pela atuacéo integrada de func@es psicoldgicas como a memoria e a imaginagdo. De
que forma se viabilizaria a apreensdo da dindmica dos sons organizados em melodias
se nao fosse possivel relacionar passado, presente e futuro?

Por isso, parece oportuno considerar o ouvido musical como um 6rgdo
funcional que, por meio da atividade integrada da sensacdo, da percepcdo, da
memoria, da imaginacgdo, da atencdo, do sentimento e do raciocinio, permite ao ser
humano apropriar-se da cultura musical objetivada na sociedade desenvolvendo,
assim, uma aptidao especifica. Nao ha duvida de que aptiddes como a formacao da
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sensibilidade estético-musical tornam-se viaveis pela educagdo. Conforme salientam
Forquin & Gagnard (1982):

A cultura musical é antes de mais nada e sobretudo a possibilidade de
uma percepcgao diferencial (perceber as diferencas entre as partes de
uma obra, entre as obras de um determinado compositor, etc.), também,
portanto, de reconhecimento de semelhancas, ou seja, a possibilidade
de identificar (tal trecho como sendo de tal autor, pertencendo a tal
género de masica, etc.). Ora, essa percepcdo de diferencas e de
semelhancas, condicdo de sensacdo de familiaridade, é tornada possivel
pela constituicdo de esquemas acusticos, verdadeiros padrdes
interiorizados de tipo operatdrio (produzidos por um duplo processo de
assimilacdo-acomodacdo sensorial), e esses esquemas sO podem ser
produtos da educacdo. Nao existe, portanto, acesso possivel a misica
sem a educacdo (exceto em casos excepcionais que sé podem servir
para desviar a atencdo do problema geral, e funcionam, alids, como
verdadeiros mitos sociais, 0 mito do autodidata geral e solitario, ou o
mito da fulgurante vocacéo tardia...) (FORQUIN & GAGNARD, 1982,
p. 77-78).

O desenvolvimento da percepcdo diferencial, que se caracteriza pela
capacidade de perceber as diferencas e semelhangas entre trechos de uma obra ou
entre géneros musicais distintos, quer seja de um compositor ou de compositores
diferentes, apresenta-se como uma proposta plausivel para a educagdo musical escolar.
No entanto, ressalta-se que procedimentos mais elaborados como a aprendizagem da
leitura musical, do solfejo e da pratica instrumental com consisténcia tedrica, valendo-
se do estudo das divisdes ritmicas e das relagGes intervalares entre outros, trariam uma
conotacdo apropriada ao enunciado da lei “a musica devera ser contetdo obrigatorio
(...)” (BRASIL, 2008).

Relato de um experimento didatico com musica na escola

Entre os tempos e contratempos em que a musica vem sendo composta na
escola, realizou-se uma investigacao didatica no periodo de fevereiro a dezembro de
2006 em uma turma de quinta série do ensino fundamental, nas aulas da disciplina de
Arte. A classe selecionada para a realizacdo da investigacdo, aqui denominada pelo
pseudénimo de quinta série "D6", era composta por 33 alunos com idade entre 10 e 14
anos. Os dados coletados para analise foram obtidos por meio de entrevista semi-
estruturada com os alunos, fotocopia do caderno de um aluno escolhido aleatoriamente
e trés sessdes de filmagens de aulas.

Neste artigo, analisam-se os processos de generalizacdo e abstracdo. Podem
ser vislumbradas outras funcfes psicoldgicas envolvidas na aprendizagem musical:
atencdo, memoria, sensacdo, percepcdo, imaginacdo e emogdo. Por mais que na sua
totalidade o0s processos psiquicos possam ser classificados e conceituados
isoladamente, tal concepg¢do s6 acontece num plano “ideal”, pois a compreensdo da
atividade consciente demanda a interferéncia mutua de diferentes funcdes e processos
psicologicos.

A andlise dos processos psicologicos de abstracdo e generalizagdo néo
suprime a intermiténcia de uma série de fendmenos psiquicos. Por exemplo, basta citar
a execucdo de um compasso simples em dois por quatro (2/4) com uma seminima
(nota de um tempo) no primeiro tempo e duas colcheias (notas de meio tempo cada)
no segundo tempo. Um fator determinante para a correta execucdo desse motivo
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ritmico é voltar-se atentamente para a marcagdo, seguir o andamento sem oscilagoes e
realizar a divisdo apropriada do tempo musical. Para um musico experiente e
familiarizado com o sistema musical tedrico, o grau de complexidade ndo é percebido,
pois uma série de operacBes ja foi apropriada durante o processo de aprendizado
musical. Podemos relacionar esta tipologia comportamental ao conceito de
comportamento fossilizado explicado por Vigotski:

Em psicologia podemos encontrar com bastante freqiiéncia processos ja
fossilizados, quer dizer, que por haver tido um largo periodo de
desenvolvimento histdrico se tem petrificado. A fossilizagéo da conduta
se manifesta, sobretudo nos chamados processos psiquicos
automatizados ou mecanizados. Sdo processos que por seu largo
funcionamento se tem repetido milhdes de vezes e, devido a isso, se
automatizam, seu aspecto primitivo e sua aparéncia externa nédo revela
sua natureza interior; podemos dizer que perdem todos os indicios de
sua origem. Gragas a essa automatizagdo sua analise psicoldgica resulta
muito dificil (VYGOTSKI, 1995, p. 105).

Se para 0 musico experiente, a execucdo correta da figura ritmica transcrita
acima denota um comportamento fossilizado, para a crianga ou o adolescente que
estdo sendo iniciados no dominio instrumental da linguagem musical exige-se uma
série de operagdes: a atencdo voluntaria, que evita a dispersdo aos estimulos diversos
para concentrar-se num foco especifico; a acuidade das sensagfes visuais e auditivas,
assim como da percepcéo de tempo e espaco (0s movimentos do corpo, 0S gestos, 0S
signos); a ativacdo da memaria mediada pelos simbolos musicais, pelo préprio som ou
pela interseccdo de ambos; o desprendimento de interesse do aluno na realizagéo da
atividade; o envolvimento emocional com os erros e acertos e com o ritmo musical em
compasso ou descompasso; a atividade imaginativa estabelecendo relagdes entre o que
esta sendo tocado e 0 que se pode tocar ou criar na seqiiéncia. Fungdes psicoldgicas
importantes para o aprendizado musical possuem uma agéo reciproca, embora seja
possivel enfatizar mais este ou aquele aspecto. A desenvoltura na realizagdo de
atividades de execucdo e compreensdao de um compasso simples depreende operacgdes
mentais complexas, como a articulagdo entre sons, signos e conceitos e a coordenacao
motora correspondente a necessaria pratica instrumental.

Dessa forma, compreende-se a relevancia que o desenvolvimento cultural de
processos psicologicos como a generalizagdo e a abstragdo pode assumir no tocante ao
dominio dos conceitos musicais sistematizados. Conforme afirmam Vigotski e Luria:

A abstracdo é um dos instrumentos mais poderosos que o0
desenvolvimento cultural cria na mente do ser humano. Seria errado
pensar que a abstracdo na mente de um adulto cultural € uma espécie de
processo especifico ou funcdo especial que se combina a outras funcdes
e, juntamente com elas, constitui nossa vida intelectual. Muito mais
correto seria dizer que, na mente da pessoa cultural, a abstracdo é parte
integrante, necessaria, de todo tipo de processo de pensamento, uma
técnica criada no processo de desenvolvimento da personalidade, e
condigdo e instrumento necesséario de seu pensamento. (VYGOTSKY e
LURIA, 1996, p. 201).

Ao se constituirem partes integrantes e necessarias do pensamento humano, 0s
processos de abstracdo e generalizacdo apresentam, com relagdo a aprendizagem
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musical sistematizada uma importancia substancial, pois possibilitam a correlacdo
entre 0s sons e a linguagem musical propriamente dita, além de permitir a leitura, a
escrita e a interpretacdo da partitura, assim como a compreensdo dos conceitos
musicais envolvidos em tal atividade. Conforme aponta DAVIDOV (1988, p. 101)
“[...] a formacdo, nas criancgas, das generaliza¢cdes conceituais se considera uma das
finalidades principais do ensino escolar”. Entende-se que o papel fundamental das
abstracOes e generalizagbes conceituais na constituicdo da consciéncia humana
pressupde que o ensino escolar promova o desenvolvimento, nas geracdes futuras, dos
instrumentos pertinentes ao pensamento categorial. Decorre dessa pertinéncia
subjacente & educacdo escolar a necessidade de os alunos se apropriarem de parte do
conhecimento objetivado na histéria da humanidade.

Com base nesses pressupostos tedricos, busca-se analisar 0S processos
psicolégicos de abstracdo e generalizacdo que consubstanciaram a aprendizagem de
conceitos musicais sistematizados na escola. A importancia de tais processos pode ser
melhor compreendida na medida em que se desvela a classificagdo categorial que
sustenta a intensa movimentacdo do pensamento verbal e 16gico complexo dos alunos.
Nas palavras de Luria:

Classificacdo categorial implica pensamento verbal e l6gico complexo
gue explora o potencial da linguagem de formular abstracdes e
generalizagbes para selecionar atributos e subordinar objetos a uma
categoria geral. Deve-se notar que o pensamento 'categorial’ é bastante
flexivel; os sujeitos passam prontamente de um atributo a outro e
constroem categorias adequadas. Classificam objetos pela substancia
(animais, flores, ferramentas), pelo material (madeira, metal, vidro),
pelo tamanho (grande, pequeno), pela cor (claro, escuro) ou por outra
propriedade. A capacidade de se mover livremente, de mudar de uma
categoria para outra é uma das caracteristicas principais do 'pensamento
abstrato' ou do 'comportamento categorial' essencial a ele (LURIA,
1990, p. 65-66).

No intuito de compreender como 0 pensamento ‘categorial’ se desenvolve por
meio da aprendizagem de conceitos musicais sistematizados, atenta-se para o conceito
de “nota” musical trabalhado com os alunos da 5" série em que foi realizada a
investigacdo e a sua simbologia correspondente. Durante o primeiro bimestre, foram
estudadas as seguintes figuras ritmicas: semibreve, minima, seminima e colcheia.
Cada figura ritmica, por meio de seu signo préprio, representa uma unidade de tempo:
4 tempos, 2 tempos, 1 tempo e % tempo, respectivamente. Assim, temos uma
categoria classificatoria bem definida: a de duracéo sonora.

Contudo, estes mesmos signos utilizados na representacdo do tempo que se
estende cada som ou pausa, dependendo da localizacdo onde sdo postos no
pentagrama (a partitura convencional de 5 linhas), acabam significando, também, a
categoria de altura sonora, que corresponde as chamadas notas musicais: do, ré, mi, fa,
sol, 14 e si. Dessa forma, os alunos precisam articular tanto a duracdo quanto a altura
dos sons, valendo-se dos signos representativos que contribuem para a correta grafia
do fenémeno sonoro.

Com a anélise destas convengdes, constata-se que o conceito de nota musical,
por exemplo, abarca ndo sé a altura do som, mas também a sua duracéo determinada.
Conseqiientemente, o que inicialmente significava para os alunos apenas o tempo
musical, agora precisa englobar o conceito de altura (a freqiiéncia especifica de cada
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som), sendo que as linhas do pentagrama servem de referéncia para a localiza¢do das
notas musicais.

Por isso, busca-se investigar as opera¢Ges mentais dos alunos que, de alguma
forma, eram externalizadas na resolucdo dos exercicios propostos, seja pela fala, pela
escrita ou pela execucdo instrumental. O grau de dificuldade inerente a apropriagéo de
tais conceitos exigiu uma série de intervencBes corretivas, demonstrativas e
explicativas que reafirmam a importancia do trabalho docente no ato educativo.

Nos limites desse artigo, transcreve-se parte de um dialogo entre o
professor-pesquisador e os alunos no decorrer de uma das aulas que compde a
investigacdo didatica. O recorte da cena corresponde a0 momento em que se realizava
a correcdo de uma atividade que envolve o dominio teérico de conceitos como os de
pulso, nota e compasso. Apos a transcricdo do trecho especifico, analisam-se como 0s
processos de abstracdo e de generalizacdo podem desenvolver nos alunos uma
compreensdo diferenciada da linguagem musical, uma vez que permitem uma atitude
de desprendimento com relag&o aos aspectos empiricos da experiéncia sonora.

Transcrigcdo

Professor: Sempre na segunda linha a nota é?

Alunos: sol.

Professor: Muito bem. O que é o quatro por quatro (4/4)?

Alunos: Formula de compasso (poucos respondem num primeiro momento, na
sequéncia, os demais confirmam). Quatro seminimas por compasso (alguns alunos se
adiantam e complementam a resposta).

Professor: (o professor escreve na lousa a resposta e chama a atencdo dos alunos para
a grafia correta da palavra compasso). Sao quatro o qué por compasso?

Alunos: Seminimas.

Professor: Entéo, o nimero de cima indica o qué?

Alunos: Quantidade de notas. (O aluno “D” se adianta e aponta o significado do
denominador).

Professor: (confirma a resposta dos alunos e a escreve na lousa). E esse numero
quatro? (referindo-se ao denominador).

Alunos: E o nimero da seminima.

Professor: Tem que escrever isto? Vamos la! (escreve no quadro e fala em conjunto
com os alunos). Quatro seminimas por compasso.

Professor: Todo mundo concorda que é uma semibreve em sol?

Alunos: Sim.

Professor: Certeza?

Alunos: Sim. (com veeméncia; uma aluna afirma: certeza absoluta!).

Professor: Olha s6: esse simbolo aqui é uma semibreve...

Alunos: E sol (antecipando a seqiiéncia da resposta).

Professor: E estd na segunda linha... S6 pode ser?

Alunos: Sol.

Professor: Por isso que serve a clave de Sol: Para indicar que na segunda linha a nota
sempre é?

Alunos: Sol.

Professor: Certo. Entdo, esta € uma nota de quantos tempos?

Alunos: Quatro.

Professor: E uma nota longa ou curta?

Alunos: Longa. (o aluno “D” responde que ¢ a mais longa).

Professor: E a nota mais longa que j estudamos até hoje. Esse sinal aqui é o qué?
Alunos: A barra de compasso.

Professor: Barra de compasso. (o professor anota a resposta na lousa). Pra qué que
serve?
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Alunos: Para separar 0S compassos.

Professor: Agora, aqui, hesse compasso, que é o segundo compasso que eu escrevi no
quadro (uma aluna fala simultaneamente que a seminima vale um tempo), eu tenho
notas que sdo o qué?

Alunos: Seminima.

Professor: Sao todas seminimas, ndo sao?

Alunos: S&o quatro seminimas (um aluno se adianta na resposta).

Professor: Sdo quatro seminimas de um tempo cada uma. Seminima é um tempo (0
aluno “D” fala concomitantemente que colocou seminima). Agora, precisamos
saber...? (0s alunos se antecipam: a nota) a nota. (os alunos comegam a opinar: o aluno
“D” diz que a nota est4 acima da linha de sol; uma aluna diz que é fécil). Vamos
calcular! Entre a segunda e a terceira (linha) a nota é?

Alunos: LA.

Professor: Por que a ordem é?

Alunos: Do, ré, mi, fa, sol, 14, si, do, ré, mi...

Professor: Entdo, depois de sol vem?

Alunos: LA.

Professor: Depois de 14 vem?

Alunos: Si.

Professor: Entéo, em cima da terceira linha s6 pode ser o qué?

Alunos: Si. (uma aluna se confunde com a nota seguinte e diz ré).

Professor: Si. O “ré” nds ainda ndo chegamos. Depois de si vem que nota? (oS alunos
se dividem entre d6 e ré; o aluno “D” responde “dd”, com convicgao).

Professor: Entre a terceira e a quarta linha é?

Alunos: Do.

Professor: Mas eu ndo coloquei dé aqui, né?

Alunos: Né&o.

Professor: Nao. Entdo essa nota é qual?

Alunos: Ré.

Professor: Ré. Na quarta linha sé pode ser ré. Depois de ré que nota vem?

Alunos: Fa (um aluno aponta a nota que esta escrita a seguir). Mi. (a maioria dos
alunos responde de forma enfatica).

Professor: Mi. Mas na partitura eu escrevi?

Alunos: Fa.

Professor: Fa. (os alunos insistem em antecipar o nome da nota seguinte: sol '1' ou sol
‘agudo”). O sol mais agudo que o compasso anterior. Uma barra de compasso de novo.
Agora sim, apareceu uma figura diferente. Que figura é essa?

Alunos: Uma minima (o aluno “D” responde de maneira mais complexa, ja colocando
a nota: uma minima no sol '1").

Professor: Uma minima no sol '1'. Uma minima vale quantos tempos?

Alunos: Dois. (apenas dois alunos respondem, entre eles o aluno “D”).

Professor: Dois. S6 tém dois alunos que sabem que sdo dois?

Alunos: Dois. (a maioria responde enfaticamente o valor da minima).

Professor: Agora, essas “notinhas” aqui sdo o qué?

Alunos: Colcheias. (alguns alunos respondem: duas colcheias).

Professor: Colcheias. (escreve na lousa).

Alunos: Ré e si. (os alunos antecipam a pergunta do professor com relacdo ao nome
das notas).

Professor: Ré e si (confirmando a resposta).

Alunos: Ré em cima e si em baixo (o aluno “D” responde).

Professor: Porque eu estou voltando na escala. Eu estava subindo a minha musica... Eu
fazia entdo: sol, si, ré, fa, sol 1, sol '1', ré, si, sol. (os alunos repetem em voz alta a
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sequéncia das notas do exercicio). Voltei para o sol inicial, s6 que esse sol aqui vale
quantos tempos?

Alunos: Um (a maioria responde um; o aluno “D” enfatiza: um, porque é uma
seminima).

A atividade transcrita acima faz parte da primeira sessdo de filmagens
realizadas com a quinta série “D6”. Ela representa, assim, um momento
imprescindivel na ascensdo do sincretismo dominante dos alunos (o plano sensivel ou
concreto inicial) com relacdo a compreensao dos aspectos constituintes da musica para
um processo analitico por exceléncia, consubstanciado pela insistente provocacgao de
pensamento 'abstrato’. Nesse sentido, concordamos com Davidov:

O movimento da percepg¢do ao conceito é uma passagem do concreto,
sensorial para o abstrato, imaginavel. Que funcdo cumpre a
generalizagdo conceitual que surge nesta passagem?

Semelhante generalizagcdo permite aos alunos realizar uma operagéo
gue tém grande importdncia em toda sua atividade de estudo: a
sistematizagdo (ou classificacdo). Uma das tarefas centrais do ensino
consiste, justamente, em dar a conhecer as criangas 0s esquemas de
classificagdo, que reflitam as correlacbes dos conceitos em uma ou
outra area (DAVIDOV, 1988, p. 102).

Por ora, vamos nos deter a analisar os processos de generalizacdo e abstracéo
envolvidos na realizagdo da atividade desenvolvida com a quinta série “D6”. Recorre-
se a Davidov, quando diz:

A generalizacdo se examina em uma relacdo inseparavel da operacéo de
abstracdo. A separacdo de uma certa qualidade essencial como comum
inclui seu desmembramento de outras qualidades. Isto permite a crianga
converter a qualidade geral em um objeto independente e especial das
acOes que se seguem (a qualidade geral se designa com alguma
palavra). O conhecimento do comum, sendo o resultado da comparagao
e de sua fixacdo na palavra, sempre € algo abstrato, imaginavel
(DAVIDOV, 1988, p. 101-102).

De acordo com a proposi¢do de Davidov (1988, p. 100), “[...] 0 processo de
generalizagdo consiste em que a crianca, por meio da comparagéo, separa do grupo de
objetos algumas propriedades (qualidades) repetidas”. Por meio da generalizagdo
conceitual o aluno pode aplicar uma mesma categoria classificatoria em situacdes
distintas.

Com base nos estudos de Davidov, da situacdo de ensino transcrita pode-se
destacar alguns exemplos tipicos de generalizagdo conceitual te6rica no campo
musical: a localizacdo das notas no pentagrama esta relacionada a linha de referéncia
(nesse caso, a linha “dois” que remete a clave de sol); a formula de compasso
compreende a Idgica de que o numerador corresponde a quantidade de notas (valores)
e 0 denominador denota a qualidade (qual valor serve de referéncia); a barra de compas-
so possui uma funcdo de organizacdo dos tempos musicais (agrupamento em quatro
tempos neste caso); os valores (semibreve, minima, seminima e colcheia) simbolizam
ndo s6 o tempo musical, mas a nota que deve ser executada (do, ré, mi, fa, sol, 14, si).

Por meio da apropriagdo dos conceitos tedrico-musicais, 0s alunos
generalizam a aplicacdo de determinado conhecimento em situagGes distintas.
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Tomando-se como exemplo a localizacdo das notas, que tém como referéncia a
segunda linha que representa a nota sol, tal conceito possibilita que os estudantes
localizem as demais notas no pentagrama, além de permitir sua aplicagdo em
circunstancias diversas, como a identificacdo em outras partituras de tais elementos.

Também, a légica intrinseca a férmula de compasso, uma vez apropriada,
pode ser transposta para a organizacdo de compassos distintos, como os de dois tempos
e trés tempos (para citar apenas os compassos simples), e com mudanca de denomina-
dor, o que altera o valor de referéncia para a contagem do tempo musical. Este Gltimo
procedimento, embora engendre um grau de dificuldade acentuado, pois envolve um
nivel maior de generalizacdo, serviu como uma espécie de desafio para os alunos nas
aulas que se seguiram, pois se viam provocados a resolverem e executarem tais exer-
cicios musicais por conta propria ou com o0 nosso auxilio ou com a ajuda dos colegas.

A barra de compasso, fundamental para a sistematizacdo dos tempos musicais
em conjuntos de notas bem definidos, pode ser compreendida como uma espécie de
“envoltorio”, em que sdo dispostas as multiplas possibilidades de fracionar o tempo
musical, combinando as divisdes ritmicas com a disposi¢éo das alturas escolhidas para
constituir um pequeno motivo ritmico-melédico, uma frase, um tema ou uma melodia.
A barra dupla, por sua vez, serve para indicar o término de um trecho musical e, em
associagdo com o ritornello (dois pontos acrescidos antes da barra dupla), indica que o
trecho inteiro deve ser repetido. Observamos que tais conceitos, com seus respectivos
simbolos, podem ser generalizados para a leitura de outras partituras ou na realizacao
de outros exercicios do género, compostos pelo professor ou pelos proprios alunos.

Mas, o conceito que engendra uma maior possibilidade de generalizacdo é o
de “nota” musical, no sentido especifico que passa a representar para 0s alunos nessa
etapa do aprendizado. Quando questionados, no comeco do ano letivo, se conheciam
as notas musicais, a maioria dos estudantes afirmou positivamente, citando seus
nomes (dd, ré, mi, f4, sol, 13, si). Agora, porém, manifesta-se uma compreensdo mais
complexa do conteldo: a nota ndo é tdo somente uma altura definida, mas envolve
uma duracgéo determinada.

Dessa forma, quando o aluno “D” afirma “uma minima no sol '1", tal frase
representa que o sol (em terminologia musical, uma oitava acima do sol da segunda
linha, portanto mais agudo) deve durar dois tempos (a minima corresponde,
genericamente, a dois tempos). A mediagdo do signo serve ndo s6 para dirigir a
atencdo do executante ou facilitar a memorizagdo, mas remete a juncao, por meio da
abstracdo, de duas grandezas distintas: a duragdo e a altura. Por conseguinte, a
apropriacao de tal conceito permite ao aluno operar com “cadeias” de generaliza¢des
complexas, concebendo que a minima pode ser tocada em outra altura e que o sol '1'
pode ser executado em uma unidade de tempo diversa (uma seminima em sol '1' e uma
minima em f&, por exemplo).

Da analise se desprende a compreensdo de que 0s conceitos tedricos permitem
a superacgdo da relacdo empirica inicial para a ascensdo ao pensamento categorial, que
é essencial para o aprendizado musical sistematizado. A partir do momento em que 0s
alunos internalizam o significado de conceitos musicais tedricos e passam a realizar
operacgdes mentais valendo-se dos signos correspondentes, tem-se uma organizacdo da
atividade consciente diferenciada. No conjunto do sistema tedrico-musical, conceitos
como os de nota, pulso e compasso adquirem significados qualitativamente superiores
se comparados ao seu emprego assistematico. Dessa forma, os educandos podem
desenvolver uma relagéo distinta com o fenémeno sonoro, pois a media¢do dos signos
suplanta o carater imediato e geralmente sincrético da compreensdo dos sons, para
uma interpretacdo analitica da estrutura sonora.
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Consideracdes finais

Uma proposta de educacdo musical escolar pressupfe a organizacdo de
atividades teéricas e praticas, com tempo e espaco apropriados. No tocante aos
métodos de musicalizagdo infantil — disseminados no Brasil por meio do ensino
académico (Orff, Martenot, Dalcroze e Kodaly entre outros) — nota-se que sua
adequacdo a escola publica brasileira, por exemplo, demandaria investimentos em
infra-estrutura basica, como compra de instrumentos musicais e construgdo de espagos
especificos, além da contratacdo de profissionais especializados e a readequacdo do
tempo escolar.

No entanto, conforme salientado no inicio do texto, o veto ao artigo 62 da Lei
11.769/08 justifica que ndo ha necessidade de formacdo especifica para ministrar
contetidos musicais na escola, pois “vale ressaltar que a masica é uma pratica social e
gue no Brasil existem diversos profissionais atuantes nessa area sem formacdo
académica ou oficial em musica e que sdo reconhecidos nacionalmente” (BRASIL,
2008, p. 3).

No cenéario atual, a obrigatoriedade da musica na escola consubstancia-se
como recurso retérico que, ao endossar um campo de conhecimento que j& estava
presente como contetido na disciplina de Arte e na antiga Educacédo Artistica, cria uma
falsa expectativa na comunidade escolar, pois ndo se projetam mudangas significativas
como a garantia de infra-estrutura basica, carga horaria condizente e a contratacao de
profissionais habilitados.

Portanto, a educacdo musical, da forma como é compreendida no documento
oficial, engendra uma concepcdo ingénua do processo educativo nessa area do
conhecimento, colaborando para o falseamento da realidade, pois enquanto pratica
social prescinde de mediadores sécio-culturais especificos (professores, livros,
partituras, etc.) que sdo imprescindiveis para a organizacdo de atividades que
promovam a apropriacdo de conceitos e provoquem o desenvolvimento da percepcéao
musical nos alunos.
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