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RESUMO

Neste estudo foram investigados os aspectos relativos ao processo de
desenvolvimento musical e vocal de criangas do 1° ciclo do Ensino Basico numa escola
de Evora. Os problemas de partida do estudo foram : a) Verificar como se processa o
desenvolvimento musical e vocal de criangas do 1° ciclo quando sujeitas a instrugdo
musical seguindo a Pedagogia Musical segundo o método Ward. b) Comparar os efeitos
de duas praticas educativas diferentes em termos de desenvolvimento musical e de
aptidio musical. ¢) Caracterizar o desenvolvimento musical e vocal de criangas

monotonas identificadas no inicio do estudo.

A amostra foi constituida por quarenta e uma criangas do 2° ano de escolaridade,
entre os seis ¢ nove anos, distribuidas por duas turmas que constituiram o grupo
experimental 1 € o grupo experimental 2. Os dois grupos foram testados em trés
momentos diferentes ao longo do ano lectivo: no inicio, antes de qualquer instrugdo
musical, no meio ¢ no fim do ano. Recorreu-se, simultancamente, a medidas
estandardizadas de avaliagio da aptidio musical — o teste IM.M.A (Intermediate
Measures of Music Audiation) — ¢ a medidas de avaliagdo do desempenho vocal —
gravagio de duas canges infantis criadas para o efeito e classificadas por trés juizes

independentes através de rating-scales (dimensdes tonal, ritmo e expressividade).

De acordo com a finalidade e problemas de partida, concluiu-se que os efeitos da
instrucdo musical das duas praticas educativas foram positivas quer ao nivel do
desenvolvimento musical, em termos de aptiddo musical, quer ao nivel do desempenho
vocal propriamente dito. Os resultados obtidos pelo grupo experimental 1, que recebeu
a instrugdio musical Ward, apesar de apresentar valores ligeiramente superiores aos do
grupo experimental 2, sujeito 2 instru¢io musical baseada no actual Programa de

Educagio Musical do 1° ciclo, ndo apresenta diferengas estatisticamente significativas.

Em relagfo s criangas mondtonas identificadas nos dois grupos pode concluir-
-se que o mau desempenho vocal ndo ¢ linear e nem sempre evidencia pouca aptiddo
musical. Os monétonos que revelaram aptiddo musical acima da média obtiveram, mais
rapidamente, melhores resultados no desempenho vocal, apés treino musical, do que os

mondtonos com menor aptiddo.



ABSTRACT

In this study I investigate the aspects concerning the musical and vocal
development process of children of elementary school. Three problems were
considered: a) To verify the musical and vocal development process when children
receive musical instruction through the Ward Method. b) To compare the effects of two
different music education practices in terms of musical development and musical
aptitude. ¢) To characterize and to accompany the musical development and vocal
performance of children rated as monotones in the beginning of the school year. The
sample included 41 children of the 2™ grade aged from 6 to 9 that formed two
experimental groups. The groups were tested in three moments: in the beginning
(before any musical instruction), the middle and the end of the school year. Two kind of
evaluation measures were used: the standardized evaluation measures of the musical
aptitude - LM.M.A. (Intermediate Measures of Music Audiation) and evaluation
measures of vocal performance — rating-scales (tonal, rhythm and expression
dimensions) used by three independent judges to classify the songs recorded by each
child.

It may be concluded that the effects of the two music education practices were
positive either in the musical development in terms of music aptitude, either in the
musical development in terms of vocal performance. Although there were not found
significant statistical differences between groups we may claim for a practical
difference of the group who received musical instruction through Ward Method which

results were higher.

Concerning the monotones rated in the two experimental groups we can
conclude that the initial bad vocal performance of these children it is not linear. It
doesn’t reveal, necessarily, a low musical aptitude. By the other hand the monotones
with a high musical aptitude achieved good results faster than the ones with low

aptitude.
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INTRODUCAO

Chanter nous permet d’ étre en relation avec toutes les dimensions de notre étre, du
chant de nos celules au chant de l'univers. Bien chanter nous permet de nous
construire ou de nous reconstruire. Nos celules meurent par milliers chaque jour et
sont remplacées par des celules neuves. Quand nous chantons bien, nous donnons a
ces nouvelles cellules une impulsion, une dynamique vibratoire, un niveau émotif et
psychologique aisement detéctable.

Yseult Welsch
in “Renaitre par le chant”

O presente estudo € a continuagdo do trabalho de sintese ( Provas de Aptidao
Pedagégica e Capacidade Cientifica ) que apresentei nesta Universidade, em 1997,
subordinado ao tema “Aspectos da Formagdo da Voz nos Métodos Activos de Educagdo
Musical” em que defini dois grandes objectivos. Por um lado, analisar os aspectos da
formacgdo vocal ¢ as propostas de cada um dos métodos activos de Educagéio Musical
mais divulgados (Kodaly, Martenot, Orff, Ward ¢ Willems ), tentando uma abordagem
comparativa dos mesmos. Por outro, apresentar todo um conjunto de processos para
desenvolver o trabalho vocal com as criangas de acordo com o que € proposto por cada
método, procurando assim motivar os Professores € Educadores de Infiancia para a
importincia da formagdo da voz na educagfo musical da crianga. A andlise comparativa
dos varios métodos referidos permitiu-me chegar a conclusdes que confirmaram a
importancia dos mesmos no desenvolvimento musical e desempenho vocal da crianga.
Todos ddo relevancia as qualidades vocais da crianga , embora nem todos abordem ao

mesmo nivel os aspectos da educacdo vocal propriamente dita.

E minha convicgiio que os métodos activos de Educagiio Musical continuam a
constituir, no seu conjunto, uma importante base de trabalho € que os mesmos poderio
ajudar os Professores na sua pratica pedagogica da musica. Seria absurdo pensarmos
numa educagdo musical sem o recurso a voz cantada da crianga, que implica , por sua

vez, uma pedagogia adequada para se desenvolver com equilibrio.

E nesta linha de pensamento que me propus ir um pouco mais longe com a
investigagdo aqui apresentada que incide sobre os aspectos relativos ao
desenvolvimento musical e desempenho vocal de criangas do 1° ciclo do Ensino Bisico.

Decorrentes deste objectivo foram equacionados trés problemas: 1) Verificar como se



processa o desenvolvimento musical e vocal das criangas sujeitas a instrugdo musical
através da Pedagogia Musical Ward. 2) Comparar os efeitos de duas praticas
pedagogicas diferentes — uma baseada na Pedagogia Musical Ward e outra no actual
Programa de Educagio Musical do 1° Ciclo. 3) Caracterizar o desenvolvimento musical

e vocal das criangas mondtonas, eventualmente identificadas no inicio do estudo.

A problematica que envolve a voz em geral e a voz da crianga em particular
sempre me interessou. As razdes deste interesse sdo de varia ordem. Prendem-se, antes
de mais, com a minha propria vivéncia do canto que comecei a praticar desde a
adolescéncia. Enquanto estudante, tive o privilégio de ter tido como professora de
musica, a cantora, pedagoga e musicologa portuguesa Olga Violante que entdo dirigia o
coro das alunas do colégio onde estudei. O repertorio do coro, que abrangia um imenso
leque de obras populares € ¢ruditas, quer religiosas quer profanas, ficou parzi sempre
gravado na minha memoria. Foi também na adolescéncia que aprendi e comecel a
praticar o canto gregoriano — €sse tesouro espiritual e artistico que tem trazido luz a
minha vida. Mais tarde, ja adulta, escolhi a delicada e apaixonante tarefa do ensino da
masica . O meu interesse esteve sempre centrado na voz da crianga. Foi a descoberta da
Pedagogia Musical segundo o método Ward, em 1970, que me orientou decisivamente

para o ensino da musica a criangas em idade pré-escolar e escolar.

O meu interesse pela voz ¢ também fruto do que venho observando, ano apos
ano, na nossa sociedade, no que diz respeito ao acto de cantar propriamente dito e a
forma como ¢é usada a voz. Ndo sdo apenas os aspectos fisiologicos e psicologicos do
desenvolvimento vocal que me interessam. E , sobretudo, a voz como instrumento
expressivo Ginico e veiculo da emogio humana capaz de vivenciar ¢ simultaneamente
transmitir aos outros a beleza. Sempre considerei a voz (falada ou cantada) o mais
perfeito, o mais rico, 0 mais expressivo, mas também o mais complexo instrumento de
comunicagdo que existe € nos habita. NOs somos a nossa propria voz. A voz € a
memoéria do nosso corpo, a emanagio da nossa afectividade ¢ sensibilidade, o reflexo da

nossa individualidade fisiologica e psicologica.

E inegavel que, actualmente, se da cada vez maior importincia a visdo. 4
imagem vale mais que mil palavras, diz o provérbio. Vivemos num mundo
completamente dominado pela imagem , pelo virtual , pelo ilusorio. A visdo destronou a

audicdo que passou para um plano afastado. Perderam-se 0s habitos de escuta, a



capacidade e a disponibilidade para ouvir, para nos ouvirmos uns aos outros. Segundo
Sa (1997), “ ha uma atrofia generalizada da audicdo que conduz ao esquecimento do
acto de cantar” ( p.10 ). De acordo com a mesma especialista, alguns factores
responsaveis por esta atrofia auditiva sdo a falta de pratica vocal nas escolas, a musica
ligeira incantével e ensurdecedora e a perda da tradigdo dos serdes familiares, em prol
de horas de video e televisdo que arrastam consigo um estado de letargia de todo o

processo criativo, seja ele o acto de cantar, pintar, escrever ou outro.

Este problema parece ter atingido, de forma irreversivel, a sociedade
contemporanea . Sartori (2000) defende na sua tese sobre o “Homo videns” que o
“Homem videoformado” se torna incapaz de compreensdo abstracta, de compreensio
conceptual. Segundo o mesmo, a televisfio estd a modificar radicalmente o aparelho
cognitivo do “Homo Sapiens”, empobrecendo-o. Esta tese tem sido considerada
apocaliptica nos meios cientificos. Sartori defende-se , afirmando que pretende, acima

de tudo, “ assustar os pais”.

Se pensarmos nas criangas que passam horas a fio, “presos “ ao ecrd da televisdo
que, subrepticiamente, as vai isolando e condicionando, nio podemos ficar indiferentes
a tese de Sartori que merece uma séria reflexdo por parte de pais e professores e,
certamente, mais estudos sobre o assunto. Na verdade, estamos em plena e rapidissima
revolu¢do multimediatica. O processo parece imparavel. Por esta razdo, e mais do que
nunca, hé que recuperar os habitos de escuta perdidos para que o ouvido humano néo se

atrofie mais.

Todas estas consideragdes se prendem também com a questdio vocal. O ouvido e
a voz, tal como o demonstrou Tomatis (1977), estdo estreitamente ligados. S&o
interdependentes um do outro. Actualmente, a ciéncia da voz estd em condi¢des de
fornecer dados rigorosos sobre o complexo mecanismo do aparelho fonador. No que
respeita ao comportamento vocal, porém, ha ainda um longo caminho a percorrer. Ao
contrario do que se pensava no passado, sabemos hoje que é um erro privar a crianga do
acto de cantar antes da puberdade. Contudo, as criangas continuam privadas do prazer
do canto. Ndo sdo motivadas para esta actividade. Cantam cada vez menos e sem

qualquer preparagéo.

A educagio da voz da crianga ¢ também uma importante questio de satde

publica que tem sido sistematicamente relegada para segundo plano. Continua a dar-se



grande importancia, por exemplo, ao desenvolvimento e evolugdo da linguagem infantil
no que diz respeito a maturagio organica e psiquica, Constata-se, contudo, uma grande
lacuna de estudos sobre a voz propriamente dita (falada ou cantada) enquanto
instrumento natural que todos possuimos ¢ ainda sobre o tipo de aprendizagem a
realizar para que a crianga aprenda a construir a sua voz e a servir-se dela de forma
correcta. Uma das causas que leva a forgar a voz da crianga é o desconhecimento quanto
3 sua tessitura. Os musculos da laringe ainda frageis sdo assim for¢ados quando, por
exemplo, se ensinam cangles fora da sua extensdo vocal propria . Isto acarreta
problemas a vérios niveis ¢ compromete seriamente o desenvolvimento musical e vocal
da crianga. As propostas encontradas na literatura consultada quanto a tessitura ideal da
crianca sio bastante contraditorias , o que significa que sdo necessarios mais estudos
sobre o assunto que ndo incidam apenas nos aspectos fisiologicos ou hereditarios,

considerados até agora.

Hi cada vez mais depoimentos de estudiosos da voz, psicologos, pedagogos da
miisica, médicos, foniatras que alertam insistentemente para o problema da mi
utilizagdo da voz e do meio ambiente hostil que muitas vezes rodeia a crianga. Quer o
mau uso da voz, quer o meio ambiente saturado de poluigio sonora provocam
desiquilibrios fisicos e psicolégicos desde muito cedo (rouquiddo persistente, voz com 0
timbre e altura alterados, nédulos nas cordas vocais, etc, etc) com graves repercussoes

no proprio aproveitamento escolar. Os estudos nesta area sdo praticamente inexistentes.

A voz humana depende da nossa personalidade tal como se vai desenvolvendo
ao longo da vida e muito particularmente através dos habitos vocais adquiridos desde a
infancia. Em geral, é na idade adulta que se tenta fazer a correc¢do das deformagdes e
desgastes vocais que comecaram na infincia e muitas vezes se agravam durante a
puberdade, na altura da mudanga da voz. Infelizmente, a maioria das pessoas ignora as
potencialidades da sua voz, nfio a sabe utilizar correctamente porque nio recebeu
qualquer tipo de formagio nem no seio da familia nem na escola. E na infincia que
devemos comegar a construir a nossa voz. Mas nesta delicada e dificil tarefa , a ajuda do
professor ¢ imprescindivel. Dai, a grande importancia também da formagdo pedagogica

dos professores ao nivel da sua propria voz.



Creio que os aspectos que acabo de referir envolvendo toda a problematica do
desenvolvimento musical e vocal da crianga justificam a pertinéncia do presente estudo.

Indicarei a seguir a sua estrutura geral.

A tese esta dividida em cinco capitulos. Nos trés primeiros capitulos, que
constituem o enquadramento tedrico, fago a revisdo de literatura. O quarto e quinto

capitulos constituem o estudo empirico propriamente dito, a que se segue a Conclusdo.

Na revisio de literatura apresentada no primeiro capitulo comego por fazer uma
abordagem historica sobre o desenvolvimento musical da crianga na histéria da
Psicologia do século XX, referindo os estudos mais significativos no contexto da
Psicologia da Miusica. Isto permite confrontar vérios pontos de vista de acordo com as
principais correntes psicolégicas que vigoraram ao longo do século. Ainda no mesmo
capitulo apresento algumas perspectivas sobre a aptiddo musical e inteligéncia musical e
a controversa questdo da influéncia hereditariedade/meio. Termino o capitulo com a
perspectiva de Edwin Gordon relativamente a sua teoria da aprendizagem musical,
aptiddo e desenvolvimento musical. Os testes elaborados por este investigador da
Psicologia da Musica sdo, na actualidade, os que a literatura especializada concede
maior reconhecimento. Uma vez que utilizei, no presente estudo, o teste IL.M.M.A.
(Intermediate Measures of Music Audiation) fago a descrigio detalhada do mesmo.

No segundo capitulo, antes de apresentar a revisio de alguns estudos sobre o
desenvolvimento musical e desempenho vocal da crianga, abordo algumas questdes
conceptuais e terminologicas (tom, tonalidade, tonal, melodia e ritmo) que continuam a
gerar alguma confusdio. O objectivo desta abordagem ¢é sobretudo apresentar as
perspectivas de alguns tedricos da miusica, nomeadamente Dumesnil (1949), em relagdo
a0 ritmo, e Natiez (1984), em relagdo a melodia, que deram contribuicdes importantes
no sentido de criar definicdes mais objectivas e propostas de modelos para a pesquisa

cientifica.

Na revisdo de literatura sdbre o desenvolvimento musical e desempenho vocal
refiro os estudos que abordam, de forma significativa, certos factores biofisicos, psico-
acGsticos, psico-afectivos e pedagogicos que podem influenciar decisivamente o
desenvolvimento musical e vocal da crianga. Entre esses factores sdo referidos 0s
parimetros da qualidade vocal, a relagdo entre o ouvido e a voz, a questdo polémica do

ouvido absoluto relacionado com a altura absoluta e altura relativa, a relagio entre a voz



¢ a idade da crianga, as perspectivas e propostas de alguns pedagogos da musica antigos
e contemporaneos, sobre os registos , a tessitura e a classificagdo das vozes infantis, a
importéncia da voz na relagdo mie-bébé e as recentes descobertas sobre o assunto, 0
problema das disfonias infantis e o comportamento vocal das criangas mono6tonas
(questio que é novamente abordada com mais profundidade no terceiro capitulo). A
terminar o capitulo refiro ainda alguns aspectos sobre o valor pedagogico da cangéo

infantil e as perspectivas de varios pedagogos € psicologos da musica.

O terceiro capitulo é dedicado a Pedagogia Musical Ward. A partir dos anos 70,
os métodos Orff, Ward e Willems ainda nfo tinham tido tempo para se implantar
solidamente em Portugal, quando surgiram novas propostas e abordagens na area da
educagiio musical (Paynter e Schafer, por exemplo). Talvez por isso, aqueles métodos
passaram, progressivamente, a ser substituidos pelas novas propostas pedagogicas. Por
outro lado, os mesmos nunca foram objecto de uma investigagdo que avaliasse os seus
resultados no nosso Pais. As instituigdes que os apoiaram, (sendo que os decisores da
politica educacional primaram pela auséncia) estavam sobretudo interessadas na sua

implementagdo para dar resposta ao analfabetismo musical reinante.

Uma das ideias preconcebidas que entdo se foi formando € que permanece ainda
hoje é que tais métodos sdo limitativos da criatividade musical da crianga nfo a deixando
expressar-se livie e espontancamente. A propria palavra “método” foi banida , pouco a
pouco, do vocabulario da educacdo musical, como qualquer coisa que estava ultrapassada,
que ja nfio interessava, sendo rejeitada pelos autores das novas propostas. Surgiram entio
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expressdes como “novos modelos pedagégicos”, “novos paradigmas”, etc.

Estas consideragbes sdo necessarias antes de me referir 4 Pedagogia Musical
segundo o método Ward que ¢ um dos trés métodos activos acima mencionados
difundidos em Portugal. Assim, nesta linha de pensamento considero util apresentar no
inicio do capitulo o conceito de “método activo” e “escola activa” expressdes que se
completam. Refiro as perspectivas de alguns autores sobre estes conceitos que
contrariam claramente a ideia preconcebida e anti-cientifica de que os métodos activos
de educagio musical limitam a criatividade e a expressividade individual da crianga.
Em seguida fago uma pequena sintese do aparecimento dos métodos activos no século
XX particularizando os trés mais conhecidos e difundidos no nosso Pais bem como as

personalidades e institui¢des portuguesas que os implementaram e apoiaram.



Uma vez que o terceiro capitulo é especialmente dedicado a Pedagogia Musical
Ward, apresento a génese e filosofia do método, terminando com o tema central do
capitulo, ou seja, como € encarada pelo mesmo a educagdo vocal € quais 0s processos
utilizados para o desenvolvimento musical e desempenho vocal da crianga, incluindo os
processos de recuperagio vocal das criangas monétonas. Finalmente, sdo ainda
transcritos os vocalizos propostos no 1° ano do método bem como a sintese dos

restantes contetidos musicais.

No quarto capitulo apresento a metodologia seguida no estudo empirico. E
caracterizada a amostra que € composta por quarenta e uma criangas de ambos os sexos
com idades compreendidas entre os seis € 0s nove anos, distribuidas por duas turmas do
2° ano de escolaridade da Escola de S. Mamede, em Evora, e que constituiram,
respectivamente, o grupo experimental 1 e grupo experimental 2. Como instrumento de
avaliagio da aptiddo musical foi utilizado o teste LM.M.A. (Intermediate Measures of
Music Audiation). Para a avaliagdo do desenvolvimento musical e desempenho vocal
foram criadas duas can¢les infantis e trés escalas de classificagdo (rating—scales).
Quanto ao procedimento € explicado como foi feita a aplicagiio do teste LM.M.A., qual
o processo de ensino/aprendizagem das duas cangdes e da respectiva gravagio e ainda
como foi realizada a avaliagio do desenvolvimento musical e desempenho vocal dos

dois grupos que constituem a amostra.

No quinto capitulo ¢ feita a apresentagdo, analise, interpretagdo e discussdo dos
resultados dos dois grupos relativamente ao teste IM.M.A. e as classificagbes
atribuidas por trés juizes independentes com base nas gravagdes das duas cangJes.
Segue-se a Conclusdo em que se procura sintetizar o trabalho efectuado e langar ideias

para futuros trabalhos.

Nas referéncias bibliograficas foram seguidas as normas portuguesas de acordo
com Azevedo (1994).

A fim de facilitar a compreensdo da terminologia especifica utilizada no presente
estudo, nomeadamente a que se refere & Pedagogia Musical Ward e a ciéncia da voz, foi
elaborado um glossario de termos que é apresentado no fim do Wltimo capitulo. A
maioria das obras consultadas para a sua elaboragio constam da bibliografia e estdo

assinaladas com um asterisco.
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CAPITULO 1
REVISAO DE LITERATURA SOBRE
O DESENVOLVIMENTO MUSICAL E APTIDAO MUSICAL
DA CRIANCA

La Musique a commencé par le chant et le chant est la meilleure
initiation a la Musique.

Ernest Ansermet
in “Entretiens sur la musique”

L.1. Evolugéio dos estudos sobre o desenvolvimento musical da crianca,

na histéria da psicologia do século XX

1.1.1. Consideracdes Prévias

Uma abordagem histérica sobre o desenvolvimento musical da crianga e os
processos de avaliacio da aptiddo musical apresenta a vantagem de colocar, no contexto
de uma época, diversos pontos de vista. Com efeito, estes nem sempre sdo
complementares, mas contraditorios, reflectindo teorias e correntes psicolégicas e

filosoficas vigentes.

Sob a influéncia do progresso das técnicas de investigagio, os conceitos tedricos

diversificaram-se e foram evoluindo ao longo do século XX.

Durante a segunda metade do século XIX e principios do século XX, vamos
encontrar o predominio das semelhangas descritivas do desenvolvimento musical. As
capacidades musicais das criangas eram inventariadas através de observagdes
biogrificas, muitas vezes com o objectivo de seguir, passo a passo, as modalidades
individuais do desenvolvimento num periodo mais ou menos longo. Tais observagdes
eram realizadas, essencialmente, em criangas sobredotadas e também em criangas com

défice mental a fim de se compreender a evolugdo dos seus comportamentos musicais.

No século XX tentou-se abordar o desenvolvimento musical da crianga de uma
forma mais rigorosa, quer através de experiéncias que se situam no quadro de pesquisas

fundamentais em psicologia, quer ao nivel da psicologia aplicada. A psicometria, por
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exemplo, teve e tem ainda um lugar importante na psicologia da musica. Os trabalhos

em psicologia clinica também se multiplicaram.

Uma da édreas que veio revolucionar a psicologia da musica, no século XX, foi a
investigagdo sobre recém-nascidos. No inicio do século existiam muito poucos artigos
cientificos, a nivel mundial, sobre bebés. A meio do século contavam-se ja cerca de
' quinhentos e, nas décadas de 60 e 70, as revisdes de literatura sobre o assunto, tal como
refere Chamberlain (2003) chegavam para cobrir pelo menos dois mil livros.e artigos.

Mas este boom de informagfio ndo cessou de crescer até 4 actualidade.

Um dos aspectos referidos por Chamberlain (2003) e que tera, seguramente,
cada vez mais importincia nas investigagdes futuras sobre o desenvolvimento musical
da crianga, ¢ a detecgio de vérias capacidades em idades cada vez mais precoces. Ou
seja, tem sido necessério rever constantemente a tabela das idades em que se espera que
determinados talentos e comportamentos surjam, aproximando-as cada vez mais do
nascimento. Muitas capacidades sdo inatas e semelhantes as dos adultos, surpreendendo,
desta forma, os investigadores e deitando por terra teorias vigentes. Chamberlain (2003)
afirma que a regra fundamental da psicologia do desenvolvimento que considera que
todos os comportamentos complexos se desenvolvem, gradualmente, a partir de
comportamentos simples, tornou-se obsoleta. Surpreendentemente, e de acordo com o
mesmo psicologo, “muitos comportamentos comegam por ser complexos. Os bebés ndo
sdo seres simples, mas complexos e sem idade. Sdo pequenos seres de pensamentos

»

inesperadamente vastos. Sdo mentalmente curiosos e desejam intensamente aprender.’

(pp. 12-13)

A luz das novas descobertas sobre recém-nascidos, muitos conceitos sobre o
desenvolvimento infantil terdo, certamente, de ser revistos. Porém, a comunidade
cientifica parece estar ainda dividida, o que ndio deixa de ser nefasto para a evolugio da

propria investigacdo na area.

1.1.2. De Seashore aos defensores da Psicologia Cognitiva

Apesar da importante contribui¢do dos alemées Hermann von Helmholtz (1821-
1894), no dominio da acustica, fisiologia do ouvido ¢ sensagdo auditiva, e de Friedrich

Stumpf (1848-1936), psicélogo que continuou as experiéncias de Helmholtz e abriu o
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caminho para a pesquisa etnomusicologica, um dos grandes marcos da psicologia da

musica iniciada no século XIX foi o americano Carl Emile Seashore (1866-1949).

Seashore aparece como grande inovador ao querer dar bases cientificas a
educagdo musical. Concebeu, para o efeito, instrumentos que permitiam verificar a

afinagdo da voz da crianga bem como a precisio das suas execugdes ritmicas.

Seashore ficou conhecido, sobretudo, pelos testes musicais que constituem a
primeira bateria estandardizada, publicada em 1919. Esta bateria foi realizada numa

perspectiva pedagogica. O seu objectivo era descobrir criangas dotadas musicalmente.

Embora Seashore (1919) nio reduzisse o perfil de uma crianga dotada
musicalmente apenas s capacidades sensoriais, aquilo a que se chama “ouvido
musical” parecia primordial. O estudo das sensagdes € das percepgdes era, na época,
muito importante nos laboratorios da Europa e dos E.U.A. Tal estudo respondia as
exigéncias de uma ciéncia precisa, quantificavel. Porém, este interesse, ndo era apenas
de ordem metodol6gica, mas também de procura de fundamentacdo tedrica. A filosofia
empirista implicava consequéncias evidentes no que respeita as diferengas individuais e
sua medida. Segundo Oléron (cit. in Zenatti, 1990): “Se todo o conhecimento se adquire
através dos sentidos e se toda a actividade mental se exerce sobre sensacbes ou seus
substitutos, as imagens, as capacidades individuais sdo estreitamente tributdrias das

qualidades dos 6rgdos sensoriais.” (p.22)

Seashore (1919) introduziu a altura, a intensidade e a duragdo na sua bateria de
testes de discriminagdo auditiva. Mais tarde, introduziu também uma prova sobre o
timbre, abrangendo assim quatro das principais qualidades da musica. A importincia
atribuida por este psicologo as capacidades sensoriais traduziu-se pelo seu desejo de
avaliar, tanto quanto possivel, o poder de discriminacdo auditiva. As dificuldades eram
assim graduadas como consequéncia dessa discriminagdo. Por exemplo, apreciar as
diferengas entre dois sons - diferenga de duragio variando de 3/10 de segundo até 5/100

de segundo, diferenca de altura, intensidade, etc.

No principio do século XX, a memoria era ja objecto de investigagdo. Seashore
incluiu também na bateria um teste de memoria melédica. Depois de por em prética esta
bateria de testes, Seashore publicou, cerca de vinte anos depois, em 1938, uma obra

sobre a psicologia da musica. Durante este periodo desenvolveram-se varias correntes
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de pensamento, nomeadamente o behaviorismo e a teoria gestaltista. As concepgdes

psicologicas de Seashore também evoluiram.

E particularmente significativo o que Seashore (1938) afirma no 1° capitulo a

propésito da “musicalidade” influenciado claramente, pelo gestaltismo:

“Devemos considerar em primeiro lugar o facto fundamental de
que a musicalidade ndo é composta de partes dissociadas, mas
consiste numa personalidade cujo conjunto forma um todo.
Quando se avalia devemos sempre considerar o conjunto da

s

personalidade como interveniente no conjunto duma situacdo.’

(p-23)

Seashore (1938) ndo aborda a psicologia do desenvolvimento musical, porque
ndo admite tal desenvolvimento. Para ele, as capacidades sensoriais sdo em grande parte
inatas e a partir de uma idade relativamente precoce (ndo refere qual), elas ndo sofrem
variagdes sob o efeito da inteligéncia, da aprendizagem ou da idade. Se os testes
mostram uma progressio dos resultados com a idade, € necessario encontrar a razdo nas
dificuldades que a crianga tem em concentrar-se numa tarefa e em compreendé-la. De
acordo com os principios da teoria atomista, estas capacidades consideram-se como
independentes umas das outras. Algumas predominam, outras ficam em estado latente,

segundo os individuos.

Para Seashore (1938), a musicalidade caracteriza-se pelas capacidades
sensoriais, representagdes auditivas, imaginagio criadora, memoéria musical, capacidade
para realizar produgdes musicais. A inteligéncia é posta em confronto com o
pensamento. Defende o mesmo psicologo que a inteligéncia musical ¢ semelhante a
inteligéncia de ordem filoséfica, matematica ou cientifica. E de ordem musical quando é
fundada sobre uma soma de conhecimentos musicais, tem por mobil interesses

musicais, exterioriza-se nas tarefas musicais, é alimentada por experiéncias musicais.

Estas consideragdes de Seashore sobre a inteligéncia musical, numa tentativa de
a definir e de lhe atribuir a mesma importincia da inteligéncia filoséfica e matematica,
embora baseadas na importincia da sensorialidade, parecem antever ja a teoria das
inteligéncias multiplas proposta por Gardner (1985) cerca de cinquenta anos mais tarde,
e que ira ter implicagdes significativas na educagdo. Este psicologo contemporineo

sintetizou, por assim dizer, as importantes teorias sobre a inteligéncia surgidas na
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primeira metade do século XX e cujos percursores foram os psicologos Charles

Spearmann, Thurstone e Guilford.
1.1.3. Influéncia da teoria Gestaltista

Os principios teéricos da “gestalf” foram propostos por Wertheimer (1923) - o
fundador do gestaltismo, e baseiam-se nas leis da organizagio perceptiva: a
“proximidade”, o “bom prolongamento” ¢ a “semelhanca”. Inicialmente, foram
aplicados em pesquisas de percepgio visual. A palavra “gestalt” (forma ou figura total)
implica uma ideia de estrutura, de organiza¢do. Esta ideia de estrutura, quer seja
geométrica, musical ou outra, foi sendo considerada, progressivamente, pelos
psicélogos. Podemos constatar este facto nos percursores da “gestalf” (Mach, 1886; von
Ehrenfels, 1890 e Koffka, 1909) quando evocam por exemplo, uma forma melédica que
permanece idéntica, apesar das mudangas de tonalidade, ou um padrio ritmico percutido
em instrumentos diferentes. Os principios da “gesfalf” designam este fenémeno por
“transposigdo da forma” ou “padrdo”. Consideram que a organizagio ¢ algo basico a
toda a actividade mental, apoiando o seu ponto de vista com referéncias a percepgio da
forma. Por outro lado, insistiram que a forma nfo é percebida gragas a soma dos seus
componentes individuais. Uma forma € vivida perceptivamente como uma “gestalf”, um
todo que ¢ diferente da soma das partes. Mas para reconhecermos que uma forma ¢é a
mesma que uma outra ja antes vista, temos de nos aperceber de certas relagdes entre as

partes componentes.

Ora o problema reside precisamente aqui, pois ¢ dificil especificar quais sdo
exactamente as relagdes entre as partes que criam um padrio. Até hoje, ainda ndo se
conseguiu formular uma designagio geral das relagdes entre as partes, aplicivel a todos

os padrdes.

Os defensores da teoria gestaltista consideram a musica como um todo que niio

se reduz a uma justaposi¢io de sons, mas corresponde a leis de organizagdo.

Mursell (1937) aborda a psicologia da musica numa perspectiva gestaltista, um
ano antes de Seashore (1938). Defende que ao caricter estruturado da forma musical,
corresponde uma forma globalista da musicalidade. Assim, para o mesmo psicélogo, a
musicalidade ndo ¢ uma faculdade, um instinto, uma aptidio particular ou ainda um
conjunto de capacidades independentes. A musicalidade supde numerosas capacidades

que se combinam de diversas formas para constituir um conjunto que possuirdz uma
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unidade. Ao contrario de Seashore (1938), Mursell (1937) considera que a musicalidade
ndo tem como base essencial a sensorialidade, mas depende de processos mentais.
Consiste, segundo o mesmo, na apreensio de configuragdes sonoras € ritmicas a qual se
junta a sensibilidade estética. Esta opinido ¢ partilhada por Révesz (1953), para quem as
capacidades sensoriais s30 apenas um indicio da musicalidade. Para este psicologo o
que é mais importante € a necessidade e a capacidade de compreender a musica, de
apreciar os seus efeitos € qualidades estéticas. Para Révesz (1953) e Mursell (1937) as

aptiddes musicais s3o hereditérias. O papel da aprendizagem fica assim restringido.

A teoria gestaltista contribuiu para a composigdo alargada dos testes de aptidao
ao longo da primeira metade do século XX. Dois aspectos essenciais presidiram a sua
elaboragdo. Por um lado, apreciar a musicalidade de um individuo ndo apenas a partir
das suas capacidades perceptivas, mas igualmente em fungdo dos seus julgamentos
estéticos. Por outro, conceber um material estruturado musicalmente fundado,

sobretudo, nas relagdes existentes entre 0s sons.

De acordo com estes principios, a bateria de teste musicais de Wing (1968) € a
mais conhecida. Seguindo pressupostos de natureza diferente, nos anos 80, alguns
psicologos tentaram explicar, através dos principios teoricos da “gestalt”, como eram
ouvidas algumas séries de notas integradas num todo melodico. (Deutsch, 1982;
Dowling e Harwood, 1986; Sloboda, 1985).

De acordo com Dowling (1986), (que realizou varios estudos sobre o “contorno
melddico”), se se considerar a melodia como uma linha, é facil observar como os
principios da “gestalt” podem ser aplicados com sucesso na investigagdo de padrdes
melodicos. Por outro lado, faz notar que os termos “direc¢do melédica”, “forma”,

“primeiro plano”, “ultimo plano” sdo analogias visuais musicalmente muito pertinentes.

1.1.4. O behaviorismo

Literalmente, o behaviorismo significa a ciéncia do comportamento. Trata-se de
uma"t'e\oria psicolégica que se desenvolveu no inicio do século XX tendo sido iniciada
com os trabalhos do psicologo americano John Watson (1913) na Universidade de
Johns Hopkins. Porém, o behaviorismo, tem a sua génese nas investigagdes do filosofo

francés Théodule Ribot, na primeira metade do século XIX, sobre a psicologia
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experimental. Para Ribot, a psicologia ndo deve ser metafisica, o seu objectivo ndo é dar
a conhecer a esséncia da alma humana, mas explicar determinados fenémenos,
independentemente da afectividade, reduzidos as suas componentes biologicas e

determinados cientificamente.

Ao considerar que a consciéncia nfo é um conceito cientifico e ao rejeitar o
proprio interesse do seu estudo, Watson expde as suas teses sobre o behaviorismo a
partir de 1913 e define psicologia como “o estudo do que os homens fazem desde o

nascimento até a morte.” (cit. in Arénilla et al., 2000, pS3).

Ao pretender ser objectivo e fazer da Psicologia uma ciéncia natural, Watson
(1913) baseia a sua teoria na relagio estimulo — resposta, na nog¢do de adaptagdo e
condicionamento que Skinner (1938) e Pavlov (1927) conduzirdo a um behaviorismo
radical. Para os behavioristas, o comportamento é “o conjunto das reacg¢des adaptaveis,
objectivamente observaveis, que um organismo executa em resposta aos estimulos, eles

também igualmente observdveis, proveniente do meio em que se vive.” (p.53)

Para Watson (1913) o meio significa o meio fisico ¢ o ambiente social.
Considera assim, que o comportamento do individuo no meio social deve ser analogo ao
comportamento humano no meio natural. O que é importante para Watson (1913) ndo é

a ac¢do do meio sobre o individuo, mas a reacgdo deste ao meio.

A concepgdo behaviorista estd em oposigio com a psicologia introspectiva ¢ a
filosofia espiritualista do século XVIII e principios do século XIX. Ao reagirem contra
a introspecgdo, 0 que interessava aos behavioristas era a actividade dos individuos € as
relagdes que estes travavam com o meio. Esta concepgdo serd alargada, posteriormente,
pelos neobehavioristas. Estes consideravam que por entre as influéncias que se exercem
sobre o comportamento, algumas nio podem ser sendo inferidas e ndo podem ser
observadas directamente. Por exemplo, o equipamento hereditirio e aquilo que &
adquirido ao longo da vida. Tomardo assim em consideragdo o que ¢ susceptivel de
influir sobre o comportamento, por exemplo, a ac¢do do meio, a educagdo recebida, a
idade, os dados fisiolégicos. O desenvolvimento da crianga ndo ¢ mais encarado apenas
sob o ponto de vista psicopedagégico ou clinico, mas enquanto um dos elos da

AN

psicologia sob o seu aspecto de ciéncia fundamental.

Esta corrente de pensamento foi representada na psicologia da misica

essencialmente pelo americano Lundin (1953) que considera o comportamento musical
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3 luz de quatro factores: a) a natureza do estimulo; b) o equipamento biologico do

individuo receptor; ¢) o meio ambiente; d) a experiéncia musical vivida anteriormente.

(p-25)

Lundin admite uma hereditariedade biolégica. O comportamento musical ¢

adquirido ao longo da vida e ¢ um produto de aprendizagem.

Ora torna-se necessario esclarecer que o conceito de “aprendizagem” segundo a
teoria behaviorista ndo se enquadra nos conhecimentos actuais sobre a psicologia do

desenvolvimento infantil.
Vayer e Trudelle (1999) sdo peremptorios ao afirmar que:

“4 venerdvel teoria do estimulo — resposta” ndo é compativel
com o conhecimento actual relativo & aprendizagem e
desenvolvimento pessoal e social da crianga. A aprendizagem de
uma crianca nada tem a ver com a aprendizagem dos ratos ou

dos pombos em laboratério ou com a dos animais domésticos.”

(pp.12-13)

Afirmam ainda os mesmos investigadores que foi pelo facto de se ter passado da
aprendizagem dos animais extrapolando para a aprendizagem da cﬁanca que a questdo
se encontra bloqueada. Chamberlain (2003) confirma e completa esta posigdo ao
considerar que os primeiros métodos utilizados em laboratdrio de psicologia para testar
a aprendizagem infantil eram mais adequados a animais ou a adultos do que a criangas.
Por isso, os resultados eram desapontadores, chegando-se a conclusdes erradas. Os
alegados défices nas capacidades infantis vieram a revelar-se, segundo o mesmo
investigador, em défices dos experimentadores ¢ das suas metodologias. Até o mais
comum tipo de experiéncia, em que € testada uma variavel de cada vez, é inadequada,
por ndo levar em linha de conta a complexidade natural das criangas recém-nascidas.
Chamberlain (2003) estd convencido, alids, que pode ter sido a grande flexibilidade
natural dos recém-nascidos que nos permitiu aprender tanto com experiéncias tdo
limitadoras e conclui que as criangas se recusam a ser manipuladas como ratazanas. Se
se aborrecem, desistem da experiéncia. Quando estdo sonolentas ou preocupadas ndo se

importam nada com os testes ¢, consequentemente, ndo revelam um bom desempenho.
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Hoje ndo ha qualquer duvida de que o desenvolvimento da crianga € uma auto-
-organizagdo. A crianga ¢ autora do seu préprio desenvolvimento que se realiza num
ambiente porque ela vive e age num contexto determinado. Quando este é favoravel e a
crianga € auténoma, ela constréi, por si mesma, os conhecimentos e exprime-os

espontaneamente.

Ao desenvolver-se num plano de fundo de filosofia materialista, mecanicista,
herdeira da teoria cartesiana dos animais-méquinas transpostos para o ser humano, a

teoria behaviorista nunca serviu de referéncia explicita em educagio.

1.1.5. Desenvolvimento musical e psicologia social

A psicologia social aborda principalmente o estudo das interac¢des entre o

individuo € o grupo social ao qual pertence.

Apos alguns estudos antropoldgicos, nomeadamente os de Ruth Benedict (cit. in
Zenatti, 1990) que realizou pesquisas sobre os indios da América, concluiu-se que
parece haver em todas as culturas padrdes ou modelos que prescrevem ao individuo o
que ele deve ou néo fazer para merecer a aprovacio da comunidade onde est4 inserido.
Ora a nogdo de padrio ou modelo tem por corolario a aculturag@io. Esta suscita, por sua
vez, o problema de se saber como ¢ que o individuo é receptivo as normas do grupo,
como se pode adaptar a este para encontrar o equilibrio. Em psicologia social, o termo
“acultura¢do™ designa o processo de aprendizagem pelo qual, a crianga recebe a cultura

da etnia ou do meio ao qual pertence.

Na cultura ocidental, o meio ambiente musical da crianga esta subordinado,
antes de mais aos hibitos que predominam no seio familiar, relativamente a audicdo de
misica difundida pelos mass media ou, eventualmente, 3 que resulta de uma pratica

musical, instrumental ou vocal por um dos membros da familia.

Através dos seus estudos, Zenatti (1990) concluiu que ha uma preferéncia pelas
obras baseadas no sistema tonal assim como nas obras ditas da grande musica e ainda
obras diversas. Dai resulta uma socializagio musical da crianga Cujos mecanismos
psicologicos foram estudados muito particularmente no quadro da psicologia cognitiva.
Tais mecanismos dizem respeito nomeadamente 2 percepgdo, memorizagio,

aprendizagem e gosto musical.
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O que ressalta da psicologia social desempenha igualmente um papel importante
ao nivel do desenvolvimento musical quando se considera a crianga nas relagdes com
diversos grupos sociais. O primeiro & de facto, a célula familiar como ja foi referido. A
comunicagio entre a mae € 0 bebé & essencial no estabelecimento de lagos afectivos €
no desenvolvimento das capacidades sensoriais. Este aspecto tdo importantc para 0

desenvolvimento musical ¢ vocal da crianga sera desenvolvido no capitulo II.

A influéncia do meio familiar no desenvolvimento musical foi estudada por
Zenatti (1990) em criangas dos 4 aos 10 anos. Segundo os resultados deste estudo, a
profissdo do pai, a riqueza musical do meio familiar e a pratica de um instrumento ou do
canto, exercem influéncia sobre 0 desenvolvimento dos sujeitos. Embora se tivesse
manifestado fraca no que se refere ao desenvolvimento das capacidades perceptivas, a
influéncia foi mais nitidamente marcada no caso de assimilagdo das caracteristicas da
linguagem musical que as criangas ouvem com mais frequéncia. De acordo com Zenatti
(1990) ¢ a varidvel “riqueza musical do meio familiar” que dé lugar quase sempre a
resultados estatisticamente significativos. A variavel “profissio do pai” ¢ menos

importante.

Ainda que se manifeste ja na idade de 4 ¢ 5 anos, a influéncia das trés variaveis
sécio-culturais referidas, aparece claramente, segundo Zenatti (1990) a partir dos 6, 7
anos ¢ ¢ particularmente reveladora em testes harmonicos € melodicos. Porém, a sua

importncia € menor quando estdo em jogo testes ritmicos.

Em relagio a acgio do grupo sobre os membros que o constituem, ela ¢
particularmente importante no dominio musical. Allport (cit. in Zenatti, 1990) denomina
de “facilitagio social” o fenomeno segundo o qual os individuos agrupados,
estimulando-se reciprocamente, t€m reacgdes mais vivas. Por exemplo, sdo evidentes as
reacgdes de um publico de adolescentes, na altura de um concerto dado por um dos seus

idolos.

A experiéncia ritmica ¢ um outro aspecto das repercussoes afectivas do grupo
sobre o individuo, quer esta experiéncia se faga ao nivel da “escuta”, quer ela resulte de

uma pratica musical.

Numerosos autores insistiram sobre a componente “cinestésica” do ritmo.
Quando a periodicidade deste é percebida, tem como efeito induzir a movimentos, ou a

esbogos de movimentos, havendo uma excitagio progressiva que cresce com a
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repetigdo. De acordo com Fraisse (1974), a sincronizagio perceptivo-motriz
corresponde uma participagdo complexa dos centros nervosos superiores. Assim, tudo o
que € perceptivo, é, em primeiro lugar, de ordem cortical. Porém, o cinestésio excita
particularmente o diencéfalo, isto €, 0 nosso cérebro afectivo. Certas manifestagdes
colectivas como as dangas e marchas dio lugar a uma experiéncia ritmica que, uma vez
socializada, provoca uma excitagdo semelhante a que ¢ descrita por Allport. Este

fenémeno nio se verifica apenas nos adultos, mas também entre as criangas.

Regressando & importancia dos mass-media, eles favorecem nio somente a
aculturagdo tonal dos auditores mas tém igualmente uma forte influéncia sobre o gosto
musical. Segundo Greer, Dorow e Randall (cit. in Zenatti, 1990) as preferéncias paraa
misica rock afirmam-se a partir dos 8, 9 anos. O prazer de praticar a musica de
conjunto ndo é, contudo, apanigio dos grupos de rock e de jazz. Segundo os mesmos
investigadores, as criangas e adolescentes que integram conjuntos de misica de
camara, canto coral, pequenas orquestras de musica clissica gozam a alegria de
participar em comum na elabora¢io de uma obra e de comunicar entre eles por

intermédio da musica.

Este factor estimulante tem sido explorado em pedagogia musical nio apenas ao
nivel da execu¢do, mas também ao nivel da criatividade, em especial desde o
aparecimento ¢ difusdo dos métodos activos de educacdo musical, favorecendo assim a

expressdo da personalidade da crianga.

1.1.6. O desenvolvimento musical da crianca

1.1.6.1. Alguns aspectos sobre o pensamento de Jean Piaget

Antes de abordar os estudos mais significativos sobre o desenvolvimento
musical da crianga na perspectiva da psicologia cognitiva é pertinente sintetizar o
pensamento de Jean Piaget (1896-1980) sobre o seu conceito de cognicdo e sobre a sua
teoria dos estadios de desenvolvimento cognitivo, pois foi com base nesta teoria que os

referidos estudos foram, na sua maioria realizados,

Para Piaget (1970) a cognigio, pensamento ou processamento racional é
considerado um processo activo e interactivo. Ou seja, € um processo permanente de

avangos ¢ recuos entre a pessoa € o meio. Neste sentido, Flavel (1985) apresenta uma
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descrigdo clara quando afirma: “A mente nem copia o mundo, aceitando-o passivamente
como um dado acabado, nem ignora o mundo, criando dele, autisticamente, uma
concepgdo mental privada e completamente imagindria.” (cit in Sprinthal e Sprinthal,
1993, p.102)

A cognigio também pode ser descrita como um processo dialéctico. O que
significa que a cogni¢do nunca ocorre inteiramente no interior da crianca nem ¢

completamente resultado de estimulagdo do exterior.

O que ressalta de mais importante nestas descrigdes ¢ a ideia de que o processo
cognitivo ndo é passivo, mas eminentemente activo. A pessoa e o meio influenciam-se,
afectam-se mutuamente. Logo, nio devemos considerar a crianga como um ser vazio,

nem a aprendizagem como um processo de encher, de forma passiva, esse vazio.

Piaget (1970), apds observar os padrdes de pensamento que as criangas usam,
desde o nascimento até ao fim da adolescéncia, encontrou sistemas consistentes dentro

de certas faixas etarias, definindo a partir destas, quatro estadios principais:
_ o estadio sensério-motor (dos 0 aos 2 anos);

_ o estadio intuitivo ou pré-operatério ( dos 2 aos 7 anos);

o estadio das operagdes concretas ( doas 7 anos 11 anos); €
— o estadio das opera¢des formais (dos 11 aos 16 anos).

Pela sua extensdo, cada estadio tem subcategorias. O que Piaget (1970) quis
demonstrar foi que cada um destes estadios é um sistema de pensamento
qualitativamente diferente do precedente e constitui uma transformagdo fundamental
dos processos de pensamento, comparado com o estadio precedente. A crianga, deve
assim atravessar cada estadio segundo uma sequéncia regular. Segundo Piaget (1970), a
crianga ndo pode superar um atraso de desenvolvimento nem acelerar o seu movimento
de um estadio para o seguinte. Precisa de experiéncia ¢ tempo suficiente em cada

estadio para interiorizar essa experiéncia antes de poder prosseguir.

A teoria dos “solipsisticos”, termo escolhido por Piaget para descrever os recém-
nascidos que, segundo 0 mesmo, eram alheios ao mundo exterior e totalmente
preocupados consigo mesmos, ja niio é defensavel. Piaget (1970) defendia que um bebé

poderia levar dezoito meses para ultrapassar a fase do “egocentrismo”. Chamberlain
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(2003), afirma que embora Piaget fosse um tedrico pioneiro em Psicologia do
Desenvolvimento, teve a desvantagem de ndo dispor das actuais descobertas sobre
recém-nascidos. Lamenta também que os discipulos de Piaget continuem a defender a
perspectiva do “egocentrismo”. E cita o caso de Burton White, psicélogo de Boston,
que defende que “os recém-nascidos tém poucos recursos, sdo incapazes de pensar,
usar a linguagem, socializar com outro ser humano ou mesmo mover-se
deliberadamente e, durante as primeiras semanas de vida ndo estdo muito interessados

em qualquer aspecto do ambiente externo.” (p.17)

Ao refutar esta posigiio, Chamberlain (2003), afirma que “se os bebés estivessem
perdidos no seu proprio mundo, ndo seriam tdo bons a analisar e a responder a sons.
Eles param de comer, mesmo se estiverem esfomeados, para escutar algo de

interessante...”. (p.18)

Alguns psicologos tém descoberto percursores da autoconsciéncia antes da idade
em que se pensava que esta tinha inicio — pelos 2 ou 3 anos (o estadio intuitivo ou pré-
operatorio). Chamberlain (2003) cita uma das maiores autoridades actuais neste assunto,
o psicologo Colwin Trevarthen da Universidade de Edimburgo que defende que os
bebés, aos nove meses, descobrem que, quer eles, quer os outros, tém mentes. Defende
também que a interacgdo entre os seres humanos € inata € que pode ser observada em

recém-nascidos.

Para além dos trabalhos de Chamberlain (2003), outros investigadores puseram
em causa o conceito de estadio. E o caso dos estudos de Sandra Scarr que demonstrou
s0 existir acordo sobre o inicio e o fim do estadio sensorio-motor. Flavel (1985) provou
que neste estadio ja existia algum pensamento simboélico que é, em geral, associado a

estddios de desenvolvimento posteriores.

Gelman (1983), por sua vez, também provou que criangas no 2° estadio tém uma
maior capacidade para classificar nimeros do que estava previsto nos trabalhos de

Piaget.

Psicologo da cognicéio, Bruner (1987) retomou as teorias de Piaget sobre os
periodos de desenvolvimento mas numa Optica diferente, ndo nas analogias com a

biologia, mas baseado nas teorias da informago.
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Se as etapas descritas por Piaget constituem para Bruner etapas efectivas,
percorridas na construgdo do pensamento, sdo igualmente geradas e modeladas por
factores que possuem, ao mesmo tempo, contextos culturais, relagdes afectivas, a

natureza da tarefa proposta € o papel de terceiros que intervém em cada aprendizagem.

As concepgdes de base utilizadas na teoria da informagio conduziram

igualmente a duvidas sobre a validade da teoria piagetiana dos estddios.

Na sua obra “Cognitive Psychology”, Neisser (1967) partindo daquelas
concepgdes tentou aplicd-las no estudo dos processos cognitivos. Tais concepgdes
dizem respeito a recolha de informagdo, sua transformagdo e tratamento, o seu

armazenamento na memoria e a forma como pode ser evocada.

O modelo de tratamento da informacfo deriva, em parte, de uma analogia entre
as operagdes mentais ¢ o funcionamento de um computador. Os computadores podem
ser dotados com algumas capacidades da mente humana: podem adquirir informagso,

armazena-la na memoria, recupera-la, classifica-la, transforma-la, etc..

Depois de alguns trabalhos de Gelman e Baillargeon (1983) que levantaram
duvidas sobre a validade do conceito de “estadio”, Case (1987), do Instituto de Estudos
em Educacdo de Ontério, tentou propor uma teoria de desenvolvimento cognitivo em
que integrasse a perspectiva de Piaget com alguns dos padrdes decorrentes das criticas
feitas pelo processamento cognitivo da informagao. Case (1987) sugere que o problema
do desenvolvimento qualitativo por estidios e da cogni¢gdo por processamento
quantitativo da informagio pode ser resolvido mediante a criagdo de um quadro
conceptual em que as mudangas qualitativas déem conta das grandes transformagdes
que a investigagdo tem continuado a documentar na era pds-piagetiana, e o
processamento de informagdo responda pelo crescimento quantitativo que ocorre dentro
de cada estddio. Existem, sem duvida, diferengas evidentes na capacidade de

aprendizagem dentro do amplo leque de idades de cada estadio.

Uma crianga de 10 anos ¢, em geral, mais eficiente a aprender uma variedade de
assuntos do que uma crianga de 7 anos. Ou seja, o aluno mais velho pode integrar os
processos cognitivos, tem uma melhor coordenag¢do que o aluno mais novo do mesmo
estidio (0 das operagdes concretas). O aluno mais velho é melhor na resolugiio de
problemas concretos, porque tem uma methor organizagio cognitiva, mas nio se situa

num estadio qualitativamente mais elevado. A memoria a curto prazo, que Case (1987)
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designa por “ espago de armazenamento a curto prazo”, aumenta com a idade mas ndo
com o estadio. O crescimento ¢ quantitativo e ndo por etapas ou patamares. O mesmo
psicélogo defende que os trabalhos sobre o processamento da informagdo € a meméria
provam que a mudanga quantitativa se pode distinguir do desenvolvimento por estidios

na perspectiva piagetiana.

A interessante perspectiva de Case (1987) é combinar ambos os elementos. O
crescimento dentro de um estadio, o desenvolvimento da meméria, pode ser linear e
quantitativo, ao passo que o desenvolvimento de novas estruturas, por exemplo de

concretas para abstractas, seria qualitativo e baseado em transformagdes.

Apesar do importante contributo de Case (1987), a possibilidade de
concretizagdo das suas propostas parece estar ainda por realizar, o que leva a concluir
que ha necessidade de novos estudos que ajudem a elaborar uma nova teoria de
desenvolvimento cognitivo mais compreensiva e que tera de partir necessariamente das
descobertas mais recentes sobre os recém-nascidos e sobre a complexidade do cérebro

humano.

1.1.6.2. A psicologia cognitiva aplicada no desenvolvimento musical

As concepgdes de base da teoria da informagio foram aplicadas em psicologia
da musica em sentido lato. Assim, por um lado, considera-se a “mensagem” que integra
a informagdo. Por outro, o funcionamento de um sistema de comunicagio formado por

trés elementos: o “emissor”, o “canal de transmissdo” € o “receptor”.

Diversos tipos de sistemas de comunicagdo podem ser encarados. Por exemplo,
0 compositor = emissor; o canal de transmissdo = mass-media, meio educativo; o

ouvinte = receptor.

A obra musical é a “mensagem” transmitida. No que respeita ao ouvinte
(“receptor”), o grau de amadurecimento do sistema nervoso que difere segundo a idade
da crianca, os factores biologicos, a experiéncia musical adquirida num dado meio, a
educagdo musical recebida, fazem com que a “mensagem” ndo seja descodificada da

mesma forma pelos individuos.




Na realidade, estes conceitos permitem tragar um esquema simples da recepgdo
de uma “mensagem” por um individuo, mas ndo podem abarcar toda a complexidade

dos processos psicologicos em causa.

Os trabalhos de Piaget (1970) permitiram compreender melhor alguns destes
processos. Varios aspectos da sua teoria foram estudados por Zenatti (1969) num
contexto musical a fim de controlar um eventual desenvolvimento de ordem cognitiva

na crianga.

Nesta perspectiva, ndo se trata tanto de estabelecer as diversas capacidades da
crianga 4 medida que cresce, mas de esclarecer como se efectua o desenvolvimento de

estruturas cognitivas que permitem este ou aquele desempenho.

Na teoria de Piaget (1970) uma estrutura ¢ um sistema organizado de operagdes,
quer ao nivel de acgdes fisicas, por exemplo motoras, que ao nivel de ac¢des mentais,

por exemplo um raciocinio intelectual.

Zenatti (1969) investigou em que medida a teoria de Piaget poderia explicar o
desenvolvimento de uma “inteligéncia musical”. A mesma psicologa concluiu que a
génese da inteligéncia musical aparece como uma construgdo progressiva, em que cada
patamar traz uma nova coordenagio de elementos musicais. Esta coordenagdo baseia-se
numa interacgdo entre a actividade perceptiva ¢ a actividade sensorio-motora. Zenatti
(1969) encarou trés estadios principais, que se dividem, de acordo com a teoria de
Piaget, em sub-estidios. Estes caracterizam-se por uma complexidade crescente das
estruturas perceptivas e¢ operativas. A actividade operativa destaca-se, pouco a pouco
dos dados perceptivos. Assim, a aquisi¢do do sentido de intervalo musical constitui o
principal estddio. Manifesta-se, no plano perceptivo, pelo reconhecimento de uma

melodia, geralmente uma cangfo infantil.

Zenatti (1969) observou que o estadio atinge o seu ponto de equilibrio quando a
crianga possui a imagem mental desta cangfo e se torna capaz quer de a cantar, quer de
a tocar num instrumento musical. Segundo a mesma, é uma manifesta¢cdo da actividade
psicologica de imitagdo diferida. Esta imitagdo vocal pode aparecer por volta dos 15
meses € a imitacdo instrumental por volta dos dois anos e meio, trés anos. A actividade
operativa depende estreitamente de dados perceptivos ja que consiste numa reprodugdo
destes dados. No entanto, Zenatti (1969) faz notar que esta reprodugdo prova a

assimila¢@io de um elemento importante que estd na base da misica — o intervalo, tal
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como se integra na escala musical pertencente 4 cultura de onde dependem os habitos

perceptivos da crianga.

O segundo estidio conmsiste na organizagdo dos intervalos num sistema que
variard igualmente segundo a cultura. Assim, a civilizagdo ocidental é dominada
fortemente pelo sistema tonal. O segundo estidio sera ainda definido, segundo Zenatti
(1969) pela acultura¢do tonal, isto &, a assimilagdo hierarquica deste sistema marcado

pela supremacia de certos graus dentro da escala musical.

A aculturagdo tonal manifesta-se, no plano perceptivo, pela necessidade de ouvir
uma melodia que termina na tonica, pelo desenvolvimento do esquema cadencial, isto é,
uma diferenciacdo progressiva dos diferentes tipos de cadencias conclusivas ou
suspensivas, por uma percepgdo mais simples dos intervalos que formam a organizagio
de uma melodia tonal. Esta aculturagdo, segundo Zenatti (1969) comega a manifestar-se

por volta dos sete ou oito anos.

O equilibrio deste segundo estadio ¢ atingido quando a actividade operativa,
tendo assimilado a hierarquia do sistema tonal, se mostra capaz de organizar,
espontancamente, os sons musicais de acordo com este sistema. Esta actividade
manifesta-se por improvisagdes cantadas ou instrumentais. Zenatti (1969) argumenta
que, em comparagdo com o primeiro estadio, o segundo surge mais complexo, pois faz
intervir uma organizagdo hierrquica dos sons. Testemunha igualmente de uma maior
independéncia em face dos dados perceptivos, podendo a improvisagdo revestir-se de

numerosas formas no interior do quadro tonal.

O terceiro estddio consiste na organizagdo da obra musical. Sobre o plano
perceptivo, a obra musical é estruturada de forma melddica, ritmica, harmoénica,
polifénica. A arquitectura da composigiio pode ser analisada, os elementos simbdlicos
sdo implicitos. A actividade operativa manifesta-se pela interpretagdo musical que
constréi a obra a partir de dados escritos numa partitura. O intérprete actualiza a sua
concepgdo da obra cuja nogdo se formou nele pouco a pouco. Esta fase de
desenvolvimento musical possui assim um grau de abstracgdo que n3o conhece o
estadio precedente. A composi¢do musical distingue-se da improvisagdo pelo seu

caracter mais acabado. Ela situa-se no dominio do abstracto.

Zenatti (1969) aborda também a emocdo estética considerando que: “4 emogdo

estética ndo pode, no entanto ser dissociada da génese de inteligéncia musical. Ela
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desenvolve-se e apura-se a medida que os conhecimentos novos vém enriquecé-la.

Aparece como um sinal da compreensdo musical.” (p.31)

Os processos de interiorizagdo musical ocupam um lugar importante na

psicologia cognitiva da misica.

As pesquisas efectuadas numa perspectiva cognitiva multiplicaram-se sobretudo
a partir dos anos 80. Assim, os estudos mais significativos sobre psicologia da musica,
sdo, entre outros, os de Shuter-Dison e Gabriel (1981); Zenatti (1969); Deutsch (1982);
Serafine (1983); Sloboda (1985); Dowling e Harwood (1986); Hargreaves (1986).

Destes estudos e, eventualmente, de outros posteriores aos anos 80, referirei
apenas os aspectos que considero mais importantes ao nivel do desenvolvimento

musico-vocal da crianga.

Em face da grande variedade de informacdio, muitas vezes dispersa, que tais
estudos fornecem, incidindo em distintas faixas etdrias da crianga com resultados por
vezes contraditorios, torna-se necessirio apresentar um modelo coerente de

desenvolvimento musical que sirva de base para uma analise comparativa.

Hargreaves (1986) considera que a psicologia cognitiva comegou a formular
uma teoria consistente sobre o desenvolvimento musical. D4 o exemplo do valioso
contributo de Dowling (1982) e indica as etapas de desenvolvimento propostas por
Shuter-Dison ¢ Gabriel (1981).

Quer os estudos de Zenatti (1967, 1969, 1970) quer o modelo de
desenvolvimento musical proposto por Ross (1984, cit. in Swanwick, 1988) que, de
certa forma se inspira em Shuter-Dison e Gabriel (1981), ambos partem da teoria
piagetiana dos estddios, seguindo as respectivas faixas etarias. Sdo, por assim dizer,

complementares.

A proposta de Shuter-Dison e Gabriel (1981) é o modelo mais abrangente e
sintético. Mostra-nos, passo a passo, concretamente em cada ano, desde o nascimento
até aos 17 anos o que crianga ¢ capaz quer em termos de compreensio, quer em termos
de desempenho musical. O modelo apresenta a vantagem de integrar todos os elementos
basicos da linguagem musical, sem esquecer o aspecto da apreciagio estética e resposta
emocional & misica. E o modelo eleito que passo a transcrever e que serve em parte,

como referéncia geral:

28



Idades

(0-1) Reage aos sons.

(1-2) Improvisa espontancamente.

(2-3) Comega a reproduzir frases de cangdes familiares.

(3-4) E capaz de criar uma melodia. Se aprende a tocar um instrumento pode

desenvolver o ouvido absoluto.
(4-5) E capaz de discriminar varias alturas e reproduzir ritmos simples.

(5-6) Compreende o que é forte/fraco e € capaz de discriminar o “igual” do “diferente”

em padrdes tonais e ritmicos simples.
(6-7) Melhora a afinag@o e percebe melhor a musica tonal que a atonal.
(7-8) Aprecia a consondncia versus dissonancia.
(8-9) Melhora o desempenho ritmico.

(9-10) Melhora a percepgdo ritmica ¢ a memoria melddica. Distingue a divisdo de uma

melodia em duas partes e compreende o sentido de cadéncia.
(10-11) O sentido harménico estabiliza. Aprecia alguns aspectos expressivos da musica.
(12-17) Aumenta a apreciagdo musical no aspecto cognitivo e emocional.

(Hargreaves, 1986, p.61)

De acordo com Hargreaves (1986), dentro do desenvolvimento musical, o que

tem merecido provavelmente mais atengdo € o canto infantil.

Ha alguns estudos descritivos bem conhecidos na literatura (nomeadamente os
de Werner 1961; Moorhead e Pond 1978; Pond, Shelley e Wilson 1978 € os de Moog
1976). '

As pesquisas de Wemer (1961) centram-se em aspectos musicais das melodias
espontineas das crianc¢as, nomeadamente a direcgdo da linha melddica ( ascendente ou

descendente), o papel da repeticio em todas as formas ou “gestalts” melédicas, o
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extengdo, o dmbito melddico e a conclusdo das melodias. O mesmo investigador propds

uma teoria de desenvolvimento por estadios.

Na Califérnia, a Pillsbury Foundation School foi criada para estudar a expressdo
espontanea da crianga e o seu desenvolvimento musical, utilizando também uma grande
variedade de instrumentos de percussdo de altura definida e indefinida. As can¢des
espontineas eram igualmente uma parte importante dos estudos de Moorhead e Pond

(1978). Tudo era gravado para analise posterior.

Estudos mais recentes sobre o canto infantil foram realizados para tentar explicar
0s processos cognitivos, mais do que descrever apenas os aspectos superficiais. E o caso
das interessantes pesquisas de Dowling (1982, 1984) sobre o contorno melédico de que

passarei a referir alguns aspectos.

A melodia é, com efeito, o elemento musical que, frequentemente, melhor se
memoriza, se recorda e se reproduz. Porém, para que tal acontega, tem de existir uma
coeréncia interna dentro da propria melodia, como um todo. O grande contributo de
Dowling (1982) foi a descoberta dos principios que regulam a melodia, através do

estudo do contorno melédico.

’

E necessario antes de mais apresentar a definicio de melodia e contorno
melddico. Segundo Dowling (1982): “a melody is a sequence of single pitches

organized as an aesthetic musical whole” (p.173)

“Melodic contour — the overall pattern of intervals that make up a melody”

(p. 176).

A ideia principal que ressalta da definicdo de melodia ¢ que esta ndo ¢ uma

simples soma de intervalos, mas constitui um todo, uma “gestalt”.

O contorno melddico, por sua vez, € inseparavel da melodia. Dowling chama-lhe
padréo global de intervalos que caracterizam, que modelam a melodia. Mais uma vez
surge a ideia do todo, do global. Para este investigador, o contorno melddico assume a
maxima importincia, na medida em que constitui o elemento chave, o segredo da
coesdo interna da melodia. Nos seus estudos pode constatar que ¢ quase impossivel
reconhecer uma melodia familiar se as notas sdo tocadas, por exemplo, em oitavas
distantes ¢ ao acaso, no teclado. Ou seja, a linha melédica original é quebrada, é

destruida. A melodia fica sem sentido. Quanto mais as notas forem tocadas dentro de
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oitavas ao acaso, mais dificil se torna reconhecer a melodia. Violam-se, desta forma, os
principios da “gestalf” no que se refere ao “bom prolongamento” e a “proximidade”. O
reconhecimento da mesma melodia aumentard quanto mais notas forem tocadas dentro
da mesma oitava ou dentro de uma ordem global de oitavas ascendentes e descendentes,
isto €, quando a versdo distorcida da melodia se comega a aproximar cada vez mais da

versdo original.

Portanto, para se perceber uma melodia devemos perceber uma coeréncia dentro
da sequéncia de sons que a compdem. Agrupamos os sons de acordo com a organizagdo

de varios mecanismos perceptivos e cognitivos.

-

Na perspectiva de Deutsch (1982), algumas caracteristicas musicais que podem
influenciar a nossa percep¢do de uma melodia sdo, além do contorno melddico, o ritmo,

a intensidade, o timbre e o andamento.

Bregman e Campbell (1971) ja haviam anteriormente demonstrado que quando
ouvimos sequéncias de sons num andamento rapido e variando amplamente a
frequéncia, organizamos os sons em correntes perceptivas numa extensio mais estreita a

fim de criarmos uma coeréncia psicologica.

Dowling (1982) considera, por sua vez, que ha varios aspectos que podem ser
tidos em linha de conta para a percep¢io, memorizagio e recorda¢io de uma melodia.
Além do contorno melédico hé os intervalos padrdo, a altura e a tonalidade. Mas
Dowling (1982) pde a questdo de saber qual destes aspectos é fundamental para a
memorizagdo das melodias. Uma vez que os intervalos padrio permanecem constantes
através da transposi¢do, poderiamos considera-los como fundamentais. Contudo,
Dowling (1982) acredita que as melodias sio recordadas como séries ordenadas de sons.
A estrutura tonal fornecida pela escala fixa uma série de sons a partir dos quais, a

melodia € organizada e percebida.

Sob o ponto de vista psicologico, a propria estrutura da escala é melhor
percebida mais como um conjunto de sons, uma “gestalf”, do que como uma série de

intervalos.

Todos estes estudos permitiram concluir que a representacdo psicologica da

estrutura tonal se faz em termos de altura dos sons € nio em termos de intervalos.
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As pesquisas de Dowling (1982, 1984) tiveram muito em comum, quer tedrica,
quer metodologicamente, com o grupo de investigadores do projecto Zero de Boston
(McKernon, 1974, Davidson, McKernon e Gardner, 1981; Davidson, 1983).

A semelhanga fundamental entre as duas pesquisas foi o énfase dado a descrigiio

das bases cognitivas das primeiras cangdes das criangas.

A luz das recentes descobertas sobre recém-nascidos, uma abordagem do
desenvolvimento vocal da crianga s6 faz sentido se partimos dos primeiros anos,
aproximando-os, tanto quanto possivel, do nascimento. E nesta perspectiva que passo a

referir alguns estudos importantes nesta area.

O comportamento vocal das criangas de todas as culturas parece ser semelhante.
Ha, por assim dizer, um “canto universal” que as criangas produzem e que se caracteriza
pela presenca de certos intervalos. Por exemplo o intervalo de terceira descendente e,

frequentemente, do intervalo de quarta. (Moorhead e Pond, 1978; Gesell e Iig, 1943).

Estudos sobre bebés mostram que o jogo vocal ¢ percursor do canto espontineo
e comega muito cedo. Ostwald (1973) por exemplo, observou que os bebés exploram a
extensdo da tessitura acessivel as suas vozes ¢ também Revez (1953) sugeriu que os

bebés tentam imitar alguns sons que ouvem.

Isto foi confirmado por Kessen, Levim ¢ Wendrich,1979. Nos seus estudos,
bebés com menos de seis meses foram treinados para cantar o harpejo D3-F3-Aj. Néo s6
foram capazes de cantar, mas fizeram-no quase afinado, o que evidencia que bebés com
seis meses possuem muitos dos pré-requisitos para praticar musica. Podem vocalizar,
variar ¢ imitar os sons e detectar mudangas no contorno melédico. Estas capacidades
sdo demonstradas pelo canto de cangdes rudimentares aos doze meses. Moog (1976)
estudou as vocalizagdes musicais das criangas nesta idade e distingue entre balbucio
musical e nfo musical. E este que aparece primeiro e parece ser o percursor da fala. O
balbucio musical, por sua vez, ocorre como uma resposta especifica 4 masica ouvida
pelo bebé. Os balbucios musicais segundo 0 mesmo investigador, consistem em sons de
vérias alturas, produzidos ou com uma vogal ou com duas ou trés silabas. Moog faz
notar que estes primeiros cantos nio se assemelham a nenhuma outra musica ouvida
pelo bebé. Ndo sdo organizados de acordo com nenhum sistema diatonico e parecem

ritmicamente amorfos.
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Esta posig¢do pode ser confirmada pelos estudos de Trehub, Bull € Thorpe (1984)
que observaram também que as criangas ja sdo sensiveis as mudangas no contorno
melddico antes de comegarem a falar ou a cantar. E quanto mais cedo comegarem a

falar, mais cedo comegam a cantar.

Em relagdo ao material musical utilizado pela crianga nos seus primeiros cantos

espontaneos, serd interessante referir ainda alguns estudos.

Hargreaves (1986) considera que por volta dos 19 meses a nossa competéncia €
revelada através do desempenho vocal. As criangas ndo s6 podem como come¢am a
usar alguns sons nas suas cangdes, cantando pequenos intervalos. Wermer (1961) ja
tinha concluido que o intervalo de terceira menor pode aparecer até mais cedo e
MacKerman (1979) identificou o aparecimento de intervalos mais pequenos. Em
criangas entre os dezassete € os vinte e trés meses, encontrou 43% de segundas. Este
intervalo aparecia com mais frequéncia & medida que aumentava a idade. Concluiu
também que as segundas maiores, terceiras menores € UNiSSONOs parecem Ser mais
comuns nas primeiras can¢des ¢ as segundas menores € terceiras maiores aparecem,
frequentemente, aos dois anos e meio, enquanto as quartas e quintas também comegam

a aparecer nesta idade.

Em relagio a tonalidade, os estudos de Moorhead € Pond (1978) nio revelaram a
existéncia de qualquer canto tonal reconhecivel nas cangdes espontineas das criangas.
Segundo os mesmos, permanecem atonais com pequenas ondulagdes, mais do que
contornos melodicos ascendentes e descendentes acentuados. Por sua vez, o ritmo €
livre e flexivel sem uma cadéncia consistente. Mas Dowling (1984) ndo concorda com
este aspecto, pois nos seus estudos, observou o contrario, sugerindo que a crianga
adapta o ritmo das palavras as suas can¢des quando canta, 0 que torna as cangdes

complexas ritmicamente.

A questdo da capacidade e desempenho ritmico parece ser mais controversa.
Moog (1976) investigou neste campo. Em bebés de 18 a 24 meses, nos cantos cantados
por eles, s6 1/10 podia adaptar 0s seus movimentos ao Titmo e por breves periodos de
tempo. Estes iam aumentando com a idade, embora Moog tenha observado que ndo
havia progressos no movimento entre os 3 e os 4 anos. Parece que € nesta idade que se
iniciam outros desenvolvimentos que envolvem o jogo imaginativo, distinto do

imitativo.
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Enquanto Moog (1976) defende que as primeiras imitagdes ritmicas tendem a
ocorrer antes de quaisquer imitagdes tonais ou de contorno, as opinides de Shuter-
Dyson e Gabriel (1981) diferem referindo os mesmos que ndo se sabe se as capacidades

ritmicas se desenvolvem ou nio antes das melédicas.

Enquanto Bentley (1966) afirma que os aspectos do canto tendem mais para
ritmos padrdo do que tonais, Revez (1953) considera que a miisica e movimento devem

ser considerados em conjunto e ndo separadamente na idade pré-escolar.

O que leva a estas divergéncias segundo Hargreaves (1986) ¢ que,
provavelmente, os investigadores trabalharam em diferentes niveis de analise. Apesar de
terem sido realizados outros estudos, (nomeadamente Williams, Sievers e Hattwick
1933; Petzold 1966; Thackray 1972; Moorhead ¢ Pond 1978; Rainbow ¢ Owen 1979;
Zenatti 1976), sobre as capacidades e desempenho ritmico das criangas em idade pré-

escolar, ainda niio ha entre os mesmos consenso sobre esta matéria.

Sabemos, contudo, que com cerca de dois anos, a crianga comega a introduzir
certos padrdes ritmicos nas suas cangdes. (Mc. Kernon, 1979; Dowling,1982; Dowling e
Harwood 1986). A crianga entre os 18 e os 30 meses introduz gradualmente um ritmo
regular quando canta uma cangdo espontdnea. Aos 19 meses, as palavras da cangdo sio
0 que parece definir esta. Aos 23 meses ja se pode observar uma certa organizagdo
ritmica dos sons. Aos 28 meses a organizagdo ritmica é notoria. As palavras sdo
cantadas com o ritmo correcto. A partir de entio os contornos melddicos e os intervalos

estabilizam muito rapidamente.

Todos estes estudos se baseiam nos processos de assimilagio e acomodagio de
Piaget. A crianga assimila elementos do meio que ja ouviu e adapta-os as suas cangdes
modificando-as, transformando-as. Ha assim, uma mistura e interrelagdo de elementos
espontineos e de elementos de cangdes ouvidas pela crianga, resultando o que Moog

(1976) chamou de “pot-pourri” de cangdes.

De acordo com os investigadores do Projecto Zero, de Boston, o
desenvolvimento de cangdes espontineas e cangdes familiares é, em geral, paralelo
nestas idades, revelando, uma proporgdo consideravel de elementos comuns. A medida
que a crianga cresce, as cangdes familiares tendem a possuir uma maior sofisticagdo

musical do que as cangdes espontdneas. (Mc. Kernan, 1979).
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Winner (1982) considera que até aos quatro anos, as cangdes permanecem
tonalmente desorganizadas e as criangas ndo as repetem nem as ensinam aos outros. As
cangdes familiares parecem ser mais faceis de memorizar e repetir para os outros porque
possuem um certo grau de organizagdo tonal. Dowling (1984) discorda que tais cangdes
exer¢am uma influéncia predominante no desenvolvimento da organizagio do canto e
pde um maior énfase no papel integral que as cangdes espontineas desempenham na

estrutura tonal e ritmica, mesmo na crianga de dois anos.

Sugere também que a memoéria das cangdes espontineas tende a ficar mais
pobre. Para Dowling (1984), 0 “pot-pourri” de cangdes inclui as versdes falhadas das

cangdes familiares que sdo filtradas através do préprio sistema de produgdo da crianga.

Segundo Dowling (1984) quando a crianga atinge os 5 anos possui j4 um vasto
repertorio de cangdes infantis proprias da sua cultura e consegue memorizar € cantar

melhor estas cangdes do que outro material musical ndo familiar.

Foram realizados estudos longitudinais para investigar o desenvolvimento das
capacidades das criangas para reproduzirem com precisdo cangbes que lhes eram

apresentadas. (Updegraff, Heileger ¢ Learned, 1938; Moog, 1976; Petzold, 1966).

As conclusdes foram muito curiosas. Assim, parece que sdo as palavras o
primeiro elemento a ser apreendido, seguindo-se o ritmo, contorno melddico e
intervalos. Por outro lado, parece haver um aperfeigoamento gradual no desempenho a

medida que a idade aumenta e que pode estabilizar, ainda na infancia.

Mais tarde, Serafine, Crowder ¢ Repp (1984) propuseram a hipdtese de
“integracdo” da memoria de cangdes, segundo a qual, melodia e texto eram vistos mais
como um todo integrado do que componentes de representagio independentes na

memoria. Os resultados confirmaram a sua hipétese.

Davidson et al. (1981), do projecto Zero, realizaram um estudo com criangas de
quatro e cinco anos a quem foi ensinada uma cangfo popular por um periodo de um ano.
Analisaram trés aspectos distintos: o texto, o ritmo ¢ o contorno melédico, no
desempenho das criangas. Pretendiam saber se as criangas consideravam estes trés
aspectos como modelos diferentes através dos quais pudessem organizar a sua produgio
da cangdo ¢ ainda se era possivel identificar diferentes métodos de organizagio em

diferentes niveis de desenvolvimento.
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Puderam entdo identificar quatro fases principais de aquisi¢io da can¢do em
criangas de cinco anos, através de estudos longitudinais. Concluiram que a compreensio
inicial da cangfo € topoldgica, ou seja, o énfase ¢ dado sobretudo ao aspecto global do
contorno melddico mais do que aos detalhes, embora ja seja evidente o inicio da
compreensdo do contorno, ritmo ¢ tonalidade. A aquisi¢do da pulsagdo a partir do ritmo
da cangdo é o primeiro grande avango que ocorre € que constitui a segunda fase. O
segundo grande avango que ocorre na terceira € quarta fase € a aquisi¢do da estabilidade

tonal.

Ao completar cinco anos todas as fases sdo organizadas de acordo com uma
tonalidade estavel o que faz aumentar a precisio do desempenho na reprodugdo de
contornos melédicos ¢ no tamanho dos intervalos. Os referidos investigadores
concluiram assim que os valores quantitativos da altura dos sons, os intervalos, etc., sdo

reconheciveis embora ainda ndo completamente desenvolvidos no canto infantil.

A ilagdo que se pode tirar dos estudos aqui referidos sobre as capacidades ¢
desempenho vocal da crianga é que constituem um contributo valioso para a
compreensdo do desenvolvimento musical da mesma. Com efeito, parece haver
consenso em que as primeiras cangdes ndo sio estruturadas ao acaso, mas formam as
bases para as can¢des cantadas mais tarde. Ha também consenso quanto ao controle da
tonalidade que se desenvolve gradualmente desde as primeiras flutuagdes até a
reproducdo precisa de escalas tonais, como uma via intermédia do estddio do contorno

melddico. Os intervalos aumentam a medida que a crianga cresce.

Quanto ao ritmo, embora seja, de facto, o aspecto mais controverso, ndo ha
duvida que ha um consenso, pelo menos quanto 4 melhoria desta capacidade, com o
aumento da idade, sobretudo a partir dos seis anos, o que foi estudado por Stamback
(1960) e confirmado mais tarde por Gardner (1971).

Ha necessidade de completar estes estudos ndo s6 ao nivel do desenvolvimento
das capacidades ritmicas e melddicas da crianga mas também sobre a propria qualidade

vocal (afinagdo, timbre, expressividade) onde os estudos escasseiam.

A socializagdo musical da crianga foi estudada particularmente no quadro do
sistema tonal, com o objectivo de compreender quais os mecanismos psicologicos
postos em jogo na aculturagdo tonal. Isto permite elaborar modelos dos mecanismos

cognitivos aplicados no dominio musical. Ora estes mecanismos psicoldgicos
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observados no contexto da musica tonal sdo susceptiveis de se exercer a proposito de
composi¢bes musicais que ndo sio baseadas neste sistema, por exemplo musica

electroacustica, musica modal e misica de outras culturas.

A grande incidéncia dos estudos centra-se na questdo tonal, que se limita ao tom
maior ¢ menor modernos, deixando os modos antigos 4 margem, como se ndo

existissem no universo musical.

Tendo a musica ocidental as suas origens no canto gregoriano e existindo
milhares de cangSes modais na musica popular profana e religiosa de todos os paises,
nio se compreende a inexisténcia de estudos que iriam, certamente, contribuir para uma
melhor compreensdo do desenvolvimento auditivo da crianga. Esta acaba por ser

“condicionada” desde o bergo, a ouvir quase exclusivamente musica tonal.

Seria interessante estudar, por exemplo, como é que as criangas memorizam o
contorno melddico de cantos modais de extensdo variada, comparados com cantos
tonais, ja que, de acordo com Dowling (1984) o contexto tonal afecta a memorizagio do

contorno melddico.

1.2. Perspectivas sobre a aptiddo musical e inteligéncia musical
1.2.1. A aptiddo musical — inata ou adquirida?

A aptiddo musical € o potencial para aprender no dominio da musica. Coloca
antes de mais nada, o problema das relagSes entre a hereditariedade ¢ o meio ambiente.

Em que medida as diferengas individuais se explicam por um ou outro destes factores?

Ninguém contesta a influéncia destes dois factores, mas existem desacordos
profundos sobre a importincia de cada um. E um problema ndo apenas teérico mas
igualmente importante no plano educativo, pois pde em questdo as possibilidades ¢ os

limites de uma acgfo transformadora do meio.

O estado actual dos nossos conhecimentos mostra que ndo ha lugar para
estabelecer uma dicotomia entre “inato” e “adquirido”. Existe uma interagio muito
complexa entre hereditariedade ¢ meio. Tomar em consideragdo o fenotipo ¢
importante. Os geneticistas definem o “fenotipo” como “a realizagdo mais ou menos

acabada de certas potencialidades genéticas, respeitantes aos diversos niveis de
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Juncionamento do organismo, incluindo o nivel do comportamento.” (Medioni, cit. in

Zenatti, 1990, p.34)

Mas que dizer do papel dos factores genéticos na diversificagio das condutas e
actividades psicologicas? Ainda que tenha havido progressos importantes na analise
genética do comportamento, o problema especifico da ac¢do dos genes sobre o
desenvolvimento dos fenotipos ligados ao comportamento, oferece um campo de
pesquisa ainda quase inexplorado. Segundo Zenatti (1990), quando os desempenhos
musicais de gémeos monozigbticos (possuindo o mesmo patriménio genético) sdo
comparados com os de gémeos heterozigoticos (possuindo um patriménio genético
diferente), os resultados dos primeiros estio mais proximos entre eles que os dos
segundos, o que implica uma parte da hereditariedade. Contudo, esta tendéncia é pouco
acentuada e o contraste que existe entre os dois tipos de gémeos é bem menor que
aquele que foi observado nos estudos sobre a inteligéncia. (Shuter-Dyson e Gabriel,
1994). Os dois tipos de testes utilizados assim como o pequeno niimero de estudos néo

permitem ainda tirar conclusdes.

Zenatti (1990) faz ainda notar que existe diferenca entre gémeos desde a vida
uterina. A concorréncia nutricional ¢ maior no caso dos gémeos monozigéticos que nos
heterozigoticos em virtude de haver certos anexos em comum. As condigdes de parto
ndo sdo as mesmas para cada um dos gémeos. Na vida pds-natal, a influéncia do meio

ndo se exerce, necessariamente, da mesma maneira sobre as criangas.

Para abordar as influéncias do meio sobre o comportamento, um dos métodos
consiste, por exemplo, em comparar os desempenhos de gémeos monozigéticos
educados em familias diferentes. Zenatti (1990) refere que mesmo neste caso, ainda n3o

se podem tirar conclusdes claras.

As influéncia do meio e da hereditariedade nfo estdo dissociadas nas familias de
misicos, por exemplo, a familia Bach. E impossivel saber o que pode ser atribuido a um

ou a outro destes factores.

A presenga, numa mesma familia, de criangas cujas capacidades s3o muito
diferentes, ndo tem necessariamente, por origem a hereditariedade. Segundo Zenatti
(1990) sdo de considerar outros factores ni3o controlados, por exemplo de ordem
caracterial (atitude de oposigdo) sd3o susceptiveis de intervir, dificultando o

desenvolvimento musical.
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Davidson (1994), que integrou a equipa de investigadores do Projecto Zero, de
Boston, debrugou-se sobre a problemdtica da aptiddo musical. Segundo esta
investigadora, a opinio que impera ¢ que a aptiddo musical é inata e fixa. Chama-lhe
“talent model”. A ideia geral é que o talento se revela desde muito cedo na pessoa que o
possui € que o meio, treino, educagdo ¢ trabalho intensivo, pouca influéncia terdo na

aptiddo e inteligéncia musical.

Davidson levanta dois problemas que tém ambos repercussdo na educagdo. O
primeiro diz respeito a atitude dos professores que investem as suas energias apenas nas
criangas dotadas musicalmente, considerando uma perda de tempo o trabalho com os
ndo dotados que ndo tém oportunidade de desenvolver as suas capacidades de expressdo
¢ pensamento musical. Ora o que os estudos revelam, segundo o mesmo psicologo, é
que a média das criangas e adultos sem treino musical sdo capazes de representar
bastante bem a dimensdo e estrutura musical de uma frase, o contorno melédico, altura e
elementos ritmicos. Por outro lado, é possivel observar, por exemplo, os graus de
diferenga ou semelhanca entre varios grupos de criangas € adultos. Nesta perspectiva
mais articulada € possivel apresentar argumentagdo para defender o ensino da musica
alargado a todos os estudantes ¢ melhores estratégias de ensino em todos os niveis de

educagdo.

O segundo problema levantado por Davidson é a suposi¢do geral de que o aluno
dotado, aprende, basicamente, por si proprio, o que reduz a interacc@o entre o professor
¢ o aluno. Davidson estd convencido que o talento € necessario mas, ndo basta. Tem de

ser motivado, incentivado, desenvolvido.

Gardner(1983) vem reforcar esta ideia e considera que o desenvolvimento
musical ndo € estritamente o reflexo das capacidades inatas, mas € susceptivel de
estimulo cultural e de treino musical. Refere o caso do pianista Artur Rubinstein que
pertencia a uma familia onde ninguém manifestava o menor talento para a musica.
Rubinstein era sobredotado musicalmente, mas foi motivado ¢ estimulado desde os

primeiros anos da sua infancia.

No dominio cognitivo ¢ importante referir que Piaget (1970) e depois Bruner
(1987) insistiram, particularmente, tal como Chomsky (1975) no dominio mais
especifico da linguagem, no facto de que as capacidades mentais de que o sujeito €

dotado desde o nascimento, devem ser constantemente solicitadas pelo meio. Caso
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contrario, torna-se, posteriormente, quase impossivel ao sujeito utilizar tais capacidades
de forma eficiente. Por defeito de ajustamento e de exercicio ficam como que atrofiadas

¢, na idade adulta, o seu uso é quase irrecuperavel.

Gordon (2000 a) vai mais longe. As suas pesquisas sobre a aptiddo musical, que
o mesmo considera inata, bem como a criagdo de testes de aptiddo constituiram um

importante contributo para esclarecer a problematica do “inato” e “adquirido”.

O que se pode, em suma, concluir ¢ que, por muito elevado que seja o potencial
da crianga para aprender no dominio da misica, ou outro, esse potencial ficara atrofiado
se ndo for desenvolvido até aos 9 anos de idade aproximadamente ¢ ndo forem
encontradas as condigdes adequadas do meio para se desenvolver. Isto vem reforgar a
importincia capital do meio e os desafios que sdo postos aos proprios sistemas

educativos.

1.2.2. A inteligéncia musical no contexto das actuais teorias sobre a

inteligéncia e suas implicacdes na educacio.

O que ¢ a inteligéncia humana? Onde reside ¢ como se manifesta? Sdo
interrogagbes para as quais ha vérias tentativas de resposta, segundo esta ou aquela
teoria. Porém, em rigor, ainda ndo sabemos o que ¢ a inteligéncia. Até a data, segundo
Anderson (1980) a psicologia ainda n3o conseguiu uma compreensdo total sobre a

forma como a inteligéncia humana é organizada.

Segundo Scarr (1981, cit. in Sprinthal e Sprinthal, 1993): “do ponto de vista da
biologia, a inteligéncia evoluiu como um mecanismo primdrio de adaptagdo e, como

tal, tem padraoes tipicos de variabilidade individual.” (p. 419).

Nesta linha de pensamento, a inteligéncia ndo se pode dissociar do
desenvolvimento do proprio cérebro humano. Actualmente, através de microscopios
electrénicos, fibras opticas e lentes especiais, imagens obtidas por ultra-sons e outros
instrumentos de medida e técnicas laboratoriais, conseguimos dispor de uma informagio

sofisticada sobre o desenvolvimento do ser humano antes do nascimento.
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Os neurocientistas descobriram as fases de desenvolvimento do sistema nervoso.
Sabemos hoje, por exemplo, que os sentidos de audi¢do € do paladar comegam a

funcionar, respectivamente, cerca de catorze a vinte semanas depois da concepgao.

Chamberlain (2003) desmistifica a ideia comumente aceite de que o cérebro do
bebé € “primitivo” e pouco desenvolvido, sendo, por isso, incapaz das fungdes
superiores como o pensamento, a intencionalidade ¢ a meméria. De acordo com o
mesmo psiclogo este erro foi cometido durante cem anos quer pela Medicina quer pela
Psicologia € apoiou abusos em Obstetricia e Pediatria que sdo aceites como normais no
nascimento. Chamberlain (2003) afirma peremptoriamente, que os “peritos no cérebro
cometeram um dos erros cldssicos da ciéncia ao dissecarem o cérebro para
descobrirem como funciona. O problema é que o cérebro s6 funciona adequadamente

quando inteiro. Partes separadas ndo equivalem ao sistema completo.” (p.15)

Para Chamberlain (2003) o cérebro ndo é um 6rgdo unico, mas um complexo
grupo de orgdos com varias capacidades. O que os torna particularmente dificeis de
compreender ¢ que as partes trabalham em conjunto, através de inter-relagdes
elaboradas. Considera que, embora tenhamos aprendido muito acerca destas inter-

relagdes, muitos mistérios e paradoxos rodeiam ainda o seu funcionamento.

Um dos estudos mais surpreendentes sobre o cérebro é o do neurocirurgido
australiano Richard Bergland (cit. Chamberlain, 2003) para quem o cérebro é uma
glindula gigante, uma vez que produz hormonas, contém receptores para hormonas
produzidas noutras partes do corpo, esta banhado em hormonas e as fibras das células
nervosas sdo percorridas por hormonas. Dai, a designagio de “cérebro-humido”.
Segundo Chamberlain (2003), uma das descobertas mais extraordindrias sobre este
“cérebro-humido” é a de que muitas partes vitais do sistema de inteligéncia do corpo

residem completamente fora da cabega. (p.33).

Segundo Roy John (cit. in Sprinthal e Sprinthal, 1993), apos estudos de investigagdo
sobre o armazenamento de informagio no cérebro, concluiu-se que “a memdria parece
ndo se localizar em nenhuma sec¢do do cérebro mas estara provavelmente dispersa,

por todo o cérebro.” (p. 297)

Um outro erro gravissimo, apontado por Chamberlain (2003), foi o de separar o

cérebro do sistema enddcrino e imunitario. Ora a ciéncia actual demonstra que os trés
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sistemas estdo “elegantemente ligados num fluido sistema de inteligéncia central.”

®.15)

As investigagbes de Chamberlain (2003) que o mesmo iniciou depois de
testemunhar nos seus clientes criangas o relato sobre as memérias do nascimento,
vieram contradizer a posi¢io dos seus colegas que defendiam a impossibilidade
daquelas memorias porque a mielinizagio dos circuitos nervosos nio estd completa no
bebé recém-nascido. Ora o que Chamberlain descobriu é que nalgumas zonas, a
mielinizagio se inicia poucas semanas apés a concep¢do € se completa até a

adolescéncia.

O cortex cerebral, substincia cinzenta com as suas estruturas simétricas (os
hemisférios direito ¢ esquerdo) localizado na zona superior da cabega, é formado em
filtimo lugar. E o cortex que possui as circunvolugdes — as ultimas rugas ou pregas
evolutivas que ddo aos seres humanos uma vantagem competitiva sobre as outras
espécies. Quanto mais numerosas sdo as circunvolugdes mais elevado é o niimero de

diferenciagdo da espécie.

Chamberlain (2003) repudia também a ideia de que o cortex cerebral sé funciona
quando estd completo € que o resto do cérebro ndo desempenha fungdes complexas.
Considera que, bastante tempo antes de o cortex estar completo, sistemas complexos de

respirac¢do, sono e vigilia, orientagfio espacial e movimento, j4 estio activos.

Igualmente os sentidos da audigdo, do tacto e¢ do olfacto se encontram
plenamente operativos e coordenados. Mesmo que o cértex visual ndo esteja

completamente desenvolvido, a visdo ja é muito sofisticada 4 nascenca.

Uma outra questdo abordada por Chamberlain (2003) é a ideia de que os recém-
nascidos ndo pensam, porque se cré que, para haver pensamento, tem de existir
linguagem. Segundo o mesmo investigador, estudos recentes mostraram que os bebés
pensam bastante, com ou sem linguagem. Os recém-nascidos também escutam
atentamente quando as mdes lhe leém historias e preferem as que ouviam antes de
nascer. Refere ainda que, de acordo com estudos sobre as ondas cerebrais, os bebés sdo
grande sonhadores. Sonham muito mais do que nés e conclui: “como poderiam sonhar

sem pensar?” (p.17)
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Quanto 2 localizagdo da miisica no cérebro, sio de referir as pesquisas levadas a
cabo por Damésio e Damasio (1977). Estes investigadores propdem duas hipéteses: (1)
— a fungdo musical e a dominancia cerebral para a linguagem nfo estdo intimamente
relacionadas; (2) — existe evidéncia para o desenvolvimento dindmico de uma
dominancia cerebral para certas especificidades da fungdo musical que assumem as
seguintes caracteristicas: (a) — domindncia hemisférica direita para a execugdo da
musica, independentemente do conhecimento ¢ treinos musicais; (b) — domindncia
varidvel para a percepgdo musical que seria atribuida ao hemisfério esquerdo nas

pessoas com grandes conhecimentos de musica.

Os autores acima citados admitem, portanto, que é possivel que a domindncia
para a musica, em geral, se manifeste no hemisfério direito. Porém, & medida que as
aptiddes se vio desenvolvendo, e aperfeigoando, essa dominincia seria transferida

gradualmente para o hemisfério esquerdo, pelo menos nos aspectos receptivos.

De acordo com Martins (1979) é possivel que a contribuicdo que cada

hemisfério presta 4 fungdo musical varie quantitativamente de pessoa para pessoa.

Gardner (1983) considera que talvez quando tivermos processos analiticos mais
refinados e desenvolvidos para estudar as varias formas de competéncia musical,

poderemos descobrir se esta mais lateralizada e localizada que a linguagem.

Depois destas consideragdes sobre o cérebro humano, € o momento de referir as
teorias actuais mais importantes sobre a inteligéncia, suas implicagdes na educagio e

como ¢ abordada a inteligéncia musical.

Durante muito tempo se afirmou que a inteligéncia era hereditaria € que podia
ser medida. O QI era medido através de testes padronizados que pretendiam medir as
capacidades verbais e ndo verbais, incluindo memdria, vocabulario, compreensdo,
resolugdio de problemas, raciocinio abstracto, percepgdo, processamento de informagdo
e capacidades visnais e motoras. As pessoas eram rotuladas de mais ou menos
inteligentes e possuiam dois tipos de inteligéncia: a linguistica (para resolver situagdes

com palavras) e a logico-matematica (que lidava com relagdes e conceitos numeéricos).

Com o avango dos estudos sobre o cérebro, novas teorias surgiram.
Actualmente, o grande debate é saber até que ponto a hereditariedade ¢ o meio

interagem para produzir mudangas no desenvolvimento. E essencial, para isso, tentar
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saber o que é e como funciona a inteligéncia. O conceito de inteligéncia ndo é um
conceito simples e continua a ndo ser consensual entre os varios investigadores. A
complexidade da inteligéncia deu origem a varias teorias desenvolvidas af)artir dos anos
80, nomeadamente, por Feuerstein (1980), Gardner (1983) ¢ Sternberg, (1990), que se

apoiaram na psicologia cognitiva e nas neurociéncias.

Feuerstein (1980) desenvolveu a teoria da Modificabilidade Cognitiva. Trata-se
de propor um novo modelo que possa rever diferentes teorias quer da psicologia quer da
educacio, uma vez que a filosofia em que se baseia envolve a necessidade de se saber
como devemos utilizar as diferentes modalidades de pensamento humano. Feuerstein
(1980) considera que a inteligéncia ¢ algo que se pode aprender. Ora se € possivel
aprender a ser inteligente é necessario considerar a “modificabilidade” como uma
caracteristica importante da inteligéncia humana. Defende o mesmo investigador, que
aquilo que o ser humano tem de mais estivel é a sua capacidade para mudar e de estar
constantemente aberto s modificagdes. Outro aspecto relevante que sugere € o facto de
a “modificabilidade” negar absolutamente a possibilidade de predizer o
desenvolvimento humano ou a classificagio dos seres humanos, porque, segundo o
mesmo, podem ocorrer modificagdes inesperadas, negativas ou positivas, resultantes de

um acto de vontade.

Para Feuerstein (1980) a “modificabilidade” de uma crianga € a capacidade de
partir de um ponto do seu desenvolvimento, num sentido mais ou menos diferente do
previsivel até agora, segundo um desenvolvimento mental, sendo esta capacidade (a de
seguir uma direcgdo ndo prevista) uma caracteristica humana. Feuerstein (1980) defende
ainda que todas as criangas sdo “modificdveis”. Séo sempre capazes de se modificar,
inclusivamente tendo em conta a sua idade, condi¢do e etiologia, aspectos que, em

geral, sio considerados como criadores de dificuldades intransponiveis.

Partindo da questdo de se saber se a modifica¢dio cognitiva ¢ uma fungdo crucial
e legitima da educagdo, Feuerstein (1980) considera que o actual énfase posto no
desenvolvimento das capacidades de pensamento critico reflecte o reconhecimento de
que as criangas tém de ser capazes de lidar com as novas e rapidas mudangas

envolvimentais.

Contudo, chama a aten¢do que apesar de ser importante, a aquisicdo de

pensamento critico ndo ¢é suficiente para a adaptacdo a situagdes novas e complexas.



Defende, por isso, que é a presenca das fungdes cognitivas adequadas e o controlo
dessas fun¢Bes que permitem 2 crianga viver numa sociedade tecnoldgica, em que os
avangos sio de tal forma rapidos que muita informagdo que foi adquirida na escola se

torna completamente obsoleta, antes que possa ser aplicada.

Em resumo, para Feuerstein (1980), a visdo de que o ser humano é um sistema
aberto que pode ser modificado deve ser motivo de reflexdo na pratica educativa. Para
que as criangas aprendam a aprender, o papel dos educadores ¢ fundamental, assim
como ¢ fundamental investir em programas de interven¢do que afectem o proprio

ensino.

Sternberg (1990) desenvolveu a chamada teoria Tridrquica da inteligéncia que
compreende trés subcategorias: a componencial, a contextual e a experiencial que
abordam virios aspectos da inteligéncia. A componencial relaciona o conceito de
inteligéncia com o mundo interno da crianga, abordando os mecanismos mentais que
suportam o comportamento inteligentc ¢ dando grande importincia as suas
competéncias e estilos cognitivos que devem ser respeitados durante todo o processo
educativo. A contextual tenta relacionar a inteligéncia com o mundo exterior da crianga.
O énfase ¢ dado 2 actividade mental da crianga que tenta adaptar-se, mas ndo existe a
preocupacdo em verificar se a crianga consegue ou ndo a adaptagdo a uma determinada
situagdo. A preocupagio estd no processo e ndo no produto, ou seja, € mais importante
percebermos como a crianga aprende e aplica o que aprende em diferentes situagdes do
que medir, em termos absolutos, o resultado obtido. A subteoria experiencial defende
que as tarefas sdo diferencialmente boas como reflexos da inteligéncia, ndo apenas em
fungdo das componentes envolvidas, mas também em fungdo da existéncia ou ndo de
familiaridade com as tarefas por parte da crianga que as realiza. Duas situagdes podem
surgir: quando as tarefas sfio inéditas ou relativamente novas na experiéncia ou, pelo
contririo, se sdo ja tio habituais que o seu desempenho se torna automatico e, por

conseguinte, inconsciente.

Nesta ordem de ideias, a crianga deve ser comparada com ela propria (avaliagdo

a critério) e ndo comparando-a com médias gerais (avaliagdo 4 norma).

Em resumo, a teoria Tridrquica de Stermberg (1990) sugere que o

comportamento inteligente ocorre quando as componentes intelectuais de cada crianga
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sdo aplicados as suas proprias experiéncias com o objectivo de tornar compativeis as

necessidades e as potencialidades.

Referirei, por fim, a teoria das Inteligéncias Miltiplas de Howard Gardner —

psicélogo e investigador da Universidade de Harvard.

Gardner (1983) baseou-se em pesquisas sobre o desenvolvimento cognitivo e
neuropsicoldgico para questionar a visdo tradicional da inteligéncia que enfatiza as
capacidades linguistica e l6gico-matematica, deixando de fora outras capacidades da
crianca. Neste sentido, os testes tradicionais de QI nunca foram valorizados por
Gardner. Embora admitisse a capacidade preditiva dos mesmos no sucesso escolar,

considera, no entanto, que tém muitas vezes consequéncias destrutivas a nivel social.

Gardner (1983) identificou sete tipos de inteligéncia — a linguistica, a logico-
-matematica, a espacial, a musical, a corporal-cinestésica, a inter-pessoal (como lidar

com os outros) e a intra-pessoal (conhecimento sobre si proprio).

A teoria das Inteligéncias Multiplas de Gardner (1983) veio pluralizar o conceito
tradicional de inteligéncia. Este psicologo considera que todos os seres humanos
normais sio capazes de desenvolver, pelo menos, sete tipos de inteligéncia, ou scja,
todos nés estamos aptos a conhecer o mundo através da linguagem, da analise logico-
-matematica, da representagio espacial, do pensamento musical, do uso do corpo ou
partes dele para resolver problemas, de uma compreenséo dos outros e de nds mesmos €
ainda de uma compreensdo da natureza ou da nossa existéncia como seres conscientes.
Considera, igualmente, que todas as inteligéncias sdo parte da heranga genética humana.
Todas se manifestam em todas as criangas num determinado nivel, independentemente
da educacdio ou do apoio cultural. Todos os seres humanos possuem certas capacidades
essenciais em cada uma das inteligéncias. As criangas possuem quantidades variadas
destas inteligéncias e usam-nas de modos pessoais ¢ idiossincraticos. Segundo o mesmo
psicologo, existe uma independéncia entre as inteligéncias, podendo haver um alto nivel
de capacidade numa delas e¢ diferenciado das outras. Embora possa haver
predominéncia, ha o envolvimento de mais de uma habilidade na solugdo de problemas

o que significa que as inteligéncias se integram.

Nas relagdes complementares entre as inteligéncias ¢ que existe a possibilidade
de se explorar uma em favor de outra. E o uso da chamada “rofa secunddria” que

permite alcangar a “rota principal” de uma determinada inteligéncia. Por exemplo, se
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uma crianga tem dificuldade para memorizar nimeros, mas tem boa aptidio musical,
pode usar a misica como “rofa secunddria” para ajudd-la na memorizagio da

matematica.

Segundo Gardner (1983), exceptuando o caso de lesdes cerebrais todos
nascemos com o potencial das varias inteligéncias. A partir das relagdes com o
ambiente, incluindo os estimulo culturais, desenvolvemos mais algumas e deixamos de
desenvolver outras. Isto da a cada pessoa um perfil particular de inteligéncia — o
“espectro”. Actualmente fala-se de uma oitava inteligéncia - a pictérica, que no
espectro de competéncias proposto por Gardner (1983) interagiria com a inteligéncia
musical. A partir desta proposta, Hofstadter (1987) desenvolveu uma triplice analogia

entre construgdes l6gico-matematicas, musicais e pictdricas.

A valorizago linguistica ¢ 16gico-matematica tem levado muitas criangas ao
insucesso escolar por ndo se avaliar...o “espectro” da inteligéncia. Nesta perspectiva e
com vista a dar uma resposta para esta situagio, Gardner (1983) chama a atengdo para
dois aspectos fundamentais. Por um lado, nem todas as criancas tém os mesmos
interesses e habilidades ¢ nem todas aprendem da mesma maneira. Por outro, uma
escola centrada na crianga deve ser rica na avaliagdo das capacidades e tendéncias
individuais para se poder adequar as criangas, quer através das areas curriculares quer

através das diferentes maneiras de ensinar.

Gardner (1983) esta convencido que uma educacio constituida niio sobre duas,
mas nas multiplas inteligéncias poderia ser mais eficaz porque permitiria desenvolver
ndo s6 uma maior gama de talentos, mas também tornar os curriculos mais acessiveis a

um maior nimero de criangas.

Para Gardner (1983) que também fez parte do Projecto Zero, de Boston, a
competéncia musical constitui uma das dimensdes basicas da inteligéncia. Ao analisar o
papel desempenhado pela misica em sociedades paleoliticas, em diferentes culturas e
em diferentes épocas, bem como no desenvolvimento da crianga, concluiu que a aptidéo
musical representa uma competéncia em estado puro, no sentido de que ndo estaria
necessariamente associada a nenhuma das outras dimensdes da inteligéncia. Segundo
Gardner (1983) a inteligéncia musical manifesta-se através da capacidade para apreciar,
compor ou reproduzir uma peca musical. Incluiu a discrimina¢@o dos sons, capacidade

para perceber temas musicais, sensibilidade para ritmos, texturas e timbres e capacidade
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para produzir e/ou reproduzir misica. A crianga com uma inteligéncia musical especial,
percepciona, desde muito cedo, diferentes sons no seu meio ambiente e,

frequentemente, canta e improvisa para si mesma.

Gardner (1983) faz notar ainda que, muitas vezes, a elevada inteligéncia musical
pode ser concomitante com certas anomalias como o autismo. Tém surgido também o
que se chama de “idiots savants” com grande inteligéncia musical e da o exemplo de
uma crianga que era capaz de tocar os “Parabéns a Vocé” segundo o estilo de varios
compositores incluindo Mozart, Beethoven, Verdi € Schubert. Aos trés anos, a mie
tocava-lhe melodias incompletas que a mesma completava. Outras criangas sdo capazes

de fixar centenas de melodias ou tocar melodias em vérios instrumentos.

Em resumo, o desenvolvimento da inteligéncia musical, como das restantes
inteligéncias sera determinado quer por factores genéticos e neurobioldgicos quer por

condi¢Ges ambientais.

A nocdo de cultura € basica para podermos compreender a teoria das
Inteligéncias Multiplas. Ao considerar a inteligéncia como a capacidade para resolver
problemas ou criar produtos que serdo significativos num ou mais ambientes culturais,
Gardner (1983) sugere que aqueles talentos s6 se desenvolvem porque sdo valorizados

pelo ambiente.

1.2.3. Teoria de aprendizagem musical, aptiddo e desenvolvimento musical

na perspectiva de Edwin Gordon

O psicdlogo, pedagogo musical e investigador americano Edwin Gordon,
partindo do principio de que todas as criangas sdo capazes de aprender musica,
desenvolveu uma teoria de aprendizagem musical com o objectivo de fornecer
orientacOes € sugestdes aos pais e educadores de infancia e professores de educacio

musical.

Edwin Gordon tem vindo a realizar pesquisas, desde ha mais de dez anos, sobre
o desenvolvimento musical da crianga desde o nascimento, cujos resultados tém sido

aplicados, na educagdo, nomeadamente em Portugal.
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A aprendizagem, diz-nos Gordon (2000), “tem a ver com o facto de o professor
compreender cada aluno, enquanto o ensino tem a ver com o facto de todos os alunos

compreenderem o professor. Ensinar é uma arte, mas aprender é um processo.” (p.42)

De acordo com a mesma teoria, apesar de possiveis diferencgas individuais no
grau musical a ser atingido por cada aluno, todos seguem o mesmo processo para
aprender musica adequadamente: “Uma teoria de aprendizagem musical na sua
aplicagdo prdtica, é referida como uma série de sequéncias de aprendizagem da

musica.” (p. 41)

Gordon (2000 a) refere que embora existam inimeras obras sobre principios e
teoria de aprendizagem, tratam, em geral, da forma como adquirimos competéncias
verbais e numéricas. Ora na sua teoria de aprendizagem musical sé alguns aspectos da
teoria geral de aprendizagem podem ser aplicados. Gordon defende que toda a
aprendizagem da musica ,e ndo s6, comega com os ouvidos e nfo com os olhos. Por
exemplo, quando as criangas ouvem pela primeira vez padrdes tonais e ritmicos nas
cangdes de embalar ou simples melodias tradicionais que os pais lhes cantam, é o texto
dessas cangbes e ndo a musica em si que elas acham aliciante, porque ji estio
motivadas para aprender a linguagem. Contudo, a aprendizagem sequencial na misica,
ndo pode ocorrer t30 naturalmente como na linguagem. Dado que estas diferengas sfo
tidas em consideragio na teoria da aprendizagem musical. Esta combina o
conhecimento sobre a aprendizagem sequencial da misica com a aptidio musical e a

audiacgdo.

Para Gordon (2000 a) a aptiddo musical é o potencial para a realizagio musical.
Dentro deste conceito, Gordon considera a aptiddo musical em desenvolvimento, o
potencial musical afectado pela qualidade dos factores ambientais, durante o periodo
entre o nascimento e os nove anos de idade, aproximadamente, e a aptiddo musical
estabilizada, o potencial musical que ja ndo é afectado por factores ambientais e que

estabiliza a partir dos nove anos, aproximadamente.

Baseando-se nas suas pesquisas, Gordon (2000 a) afirma que “a falta de
motivagdo de um aluno é primariamente o resultado de praticas de ensino deﬁcientés,
que ndo tomam em considera¢do as diferencas de aptiddo musical entre os alunos”
(p-60). Refere ainda que s6 quando os alunos dominam a leitura e a escrita da notago

musical, com significado musical, é que podemos ter a certeza de que possuem a
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capacidade de apreciar a musica, respondendo inteligentemente, através da audiagio. S6
entdo possuem preparagdo para participar na musica com plenitude. Em convergéncia
de ideias, Ward (1962) considera que ndo se pode afirmar, em rigor, que uma crianga
entrou verdadeiramente no mundo da musica, enquanto a mesma ndo souber usar os

sons e o0s ritmos tal como usa as cores para se expressar.

Antes de apresentar o conceito de “audia¢do” que é primordial na teoria de
aprendizagem proposta por Gordon (2000 a), é importante esclarecer dentro da mesma
teoria a disting@o que o autor faz entre aptiddo musical e desempenho musical. Assim,
enquanto este € racional e, fundamentalmente, ocorre no cérebro, a aptiddo musical é

espontanea e ocorre fundamentalmente nas células e nos genes, isto é, no corpo inteiro.

Gordon (2000 a), chama a aten¢do para um aspecto que considero da maior
importincia e que deve ser motivo de reflexdo em qualquer pratica pedagogica da
musica e que ¢ o seguinte: ndo € forcosamente verdade que os alunos com baixo nivel
de desempenho musical tenham, necessariamente, um baixo nivel de aptiddo musical.
Ha alunos com um alto nivel de aptiddo musical que nunca atingem o seu potencial,
porque ndo receberam o devido apoio ou a devida formac¢do em musica. Por isso, ndo
tém a preparagdo nem a motivagdo para comegar ou continuar a ter sucesso em musica.
Refere ainda que, com apoio e formacdo apropriados, esses alunos, no seu devido
tempo, podem ter tanto sucesso como os que presentemente t€m altos niveis de aptiddo
musical e desempenho. Por outro lado, os alunos com baixo nivel de aptiddo podem,
com a formagao adequada, chegar mais longe do que os alunos que tém niveis médios

de aptiddo musical e estdo a receber formagdo inadequada.

Gordon (2000 a), considera que ndo ha ninguém que nio possa, pelo menos,
aprender a escutar e a executar musica com algum grau de sucesso e afirma que mais de

dois tergos dos seres humanos encontram-se dentro da média.

Um outro aspecto definido por Gordon e que tem sido o resultado dos seus
estudos € algo preocupante no processo educativo. Gordon (2000 a) afirma que “a
aptiddo musical é produto do potencial inato, a que vém juntar-se as influéncias do
meio ambiente. Independentemente da qualidade do meio musical em que vive uma
pessoa, esse facto, a partir mais ou menos dos nove anos de idade, deixa de ter

qualquer influéncia no nivel da aptidao musical de cada um. O potencial que uma
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pessoa pode atingir na musica permanece, através da vida, o que era aos nove anos.”
(p-65)

Analisando o que se passa no nosso sistema educativo, em que a grande maioria
das criangas portuguesas sO tem acesso ao ensino formal da musica, no 2.° ciclo do
Ensino Basico, tendo ja ultrapassado, em geral, a faixa etaria dos nove anos é, de facto,
preocupante. Se somarmos a esta realidade a falta de preparagdo pedagégica dos
professores de educagio musical, ndo ¢ s6 preocupante. E profundamente desmotivante

para as proprias criangas.

A questdo da hereditariedade que, segundo Gordon (2000 a) n3o se deve
confundir com o que & inato, é também levantada e contrariada pelo mesmo ao referir
que existem provas suficientes sugerindo que os factores inatos € a interac¢do de
combinagdo e conexdes especificas de genes e peurdnios influenciam o nivel de aptiddo
musical da crianga, mas nio existem provas que sugiram que a hereditariedade
desempenha um papel na determinagdo desses factores. Portanto, independentemente do
nivel de aptidio dos pais, avos ou bisavos, uma crianca pode ter nascido com uma

aptiddo musical alta, média ou baixa.

Como é que Gordon (2000 a) explica e fundamenta o desenvolvimento €
estabilizagdo da aptiddo musical? Ele afirma que “antes de estabilizar, aos nove anos, a
aptiddo musical estd sempre a mudar, evidenciando altos e baixos associados as
influéncias do meio ambiente sobre a crian¢a” (p.66). Refere também que alguns
neurologistas pensam que talvez exista uma relagdo entre a mieliniza¢do das grandes
comissuras cerebrais e a activagio mais complexa dos lobos frontais do cérebro com a
estabilizagdo da aptiddo musical. Os lobos frontais sio largamente associados com a

capacidade para antecipar e predizer futuros acontecimentos € a aptiddo musical.

Defende o mesmo investigador que é da maior importincia que as criangas
recebam a melhor qualidade de orientagdo musical informal e de educagdo musical
formal, enquanto se encontram na fase de desenvolvimento da aptidio musical, porque
ndo s6 o seu nivel imediato de desempenho aumentard, como aumentara também o seu

nivel global de aptiddo, isto ¢, o seu potencial de desempenho musical para toda a vida.

Para reforgar e fundamentar a sua teoria de estabilizagdo musical, Gordon cita
Charles Sperman que, depois de uma investigagdo intensiva sobre a aquisi¢do cognitiva,

afirmava no American Journal of Psychology: “a fungdo do raciocinio geral parece
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encontrar-se totalmente desenvolvida nas criangas por volta dos nove anos e,
possivelmente, muito mais cedo. A partir desse momento, nédo ocorre normalmente,
nenhuma alteragdo, mesmo mais tarde, em idade avangada. Essa fungdo, nove vezes em
dez, é responsdvel pelo sucesso, mesmo em actos muito simples como a discriminacdo

da altura do som” (p.67).

Ainda em relagdo 4 aptiddo musical da crianga, é muito interessante o que
Gordon (2000 a) concluiu das suas investigagdes com recém-nascidos. Ele refere que
tudo indica que uma crianga nunca terd um nivel de aptidio musical superior ao que
possui no momento do nascimento. Pouco depois da crianga nascer, o nivel da sua
aptiddo musical comega a decrescer, porque os sons, incluindo as vozes do meio
ambiente imediato, ndio conduzem automaticamente ao refor¢o do seu sentido de altura
e duragdo. A natureza fornece a crianga uma grande abundéncia de neurénios e sinapses
durante o periodo de gestagdo, novamente apds o nascimento e, depois disso, em certos
periodos cruciais. Assim, se 0 meio ambiente ndo induzir a crianca a fazer uso desses
indicadores genéticos, num ou em ambos os periodos de desenvolvimento inicial, eles
ndo tardardo a perder-se para nunca mais serem recuperados. Esta mesma posigio é
defendida pela grande maioria dos psicélogos que tem realizado estudos sobre o

desenvolvimento musical da crianga, sobretudo a partir dos anos 80.

Pensa-se, a este respeito, que alguns, ou a maioria dos neurdnios e sinapses que
ndo foram e poderiam ter sido utilizados para desenvolver a sensibilidade da crianca a
musica, se transferem para outro sentido ou meio, visual ou linguistico, actuando como

compensagdo pela falta de desenvolvimento musical.

Portanto, para que a aptiddo musical da crianga desabroche de maneira positiva é
essencial que ela seja educada num ambiente musical muito rico, ou seja, que a crianga
seja acostumada a escutar, segundo Gordon (2000 a), cangBes e cantos ritmicos,
cantados pelos adultos. Tais cangdes e cantos ritmicos devem variar em namero,
variando também o seu conteido musical. Por outro lado, devem ser curtos, com partes

repetidas e com algumas partes sequenciais.

Em relagdo ao texto, Gordon (2000 a) defende que as cangdes devem ser
interpretadas sem palavras, para que as criangas se centram apenas na musica. Refere
também que os discos especialmente destinados as criangas, com ou sem histérias, ndo

sdo recomendados pela mesma razio.
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Para concluir a questiio da aptidio musical tal como a considera Gordon (2000 a)
h4 ainda a referir que a mesma é uma expressdo geral que integra muitas concretizagdes
diversas desta capacidade. Assim, ha pelo menos duas aptiddes tonais estabilizadas:
melodia e harmonia; duas aptides ritmicas estabilizadas: tempo e métrica; e trés

aptiddes de preferencia musical estabilizada: fraseado, equilibrio e estilo.

Geralmente, e de acordo com Gordon (2000 a), o papel das aptides musicais
estabilizadas num aluno possui pontos altos e pontos baixos. Verificou 0 mesmo que ¢
pouco usual uma crianga ter, por exemplo, capacidades muito altas ou baixas em ambas

as aptiddes musicais em desenvolvimento tonal e ritmico.

Todos estes aspectos sio da méxima importincia na pritica pedagégica da
musica, evidenciando que ha, de facto, uma diferenca entre a aptiddo musical e o

desempenho musical da crianga.

Finalmente, referirei o conceito de “audiacdo”, (audiation), termo criado e

desenvolvido por Edwin Gordon na sua teoria da aprendizagem musical.

A “audiagdo” é definida por Gordon (2000 a)como a “capacidade para ouvir e
compreender musicalmente quando o som ndo estd fisicamente presente” (cf.
Rodrigues, 1997, p. 48). O processo de audiar musica, explica Gordon (2000 a), ao
mesmo tempo que a ouvimos, assemelha-se ao processo de pensar enquanto ouvimos
alguém falar. Assim como a linguagem em si ¢ diferente do pensamento a muisica €
diferente da “audia¢do”. Enquanto a linguagem e a musica tém as suas raizes na

biologia, o pensamento ¢ a “audiagdo” t€m as suas raizes na psicologia.

Gordon (2000 a) considera que ndo podemos apreciar verdadeiramente a musica
sem a compreendermos. Compreender através da “audiagdo” parece fornecer a base da
apreciagdo, porque todas as reacgdes, com excepgdo das puramente emocionais, quanto
a qualidade da sonoridade e da dinimica, na musica, dependem da compreenséo.
Quando a pessoa compreende, ¢ capaz de controlar ¢ maximizar a sua relagdo positiva
com a miusica. “Apreciar misica através da audiagdo, afirma Gordon (2000 a), é

experimentar uma resposta estética.” (p.49)

De acordo com o autor, para audiar uma melodia, por exemplo, as criangas

devem ser capazes de cantar, porque quando procedem & audiagdo tonal,
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inconscientemente cantam em siléncio. Isto significa que a audiagiio ¢ fundamental ndo

s6 para a aptiddo musical, mas também para o desempenho musical.

Na fase de aptidio musical em desenvolvimento, as criangas dependem da
imitagdo e ndo da audiagdo, nas suas experiéncias musicais. Mas logo que estejam na
fase de aptiddo musical estabilizada e que tenham sido correctamente orientadas a sair

do balbucio musical, dependem, segundo Gordon, mais da audiagdo do que da imitago.

Esta ¢ uma condi¢do necessaria para a crianga aprender a audiar. A imitagdo é
consumada através dos ouvidos de outra pessoa, é linear e incide sobre as partes do
todo, enquanto a audiagdo se consuma através dos ouvidos do préprio, é circular e
incide no todo. E, em suma, um processo de compreensio musical e também ndo se
deve confundir com a percepgio auditiva, audi¢do interior, memorizagdo, imagistica ou

reconhecimento.

1.24. Descrigiio do teste LM.ML.A. (Intermediate Measures of Music Audiation) de
Edwin Gordon

De acordo com Rodrigues (1997) a grande parte dos testes de aptiddo musical
propostos ao longo do séc. XX esta ja fora de publicagdo. A literatura especializada
costuma distinguir os testes de Seashore ¢ Wing como as duas importantes referéncias
da primeira metade do século pelo facto de apresentarem duas concepgdes diferentes de
aptiddo musical. Apesar das varias tentativas de constru¢do de instrumentos para a
avaliago da aptiddo musical, desde o Seashore Measures of Musical Talent ( o primeiro
teste de aptiddo musical publicado na primeira década do séc. XX) poucos parecem ter

satisfeito os requisitos minimos de qualidade psicométrica.

Os testes elaborados por E. Gordon sdo, na actualidade, os que a literatura
especializada concede maior reconhecimento. Gordon veio dar uma contribui¢io
importante ao criar varios instrumentos de avaliagdo no dmbito quer da aptiddo, quer do

desempenho musical.

Por este motivo ¢ o teste IMMA (Intermediate Measures of Music Audiation)
criado por este investigador em 1982 que serd descrito na presente dissertagdo e
aplicado na parte empirica da mesma. O teste IMMA foi adaptado para portugués com o

titulo Medidas Intermédias de Audiacdo Musical por Helena Rodrigues, da Faculdade
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de Ciéncias Sociais ¢ Humanas da Universidade Nova de Lisboa e aferido, ap6s um

estudo na area educativa de Lisboa entre 1994 e 1996 pela mesma investigadora.

O grande interesse e validade deste teste reside no facto de o mesmo permitir
identificar, com rigor, as necessidades e diferengas individuais de cada crianga. Tem,
por isso, uma finalidade educativa da maior relevéncia, pois fornece, quer aos pais, quer
aos professores, o conhecimento do nivel do potencial musical da crianga que deve ser
desenvolvido de forma adequada € em tempo oportuno. Segundo Gordon (2001) “a
qualidade das experiéncias musicais precoces é fundamental para que o potencial

musical ndo decresga.” (p. 9).

Um teste valido estandardizado de aptidio musical é fundamental para se
proceder a uma avaliagdo objectiva e integral. Interessa descobrir, desde muito cedo, as
capacidades musicais das criangas. Mas os resultados obtidos nos testes ndo devem ter
efeitos negativos. Em nenhum caso os maus resultados devem levar, por exemplo, a
interrupgio de uma educagdo musical j4 comegada. Independentemente de serem bons
ou maus, eles devem ser usados para guiar pais e professores no sentido de ajudar as
criangas a participar mais activa e plenamente em todos os aspectos da aprendizagem ¢

vivéncia musicais.

Gordon (2000 a) afirma que os resultados dos testes de aptiddo musical terdo
pouco valor numa sociedade que ndo valorize o que os mesmos representam. “4 aptiddo
musical s6 atinge o seu estddio de fruigdo mais elevado em ambientes favordveis e

encorajadores.” (p.75)

Refere também que ha alunos com niveis de aptiddo musical excepcionalmente
elevados que passam despercebidos aos pais, escolas e professores. Ha outro aspecto de
grande relevancia que nos é apresentado por Gordon (2000 a) quando afirma que “a
aptiddo musical e a inteligéncia, assim como as finalidades dos testes associadas a
ambas, ndo tém nada em comum. A finalidade primeira e essencial de um teste de

aptiddo musical é melhorar a formagdo.” (p.73)

Um dos mal entendidos mais comuns sobre a aptiddo musical que ¢€
frequentemente evidenciado em programas organizados para alunos talentosos ¢
dotados, funda-se, segundo Gordon, na crenga de que todos os alunos com elevada

aptiddo musical tém também uma elevada inteligéncia.
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De acordo com o mesmo psicélogo, ha cerca de 5 a 10 % de relagdo entre a
aptiddo musical e qualquer tipo de resultados de testes de inteligéncia. Portanto, uma
pessoa com elevada aptiddo musical pode ter um nivel qualquer de inteligéncia e vice-

-versa.

Na concepgdo de Gordon (2001), um teste de aptidio musical em
desenvolvimento destina-se, especificamente, a determinar as aptiddes musicais de

criangas dos trés aos nove anos de idade.
Para as criangas do 1° ao 6° ano de escolaridade ¢é utilizado o teste LM.M.A..

Uma importante caracteristica da aptidio musical apontada por Gordon (2001) é
a multidimensionalidade. Ao longo das suas investigagdes identificou mais de vinte
dimensdes. Verificou que todas se interelacionam entre si, embora possuam também a
sua unicidade prépria. Normalmente, e ainda de acordo com o mesmo, um sujeito tem

diferentes niveis de aptiddo nas varias dimensdes.

O teste LM.M.A. avalia duas dimensdes a que correspondem os testes tonal e

ritmico.

Outra finalidade do referido teste ¢ analisar ideograficamente cada crianga, ou
seja, comparar os seus resultados em termos de aptidéo ritmica ¢ melodica para que o

ensino se possa adaptar as suas necessidades e perfil especifico.

Cada teste compde-se de alguns exemplos demonstrativos e de quarenta itens em

que a crianga ouve um par de padrdes e tem que detectar se sdo iguais ou diferentes.

O teste tonal ¢ composto por um par de padrdes tonais, cada um composto por

uma série de sons de altura diferente, mas com a mesma duragdo.

O teste ritmico ¢ também composto por um par de padrdes ritmicos, cada um

composto por uma série de sons com a mesma altura, mas com diferentes duragdes.

2

Um aspecto que importa referir para se compreender o que esteve na génese da
elaboragdio destes testes ¢ a questdo da sua taxonomia. Esta ndo foi elaborada ao acaso,
mas obedeceu a um principio bésico seguido por Gordon. Para este investigador o que
interessa ¢ que o ouvinte encontre significado musical naquilo que ouve, quer em
termos tonais, quer em termos ritmicos. Portanto, nfo lhe interessa saber se o ouvinte

consegue discriminar entre dois sons de altura diferente ou de duragdo diferente. Isto
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revelaria, segundo o mesmo investigador, apenas uma capacidade de dmbito acistico e
ndo requereria pensamento musical, em termos do conceito de audiagdo que € a base da
aptiddo musical. O que Gordon pretende é que o sujeito responda de forma imediata e

intuitiva.

Um dos objectivos na construgio destes testes foi o de incluir o mesmo nimero
de sons, a fim de evitar que as criangas contem o nimero de sons, utilizando um
processo intelectual em prejuizo de um processo de audiagdo que é, afinal, o que se

pretende.

Quando Gordon realizou os estudos preliminares, chegou a conclusdo de que as
criangas que se encontram no estddio de aptiddo musical em desenvolvimento, podem
concentrar-se¢ apenas numa dimensio musical. Dai, o ser necessario apresentar,

separadamente, as dimensdes tonal e ritmica.

Gordon (2001) conclui igualmente ser preferivel utilizar um sintetizador na
gravagio do contetido musical do teste do que um instrumento acustico, pelo facto

daquele oferecer indices de fidelidade mais elevados.

Quanto a aplicagdo pratica do LM.M.A., ndo ¢ necessario saber ler ou escrever
misica. Cada crianga dispde de uma folha de respostas em que, para cada item, hd um
desenho de um par de faces iguais € um desenho de um par de faces diferentes (vide

anexo A).

A crianga devera assinalar com um circulo um dos pares, conforme julgue que o
par de frases ouvido ¢ igual ou diferente. Cada um dos quarenta itens de cada teste
(tonal e ritmico) esta identificado no CD com o nome de um objecto, (por exemplo,

carro, colher), a que corresponde na folha de respostas o mesmo objecto.

Depois de ouvir anunciar esse objecto, a crianga ouve a palavra “primeiro”
seguido da primeira frase do par e depois a palavra “segundo” seguido da segunda frase
do par. Entre cada item h4 cinco segundos para a crianga marcar a sua resposta. Se as
frases soarem iguais, a crianca deverd desenhar, na folha de respostas, um circulo &
volta do desenho que apresenta duas faces iguais. Se as frases soarem diferentes, devera

desenhar um circulo a volta do desenho contendo as duas faces diferentes.
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A administragio de cada um dos testes requer aproximadamente vinte minutos e
ndo devem ser realizados no mesmo dia. Para a correc¢do e pontuacdo hd uma tabela

com as respostas certas que se adapta a cada folha de resposta.
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CAPITULO 2
REVISAO DE LITERATURA SOBRE
O DESENVOLVIMENTO MUSICAL E DESEMPENHO
VOCAL DA CRIANCA

Singing is a highly physical happening, a unique form of comunication
produced by muscle-movements set in motion by a fundamentally
emotive desire to express beauty.

Rodd- Marling
in “Born to sing” by Ron Murdock.

2.1. Nota prévia

Antes de apresentar a revisdo de alguns estudos que se prendem com o
desenvolvimento musical ¢ desempenho vocal da crianga, parece-me pertinente fazer
uma breve abordagem sobre algumas questdes conceptuais e terminologicas que

continuam a gerar duvidas.

A teoria da musica apresenta ainda alguns problemas relativos quer a
terminologia usada, quer a conceitos que nem sempre sdo consensuais. Este facto tem
conduzido os tedricos da misica a esforgos conjuntos no sentido de elaborar defini¢Ses

mais objectivas e a criar modelos de pesquisa cientifica.

Os termos fom, tonalidade, tonal, melodia e sobretudo o termo rifmo sdo os que
tém gerado maior controvérsia quanto aos respectivos conceitos. Neste sentido,
considero importante abordar este aspecto, tanto mais que os referidos termos sdo

utilizados com frequéncia no presente estudo.

Assim, tera interesse, por um lado, rever algumas definigdes e, por outro, referir
as perspectivas de varios autores que se tém debrugado sobre o assunto € cuja

contribuigdo cientifica foi importante, sobretudo no dominio conceptual.
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2.2. Questdes conceptuais e terminoldgicas sobre tom, tonalidade,

tonal, melodia e ritmo

2.2.1. Tom, tonalidade, tonal

O termo fom em portugués e fon em francés ¢ utilizado, sobretudo no seu sentido
técnico-musical para o infervalo musical entre dois sons. Por exemplo entre D6 ¢ Ré
existe um tom, de acordo com o sistema da escala temperada. O italiano, inglés ¢

alemdo usam o vocabulo na mesma acepgdo.

Ha um sentido especifico € comum ao portugués, francés e italiano na expressdo
“tom de D6” que ndo designa a altura, mas sim, uma escala musical, assim chamada em
virtude da sua tonica e da sua estrutura interna caracteristica e estavel. No mesmo

sentido, o inglés utiliza a palavra “key”.

O termo fom ¢é ainda nas cinco linguas referidas, sinonimo de qualidade,
expressdo, colocagdo. Por exemplo na expressdo “fom familiar da voz” o vocabulo

designa o efeito produzido pelo aspecto do fendmeno sonoro.

O primeiro significado da palavra fom, faz com que o adjectivo tonal seja
sin6nimo de referente a relagbes de altura. Neste sentido, o termo fonal € quase

sinénimo de melddico por oposigdo a ritmico € a métrico.

Vincent d’Indy (1903) foi dos primeiros musicos a formular o conceito de
tonalidade. Para este teodrico, “a tonalidade é o conjunto de fenomenos que o
entendimento humano pode apreciar por comparag¢do directa com um fenomeno

constante - a tonica — tomado como termo invariavel de comparagdo” (p. 108).

Nos anos cinquenta, a situagdo do conceito de foralidade era considerada tdo
confusa que no VII Congresso Internacional de Musicologia foi criado um grupo de
trabalho para tratar o assunto. Assim, como conclusdo final, o referido congresso
adoptou uma defini¢do geral de tonalidade: “um modo de percep¢do musical, segundo o
qual, numa dada escala de observagdo, todos os sons sdo compreendidos em relagdo a

uma final conclusiva tinica, real ou virtual.” (cf. Chailley, 1958, p. 334)

No Congresso de Colonia, em 1958, prevaleceu o conceito de “tonalidade
generalizada”, mas no relatério de Chailley (1958), este apresenta uma defini¢do

complementar proposta para definir a tonalidade cldssica: “concepg¢do limitativa da
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tonalidade, na qual as relagées dos sons com a tonica s@o exclusivamente definidas
pelas fungbes que ocupam nos dois modos maior e menor, analisdveis relativamente ao

baixo fundamental e aos acordes constituidos sobre cada grau”. (p-334)

Krenek (cit. in Beswick, 1950) afirma que “fonalidade (tonality) significa

simplesmente o tom (key) no qual uma composi¢do estd escrita. " (p- 8)
Piston (1941), por sua vez, diz que “tonalidade é sinénimo de tom” (p- 29).

Reti (1958) propde uma distingdo radical entre tonalidade harmonica e
tonalidade melédica, nio somente por causa da melodia das misicas de tradi¢do oral e
do periodo pré-tonal, mas também devido a tonalidade, desta vez restrita, que se

manifesta nas melodias do periodo posterior 4 tonalidade standard.

E muito curiosa a afirmagdo de Mursell (1937), um dos primeiros grandes
psicélogos da musica quando afirma “o sistema de expectativa tonal, eis aquilo a que

chamamos tonalidade” (p. 22).

Por sua vez, o musicologo canadiano Graham George (1970) baseou toda a sua
teoria da tonalidade na oposigdo claro/escuro, em relagdo ao centro tonal,
desenvolvendo implicitamente o termo fom ¢ atribuindo grande importincia ao aspecto
qualitativo do som, a partir do qual sublinha o aspecto dramatico das mudangas de
tonalidade. Afirma que “a forma sonata cldssica ndo é definida por uma série de
procedimentos temdticos, mas por uma série de zonas tonais, em relagdo especifica

umas com as outras” (p.79)

Rosen (1975), na sua obra sobre Schoenberg, refere-se assim a tonalidade: “a
tonalidade ndo é como por vezes se pretende, um sistema organizado em torno de uma
nota central, mas um sistema organizado em torno de um acorde perfeito central; todos
os outros acordes perfeitos, maiores e menores, distribuem-se hierarquicamente a sua

volta; chamado ténica, ele determina o tom de cada trecho” (pp- 27-28)

Gordon (2000 a), na sua teoria de aprendizagem musical, tenta conciliar

conceitos antigos e conceitos modernos.

Ao utilizar uma das terminologias dos modos antigos (jonio, edlio, dorico, frigio,
lidio, mixolidio e 16crio) considera contudo, que um modo ¢ uma tonalidade e que ndo

significa modal, na acepgdo dos antigos.
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Para Gordon (2000 a) a tonalidade ¢ determinada pelo tom de repouso,
significando este o tom da escala, ou tom final ou ainda o centro ou centros tonais a
volta dos quais gravita uma peca musical. Porém, criou ainda outro termo:
“tonicalidade” para distinguir a ténica, do tom de repouso. Enquanto este esta
associado 2 tonalidade, a tonica estd associada a tonicalidade. Esta ¢ audiada, ao passo
que uma armagio de clave € vista na pauta. O conceito de tonalidade e tonicalidade
conduz-nos ao principio do d6 mével que € utilizado na teoria de aprendizagem musical

desenvolvida por Gordon.

Na pritica, o sistema do d6 mével ¢ essencial para o trabalho de audiagdo vocal
com as criangas. O d6 moével (ou se quisermos, a clave antiga de d6 que se coloca na
pauta, em funcdo da armagdo de clave moderna) muda de lugar na pauta para
corresponder 3 tonicalidade, embora seja qual for a variagio do sistema usado,
permanega sempre como o tom de repouso na tonalidade maior. O d6 movel

corresponde assim 2 altura relativa versus altura fixa.

Natiez (1975) chama a atengdo para a estreiteza da maioria das defini¢des sobre

tonalidade:

“4 tonalidade, distinta da misica modal que a precedeu, por
vezes qualificada de pré-tonal, é um estilo na medida em que é
apenas um conjunto de caracteristicas identificaveis e de
combinagdes, na substdncia sonora de um trecho, mas é também
um conjunto de fendmenos que sdo percepcionados ou ndo,
segundo o grau de cultura musical e de acuidade auditiva dos
individuos. Isto significa que a tonalidade ndo se refere ao
sistema de relagdes e hierarquias definidas pelos diferentes
graus de uma escala maior ou menor, mas ao conjunto de
pardmetros harmonicos, melddicos, ritmicos, etc, regidos pelo

sistema hierarquizado” (p.83).

Em face das varias definicdes sobre os conceitos de tom e tonalidade aqui
apresentados, apesar da interessante proposta de Gordon (2000a) e da chamada de
aten¢dio de Natiez (1975), ha sem divida, necessidade de se criar uma defini¢do que

sintetize as varias perspectivas todas elas correctas, mas incompletas.
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2.2.2. Melodia

As defini¢des de melodia s3o numerosas e reflectem diferentes perspectivas quer

musicais quer extra-musicais.
Este facto deve-se, sem duvida, a inexisténcia de uma teoria consistente.

De acordo com Natiez (1984) as pesquisas sobre a melodia ndo sdo em niimero
suficiente para que se tenha criado uma tradigdo ao mesmo tempo pedagdgica, tedrica e
analitica. Parece que a musicologia, desenvolvida segundo direcgbes peculiares ¢

também a causa desta situagdo.

Comparada com a harmonia, que foi objecto de importantes € bem conhecidos
tratados (Rameau, Reber, Fetis, Dubois, Piston, Kaechlin, Zamacois) a melodia conta
com o tratado de Reicha, na primeira metade do século XIX. Mas mesmo este tratado

parece dar mais importancia 4 harmonia fazendo depender dela a melodia.

No século X VTII alguns teéricos alemies, ja tinham também abordado a melodia

(Koch, 1782; Matheson, 1752 e Riepel, 1771).

Embora tenham sido realizados varios estudos com diferentes abordagens, desde
o principio do século XX até ao fim dos anos sessenta (nomeadamente os de Vincent
d’Indy, 1903; Touzé, 1919; Riemann, 1931; Brenet, 1926; Hornbostel, 1932;
Hindemith, 1945; Reti, 1951; Warburton, 1952; Edwards, 1956; Kolinski, 1956; Souris,
1961; Holts, 1962; Siegmeister, 1965) s6 a partir dos anos setenta com (Chenoweth,
1972; Duchez, 1974, Baker, 1976; Baroni ¢ Jacoboni, 1976; Natiez, 1975, 1984) se
iniciaram estudos sistematicos no sentido de se criar uma teoria da melodia. Natiez
(1984) realizou uma profunda revisdo critica de todas as teorias que abordaram a
melodia e tentou sintetizar os varios conceitos que até entdo se apresentavam dispersos,
confusos e incompletos. Desta forma, propds um modelo de anélise objectiva dos varios

pardmetros que compdem a melodia.

Antes de me referir & proposta de Natiez (1984) creio ser pertinente referir as
perspectivas de alguns tedricos e também defini¢des retiradas de dicionarios e
enciclopédias. A partir de tais perspectivas, compreender-se-4 melhor porque foi
necessdrio criar as bases de uma teoria da melodia, essenciais para novas pesquisas

sobre a mesma e necessarias para uma melhor compreenséo da linguagem musical.
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Segundo Duchez (cit. in Natiez, 1984) no sistema filoséfico de Rousseau, a
musica ocupa um lugar privilegiado entre a linguagem, a natureza e a sociedade: “a
melodia tira a sua origem da linguagem, para exprimir, pela imitagdo dos acentos da
palavra, as paixdes que aquela traduz e atingir com ela esse objectivo comum que é a

comunhdo humana.” (p. 280)

No seu “Traité de Melodie”, Reicha (cit. in Natiez, 1984) situa-s¢ numa
perspectiva rousseauniana ao considerar que a “a melodia exprime as diferentes
modificacdes do sentimento” e ainda que “a melodia é uma sucessdo de sons, assim

como o discurso é uma sucessdo de palavras.” (p. 280)

Vincent d’Indy (cit. in Natiez, 1984) faz também uma ligagdo da melodia com a
linguagem: “o ponto de partida da melodia é o acento ... Desde sempre, o acento da
palavra esteve associado ao acento musical .... A linguagem musical e a linguagem
falada sdo regidas de uma maneira idéntica pelas leis do acento. Os grupos ritmicos

sdo a imagem musical das silabas, cuja sucessdo gera as palavras e as frases.” (p. 280)

Vale a pena fazer um pequeno comentério sobre esta concepgdo de melodia,
estreitamente ligada ao acento da palavra, pois fundamenta-se, certamente, nas trés
caracteristicas do acento tonico da gramatica latina (brevidade, acuidade e intensidade).
No texto das melodias gregorianas (em estilo silabico, semi-ornado ou melismatico), a
silaba tonica da palavra aparece com muita frequéncia numa nota ou conjuntos de notas
mais agudas, ou seja, é aplicada claramente a caracteristica “acuidade” do acento
ténico da gramatica latina. Se formos por outro lado, 4 raiz latina da palavra “acento”
encontramos, curiosamente, os termos “ad cantum” que significa: “como um canto”.

Aqui, a analogia do acento com a melodia € perfeita.

Depois de Vincent d’Indy, as defini¢des de melodia abandonam a referéncia a
linguagem. Qualquer que seja a perspectiva apresentada, aparece sempre um aspecto
comum “um conjunto de sons sucessivos de altura varidvel”. Por vezes aparece

também implicita a ideia de “gestalt”. A melodia ¢ considerada como um todo.
Passo a citar algumas defini¢gSes com estas caracteristicas:

“Melodia, (do grego, melos) significa uma sucessdo de notas de diversas alturas
ou uma série de intervalos de diferente grandeza e direc¢do, que possam e devam ser

concebidos como um todo unitdrio” (in Stephan, 1978, p. 224).
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“Melodia — sucessdo de notas formando um desenho caracteristico e, por vezes,

um padrdo ritmico e harménico reconhecido” (in Horta, 1985, p. 233)

“Une succession logique de sons différents, dont les rapports (intervalles)
permettent une perception globale, forme une mélodie, de méme qu'une succession de
durées répondant a des conditions analogues forme un rythme. Mélodie et rythme sont
les principes fondamentaux de la musique. L aspect visuel de la musique notée a permis
de dire que la mélodie est la composante horizontale de la musique, I’harmonie étant sa
composante verticale. L’art de la melodie ne s’enseigne pas et sa beauté échappe &

I'analyse: c’est la manifestation supérieure, du génie musical”. (in Candé, 1960, p.152)

“Melody — A group of musical tones sounded one after another, with together
make up a meaningful whole. The total melody makes sense to the ear; usually it can be
remembered, at least in part. However, a melody is not precisely the same as a tune. A
tune is a kind of melody that can readily be sung. In a composition for orchestra, for ex.
the tune is usually the melody that is must easily heard, but other melodies may be
present as well. A melody is a succession of pitches and therefore it envolves two

principal factors: intervals and duration”. (in Ammer, 1973, p.198)

“Melodia — Successione di suoni di varia altezza e di vari valori di durata

avente senso musicale compiuto”. (in Lamarque, 1983, p.455)

“Melody — A series of musical notes arranged in succession, in a particular

rhythmic pattern, to form a recognizable unit...”. (in Sadie, 1988, p.480)
Para finalizar cito ainda as defini¢des de Guy Ferchault e André Souris.

Ferchault (1957) considera que “uma melodia é um conjunto de sons sucessivos
de altura varidvel, possuindo entre eles relagées tais que a sua percep¢do global seja

susceptivel de satisfazer, ao mesmo tempo, a inteligéncia e a sensibilidade” (p.35)

Para Souris (1961) “a melodia joga com todas as componentes das relagées

musicais; escalas, dmbito, duragées, timbres, intensidades, articulagées” (p.178).

Néo serd necessdrio tecer um comentdrio a cada uma destas defini¢des para
concluirmos que, embora se note uma tentativa para completar e enriquecer o conceito

de melodia, ele permanece diluido e confuso.
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Na sua revisdo critica dos teoricos da melodia, Natiez (1984) refere que a maior
parte das obras a ela consagrada ndo fazem qualquer mengdo as teorias ¢ modelos que
se desenvolveram em etnomusicologia para a descrigio das monédias de tradigdo oral.
Refere também que o campo das teorias da melodia se engrandeceu de sabito, quando
passou a haver “uma abertura a todas as misicas do mundo, a fim de alargar o mundo

das musicas” (p. 273).

Ao referir-se a confusdo que reina no discurso musicoldgico, Natiez (1984)

explica porque razdo os music6logos nio se entendem:

“Falam de nogdes diferentes com as mesmas palavras e de nogoes
idénticas com palavras diferentes. Para ld das armadilhas da
linguagem, a questdo verdadeiramente importante reside em
saber que varidveis sdo tomadas em consideragdo numa andlise
ou teoria melddica. Sdo elas que nos aparecem quando tentamos

clarificar as teorias da melodia” (p.283).

Natiez (1984) considera que serd necessdria um notavel clareza seméintica que
desenvolva uma anilise esclarecedora também dos termos linguisticos ¢ decompor o
conceito de melodia numa pluralidade de elementos que considerem os conteidos de
cantabilidade (canto, som, ruido), os conceitos ritmicos (ritmica, métrica, ritmo) sem
descurar nem a particular importincia dos elementos linguisticamente adquiridos (fonal,
atonal, escala) nem a presenga na misica de elementos ligados 4 combinatéria dos
simbolos (signo, simbolo, significado). Considera ainda que harmonia ¢ melodia sdo
termos que nfo devem ser contrapostos, mas elevados pela abstracgio a propriedades,

de modo a que no mesmo objecto possam coexistir elementos harménicos € melddicos.

Natiez (1984) defende que para pdr em relagdo as teorias da melodia é
necessaria uma divisdo que nfo seja rigida. Propde, assim, uma triparti¢do segundo a ) o
estudo da fraseologia; b) o estudo dos contornos, desenhos e curvas; c) a andlise da

progressdo da linha melodica.

Em relagdo as varidveis analiticas, quer se trate de teorias da frase, do contorno
ou da progressio melddica, Natiez (1984) esclarece que a altura é a varidvel essencial:
segmentacdo de unidades de alturas, perfil das alturas ou jogo das tensdes € distensdes
dessas mesmas alturas. Contudo, esclarece ainda que a altura nunca é nem pode ser a

Unica varidvel de todas estas andlises. Uma vez que a melodia é uma amalgama de
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numerosas variaveis em constante interac¢do, o musicologo deve proceder a selecgio
das que considera mais pertinentes e suficientes. Natiez (1984) indica, assim, integrada

na sua proposta, uma lista de varidveis que intervém numa anélise melddica:
- As escalas [que estdo profundamente ligadas 4 melodia]

- As implicagdes tonais e harménicas, as notas estruturais, ornamentais e de

passagem.
- As alturas, os intervalos, o dmbito e o registo.
- O movimento melddico (conjunto, disjunto, ascendente e descendente).

- O ritmo e os siléncios, a estrutura métrica, a agdgica. o tempo, a
intensidade, as articulagées e todos os tipos de acentos (métricos, ritmicos,

dindmicos, agdgicos, melddicos, harménicos, expressivos).

- As células, motivos, frases, periodos; o fraseado; as estruturas temdticas e o

desenvolvimento, as grandes formas.

(pp. 283-288)

Toda a teoria e toda a analise pressupdem, ndo s6 uma selecgdio, mas também

uma combinag¢do de algumas destas varidveis.

Embora nenhuma teoria ou analise possa cobrir a totalidade de um fenémeno, a
proposta de Natiez (1984) veio trazer um importante contributo a ciéncia musicolégica,
pois permite estudar o fenémeno da melodia segundo uma pluralidade de pontos de

vista, enriquecendo assim o imenso universo da musica.

2.2.3. Ritmo

O ritmo é um tema fundamental para a compreensio da linguagem musical.

Tal como sucede com a melodia, quase ndo existe um ensino especifico

destinado ao ritmo, que se possa comparar por exemplo, com a harmonia.
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O pedagogo suigo Jacques Dalcroze (1865-1950) tentou preencher esta lacuna
a0 constatar que nenhum tratado de harmonia ou composi¢io tenha indicado a

influéncia da ritmica e da dindmica sobre a melodia e a harmonia ¢ vice-versa.

Contudo, ha varios teéricos que discursaram sobre o ritmo ao longo da Historia
da Mausica, desde a Antiguidade. Natiez (1984) cita por exemplo Aristoxeno, Aristides
Quintiliano, Reicha, 1814; Hauptmann, 1853; Lussy, 1874; Westphal, 1880; Riemann,
1884; Meyer, 1956; Cooper, 1960; Fraisse, 1956; Yeston, 1976, entre os mais
significativos. (p. 298)

Brailoiu (1951) constata que de todos os elementos da miisica, nenhum suscitou
tanta controvérsia nem deu pretexto a mais especulagdes que o ritmo. As suas definigGes
vdo da metafora a tecnicidade mais estrita sem que, com isso, deles tenha resultado uma

teoria coerente.

Groot (1932) encontrou cinquenta significados diferentes para a palavra ritmo e

Willems (1954) recolheu quatrocentos.

Qualquer obra sobre ritmo lamenta a desordem que existe sobre as suas definigdes.
A este propésito, Fraisse (1956) considera que apartir de uma definigdo precisa é uma
facilidade que ¢ recusada a todos aqueles que estudam o ritmo. Dumesnil (1949) chamou-
lhe torre de Babel. Natiez (1984) no hesita em afirmar que os lexicografos sio incompletos
e confusos, e 0s musicologos elaboram definigdes parciais ou exclusivas que ndo permitem
unir as diferentes acepgdes. A origem desta dificuldade, segundo Natiez (1984) ndo reside
em qualquer caracteristica misteriosa, mas numa complexidade que torna impossivel toda e
qualquer definigdo simples.O mesmo conclui que o ritmo ndo é um conceito univoco, mas
um termo genérico. SO uma analise pode descobrir os seus componentes e por em evidéncia

a sua unidade hierarquica.

O filésofo Emile Benveniste (1951, cit. in Natiez, 1984) num estudo sobre o

assunto afirma:

“Rythmos, segundo os contextos em que aparece, designa a
Jorma no instante em que é assumida pelo que é movente, mobil,
fluido, a forma do que ndo tem consisténcia orgdnica: convém
ao padrdo de um elemento fluido, a uma letra arbitrariamente

modelada, a um peplo [manto usado pelas matronas romanas]
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que se dispde a seu grado, a disposigdo particular do cardacter
ou do humor (..). Pode entdo compreender-se que rythmos,
significando literalmente maneira particular de fluir, tenha sido
0 termo mais apropriado a descrigdo das disposicdes ou
configuragdes sem fixidez nem necessidade natural e resultante

de um arranjo sempre sujeito a mudanga” (pp.299-300).

A defini¢do de ritmo que, em geral, todos usamos ¢ a de Platdo: “4 ordem no

s

movimento ou o movimento ordenado.’

A este proposito Benveniste (1951) considera que se pode falar de ritmo de uma
danga, de um andar, de um canto, de uma dicgdo, de um trabalho, de tudo o que supde
uma actividade continua, decomposta pela métrica em tempos alternados. Falamos por
isso, do ritmo das ondas, do ritmo cardiaco, do ritmo respiratorio, do ritmo das estagdes.
Estas expressdes contém em si, a ideia quer de um desenrolar no tempo ¢ no espago,

quer a de um retorno periddico de um acontecimento.

O desenrolar no tempo e¢ no espago (fluidez) e o retorno periddico
(periodicidade) s3o comuns na maior parte das defini¢des de ritmo. Natiez (1984) cita

ainda autores como:

[

« Meumann: “o ritmo é uma emogdo que se liberta em movimentos

ordenados” Servieu: “o ritmo ¢ periodicidade percebida”
»  Willems: “o ritmo é uma relatividade entre o movimento e a ordem”

« Souriau: “o ritmo é a forma conferida a uma progressdo pelo retorno, a
intervalos iguais, de elementos de uma organizagdo ciclica, a qual, presidiu
um esquema, o mais simples possivel, reproduzindo indefinidamente e

continuamente os seus efeitos”

Vincent d’Indy (cit. in Dumesnil, 1949) define ritmo como “a ordem e a

proporgdo no espago e no tempo” (p. 12).

Dumesmil (1949), realizou um notavel estudo histdrico e critico sobre as vérias

teorias formuladas pelos varios especialistas na matéria.
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Este autor considera a defini¢do de Vincent d’Indy a mais completa pois abrange
todas as modalidades do ritmo que tanto pode ser criado pelas variagSes de duragdo
como pelas variagdes de intensidade. Mais ainda, refere quais as qualidades que devem
ter estas variagdes para engendrar um ritmo: a ordem ¢ a propor¢do. E , ao mesmo
tempo geral, uma vez que se aplica a todos os casos e analitica, pois os atributos
resultam da anélise do sujeito. Satisfaz todas as exigéncias do espirito, qualquer que seja
a teoria metafisica que se lhe queira aplicar. A periodicidade das estagdes, a alternincia
do dia e da noite, das marés, oferecem exemplos sensiveis e primordiais de ordem e

Pproporgdo no espacgo € no tempo.

E, afinal, em todo o universo que se verifica, segundo Dumesnil (1949) a célebre

parafrase de Hans von Bulow: “No principio era o ritmo” (p. 13).
Dumesmil (1949) relaciona também esta parafrase com a teoria pitagorica:

“Todos os ntumeros brotam da unidade em movimento. Os
mundos movem-se de acordo com o ritmo e a harmonia dos
“numeros sagrados”. O numero, o ritmo, a medida sdo a génese
das matemadticas, da filosofia, da musica e de todas as artes. Os
numeros de Pitdgoras, tal como refere Wagner, s sdo

inteligiveis de uma forma viva através da musica” (p. 14).

As defini¢des de ritmo poder-se-iam multiplicar. O trago semintico de “fluidez”
parece ser constante. Mas serd que o de “periodicidade” basta para se poder
caracterizar o ritmo? Quer McDougall quer Rambaud (cit. in Willems, 1954) cacham
que ndo. O primeiro considera que os ritmos elaborados, ainda que minimamente,
compreendem ndo apenas o retorno regular de estimulos sensoriais, mas também a sua
diferenciagdo peridédica. O segundo afirma que “numa obra de arte um ritmo ndo existe

sendo pelas suas constantes, mas ndo vive sendo pelas suas variaveis.” (p.65).

Ruckmick (cit. in Natiez, 1984) considera que “o ritmo é a percep¢do de uma
Jforma temporal na qual os membros periodicamente repetidos sdo feitos variar, de uma

maneira sistemdtica, num ou varios dos seus atributos qualitativos ou quantitativos”.
(p-300).

Nestas e noutras definigdes, Fraisse (1956) considera que a periodicidade perde

em favor de uma diferenciagdo organizada a que chama “estruturagio” (p.2-3).
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Convém esclarecer que o trago comum 3as nogdes de “periodicidade” e de
“estruturacdo” ¢ a existéncia de um espago de tempo entre dois eventos. Portanto, s6
pode existir ritmo, se existirem pelo menos duas unidades ritmicas. Chailley (1971)
afirma que “o ritmo pode apenas conceber-se por percepgdes de relacdes entre pontos
de apoio, divididos ou ndo, isocronos ou ndo, nunca por adi¢do de parcelas

indiferenciadas, iguais ou desiguais” (p.9).

Portanto, o ritmo ndo existiria se ndo houvesse um sistema de referéncia — a
métrica. E esta que se subordina ao ritmo e nfo vice-versa. Esta questdo continua, no

entanto, a gerar controvérsia.

Na verdade, continua a utilizar-se uma terminologia em que, muitas vezes, se
confunde ritmo com métrica. A razdo estd, certamente, na confusio que ainda existe
sobre o conceito de ritmo. Esta questdo, que é de ordem tedrica, tem-se reflectido na
pratica da pedagogia do ritmo. Tanto assim é que varios tém sido os sistemas ritmicos
propostos por tedricos ¢ pedagogos da musica, numa tentativa de organizar e facilitar o
ensino do ritmo as criangas. Vamos encontrar, no século XIX, desde os sistemas de
Galin-Paris-Chevé, passando por John Curwen, até aos sistemas propostos por
Dalcroze, Kodaly, no século XX, € ainda outras propostas mais recentemente pelos
americanos McHose e Tibbs (citados por Gordon, 2000 a), e pelo préprio Gordon na

sua teoria de aprendizagem musical.

A questdo ndo estd na prolifera¢io dos sistemas propostos, mas na sua eficacia e

sobretudo, na base tedrica que os suporta.

Apesar das contribui¢des importantes de Dalcroze (1967), Dumesnil (1949),
Willems (1954), Fraisse (1956), Cooper e Meyer (1960), Chailley (1971) e Yeston
(1976), Gordon (2000 a) ainda ndo foi possivel, tal como foi feito para a melodia,
elaborar um modelo explicativo de analise de toda a complexidade ritmica. Porém, os
estudos ja realizados, incluindo a abordagem psicoldgica, permitiram avangos
importantes no dominio conceptual — aspecto essencial para a solidez de qualquer

ciéncia.
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2.3. Factores biofisicos, psico-acusticos, psico-afectivos e pedagégicos

no desenvolvimento musico-vocal da crianca.
2.3.1. A Fonagéo

2.3.1.1. Parimetros da qualidade vocal na voz falada e voz cantada

Interessa, antes de mais, focar a importincia do sistema nervoso no fenémeno da

fonacdo.

Segundo Cornut (1983), a utilizagdo das diferentes partes do aparetho fonador
faz-se por intermédio do sistema nervoso que funciona como um “anel cibernético
complexo”. Para além do aparelho motor e do aparelho sensitivo que correspondem a
4reas bem definidas no cortex cerebral, ha um outro nivel do encéfalo directamente
implicado na voz humana: o diencéfalo. Isto significa que os estados afectivos e as
emog¢des desempenham um papel importante na fonagdo, modulando a altura, o timbre €

a intensidade da voz. O diencéfalo serve de transmissor em direcgdo:
- ao cértex — a emogio ¢ sentida e transforma-se numa experiéncia emocional.

- a0 corpo — a expressdo corporal da emogdo traduz-se, nomeadamente, em

alteragdes da respiragdo e da propria voz. (p. 28)

A fonagdo é um conceito de aplicagdo ao nivel estritamente individual. Leva-

-nos, por esta razdo, a reflectir sobre a mutabilidade do “padrdo ideal de fonagdo”.

O cientista alem3o Karl Biihler (1934) realizou um dos primeiros estudos sobre
a audic@o vocal € na sua obra “Sprachtheorie” (Teoria da Fala) afirma que qualquer
emissdo humana — falada, cantada ou até mesmo uma simples exclamag8o, apresenta

trés fungdes:

1 - Fungdo de representaciio — a voz comunica alguma coisa ou seja, 0 seu uso

esta relacionado com o contetido da mensagem verbal.

2 — Funcdo de expressdo — a voz revela alguma coisa do falante, como a sua

idade, o nivel socio-econémico e cultural, o seu estado emocional, etc.
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3 — Fungiio de apelo — a voz deseja ¢ provoca uma reacgdo no ouvinte, o que
significa que existe sempre uma intengdo, frequentemente inconsciente, no

tipo de voz que se utiliza no discurso. (p. 72).
Behlau (1988) completa, por assim dizer, estas trés fungdes ao afirmar:

“A voz é uma das extensdes mais fortes da nossa personalidade e
se agucarmos nossos sentidos, reconheceremos que esta
extensdio é mais profunda em sua dimensdo ndo-verbal (altura,
intensidade, qualidade vocal, etc.) do que na verbal (estrutura
linguistica). Além disso, em todas as situacdes de emissdo,
podemos ter vdrios niveis de andlise de leitura vocal: leitura dos
pardmetros  fisicos, psicoldgicos, sociais, culturais e

educacionais de um determinado falante”. (p.71)

A qualidade vocal ¢ o indice mais completo dos atributos da emiss&o. Embora
varie de acordo com o contexto ¢ com as condigdes fisicas e psicolégicas dos
individuos, h4 sempre um padrio basico de emissdo que o identifica. E como as nossas

impressdes digitais. Sdo unicas.

De acordo com Behlau e Ziemer (1988), a qualidade vocal pressupde trés
dimensdes através das quais se obtém informagdo sobre as caracteristicas de qualquer

individuo:

- Dimensdo biolégica — diz respeito as caracteristicas anatémicas e fisiologicas,
como o sexo, idade, saude geral, estrutura fisica global e especifica dos orgdos
que compdem o aparetho fonador e sincronia do funcionamento dos
componentes da laringe entre si, entre a laringe € as caixas de ressonincia e

entre o aparelho fonador e todo o corpo.

- Dimensdo psicolégica — diz respeito as caracteristicas basicas da

personalidade e sobre o seu estado emocional no momento da emissao.

(Embora existam controvérsias sobre a fiabilidade da relagdo entre os dados
obtidos pela analise da dimensdo psicologica ¢ uma determinada qualidade vocal, é
irrefutavel, segundo os autores citados, o argumento de que ocorrem variagdes vocais

quer na fala, quer no canto, nos diferentes estados emocionais.).
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- Dimensio sécio-educacional — diz respeito aos valores adquiridos numa
determinada cultura e que sio amplamente transferidos aos membros da
comunidade de uma forma ndo explicita, através de um processo de aceitagio

€ consequente imitagdo de determinados pardmetros de actuagdo. (p.74)

Os pardmetros relacionados com a qualidade vocal também obedecem a esta
regra, expressando-se através do sotaque, dos regionalismos, da selec¢do de certos
modelos vocais como bons/positivos € de outros como maus/negativos € mesmo

selecgdo de qualidades vocais que identificam grupos de individuos ou profissdes.

A incorporagdo de padrdes sociais e educacionais ocorre através de um processo
de mimetismo cultural onde consciente ou inconscientemente o individuo se identifica
ou tenta identificar com um determinado grupo adoptando o padrio de emissdo que o

caracteriza.

A riqueza dos elementos contidos nestas trés dimensdes & tal que, segundo os
mesmos autores citados, poder-se-iam enumerar mais de setenta pardmetros passiveis de

anlise e diferenciago.

No presente enquadramento teérico interessa referir apenas 0s pardmetros mais

significativos e determinantes da qualidade vocal comuns 3 fala e ao canto:

ALTURA VOCAL - é um parimetro directamente ligado a frequéncia de
vibragdo das cordas vocais. Por defini¢do, a frequéncia de vibragdo das cordas
vocais € a frequéncia da fonte glotica (fg), a frequéncia fundamental da voz
(FO), a frequéncia do primeiro harménico (f)) e a frequéncia da onda complexa
(FO). Donde fg=FO=f,=FO .

(cf. Tosi, in Ferreira, 1988, p- 78)

A qualidade da emissdo de uma vogal prolongada (fala ou canto) requer um
acurado controle do sistema nervoso central. Os ciclos sucessivos de vibragdo das
cordas vocais ndo sdo iguais entre si, apresentando uma pequena variabilidade que se
processa em dois sentidos: variagdo na altura e na intensidade. (von Leden, 1958;
Liberman, 1961)

A sensago psicofisica relacionada com a altura, ou seja, como percepcionamos

um som, considerando-o mais grave ou mais agudo, depende da frequéncia fundamental
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desse som, bem como da sua intensidade e ressonincia — pardmetros igualmente

importantes da qualidade vocal.

Castaréde (1998) considera que na voz falada, a altura tonal oscila a volta de
uma frequéncia média, chamada “fundamental normal da fala”. Esta tonalidade média
segundo a mesma autora, ¢ diferente se se tratar de uma crianga (entre mi 3 € 14 3), de

uma mulher (sol 2 e ré 3) ou de um homem (sol ; € ré 5)

Dinville (1987) considera que a classificagio da voz falada deve ser a mesma da
voz cantada. Para um soprano, o som fundamental normal da voz situa-se perto do ré 5,

para um meio soprano, perto do si ; e para um contralto, perto do sol ,.

INTENSIDADE VOCAL - E um parimetro fisico ligado directamente a
pressdo subgldtica da coluna 4rea que, por sua vez, depende de uma série de factores

como a amplitude da vibragio e tensdo das cordas vocais. (cf. Behlau e Ziemer, 1988,
p-83)

A sensagdo psicofisica relacionada com a intensidade é a forma como

percepcionamos um som considerando-o mais forte ou mais fraco.

A intensidade e a altura do som estdo, geralmente relacionadas. As vozes agudas

tendem a ser mais fortes por facilitagdo da dinimica laringea.

De acordo com Castaréde (1998), pode detectar-se (tal como acontece com a
frequéncia) uma intensidade média usual que corresponde a voz falada. Difere de
pessoa para pessoa e serve para definir certas caracteristicas nfio s6 anatomo-
fisiolégicas, mas também psicoldgicas, pois tem a ver, segundo a mesma autora, com a
capacidade de afirmagéo pessoal, enquanto a tenuidade (fraca intensidade da voz), tem a

ver com a timidez ou com a depressio.

Tal como a altura, a intensidade varia constantemente enquanto se fala ou canta,

devido aos acentos articulatérios e de entoagéo.

RESSONANCIA VOCAL - E um pardmetro que estd intimamente ligado a
intensidade e 4 altura. Consiste no reforgo da intensidade de sons de determinadas
frequéncias do espectro sonoro e no amortecimento de outras. (cf. Behlau e Ziemer,
1988, p.85)
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Do sistema de ressondncia vocal constam uma série de estruturas e cavidades do
aparelho fonador — pulmdes, laringe, faringe, cavidade bucal, cavidade nasal e seios

paranasais.

A ressondncia é responsavel, pelas caracteristicas estéticas de uma voz,
tornando-a bela ou desagradavel. O ambiente, por sua vez, ¢ também uma caixa de
ressondncia, possuindo caracteristicas particulares que podem melhorar ou piorar a

projec¢do ¢ a qualidade de uma voz.

TIMBRE — Cornut (1983) define o timbre da voz como “o resultado da

transformagdo e da modulagdo do som laringeo pelas cavidades de ressondncia”

(p43).

Castaréde (1998) ao referir-se ao timbre considera que “o timbre vocdlico,
repartido em dez timbres fundamentais, permite identificar as diversas vogais, seja qual
for o emissor. O timbre extravocdlico, pelo contrdrio, varia em fungdo da pessoa e

depende mais do som laringeo inicial do que das particularidades do canal vocal”.

(-29)

Destas consideragdes podemos concluir que o timbre da voz, pela sua infinita
variedade e complexidade é, sem duvida, uma emanacdo da personalidade profunda do
ser humano. E um dos parimetros da qualidade vocal mais dificeis de ser estudado

cientificamente.

ARTICULACAO - Diz respeito ao processo de formagdo ¢ producdo dos sons

na fala e no canto com ou sem texto.

Behlau ¢ Ziemer (1988) consideram que uma emissdo com sons bem definidos e
claros indica o controle da dindmica fonatdria. Pelo contririo, uma emissdo com sons
distorcidos ou emitidos sem precisdo, desvaloriza o contetido expressivo do falante ou

do cantor.

O ritmo ¢ a velocidade da emissdo sdo outros factores ligados a articulagdo. A

velocidade da emissdo natural da voz falada € superior 4 emissdo da voz cantada.

Nenhum dos parimetros descritos faria qualquer sentido sem a fung¢do da

respiragdo que ¢ essencial no acto da fonagdo.
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RESPIRACAO - Etimologicamente, respirar significa insuflar vida. E uma
funcfio importantissima quer na voz falada quer no canto e pode ser controlada através

de exercicios especiais.

O ciclo respiratorio apresenta duas fases, separadas entre si, por um pequeno
intervalo — a inspiragdo e a expiragdo. Na respiragio em repouso, o tempo da fase
inspiratoria é, em média, trés vezes maior que o da fase expiratdria. Nos bebés, por
exemplo, isto pode ser observavel. Porém, & medida que se vai desenvolvendo a
linguagem e o canto, o tempo de expira¢do torna-se acentuadamente mais longo a fim
de permitir um tempo de sustenta¢io adequada da fonagdo. Assim, durante o acto de
falar ou cantar necessitamos de uma expira¢dio muito mais lenta. Quanto mais longa for

a emiss3o mais lenta e controlada deve ser a fase de expiragéo.

A inspiraciio ¢é a fase eminentemente activa do ciclo respiratorio. O diafragma
(o misculo principal neste processo) passa da sua posigdo natural, em cipula, para um
abaixamento. Ao mesmo tempo € com o auxilio da ac¢io dos musculos intercostais
internos, aumenta o volume da caixa tordcica. Toda esta fase ¢ regulada de forma
reflexa por um centro bulbar, mas hi uma série de interferéncias que pode ser

introduzida, principalmente por via emocional.

A expiracfio é a fase passiva da respiracdo e resulta do relaxamento do
diafragma e da elasticidade das paredes musculares da caixa toricica, o que provoca a
expulsdo do ar. Durante a fonago ha também a solicitagdo da contrac¢do dos musculos

intercostais externos e de toda a zona traqueobrdnquica.

No acto de cantar pode intervir uma fase de contrac¢bes activas para a

sustentag@o do som.

Segundo Behlau ¢ Ziemer (1988), para uma fonagdo normal € essencial que as
forgas aerodindmicas estejam equilibradas com as forgas mioeldsticas da laringe, de
modo que o resultado ndo seja uma fonagio demasiado soprosa (com o predominio das
for¢as aerodinimicas) ou excessivamente tensa (com o predominio das forgas

mioelasticas).

Sob o ponto de vista psicolégico, a respiragdo indica os ritmos da vida ¢ € o
processo mais flexivel do nosso organismo e o primeiro a alterar-se em resposta a

qualquer estimulo interno ou externo. A respiragdo influencia e ¢ influenciada pelo
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nosso estado psicossomatico. Podemos modificar conscientemente o nosso estado fisico

¢ mental pela forma como respiramos.

I3

Segundo Tulku (1984) quando a respiragdo é calma, profunda, regular e
harmonica, a nossa energia aumenta e todo o organismo se equilibra. A mente torna-se
lucida e o corpo alerta e sensitivo. A audig@o fica mais acurada, as cores mais vibrantes

e a experiéncia vivencial aprofunda-se.

Ainda de acordo com Behlau ¢ Ziemer (1988) o equilibrio da dindmica
respiratoria expressa integridade da personalidade enquanto alteragdes patologicas deste
processo reflectem niveis diversos de fragmentagio emocional. Quando estamos
nervosos, agitados, a nossa respiragdo torna-se irregular. Num estado ansioso ndo

conseguimos uma sustentagdo adequada da emissdo vocal (fala ou canto).

Segundo Reich (1973) e Gainza (1986) a inibi¢do da respiracio é uma das mais

imediatas, primdrias e eficazes reacgdes de defesa.

Os aspectos sobre os varios parimetros da qualidade da voz (fala e canto) na
perspectiva dos autores que acabei de referir sdo quase sempre considerados tendo em

vista a voz do adulto e ndo a voz da crianga.

Em relagdo a voz cantada da crianga ha a ideia generalizada de que a mesma ¢
um ser demasiado infantil, incapaz de assimilar um mecanismo fonatorio destinado aos
adultos. Esta posi¢io reflecte, por um lado, uma grande lacuna relativamente aos
estudos sobre o desenvolvimento e caracteristicas vocais da crianga. Por outro lado, e
como consequéncia da falta de estudos, reflecte uma pentria educativa neste campo.
Ora o uso da voz cantada ou falada, constitui, s6 por si, uma aprendizagem. Como tal,

passa por diversas fases de desenvolvimento.

Alguns métodos activos de educagdo musical, nomeadamente os métodos
Martenot, KodaIly ¢ Ward e pedagogos contemporaneos como Edwin Gordon, que ddo
um realce particular & educagio vocal, ja deram provas de que é possivel ajudar a

crianc¢a desde muito cedo, a construir, progressivamente, a sua voz cantada.

A realizagdo de estudos sobre esta tematica vira, seguramente, enriquecer a

pratica pedagdgica da miisica em geral ¢ do canto em particular.
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2.3.2. Percepcio auditiva. Relagiio entre o ouvido e a voz

Canta-se com os ouvidos.

Alfred Tomatis
in “O Ouvido e a Linguagem”

Anatomicamente, o ouvido é um 6rgdo dos mais complexos € atingiu no ser
humano um grau de grande aperfeigoamento. Porém, a capacidade de auto-escuta,

parece ter sido uma aquisi¢io humana tardia da evolugo.

Alfred Tomatis, investigador americano radicado em Paris, desaparecido
recentemente, realizou importantes pesquisas de audiofonologia que constituem uma

referéncia obrigatdria na presente disserta¢@o.

Tomatis (1977) afirma que “o conhecimento que temos do mundo é um
conhecimento sonoro desse mundo. ... O ouvido é a nossa antena analitica e a voz o

nosso primeiro brinquedo actstico”. (p. 77)

Os pontos de partida de Tomatis e da sua equipa foram estudos sobre a surdez
profissional ¢ sobre cantores profissionais em que se impunham duas questdes: como é
que ouvimos e como cantamos. Ao fim de alguns anos de experiéncia puderam concluir
que s6 havia um tnico e mesmo problema: que toda a fona¢do dependia da audicdo e

que esta tltima, reconhecia, como suporte de funcionamento, a fonagao.

Tomatis (1977) observara que, inicialmente, parecia ndo haver nenhuma
correspondéncia real entre a descri¢do anatémica classica e as qualidades vocais que se
podiam encontrar num cantor. Assim, uma grande laringe podia dar origem a uma voz
delicada, enquanto outra, por vezes miniscula era capaz de fornecer os primeiros
impulsos de uma voz Wagneriana. Observara ainda que laringes aparentemente
estragadas emitiam sons excepcionais, enquanto outras, normais € até anatomicamente

perfeitas, eram incapazes, no seu jogo acustico, de produzir um som de qualidade.

Foi a partir de uma experiéncia, ali4s sem sucesso, segundo Tomatis, (em que
tentava corrigir num cantor um defeito de precisdo na emissdo de determinada nota que

saia sempre desafinada) que reconheceu que a laringe, afinal no era a responsével pela
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falta de afinagdio. Até entdo sempre se tinha relacionado a emissdo de todos os sons com

as cordas vocais.

O exame efectuado ao espelho laringeo provou precisamente o contrario.
Tomatis (1977) e colegas dirigiram entfio as pesquisas para o ouvido em busca do
controlo de afina¢iic e concluiram que a nossa voz, as nossas inflexdes, o0 nosso timbre
dependem essencialmente do ouvido. H4 uma intima dependéncia da fonacdo em
relagio 3 qualidade da audigdo. Paralelamente, fizeram outra descoberta
importantissima. Apds vérias experiéncias, em que utilizaram, alternativamente, os dois
ouvidos, chegaram a conclusdo que possuimos um “ouvido director” preferencial - o
ouvido direito, responsavel por executar fungdes de controlo especiais e precisas e

dotado de um dominio funcional adquirido, no qual se introduz a vontade.

Tomatis (1977) descobriu que o préprio som emitido por um cantor pode
destruir o seu ouvido. A surdez profissional do cantor, idéntica a toda a surdez
traumadtica originada pelo ruido, caracteriza-se, de acordo com o mesmo investigador,
por “uma desarticulagdo da curva auditiva cujo campo frequencial se reduz por perda
de sensibilidade aos sons agudos. A primeira manifestacdo faz-se sentir com a aparigdo

de um orificio chamado escotoma, ao nivel dos 4.000 hz” (p.101)

Visto que se concluira que a eliminagdo auditiva das ondas frequenciais levava i
supressdo dos caracteres fundamentais da voz cantada, tornava-se dificil, a partir dai,
procurar determinar quais eram as condigGes requeridas para que um ouvido fosse
dotado de “talentos musicais”. Tomatis (1977) iniciou novos estudos, realizando
audiogramas de misicos capazes de reproduzir os sons com qualidade, para desta forma
tragar o perfil médio da curva auditiva necesséria e suficiente para que um individuo
dotado musicalmente pudesse ouvir e apreciar a miisica vinda do exterior ¢ satisfazer as

condi¢des de uma reprodugdo de boa qualidade.
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Curva de resposta de um «ouvido musical»

(Tomatis, 1977, p.109)

Esta curva deve ter um perfil sempre idéntico. Entre os 500 hz ¢ os 4.000 hz
desenha-se a curva ascendente cuja inclinagdo oscila entre os 6 ¢ 18 decibéis por oitava
até 2.000 hz. O seu trajecto ¢ regular, sem falha, sem escotoma. Quanto maior for a
inclinagdo, mais acentuada ¢ a musicalidade. Tomatis (1977) considera que todo o
individuo que tem uma audi¢do de acordo com a curva de resposta é seguramente
dotado musicalmente. O registo vocal que explora provém também do seu captador
auditivo. Depende da onda que ele utiliza com afinidade, da maior sensibilidade as

variagdes tonais ¢ da maior selectividade.

Além da curva tipo que assegura a afinagfio e qualidade vocais, ha outras que
correspondem a caracteristicas diferentes de captadores auditivos traduzindo outros
modos de controlo. Tem interesse referi-los para avaliarmos da importancia do ouvido

musical na reprodugio vocal.
Tomatis (1977) considera trés aspectos que podem interferir nesta reprodugio:

1) Se a curva tipo tomada como modelo, se vé privada dos seus agudos
para além dos 2.000 hz, a reprodugdo é sempre assegurada, mas as

dificuldades surgem na regulamentagio da qualidade da voz.

2) Se a inclinagdio deixa de ser ascendente entre os 1.000 e 2.000 hz, a

reproducdo tonal torna-se impossivel. A afinagio falha. Porém,
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mantém-se uma afinidade 4 musica ligada a presenca da curva

ascendente entre os 500 hz e os 1.000 hz.

Neste caso, s6 se realiza a musicalidade receptiva. A falta de afinagdo
ndo exclui a apreciagdo da qualidade se a cipula entre 2.000 e 6.000

hz é conservada.

3) Ainda que a curva tonal apresente um aspecto linear ou
completamente  desarticulado, a reprodugio é completamente
impossivel, tanto em qualidade como em afinagio. Estamos em

presenga de uma “amusicalidade”. (p.109)

Depois de verificar que as modificagdes vocélicas surgiam quando a audicdo era
perturbada, Tomatis (1977) continuou as suas pesquisas com uma andlise mais
pormenorizada, fotografando, em tubo catédico, as imagens que nos revelam as

qualidades harmonicas dos sons.

Na andlise de sonogramas (espectro aciistico da voz), concluiu que o fenémeno
mais notavel se encontra no paralelismo constante que une, de forma surpreendente, a
audi¢do e a fomagdo. Assim, qualquer alteragio que se produza ao nivel da audigio
transmite-se ao emissor vocal. Foi a partir desta descoberta que pode concluir um outro
facto fundamental — que a voz s6 reproduz o que o ouvido ouve, ou seja, um individuo
s6 consegue realizar com seguranga o que é capaz de controlar auditivamente. Porém,
embora esta seja a regra geral, ha uma restrigo e que é a seguinte: se um individuo s6
pode emitir o que ouve, ndo consegue emitir, por outro lado, tudo o que ouve. Mas este
facto tem a ver com a limitagio do nosso complexo fonatério que ndo é capaz de
reproduzir todos os sons que um ouvido humano pode descobrir e perceber, sobretudo

nos extremos agudos. Trata-se, portanto, de uma inaptidio funcional.

Tomatis (1977) chamou a atengdo para outro aspecto muito importante que ¢ a
existéncia de uma onda preferencial de escuta, propria de cada individuo num

determinado momento.

Ao concluir que a emissdo vocal pode ser testada e transmitir objectivamente o
modo de ouvir de um individuo, sugeriu que seria ttil tentar descobrir as ondas
frequenciais das diferentes vozes humanas. Iniciou este estudo a partir de analises

miltiplas da voz de cantores e os resultados foram surpreendentes. Na analise dos
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fonogramas observou que se individualizam, de forma nitida, as zonas privilegiadas nas
quais os feixes de frequéncias densas, apertadas, se soltam com grande riqueza em
relagio aos sons fundamentais — geradores da excitagdo das cavidades de ressondncia. A
determinagéo de tais zonas preferenciais, demonstrou, desde logo, um controlo auditivo

notavel nesses niveis de preferéncia.

Um auto-controlo auditivo defeituoso ou insuficiente d4 origem a uma ma voz,

quer na voz falada quer na voz cantada.

Tomatis (1977) atribuiu uma grande importincia is zonas preferenciais no
campo auditivo, a que chamou electivas. Nestas zonas, a audi¢io estd a vontade em
relégﬁo as diferengas tonais. O individuo consegue discernir os sons e mais ainda,
reconhece os seus desvios. Refere ainda o mesmo investigador que o nosso captador
auditivo parece dotado de um diafragma que é capaz de se fechar a diversos niveis para

se abrir electivamente a outros.

Qualquer perturbagio patolégica pode provocar uma alteragio neste interessante
processo de adaptagdo. Segundo Tomatis (1977) este diafragma auditivo, selectivo no
inicio, condiciona-se a escuta dos sons do meio ambiente circundante, incluindo,

evidentemente, as vozes.

O meio ambiente sonoro, aciistico, é dos mais determinantes. Assim, uma voz
rouca do professor, pode provocar uma voz rouca no aluno o mesmo acontece com uma

maée. Os filhos terdo uma voz idéntica.

Para além destes factores relativamente ficeis de observar e medir, de acordo
com Tomatis, hé outros mais profundos e perturbadores que testemunham a grande
fragilidade e complexidade do sistema auditivo humano. S3o os factores emocionais. Se
surge um choque afectivo, 0 mundo sonoro torna-se doloroso, sensivel. Quando a tensdo
¢ elevada, os seres humanos tendem a estreitar o seu campo perceptivo, isto é, ignoram
deliberadamente cada vez mais informagdo e experiéncia.. Se se compreender mas ndo
se ouvir nada, hi uma defesa possivel. O ouvido desadapta-se, regressa a sua fungdio
primordial — a da defesa, a que previne do perigo, a que precede a adverténcia, a

reprimenda que se considera injustificada.
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Tomatis (1977) chama a atengio de muitos pais que julgam usar da autoridade
em relagdo aos filhos, sobre um ouvido que dificilmente os compreende e que ji ndo os

ouve ha muito tempo.

As descobertas de Alfred Tomatis abriram um imenso campo para novos estudos
e influenciaram decisivamente as pesquisas sobre percepgdo musical. Ele proprio
iniciou investigagdes com gravidas e recém-nascidos, utilizando, preferencialmente, a
muisica de Mozart ¢ alguma musica sacra (melodias gregorianas). Tomatis (cit. in Ruud,
1991) afirma que s existe uma musica que contém os chamados “universais” — € a que

nos transmitiu Mozart:

“Ser singular que soube seleccionar os ritmos, as cadéncias e as
sequéncias frequenciais que estdo em harmonia com o sistema
nervoso ... o valor pedagégico excepcional desta musica, que
encontra o valor emotivo da alma de Mozart, estd ligado ao
despertar de uma ressondncia de harmonia de fundo preexistente
em cada rede neuronal. Mozart foi o tinico transdutor que soube
traduzir numa linguagem sonora, de acordo com os ritmos

neurofisiologicos, o que a criagdo lhe enunciava. ” (p-128)

Esta questdio foi também abordada por Leonard Bernstein (1976) tendo gerado

alguma discussdo e controvérsia no seio da comunidade cientifica.

Nas suas pesquisas, Tomatis (1977) verificou que o complexo vestibulo-coclear
do ouvido ¢ fundamental na percepgdo musical. Se o vestibulo ndo exerce o seu papel,
os ritmos ndo sdo integrados corporalmente. Se a fungio coclear é deficiente, a
discriminagdo total ndo ocorre. Por outro lado, a desarmonia das actividades cocleo-
-vestibulares podem causar uma desordem que pode ir da simples melancolia até a

fadiga insuperavel, caracterizada por uma sindroma depressiva.

Se 0 ouvido estd intimamente ligado & emissdo vocal, estd, por sua vez,
dependente de outro factor — a producdo de ondas cerebrais. Num estudo realizado por
Wagner, (cit. in Kemp, 1955) tendo como objectivo observar as ondas cerebrais de
musicos € ndo musicos durante a ziudi(;ﬁo musical, aquele investigador descobriu que 0s
musicos produzem mais ondas cerebrais alfa do que os niio musicos. As ondas cerebrais
alfa tém uma frequéncia bastante baixa e estdo associadas a estados de meditag@o

transcendental. Inicialmente, Wagner tinha partido da hipotese de que os musicos
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produziam mais ondas beta uma vez que estariam mais atentos e assim processariam o
que estavam a ouvir de uma maneira mais informada do que os ndo musicos. Porém, a
hipotese, ndo se verificou. Os resultados deste estudo levantaram muitas questdes

relativas ao funcionamento do cérebro durante a audi¢do de musica.

Actualmente, parece haver uma posi¢iio bastante critica em relagdo as pesquisas
de psico-acustica por favorecerem apenas os estimulos musicais usados nas experiéncias
e a manipulagdo das varidveis sonoras, prejudicando as qualidades estéticas desses
estimulos musicais. (Clarke € Kumhansl, 1990, Aiello, 1994).

Aiello, (1994) que realizou estudos sobre percepgdo musical, concluiu que é
- muito dificil para o psicélogo plancar uma experiéncia que investigue o ‘que pode
ocorrer quando se ouve uma composi¢do musical. As respostas intelectuais ¢
emocionais do ouvinte ndo fornecem ainda, segundo a mesma autora, resultados para

manipular ¢ analisar.

Esta posicdo de Aiello (1994) é completada com a opinido de Gardner (1983)
que considera que a forma como os factores emocionais e sensoriais se ligam aos
aspectos puramente perceptivos ainda ndo foi explicada, porque os fundamentos
neurolégicos da musica ndo foram até agora suficientemente estudados. As pesquisas
sobre o cérebro humano ajudario, certamente, a compreender melhor a nossa percepgio

auditiva.
John Eccles — Prémio Nobel da Medicina (cit. in Paillés et al; 1995), afirma:

“O nosso conhecimento das manifestacées cerebrais ligadas ao
prazer musical situa-se ainda num nivel muito elementar.
Estamos ainda longe de dar uma explicagdo cientifica das
actividades cerebrais que estdo na base da experiéncia musical
com os seus julgamentos estéticos e as associagbes emocionais

que ela comporta.” (p.6)

Embora a ciéncia tenha ainda, talvez, um longo caminho a percorrer no sentido
de explicar os fundamentos neurolégicos da misica e a forma como a percepcionamos,
sabemos, contudo, pelas pesquisas ja realizadas, que o ouvido e a voz estdo intimamente

ligados. Ao ouvido cabe perceber, ¢ & voz reproduzir. E o ouvido que orienta a voz.
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2.3.3. Ouvido absoluto e ouvido relativo

Quando se aborda a questdo da altura absoluta e da altura relativa, ndo podemos
deixar de considerar também o que se passa ao nivel do ouvido humano — ou seja, ha

sujeitos com ouvido absoluto e sujeitos com ouvido relativo.

Embora o facto sécio-cultural interfira de forma muito significativa na aquisigdo
da competéncia auditiva do musico, existem outras capacidades que podem ser de
origem fisiologica ou hereditaria, como parece ser o caso dos sujeitos possuidores do
chamado ouvido absoluto. Contudo, apesar das pesquisas realizadas, ainda ndo esta

suficientemente esclarecida a origem de tal capacidade.

Na sua obra Psychology of Music, Seashore (193 8) abordou a questio do ouvido
absoluto, definindo esta capacidade nos termos em que a mesma € hoje considerada e
propds uma bateria de testes para a sua medi¢do. Seashore (1938) considerava que o
ouvido absoluto é uma capacidade muito rara ¢ o individuo que a possui ndo necessita
de nenhum som de referéncia, sendo capaz de identificar intervalos mais pequenos que
os intervalos da escala temperada. Tal identificacio, segundo o mesmo psicélogo,
envolve ndo apenas a altura dos sons mas também o timbre ou qualidade sonora,
particularmente em relagdo a instrumentos similares. Foram estes principios que

orientaram a sua bateria de testes.

As referéncias que indico a seguir sintetizam algumas perspectivas actuais sobre

o ouvido absoluto e os estudos mais recentes.

Segundo Damian (2004), o ouvido absoluto proporciona ao sujeito a capacidade
de reconhecer com extrema precisio a frequéncia caracteristica de cada som,
possibilitando nomear as notas musicais bem como entod-las isoladamente sem a
necessidade de recorrer a quaisquer parimetros. Pode também ser capaz de ouvir
detalhes, perceber formas e estruturas sonoras diversas. Possui uma memoria aural fixa,
codificada e armazenada de forma que o seu possuidor pode recuperar imediatamente o

som ouvido.

Embora possua uma memoéria sonora de frequéncias exactas e fixas, o sujeito
com ouvido absoluto muitas vezes ndo consegue identificar uma sequéncia melddica, se
as frequéncias das notas forem alteradas, por exemplo num teclado transpositor, ou

quando a afinagdo de um piano estiver fora do padrio do diapasdo (L4=440 v/s). Outro
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incomodo, de acordo com Damian (2004.), para quem possui ouvido absoluto ¢ a
situagdo que ocorre quando os instrumentos que o acompanham ou que esteja ouvindo,
se encontram fora do seu padrio interior de frequéncia. Dai, ser praticamente impossivel

a sua tolerancia em tais condigdes.

Para Gordon (2000 a) o chamado ouvido absoluto ndo contribui, por si mesmo,

automaticamente, para a compreensdo musical.

Foi, sobretudo, a partir dos anos oitenta que se multiplicaram os estudos sobre o
ouvido absoluto (Deutsch, 1982; Terhardt ¢ Ward, 1982; Halpern, 1989; Levitin, 1994;
Schlang et al., 1995, 2001; Lennenberg, 1998; Deutsch et al. 1995, 1999, 2004). Os
estudos de Schlaug et al., por exemplo, incidiram, sobretudo, na estrutura do cérebro
dos individuos com ouvido absoluto, que se revelou diferente do cérebro dos individuos

sem esta capacidade.

Deutsch (2004), investigadora da Universidade da California, em San Diego, €
considerada uma autoridade mundial, tendo realizado, juntamente com a sua equipa,
inimeras pesquisas sobre o ouvido absoluto. Concluiu, por exemplo, que todos os bebés
nascem com a capacidade de adquirir o ouvido absoluto. Contudo, este deve ser
estimulado desde muito cedo. E uma capacidade que diminui 2 medida que aumenta a
idade. Também pode ser adquirida na idade adulta, mas com treino muito intenso e

prolongado.

Outra conclusio foi a de que a percepgdo da altura dos sons ¢ a extensdo da voz
parecem depender mais do local onde nascemos e da lingua que aprendemos do que das
caracteristicas fisiologicas como o peso ¢ a altura. Estamos mais harmonizados com a
altura da voz falada do que da voz cantada. Os bebés que aprendem a distinguir sons na
sua lingua (como no caso de certas linguas asiiticas, por exemplo o mandarim e
vietnamita) tém mais facilidade para distinguir os sons musicais. E como se
aprendessem outra lingua. Na Europa e E.U., o ouvido absoluto ¢ raro. Em 10.000
individuos, ha a probabilidade de podermos encontrar um individuo com ouvido

absoluto.

Em relagio ao ouvido relativo, parece realizar uma audigdo mais abstracta. Na
perspectiva de Damian (2004), o sujeito € capaz de perceber formas e estruturas

musicais, bem como realizar diversos tipos de relagdes. A audigdo relativa permite
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discriminar quaisquer padrdes estruturais sonoros, independentemente dos niveis de

complexidade.

O ouvido relativo, por necessitar de referéncias, consegue, a partir de uma

elaboragdo intelectual, absorver o sentido total de uma peg¢a musical.

Ainda segundo Damian (2004) um treino musical auditivo prolongado e
sistematico, possibilita desenvolver a percepgio absoluta dos sons € mesmo adquirir o
ouvido absoluto. Mas também pode acontecer que o possuidor do ouvido absoluto, se

ndo for estimulado, venha a enfraquecer ou mesmo a perder esta capacidade.

Portanto, quer o ouvido absoluto quer o relativo sio passiveis de treino e
desenvolvimento. O ideal da percepgio auditiva parece ser o equilibrio entre ambos, ou seja, o
sujeito que possui ouvido absoluto deve explorar a sua capacidade, auxiliado pelo complemento
referencial. da audigdo relativa e o que possui ouvido relativo utilizar referenciais absolutos ja

armazenados na sua memoria auditiva em fungdo do treino musical.

A altura absoluta estd directamente relacionada com os sons fixos a que se
atribuem as letras A, B, C, D, E, F, G. (a que correspondem, respectivamente, as notas

musicais: 14, si, do, ré, mi, fa e sol).
O actual diapasdo em vigor € a nota La; = 440 v/s.

De acordo com uma investigagdo sobre o diapasdo ao longo da Historia da
Musica, Chailley (1955) afirma que “la notion méme de diapason, codification d’une
note-étalon, mesurée et normalisée sous un nom donné (le La), est une invention du

XIX*™ siécle” (p.37).

Segundo o mesmo musicélogo, antes de 1859, ano em que foi convencionado
em Paris, o diapasio-padrio oficial, (A = 435 v/s) nfio existia ainda a nogdo de
diapasdo. Havia na Europa, usos locais que variavam nfo s6 de cidade para cidade, mas
também de orquestra para orquestra, de igreja para igreja e de teatro para teatro. Ndo
existia, portanto, um modelo fixo para a afinagio instrumental e vocal. Chailley afirma
que na Antiguidade, sé os chineses parecem ter conhecido o conceito de altura absoluta.
Desde o século VI A.C. possuiam aparethos regulados, os “liu” (espécie de sinos) para
afinar os instrumentos. No Séc.Ill A.C. os “lit” foram substituidos por tubos, sem

embocadura, nos quais se soprava para obter a afina¢do. Este processo foi usado apenas
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na China, segundo Chailley (1955). Nos paises limitrofes, a musica baseou-se sempre

na altura relativa, em que s6 os intervalos contavam.

Num artigo sobre altura absoluta e altura relativa que Chailley (1980) escreveu
em homenagem ao pedagogo holandés Jos Lennards, refere aquele musicélogo, que ndo
se devem confundir estas duas nogdes nem pd-las no mesmo plano. Enquanto a altura
relativa sempre existiu e ¢ a base de toda a musicalidade, a altura absoluta é recente e é

fruto de uma convengio de normalizagio:

“La hauteur absolue n’est pas un élément de lintélligence
musicale(...). La hauteur absolue est exclusivement la mise en
ouvre d’éléments de mémorization appliqués & une assimilation
qui n’est pas faite que depuis un peu plus de cent ans, et qui ne

repose que sur une convention arbitraire et révisable.” (p.126)

Ainda segundo o mesmo music6logo, a altura absoluta é uma necessidade
pratica 4 qual nfio podemos fugir. Contudo, a mesma nio deve ser exclusiva na
pedagogia da musica. A este propdsito, invoca os sistemas dualistas utilizados por John
Curwen, Zolten Kodaly e Justine Ward que ao tomarem consciéncia do problema da
leitura musical propuseram duas formas diferentes de cantar os sons — uma em altura

relativa e outra em altura absoluta.

Relacionando a questdo da altura absoluta e relativa com a Pedagogia Musical,
todos os pedagogos da misica defendem a altura relativa como fundamental no
desenvolvimento e desempenho musico-vocal da crianga. Na Pedagogia Musical Ward
utiliza-se 0 D6 mével com o qual as criangas se familiarizam sem qualquer esforgo.

Gordon (2000 a) também defende a utilizagdo do D6 mével .

Néo seria possivel respeitar a tessitura vocal da crianga e inicia-la de forma
natural, quer na leitura quer na escrita musical, se nfio se utilizasse a altura relativa que

segundo Chailley (1980) “constitui a esséncia da misica.” (p.126)
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2.3.4. A voz da crian¢a

2.3.4.1. Relagfio entre a voz e a idade

A voz da crianga (rapaz ou rapariga) até a puberdade nio manifesta diferenga. A
extensdo ou tessitura da voz cantada ¢ igual em ambos os sexos. S6 depois da mudanga
de voz, no momento da puberdade, muito mais acentuada nos rapazes do que nas
raparigas, o timbre infantil e as caracteristicas pueris desaparecem para dar lugar a voz
do adulto. A mudanga de voz da-se por volta dos doze anos na rapariga € por volta dos
catorze anos nos rapazes. Porém, ndo se pode estabelecer limites rigidos. E um
fenémeno fisiologico em que hi um crescimento da laringe e um alargamento das

cordas vocais.

De acordo com Bloch (2003), no fim da puberdade as cordas vocais masculinas
revelam um aumento de 1 cm de comprimento, enquanto as cordas vocais femininas s6

crescem cerca de 3 a 4 milimetros.

Na fase da mudanga de voz, a tessitura também muda. Entre os especialistas
estudiosos da voz ha os que defendem a suspensdio da actividade vocal dos rapazes
durante esse periodo, (Canuyt, 1955 e Nitsche, 1967). Mas a maioria nfio concorda com
tal suspensdo, aconselhando, contudo, prudéncia ¢ uma orienta¢do adequada. (Schoch,
1964; Swanson, Cooper ¢ Mackenzie, 1979; Hoffer, 1964; Ream, 1957) todos os
grandes pedagogos da musica do Séc. XX que deram primazia 4 voz: Zoltan Kodaly
(1882-1967); Justine Ward (1879-1975); Maurice Chevais ( 1880-1921); Edgar Willems
(1890-1978); Maurice Martenot (1898-1980) e investigadores mais recentes como
Pedersen, 1997; Cooksey e Welch, 1998; White, 2000).

Ward (1976) inclui, por exemplo, no seu método de ensino da misica, uma série
de vocalizos especiais para os rapazes, em tessituras adequadas aos mesmos. As
tessituras que indica para tais casos sio muito semelhantes is que Cooper (1979)
apresentou depois de realizar pesquisas com varios grupos de alunos da Junior High

School de Belmont, provenientes de varias 4reas geograficas da California.

A questdo da mudanga de voz, que é um processo gradual, deve ser encarada
seriamente pelos pais e professores. Se a crianga ji arrasta consigo desde a infincia,
perturbagdes da fungdo vocal, estas agravam-se durante a puberdade. Dai que, a opinido

quer de pedagogos da musica quer de especialistas da voz, mesmo aqueles qué
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desaconselham temporariamente o uso da voz cantada durante a mudanca de voz, é
uninime em considerar decisivo para a saude vocal futura da crianga que esta aprenda a
utilizar correctamente a sua voz antes da puberdade e quanto mais cedo, melhor.

Quando assim acontece, a classificagdo da voz adulta torna-se mais natural e mais facil.

De acordo com Gordon (2000b) a aquisi¢do da voz cantada da crianca deve

comecar na primeira infancia.

O cantor e pedagogo francés Jean Planel (1948) defende que a qualidade vocal
s6 se pode obter de forma perfeita através de uma cultura vocal antes da puberdade.
Defende igualmente que as escolas de canto para as criangas deveriam renascer. O canto
deveria retomar o seu lugar na educagdo geral das criangas como um elemento

fundamental da mesma.

Esta perspectiva ¢ defendida por outros pedagogos e estudiosos da voz
contemporineos, nomeadamente, Ott, e Ott (1981); Bustarret (1985); Miller ¢ Gouellau
(1995); Castaréde (1998); Horstmann (1999).

O investigador inglés Graham Welch (2004) vai mais longe. Ao constatar a
escassez de estudos sobre a voz da crianga e do adolescente, propds um modelo de
investigagdo cientifica da voz ao longo da vida, abrangendo todas as faixas etdrias,

desde a 1* infancia até a velhice.

2.3.4.2. Os registos, a tessitura e a classificacio das vozes infantis

Em termos cientificos a questdo dos registos da voz tem gerado alguma
polémica. No que se refere particularmente & voz cantada e sintetizando vérias
defini¢des, o termo registo significa uma série de sons consecutivos € homogéneos
produzidos do grave para o agudo por um mesmo principio mecinico, ou seja, di-se a
concorréncia de uma determinada tensdio das cordas vocais e de uma determinada
cavidade de ressondncia (Chevais, 1937; Planel, 1948; Geoffray, 1953; Wagner, 1968,
1984; Husson, 1965; Raugel, 1966; Nitsch, 1967; Kaelin, 1970; Dinville, 1978;
Naidich, 1994; Rondeleux, 1996).

Qualquer que seja a modificacio do timbre ou intensidade, todos os sons
pertencentes a um mesmo registo so da mesma natureza. A voz humana possui trés

tipos de registo: o registo grave, o médio e o agudo.
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De acordo com Nitsch (1967), o registo grave, também chamado voz de peito,
caracteriza-se pela tensdo transversal e vibragdo completa das cordas vocais, com maior
ressondncia na caixa tordcica. E o registo vocal mais grave quer para as vozes

masculinas quer para as femininas. Resulta uma voz forte, densa e seca.

O registo médio, ou voz mista, caracteriza-se pela mistura do som resultante da
vibragdo completa com a elasticidade e clareza do som produzido pela vibragido dos
bordos das cordas vocais. Tem, segundo o autor citado, uma importancia singular para a
satide vocal, pelo facto de fundir as duas qualidades de tensdo das cordas vocais. Foi
com base nestas observagdes que o levou a concluir que o defeito mais frequente e mais
grave do mecanismo da fonag#o, reside na perda da voz média, ou seja, a incapacidade

de realizar aquela fusdo.

O registo agudo, ou voz de cabega, corresponde ao uso da tensdo longitudinal
(vibragdo dos bordos das cordas vocais) e da ressonidncia das cavidades da cabega
(cranio, boca e fossas nasais). Neste registo, o som torna-se mais claro e transparente.

(cf. Marsico, 1979, p.19).

Esta classificagdo tem interesse na medida em que também se aplica as vozes
infantis e vem fundamentar o que € preconizado por Ward (1976) no trabalho vocal com
as criangas, assunto que sera abordado no capitulo III, dedicado & pedagogia musical
Ward.

Até a puberdade, a voz ¢ idéntica em ambos os sexos. No entanto, a extensdo
dos registos varia de crianga para crianga. De acordo com Garcia (1956) esses registos

localizam-se nos seguintes dmbitos melddicos:

NO REGISTO GRAVE NO REGISTO MEDIO NO REGISTO AGUDO

(voz de peito) (voz mista) (voz de cabeca)
%
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Ainda em relagdio aos viarios registos ¢ importante referir que, segundo Nitsche
(1967) a crianga que tem uma voz sadia realiza automaticamente o equilibrio entre os

mesmos. Defende ainda que o predominio da voz média e de cabega mantém activa as
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cavidades de ressondncia da cabega, dando & voz um timbre claro e sonoro. Por outro
lado, a respiragéo diafragmatica (considerada a correcta) combinada com uma postura
natural do corpo no acto de cantar contribui para a participagdo activa da cavidade
tordcica. £ pois necessério, segundo o mesmo especialista, ensinar as criangas a
dominar e a usar a respiragio como fonte de energia e a utilizar frequentemente a voz no

registo médio.

Uma boa ressonincia da voz é essencial no acto de cantar. Através da analise
actistica do som fundamental produzido na laringe, sabemos que o som s6 adquire, com
efeito, a sua riqueza timbrica e ampliagio quando atinge as varias cavidades de
ressondncia-toracica, laringea, faringea, nasal e bucal. O som vocal perfeito nasce

quando ha um equilibrio entre estas cavidades de ressonincia.

A voz humana ¢ o instrumento mais maledvel e mais rico. Todo o individuo
consegue emitir um certo numero de sons com mais ou menos facilidade e que constitui
uma determinada extensdo vocal. E esse conjunto de sons, do grave para o agudo,
emitidos comodamente, sem esfor¢o, dentro de um certo dmbito melddico que constitui
a tessitura vocal. Esta pode ser alargada com o treino da voz. E o que se realiza com as
criangas, antes da puberdade, em que a voz deve primeiro subir progressivamente para o

agudo e s6 depois para o grave.

Quanto ao ambito da tessitura vocal da crianga antes da puberdade, os estudos
sobre esta matéria sdo contraditorios. Segundo Behlau ¢ Ziemer (1988) “a selecgdo de
uma extensdo de sons mais ou menos ampla, depende de factores ambientais,
emocionais, educacionais e patologicos que dizem respeito a historia individual de

cada ser”. (p.79)

Referem os mesmo autores que as varias culturas seleccionam de forma
diferente as suas tessituras, algumas apresentando a voz falada e a voz cantada bastante
proximas como no caso do italiano, cuja voz falada nos parece cantada, ou bastante
distante como o japonés que apresenta a tessitura da voz falada muito mais grave que a

tessitura da voz cantada.

Os primeiros modelos vocais que parecem determinar a tessitura da crianga s3o
os seus progenitores. Estudos feitos sobre a interac¢do dos pais com a crianga
mostraram que mesmo os bebés e criangas pequenas adaptam o seu comportamento

vocal em resposta ao padrio vocal do adulto. Sdo significativos, por exemplo, os
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estudos de Lieberman (1975) que permitiram concluir que os bebés modificavam os
niveis de frequéncia da voz para se aproximarem do modelo do adulto. Vocalizavam
num tom mais grave quando interagiam com o pai e num tom mais agudo quando
interagiam com a mée. Estudos semelhantes de reconhecimento da voz de adultos pelos
bebés, realizados por Aslim, Pisoni e Jusczyk (cit. in Andrews, 1998) ilustram a
importincia do efeito dos modelos vocais na aprendizagem da expressio vocal da

crianga.

Embora os estudos sobre a tessitura vocal da crianga sejam contraditérios, ha

contudo, alguns aspectos consensuais.

Assim, Magrini e Paulsen (cit. in Marsico, 1979) apresentam as seguintes

tessituras:

Magein Saudien

- Dos 3 aos 4 anos

o+

¢

¢

¢

eg

a—] Dos 4 aos 6 anos

0301
¢
$

Mageini Jaulson

Dos 7 aos 10 anos

3:. 18
)
¢

Kageini Foudion

e = i Dos 11 aos 14 anos

¢

Se compararmos as duas propostas, verificamos que onde ha maior discrepancia
¢ na tessitura das criangas dos 7 aos 10 anos. Magrini situa-a entre o si; e 0 ré; indo
além de uma oitava e Paulsen entre o ré; e o si3 (ndo chegando a abranger uma oitava).

Curiosamente, ha consenso na tessitura das criangas dos 11 aos 14 anos.
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As tessituras propostas por Chevais (1937) a partir dos 4 aos 14 anos sdo ainda

mais dispares comparando-as com as de Magrini e Paulsen:

4 anos 5 anos 6 anos 7 anos
i 1T k(3 1}
1 11 31 ¥ 1l
% i — o—1 4
Y s - s © -
8 anos 10 anos 12 anos 14 aneos
— o O <2
& # L g
L= 4 F: 3 - O e O

Chevais (1937) explica, no entanto, que a partir das suas experiéncias pode
verificar que uma crianga de 7 anos com a sua voz natural pode atingir, ndo s6 o dé4 (tal
como ¢ indicado na sua proposta) mas também o miy4, f34 € mesmo sols se tiver treino

vocal.

Para Nitsche (1967), a tessitura normal da crianca situa-se entre o fa; € 0 soly,

mas pode ser alargada parao 144 e rés:

Voz média

o~ -
% 1}
bt
i
[ 8 ) 3

Para Nitsche (1967) o que ¢ importante no trabalho vocal com a crianga ¢

o

exercitar a voz média que, como ja foi anteriormente referido, funde os sistemas de
tensdo e vibragdo das cordas vocais para conseguir igualar os registos. E precisamente,
por este motivo, que ndo aceita que se comege a trabalhar no registo grave a partir do
do6; ou fas, tal como defende Chevais (1937), pois a crianga empregara inevitavelmente
a voz de peito e tera depois dificuldade para efectuar a mudanga para o registo médio ¢
registo agudo. Sugere, assim, que o trabalho vocal se inicie a partir do sol; pois entra-
se, de imediato, nos terrenos da voz média que €, em geral, segundo 0 mesmo autor, a
mais clara e flexivel. Defende ainda que as cangdes no registo grave devem ser evitadas
no repertorio infantil. O dé6; e o fa; devem aparecer s6 de passagem. E particularmente

sugestivo o que Nitsche (1967) aconselha quando a crianga tem por exemplo dificuldade
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em sair do registo grave. Aconselha a correr ao jogo da “abelha no nariz” com a voz
média e a voz de cabega e sempre com voz suave. Este processo ¢ muito semelhante ao
preconizado por Ward (1976). A tessitura proposta por Ward (1976) € semelhante a de
Nitsche. O trabalho vocal inicia-se e desenvolve-se no registo médio, alargando-se,

progressivamente, para miby e fa4 (no agudo) e mbi; e ré; (no grave):

Whd

2
b |
—c =

Extensiio a trabathar progressivamente
durante o 1° ano de treino vocal
(criangas dos 6 aos 8 anos)

Nitsche (1967) levanta ainda uma questio que, actualmente, ¢ muito mais
preocupante. E a questio da polui¢do sonora que tem vindo a aumentar de ano para ano.
Defende este investigador que os ruidos ensurdecedores do meio ambiente nas grandes
cidades sdo uma das causas do abaixamento em cerca de uma 3.* menor na tessitura
vocal da crianca, quer na voz falada, quer na voz cantada. Este fendmeno foi constatado
por Gainza (1964, 1977) com criangas argentinas que, na sua opinido, ja chegam ao
Jardim de Infincia, cantando numa tessitura grave, atribuindo este facto ndo so a
influéncia do meio ambiente, mas também a educagdo no seio familiar. A crianga tende
a imitar a maneira de cantar dos pais, cantores em voga, etc. ¢ se neles predomina o
timbre escuro ¢ tessituras graves, a voz da crianga ¢ moldada dentro destas
caracteristicas. A experiéncia levada a cabo pela autora citada permitiu concluir que
entre os cinco e os sete anos a tessitura normal da crianga se situa no 4mbito de um
intervalo de 6.* ( entre o do; e o 143). Mas pode ser alargado até do4 (no agudo) e 14, (no

grave) apos treino vocal:

Tessitura nermal Apés 1 ou 2 anos
de trabatho vocal

g g )i | 1]
T i L o) 1
1) 1t 1|
| —— 1
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Esta proposta de Gainza aproxima-se do que preconiza Chevais (1937) para a

tessitura das criangas entre os cinco € os sete anos.

Wagner, C. (1984), por sua vez, considera que a tessitura mais adequada para a

crianga cantar niio deve ultrapassar o si; para o grave € o ré; para o agudo. As cangdes
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devem desenrolar-se neste ambito. Afirma que “é por razdes fisiologicas da laringe e

da faringe que a crianga deve cantar dentro daquela tessitura”. (p.9)

O mesmo ambito proposto por Wagner ¢ defendido por Magrini (ja referido)

para as criangas entre os 7 ¢ os 10 anos.

Outra investigadora, Gorini (1966) defende que teoricamente, a extensdo normal
tedrica da voz infantil, abrange cerca de duas oitavas (la; ao 144), apés um trabalho

especifico continuado:

e =—

A pedagoga francesa Anne Bustarret (1985) que se tem dedicado

particularmente a estudar a relacdo mae-bebé, sobretudo no que se refere a voz, defende

as experiéncias de Nitsche e chama a atengéo, tal como o fez Gainza (1977) para o facto
da poluicdo sonora do meio ambiente ser responsavel pela atrofia da percepgdo auditiva,
com reflexos graves na voz. Faz notar que as criangas gritam cada vez mais quando
falam ou cantam. Constatou também que as criangas apresentam tessituras cada vez
mais graves, tendo como consequéncia casos de rouquiddo persistente. Na sua opinido,
o trabalho vocal deve ser iniciado no Jardim de Infincia com o objectivo de elevar
progressivamente a tessitura da crianga até atingir o nivel natural, num cuidadoso
trabalho continuado para que ndo seja perturbado o normal desenvolvimento da

capacidade vocal da crianga.

Gordon (2000b) defende que a crianga deve comegar a audiar numa extensdo
entre do; e 143. Com o tempo o dd; desce para 14, e o 13; sobe para Dd4. Considera,
contudo, que quando se ensina uma cangfo a crian¢a na fase de audiagdo preparatoria, a
nota mais grave da cangdo nfio deve ser inferior ao ré; e a nota mais aguda raramente

devera ultrapassar o 14;.

Relacionada com a proposta de Gordon (2000b) sera interessante compara-la
com o resultado de um estudo levado a cabo por Hargreaves (1986) em que este gravou
cangdes espontineas de um dos seus filhos com 3 anos. Pode observar-se que o 4mbito
melédico abrange uma 5% ré; a 1a;. Mais tarde, nas idades de 4 anos ¢ 3 meses e 5 anos

e nove meses, voltou a gravar uma séric de cangdes espontdneas. Nos exemplos
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transcritos (p.75) é curioso notar o dmbito meldédico dos mesmos que se situa entre réb;

e sib; (um intervalo de 6%).

De acordo com Threhub, Morongiello e Thorpe (1985) € aos 5 anos que a
tessitura da crianga se comega a aproximar da tessitura do adulto. Por sua vez, Dowling
(1984) defende que & medida que a crianga cresce, as suas cangdes aproximam-se cada

vez mais dos modelos dos adultos.

Aos 5 anos as criangas sdo capazes de cantar melodias familiares simples
(Davidson, McKernon e Gardner, 1981).

Gordon (2000b) d4 muita importincia aos modelos a que a crianga estd exposta
desde o nascimento, defendendo que a mesma deve ouvir o0 maximo de musica possivel
sublinhando a importincia da musica cantada e entoada antes dos 3 anos de idade. Esta
também convencido que sem terem desenvolvido os vocabularios musicais de audiagéo,
canto ¢ entoagdo, “as criangas nunca serdo capazes de perceber nem de se relacionar
com a miisica da sua cultura” (p.10). E pois necessério que os adultos cantem para elas.
Porém, os modelos tém de ser de qualidade. A voz do adulto tem de ser afinada e
expressiva. Este aspecto ¢, alids defendido por todos os pedagogos da musica. Ward
(1976) considera, por exemplo, que o melhor modelo ¢ a propria crianga cantar para

outras criangas, sempre que for possivel.

Apesar de haver divergéncias entre os varios autores citados quanto ao dmbito
melddico das tessituras infantis ¢ quanto ao registo de partida para a progressdo do
trabalho vocal com a crianga, ha contudo, uma convergéncia em trés aspectos
fundamentais a ter em conta: 1) a tessitura deve ser ampliada em direcgdo ao agudo,
através de um trabalho vocal especifico bem orientado e continuado; 2) o abaixamento
que se verifica no registo grave quer na voz falada quer na voz cantada, deve-se em
parte, & poluigio sonora do meio ambiente; 3) a educacdio recebida na familia € na
escola pode ter influéncia positiva ou negativa na determinagdo da tessitura infantil,
uma vez que a crian¢a tende a imitar a maneira de cantar dos modelos a que esta

exposta.

A classificagdo da voz é feita de acordo com as caracteristicas principais de uma
determinada voz. O critério normal seguido é o da extensdo vocal. Para Garde (1970),
“classificar uma voz é determinar essencialmente a extensdo sonora sobre a qual se

pode trabalhar a voz sem correr o risco de fatigar a laringe” (p.10)
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Porém, este niio deve ser o unico critério, uma vez que, depois de trabalhadas, as
vozes alargam a sua extensdo. E o caso de jovens que iniciam estudos de canto e
criangas cuja laringe esta ainda em crescimento. Além da extensdo vocal, Garde (1970)
refere como caracteristicas importantes, o timbre que permite distinguir, na voz cantada,
as seguintes qualidades: “a cor (vozes claras e escuras); o volume (vozes fortes ou
débeis) a espessura (vozes delgadas ou densas) € o brilho (vozes bem timbradas e

destimbradas ou bagas).

Para ndo prejudicar o desenvolvimento vocal, a classificagdo prematura da voz
cantada da crian¢a na categoria de soprano ou contralto deve ser feita com muito
cuidado. Na opinifio da generalidade dos pedagogos da miisica ela ndo pode ser feita a
partir de um simples teste vocal. Somente a realizagio de um trabalho continuo permite
efectuar uma classificagio sem prejudicar a voz futura da crianga apés a puberdade. Ao
longo do trabalho vocal, a voz pode sofrer muitas modificagbes e atingir um bom

desenvolvimento se for bem orientada.

Hoffer (1964) verificou, por exemplo, que os alunos testados no inicio do ano
revelaram no final do mesmo acentuadas diferengas no timbre ¢ na extensdo vocal, em
consequéncia dos habitos para cantar desenvolvidos de forma correcta, durante o ano

lectivo.

A opinifio que prevalece entre os pedagogos da musica ¢ que a classificagdo das
vozes da crianga seja feita de acordo com o timbre, em vozes claras e vozes escuras. A
classificagio preconizada por Ward (1976) segue este critério completando-o com

outros aspectos, nomeadamente, a afinagdo, o brilho € a extensio vocal de cada crianga.

2.3.4.3. A voz na relagiio mie-bébé
A voz da miie é musica.
Guy Rosolato

in Marie-France Castaréde
“A voz e os seus sortilégios”

A voz da mie, ouvida pelo bebé in iitero e apds o nascimento, tem uma
importancia primordial no desenvolvimento ¢ qualidade da voz futura da crianca, a

avaliar pelas pesquisas ja realizadas neste campo. Guy Rosolato (cit. in. Castaréde,
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1998) afirma que “a voz materna é o primeiro modelo de um prazer auditivo e que as

raizes e a nostalgia da musica provém de uma atmosfera original”. (p.268).

Segundo Chamberlain (2003), o bebé ouve a voz da mie muito antes de nascer e

esta relagdo expande-se depois do nascimento.

De Casper et al. (1990), Condon e Sander (1974) puderam constatar, através das
suas pesquisas com recém-nascidos, a dimensdo pessoal deste lago tdo importante. O
bebé ¢ particularmente atraido pela voz da mée. Bebés com apenas dois dias ndo tinham
qualquer dificuldade em identificar as vozes das maes quer falassem inglés ou francés,
entre as de outras mulheres. Para serem capazes de fazé-lo, os recém-nascidos tinham
de compreender o ritmo do discurso, entoagdo, variagio de frequéncia e fonética. Os
bebés tiveram, portanto, de reter na memoria as vozes das mies, a0 mesmo tempo que a

comparavam coni a nova voz.

Chamberlain (2003) esclarece que sdo varias as razdes que tornam a voz da mée
tdo importante para o bebé. Durante a vida uterina, o bebé estd melhor equipado para
ouvir a voz aguda da mde do que a voz grave do pai. O mesmo autor cita Tomatis
(p.43). Este investigador considera que as areas preparadas para ouvir sons de alta
frequéncia estio bastante desenvolvidas antes do nascimento, enquanto as vocacionadas
para os sons de baixa frequéncia podem ndo estar completamente ajustadas até a
puberdade. Este facto surpreendente, segundo Tomatis, justifica que as vozes
masculinas descam nessa altura, cerca de uma oitava ¢ as femininas apenas algumas

notas, sendo este um exemplo de como a audigdo afecta a voz.

Um segundo motivo que leva ao favorecimento da voz materna € que o bebé in

titero ouve mais por condugio 6ssea do que aérea.

O ttero funciona como uma cimara de som. O bebé nunca esta fora do alcance
da voz da mde. Ela é constante e o bebé banha-se nela. Tomatis (ibid) avisa as mies de
que as primeiras experiéncias sonoras no utero podem reforgar ou desencorajar o desejo
do bebé para escutar e comunicar. A voz cronicamente estridente, irada ou assustadora

da mae pode assusta-lo, assim como ruidos muitos intensos.

Com 25 semanas de gestagdo, refere-nos Chamberlain (2003), o bebé pode saltar
como reacgdo ao som da percussdo num concerto. Um dos pioneiros citados por este

psicologo que estudou o comportamento do bebé no utero foi Lester Sontag, em 1947.
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Um outro investigador, Lee Salk dedicou-se ao estudo de estituas e pinturas de
madonas. Em 80% delas, a crianga surge do lado esquerdo do colo da mie. Ele pensa
que tal pode dever-se a um conhecimento intuitivo de que “o som do coracdo da mae é

aquele que o recém-nascido melhor conhece e recorda com prazer” (p.46).

Todos estes estudos nos levam a considerar também a importincia do

desenvolvimento do ouvido do bebé in ttero.

As pesquisas de Chamberlain (2003) nesta irea sdo muito significativas. Este
investigador pode concluir que a meio da gravidez ja estdo formados labirintos, cAmaras
¢ passagens com impressionantes conexdes nervosas e cerebrais. O nervo coclear,
directamente envolvido na audigio ¢ mielinizado muito cedo e o lobo temporal do
cérebro, que recebe a informagdo do ouvido, esti completamente mielinizado aquando
do nascimento. Uma vez que as outras partes do cérebro e do sistema nervoso do bebé
se encontram, na mesma altura, parcialmente isolados, tudo leva a crer, de acordo com

Chamberlain, que a audi¢do é altamente prioritaria.

Feijoo (1981) que realizou também estudos sobre bebés in ttero, afirma que aos
sete meses de desenvolvimento uterino o feto ouve e responde com movimentos a
estimulos externos quando estes sdo suficientemente intensos para abafar os ruidos
inerentes as actividades cardiovasculares e digestivas da mde. Segundo o mesmo
investigador, a partir deste periodo verificam-se condigbes excelentes para a
transmissdo do canto e da miisica. Mas Chamberlain (2003) considera que os bebés
comegam a ouvir muito mais cedo, pelas dezoito semanas de gestagdo. As respostas ao
som s30 muito consistentes pelas vinte ¢ duas semanas, o que leva a crer que a audigio
funcional e interactiva ¢ ji certa. Uma das primeiras provas desta audigdo, referida por
Chamberlain (2003) envolveu a reprodugio de miisica a prematuros, entre os quatro e
cinco meses numa maternidade londrina. As composi¢des de Beethoven, Brahms e
musica hard-rock inquietavam-nos. As obras de Vivaldi e Mozart revelaram-se

calmantes.

A evidéncia da audigdo do bebé in titero provém também de um estudo de Henry
Truby (cit. in Chamberlain, 2003) especialista americano em linguagem infantil,
€ que tinha como objectivo analisar o choro dos bebés, utilizando uma tecnologia
acustica sofisticada. Tais estudos permitiram concluir que os bebés no ttero ndo se

limitam a ouvir. Estdo aparentemente a aprender a fala e a “praticar” os movimentos




neuromusculares finos do tracto vocal manifestados no choro e nas vocalizagdes depois
do nascimento. Encontraram também correspondéncias a nivel de entoagdo, ritmo e
outras caracteristicas da fala das mies nas “impressdes de choro” dos respectivos bebés
prematuros apenas com 900 gramas de peso. Esta descoberta extraordinaria veio
demonstrar que os bebés fizeram mais do que escutar as mées. Estiveram a “aprender a
falar”. Antes de nascer, tinham ja adquirido a prontincia especifica da mie bem como

alguns dos sons tipicos do seu discurso.

Segundo Chamberlain (2003), os estudos de Truby comprovaram igualmente
que bebés com audigdo normal podem sofrer privagdo sonora se as mies sdo mudas,
surdas ou demasiado silenciosas ¢ isoladas. Quando nascem, estes bebés ndo choram ou
fazem-no de uma forma estranha, revelando que “ndo frequentaram as ligdes de fala da

t4d

mae”.

Chamberlain (2003) afirma que os bebés normais tém tudo para ouvir muito bem
quando nascem e ouvem praticamente tio bem como os adultos. Prova-o as medigSes
audiométricas de resposta eléctrica do tronco cerebral. Os bébés chegam mesmo a
identificar melhor as pequenas unidades de som (fonemas) do que os adultos. Refere
ainda Chamberlain (2003) que o recém-nascido pode avaliar a origem do som e virar-se
na expectativa de ver algo. Segundo o mesmo, este acto aparentemente simples, envolve
de facto, a coordenagio muito complexa de trés sistemas sensoriais: som, movimento e
visdo. A combinagdo perfeita das varias modalidades sensoriais constitui uma prova
fortissima, de acordo com o mesmo investigador, de como o cérebro ¢ os sentidos do

bébé estio integrados a nascenga.

O ambiente sonoro materno é, sem duvida, decisivo para o desenvolvimento
harmonioso do bébé in ttero. A este propdsito, Castaréde (1998) cita uma especialista
da voz, Marie-Louise Aucher (fundadora da Associagdo Francesa de Psicofonia) que
nos diz: “Se a mde, além de falar, cantar, vai provocar ressondncias muito mais
intensas, um impacto fisico neurolégico muito forte e transmitird mensagens sonoras a

todo o cérebro, o que é muito mais equilibrante e completo para a crianga”. (p.81)

Por sua vez, Chamberlain (2003) nas suas pesquisas com recém-nascidos
continua a dar uma grande importincia 3 memoéria e considera que as cangdes de

embalar cantadas pela mde durante a gravidez podem ter um poder invulgar para
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acalmar o bébé in utero e depois do nascimento. Castaréde (1998) e Bustarret (1975)

sdo da mesma opinifo.

Apds o nascimento, o desenvolvimento miisico-vocal da crianga, tal como
acontece com a fala, ndo ¢ imediato. Ha todo um caminho a percorrer. O papel da
comunicag¢do verbal e ndo verbal entre mée e o bébé parece ser determinante. Estando
mais exposta 4 voz falada do que & voz cantada, a crianga necessita de ser
continuamente estimulada e continuar a ouvir o0 modelo de voz materna e de outros

familiares.

As investigagdes de Metchthild Papousek e Hanus Papousek (cit. in Gardner,
1983) demonstraram que por exemplo criangas de dois meses sdo capazes de se juntar
ao contorno melddico das cangdes cantadas pela mie e criangas com quatro meses sio

capazes inclusivamente de imitar também estruturas ritmicas.

Segundo Gordon (2000b) a crianga pode ser orientada musicalmente, desde o
nascimento, pois a sua aptidio musical apresenta o potencial maximo na altura do

nascimento.

Hé muitas décadas que os psicologos se admiram com a rapidez com que as
criangas imitam os comportamentos, bons ou maus, a que assistem. No dominio da fala
¢ do canto, as criangas tudo imitam: proniincia defeituosa, voz desafinada, gestos

descontrolados.
A imitagdo € uma das principais formas por meio da qual aprendemos.

Até ha bem pouco tempo pensava-se que um bebé sé seria capaz de aprender por

imitagdo, com cerca de 1 ano de idade.
Chamberlain (2003) contraria esta ideia ao afirmar:

“As  experiéncias realizadas em vdrios laboratdrios
independentes do mundo inteiro demonstram que os recém-
nascidos sdo, de facto, capazes de imitar e que esta
demonstragdo da capacidade cerebral infantil representa uma
aprendizagem do tipo paradoxal — aprendizagem sem repeticio
enfadonha (condicionamento cldssico, habituacdo), sem
recompensa (reforgo) e mesmo sem prdtica — E uma capacidade

mental complexa, mas inata”. (p.64)
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Nas suas investigagdes, Moog (1976) ja tinha observado que as primeiras
tentativas de imitagio do canto dos adultos, particularmente da mée, se revelaram em
criangas com menos de dois anos de idade. Tais imitagdes sdo, de inicio, muito
imprecisas. Trata-se, segundo o mesmo autor, de imitagdes globais dindmicas,
movimentos vocais ¢ contracgdes musculares da zona laringeo-faringea, intimamente

ligadas numa vivéncia corporal tnica.

Chevais (1937) realizou estudos muito antes de Moog e estd mais proximo da
posigdo de Chamberlain. Assim, pode verificar que na fase de imitagdo, os orgios da
audigdo e da fonagdo progridem muito rapidamente. Os primeiros actos de imitagéo
segundo o mesmo, surgem por volta do 5° ou 6° més, sendo sobretudo a partir do 10°
més que a capacidade de imita¢do da crianga se desenvolve mais. A fonagdo parece
adquirir a primazia sobre os outros actos de imitagdo. A crian¢a néo experimenta
nenhuma dificuldade em imitar o que ouve. No periodo de imitagdo, a reprodugdo de
ritmos, segundo Chevais, apresenta-se “como uma das formas mais curiosas de

resposta a estimulagdo auditiva™ (p.13).

Em relagio a imitagdo vocal, Chevais (1937) também destaca a importincia do
modelo no seio familiar, pois a crianca ndo se limita a ouvir, quer imitar o que ouve. Se

o modelo ndo for saudavel e afinado vai prejudicar o proprio timbre da crianga.

Segundo Gordon (2000b) a laringe da crianga s6 fica completamente formada
quando atinge aproximadamente 1 ano de idade. E por esta razdo que ainda ndo ¢ capaz
de realizar a separagdo entre os somns. Produz ruidos e sons vocais com glissandos.
Encontra-se na fase a que chama de “balbucio tonal” durante a qual tenta cantar com

uma “voz falada” pois ainda ndo distingue esta da “voz cantada”.

Gordon (2000b) considera que a imitagdo é uma condigdo necessiria para a
crianga aprender a “audiar”. Esclarece, contudo, que na fase de aptiddo musical em
desenvolvimento, as criangas dependem da imitagdo e ndo da audiagio. Porém, logo que
estejam na fase de aptiddo musical estabilizada (cerca dos nove anos de idade) e que
tenham sido, por outro lado, correctamente orientados a sair do balbucio musical,
dependem mais da audiagdo do que da imitagdo. Afirma ainda que “a imitagdo é
consumada através dos ouvidos de outra pessoa, ao passo que a audiagdo se consuma

através dos ouvidos do proprio.” (p.30).

104



O mesmo psicélogo da uma importincia capital ao ambiente sonoro que deve
envolver a crianga desde o nascimento. Defende que é fundamental que a crianga esteja
exposta ¢ se familiarize com o maximo de musica possivel, sobretudo cantada, , antes
dos 3 anos. A melhor forma de ajudar a crianga a encontrar a sua voz cantada ¢ cantar

para ela.

De acordo com Davidson et al. (cit. in Hargreaves, 1986), o dominio do
contorno melddico esta bem desenvolvido na crianga aos 3 anos. Nesta idade ela €
capaz de usar os seus proprios esquemas internos com suficiente flexibilidade e

extensdo em ordem a produzir uma representagdo reconhecivel no mundo exterior.

Os trabalhos de Moog (1976) permitiram concluir que todas as estruturas
sonoras que se observam na crianga dos 3 aos 6 anos se baseiam, sem divida, em
mecanismo psicolégicos inatos. Porém, a sua manifestacdo nas produgdes reais ou
imitagdes de modelos, dependem largamente da motivagdo que a crianga encontra no
seio familiar ou escolar. Dai, a grande importincia que deve ser dada ao ambiente

sonoro que rodeia a crianga.

2.3.4.4. Algumas consideracdes sobre as disfonias infantis

A voz cantada, mais ainda que a voz falada, é muito sensivel a tudo o que pode
perturbar a fungdo vocal. O acto de respirar, o treino vocal com vocalizos adequados a
idade e tessitura das criangas, a articulag@o e dic¢do constituem actos fisioldgicos. E
extremamente importante o seu conhecimento quer sobre o ponto de vista tedrico, quer
sobre o aspecto pratico das sensagdes corporais e auditivas, permitindo assim um

melhor dominio e controlo da fung3o vocal na sua totalidade.

Por ignorincia ou indiferenca dos pais e professores perante o estado de saide
vocal das criangas, assiste-se a um aumento crescente das perturbagdes da voz que vdo

desde a rouquiddo aguda e cronica a completa e frequente afonia.

Ferreira (1988) refere que, em 1959, a American Speech and Hearing
Association fez um levantamento exaustivo nos Estados Unidos, em escolas do 1° grau,
chegando a conclusdo de que 5% das criangas apresentavam algum tipo de distirbio da
comunicag¢@io que afectava o seu ajustamento educacional, social e emocional. Logo de

seguida foi feita uma campanha de esclarecimento juntos dos pais e professores.

105



Em relagio 4 incidéncia de disfonias na infancia ha estatisticas de varios autores
que sdo o resultado de pesquisas realizadas em meios escolares. Tal incidéncia varia de

6% a 23%. Ferreira cita nomeadamente os seguintes autores:

Pont (1965) 9,1% (num universo de 1000 alunos)
Baines (1966) 7% (num universo de 1000 alunos)
Senturia ¢ Wilson (1968) 6% (num universo de 32500 alunos entre os

5 e os 18 anos)
Silverman e Ziemmer (1974) 23,4% (em apenas 162 criangas)

Yairi e col. (1974) 13% de rouquidio aguda e 5% de rouquiddo

cronica (num universo de 1000 alunos)

(p.101)

Um dos distarbios mais frequentes que tem sido detectado ¢, efectivamente, a
rouquiddo, passageira ou cronica, que, por sua vez, arrasta consigo outros problemas

graves ao nivel da voz.

Os estudos de Filter e Brandell nos anos setenta e os de Behlau nos anos oitenta
concluiram que, em média, 70% das criangas roucas apresentavam nédulos vocais,
situando-se o pico de incidéncia entre os 5 e os 10 anos. Esta incidéncia parece estar
relacionada com o aumento de agressividade observado no periodo entre a dependéncia

passiva do bebé nos primeiros anos de vida e a relativa independéncia da inféncia.

Sabendo-se que a laringe da crianga em crescimento ¢ muito fragil, toda a
pressdo sobre as cordas vocais vai originar as mais diversas perturbacdes. Além da
rouquiddo, encontramos, frequentemente, nas criangas a voz velada ou grossa, a

laringite, o nddulos e polipos nas cordas vocais.

Todas estas perturbagdes modificam os elementos melédico-ritmicos, dando a
voz da crianga (fala ou canto) um aspecto monétono e particular. Qualquer que seja a
idade da crianga e a gravidade da disfonia, todas as qualidade acusticas da voz sdo mais

ou menos alteradas, acontecendo o mesmo com os adultos. O timbre normal ¢
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substituido por um timbre patolégico que revela sempre a impressio de esforgo vocal. O
tom de voz ¢ muitas vezes demasiado grave em relagio A constituigdo e idade da
crianga. A intensidade ¢ quase sempre forte. Acontece que a crianga ndio consegue, em

geral, falar numa intensidade normal.

Ainda em relagdo a voz cantada, esta torna-se dificil, forgada, reduzida a uma
extensdo vocal muito pequena € a uma tessitura mais grave. Por vezes a crianga no

consegue cantar.

Mais raramente ¢ segundo Dinville (1978) “a crian¢a é atingida por uma
disfonia hipoquinética, ou seja, a voz torna-se grave, sem intensidade, ou pelo

contrdrio, demasiado aguda e velada por falta de tonicidade.” (p.48)

A articulagdo também sofre alteragbes. E cerrada, a ponto de dificultar as

vibragdes da laringe e a sonorizagio de certas consoantes.

A durag@o das frases € limitada e a intensidade exige imenso esforgo respiratério
¢ da laringe que ndo pode ser mantido até ao fim. Por isso, os finais da frase sdo quase

sempre inaudiveis.

Outras caracteristicas podem ainda ser observadas. Dinville (1978) refere-nos
que “sdo frequentes os ataques duros (golpes de glote) ou demasiados moles, os
buracos na voz, os sons demasiado for¢ados ou inaudiveis, a respiragdo ruidosa e o

“sim” emitido no acto de inspirar que é caracteristico das criangas disfénicas.” (p.49)

Tem sido também observado que as disfonias s3o muito mais frequentes nos
rapazes que nas raparigas € que a sua incidéncia se situa numa faixa etaria que vai dos S,
6 anos até a puberdade. (Roberts e Davies, 1976; Dinville, 1978)

As disfonias podem existir desde a infincia. Nalgumas criangas vido-se
agravando, noutras permanecem de forma aguda durante periodos curtos alternando

com periodos de melhoras.

De acordo com Dinville (1978) e Naidich (1994), a maior parte das perturbagdes
ndo reeducadas antes da puberdade vdo dificultar a evolugdo fisiologica na altura da
mudanga de voz e provocar disfonias, indo da afonia passageira ao enrouquecimento
permanente ¢ a deformagdes graves nas cordas vocais, muitas vezes definitivas e que se

revelardo no adolescente e no adulto.
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As causas das disfonias sio muito variadas. Podem intervir nomeadamente

factores fisiologicos, orginicos, psicologicos, familiares e sociais.

Segundo Behlau ¢ Gongalves (1988) ha cinco factores principais que podem

causar disfonias:
1- Habitos vocais inadequados
2- Factores ambientais fisicos e psicolégicos
3- Estrutura da personalidade
4- Inadaptagdo fonica
5- Factores alérgicos e outros

(p.102)

Com base nas investigagdes, nomeadamente de Husson (1962); Anfilov (1969);
Tomatis (1977); Dinville (1978); Zenatti (1990); Naidich (1994) pode afirmar-se que
um dos factores mais importantes ¢ o ambiente familiar. Assim, se um membro da
familia é disfonico, por exemplo a mie, a crianga apresenta fortes probabilidades de ter

as mesmas perturbagdes.

Por dedugio e atendendo ao ambiente escolar, em que o professor ou professora
sdo eventualmente disfonicos, a crian¢a pode adquirir defeitos vocais. Uma das razdes
que explica este fendmeno parece estar relacionado com o comportamento vibratdrio
das nossas cordas vocais. Segundo Anfilov (1969) tudo leva a crer que as cordas vocais
podem vibrar independentemente da acgdo do ar, ou seja, quando estdo em repouso. A
laringe, para este investigador russo, ¢ uma espécie de altifalante electrofisiolégico, pois
tal como demonstrou Husson (1962) as vibra¢des das cordas vocais resultam igualmente
do fluxo nervoso emanado directamente do cérebro. E alids, sobre esta constatagio que

se fundamentam as modernas teorias da voz.

Segundo Anfilov (1969), mesmo quando estamos em siléncio € nos limitamos a
ouvir musica, as nossas cordas vocais podem vibrar. Tais vibragdes ja podem ser

gravadas por aparelhagem electronica.

Na opinidio do mesmo investigador, a voz humana apresenta ainda muitos

enigmas acusticos.
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Segundo Castarede (1998), foi em Franca que, até a actualidade, se realizaram os
estudos mais profundos no dominio dos distarbios vocais. De acordo com a mesma
especialista “As disfonias funcionais (ou perturbagées da fonagdo de origem central ou

periférica) tém como causa problemas do foro psicologico.” (p.243)

Dai que, as terapias terio de ser especificamente vocais tendo em conta a

personalidade como um todo, em que a voz ests implicada.

A voz ¢é um instrumento natural que pode e deve ser desenvolvido. Cantar é um
acto natural e implica uma participagdo do corpo, na sua totalidade. H4 variadissimas
técnicas de terapia vocal nomeadamente a ergoterapia, a musicoterapia, a arteterapia, a
psicofonia. Cada uma apresenta métodos especificos de terapia da voz, mas todas tém
em comum o dominio do corpo, a utilizacdo da voz em todo o seu esplendor e a

libertagdo das energias afectivas e sexuais.

Todas as terapias vocais referidas se podem aplicar no tratamento das disfonias

infantis.

2.3.4.5. O problema das criancas “monétonas”

A experi€ncia que tive durante mais de dez anos no ensino do método Ward a
criangas em idade pré-escolar e escolar, permitiu-me o contacto directo com o problema
do “monotonismo” e a aplicagdo dos processos de terapia e recupera¢do musical

preconizados por Ward (1962).

O “monotonismo™ caracteriza-se pela incapacidade da crianga em reproduzir
vocalmente e na frequéncia correcta os sons que ouve. A crianga nestas condigdes
possui geralmente uma extensdo vocal muito limitada, no registo grave, ou emite apenas
um unico som também no registo grave ou, mais raramente, no agudo. O termo
“monoton” ndo aparece na maioria dos dicionarios de musica. Nos varios dicionarios
consultados encontrei apenas um que apresenta a seguinte defini¢do: “monotone — a
person who either cannot distinguish different pitches or who cannot accurately

reproduce a melody, singing it on one or only a few pitches.” (in Ammer, 1973, p.206)

Trata-se de um problema que afecta milhares e milhares de criangas. Se ndo for
tratado na primeira infancia, perdurara por toda a vida privando a pessoa do prazer de

cantar.
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Em face desta realidade que, facilmente, podemos constatar, sempre me

surpreendeu, a quase inexisténcia de estudos sobre esta tematica.

Sendo através da audigdo que um som pode ser captado, percebido e
compreendido para, finalmente, poder ser reproduzido vocalmente, poderiamos, a
partida, apresentar como uma das causas do monotonismo um ouvido fisiologicamente

deficiente. Porém, a questdo ndo € assim tdo simples.

Ha que analisar, antes de mais, a que nivel se situa a defici€ncia, pois temos que
distinguir o “ouvido musical”, de uma audigdo fisiologicamente perfeita que ndo
coincidem necessariamente. Ou seja, um individuo pode possuir um excelente 6rgdo
auditivo em todos os seus niveis (ouvido externo, médio, interno, via acustica) e no
entanto, ndo conseguir reproduzir um unico som afinado, embora tentando-o

conscientemente.

Neste caso, a deficiéncia situa-se ao nivel do “ouvido musical”. Assim, ter
“ouvido musical” pressupde que a crianga tenha desenvolvido, a sua musicalidade desde

os primeiros meses de vida.

O “ouvido musical” permite a reproducdo dos sons na sua altura exacta. E o

-4

aspecto mais evidente da musicalidade e implica a possibilidade de perceber
mensagem sonora ¢ reproduzi-la quer melddica, que ritmicamente. Para isso, €

necessario que intervenha também a memoria musical.

Segundo Bower (1978) ¢ por volta dos nove meses que o esquema vocal
(analogo ao esquema corporal) se vai estabelecendo progressivamente. E também neste

periodo que o ouvido musical — o cantar afinado se elabora.

Inversamente, cantar desafinado ¢ um fracasso da sinergia audiofonatoéria dos
principios da vida.

Para Castaréde (1998) “cantar desafinado é ter assimilado mal o esquema

corporal vocal.” (p.235)

Comut (1983) confirma e explica a nogdo de esquema corporal ao afirmar que
“qualquer individuo que fale e cante tem sensacdes que provém das diferentes regides
do corpo e que sdo solicitadas quando se emite o som. fiquelas sensagdes acrescentam-

se ainda percepgdes auditivas e visuais e dados afectivos que sdo comunicados pelo
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cérebro. O esquema corporal vocal existe em todas as pessoas, em estado mais ou

menos rudimentar e desenvolve-se com a educagdo vocal.” (p.39)

Os professores de canto e foniatras, a partir da sua experiéncia com os
estudantes, consideram que a afinagdo vocal estd muito associada a uma melhor
integracdo da imagem do corpo, em que a descontracgdo, o relaxamento sdo importantes

para cantar afinado.

Castaréde (1998) vai muito mais longe indo ao encontro ndo sé da opinido dos
pedagogos da misica, mas também dos estudos realizados ao afirmar que “cantar
afinado provém das primeiras comunicages entre a mde e o filho. Se o espelho sonoro
antecede o espelho visual, é porque a mde é reconhecida pelo bébé através da sua voz,
antes de ser reconhecida pelo seu rosto. E com a mde que o bébé, por exemplo, com o
“baby-talk”, vai criar rapidamente a sua escala de sons e regular as suas entoagoes.
Nas cangdes de embalar e nos cantos, essa escala vai ter de ser afinada para percorrer

intervalos fixos que voltardo a encontrar-se nas partituras de miisicas vocais...” (p.236)

Castaréde (1998) cita PfanWadel que completa a sua posigio face ao mesmo

problema: “4 imitagdo vocal é a trave mestra da elaboragdo da voz.” (p.236)

Este aspecto prende-se, muito provavelmente, com os modelos da voz que a

crianga ouviu desde a gestagdo e que ir imitar a partir do nascimento.

Se a crianga ¢ desafinada, o problema estd muito provavelmente na sua relagdo
com a mde em que a comunicagdo vocal e o controlo do aparelho fono-respiratério nio
foram satisfatorios. Como refere Castaréde (1998), este facto tem sido apontado por
alguns foniatras que consideram que o cantar desafinado nio provém de um problema
vocal ou de um problema auditivo. A causa estd na falta de controlo da evocagdo
sonora, isto €, da representa¢do interna do som. O amadurecimento cibernético ndo foi
feito em boas condigdes. Pelo contrario, a voz possibilita uma experiéncia primordial de
harmonia fisica, quando hi aprendizagem das diferengas ¢ semelhancas da voz na

comunicagio entre a mie e a crianga.

Entre os vérios factores que podem interferir impedindo as conexdes nervosas
necessarias para uma reprodugdo vocal correcta, Naidich (1994) aponta dois tipos: a)
factores orginicos, congénitos ou adquiridos; b) factores de ordem psicologica e
ambientais. (p.41)
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Nos primeiros aponta a surdez ou diminuigdo parcial da audi¢fo, perda auditiva
em determinada zona tonal, disritmias neurolégicas congénitas, sequelas de

enfermidades ou outros factores organicos.

Nos segundos, que na sua opinido sdo os que interferem com mais frequéncia no
desenvolvimento da musicalidade, inclui a falta de estimulo sonoro na primeira
infincia, falta de jogos musicais, falta do canto da mie ao adormecer o bébé, negando-

lhe a aprendizagem inconsciente.

Também a timidez e renincia em participar num grupo que canta, na altura da
escolaridade pode fazer com que a crianga se retraia e por medo, cante desafinado.
Nestes casos, a crianga ¢ apelidada de “desafinada” pelo grupo e eliminada das tarefas

musicais.

“Desta forma”, afirma Naidich (1994) “estd a negar-se a crianga um estimulo
quer fisico, quer psicologico que posteriormente a impedird de disfrutar do simples

prazer do canto.” (p.41)

Entdo, produz-se, segundo o mesmo especialista, um ciclo vicioso. Quanto
maior € a rejei¢do por parte do grupo, maior ¢é a reac¢do negativa e falta de concentragio
da crianga nas actividades musicais. Refere ainda que os dois tipos de factores atras
mencionados, andam, em geral, a par criando inibi¢des a nivel corporal que afectam
também o desenvolvimento do sentido ritmico, tendo observado, frequentemente,
transtornos do esquema postural e dificuldades a nivel motor quer em alunos com

ouvido musical deficiente, quer em alunos com algumas disfonias funcionais crénicas.

Para Gordon (2000 a) os monotonos sdo criangas que se encontram no estadio de
balbucio musical. Afirma que “por vdrias razédes, algumas criancas com elevada
aptiddo musical nunca ultrapassaram o estidio do balbucio musical, mas
permaneceram nesta etapa toda a vida, de tal modo que, quando adultos, ndo
conseguem distinguir as tonalidades, ou cantar com afinagcdo aceitdvel, nem conseguem

distinguir as métricas, ou executar com ritmo apropriado, num tempo estavel.” (p.71)

Esclarece, porém, e isto é muito importante, que tais dificuldades podem ser
superadas se a crianga for orientada numa idade precoce. Por isso, sabermos o nivel de

aptiddo musical é fundamental para que a crianga saia do balbucio musical. Um outro
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aspecto referido por Gordon ¢ a possibilidade das criangas com aptiddes musicais tonais

virem a emergir mais depressa do balbucio tonal do que ritmico e vice-versa.

O problema das criangas monétonas ¢, desde ha muito tempo reconhecido pela
Pedagogia Musical e tem sido objecto de algumas investigagdes com vista & melhor

compreensdo do fenémeno e para a recuperagio musical daquelas criangas.

Alguns métodos activos de educagio musical, nomeadamente o método Ward e
o método Martenot preconizam processos de trabalho com os mondtonos que sdo muito

semelhantes aos utilizados em pesquisas recentes. (Roberts ¢ Davies, 1976; Gordon,
2000 a).

O pedagogo e professor de canto Christian Wagner (1984) considera que “todas
as criangas capazes de falar sdo também capazes de cantar afinado”. Foi alids, esta a
ideia de partida dos estudos de Roberts e Davies (1976). Mas aquele pedagogo também
refere que ha, evidentemente, excepgdes. Porém, estas ndo sio de ordem médica ¢

fisiologica, mas sim psiquicas.

Extremamente sensivel a problematica das criangas monétonas, aquele pedagogo
alerta os professores de Educagdo Musical para esta realidade e indica alguns aspectos
interessantes inspirados quer no método Ward quer no método Martenot aconselhando-

os como excelentes para ensinar musica e educar a voz da crianga.

Gordon (2000 b) afirma que “quando as criangas entram para a escola

primdria, a maior parte ndo tera ainda descoberto a sua voz cantada.” (p.117)

Um professor que ajude a crianga a descobrir, dentro de si propria, a sua voz
cantada podera ser, seguramente, a mie que encoraja e restabelece uma comunicagio

vocal satisfatoria. Mas este importante trabalho tem de ser feito desde o bergo.
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2.3.5. Alguns aspectos sobre o valor pedagégico da can¢do infantil

A poesia é quando as palavras cantam.

Uma crianga de 6 anos
in M. Schafer
“Cuando las palabras cantan”

Todos os pedagogos da misica sdo uninimes em reconhecer que a actividade
vocal desempenha o papel mais importante na educagdo musical da crianga. Seria, de
facto, absurdo concebermos uma educa¢io musical sem a utilizagdo da voz cantada.
Desde muito cedo, a crianga utiliza-a espontaneamente e necessita dela nos seus jogos e

brincadeiras. E o seu meio expressivo, por exceléncia.

A cangdo infantil constitui um produto musical, uma unidade perfeita em que os
elementos base que a compdem — melodia, ritmo e texto — se interpenetram e lhe ddo
sentido. Pode afirmar-se que, nesta medida, é o meio ideal para desenvolver as aptiddes

musicais € a sensibilidade da crianga.

A beleza da melodia, do ritmo, da poesia e da palavra sdo factores decisivos para

desenvolver o seu sentido estético e despertar a sua criatividade.

Através da cangdio é igualmente possivel desenvolver na crianga o sentido
melddico e ritmico, a coordenagdo motora, a orientagdio no espago, a estruturagdo do seu
pensamento e adaptagdo entre 0 mundo mental ¢ o mundo que a rodeia. Pelo poder
mégico que irradia e por ser familiar & crianga, a cangfo ¢ também um dos melhores
meios para o estabelecimento de um clima de comunicagio e de uma relagio afectiva

com os outros.

A melodia, considerada no seu aspecto pedagdgico, ¢ o coragdo da cangdo € o

elemento que mais toca a sensibilidade da crianca.

A reprodugdo de sons que o ouvido percebe e que sdo conservados na mente,
quando concretizada através do canto, envolve dois aspectos que estdo intimamente

ligados: o auditivo € o vocal.
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Segundo Zenatti (1990) quando se trata da percep¢do de uma melodia, a
actividade perceptiva estabelece relagdes entre os sons que compSem a linha melddica
ou entre temas musicais nela compreendidos. A mente percebe e retém determinada
organizagdo de elementos tonais e ritmicos que se torna unica, reconhecivel e

significativa. E o que Gordon (2000 a) chama a “audiago”.

A medida que as experiéncias musicais se ampliam, a crianga percebe e recorda

melodias cada vez com maior clareza e precisdo.

Gainza e Bentley (cit. in Marsico, 1979) consideram que “a melodia é percebida
pela crianga como uma unidade sonora que afecta directamente a sua sensibilidade e

que, em certos momentos, se incorpora a sua vida interior.” (p.35)

Segundo estes mesmos autores, a melodia aparece, inicialmente, como um todo
de contornos imprecisos, mas com sentido. Os detalhes ndo sdo percebidos no primeiro
momento, com excep¢do dos que tém um caracter mais atractivo e que emergem do
conjunto. E por isso que consideram que, por exemplo, um salto brusco da linha
melddica, ou a repeti¢do insistente de um intervalo ou determinado som pode imprimir
interesse & melodia e estimular activamente a sensibilidade da crianga que sente
necessidade de aclarar a sua imagem interior. Por outro lado, consideram que qualquer

que seja a idade cronoldgica, quando uma crianga recorda de forma correcta uma

cangdo, alcangou uma fase especifica de desenvolvimento musical.

As investigagdes de Zenatti (1990) e Davidson (cit. in Aiello, 1994)
demonstraram que aos 5, 6 anos a existéncia da assimilagdo do sistema tonal se
manifesta no canto. As criangas ja sdo capazes de manter uma unica tonalidade quando

da reprodugfio de uma cangdo, quer na sua totalidade, quer em fragmentos da mesma.

Os resultados dos estudos de Cauduro (cit. in Aiello, 1994) com criangas em
idade escolar, permitiram concluir que a pratica do canto durante um certo periodo de
tempo, foi suficiente para produzir uma melhoria das capacidades de discriminagéo e
reconhecimento auditivo dessas criangas, sobretudo das que tinham revelado menos

nivel de percepgdo auditiva.

O canto implica inevitavelmente a audigiio e estd intimamente ligado aos varios

elementos da musica contidos na cangio — altura, duragdo e texto.
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A palavra entra na musica através do canto. O texto est4 estreitamente ligado ao
ritmo da cangdio. E por isso que a recitagdo do texto como uma lengalenga facilita a

assimilagdo do proprio ritmo.

Gérard (1990) verificou nos seus trabalhos que é a prosodia da linguagem que
fornece um primeiro quadro de organizagio ritmica nas criangas de 4 anos e que s3o as
onomatopeias que as ajudam neste sentido. Constatou também que criangas com 6 anos,
sem experiéncia musical, melhoravam a reprodugio de um ritmo se se adaptasse a este
uma frase significativa, enquanto as criangas com experiéncia musical, da mesma idade,

eram ajudadas através da melodia.

Os textos das cangbes tém ainda outras virtudes. Segundo Costa (1992)
constituem uma iniciagdo a poesia, sensibilizando a crianga para a lingua materna,
desenvolvendo o imaginario e a expressio, despertando o seu interesse para a leitura e a

escrita, ao entrar na escola.

O valor educativo da cangdo depende também de um factor essencial — a
selec¢do do repertorio. Este deve ser rico e variado. Sio necessarios critérios Tigorosos

de selecgdo ao nivel ritmico, melddico, literario e harmoénico.

As cangbes devem, por isso, ter valor musical, estético e poético. A melodia

deve ser bela, clara e simples, e o texto compreensivel e de indiscutivel valor poético.

Anne Bustarret (1985) preocupada com o repertorio das cangdes infantis levanta
uma questdo importante e que tera de ser, certamente, solucionada numa conjugacio de
esfor¢os de toda a comunidade educativa. Segundo esta pedagoga, os professores mais
jovens tém preconceitos sobre as cangdes tradicionais infantis e os professores mais

velhos ndo aceitam as cangdes modernas.

A solugio parece estar no equilibrio entre o melhor que herdamos do passado e o
melhor que se cria no presente. Para isso, a alfabetizagdo musical da sociedade, a

competéncia pedagdgica, técnica e artistica, € o bom gosto musical dos docentes sio

factores decisivos.
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CAPITULO 3
A PEDAGOGIA MUSICAL WARD

Niéo hd actividade humana que possa competir em importincia, nobreza e dignidade
com a actividade educativa.

Manuel Ferreira Patricio
in “Diario do Sul” ( 04.06.99 )

O enriquecimento pessoal e espiritual do canto sé tem uma finalidade — a permuta e a
partilha. Temos de nos reencontrar para podermos cantar bem na autenticidade do nosso ser
profundo, mas o objectivo do canto é a comunicagcdo com o outro. O canto é uma abertura
confiante e amante a um outro fraterno.

Marie-France Castaréde
in “A voz e os seus sortilégios”

3.1. Os métodos activos de Educacio Musical

3.1.1. Conceito de "método activo" e "escola activa"

A Psicologia da crianga assumiu uma importincia e influéncia crescentes,
sobretudo a partir dos anos 30, gracas as importantes pesquisas em Psicologia
Experimental iniciadas por psic6logos americanos ja no final do século passado.

Ao afastar-se da Psicologia tradicional, a Psicologia moderna contribuiu para
modificar os seus pontos de vista, os seus principios, enriquecendo-a com métodos
novos. E nesta perspectiva que se inserem os chamados "métodos activos" ¢ a "escola

activa".

A expressio "métodos activos" ¢ usada frequentemente, quer no vocabulario
pedagdgico, quer no de pesquisa e na linguagem corrente. Parece ser muitas vezes

utilizado num sentido muito préximo de "método novo".

Palmade (1953) afirma que ¢ frequente a confusdio que consiste em considerar
como "activo" qualquer método que é acompanhado de uma acgdo concreta, manual ou
exterior. Segundo o mesmo autor, uma actividade concreta, manual, em que ha grande

actividade fisica, pode ser muito passiva do ponto de vista psicoldgico:
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A aprendizagem de um trabalho manual por simples treino, que ndo deixa ao
aluno qualquer iniciativa, se ele executa uma actividade fisica, ndo é activo no sentido

psicologico. E, de facto, o oposto do espirito dos métodos pedagdgicos activos. (p.91)

Ainda segundo este investigador, existe outra confusdo que € a assimilagdo do

método activo ao método intuitivo, e o recurso ao concreto:

Servir-se de objectos sensiveis, mostrar e fazer tocar nas coisas, por as crian¢as
em contacto com as realidades concretas, é assim que muitas vezes se consegue uma
boa pedagogia por recurso & experiéncia directa e apelando para o bom senso natural.
Mas ndo se trata, por isso, de um método activo. A crianga pode efectivamente ver,

olhar, sentir, sem por isso adoptar uma atitude activa. (p.91)

Outro perigo apontado por Palmade ¢ a confusio dos métodos activos com o

método atractivo:

A actividade lidica deve indubitavelmente ocupar parte importante no processo
de formagdo da crianga e ndo hd razdo para a excluir da formagdo do adolescente e
até do aperfeigoamento do adulto. Mas isto ndo corresponde ainda a propria no¢do de
"método activo”.(...) Uma pedagogia do esfor¢o, baseada em assuntos austeros, pode

ser muito genuinamente activa. (p.92)

Os métodos activos implicam, de facto, uma actividade exercida no proprio acto
através do qual se aprendem e, ao mesmo tempo, descobrem certos conhecimentos. De
acordo com o desenvolvimento da crianga, esta participa activamente na propria
elaboragio dos conhecimentos. Os métodos activos pdem em jogo a sua iniciativa

criadora, evitando assim uma assimilagdo de conhecimentos de forma passiva.

O facto de os métodos activos porem em jogo a actividade pratica, partirem do
concreto para o abstracto, utilizarem uma abordagem directa e intuitiva, serem
auxiliados por suportes audiovisuais ou ainda apoiarem-se na motivagdo para o jogo,
pode dar-nos condigdes de aplicagdo, mas nio nos fornece ainda uma defini¢io de

"métodos activos" no verdadeiro sentido do termo.

Na perspectiva de Palmade, a actividade que se deve manifestar nos "métodos
activos" tem de ser entendida "num sentido de iniciativa pessoal, de criatividade e

descoberta." (p.93).
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Este conceito de "método activo” prende-se com outro - o conceito de "escola
activa". Na sua obra L'Education Fonctionelle, Eduardo Claparéde (1873-1940)
correlaciona o conceito de actividade com a nogdo de "escola activa”". Ensina que a
actividade se opde ao constrangimento, & obediéncia, significando efectuagdo,
producdo, mobilizagio de energia, trabalho. Assegura-nos que aquilo que é adquirido
por processos activos € retido muito mais ficil e profundamente do que o que é
aprendido passivamente. Para este psicélogo, a actividade criativa apresenta-se como

um precioso auxiliar da "escola activa".

Nesta linha encontra-se Thomas Shields (1862-1921), bi6logo, psicélogo e
pedagogo americano para quem a verdadeira educagdo deve ser eminentemente activa,
permitindo o desenvolvimento da imaginacdo e poder expressivo das criangas. Thomas

Shields preconizava as artes como veiculos primordiais no processo educativo:

It is through music and art that the imagination and the emotions may be
reached and effectively developed. (cit. in Ward, 1947, p.150)

Segundo o mesmo pedagogo americano, a tarefa do professor ndo é impor
conhecimentos de fora, mas fornecer material apropriado para estimular, guiar e
encorajar os esfor¢os da crianca. Shields defendia que nada devia ser ensinado sem que
fosse imediatamente praticado pela crianga, de acordo com o seu desenvolvimento
fisico e psicolégico. Ler, escrever e contar sio fungdes que deveriam ser consideradas
apenas como acessOrios tteis para a vida, mas ndo a propria vida, sendo, portanto,

absurdo encara-las como fundamentais:

The teaching of music and art constitute the most important work in the
elementary school. (cit. in Ward, 1947, p.150)

E de referir também o psicologo americano John Dewey (1859-1952),
contempordneo de Shields. Dewey foi um dos maiores tedricos da Psicologia
Educacional. Antecipando as ideias de Piaget ¢ da escola aberta, Dewey desenvolveu
ambientes de aprendizagem que asseguravam que as criangas se envolviam activamente
na aprendizagem. A sua expressio "aprender fazendo", apelando para a iniciativa

pessoal e criatividade da crianga, tornou-se famosa.

O grande objectivo de Dewey foi desenvolver uma educagéo significativa para

todas as criangas, proporcionando-lhes uma experiéncia cuidadosamente orientada, de
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acordo com os seus interesses e capacidades. Para além do conceito de aprendizagem
activa, Dewey também acentuou a ideia de estadios de crescimento e desenvolvimento.

Foi neste aspecto que antecipou os trabalhos de Piaget.

Outro aspecto importante que nos foi legado por Dewey ¢ a ideia de que o
ensino e a aprendizagem interagem e que o aluno faz tanto parte do contexto da

aprendizagem como o professor.

Toda a pedagogia modermna assenta num principio basilar que se pode resumir
assim: ensinar o minimo para que o aluno descubra o maximo possivel. Este principio
coaduna-se perfeitamente com o conceito de "método activo” e "escola activa”. Na
” 1 " L4 M

escola activa”, o aluno é o centro. A escola moderna existe pelo aluno ¢ para o aluno.
Vai ao encontro das suas aspiragdes, necessidades € motivagdes. Da-lhe liberdade de

sentir, de pensar, de agir, de descobrir.

Na "escola tradicional”, pelo contririo, o aluno era obrigado a adaptar-se ao
ensino e 2 instituigdo escolar. O aluno existia para a escola e ndo a escola para o aluno.
Assim, um processo de ensino-aprendizagem que iniba o pensamento criativo, estara
votado ao fracasso. A formagdo e desenvolvimento da personalidade da crianga deriva

fundamentalmente da sua criatividade.

Segundo Piaget (cit. in Tavares, 1979), "o principal objectivo da educagdo € criar
homens ¢ mulheres capazes de fazer coisas novas, seres criativos, inventivos €

descobridores. (p.12)

Diz-nos ainda Piaget (cit. in Hohmann, 1978): O que se ensina S0 é
efectivamente assimilado quando desperta uma reconstru¢do activa ou até uma
reinven¢do por parte da crianga. ... De cada vez que se ensina prematuramente a
crianga algo que ela podia ter descoberto por si propria, estd-se a impedir essa crianga

de o inventar e, por consequéncia, de o compreender completamente. (p.174)

Breuse (cit. in Tavares, 1979) afirma que "toda a diligéncia metodolégica é va
se ndo faz apelo ao espirito de iniciativa, ao dom de imaginagdo, a procura metédica e

paciente, ao espirito critico e d objectividade." (p.9)

Hoje, a escola ¢ impensavel sem ter como objectivo a "descoberta”. Por isso, tem
de estimular a criatividade, a imaginag¢@o dos alunos, motivando-os, incentivando-os a

tomar decisdes reflectidas, provocando neles a livre iniciativa.
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A sociedade actual ja ndo suporta as ideias e pensamentos acabados, mas
sobrevaloriza os métodos de pesquisa em que professores e alunos descubram férmulas,
elaborem conceitos, usem novas técnicas, numa relagdo educativa continuamente
renovada. E este o conceito de “"escola activa". Um dos objectivos essenciais da
pedagogia moderna é a busca de meios para realizar um ensino funcional, radicado nos

motivos da aprendizagem e nas finalidades pessoais do educando.

O conceito de motivagio — fulcro da pedagogia moderna ¢, para os psicélogos, o
conceito mais central da Psicologia, essencialmente a partir das investiga¢ées de Freud.
Hoje, a motivagdo surge como uma técnica, um método didactico a que o professor tem
de recorrer constantemente. “Dialogar”, diz-nos Tavares (1979), "¢ o processo mais

auténtico de construir uma aula, a forma mais perfeita de aprendizagem." (p.75).

A este proposito vale a pena referir o que nos diz René Zazzo (cit. in Wallon,
1978), quando alerta para o perigo de certas correntes radicais da nossa educagio, que

segundo o mesmo investigador conduziram a um "sistema utépico™:

O que sabemos hoje da psicologia da crianga permite-nos compreender que ndo
se pode, de forma alguma, nem apagar o mestre nem suprimir o esforco puramente
intelectual, nem contar apenas com a espontaneidade escolar. ... As solucées sGo muito
mais complexas, exigindo uma melhor adaptacdo da crianca a escola, uma melhor
apropriagdo da escola a crianga. ... A sociabilidade Jaz parte da prépria natureza do
homem, a crianca tem necessidade de intervengdo do adulto e das pressées do meio

para afirmar a sua pessoa, para desenvolver todas as suas virtualidades. (p-18)

A Mescola activa" preconiza ndo s6 uma educagio dinidmica e permanente —
unico conceito educacional adequado as exigéncias da sociedade dos nossos dias —, mas
também uma educagdo que conceda a todos, sem excepgdo, uma igualdade de
oportunidades, de forma a que estas sejam concedidas a cada um conforme as suas

necessidades e capacidades.

Em conclusdo, pode afirmar-se que os "métodos activos" estdo intimamente
ligados a "escola activa". S6 nela se compreendem, se justificam e podem,
efectivamente, evoluir quando aplicados de forma inteligente ¢ sem constrangimentos

no universo da educagdo, da ciéncia e das artes.
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3.1.2. Difusio dos métodos actives em Portugal

Antes de me referir aos métodos activos que tém sido mais largamente
utilizados em Portugal, creio ser pertinente lembrar a Declaragio dos Principios da

1.S.M.E para a Divulgacdo Mundial da Educacio Musical.

A Sociedade Internacional de Educag@o Musical (I.S.M.E.)1 representa 0s
agentes de educagdo musical do mundo inteiro. Abrange todos os niveis e todas as areas
de especializagio da educagdo musical, tendo como objectivo o desenvolvimento da

educagio musical e intercdmbio cultural em todo o mundo.

Na Declaragio de Principios, anteriormente referida, estdo contidos 0s
principios, objectivos € posiges da LS.M.E. A importdncia que esta organizagio
internacional d4 as musicas das vérias culturas do mundo bem como a facilidade de
acesso s mesmas, que deve ser dada aos educandos, estd contida nos trés ultimos

pontos que, pelo seu grande significado intercultural, passo a enunciar:

_ Todos os educandos devem ter a oportunidade de estudar e de participar na(s)
musica(s) da(s) sua(s) propria(s) cultura(s) e de outras culturas do seu pais e do

mundo.

_ Todos os educandos devem ter a oportunidade de desenvolver as suas
capacidades para compreender os contextos histéricos e culturais da musica
com que contactam, para poder emitir Juizos criticos e significativos acerca da
musica e interpretacdes, analisar com discernimento e aprender questoes

estéticas relevantes para a musica.

_ A LS.M.E. acredita na validade de todas as misicas do mundo e respeita o valor
que cada comunidade dd & sua propria musica. A riqueza e diversidade das
musicas do mundo é um facto a celebrar e é uma oportunidade para a
aprendizagem intercultural, contribuindo para estimular a compreensao
internacional, a cooperagdo e a paz. (in Boletim n.° '86, Julho/Setembro/95,
APEM, p.23).

1 A Sociedade Internacional de Educagao Musical (ISME), é uma organizagao membro do Consetho
Intemacional de Musica (CIM) em cooperagio com a Organizagao Educacional, Cientifica e Cultural das
Nagdes Unidas (UNESCO).
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Estes principios, preconizados pela 1.S.M.E., sio aplicados, na integra, pelos

métodos activos de educagio musical.

Desde o inicio do século XX, houve uma forte reac¢do contra os métodos de
ensino tradicional da musica em que se procurava, sobretudo, tirar proveito dos talentos

em vez de os desenvolver. O acesso 4 miisica constituia um privilégio de poucos.

Embora se atribua o pioneirismo dos métodos activos de educagdo musical a
Jacques Dalcroze (1865-1950), o pedagogo francés Maurice Chevais (1880-1943 ) é
uma figura de referéncia que foi também pioneiro do movimento de renovagdo da
pedagogia musical escolar na primeira metade do século XX. A partir do ano 2000 tem
aumentado, em Franga, o interesse por este pedagogo através da realizagdo de Jornadas

de estudo incidindo sobre a sua extensa e inovadora obra pedagogica.

Frances Aronoff (1974), especialista do método Dalcroze, afirma que a euritmia,
tal como foi desenvolvida por este pedagogo, se baseia nas relagdes tempo-espago-
encrgia do movimento corporal e nas trés formas do conhecimento definidas pelo
psicologo americano Jerome Bruner: a) a forma motora através da ac¢do e da
manipula¢o; b) a forma icénica através da organizagdo perceptual ¢ da imaginagdo
(auditiva, cinestésica e visual); ¢) a forma simbélica — através da palavra e de outros
simbolos (p.VII).

Ora sabe-se da grande importancia que aquele psicélogo da cognigdo assumiu na

Europa, sobretudo a partir dos anos 70.

Ao propor trés formas de desenvolvimento intelectual da crianga, tais formas de
conhecimento adquirem importincia, nio s6 porque sdo acessiveis a crianga antes da
aquisicio da linguagem, mas também como meios de sustentacdo de sistemas
simbolicos na aprendizagem posterior. As formas de conhecimento motor e icénico sdo,
de acordo com Bruner (cit. in Aronoff, 1974), “as que permitem a crianga conhecer a

musica, pois tais formas encontram-se no coragdo da experiéncia musical”. (p.7)

Em 1960, Bruner escrevia que “qualquer tema pode ser eficazmente ensinado de
uma forma intelectualmente honesta em qualquer etapa do desenvolvimento da
crianga”. (p.18)

.

E muito significativo que a inter-relagio entre emogdo e pensamento, que

caracterizam a experiéncia estética, seja também o eixo do pensamento educativo
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contemporineo. A crianga necessita, a0 mesmo tempo, de desenvolver € equilibrar as
suas capacidades cognitivas e emocionais para funcionar eficazmente no ambiente

escolar e fora dele, encontrando a sua propria forma de se relacionar com este ambiente.

O aspecto estético da aprendizagem é crucial na educagio quando esta €
claramente definida como um processo de crescimento cognitivo e afectivo para atingir
metas de amadurecimento intelectual e emocional. A pedagogia musical tem, neste
aspecto, um potencial imenso porque chega a crianga quer em idade pré-escolar quer

escolar, através de formas que a mesma pode compreender € praticar.

Segundo Aronoff (1974), os professores que ndo compreenderam o potencial de
aprendizagem cognitiva das experiéncias pré-verbais da crianga, tém cingido os seus
objectivos, em grande parte, & area afectiva. Os resultados, na opinido da mesma
investigadora, tém sido as realizag3es superficiais na aprendizagem musical durante a

primeira infancia, que se perpetuam na idade escolar.

A primeira finalidade das experiéncias musicais na escola ¢ alimentar,
desenvolver e¢ aprofundar a percep¢do musical da crianga. A sua capacidade para
perceber, progressivamente, os elementos estruturais e estilisticos da musica fara com

que responda com maior riqueza a esta.

A medida que forma os conceitos musicais através do uso dos elementos da
musica, a crianga pode comecar a praticar a audi¢do, o movimento, o canto, a execugio
instrumental e a desenvolver a sua criatividade. O desenvolvimento do vocabulario
musical de sons, ritmos e cangbes que vai adquirindo permite-lhe descobrir que pode

criar a partir dos mesmos.

Apoiando-se na Psicologia moderna, fazendo apelo as capacidades criadoras da
crianca desde a infincia e estabelecendo uma sintese viva e construtiva entre os
principios da musica e os da educagdo, os métodos activos constituiram, desde o inicio
da sua aplicagiio, uma verdadeira revolugo, situando-se no pélo oposto do ensino

tradicional da musica.

Todos os grandes pedagogos da misica do século XX defendem uma educagdo
musical para todas as criangas. Os mais conhecidos e divulgados, nomeadamente Zoltan
Kodaly (1882-1967), Maurice Martenot (1898-1980), Carl Orft (1895-1982), Justine
Ward (1879-1975), Edgar Willems (1890-1978), Suzuki (1898-1988) ¢ mais
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recentemente, Edwin Gordon (1927-), John Paynter(1931-) e Murray Schafer (1933-),
desenvolveram e aplicaram interessantes métodos de ensino para orientar a pratica
pedagégica da misica. As metodologias preconizadas por estes pedagogos foram

divulgadas um pouco por todo o mundo.

Em Portugal, os métodos activos mais divulgados foram, respectivamente, o

método Orff, Willems ¢ Ward.

O método OrfY foi introduzido no nosso Pais pela pedagoga e compositora Maria
de Lourdes Martins, discipula de Carl Orff, que o divulgou a partir da década de
sessenta, realizando cursos intensivos com o objectivo de preparar professores nesta
metodologia. Um outro pedagogo contempordneo, discipulo de Carl Orff, € Jos
Wuytack que tem dado um valioso contributo ao método, completando e actualizando
as ideias de Carl Orff. Wuytack veio pela primeira vez a Portugal em 1968, a convite da
Fundagdo Calouste Gulbenkian para realizar um curso de Pedagogia Musical Orff.
Desde 1973 passou a orientar regularmente cursos no Porto e desde 1982, em Lisboa e

noutros pontos do Pais.

Em 1954, Edgar Willems veio pela primeira vez a Portugal a convite do
Conservatério do Porto, para realizar uma séric de conferéncias sobre Educagdo
Musical. A partir de 1956 até 1973, realizou anualmente cursos em Portugal (um no
Porto e outro em Lisboa), a maioria patrocinados pela Fundagdo Calouste Gulbenkian, a
fim de assegurar a forma¢do de professores de Educagio e Didactica Musicais. Os
primeiros diplomas pedagoégicos e didacticos autorizando a formagdo de professores
segundo 6 método Willems no nossorpais, foram conferidos a Raquel Simdes e Jacques

Chapuis, em 1964. Actualmente, continuam a realizar-se cursos em todo o Pais.

Em 1947, A UNESCO organizou, em Paris, uma Exposi¢do Internacional sobre
o Ensino da Musica a criangas. Foi nesta Exposi¢io que Jilia d'Almendra, entdo
estudante de Musicologia na Sorbone e no Instituto Gregoriano de Paris, teve
oportunidade de assistir a demonstragdes do método por um grupo de criangas
holandesas. Entusiasmada, decidiu desde logo conhecer ¢ aprofundar esta interessante
metodologia, seguindo os cursos do Professor Jos Lennards - pedagogo responsavel
pelo método Ward na Holanda. As primeiras experiéncias pedagogicas no nosso Pais
foram realizadas por Julia d'Almendra em 1950 nos parques infantis criados pela poetisa

Fernanda de Castro, antes da criagdo do Centro de Estudos Gregorianos, que ocorreu em
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1953. Em 1956 organiza neste Centro o primeiro curso do método Ward para formagdo

de professores convidando a pedagoga francesa Odete Hertz para o orientar.

No Centro de Estudos Gregorianbs, a Pedagogia Musical segundo o método
Ward s6 viria a fazer parte do curriculo a partir de 1962, com o objectivo de formar
professores para os jardins de infincia e escolas primérias. Em 1976, O Centro de
Estudos Gregorianos foi estatizado pelo Decreto-Lei n.° 568 de 19 de Julho, passando a
ter a denominagdo de Instituto Gregoriano de Lisboa. O método Ward manteve-se no
curriculo do Instituto até 1985, ano em que foi lamentavelmente retirado. Em 1988, foi
criado o Centro Ward de Lisboa — Jilia d'Almendra, em homenagem a esta pedagoga e
com o objectivo de continuar a sua obra de difusdio ¢ ensino da Pedagogia Musical

segundo o método Ward.

Embora diferentes, quer na sua génese, quer nos processos de ensino-
-aprendizagem que preconizam, em que cada um apresenta, de forma diferente, as
matérias musicais dando maior realce a este ou aquele aspecto musical, todos os
métodos activos se fundamentam nos principios da Psicologia moderna. Todos tém em
comum o facto de comegarem pela vivéncia da musica, para mais tarde atingirem o
conhecimento teérico da mesma. E pois um principio aceite que a crianga viva os factos
musicais antes de tomar consciéncia deles. Um dos principios essenciais é levar a
crianga & descoberta dos vérios elementos da miisica, sempre de forma ludica e

apelando para a sua imaginagdo criadora.

Com o seu aparecimento ¢ divulgagio no nosso pais, o panorama da musica

transformou-se no sentido positivo.

Apesar do alheamento a que foram votados no sistema educativo portugués, os
métodos activos de educagio musical introduzidos em Portugal continuam vivos, gragas
aos esforgos individuais de particulares ¢ instituigdes privadas que continuam a
promové-los ¢ a ensina-los. E importante referir que qualquer dos métodos evoluiu e
tem sido enriquecido com a contribui¢io de outros pedagogos, sem que se tenha
atraicoado a sua filosofia e bases psicolégicas. S6 assim se compreende que se

mantenham vivos e continuem a motivas as criangas.

A questiio, por vezes ventilada, de que alguns métodos foram "transplantados”
de outros paises e podem ndo se adaptar ao contexto cultural portugués ndo tem razio

de ser. Os métodos sdo universais. O uso que cada pais faz deles ndo deve ir contra os
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proprios valores e habitos culturais, pelo contrario, deve enriquecer estes valores. E
possivel e desejavel, a partir de qualquer método activo de ensino da musica, fazer as
necessarias adaptagdes, sobretudo quando se trata de seleccionar repertério de canges a
trabalhar com as criangas ¢ que devera constituir uma parte importante do patriménio

musical a ser-lhes transmitido.

Pelo seu caracter universal, nada impede que cada método retina um repertorio
de cangdes de vérias culturas e varios povos, desde que a sua selecgdo ndo se faga ao
acaso, mas cuidadosamente, a partir de critérios pedagdgicos, artisticos, cientificos €
técnicos rigorosos. Em primeiro lugar, a partir das cangdes portuguesas (populares e
eruditas, tradicionais ¢ modernas) que reflectem a nossa cultura € onde assentam as

nossas raizes. Depois, seleccionando melodias de outros povos, de outras culturas.

Apesar de terem surgido novas propostas na abordagem, ensino e vivéncia da
musica, nomeadamente, as de Schafer (1998); Swanwick (1994); :‘Go';‘rdon (2000 a);
Paynter (2000); Webster (2001), os métodos activos de educagdo musical continuam a
fornecer aos Professores ¢ Educadores de Infincia uma importante base de trabalho,
pondo verdadeiramente a prova a sua criatividade, espirito inovador e sensibilidade
pedagégica. Por muito bom que seja um método, 0 mesmo nunca alcancard bons
resultados nas mdos de quem o ndo compreenda e ndo saiba adaptar as necessidades

individuais de cada crianga.

3.2. Génese e filosofia do método Ward

Justine Bayard Ward (1879-1975) nasceu em Morristown (New Jersey). Seu pai,
William Bayard Cutting, foi um dos fundadores da Companhia de Opera de Nova
Torque (Metropolitan Opera Company). Foi nesta cidade que Ward concluiu os seus
estudos musicais, revelando grande talento como pianista. Aos 25 anos, j4 com uma
brilhante carreira, abandonou-a para se dedicar ao estudo da Musica da Idade Média e
Renascimento, a0 mesmo tempo que iniciava uma intensa actividade pedagégica na
Universidade Catolica, em Washington. Nesta universidade, Ward trabalhou durante
muitos anos em estreita colaboragdo com o Prof. Thomas Edward Shields (1862-1921)
(Director do Departamento de Educagdo), partilhando e inspirando-se nas ideias deste
pedagogo sobre Psicologia e Filosofia da Educagdo e que constituiram a base do seu

método de ensino da Misica para criangas em idade escolar.
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Para que possamos conhecer a filosofia e bases psicologicas do método Ward, é
imprescindivel que abordemos um pouco as ideias e a personalidade daquele pedagogo

americano de origem irlandesa e o contexto em que as mesmas desabrocharam.

No preficio da biografia de Thomas Shields, Ward (1947), autora da biografia,

traga em poucas linhas o perfil e percurso impressionantes do grande educador:

This is the story of a man who started out as a child incapable of learning. A
victim of misunderstanding, of unsound psychology and prehistoric teaching methods,
he was relegated to manual work on a farm. There he rescued himself by the force of his
innate genius, won for himself a tardy education, became a priest, a scientist and an
educator. His ideas were so vast and, at the time, so new that they raised a storm of
protest among his contemporaries. What he sought was a profound psychological

renovation, ancient in its philosophy, modern in its method. (p.7).

Depois de obter o grau de "Master of Arts", em Outubro de 1892, Thomas
Shields entrou para a Universidade de Johns Hopkins, onde se formou em Biologia e
Fisiologia do Sistema Nervoso. Esta universidade, na altura, dedicava-se
exclusivamente aos cursos de pos-graduagdo. A Psicologia Experimental foi pela
primeira vez introduzida nesta universidade por Stanley Hall, discipulo de Wundt na
Universidade de Leipzig. Foi Stanley Hall que abriu nos E.U.A. o primeiro laboratério
de Psicologia, reunindo & sua volta um grupo de estudantes como James Mc Cattell e

John Dewey.

Mestres e discipulos espalharam largamente as suas ideias. Os estudos de
Thomas Shields na Universidade de Hopkins incidiram sobre os efeitos dos estimulos
mentais € emocionais no fluxo sanguineo. Em 1894, existiam ja 27 Institutos de Ensino
Superior que desenvolviam trabalhos de pesquisa em Psicologia Experimental. Tais
pesquisas eram muito respeitadas. Punha-se, contudo, a questio de divulgar as

conclusdes e de as aplicar a educagiio elementar.

Thomas Shields reconhecen a importincia de muitos principios, mas discordou
da sua aplicagdo feita na base de uma filosofia materialista. Defendia que se devia aliar

0 que havia de melhor na ciéncia moderna com uma s filosofia.

Na Universidade Catdlica de Washington, com a entrada de Shields, em 1902,

para leccionar Psicologia no Departamento de Filosofia, comegou um novo movimento
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que iria revolucionar os métodos educacionais utilizados até entdo, nas escolas catélicas
elementares. Para Shiclds, a verdadeira educa¢do deve ser activa e possibilitar o
desenvolvimento da imaginag¢do e poder expressivo das criangas, despertando as suas
capacidades latentes, tornando-as activas, despertando a sua curiosidade e estimulando o

seu interesse, ajudando-as a pensar.

A proposito da aplicaglio das suas ideias ¢ método de ensino nas escolas
elementares, o Dr. Ralph Hayes (que viria a ser Bispo de Helena em Montana e Reitor

da Universidade Norte Americana em Roma) escrevia:

The method, its arrangement and presentation, all appeal to the children. They
are encouraged to think and to express their thoughts by word and action and song and
art work. They are always ready to respond, so ready, indeed, that at times, it is difficult
to curb their enthousiasm. (Ward, 1947, p.253).

Vale a pena transcrever algumas passagens da obra de Shields A Philosophy of
Education que inspiraram Justine Ward na criagdo do seu método de ensino da musica.
Tais passagens revelam-nos, claramente, um moderno conceito de educagdo. Thomas
Shields da primazia as artes na educagdo elementar, o que na altura ninguém tomava a
sério. Hoje, € um conceito moderno que seria ridiculo pér em causa. Mas, no principio
do século, numa década em que a musica era considerada apenas um entretenimento
(ainda o ¢, hoje, para muitos...) e privilégio de poucos, podemos imaginar como foi
dificil a compreensdo e aceitagdio das suas ideias tio avangadas. George Johnson, um
dos seus discipulos mais brilhantes que veio a ser professor na Universidade Catélica,

em Washington, numa homenagem ao mestre, alguns anos apds a sua morte, afirmava:

He was a hundred years ahead of his time. That is why we are having so much
trouble in keeping up with him. (Ward, 1947, p.282).

Regressemos ao principio do século XX e avaliemos a modernidade da

A Philosophy of Education de Shields, através de algumas passagens:

The first task of education is to bring the emotional life of the child into
subjection to law and under the control of the intelligence. Reading, writing and
arithmetic are only tools, the skiled use of which will be helpful throughout life, but it is
utterly absurd to think of them as fundamental. It is music and art which constitute the

enduring foundations of education, and not the three R's. When this truth is forgotten it
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is not surprising that the effects of education are seen to be superficial and

unsatisfactory.

(-..) Education is not a mere knowing or remembering; it is preeminently a

matter of doing.

(..) The primary room, instead of being a quiet, sad place where little children
Jear to move lest they should disturb a nervous teacher or break in upon the profound
train of thought whereby their young companions are learning to master the A-B-C's,

Dresents a joyous, active scene.

(...) Next to the teaching of religion, the teaching of music and art constitutes
the most important work in the elementary school. The real foundations of caracter are
not to be found in the intelect but in the emotions and the will properly enlightened
through the intelect, and it is trough music and art that the imagination and the

emotions may be reached and effectively developed. (Ward, 1947, pp.249-50).

Totalmente inspirado nas ideias de T. Shields, o método Ward encarou, desde
sempre, a educagdo musical perfeitamente integrada no sistema de ensino e ndo a
margem deste. Por outro lado, possibilita a todas as criangas € ndo apenas as dotadas, o
acesso 4 musica. Baseando-se nas descobertas da Psicologia moderna e na importincia
da misica na educagfo, o0 método adapta o ensino da misica ao desenvolvimento fisico
e psicoldgico da crianga, para que esta cresga global e harmoniosamente. Acompanha a
crianga passo a passo, ajudando-a a desabrochar no triplice aspecto musical, estético e

espiritual.

Um dos aspectos preconizados por Ward (1962) é que seja o professor titular a
ministrar a Pedagogia Musical, por considerar que ¢ ele quem melhor pode fazer a
ligagdo da muisica com as outras matérias que ensina. Isto significa que Ward estava
consciente da importincia da interdisciplinaridade no ensino, tema tio debatido

actualmente.

Um dos aspectos mais interessantes ¢ inovadores do método Ward é a educagiio
da voz da crianga. No processo educativo, é a propria crianga que descobre a sua voz e a
vai construindo com a ajuda do professor. A voz € o primeiro instrumento que as
criangas aprendem a explorar através de um conjunto de jogos vocais progressivos,

adequados as suas capacidades. O grande objectivo é conseguir que todas as criangas,
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sem excepedo, aprendam a usar a voz, sem esforgo, com beleza, ¢ sintam o prazer de

cantar.

A progressdo dos vocalizos estudados na Pedagogia Musical Ward, que inclui
nomeadamente vocalizos a uma, duas e trés vozes, ndo surge, contudo, desenquadrada
das restantes matérias musicais. H4 um fio condutor extremamente légico entre os
varios momentos de uma aula que liga vocalizos, entoagio, jogos auditivos, jogos

ritmicos, actividade criadora e estudo de melodias.

Durante a sua permanéncia na Europa, Ward teve contacto com Jacques
Dalcroze, inspirando-se na euritmia preconizada por este pedagogo sui¢o. Fez ainda
numerosas recolhas de cangdes populares em vérios paises, nomeadamente na Holanda,
Franga, Inglaterra, Espanha, Italia ¢ Alemanha, inserindo muitas dessas cangdes na série
de livros destinados as criangas. Através do método, as criangas tém a possibilidade de
conhecer e praticar ndo s6 a misica erudita antiga ¢ moderna, mas também a musica

popular de varios povos e culturas.

Para concluir, transcrevem-se alguns excertos de textos de Ward que considero

mais significativos e que melhor revelam a sua filosofia e pensamento pedagogico.

— Do prefacio do livro La Méthode Ward - Pédagogie Musicale Scolaire (Livro do

Professor):

Os principios e a prdtica da pedagogia moderna devem aplicar-se ao ensino da
Musica. Este, em vez de se transformar num exercicio drido imposto pelo professor
deve, ao contrdrio, ser uma aspiragdo interior, animando a vida emotiva da crianga,
iluminando a sua inteligéncia, guiando os seus sentimentos, educando o seu gosto,

pouco a pouco, para as mais altas formas de beleza.

(...) Os processos pedagigicos devem ser simples, logicos e interessantes.
Assim, a capacidade de cantar, de se expressar através da musica, de gostar do queié
belo no mundo dos sons, ndo se limitard a uma elite privilegiada, aos alunos dotados,
mas é apandgio de cada crianga, pobre ou rica, dotada ou ndo, e pertence, por direito,
a cada uma. Assim, todas as criangas podem atravessar o limiar mdgico da musica,

todas alimentardo de beleza o seu espirito, o seu coragdo.

(...) Quando o estudo da musica é apresentado as criangas de acordo com as

suas idades, quando o ensino é feito progressivamente, tal como se faz nas outras
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matérias, a musica torna-se para elas uma fonte de vitalidade e alegria. A musica
transforma-se numa linguagem, através da qual as criangas se exprimem naturalmente
e tdo facilmente como na sua lingua materna. Elas léem e escrevem musica, compdem e
cantam melodias e, mesmo aquelas que parecem ndo ter ouvido musical s@o capazes de

aprender a cantar correctamente.

(--.) Uma crianga de seis anos é um ser que tudo imita. Temos de admitir este
Jacto. A tarefa do professor consiste em conduzi-la o mais rapidamente possivel da
imitagdo para o livre exercicio das suas faculdades, ou seja, passar da imitagdo a
reflexdo, em que o aluno, conhecendo ja alguns elementos melédicos e ritmicos, os

combina segundo a sua propria imaginagdo.

(...) Um bom pedagogo ndo resolvera nunca uma dificuldade substituindo-se a
crianga, sugerindo-lhe a resposta ou cantando o som que ela procura. O professor que
caia nesta tentagdo, por fraqueza ou impaciéncia, dard a crianca uma educag¢do

superficial. (Ward, 1962, pp.5-6):
— Do prefacio do Livro do 2° ano, edigdo francesa (Livro do Professor):

A musica ndo é uma arte oculta. Todo o homem que vem a este mundo pode

compreendé-la se for educado segundo as leis de uma sa psicologia.

(..) Entre todos os meios, a musica é o mais eficaz e o mais directo para

desenvolver e equilibrar as faculdades emotivas. E aqui que reside o seu alto valor

educativo. (Ward, 1953, p.3).

3.3. Principios metodologicos

Ward simplificou a0 méximo a técnica musical, libertando-a de tudo o que
pudesse considerar-se artificial e abstracto. Ha uma libertagio total da rotina e
aborrecimento do solfejo tradicional. O método ¢ essencialmente pratico. O ensino é

progressivo em qualquer das matérias musicais estudadas.
a) Para a educaciio e expressiio vocal:
« Classificagdo das vozes, por grupos.

= Trabalho especial com as criangas “monodtonas” (s6 no 1° ano).
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.« Vocalizos progressivos para o desenvolvimento da extensio vocal,

ressonincia, articulagdo, respiragdo, dindmica, fraseado melédico.
b) Para a educaciio do ouvido e da vista:

. Jogos melddicos (tonais e modais) através da utilizagdo do D6 mével (altura

relativa) e da utilizag@o de varios tipos de notagdo:

Através de:
[ - Algarismos
- Gesto melodico
Tipos de { - Dedos

netacdo . . -
- Pauta (transcri¢Ges numeéricas para a pauta e

vice-versa)

- Jogos de adivinhas (ouvir ou olhar, fixar e reproduzir) em que sdo utilizados

varios processos pedagogicos.
c) Para o desenvolvimento do sentido ritmico ¢ coordenaciio motora:

- Jogos ritmicos através do estudo de esquemas ritmicos, de dificuldade

progressiva.

. Gestos ritmicos quironémicos utilizando todo o corpo, pondo em acgdo os

grandes musculos.

d) Actividade criadora — desenvolvimento da imaginacio.

Conversagdes musicais (varias fases)
- Improvisages ritmicas ¢ melédico-ritmicas.

. Composigio de melodias sem texto ou com texto. (E a partir do 2° ano que

as criangas iniciam a aprendizagem técnica de musicar um texto).

. Estudo de repertério variado que abrange cang¢des infantis, cangdes

populares profanas e religiosas, melodias gregorianas, excertos de obras de
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grandes mestres desde a musica antiga & musica contemporinea e ainda

pequenos cdnones a duas ¢ trés vozes.

« Audiges de obras de compositores nacionais ¢ estrangeiros, abrangendo as

varias épocas da historia da musica.

Quando observamos as criangas a brincar, podemos constatar como ¢ importante
para elas, o jogo musical e dramético onde a improvisagdo ¢ uma constante. Esta forma
de expressio livre € espontinea é uma necessidade interior, uma expressdo vital para a

crianga.

Para que as criangas possam efectivamente desenvolver a sua imaginagio ¢
necessario facultar-lhes os meios proprios e dar-thes oportunidade para se expressarem.
A improvisagdo constitui um excelente meio para despertar e libertar as capacidades
criativas da crianga. Além disso, pode desenvolver também a sua auto-estima, melhora a
relagiio entre professor e alunos e destes entre si. A pouco € pouco as criangas vdo-se
familiarizando com a linguagem musical que nunca deveré ser conseguida unicamente
através da imitagdo. E por isso que Ward (1962) defende que enquanto a crianga ndo for
capaz de utilizar os sons e os ritmos tal como usa as cores, ndo podemos afirmar que

tenha entrado verdadeiramente no mundo da musica.

E pois necessario, que desde muito cedo, se encorajem as criangas a improvisar
pequenas melodias, ndo com o objectivo de formar compositores mas no sentido de
desenvolver a imaginagio, aumentar as capacidades de expressdo e comunicagio e

desenvolver o gosto pela musica.

E seguindo este principio que, através de processos praticos, muito simples e

acessiveis as criangas, se inicia a improvisagdo na Pedagogia Musical Ward.

Segue-se um quadro — sintese que mostra, em tragos gerais, as principais etapas

da improvisagdio ao longo dos quatro anos de estudo segundo o método Ward:
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ETAPAS DA IMPROVISACAO NA PEDAGOGIA MUSICAL WARD

ACTIVIDADE CRIADORA

1° ANO

- Conversagdo musical livre envolvendo professor-alunos e alunos entre si,
a partir de temas do quotidiano.

- Improvisacdes melédicas a partir de rimas infantis, lengalengas,
onomatopeias, adivinhas, etc.

- Improvisa¢des ritmicas ¢ melodico-ritmicas, individuais, ou em grupo,

empregando elementos melddicos e ritmicos ja assimilados:

1 - a partir da combinagio de esquemas ritmicos para formar, pouco a
pouco, estruturas mais complexas.

2 — a partir de esquemas ritmicos sugeridos.

2° ANO

- Conversagdes musicais a partir de todo o material melédico e ritmico
desde o 1° ano.
- Improvisag3o ritmica livre.

- Improvisagio de melodias a partir de textos poéticos (poetas
nacionais, populares e eruditos, ou criados pelas proprias criangas).
(Utilizacdo dos modos maior ou menor modernos ¢ modo de sol gregoriano
— extens3o auténtica e plagal). ’

- A partir do 2° Ano, as criangas aprendem a musicar um texto através de
regras muito simples e em grupo.

3° ANO

- Improvisagdes ritmicas ¢ melddico-ritmicas mais complexas, utilizando
liviemente processos simples de composi¢3o ji trabalhados pelas
criangas: repeticdo, contraste, imitagdo, progressao e inversdo melodicas.

- Improvisagdes a partir de um tema dado.

- Improvisagdes utilizando as modulagdes de maior a menor € vice-versa.

- Improvisagdes sobre 0s modos gregorianos de Sol € Ré.

4° ANO

- Improvisagdio sobre textos poéticos, da preferéncia das criangas.

- Improvisagdes melddicas sem texto, utilizando as
modula¢des de maior a menor e vice-versa, modulacio a dominante e
ténica comum.

- Improvisagdes sobre os oito modos gregorianos (jogos de
quironomia), a partir de:

1 — Modos da preferéncia das criangas.

2 — Modo sugerido pelo professor € quironomia desenhada no
quadro.

(Giga, 2000, p. 12)
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3.4. O desenvolvimento vocal da crianca na Pedagogia Musical Ward

O método Ward d4 uma importincia primordial a educagdo da voz
considerando-a como um instrumento natural que todos possuimos, susceptivel de ser
técnica e artisticamente desenvolvido podendo transformar-se no mais belo meio de

expressio e comunicagio humana.

No processo educativo ¢ a prépria crian¢a que descobre a sua "voz que
canta" e a vai construindo, pouco a pouco, com a ajuda do professor. A primeira etapa a
vencer ¢ transformar a "voz falada" na "voz cantada". Assim, o método propde uma
série de vocalizos que ajudam a crianga a utilizar todos os recursos da sua voz. Ao
longo dos primeiros exercicios pretende-se que a atengéo da crianga se concentre num
tinico ponto: a qualidade do som. Todos os esforgos convergem para que se consiga
obter uma sonoridade pura. Desde muito cedo, as criangas aprendem a utilizar

correctamente a sua voz antes que possam surgir os maus hébitos vocais.

Desde o inicio, os vocalizos progressivos que se trabalham com as criangas t€m
como objectivo conseguir uma boa ressondncia da voz nas cavidades da cabega. Por

isso, ndo se utilizam tonalidades do registo grave, mas do médio e agudo.

Quanto  respiragio é trabalhada simultinea ¢ naturalmente através dos proprios

vocalizos que vio sendo progressivamente mais longos.

Para comegar o trabalho vocal com as criangas, a "imita¢do" constitui o factor
principal. Assim, o professor deve empregar todos os seus esforgos para ser um "bom
modelo”. Este suple, necessariamente, uma voz afinada, clara, isenta de trémulo ou
portamento. Para isso, deve praticar com regularidade os mesmos vocalizos propostos ¢
que servem para preparar a voz das criangas. Contudo, Ward (1962) chama a atengdo
para o facto de que o "verdadeiro bom modelo", aquele que ¢ mais eficaz, ¢ uma

crianga, ou varias criangas.

No método Ward, os vocalizos nunca sdo cantados colectivamente, mas por
grupos e individualmente. Este processo € sobretudo para habituar as criangas a ouvir €
estimular o seu sentido critico. De acordo com a pedagogia Ward, uma crianga
aprenderd methor ouvindo atentamente os outros cantar do que ouvindo a sua prépria

VOZ.
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As qualidades vocais a desenvolver desde o primeiro ano do método sdo a
afinago, a leveza e a preciso ritmica quer na pratica dos vocalizos, quer no estudo das

melodias.

Ward (1962) aconselha a agrupar as vozes em trés grupos para que, desta forma,

o trabalho vocal a realizar seja diferenciado e adequado a cada grupo ¢ a cada crianga.

Entre os defeitos a evitar, Ward (1962) indica trés que, segundo a pedagoga s3o

os mais comuns: falta de ressonancia, respiragdo deficiente e portamentos (p.30).

Em relagdo ao primeiro, se no inicio a voz da crianga ndo tem ressondncia, Ward
(1962) aconselha a utilizar os "Nnnn" no vocalizo n° 1 (que € sempre um tnico som
tenuto, sem ritmo, cantado em varias tonalidades) até que cada crianga comece a sentir
as vibrages na cabega. Para isso, a crianga coloca as pontas dos dedos na regido entre
os olhos enquanto emite o som. Quanto a respiragdo deficiente, ha em geral a tendéncia
para inspirar ou uma quantidade exagerada ou uma quantidade muito reduzida de ar
antes de cantar. Ward (1962) considera que a melhor maneira para regular o "processo
respiratorio” € habituar as criangas a prever, a pensar antecipadamente a frase musical
que lhes ¢ proposta. O habito de "respirar fraseologicamente "formar-se-i pouco a
pouco e o volume de ar necessario é regulado inconscientemente através da extensio da
frase. Uma vez adquirido este habito, Ward (1962) é de opinido que nio sdo necessarios
nem desejaveis exercicios de respiragdo voluntirios, os quais podem, alias, ser
prejudiciais. Deve proceder-se de forma a que, para a crianga, os movimentos
respiratérios sejam, mais um reflexo natural do que um acto de vontade. S6 mais tarde
no 3° ou 4° ano, quando se inicia o estudo da Polifonia, é explicado as criangas o

processo de respira¢io voluntaria e controlada.

Os portamentos s3o para Ward (1962) o defeito mais grave contra o bom gosto
em matéria de canto, pois trata-se de um defeito "contagioso". Para evita-lo aconselha a
cantar cada som em staccato, com uma pequena pausa entre os sons € afirma que "é

mais fdcil prevenir esta tendéncia do que remedid-la” (p. 30).

O método Ward considera o "monotonismo" como o problema mais importante

da voz da crianga e o que deve preocupar constantemente o professor.

Para Ward (1962) "as vozes mondtonas sdo as das criangas que ndo

conseguem repetir um som afinado e cantam com uma entoagdo muito grave” (p. 30).

137



Sdo consideradas duas categorias de "mondtonos": as criangas muito distraidas
ou falsos monotonos e aquelas que niio conseguem discriminar as diferengas de altura

ou discriminando-as ndo conseguem reproduzi-las vocalmente.

Ward considera essencial que estas criangas possam ouvir sons afinados. Como
aspecto curioso faz notar que sdo precisamente estas criangas que manifestam, por
vezes, mais desejo de cantar do que as que ouvem e cantam bem. Em geral, os
"monotonos"” ndo tém consciéncia do seu "defeito" e acham mesmo que reproduzem
bem os sons. Sendo extremamente dificil conseguir que, durante as primeiras semanas
estas criangas ndo cantem ao mesmo tempo que as outras, Ward (1962) sugere o "jogo
do siléncio" que consiste em colocar um dedo sobre os ldbios enquanto os outros
cantam. Porém, aconselha a dar uma atengdo constante e demonstrar uma grande ternura
para que estas criangas ndo se sintam desencorajadas pois considera que a maior parte
delas acabara por cantar afinado, algumas ao fim de poucas semanas, outras alguns
meses, mas quase todas antes do fim do ano escolar. Nunca se devera dar aos
"monotonos” a impressdo de que estdo banidos do mundo da miisica. No principio, a
sua tarefa sera sobretudo "escutar" em vez de cantar. Ward (1962) afirma que "um bom
professor saberd interessar estes simples "ouvintes”, levando-os a participar em todos
os jogos ritmicos e melodicos - com respostas pelos dedos ou escritas - observando o
que se aponta nos diagramas, no quadro, etc, pois muitas vezes eles percebem os sons,

embora sejam incapazes de os cantar” (p. 31).

A Pedagogia Ward, ao dar uma aten¢io muito particular as criangas
"monotonas", preconiza alguns processos de trabalho com as mesmas. Para orientagdo
dos professores da indicagbes preciosas, sem as quais, a tarefa de recuperar

musicalmente os "monétonos" seria, certamente, muito penosa.

Em relagfio as criancas muito distraidas, progredirdo rapidamente desde que o

professor saiba captar a sua ateng¢io, motivando-as para as virias actividades musicais.

E na segunda categoria, onde se encontram os "verdadeiros mondétonos”, que os
progressos serdo lentos ou riapidos conforme o caso. Assim, alguns conseguem cantar
em grupo, mas ndo sozinhos; outros podem cantar sozinhos, mas ficam "afogados" num
grupo; uns tém bom ouvido, mas ma voz; outros tendo mau ouvido também t&m a voz
desafinada; finalmente, o caso mais preocupante e, felizmente, o mais raro, é o das

criangas com ma voz € mau ouvido.
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Os processos preconizados pela Pedagogia Ward para recuperar musicalmente

estas criangas t€ém como principal objectivo desenvolver a sua imaginag¢do, ajudando-as

a produzir sons musicais.

Tais processos, que se utilizam de acordo com cada caso, podem sintetizar-se da

seguinte forma:

Acgio de chamamento. A crianga é convidada a chamar um colega (U -U)

situado num determinado ponto da sala.

Em geral, a crianga eleva muito a voz. Entdo, pede-se-lhe em seguida que
prolongue o chamamento e, por fim, que o repita ainda, usando a silaba
"NU".

Imitar o som da sirene. Uma vez conseguida a imitagdo, ajuda-se a crianga a

sustentar o som mais agudo, tentando reproduzi-lo como um som musical.
Imitar o "cuco" em 3* menores descendentes, imitando o professor.

Cantar suavemente, por tras da cabega da crianga, um som nio muito grave
nem muito agudo, na silaba "NU". Neste caso, pede-se & crianga para fechar
os olhos para melhor se concentrar. Depois de ouvir, a crianga tentard

reproduzir o som.

Partir do som que a crianga é capaz de produzir, mesmo que seja muito
grave. A partir deste som tentar fazer subir a voz da crianga,

simultaneamente com o gesto melédico muito amplo.

Antes de se iniciar o estudo dos vocalizos, é necessario conhecer as vozes das

criangas para as agrupar. Este trabalho ¢ realizado durante as primeiras aulas em que

cada crianga € convidada a cantar uma cangio do seu agrado. S6 depois se organizam

trés grupos, de acordo com as caracteristicas vocais das criangas. O grupo I integra as

vozes muito afinadas, brilhantes, com boa ressonancia; o grupo II - vozes bastante boas,

afinadas, mas sem brilho nem leveza; o grupo III - vozes desafinadas, sem ressonincia.

Este agrupamento das vozes € provisorio € so se justifica na medida em que permite o

progresso vocal das criangas do grupo II e do grupo III. O objectivo é conseguir que

todas aprendam a utilizar correctamente a sua "voz cantada", conseguir uma boa

afinagdo, leveza e sentido ritmico. Ward (1962) aconselha a agrupar as vozes em trés

grupos para que, desta forma, o trabalho vocal a realizar seja diferenciado e adequado a
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cada grupo ¢ a cada crianga. Assim, é importante a colocagdo dos trés grupos na sala de
aula. O grupo III (mondtonos) fica a frente do grupo I e II para que as criangas possam
ouvir melhor as vozes afinadas imediatamente atris delas. Em cada aula sdo

consagrados alguns minutos para trabalhar individualmente os "monétonos”.

Outro aspecto importante ¢ a postura do corpo. Enquanto cantam, as criangas
estdo de pé, direitas, sem rigidez nem numa atitude de desleixo. O professor deve
observar as criangas no sentido de nfio contrairem os labios, o maxilar e o pescogo. A
cabega deve estar ligeiramente levantada e ndo "esticada" para cima, o que se verifica

muitas vezes especialmente nos rapazes.

Durante a pratica dos vocalizos sdo realizados gestos expressivos e/ou ritmicos.
Segundo Ward (1962) os gestos ndo sdo importantes em si mesmos. O que € importante

€ o resultado sonoro que provocam.

Todos os exercicios vocais do 1° ano constituem a primeira ¢ mais importante
etapa da educagdo da voz da crianga. Utiliza-se a silaba "NU" durante todo o ano

escolar e eventualmente as vogais "O" e "A" antes do fim do ano.

Em relagdo 3 tessitura, Ward (1962) considera que a extensdo vocal das criangas
entre os seis € 0s oito anos pode ser desenvolvida dentro de um determinado dmbito sem
que se force a sua voz quer para o grave quer para o agudo. A pedagoga aconselha o
seguinte dmbito: Ebs a Ebs no principio do ano e D; a F4 no fim do ano. Isto permite
utilizar varias tonalidades de acordo com as caracteristicas e possibilidades vocais das

criangas.

A progressdo dos vocalizos na pedagogia Ward foi cuidadosamente estudada
pela autora. Segundo a mesma, o trabalho das vérias matérias musicais ndo serd bom se
a voz da crianga ndo ¢ preparada. Desde o 1° ao 4° ano todos os vocalizos praticados
pelas criangas se relacionam estreitamente com as restantes matérias musicais. Um dos
principios pedagogicos essenciais do método Ward & partir do "conhecido" para o
"relativamente desconhecido" a fim de se dar as criangas a oportunidade da descoberta.
Tal principio constitui também um teste a sensibilidade pedagoégica e imaginac¢io do
professor que ndo deverd, em caso algum, substituir a crianga, ou seja, dar a resposta

que a crianga procura.
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Para que possa seguir-se mais facilmente a progressio do estudo dos vocalizos
propostos no método Ward ao longo dos quatro anos do 1° ciclo, apresentarei um
quadro sintese que sera seguido de varios exemplos musicais, uns em nota¢do numérica,
outros na pauta relativos aos vocalizos do 1° ano. Quer uns quer outros indicam as
respectivas curvas ritmicas para a géstica. Note-se que para a compreensio e execugdo

da géstica € necessario recorrer a um professor especialista do método.

141



PEDAGOGIA MUSICAL WARD - ESTUDO DOS VOCALIZOS

QUADRO SINTESE
ANO OBJECTIVOS CARACTERISTICAS PROC’ DE
APRENDIZAGEM
- Conhecer a voz de cada | - Sons longos em varias | - Por imitaggo;
crianga; tonalidades na silaba - Por grupos e
- Descoberta da “voz que | NU_; individualmente;
1° canta” # “voz falada™; - Vocalizos em rectotono | - Pratica de gestos ritmicos
- Conseguir uma boa sobre frases ritmicas utilizando todo o corpo
ressonincia, clareza curtas; durante a execugdo dos
vocal e afinacgo; - Vocalizos sobre frases | vocalizos;
- Desenvolvimento mel6dico-ritmicas curtas | - Controlo da respiragiio
progressivo da extensdo | no pentacordio maiore | através da extens3o da frase.
vocal. tetracordio superior;
- Exercicios especiais ¢
Jjogos vocais para os
“monétonos™.
- Alargamento da - Sons longos em varias | - Mesmos processos
extensio vocal; tonalidades na silaba NU | utilizados no 1° Ano.
- Compreender a frase € progressivamente em
como um todo; NO, NA, NE e NI;
- Conseguir um bom - Vocalizos utilizando
2° legato; consoantes dentais (D,
- Desenvolver T), labiais (P, B) e
progressivamente a guturais (C, G);
articulac3o. - Vocalizos sobre frases
melddico-ritmicas mais
longas no pentacordio
maior € menor,
tetracérdio superior ¢
extensio plagal;
- Introdugio de pequenas
nuances (forte, piano,
crescendo e diminuendo)
- Continuar o - Sons longos em varias | - Por imitaggio;
alargamento da extensio | tonalidades utilizando - Por grupos e
vocal; todas as vogais individualmente;
- Continuar o precedidas das - Leitura na pauta;
desenvolvimento da consoantes N, D, T; K, - Prética de gestos ritmicos
articulagiio; G;BeP; utilizando todo o corpo
3° - Consciencializar o - N e M no final de durante a execugfo dos
controlo da respiragiio ¢ | palavras; vocalizos;
da dinimica; - Utilizacgdo de - Recitacio em rectotono das
- Fortalecer os misculos | lengalengas e trava- lengalengas, trava-li €
do diafragma; linguas; textos de cangdes infantis;
- Desenvolver a - Vocalizos sobre frases | - Controlo da respirac3o, sem
expressividade através melédico-ritmicas canto € com canto.
de um bom fraseado progressivamente mais
meldédico-ritmico. longas nos pentacérdios
maior ¢ menor,
tetracordio superior ¢
extensdo de toda a
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escala;

- Vocalizos especiais
para o controlo da
respiracio e estudo da
dinimica.
- Controlo perfeito da - Sons longos em varias | - Mesmos processos
respiragio e da tonalidades para controlo | utilizados no 3° Ano.
dindmica; da respiragao;
- Continuar o - Vocalizos incluindo
desenvolvimento da simultancamente o
articulagiio; controlo da respiragio,
4° - Desenvolver o sentido | melodia e intensidade.
harménico e a Contraste entre Maior e
expressividade através meEnor.
do estudo e interpretacdo | - Vocalizos polifénicos a
de pequenas frases 2 e 3 vozes em forma de
polifonicas. cinone:

. canto de vogais

. combinacio de texto
¢ melodia

. canto das consoantes
L,D, T;BeR
combinadas com todas
as vogais

. excertos de grandes
mestres

(Giga 1996, p. 114)
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PROGRESSAO DOS VOCALIZOS PROPOSTOS NO 1° ANO
DE PEDAGOGIA MUSICAL WARD

1. Sons longos, em varias tonalidades, na silaba “NU”:

1
M

b)

(1 = Ab) “Wu
Nu | Nu Nu { Nu \

3. Voecalizos sobre frases melédico-ritmicas, progressivamente mais longas, no

ambito do pentacérdio maior:
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b)

(1=G)

2 1 2 3 2 ] . .
Nu Nu Nu NU Nu u

c)
2 1.2 3.4 5 -~
Nu Nu Nu u RNu u
5 —~ 3 72—~ . E
Nu Nu Nu Nu Nu Nu

4. Vocalizos no ambito do tetracérdio superior para a justeza do meio tom (i
7) e salto da 4* (5 —i).

a)
() )
Voc. Ex. 8 |
: B Y B E
i|7 6 | 5 ..
b)
(1=D) i | 6 & —F+o_—5 7 o I
Nu Nu Ru Nu Nu Nu Nu Nu .
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b I ’1\\1/7\\6/5\\1,/\\ _ I
1 =" .
- 1 1 1 |
. T
d)
A N B B

5. Vocalizos no imbito do pentacéordio maior para preparar o acerde da

ténica (1 3 5):
a)
1=EbouF
12 |3 43 5 6|5 .
P e i* —‘ﬁﬁ I/ —<] o
P { ‘ )
g —= — ——
Nu Nu Nu Nu Nu Nu Nu Nu Nu
5 615 . 3 413 ] 211 .
l/ ‘\‘ paal \&
r"’\' ~—— i ¥y
Nu Nu Nu Nu Nu Nu Nu Nu Nu




b)

| s~ |
7 = b Nu Nu . Nu
T T T
| 6 3 ] . “
u Nu Nu Nu "Nu .
A = Arsis
T = Tésis
©)

(316 et |

" Nu Nu Nu Nu Nu Nu Nu

6. Vocalizos para preparar:

a) O intervalo de 5*

1=

b) O acorde de ténica no sentido ascendente e descendente:

(Ward, 1976)
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3.5. Sintese dos contelidos desenvolvidos no 1° ano de Pedagegia
Musical Ward

a) VOCALIZOS
. Estudo de sons longos em vdrias tonalidades, na silaba “NU”.

« Descoberta pelas criangas, da voz cantada e procura de uma boa

ressonancia.
« Trabalho especial com os “monétonos”.
= Vocalizos sobre curtos desenhos melodicos com gestos ritmicos.
= Correcta posigdo de corpo para cantar.

b) ENTOACAO - Os sons da escala maior sdo apresentados em altura relativa (D6

movel) pela seguinte ordem:

. D6-Ré(12)

Do -Ré-Mi(123)

- Pentacérdio maior (123 45)

= Hexacordio maior (12345 6)
» Tetracordio superior (5 6 7 1)

« Escalacompleta(12345671)

« Exercicios de orienta¢do (jogo melddico das pontes) que conduzem

aos acordes maior (1 3 5) e menor (2 4 6).

¢) DITADOS - Desenvolvimento auditivo ¢ da memoria visual através de
adivinhas musicais (breves frases tiradas do vocabulario tonal. Os ditados sdo

sempre baseados nos jogos de entoagfo ja praticados pelas criangas).
d) RITMO:
« - Estudo de esquemas ritmicos binarios € terndrios simples.

«  Gestos ritmicos (I, II, III ¢ IV) para desenvolver o sentido ritmico ¢ a

coordenagdo motora.
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. Ditados ritmicos e melédico-ritmicos em forma de adivinhas,

incluindo combinagdes de esquemas ritmicos.
¢) NOTACAO:

. Estudo de diversos tipos de notagdo: gesto melédico, notagio

numérica, nota¢do pelos dedos € notagéo na pauta.

. Estudo da clave de D6 (clave antiga) na 1* linha da pauta. As
restantes quatro linhas sio descobertas, progressivamente, pelas

criangas.
. Transcrigio de notagio numérica para a pauta e vice-versa.
« Notas com duragio de 1, 2, 3 ¢ 4 tempos.
« Ligaduras.
« Seminima, minima e respectivas pausas.
f) ACTIVIDADE CRIADORA:

. Conversagio musical livre (varias fases) entre professor-aluno e

alunos entre si, a partir de temas do quotidiano.

. Improvisagdes empregando elementos melédicos e ritmicos

estudados.
«  Adaptagio de frases verbais a esquemas ritmicos.

. Combinagdo de esquemas ritmicos para formar estruturas mais

longas.
- Composigdo de melodias sobre pequenos esquemas ritmicos.
. Formas musicais elementares: ABAB;AABB;AAAA
g) REPERTORIO:
« Estudo de melodias sem texto, em notagio numérica € na pauta.

. Estudo de melodias com texto: melodias infantis, canto popular

seleccionado dos cancioneiros portugueses € estrangeiros.
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« Estudo de melodias gregorianas de estilo silabico (pequenas

antifonas ¢ hinos).

= Audigdo de repertorio variado (vocal e instrumental).
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II
ESTUDO EMPIRICO
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CAPITULO 4
METODOLOGIA

4.1. Finalidade do estudo

O estudo empirico aqui relatado pretende evidenciar aspectos relativos ao
processo de desenvolvimento musical e vocal de criangas do 1° Ciclo do Ensino Bisico.
Este conjunto de conhecimentos, testados na prética, podera contribuir para um melhor

desempenho por parte dos professores de Educagido Musical.

4.2. Probemas

a) Verificar como se processa o desenvolvimento musical e vocal de criangas do 1°
Ciclo do Ensino Basico quando sujeitas a instrugdo musical seguindo a metodologia
Ward.

b) Comparar os efeitos de duas praticas educativas diferentes em termos de

desenvolvimento vocal e de aptiddo musical.

¢) Caracterizar o desenvolvimento musical e vocal de criangas monétonas identificadas

no inicio do estudo.

4.3. Sujeitos

A amostra do presente estudo foi constituida por 41 criangas distribuidas por
duas turmas do 2.° ano de escolaridade de uma escola da rede publica — a Escola de S.
Mamede — situada no centro histérico da cidade de Evora. Esta escola foi seleccionada

pelo facto de manter um protocolo de colaboragdo com a Universidade de Evora.

As referidas turmas foram propostas pelo coordenador da escola quando se lhe
apresentou o projecto de investigagdo e a faixa etaria pretendida — criangas entre os 6 ¢
os 8 anos. Assim, a turma que j4 estava destinada a ter, pela primeira vez, aulas de

educagiio musical por iniciativa da propria escola com uma professora contratada, e que
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integrava criangas daquela faixa etdria, constituiu o grupo experimental 2. A outra
turma, que em principio ndo beneficiaria de instrugdo musical proporcionada pela
escola, constituiu o grupo experimental 1 a quem foi ministrada a pedagogia musical

Ward, cujos fundamentos metodologicos foram explicitados no capitulo 3.

4.3.1. Caracteriza¢do da amostra por sexo:

Grupes M. F Total

Grupo experimental 1 8 (44%) 10(56%)| 18 (100%)

Grupo experimental 2 (de controle) 15 (65%) 8(35%)| 23 (100%)

4.3.2. Caracterizacio da amostra por idade:

Grupes 6 anos | 7anos | 8 anos | 9 anos | Total

0 14 4 0 18

Grupo experimental 1 (%) | (78%) | 22%) | (%) [(100%)

. 1|17 | 4 1 | 23
Grupo experimental 2 (de controle) | 4 so0y | (7496 | (17%) | (4,5%) | (100%)

Foi escolhida a faixa etiria dos 6-8 anos por se ter verificado em estudos ja
realizados, nomeadamente os de Zenatti (1969/1990), que € na mesma que se acentua a
aculturagio musical da crianga, o que vai facilitar a percepgio de estruturas melodicas
tonais e ritmicas. Por outro lado, de acordo com conclusdes de Robert e Davies (1976),
num estudo efectuado na Inglaterra sobre criangas monétonas, € na faixa etaria entre os
cinco e os sete anos de idade que o monotonismo se define e atinge a sua maior

incidéncia, havendo a tendéncia para diminuir & medida que aumenta a idade.

As conclusdes dos estudos mencionados foram determinantes na selecgdo da
faixa etaria do presente estudo, dado que um dos objectivos de partida era, justamente,
acompanhar o desenvolvimento musical e vocal de criangas diagnosticadas como

monodtonas.
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4.4. Instrumentos

Para a avalia¢io da aptiddo musical foi utilizado o teste IM.M.A (Intermediate
Measures of Music Audiation) ja descrito no capitulo I (1.3.2.). As folhas de resposta

para o teste tonal e teste de ritmo respectivamente, podem ser consultadas no anexo A.

Para a avaliagio do desempenho vocal foram criadas duas cangbes, em

tonalidade maior (ver anexo B) e criadas trés escalas de classificagdo (rating-scales) .

A primeira cangdo — o Galito — ¢ melodica e ritmicamente muito simples.
Desenvolve-se essencialmente por graus conjuntos na extensio melédica de um
intervalo de 5.2 (Ds;-A3), contendo este intervalo directo ¢ uma 3.> menor ascendente (F3-
A;). A estrutura melodica ¢ AABC e estrutura ritmica ¢ AAAA. O texto integra apenas
duas estrofes de facil memorizagdo. A tonalidade original ¢ Eb maior. Uma vez no
terreno verificou-se que por questdes de pedagogia vocal era conveniente transpor a

referida cangfio para % tom mais grave.

Quanto a segunda — o Palhacito — trata-se de uma cangio didactica, sobre as
figuras geométricas (tridngulo, circulo, rectingulo e quadrado) de maior dificuldade
quer melodica e ritmica, quer de texto, composto também por duas estrofes.
Desenvolve-se na extensdo melédica de um intervalo de 7.2 menor (Db3-Cbs). Embora
prevalecam os graus conjuntos, a melodia ja integra um intervalo de 4?2 ¢ alguns

intervalos de 3.2 maior ¢ 3.* menor ascendentes ¢ descendentes e varios unissonos.

A estrutura melédica e ritmica ¢ AABC. A tonalidade original ¢ G. maior —

Igualmente por questdes pedagogicas foi necessario baixar Y2 tom.

Ainda para a avaliagio do desempenho vocal, a partir da execugio das duas
cangdes atras referidas, foram criadas trés escalas de classificagdo (rating-scales)
incluindo, respectivamente, as dimensdes tonal, ritmo ¢ expressividade. De acordo com
as investigagbes de Gordon (2000 a, p.417) o uso de menos de cinco critérios numa
dimens3o tende a diminuir a sua fiabilidade e, consequentemente, a fiabilidade do total
das escalas de classificagdo (todas as dimensdes combinadas). Por outro lado, o uso de
mais de cinco critérios tende a diminuir a validade da dimensdo e, eventualmente, a

validade do total das escalas de classificag@o.

Assim, cada uma destas dimensdes das escalas criadas contém cinco critérios de

avaliagdo para a pontuagio, elaborados de forma a permitir, simultaneamente, avaliar a
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evolugdo da capacidade de desempenho musical e vocal das criangas. As escalas de

classificagio fonal e ritmo sdo continuas. A da expressividade é aditiva.

Seguem-se os critérios de avaliagdo das trés dimensdes consideradas no presente

estudo:

A — TONAL (sentido melddico, afinagdo, memoria auditiva).

5

4

Canta correctamente a cangdo, afinada, na tonalidade dada.

Canta correctamente a cang¢do, afinada, mas numa tonalidade
ligeiramente mais grave ou eventualmente mais aguda, em relagéo a

tonalidade dada.

Canta correctamente a 12 frase da can¢iio, mas ndo mantém a

afina¢do na 2.* frase ou vice-versa.

Canta incorrectamente a cangio com afinagdo instivel e com

intervalos eventualmente errados.

Canta incorrectamente toda a cangdo, desafinada ¢ sem sentido

melodico.

B — RITMO (sentido ritmico, memoria ritmica, regularidade da pulsagdo).

5

Executa correctamente os padrdes ritmicos da cangfio, com pulsagdo

regular, de acordo com o modelo.

Executa correctamente os padrdes ritmicos, com pulsacio estavel,

mas num andamento mais rapido ou mais lento que o modelo.

Executa correctamente os padrdes ritmicos da cangdo com pulsagdo

instavel.
Flutuagfio na execugdo dos padrdes ritmicos € na pulsagdo.

Executa incorrectamente os padrdes ritmicos. Inexisténcia de

pulsagio.
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C — EXPRESSIVIDADE (qualidade timbrica da voz, respiragdo natural, boa

articulacdo).
— Qualidade timbrica-voz clara e brilhante.
— Boa articulagdo
— Respiragdo bem controlada. Canta sem esforgo.
— Bom fraseado musical (legato).

— Interpretagdo dotada de caracter. Canta com prazer e alegria.

4.5. Procedimento

Dado que os problemas deste estudo convergem no sentido de avaliar praticas
educativas e caracterizar processos de desenvolvimento musical, optou-se pela
realizagio de um estudo longitudinal. As duas turmas foram, conforme ja foi referido,
sujeitas a tipos de instrugdo musical diferentes ao longo de um ano lectivo. A instrugo
musical ministrada ao grupo experimental 1 (meia hora, duas vezes por semana)
baseou-se nos conteidos do 1° ano de Pedagogia Musical Ward descritos no Capitulo 3.
A instru¢io musical ministrada ao grupo experimental 2, com igual tempo lectivo
semanal, baseou-se no actual programa de educagdo musical do 1° Ciclo do Ensino
Basico.

Ambos os grupos foram seguidos e testados durante trés momentos ao longo do
periodo de instrugio: no inicio, a meio ¢ no fim do ano lectivo, recorrendo-se
simultaneamente a medidas estandardizadas de avaliagio da aptidio musical — o teste
Intermediate Measures of Music Audiation (LM.M.A) — e a medidas de avaliagéo do
desempenho vocal, desenvolvidas especialmente para o efeito no &mbito desta

dissertagdo.

O teste LM.M.A. foi aplicado separadamente aos dois grupos (experimental 1 e
experimental 2 — de controle) em trés momentos diferentes. Em Outubro, antes de
qualquer instrugio musical, a meio do ano lectivo (Margo) ¢ no fim do mesmo (Junho).
Foram seguidas, rigorosamente, todas as normas de aplicac@o e correcgdo do referido
teste indicadas no manual utilizado (versdo portuguesa) que acompanha o CD onde

estdo gravados os dois testes, tonal ¢ ritmo.
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Com a administrag¢do deste teste procurou-se verificar se nio existiam diferengas
significativas entre ambos os grupos, logo a partida. Procurou-se também coligir dados
que pudessem estabelecer um confronto entre a aptiddo musical € o desempenho vocal.
Quer a professora do grupo experimental 1 como a do grupo experimental 2 tiveram

acesso aos resultados dos testes.

Para a avalia¢do do desempenho vocal procedeu-se ao ensino das duas cangdes
descritas. Ambas foram ensinadas por imitagdo, a cada um dos grupos, antes de se
iniciar qualquer treino musical, ¢ com a mesma duragdo lectiva. Comecei pela cangio
“O Galito” que as criangas, de um modo geral, memorizaram facilmente. Quanto a
cangio didactica, antes de iniciar o ensino da mesma, realizei varios jogos com as
criangas para identificacdo das figuras geométricas. Em seguida, convidei-as a desenhar
um palhago em que o chapéu fosse um tridngulo, a cara um circulo, o casaco um
rectdngulo e a boca um quadrado, uma vez que as duas estrofes da cangio descrevem

“Q Palhacito” com estas caracteristicas.

Ainda antes da aprendizagem da melodia, o texto foi trabalhado s6 com o ritmo
da cancdo e dramatizado. Finalmente, apresentei e ensinei a cangdo no seu todo —

melodia e texto.

Ap6s a aprendizagem de ambas as cangdes procedeu-se d gravagdo individual
das mesmas pelas criangas dos dois grupos (experimental 1 e experimental 2) em trés

momentos diferentes: em Outubro (antes de qualquer treino musical), em Margo e em
Junho.

O processo de gravagdo foi sempre 0 mesmo. A crian¢a ouvia primeiro cada
uma das cangdes previamente gravadas por mim, em cassete, em seguida era convidada
a canta-la, sozinha, para a relembrar e s6 depois se procedia & gravagdo. Ha ainda a
notar que as duas cangdes aprendidas pelas criangas antes de se iniciar a instru¢do

musical, s6 voltavam a ser recordadas no dia da gravagdo.

A gravacdo individual das duas cangdes durante trés momentos diferentes
ao longo do ano lectivo permitiu assim, avaliar, na mesma altura, o
desenvolvimento musical e desempenho vocal de cada crianga com base em duas
praticas pedagodgicas diferentes. Permitiu também fazer o acompanhamento

individualizado do desenvolvimento vocal de cada crianga.
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A avaliagdo do desempenho vocal das criangas foi realizada por trés juizes
independentes (dois professores de educagio musical com larga experiéncia de trabalho
com criangas ¢ eu como investigadora) através da audig¢do da gravagio, em CD Duplo,

das duas cangdes, nos trés momentos diferentes ao longo do ano lectivo (Anexo F).

Para a classificacio da execu¢do gravada de cada crian¢a foram, igualmente
fornecidas aos juizes as trés escalas de classificagdo (rating scales) nas dimensées fonal,
ritmo € expressividade com os mesmos critérios de avaliagdo ja referidos nos pontos

4.4. do presente capitulo e grelhas de pontuagdo (ver anexo C).

Com os dados recolhidos elaborou-se uma base de dados tendo sido utilizado o
programa SPSS (Statistical Package for Social Sciences) para efectuar os tratamentos

estatisticos que aqui se apresentam.

Os resultados do teste LM.M.A. e as classifica¢des do desempenho vocal
efectuadas pelos trés juizes independentes constituiram a base de dados fundamental
para o respectivo tratamento estatistico. Note-se que os dados relativos as classificagdes

dos juizes foram objecto de analise tendo sido calculada a fiabilidade inter-juizes.

Outros dados de caracter qualitativo, decorrentes da observagéo do
comportamento musical das criangas ao longo do ano lectivo, foram essenciais para
completar a analise e interpretagio dos resultados finais, nomeadamente no que se
refere a caracterizagio do desenvolvimento musical e vocal das criangas monétonas

diagnosticadas no inicio do estudo.
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] CAPITULOS
ANALISE E INTERPRETACAO DOS RESULTADOS
5.1. Apresentacio dos resultados

Quadro 1 — Resultados do teste IMMA (tonal, ritmo e compésito) do grupo

experimental 1 e grupo experimental 2, em Outubro, Margo e Junho

MES DIMENSAO GRUPO SUJEITOS/N MEDIA D. PADRAO
TONAL E.1 18 29,7 34
o E.2 23 29,0 42
&
8 RITMO E. 1 17 252 55
5 E.2 21 26,3 4,0
o
COMPOSITO E.1 17 35,3 6.9
E.2 21 558 6,3
TONAL E. 1 18 30,3 47
E.2 22 31,7 23
(@)
O
S RITMO E. 1 16 26,1 45
g E.2 22 28,5 52
COMPGSITO E. 1 16 56,8 8.6
E.2 22 60,2 7.8
TONAL E. 1 18 31,2 54
E.2 22 322 3,6
o
RITMO E. 1 18 27,6 48
E.2 21 27,6 40
COMPOSITO E. 1 18 588 1.5
E.2 21 60,1 63

O quadro 1 apresenta os resultados obtidos ) no teste IMMA pelos sujeitos de
ambos os grupos (Grupo Experimental 1 e Grupo Experimental 2 nos trés momentos de

avalia¢3o (Outubro, Margo e Junho).

Foram efectuados testes de significincia estatistica comparando as duas turmas,

tendo em vista verificar se havia diferengas em termos de aptiddo musical entre ambas.
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Verificou-se ndo existirem diferengas significativas entre os grupos 1 e 2 (Cf.
Anexo SPSS 1)

Relativamente 4 prova de desempenho vocal, foi efectuado o estudo da
fiabilidade inter-juizes para as duas can¢des nos trés momentos de avaliagdo (Outubro,
Margo e Junho). Os coeficientes de fiabilidade inter-juizes, calculados usando o Alpha

de Cronbach, podem ser verificados nos dois quadros a seguir.

Quadro 2 — Fiabilidade inter-juizes nas classifica¢des da cangdo n® 1 (Alpha de
Cronbach)

DIMENSAO
MES TONAL RITMO EXPRESSIVIDADE
Outubro 82 .85 90
Margo 90 .89 .89
Junho 90 88 87

Quadro 3 — Fiabilidade inter-juizes nas classificacées do desempenho vocal da
cangiio n° 2 (Alpha de Cronbach)

DIMENSAO
MES TONAL RITMO EXPRESSIVIDADE
Outubro .89 66 90
Marco .87 .84 85
Junho 94 90 93

Como se pode verificar, com excepgdo do coeficiente obtido na dimensdo ritmo
(.66) em Outubro, na classificagdo da cangdio n° 2, todos os restantes valores sdo
superiores a 0.70, indice normalmente considerado satisfatorio pela literatura para

situagdes congéneres.

Dado que as avaliagSes efectuadas pelos juizes se revelam fidedignas, passa a
fazer-se a apresentagdo dos resultados relativos as classificagdes atribuidas pelos trés
juizes independentes no desempenho vocal das duas cangdes gravadas respectivamente

em Outubro, Margo e Junho. (Quadros 4 a 9)
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Quadro 4 — Resultados das classifica¢des atribuidas pelos trés juizes no

desempenho vocal da cangfio n° 1, em Outubro (1* gravagiio)

DIM. JUIZES GRUPO SUJEITOS/N MEDIA D. PADRAO

] E.1 17 2,7 1,1

E.2 21 3,1 14

2 E.1 17 2,7 92
5 ? ’

2 E.2 23 24 93

3 E.1 17 2,7 99

E.2 23 2,8 1.2

1 E.1 17 3,6 72

E.2 23 3,5 .85

% 2 E.1 17 3,1 33

E E.2 23 29 1,0

3 E.1 17 3,8 .56

E.2 23 35 73

g i E.1 17 2.8 13

3 E.2 23 2,0 1,2

; ) E.1 17 2,1 99

‘é’ E.2 23 1,9 1,5

& 3 E.1 17 2,5 1,0

“’ E.2 23 1,7 12
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Quadro 5 — Resultados das classificagdes atribuidas pelos trés juizes no

desempenho vocal da cang¢éio n° 1, em Margo (2* gravagio)

DIM. JUIZES GRUPO SUJEITOS/N MEDIA D. PADRAO

1 E.1 18 33 1,2

E.2 23 2,9 12

g 5 E. 1 18 3.3 1,3
o E.2 23 27 1,1
3 E. 1 18 33 1,1

E.2 23 3,0 1,3

I E. 1 18 3,7 ,83

E.2 23 34 1,1

% 5 E. 1 18 3,7 1,0
E E.2 23 33 1,0
3 E.l 18 3,7 1,0

E.2 23 3,5 1,0

m i E. 1 18 32 1,2
g E.2 23 28 1,6
2 5 E. 1l 18 2,7 97
'é E.2 23 2,7 13
&y 3 E. 1 18 238 1,4
H E.2 23 2,1 1,4

164




Quadro 6 — Resultados das classificagdes atribuidas pelos trés juizes no

desempenho vocal da cangiio n° 1, em Junho (3* gravaciio)

DIM. JUIZES GRUPO SUJEITOS/N MEDIA D. PADRAO
1 E. 1 18 34 13
E.2 20 3,1 13
w1
§ 2 E. 1 18 3,7 1,0
e E.2 20 3,7 1,0
3 E. 1 18 3.6 1,3
E.2 20 3,1 1,5
i E. 1 18 38 ,78
E.2 20 3,6 1,3
% 2 E. 1 18 42 ,78
E E.2 20 3,7 1,2
3 E. 1 18 38 ,62
E.2 20 3,7 13
ué: i E. 1 18 3,6 12
5 E.2 20 2.8 13
E 2 E. 1 18 2,9 83
[74]
ﬁ E.2 20 2,7 1,6
£ 3 E. 1 18 32 1,2
o E.2 20 28 1,7
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Quadro 7 — Resultados das classificagdes atribuidas pelos trés juizes no

desempenho vocal da cangdio n° 2, em Outubro (1° gravagio)

DIM. JUIZES GRUPO | SUJEITOS/N | MEDIA | D.PADRAO
; E.1 17 2,9 13
E.2 23 2,7 1,5
g ) E.1 17 2,9 1,1
S E.2 23 2,7 1,0
3 E. 1 17 2,6 86
E.2 23 2,5 1,0
) E.1 17 3,6 87
E.2 23 3.3 87
> 5 E.1 17 2,6 1,2
-
& E.2 23 2,5 95
3 E. 1 17 39 66
E.2 23 34 1,0
g ) E. 1 17 2,7 1,4
< E.2 23 1,9 1,3
> ) E. 1 17 2,4 1,8
[7)]
ﬁ E.2 23 1,8 1,6
(o)
52 3 E. 1 17 24 1,1
E.2 23 1,3 1,1
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Quadro 8 - Resultados das classificagbes atribuidas pelos trés juizes no

desempenho vocal da can¢fio n° 2, em Marco (2* gravacio)

DIM. JUiZES GRUPO SUJEITOS/N MEDIA D. PADRAO
1 E. 1 18 3,0 1,0
E.2 23 28 1,2
-
é 5 E 1 18 3,0 1,1
o E.2 23 2,9 1,2
3 E. 1 18 3,0 14
E.2 23 2,7 1,0
1 E. 1 18 40 .80
E.2 23 35 13
g 2 E. 1 18 3,1 1,2
E E.2 23 25 1,0
3 E. 1 18 3,7 1,1
E.2 23 3,7 1,2
w E. 1 18 33 1,6
0 i
g E.2 23 2,6 1,7
> 5 E.1 18 28 1,5
[75]
‘é’ E.2 23 25 1,7
S 3 E. 1 18 2,6 1,5
E.2 23 22 15
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Quadro 9 — Resultados das classificacdes atribuidas pelos trés juizes no

desempenho vocal da cangfio n° 2, em Junho (3" gravagiio)

DIM. JUIZES GRUPO SUJEITOS/N MEDIA D. PADRAO
. E. 1 17 3,5 14
E.2 20 32 14
o |
% 5 E. 1 17 39 1,1
o E.2 20 34 1,4
3 E. 1 17 34 1.3
E.2 20 29 1,5
| E. 1 17 42 88
E.2 20 3,6 1,3
% 5 E. 1 17 34 1,0
E E.2 20 33 14
3 E. 1 17 38 A4
E.2 20 3,7 14
;éa . E. 1 17 41 1,1
= E.2 20 28 1,6
> 5 E.1 17 38 14
o
ﬁ E.2 20 2,7 1,7
£ 3 E. 1 17 32 13
= E.2 20 2.6 1,7
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O quadro 10, abaixo indicado, sintetiza os resultados observados nas médias das

classificagdes obtidas pelos dois grupos (Experimental 1 ¢ Experimental 2), em

ambas as cangdes (Cangdo 1 e Cangdo 2) no inicio ¢ no termo do periodo de

instrugio musical (Outubro e Junho, respectivamente).

Quadro 10 — Resultados do somatério das classificacdes atribuidas pelos trés juizes

no desempenho vocal das duas cangdes em Outubro e Junho

ME DIMENSAO GRUPO | SUIEITOSN | MEDIA |D.PADRAO
TONAL E.1 17 28 84
o E.2 23 27 1,0
@ RITMO E.1 17 34 44
E E.2 23 32 75
o
EXPRESSIVIDADE E.1 17 2,5 1,0
E.2 23 18 1,1
TONAL E1 18 35 12
E.2 20 32 12
o
RITMO E.1 18 39 55
E.2 20 36 12
EXPRESSIVIDADE E. 1 18 34 1,0
E.2 20 27 14

Este conjunto de resultados foi submetido a testes de significncia estatistica

(analise de varidncia multivariada para medidas repetidas) para se verificar se havia

diferengas significativas conforme o periodo de avaliagdo € o tipo de instrugdo musical

facultada (Cf Anexo SPSS 2).

Para F (2,66) = 38,463 (p < .001) verifica-se que ha uma evoluggo longitudinal

nos resultados mas sem interac¢do com o factor Grupo. Isto é, observam-se melhorias

de desempenho vocal ao longo do periodo de instrugdo, mas elas ndo estdo

especificamente associadas ao tipo de instrugdo musical facultada.
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Os graficos (Cf. Anexo SPSS 3) sdo elucidativos: ambos os grupos melhoram o

seu desempenho vocal.

Foi efectuado o teste ¢ de student para amostras independentes para verificar se
havia diferencas entre o desempenho vocal entre os dois grupos, considerando os
resultados obtidos no total da prova de desempenho vocal (valor global para a soma das
classificagdes atribuidas as duas cangbes nos parimetros Tonal, Ritmo e
Expressividade) em cada um dos momentos de avaliacdo. Confirmou-se ndo haver

diferengas significativas entre ambos os grupos (Cf. Anexo SPSS 4).

Foram também calculadas as correlagdes entre as classificagdes obtidas nas
provas de desempenho vocal - foi achado um valor global para o desempenho vocal
resultante da soma das classificagSes atribuidas as duas cangdes nos parimetros Tonal,
Ritmo e Expressividade - e os resultados obtidos nos compdsitos do LM.M.A.. Os

valores obtidos sdo apresentados no Quadro 11.

QUADRO 11 - Correlagbes entre classificacdes nas provas de desempenho vocal e

resultados compésitos do I.M.M.A. nos trés periodos de avaliacio (Outubro,

Marco e Junho)

LM.M.A. IM.M.A. LM.M.A.

Outubro Margo Junho
Desempenho Vocal 37* AT%* 38
Outubro n=35 n=35 n=37
Desempenho Vocal 28 35% 21
Marco n=38 n=38 n=39
Desempenho Vocal 22 A0* 38*
Junho n=134 n=34 n=36

* Significativo para p <.05; ** Significativo para p < .01

Como se pode verificar, foram encontrados cinco valores de correlacdes
estatisticamente significativas. Embora sendo indicativos da validade concorrente do

LM.M.A,, trata-se, no entanto, de valores sem grande expressividade.
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Dado que um dos aspectos do estudo mais relevantes desta dissertagio diz
respeito & questio das criangas monétonas, procedeu-se depois a um estudo

especificamente visando este grupo de criangas.

Assim, efectuou-se o teste ¢ de student para amostras independentes procurando-
-se verificar se as criangas diagnosticadas pela investigadora no inicio da investiga¢do
como monodtonas apresentavam resultados significativamente diferentes quando
comparadas com 0s outros sujeitos quer no LM.M.A. como nas provas de desempenho

vocal. O Quadro 12 apresenta os resultados encontrados.

Quadro 12 - Teste de diferencas entre monétonos (Mon) e restantes sujeitos

(NMon) nas provas de desempenho vocal ¢ no IMMA nos trés momentos de

avaliacdo

Prova Sujeitos/N | Média Desvio t df P

. Padrio

IMMA NMon 23 | 56.7 12.1 1.6 36 121
Composito
Qutubro Mon 15 403 - 8.9
IMMA NMon24 |61.3 18.2 33 36 002 **
Compoésito -
Marco Mon 17 45.1 13.1
IMMA NMon 23 | 67.8 17.3 2.2 37 031 #*
Compbsito
Junho Mon 14 48.5 14.6
Desempenho | NMon 22 | 56.6 5.2 45 36 000 **
Vocal
Outubro Mon 16 53.6 1.7
Desempenho | NMon 23 | 62.0 6.7 3.1 39 003 **
Vocal
Marco Mon 15 53.9 8.1
Desempenho | NMon 23 | 61.5 6.0 3.5 35 001 **
Vocal
Junho Mon 16 56.8 7.0

* Significativo para p <.05; ** Significativo para p < .01

Observando o Quadro 12 pode observar-se que a tinica situagio em que ndo ha

diferencas significativas entre os sujeitos diagnosticados como monétonos € os nio
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monotonos € no LM.M.A., antes de o periodo de instru¢do musical se ter iniciado.

Depois, quer nas provas de desempenho vocal como no LM.M.A., os resultados obtidos

pelas criancas monétonas e nio moénotonas diferem significativamente, ndo obstante o

facto de se terem registado melhorias no desempenho das criangas monétonas ao longo

da instrugéo.

Assim, dado que se trata de um pequeno grupo, o que a partida apresenta

limitages de tratamento estatistico, complementa-se esta apresentacdo de resultados

com algumas observagdes relativas aos resultados individualizados das criangas

identificadas como monétonas tecendo algumas consideragdes mais particularizadas.

No total da amostra foram identificadas 17 criangas monotonas, sendo 6 do

sexo feminino e 11 do sexo masculino.

De uma forma geral observa-se um aumento progressivo dos resultados do
teste Tonal do LM.M.A. entre Outubro e Junho, bem como no desempenho
vocal da cangBio nas trés dimensGes consideradas (Tonal, Ritmo e
Expressividade). No entanto, em algumas situagbes a dimensdo

Expressividade apresenta valores bastante baixos.

As criangas identificadas como monétonas, mas que apresentavam
resultados elevados no LM.M.A., nomeadamente uma aptiddo tonal bastante
acima da média, obtiveram no termo da instrugdo musical classificagoes

mais elevadas nas provas de desempenho vocal.

Observando a evolugdo de resultados dos moné6tonos do grupo experimental
1 e grupo experimental 2 verifica-se que no inicio do periodo de instrugdo
obtiveram resultados semelhantes e que no termo do periodo de instrugio os

do grupo experimental 1 sdo bastante mais elevados.

5.2. Discussio e interpretacio dos resultados

Comparando os resultados obtidos no IMMA com os reportados no Manual do

IMMA adaptado para a populagdo portuguesa por Rodrigues (2002) verifica-se que sdo

da mesma ordem de valores. O ligeiro incremento dos resultados no IMMA ao longo
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das suas trés aplicagdes pode ser atribuido & natureza desenvolvimental da aptiddo

musical.

Por outro lado, € interessante notar que este aumento acompanha o aumento de
valores em termos de desenvolvimento vocal. Os valores das correlagGes apresentadas
no Quadro 11 podem ser interpretados como uma medida da validade concorrente do
IMMA.

Note-se, no entanto, que para a validade preditiva do teste LM.M.A. (isto é,
valores de correlagdio entre a administragio do LM.M.A. em Outubro e as provas de
desempenho vocal em Junho) este estudo ndio replica os valores encontrados por
Gordon (1986) e Rodrigues (2002).

Verificou-se que as criangas de ambos os grupos melhoraram o seu desempenho
vocal. Apesar de o Grupo Experimental 1 apresentar resultados ligeiramente superiores,
as diferencas de desempenho observadas entre ambos os grupos ndo sdo

estatisticamente significativas.

A este respeito recorde-se, porém, que Gordon (2000) tem defendido que em
estudos como este, a significAncia pratica deve prevalecer sobre a significancia
estatistica. O autor defende que a realizagiio de estudos de replicagio com diferentes
grupos de criangas em diferentes ocasides e por diferentes professores pode ser uma
forma mais vélida de demonstrar a diferenca de uma dada metodologia do que a
realizacdo de testes de probabilidades. A este propésito refere noutra obra ainda mais
recente: If my findings were consistent even though so many divergent personalities and
idiosyncratic teaching techniques were involved, I felt secure in generalizing the results.

(Gordon, 2005, p. 31)

Relativamente ao estudo efectuado com as criangas monétonas observou-se, de
imediato, a existéncia de um maior nimero de criangas do sexo masculino que do
feminino. Este facto estd em sintonia com os do estudo j4 citado de Robert & Davies
(1976) realizado em escolas primérias da zona de Chester, na Inglaterra, em que num
universo de 14. 301 criangas entre os cinco e os dez anos de idade, foram identificados
745 rapazes € 226 raparigas mondtonas. A diferenca acentuada entre o nimero de
monotonos entre rapazes e raparigas ja tinha sido verificada em estudos realizados por
Bentley (1968) e Joyner (1971).
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Observando os dados do Quadro 12 observa-se que a tnica situagiio em que ndo
se observaram diferencas significativas entre os sujeitos mon6tonos ¢ os sujeitos ndo
monotonos € no teste de aptiddo LM.M.A. antes de ser iniciado o periodo de instrugio
musical. Ou seja, depois de iniciado o periodo de instrugdo, verificam-se as diferengas
de desempenho, quer seja ao nivel do teste como ao nivel da prova de desempenho

vocal, entre os dois tipos de sujeitos tornam-se claras.

Nao obstante, os sujeitos monétonos melhoraram também o seu nivel de
desempenho vocal ao longo do periodo de instrugdo musical quer estivessem
submetidos a Pedagogia Musical Ward como ao outro tipo de instru¢do musical. Este
facto pode eventualmente ligar-se com a constatagdo (referida pelos estudiosos acima
referidos) de que & medida que aumenta a idade diminui o nimero de monétonos. Esta
questdo necessita, contudo, de mais estudos pois nio se sabe ainda, em rigor, se o
progresso musical se deve mais a factores de crescimento fisico e psicolégico, se ao

treino musical propriamente dito.

De acordo com as observagdes individualizadas, as criangas monotonas com
maior aptiddo musical foram as que efectuaram maiores progressos. Este facto merece

ser ressaltado por dois motivos.

Em primeiro lugar, chama a atengfo para a importincia da administragio de um
teste como 0 LM.M.A. que ¢ uma fonte de informagio baseada nas capacidades de
audigdo (de audiagdo, mais exactamente) da crianga, podendo estar desfasada das suas
capacidades de desempenho vocal (no caso, havia criangas com elevado nivel de
audiagdo conforme foi diagnosticado no LM.M.A., mas com baixo nivel de desempenho

vocal e, por isso, diagnosticadas como mondtonas).

Esta constatagdo vem corroborar o que defende Gordon (2000) quando chama a
aten¢do para a importincia do LM.M.A. também em casos de criangas que revelam
aptiddo musical acima da média mas que t2m um mau desempenho vocal (e/ou
instrumental). Apés treino musical adequado s suas aptiddes e por um periodo mais ou
menos longo elas podem também melhorar o seu grau de desempenho musical. Foi o
que se verificou neste estudo - as criangas identificas como monétonas mas com elevada
aptiddo musical que foram sujeitas a instrugdo musical Ward revelaram grandes

progressos em termos de desempenho vocal.

174



Em segundo lugar, dado que ndo se sabe se, no caso das criangas monotonas, 0
progresso musical se deve mais a factores de crescimento fisico e psicoldgico s¢ ao
treino musical propriamente dito, pode perguntar-se s¢ uma crianga com boa aptiddo

musical deixa naturalmente de ser monétona 4 medida que cresce.

Atendendo ainda aos conceitos de aptidio musical desenvolvimental e
estabilizada - de acordo com Gordon a aptidio musical estabiliza por volta dos nove
anos de idade - pode perguntar-se quio determinante podera ser ou ndo a existéncia de
instrugéio musical antes dos nove anos de idade, em especial para criangas com este tipo

de caracteristicas.

Em suma, o estudo permite concluir que ambos os tipos de instrugio musical
tiveram como efeito a melhoria do desenvolvimento vocal das criangas, parecendo a
Pedagogia Ward ser especialmente recomendada para o trabalho vocal com criangas
monétonas. A utilizagdo do teste IM.M.A. pode ser uma boa associagdo com esta
metodologia na medida em que permite um diagnostico mais pleno, essencial para

adaptar a instrugdio musical as necessidades individualizadas de cada aluno.
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CONCLUSAO

O estudo longitudinal aqui apresentado revelou melhorias em termos de
desenvolvimento vocal por parte das criangas e, por outro lado, evidenciou o caricter

desenvolvimental da aptidio musical, de acordo com a teoria de Edwin Gordon.

Ambos os gupos, experimental 1 e experimental 2 subiram os resultados das
médias quer no teste LM.M.A. quer no desempenho vocal ap6s o treino musical.Poder-
se-4, assim, concluir que os efeitos da instrugdo musical das duas praticas educativas,
embora diferentes, foram positivas quer ao nivel do desenvolvimento musical em
termos de aptidio musical, quer ao nivel do desempenho vocal propriamente dito. A
instru¢io musical Ward parece ter tido um maior impacto junto das criangas
identificadas como monétonas no inicio da instrugio. E de salientar os progressos
efectuados por estas criangas o que deve servir de modelo para os professores : uma boa
instru¢do musical € decisiva no melhoramento do desempenho vocal destas criangas.
Por outro lado, a utilizag@o do teste LM.M.A. com estas criangas revela-se de especial

utilidade pois obriga o professor a desafiar as suas proprias expectativas.

Os resultados das médias obtidas pelo grupo experimental 1 no desempenho
vocal, embora na pritica fossem ligeiramente superiores aos do grupo experimental 2,
ficaram, contudo, aquém dos resultados previstos. Foi a primeira vez que leccionei a
pedagogia musical Ward apenas uma hora por semana. Ora para que seja possivel um
trabalho mais profundo e continuo, sem descurar nenhuma das matérias musicais que
devem integrar uma aula de musica, ¢ recomendado por aquela pedagogia o minimo de
trés aulas de 40’ a 45 por semana em dias alternados. Isto teria permitido, por exemplo,
um trabalho individual mais assiduo e continuo com as criangas monétonas
identificadas no inicio do estudo. Devo, por isso, concuir que o tempo de leccionagio
foi insuficiente e serd um dos aspectos a considerar em estudos longitudinais futuros

sempre que se aplique a pedagogia Ward ou qualquer outra pratica educativa.

Apesar de tudo, os resultados obtidos pelo grupo experimental 1, cujo treino
musical se baseou nos contetidos do 1° ano Ward foram, decerto, influenciados por esta
pedagogia. Isto serve também para uma reflexdo sobre o tempo lectivo de uma hora
semanal fugidia que, no actual Programa de Educagiio Musical para o 1° ciclo, é

destinada as criangas.
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Parafraseando Thomas Shields — mentor do método Ward , ler, escrever e contar
s3o apenas ferramentas cujo uso serd 1til ao longo da vida. Seria, contudo, absurdo
considera-las como fundamentais na educagdo da crianga. E a musica e as outras artes
que constituem os sélidos fundamentos da educagdo. Acrescentarei que o ler, escrever €
contar passara, decerto, a interessar ¢ a motivar mais as crian¢as se¢ preenchermos,
pouco a pouco, ¢ de forma rigorosa, libertos do papdo economicista, o tremendo vazio

artistico que ainda reina nas nossas escolas.

De notar também a elevada percentagem (44% ) de criancas identificadas como
monétonas. Tal deveria constituir motivo de reflexdio e preocupagdo. Efectivamente, €
possivel que as causas do monotonismo s¢ prendam com a auséncia de modelos de voz
cantada na primeira infincia . Portanto, provavelmente ,este insucesso mais nio € que o
reflexo de outros insucessos fundados em deficientes praticas educativas na primeira
infancia.

Um dos resultados mais surpreendentes verificados no presente estudo ¢ que néo
estava previsto, estd relacionado precisamente com O comportamento vocal das
criangas monétonas de ambos os grupos. Atraves da aplicagio do teste LM.M.A,
puderam ser constatados dois aspectos dignos de reflexdo. Por um lado, nio € linear que
o mau desempenho vocal de uma crianga monétona seja revelador de pouca aptiddo
musical. Por outro lado, os monétonos que revelam uma aptiddo musical acima da
média obtém mais rapidamente melhores resultados no desempenho vocal, apds treino
musical, do que os monétonos com menor aptidio musical. Foi isto que se verificou

nas criangas monotonas dos dois grupos.

Estas conclusdes servem como ponto de partida para reflectirmos sobre o que se

passa nas nossas Escolas de Misica relativamente aos testes de admissdo dos alunos.

A este -propdsito, Rodrigues (2002 ), a quem se deve a adaptacdio do primeiro

teste de aptiddo musical no nosso pais, refere:

“hg vdrias Escolas de Misica no nosso pais que, devido a
existéncia de um numero limitado de vagas fazem selecgdo de
candidatos com base naquilo que dizem ser testes de aptiddo
musical. Na prdtica, o que se faz é convocar as criangas para
realizar tarefas como: cantar uma cangdo do seu agrado e

escolha pessoal; imitagdo de frases ritmicas e melddicas; pedir a
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crianga que encontre no piano, dentro de uma tessitura limitada

um som previamente dado; pedir que invente frases musicais”

(p-201)

Ora tudo isto € discutivel e ndo deixa de ser preocupante porque, na realidade, e
como refere ainda Rodrigues (2002), a crianga expde, nas tarefas que lhe sdo pedidas,
predominantemente, o seu nivel de desempenho vocal. Tais avaliagdes, segundo a

mesma investigadora, ainda que sejam realizadas na presenga de um juri “ ndo tém

qualquer controlo relativamente a fiabilidade das observagdes efectuadas” (p.201)

Depois destas breves consideragdes e regressando a questio dos monétonos
acompanhados ao longo do presente estudo, € legitimo concluir que se tais criangas
tivessem realizado os habituais “testes de aptiddo” para entrar numa Escola de Misica
seriam excluidas e impedidas, talvez para sempre, de desenvolver a sua verdadeira

aptiddo musical.

Extrapolando para outras criangas ndo mondtonas, o problema da avaliagdo ¢ a
ameagca de exclusdo por suposta falta de capacidades musicais, mantém-se. E, por isso,
necessario e urgente a aplicagio de testes que possam medir, de forma o mais objectiva
possivel, a real aptiddo musical dos alunos quer nas Escolas de Musica, quer nas
Escolas do 1° ciclo do Ensino Basico. Acredito que sé a partir do conhecimento do
potencial musical de cada crianga poderemos planificar com mais rigor todo o ensino da
mausica, desde o Jardim de Infincia até 4 Universidade. Acredito também que isto sé
sera possivel quando houver uma mudanga de atitude em relagdio a aplicagdo sistemdtica
dos testes de aptiddo nas nossas escolas. Rodrigues (2002) chama a atengdo para este

problema quando afirma:

“ A questdo da avaliagdo das aptiddes ndo serd hoje dos temas
mais caros no dmbito da avaliagdo psicologica e educacional,
parecendo mesmo, as vezes, que despoleta alguma resisténcia e
comportamentos fobicos. A constatagdo das diferencas em
termos de potencial para atingir posteriores realizagoes ¢ um

tema politicamente incomodo” ( p.199).
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Nio sera facil, em suma, a rapida mudanga de atitude que se deseja no actual

sistema educativo portugués.

Em relagdo ao que se passa entre a comunidade cientifica e a comunidade
educativa, parece haver um divércio incompreensivel, danoso para toda a sociedade.
Falta, por um lado, uma maior aproximagdo entre ambos e, por outro, uma divulgagdo
mais alargada dos trabalhos de investigagdo que vdo sendo produzidos para que possam
ter efeitos praticos no ensino. Esta questio importantissima ja foi, alias, levantada por

Hargreaves (1986) e Kemp (1995 ). O problema parece existir em toda a Europa .

Desde 2001, as Escolas de Misica no nosso pais e a comunidade cientifica t€ém
ao seu dispor o teste IM.M.A., adaptado para a lingua portuguesa, experimentado ¢
aferido por Rodrigues (1997) na area educativa de Lisboa. No entanto, hd ainda um
longo caminho a percorrer para que a sua aplicagdo se processe concretizando todas as

virtudes do mesmo.

Os testes de aptiddo, por mais objectivos que sejam, ndo sdo perfeitos €, por
conseguinte, apresentario sempre uma margem de erro. Relativamente ao teste
IM.M.A. serio uteis € necessarios mais estudos, concretamente sobre a sua
administragdo. A finalidade sera a de o tornar cada vez mais eficaz e interessante para as

criangas. Nunca para as rotular ou afastar do proprio teste.

Os estudos sobre o desenvolvimento musical da crianca envolvendo a voz
cantada tém incidido, na generalidade, mais na avaliagio do produto do que no veiculo
e processos para a sua obtengdo. Talvez por isso, a questdo da tessitura vocal, que € tdo
importante no desenvolvimento da voz da crian¢a, tenha sido ainda tdo pouco

investigada. Aquilo que existe é escasso, €, nalguns casos, contraditério.

Sendo certo que a laringe ainda fragil da crianga se vai desenvolvendo até a
puberdade, altura da mudanga da voz,isto justifica ainda mais a realizagdo de pesquisas
que nos permitam saber a tessitura vocal caracteristica de cada faixa etéria, ao longo de
toda a infincia. Estudos desta natureza implicardo necessariamente, equipas

interdisciplinares.

‘ Também o problema das criangas mondtonas carece de mais estudos, sobretudo
em relagdo as causas do monotonismo, que nio se manifesta da mesma forma, no

comportamento musical e vocal destas criangas. Poder-se-4 estudar, por exemplo, a
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influéncia do meio familiar. Estou convencida de que, mais do que possiveis causas
fisiologicas, existirdo causas emocionais. A falta de motivagdo e auto-estima destas
criangas rotuladas de “desafinadas” é despoletada no proprio seio familiar e continuada

na escola.

Mantenho também a convicgio de que os métodos activos de educagio musical
continuam a constituir uma importante base de trabalho dos professores, na sua pratica
pedagogica da musica. H4, contudo, necessidade de desmistificar os preconceitos sobre
os mesmos ¢ de desmistificar também a idéia generalizada de que as expressdes
artisticas sdo subjectivas a ponto de nio merecerem a mesma credibilidade das
experiéncias cientificas. As experiéncias artisticas sio também experiéncias cientificas.
“ 4 forga da ciéncia”, afirma Damdsio (2000), “provém da capacidade de verificar a
consisténcia de muitas subjectividades individuais”(p.138). Sera, por isso, da maior
utilidade para o futuro da pedagogia musical e das outras expresdes artisticas, a
realizagdo de uma pesquisa que permita avaliar com rigor ndo sé os resultados dos
métodos activos de educagio musical mais divulgados no nosso pais, mas também

como tém sido aplicadas as varias expressdes artisticas nas nossas escolas.

No que respeita a voz da crianga, a escassez de estudos constatada, tem
conduzido a um interesse cada vez maior sobre esta tematica. Mas temos ainda um

longo caminho a percorrer.

Espero que o presente estudo possa contribuir um pouco para a construgdo do
conhecimento sobre a problematica vocal da crian¢a, e, quem sabe, possa ser um

contributo para a criagdo em Portugal de um centro de pesquisa sobre a voz da crianga.
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GLOSSARIO

Abuso vocal — Diz respeito a uma série de comportamentos desde a fraca higiene vocal
(habitos tabagisticos, hidratagio inadequada), até ao uso excessivo da voz.

Acuidade auditiva — Resposta sensorial ao som relacionado com o funcionamento do
mecanismo auditivo.

Acistica — Parte da Fisica que estuda o som e as suas leis.

Afonia — Auséncia de som, por auséncia de movimentos vibratorios das cordas vocais,
quando pretendemos falar.Pode ser permanente ou esporadica.

Altura — Propriedade que os sons tém de ser mais graves ou mais agudos. Mede-se pela
frequéncia, ou seja, o nimero de vibragdes por segundo. A baixas frequéncias
correspondem sons graves. A altas frequéncias correspondem sons agudos. A altura
depende do tamanho, da tensdo e da densidade do agente sonoro.

Altura tonal inadequada na voz falada — Uso de uma voz demasiado aguda ou grave
devido a défice auditivo, défice intelectual, sequela da fenda palatina, factores
psicolégicos, paralisia das cordas vocais ou abuso vocal.

Amusia — Forma particular de afasia caracterizada por uma alteragdo especifica da
capacidade de expressio da inteligéncia musical.

Aptidio musical — Potencial para aprender no dominio da musica.

Aptidio musical em desenvolvimento — Potencial musical afectado pela qualidade dos
factores ambientais, durante o periodo entre o nascimento € os nove anos de idade,
aproximadamente.

Aptidio musical estabilizada — Potencial musical que jd ndo ¢ afectado por factores
ambientais ¢ que estabiliza a partir dos nove anos de idade, aproximadamente.

Arsis — Palavra grega que significa “elevagio”. Na quironomia equivale a um
movimento circular ascendente que concentra maior energia ritmica. Esta associada ao
movimento melddico ascendente e ao inicio da frase musical.

Audiagiio — (Conceito criado por Edwin Gordon). Capacidade para ouvir ¢
compreender musicalmente quando o som ndo estd fisicamente presente. A audiagdo
est4 para a musica assim como o pensamento st para a linguagem.

Audiciio interior — Aptiddo para se representar toda a espécie de soms, timbres,
melodias, acordes, ritmos ou obras musicais complexas tomadas no seu conjunto, sem
receber de fora nenhuma impressdo musical.

Avaliagio — Interpretagio subjectiva que pode ou ndo ser baseada numa medi¢do
objectiva, como é , por exemplo , uma escala de classificagdo (rating scale ) continua.
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Avaliacdo idiografica — Comparacdo do desempenho musical de um aluno com a sua
aptiddo musical, ou com o seu desempenho musical passado.

Avaliaciio normativa — Comparagdo da aptiddo e do desempenho musical de um aluno
com a aptiddo e o desempenho musical de outros alunos do mesmo nivel ou da mesma
idade.

Balbucio musical — Sons musicais que uma crian¢a produz antes de desenvolver um
sentido objectivo de tonalidade ¢ um sentido objectivo de métrica. O balbucio musical ¢
para a misica o que a lalagdo ¢ para a linguagem.

Cangiio — Em sentido geral ¢ uma pega de musica para ser cantada, acompanhada ou
nio de instrumento, contendo uma ou mais estrofes. Pode ser religiosa ou profana,
danga ou balada, popular ou erudita.

Cangiio didactica — Cangdo de estrutura melédico-ritmica simples, composta com fins
didacticos.

Cibernética — Ciéncia e técnica do funcionamento € do controlo dos comandos
electromagnéticos ¢ das transmissdes electronicas nas maquinas de calcular ¢ nos
computadores modernos. Estudo das conexdes nervosas nos organismos vivos ou nos
grupos humanos. Ciéncia que estuda os mecanismos de comunicagdo e de controlo nas
maquinas € nos seres vivos.

Coeficiente de correlagio — Indice numérico designado por “r” que indica o grau de
ligagdio entre duas variaveis. Varia entre + 1.00 (correlagdo positiva perfeita) e — 1.00
(correlagdo negativa perfeita), passando por 0.00 (auséncia de correlagio).

Coeficiente de validade — Correlagdo entre os resultados de um teste, como de aptiddo
escolar, e um critério adequado, tal como a média das notas, o que fornece informagio
sobre a capacidade do teste predizer desempenhos futuros.

Competéncia e desempenho — Ter uma competéncia é possuir um saber ou uma
habilidade de uma qualidade reconhecida num dominio definido. E o desempenho que,
expresso pela realizagdo de tarefas especificas, testemunha a existéncia da competéncia.

Correlagio — Relagio entre duas ou mais variaveis. Uma correlagdo ¢ positiva quando
os resultados elevados numa varidvel estdo associados a resultados elevados noutra
variavel e resultados baixos na primeira variavel estdo associados a resultados baixos
na segunda. A correlagdo diz-se negativa quando os resultados elevados na primeira
varidvel estio associados a resultados baixos na segunda ¢ vice-versa. A correlagdo
pode variar entre + 1.00 e — 1.00. As correlagdes proximas de zero indicam que ndo
existe uma relagdo consistente entre as varidveis medidas. Na investigagio psicolégica
uma correlagdo é geralmente baseada em varias medidas de resposta de um grupo de
sujeitos.

Cortex cerebral — Camada externa do cérebro.

Critérios — Partes que constituem a dimensdo de uma escala de classificagdo (rating
scale).
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Desvio padriio — Medida estatistica da variabilidade, baseada no grau em que todos os
resultados se afastam da média. Um desvio padrio grande indica um grupo de
resultados heterogéneo, enquanto um desvio padrdo pequeno indica homogeneidade.

Dimensiio - Parte da escala de classificagdo que inclui os critérios.

Discriminag¢fio auditiva — Capacidade para distinguir as pequenas diferengas nos sons
do mesmo tipo.

Disfonia — Desvio do comportamento vocal relativamente aos padrdes socio-culturais,
do sexo, idade e da emissdo saudavel, com repercussio na qualidade da voz falada,
devido a factores comportamentais e ou estruturais.

Disodia — Alteragdo patologica da voz cantada.

Educaciio musical formal — Programa curricular em que a competéncia musical € o
conteudo musical sfio estruturados e ordenados sequencialmente, como sucede nas
actividades de aprendizagem sequencial. As respostas musicais dos alunos sdo
planificadas e dirigidas pelo professor.

Erro padrio de medida — (Standard error of the mean) — Medida de variabilidade da
média cujo valor depende simultaneamente do desvio padrio da distribuigdo e do n° de
casos da amostra.

Escala de classificagio (rating scale) — Técnica para medir as realizagdeés dos alunos. E
particularmente util para medir a realizagio do desempenho musical dos alunos. E
tipicamente multidimensional e pode ter varios niveis.

Estudo longitudinal — Estudo desenvolvimentista em que o mesmo sujeito ¢é
sucessivamente observado em vérias idades.

Extensdo vocal — Conjunto de frequéncias usadas por um individuo.
Extens#io vocal reduzida — Ocorre na voz falada ou no canto. Pode ser o resultado de
uma reacgio tecidular do bordo livre das cordas vocais, perda auditiva ou perturbagio

psicologica.

Fiabilidade — Grau em que os resultados dos alunos num teste permanecem inalterados
quando o mesmo teste lhes ¢ aplicado de novo, apés um curto periodo de tempo.

Fonacdio — Processo fisiologico no qual o ar se move através do tracto vocal,
transformando-se em energia acistica na laringe produzindo sons vozeados, versus sons
ndo vozeados.

Formante — Frequéncia multipla do som base. Nos sons falados ha 4 ou 5 formantes.

Frequéncia fundamental — Numero de vibragdes das cordas vocais, por segundo,
medido em hertz. Reflecte o som gerado nas cordas vocais.

Frequéncia de um som — Numero de vibragdes por segundo.
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Quironomia — Termo de origem grega que significa “mdo” e “regra”. E a
representagdo, no espago, das ondas ritmicas (arsis e tésis) com a ajuda das maos. Na
pedagogia musical Ward utiliza-se a quironomia na interpretagdo de melodias com ou
sem texto.

Realizaciio ou desempenho musical — Aquilo que foi alvo de aprendizagem.

Recto-tono — Canto recitado na mesma nota. Utiliza-se na pedagogia musical Ward no
estudo de alguns vocalizos e na prepara¢do do texto de melodias infantis.

Registo — Extensdo vocal sobre a qual o timbre se mantém mais ou menos homogéneo.

Ressoador — Corpo que vibra por simpatia, ou seja, entra em vibragio quando se The
aproxima outro em estado vibratorio.

Ressondncia — Amplificagdo de certas componentes do som produzido nas cordas
vocais apés a vibragdo de uma ou mais estruturas abaixo ou acima da laringe. A
qualidade da ressondncia ¢ determinada pela configuragdo anatomica do tracto vocal €
pelas modificagdes feitas durante a conversagdo ou o canto.

Resultado estandardizado — Resultado de um teste que tem um significado
consistente, €, por isso, € imediatamente interpretavel.

Resultados brutes — Nimero de respostas correctas num teste.

Resultado compésito — Resultado total de todas as dimensdes de uma escala de
classificagdo (rating scale).

Som — Sensagdo recebida no cérebro, através do ar e do aparelho auditivo provocada
por vibragdes mecanicas de frequéncia compreendida entre determinados valores (20 a

20.000 v/s, em média). Também se chama som ao proprio fenémeno fisico que produz
a sensagdo auditiva.

Sons tenutos — Sons longos com duragéo livre utilizados no estudo do vocalizo n.° 1
(pedagogia musical Ward) para sentir a ressondncia da voz nas cavidades da cabeca.

Tésis — Palavra grega que significa “repouso”. Na quironomia equivale a um movimento
descendente e tranquilo. Esta associada ao movimento melédico descendente e ao fim da
frase musical.

Tessitura — Conjunto de frequéncias usadas na voz cantada em que o cantor encontra
comodidade na emissdo. Intervalo entre o som mais grave e o mais agudo, capaz de ser

produzido pela voz.

Timbre vocalico - Qualidade vocal resultante da transformagdo e da modulagio do som
laringeo pelas cavidades de ressonancia.

Validade — Verificagio de uma ou mais finalidades para as quais um teste ¢ elaborado.
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14

Quironomia — Termo de origem grega que significa “mdo” e “regra”. E a
representagdo, no espago, das ondas ritmicas (arsis e tésis) com a ajuda das mios. Na
pedagogia musical Ward utiliza-se a quironomia na interpretagio de melodias com ou
sem texto.

Realiza¢io ou desempenho musical — Aquilo que foi alvo de aprendizagem.

Recto-tono — Canto recitado na mesma nota. Utiliza-se na pedagogia musical Ward no
estudo de alguns vocalizos e na preparagdo do texto de melodias infantis.

Registo — Extensdo vocal sobre a qual o timbre se mantém mais ou menos homogéneo.

Ressoador — Corpo que vibra por simpatia, ou seja, entra em vibragio quando se lhe
aproxima outro em estado vibratério.

Ressondincia — Amplificagdo de certas componentes do som produzido nas cordas
vocais apés a vibragio de uma ou mais estruturas abaixo ou acima da laringe. A
qualidade da ressondncia é determinada pela configuragdo anatémica do tracto vocal e
pelas modificag¢des feitas durante a conversagdo ou o canto.

Resultado estandardizado — Resultado de um teste que tem um significado
consistente, e, por isso, é imediatamente interpretavel.

Resultados brutos — Numero de respostas correctas num teste.

Resultado compésito — Resultado total de todas as dimensdes de uma escala de
classificagdo (rating scale).

Som - Sensagdo recebida no cérebro, através do ar e do aparelho auditivo provocada
por vibragSes mecénicas de frequéncia compreendida entre determinados valores (20 a
20.000 v/s, em média). Também se chama som ao préprio fenémeno fisico que produz
a sensagdo auditiva.

Sons tenutos — Sons longos com duragdo livre utilizados no estudo do vocalizo n.° 1
(pedagogia musical Ward) para sentir a ressondncia da voz nas cavidades da cabega.

Tésis — Palavra grega que significa “repouso”. Na quironomia equivale a um movimento
descendente ¢ tranquilo. Esta associada ao movimento melédico descendente e ao fim da
frase musical.

Tessitura — Conjunto de frequéncias usadas na voz cantada em que o cantor encontra
comodidade na emissdo. Intervalo entre o som mais grave e o mais agudo, capaz de ser
produzido pela voz .

Timbre vocalico — Qualidade vocal resultante da transformagio e da modulagiio do som
laringeo pelas cavidades de ressonancia.

Validade - Verificagdo de uma ou mais finalidades para as quais um teste é elaborado.
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Validade preditiva — A medida da validade de um teste baseada na correlagdo entre o
resultado no teste e um critério de comportamento de que o teste constitui o preditor.

Voz — Expressdo sonora individual (psico-cultural) que o mosso ouvido percepciona
quando o fluxo de ar expiratdrio sofre transformagdes em tecidos que vibram, cavidades
que ressoam € estruturas que se movimentam.

Vozes mistas — Mistura de vozes de registos diferentes, por exemplo ,vozes de criangas
ou mulheres com vozes de homens.

Vozes iguais — Mistura de vozes do mesmo registo, ou seja, sO vozes de criangas, sO
vozes de mulheres, vozes de mulheres ¢ criangas ou s6 vozes de homens.
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ANEXO A

FOLHAS DE RESPOSTA DO LM.M.A.
(TESTE TONAL E TESTE DE RITMO)
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ANEXO B

DUAS CAI‘{C()ES UTILIZADAS NO ESTUDO PARA A
AVALIACAO DO DESENVOLVIMENTO MUSICAL E
DESEMPENHO VOCAL
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O GALITO

Idalete Giga
m e B ; —
S - —%— —_ > —
1. Eu te-nhoum ga - 1l - to mui - to en - gra - ¢a - do!
2. Qui - qui - i - qui - qui, gos - ta de can - tar;
5
Aty
b 1 ﬁ
o — 1
can - fta, can - ta, can - fa, nun - ca 'stA can - sa - do!
can - ta to - doo di - a sem de - sa - fi - nar!
[dalete Giga
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O PALHACITO

Letra - Anabela Almeida

Muisica - Idalete Giga

L

ﬁgﬁee —

Idalete Giga

)
1.E o cha-péu do pa-lha - ci-to, ¢ um tri - 4n - gu-lo bem bo -
2 0O seu ca - sa-co é-di-ver - ti-do! E um re - ctin-gu-lo bem com-
5
b 51— s P p—
¢ o &
ni - to! E a ca - ri-nha? Ai é um cir-cu-lo, tdo redon-di-nha ¢ la-ran - ji - nha!
pri-do! Mas o-lha_a bo-ca, es-ta de la - do, queen-gra-ca-da_é um qua - dra-do!
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ANEXO C

FOLHAS DAS ESCALAS DE CLASSIFICACAO
(RATING-SCALES) FORNECIDAS AOS JUIZES
INDEPENDENTES PARA A AVALIACAO
DO DESENVOLVIMENTO MUSICAL E DESEMPENHO VOCAL
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Cangiio N° 1 - O Galito

./ Tonal

Avaliagdo do Juiz............

ll’ontna;io

123 435

123 435

123 45

123 435

12 3 435

123 435

12 3 435

123 435

123 435

12 3 435

123 435

12 3 45

12 3 435

123 45

12 3 45

123 45

12 3 45

12 3 45

Nome do Aluno

N.

10

11

12

13
14
15
16
17
18
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Cangciio N° 1 - O Galite

J Ritmo

secsees

Avalia¢io do Juiz.....

|Pontua¢;io

12 3 435

123 45

123 45

123 45

123 45

12 3 45

123 4 5

123 45

123 435

12 3 435

123 435

12 3 45

12 3 435

12 3 45

123 435

12 3 435

12 3 45

12 3 435

Nome do Aluno

N.

10
11
12
13
14
15
16
17
18
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Canciio N° 1 - O Galito

./ Expressividade

Avaliacio do Juiz............

]Pontua;io

123 45

123 435

123 435

123 45

12 3 45

1 2 3 45

12 3 435

123 435

123 45

12 3 435

12 3 435

12 3 45

12 3 45

12 3 45

12 3 45

12 3 45

12 3 45

12 3 45

Nome do Aluno

N.

10
11

12
13
14
15
16
17
18
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Cangdo N° 2 - O Palhacito

./ Tonal

Avaliacio do Juiz............

IPontuac;a’io

123 45

123 45

12 3 435

123 435

123 435

12 3 435

12 3 435

123 45

12 3 435

123 45

123 45

12 3 45

12 3 45

12 3 435

123 45

12 3 45

123 435

12 3 435

Nome do Aluno

N.

10
11

12
13
14
15
16
17
18
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Cancdo N° 2 - O Palhacito

../ Ritmo

Avaliacdo do Juiz...........

P]’ontlla fo

12 3 435
123 435
12 3 435
123 435
123 435
123 435
123 435
123 435
123 45
12 3 435
123 435
12 3 435
12 3 45
12 3 45
12 3 435
123 435
12 3 45
123 435

Nome do Aluno

N.

10
11
12
13
14
15
16
17
18

227



Cangiio N° 2 - O Palhacito

../ Expressividade

sene

Avaliagio do Juiz.......

[Pontua;io

123 435

123 435

12 3 435

12 3 435

123 435

123 435

12 3 435

12 3 435

12 3 435

12 3 435

12 3 45

12 3 45

12 3 435

12 3 435

123 435

12 3 45

12 3 45

12 3 435

Nome do Aluno

N.

10
11

12
13
14
15
16
17
18
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Cangiio N° 1 - O Galito

./ Tonal

Avaliagdo do Juiz............

ll'ontuacio

123 45

123 45

123 45

12 3 45

123 435

123 45

12 3 435

123 435

12 3 45

12 3 435

123 45

12 3 45

12 3 45

12 345

12 3 45

123 435

12 3 435

12 3 45

12 3 45

12 3 435

12 3 45

12 3 45

12 3 435

Nome do Aluno

N.

10

11

12
13
14
15
16
17
18
19
20

21

22

23
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Cangido N° 1 - O Galito

./ Ritmeo

Avaliacio do Juiz............

lPontua do

12 3 45

123 435

123 435

123 45

123 435

12 3-45

123 435

12 3 45

123 435

12 3 435

12 3 45

12 3 435

123 435

12 3 435

12 3 45

12 3 45

12 3 45

12 3 435

12 3 45

123 45

12 3 435

12 3 45

12 3 45

Nome do Aluno

N.

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20

21

22

23
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Cangido N° 1 - O Galito

./ Expressividade

Avaliagdo do Juiz............

12 3 45

123 45

123 45

12 3 435

123 45

123 435

12 3 45

123 435

123 45

12 3 435

12 3 45

12 3 45

12 3 435

12 3 435

123 45

12 3 45

12 3 45

12 3 45

12 3 435

12 3 435

12 3 45

12 3 435

12 3 45

ll’ontuacio

Nome do Aluno

N.

10
11

12
13
14
15
16
17
18
19
20
21

23
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Cancdo N° 2 - O Palhacito

/ Tonal

Avalia¢do do Juiz.............

P’ontuac;io

123 435

123 435

123 435

123 435

123 435

12 3 45

12 3 435

12 3 435

12 3 435

12 3 435

12 3 45

12 3 45

123 435

12 3 45

12 3 435

123 435

12 3 45

12 3 45

12 3 435

123 435

12 3 45

12 3 45

12 3 45

Nome do Aluno

N.

10

11

12
13
14
15
16
17
18
19
20
21

22

23
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Cangciio N° 2 - O Palhacito

./ Ritmo

Avalia¢do do Juiz............

12 3 45

12 3 435

12 3 435

12 3 45

1 2 3 435

12 3 45

12 3 435

12 3 45

12 3 435

123 45

12 3 45

12 3 45

12 3 435

1 2 3 45

12 3 435

12 3 45

12 3 435

12 3 435

12 3 45

12 3 435

12 3 45

12 3 45

12 3 45

‘Pontua;io

Nome do Aluno

N.

10

11

12
13
14
15
16
17
18
19
20
21

22

23

233



Cangdo N° 2 - O Palhacito

./ Expressividade

Avaliagéo do Juiz............

|Pontuat;io

12 3 45

12 3 45

123 435

12 3 435

123 435

12 3 435

123 435

123 435

12 3 435

12 3 45

123 45

12 3 45

12 3 435

12 3 45

123 45

12 3 45

12 3 435

12 3 43

12 3 435

12 3 435

12 3 435

12 3 435

12 3 45

Nome do Alune

N.

10
11

12
13
14
15
16

17
18
19
20
21

23
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~ANEXOD

EXEMPLOS DE MATERIAL UTILIZADO NA PEDAGOGIA
MUSICAL WARD RETIRADO DO LIVRO DO 1. ANO
(LIVRO DO PROFESSOR)
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ANEXOD 1

ALTURA FIXA (Absoluta ) E ALTURA RELATIVA ( dois exemplos na pauta , em Eb
maior e G maior:

HAUTEUR

1t
FIXE L4 P —

RELATIVE zu’z:{.._-_“‘l
] T4 2 34 s 6

HAUT um'?k

ph

FIXE
/ G A BcCc D E ¥Fta
:&1 rﬁlc) ‘_‘
MAUTEURZ T ._!:'.:- =
RELATIVE =7 .
) - 2 3 4 S 6 7 1
oo reé nt FA soL LA st po

NOTACAO NA PAUTA. ( trés posicoes diferentes da clave para o estudo da “familia de
DO” : 1% e 2" linhas da pauta e 1° linha suplementar inferior). A clave de C indica sempre
0 lugar da ténica maior.

- N

] < [ ‘ -
‘. A= f
1//

y 237



ANEXOD 2

DIAGRAMAS EM NOTACAO NUMERICA E NOTACAO PELOS DEDOS
(Utilizados nos jogos de entoagiio, ditados e conversa¢io musical)

Diag, 2

Pentacordio

Diag, 3
Hexacordio

Diag.4

FA SOL
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ANEXO D 2 ( cont.)

5
1
|
!
i
i
|
i
1

T-

I
l
|
!
!
l
[
1

r'd
Tetracordio
1

superior

AR

711
(1)
Escala M
completa
i
7
6
5 (5)
4
3
2
1
Diag, 6
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ANEXO D3

EXEMPLO DO MATERIAL PARA UM JOGO DE ENTOACAO, EM NOTACAO
NUMERICA E NA PAUTA. ( Para o estudo da escala completa da “familia de D6 )

Exercicio de Intervalos 33 - Estudo da es-
cala completa da familia U0.
7 (1 =Eb) N
6 171 1765 565 54321 1217]
5 (5) 121 12345 565 5671 171]
4
3
2
] ;:E,_._ji’::

Diagrama 6

. -~ - . ~ - -
Se algum retroprojector ou os mapas estiverem a disposigao, o Exercicio 33
pode ser mostrado como acima para desenvolver a rapidez da leitura hgrLZontal.
Logo a seguir a este estudo pode ser wmostrada no ecran uma transcrigao deste

exercicio na pauta. As criangas procurarao "descobrir" os sons na pauta.

—w g e ¥ ]
%

“_LL_

m_.ﬁ

243




ANEXOD 4

GESTO MELODICO ( Utilizade nos jogos de entoagio, ditados e conversaciio musical )
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ANEXO DS

DIAGRAMAS EM NOTACAO NUMERICA E NA PAUTA ( Utilizados nos jogos de
entoagiio ( preparacio do acorde de ténica ), ditados e conversacio musical.

6
. 5
1 o
N\ AN b
.- 3
2
1
6 o
\\5 ——@—-- Diagrama 10a
4 e
VA e
2 [ 4 re

Diagrama 10b

Diagrama 9b

==

Diagrama 9c
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ANEXOD 6

RITMO - (Alguns exemplos de séries ritmicas, aplicagées melodicas em notagio
numérica e na pauta ).

A) Esquemas da série ritmica I ( binario simples comecando em anacruse ) com
aplicacao melddica e gesto ritmico correspondente :

&)

/J\‘\j/l\i\J/ 2 ]
b) 12 11z 13 Va3 RE 'p0 RE ID /r\f\[

c) 13 Tom RE ' DD ' ] Gesto Ritmico II

B) Esquemas da série ritmica VI (ternario simples comecando em anacruse) com
aplicagcdo melédica e curvas ritmicas:

a) 1Y

272N TR T T T I
=Y T I T T T
=N T I TR B
YRR T N T T T T I N
YRR T I N T B TR I I
o]

e) 1\ i 7 65\) (1=

) 5 |6 . 711

e)i-i765‘67|i. 249
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[

ANEXO D 6 (cont.)

C) Esquemas da série ritmica VII ( binario simples comegando no 1° tempo) com
aplicaciio melddica e desenho da quironomia :

(N
G T
REORE

|

|

|

D) Transcrigio do esquema a) da série ritmica VII:
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ANEXO D 6 (cont.)

E) Transcricdes de esquemas da série ritmica VI :

I N A I JJJlJ

F) Exemplo de combinaciio de esquemas da série ritmica VI para formar uma estrutura

mais longa e aplicacio melddica transcrita na pauta. Trabalho prévio da frase
ritmica, antes da leitura na pauta.

» ) c) + )
oy Ny o o Yoy |
SHESHEEITES IR
la lom la la la la lom la Tom
| s 1T 7~ 1 I
3 f +‘l‘ T } —

G) Outro exemplo de combinacfio de esquemas da série ritmica VI numa estrutura mais

longa ,em notaciio numérica transcrita na pauta. As criangas aprendem a transcrever
da notaciio numérica para a pauta e vice —versa.

(1 =F)

}

LY

~

2

4

o ]

(%]

s
4

)|
- —
2 1

2
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ANEXO D 6 (cont.)

H) Esquemas da série ritmica IX (terndrio simples comecando no 1° tempo), com
aplicacdes melddicas e desenho da quironomia:

a)“% 1 2 3 1ﬂ

pfe e G
d)“llll-li-- @ s a7
S R A . I T I TR N

I) Figuras musicais para transcrever os esquemas da série ritmica IX:

i}
L Y
o
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ANEXO D 6 (cont.)

J) Estudo da ligadura

1- Em bindrio simples:

S

2- Em terndrio simples:

L-
Q-
-

o

L) Estudo da pausa de seminima:

257



ANEXOD 7

EXEMPLOS DE ALGUMAS MELODIAS EM NOTACAO NUMERICA E NA PAUTA

1- Melodia em notacfio numérica e desenho da quironomia ( tema do coral da IX
Sinfonia de Beethoven, com texto adaptado ):

“HINO A ALEGRIA (TEMA DE BEETHOVEN)

(1 =2¢) :

| |
Do ~ ce bri - sa es— pe — ran- ¢a,

| (1\ 3| 2 C
Fres —ca rel- wva, fra - gil flor

G T6 o TH Mot |
Be - lo hi - no de c¢cri - an -ga,

|G W R
D'a - le - gri - a e a - mor
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ANEXO D 7 (cont.)

2-Melodia popular francesa, em nota¢io numérica ( sem texto ) :

Melodia 50 (1 = Eb ) Popular Francesa
]|1i1l777]671]5 l
l444]333|222]1 |
v 2 3|12z a2 3] l
|2 03 a2 3 a2 3 afs |
|176!543|212|1 |

3- Melodia popular alemi, na pauta, com desenho da quironomia ( sem texto):

Melodia 51 (1 =G )

Popular Alema

. [2
]
I/—\\ ~ . _H
- S 1 ks D i N > H—1= -
LN
— PN
yd 7 <X A . .
7 (&3 i -
\I‘ V- A} <€ Y - —I'
— \)—
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ANEXO D 7 (cont.)

4- Cangiio infantil tradicional portuguesa, na pauta, com o desenho da quironomia:

“CERTO DIA UM PINTAINHO"

Dividir a classe em doils grupos de cantores:

Grupo I - Canta com o Gesto Ritmico IV a la. e a
3a. linha. .
Grupo II - Canta com o Gesto Ritmico IV a 2a. e
4a. linha.
(1 =E) Infantil Portuguesa
Gr. I. /‘\‘ . .
(o P —Fr—TH =
| Wt | P AN — \T‘l&ﬁ ‘1&:::
W A A ==
Y Cer - to di = aum pin- ta - 1 - nho
Gr. 1I. ™M= to sur — ge um ca - chor - ri - nho
7 ! f 7 I
g = ] X =
\ Wt b (/) < bt
)] =
vV : T ; ; T
piu piu piu piu piu piu
Gr. I beu beu beu beu beu beu
i , —
— - » A
& - . el
YP'ra traz fi -ca no ca - mi - nho
lo - pin - to a - fli - ti - nho
Gr. 1II. //”“—4¥L_Jl“\><r-\\\\ .
7 ) < i 1
i LL/ ‘Tji <t~
- 1 i< =
piu piu piu piu piu piu plus
piu piu piu piu piu piu piu.
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ANEXO D 7 (cont.)

5- Duas cancdes populares tradicionais portuguesas, em nota¢io numérica , com 0
desenho da quironomia:

wZABELINHA" (Madeira)
1 = Eb

G s 1O Nae_ |

Za—- be— 1li-nha te- ce—~ deira
Za- be- li-nha te- ce— deira

|6 i THhe 1 |
te— ce num te - ar que-brado
te— ce te—- ce num te - ar

":\3544 332.‘

Vem O ven—to da ri- beira
o-lha pnao lhe 1le -ve o vento

G Norfe

Em-ba- ra- ¢a -lhe o fi- ado _
A tei- a por a - ca- bar

ol N
T \VJQ .
! PO ] AN G S
%ST’/J © @g Po- bre- zi-nha da Bor- bo- le- ta

.

“BORBOQLETINHA" Infantil Portuguesa {(Povoa de Lanhos:

1 = Eb
5 .

)%
\v)kp\\'/ Bor-bo -le- ti — mha bor-bo~ le- ti- nha
, Cpmmm e .
|G« 3 3N 3TN
bor-bo- le- tinha o la - re meu bem
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ANEXOD 8

.Colocacio dos labios para o canto da silaba NU (utilizada nos vocalizos durante o 1° Ano):

Nu Nu Nu Nu
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ANEXOD 8

.Mostrando o D6 e Ré ( notagdo pelos dedos ) :

) 269



ANEXO E

SPSS 1, SPSS 2, SPSS 3 E SPSS 4
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SPSS 1

Group Statistics
Std. Emror
GROUP Mean Std. Deviation Mean
MMAOCTOBER TONAL I1EXPERIMENTAL o | 207222 337474 g
SXP ERIMENTAL 23 | 290435 419392 87449
IMMA OCTOBER EXPERIMENTAL
M ; 17| 251765 549130 | 133184
EXPER'MENTAL 21| 263333 4,00416 87378
IMMA OCTOBER EXPERIMENTAL
MMA OCTO! ; 17 | 552941 6.91705 | 167763
gXPER'MENTAL 21| 557619 633960 | 1,38341
IMMA MARCH TONAL 1EXPERIMENTAL 6 | 303333 a71503 | 111144
‘ZEXPER'MENTAL 22 | 316818 2.98227 63582
IMMA MARCH RHYTHM 1EXPERIMENTAL 6 | 261250 45533 | 141383
EXPER'MENTAL 22 | 285455 593475 | 111605
IMMA MARCH EXPERIMENTAL
I AR EXPE 6] 568125 857207 | 214324
EXPER'MENTAL 2 | 602273 781288 | 166571
IMMAJUNE TONAL EXPERIMENTAL 16 | 31202 535201 | 126169
gxp ERIMENTAL 2 | 32273 3,55811 75859
IMMA JUNE RHYTHM 1EXPERIMENTAL 8| 276111 475443 | 142003
gxp ERIMENTAL 21| 276190 3,95571 86321
IMMA JUNE EXPERIMENTAL
e : 18| 588333 747742 | 176244
gXPER'MENTAL 21 | 60,1429 627922 | 137024
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SPSS 1 ( cont.)

independent Samples Test
Levene's Test for
Equality of Varlances
F Sig.
| IMMAOCTOBER TONAL _ Equal variances assumed 203 655
Equal varlances not assumed
IMMA OCTOBER Equal variances assumed 271 606
RHYTHM Equal variances not assumed
IMMA OCTOBER Equal variances assumed 012 913
COMPOSITE Equal variances not assumed
IMMA MARCH TONAL Equal variances assumed 2,276 140
Equal variances not assumed
IMMA MARCH RHYTHM  Equal varlances assumed 147 J04
Equal variances not assumed
IMMA MARCH Equal variances assumed 231 634
COMPOSITE Equal variances not assumed
IMMAJUNE TONAL Equal variances assumed 2,144 151
Equal variances not assumed
IMMA JUNE RHYTHM Equal variances assumed 1311 260
Equal variances not assumed
IMMA JUNE Equal varances assumed 015 904
COMPOSITE Equal variances not assumed
independent Samples Test
ttest for Equafity of Means
t df Sig. (2-talled)
IMMAOCTOBER TONAL  Equal variances assumed 559 39 579
Equal variances not assumed 574 38,955 569
IMMA OCTOBER Equal variances assumed -751 36 458
RHYTHM Equal vartances nat assumed 726 | 28512 A74
{MMA OCTOBER Equal variances assumed -217 36 829
COMPOSITE Equal variances not assumed -215 32,964 831
IMMA MARCH TONAL Equal variances assumed -1,101 38 278
Equal vartances not assumed -1,053 27,558 301
IMMA MARCH RHYTHM  Equal varlances assumed -1,496 36 143
Equal varlances not assumed -1,535 35,023 1434
{MMA MARCH Equal variances assumed -1,277 36 210
COMPOSITE Equal variances not assumed -1,258 30,615 218
IMMAJUNE TONAL Equal variances assumed -710 38 A82
. Equal varfances not assumed -,683 28,498 500
IMMA JUNE RHYTHM Equal variances assumed - 006 37 995
Equal variances not assumed -,006 33,218 996
IMMA JUNE Equal variances assumed -,595 37 556
COMPOSITE Equal variances not assumed -587 33,392 561
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SPSS 2

Measure: songs

Tests of Within-Subjects Effects

Type it Sum
Source of Squares df Mean Square F
factor1 Sphericity Assumed 2742961 2 1371,481 38,463
Greenhouse-Geisser 2742,961 1,927 1423210 38,463
Huynh-Feldt 2742,961 2,000 1371481 38,463
Lower-bound 2742,961 1,000 2742961 38,463
factort * GROUP  Sphericity Assumed 31,761 2 15,881 445
Greenhouse-Geisser 31,761 1,827 16,479 445
Huynh-Feldt 31,761 2,000 15,881 445
Lower-bound 31,761 1,000 31,761 ,445
Ervor(factor1) Sphericlty Assumed 2353,401 66 35,658
Greenhouse-Geisser 2353,401 63,601 37,003
Huynh-Feldt 2353,401 66,000 35,658
Lower-bound 2353,401 33,000 71,315
Tests of Within-Subjects Effects
Measure: songs
Partial Eta Noncent. Observed
Source Sig. Squared [x 1 Power”
factort Sphericity Assumed 000 538 76,925 1,000
Greenhouse-Geisser 000 538 74,129 1,000
Huynh-Feldt 000 538 76,925 1,000
Lower-bound 000 538 38,463 1,000
factort * GROUP  Sphericity Assumed 643 013 891 120
Greenhouse-Geisser 635 013 858 118
Huynh-Feldt 643 013 891 120
Lower-bound 509 013 445 099
Error(factort) Sphericity Assumed
Greenhouse-Geisser
Huynh-Feldt
Lower-bound

a. Computed using alpha = 05
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SPSS 3

Estimated Marginal Means of songs

65,001

2
8
I

Estimated Marginal Means
&
?

50,00

factor1

Estimated Marginal Means of songs

GROUP

~1—- EXPERIMENTAL 1
—1—— EXPERIMENTAL 2

Estimated Marginal Means
P %

o
T

[
=]
1

1 i
1 2

factori

w—
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SPSS 4

Independent Samples Test
Mean
t df Sig. (2-tailed) Difference

songsoct Equal

variances 715 36 ,479 3,17927

assumed

Equal

variances not 723 35,552 A74 3,17927

assumed
songsmar Equal

variances 1,176 39 247 6,63768

assumed

Equal

variances not 1,196 38,463 239 6,63768

assumed ,
songsjun Equal

variances 1,590 35 121 9,60588

assumed

Equat

variances not 1.641 33,346 110 9,60588

assumed
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ANEXOF

DOIS CD’S COM A GRAVACAO DAS DUAS CANCOES
RELATIVA AOS DOIS GRUPOS:

GRUPO A - EXPERIMENTAL 1
GRUPO B - EXPERIMENTAL 2

Nota: Na contracapa do CD vem indicado o nome da crianga, idade e n.° da gravagio
em numerac¢do romana. (I - 1.2 gravagio; I — 2.2 gravagéo, III - 3.* gravacgio)
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