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INTRODUCAO

A psicomotricidade trata do desenvolvimento humama@ue se refere ao corpo em
movimento. A psicomotricidade nos fornece instrutbgmue nos permite acompanhar as
fases do desenvolvimento infantil e, quando necdesdaterferir diretamente através de
estimulos sensoriais e exercicios corporais combjetiso de promover um melhor
desempenho da crianca frente ao seu mundo intezrtzo.

A musica é a arte dos sons que possui diversasigrades capazes de estimular o
desenvolvimento infantil, ndo s6 interferindo nacppcdo auditiva, mas também no
movimento do corpo, na fala e no pensamento |Ggiestético.

Considerando que o saber da psicomotricidade rtertoccontribuido para o melhor
desempenho da crianca na fase escolar, seja pod@a@esquisa ou do trabalho direto com
as criancas na escola e que o aprendizado mudmadce diversas possibilidades de
interferéncia e estimulo na educacao infantil, grdd, por meio desta pesquisa, reunir
conceitos destas duas areas distintas e aplichecwnentos e praticas da psicomotricidade
no ensino de musica.

O objetivo deste trabalho é refletir sobre algwseatos da educacdo musical e sua
relacdo com a psicomotricidade, levando em corep@e: (1) a definicdo e as bases
tedricas da psicomotricidade e suas implicagbes desenvolvimento infantil; (2) o
aprendizado musical e a psicomotricidade, dandasénfh questdo da expressividade
infantil como ponto comum entre estas duas areasm@ecimento.

Escolhi este tema para pesquisa por acreditar agpeatica psicomotora pode
contribuir muito para a educacdo musical princifgalta na educacgéao infantil. O estudo da
psicomotricidade redne conceitos importantes paranagpreensdo do processo de ensino-
aprendizagem da crianca na primeira infancia. petquisa parte de uma preocupacgao
pessoal a cerca dos objetivos da educagdo musscal aplicacdo na escola.

A metodologia usada para elaboracao deste traBadhmesquisa bibliografica.

Este estudo esta organizado da seguinte forma:apituld 1 sdo apresentadas as
bases tedricas da psicomotricidade e questbesamdaas ao desenvolvimento infantil. No
Capitulo 2 sdo abordadas as questbes do aprendiradaal relacionado com a

psicomotricidade dando énfase a questdo da exypdesie infantii como ponto comum



entre estas duas areas de conhecimento. No Cagitsdm apresentadas primeiramente
algumas consideracdes sobre a educacao infantileeamalise da educagdo musical e da

psicomotricidade neste segmento.



CAPITULO 1: NO QUE SE BASEIA A PSICOMOTRICIDADE

1.1- Historico do conceito de psicomotricidade

A palavra psicomotricidade tem sido usada para Bomé&és objetos
gualitativamente distintos - um conjunto de conmecitos (ciéncia), uma fungcdo ou
processo do sistema nervoso e uma prética terapéuti

A premissa basica da psicomotricidade é a integragéente-corpo,
especificamente, a integracado entre processos imentaotricidade. A psicomotricidade
propde, portanto, uma forma de perceber o homenoaom todo onde mente e corpo
funcionam juntos ndo podendo ser compreendidosenmosoutro.

Especificamente, a psicomotricidade é a unidadgupstorpo no que se refere ao
movimento — acdo motora voluntaria — do ser humiaserido no ambiente fisico e
relacional. Segundo Fonseca (2004),

a acdo ou motricidade humanas s6 podem ser comasebith psicomotricidade
quando o componente motor se inter-relaciona dicenménte com o componente

s

emocional e com o componente cognitivo, na medidagee € essa interacéo
neuropsicomotora que lhe fornece a caracteristitdnéeca e Unica da sua
totalidade adaptativa e evolutiva (Fonseca, 20033p

Hoje, a psicomotricidade, enquanto saber, estaidaserincipalmente nos cursos
de psicologia, educacédo fisica e pedagogia, teAdsido organizada como cursos de
graduacéo e pos-graduacao. Enquanto pratica, enpsticcidade € utilizada como terapia
na reabilitacdo (ou habilitacdo) de pessoas coniciéle€ias fisicas ou mentais -
provenientes de patologias neuroldgicas ou psigui@gatambém como recurso educativo
nas escolas, seja por meio das aulas de educaiém du de atividades desenvolvidas
pelos professores principalmente no segmento dzaeéda infantil.

Como disciplina, a psicomotricidade além de apranoe desenvolver a
compreensao dos processos mente-corpo no quesse aeiotricidade, busca desenvolver
técnicas de intervencdo (e prevencdo) que permitgia sO corrigir falhas no
desenvolvimento psicomotor, mas também estimuldacaditar esse desenvolvimento
assegurando um maior aproveitamento das suas [@igades. Para Fonseca,

a psicomotricidade, como objeto de estudo, subdatess relacbes entre a
organizacdo neurocerebral, a organiza¢do cogretigeorganizacio expressiva da



acdo, isto €, compreende a acdo (aqui entendida praria, motricidade ou como
movimento intencional) como um todo, sendo impadsfie se imaginar a sua
execucao qutpu) separada de sua planificacdop(t integracdo/elaboracao).
(Fonseca, 2004, p.33)

A psicomotricidade pode ser vista pelo seu caraterdisciplinar uma vez que diz
respeito ao ser humano e sua forma de agir no miidarespeito a capacidade do ser
humano de se transformar mediante o conhecimesgoa@rimorar sempre em funcdo dos
estimulos do ambiente e da motivacao interna aitsu;

A partir desse ponto de vista, aprofundar o conast psicomotricidade nos levara
necessariamente a analisar a relagdo existente ‘pgique’ e ‘'soma’ e a estudar o
termo ‘maturacdo’ de um ponto de vista global. Besaneira, podera ser abordada
a maturacdo bioldgica, a maturacdo sensoério-motarafetiva e a cognitiva
(Sanchez, 2003, p. 17).

1.2- Maturacéo e desenvolvimento

O bebé humano se desenvolve a partir das expagusidas no mundo exterior
(ao bebé), experiéncias essas que sdo internaizgeilando também a construcdo do seu
mundo interior. Nos primeiros dois anos de vida,sass experiéncias sao,
fundamentalmente, experiéncias sensoriais inteladadie geradas pelas acées motoras (é
o periodo sensério-motor. Piaget (1999) comenta que

o periodo que vai do nascimento até a aquisicdimglzagem é marcado por
extraordinario desenvolvimento mental. Muitas vemed se suspeitou da
importancia desse periodo; e isto porque ele rdmmpanhado de palavras
gue se permitam seguir, passo a passo, 0 progdessaeligéncia e dos

sentimentos, como mais tarde. Mas na verdade,igidepara todo o curso

da evolucdo psiquica: representa a conquista, éstrda percepcédo e dos
movimentos, de todo universo préatico que cercaaaga (p. 17).

E o movimento, inicialmente cadtico, que permite ebé viver experiéncias
sensoriais geradas pela interacdo com o mundaa@xtessas experiéncias levam a novos
registros neuroldgicos que transformam o organigiesenvolvimento) capacitando-o a
viver novas experiéncias que geram novos regigtiedevam a uma nova transformagéo e

assim por diante. Como estéa previsto no RECNEI

essas acles exploratérias permitem que o bebébdasts limites e a unidade do
préprio corpo, conquistas importantes no plano alsciéncia corporal. As acdes
em que procura descobrir o efeito de seus gestn® s5 objetos propiciam a

! Referencial curricular nacional para a educacBmtit



coordenacgdo sensodriomotora, a partir de quandoagessse tornam instrumentos
para atingir fins situados no mundo exterior (BRABIEC, 1998, p.21).

Exemplo: em um movimento cadtico (ou reflexo) oéeinve o braco levando sua
mMao para o seu campo visual. Seu sistema nervagsiree toda essa experiéncia —
sensorial/proprioceptiva (0 que vem de fora e o gem de dentro) - as contracdes
necessarias aos movimentos, o0 movimento em siperiércia visual, o afeto mobilizado
pela vivéncia. Imagine essa experiéncia se repetagppontaneamente algumas vezes até
gue o organismo/bebé comeca a tentar reproduzraaseinho registrado. O sucesso gera
entdo um novo registro tipo causal/efeito, assooiaadexperiéncia motora com a
experiéncia visual/afetiva, isto é, o bebé pasg@der prever o resultado de uma acgéo
motora, adquire a capacidade de efetuar movimentesicionais, voluntarios. Piaget
afirma que

no recém-nascido, a vida mental se reduz ao eiendcaparelhos reflexos, isto &,
as coordenagfes sensoriais e motoras de fundoitheredque correspondem a
tendéncias instintivas, como a nutricdo. A esspeitts nos limitamos a observar
gue estes reflexos, enquanto estdo ligados as tesngue desempenhardo um papel
no desenvolvimento psiquico ulterior, ndo tém radea passividade mecanica que
Ihes atribui, mas manifestam desde o comec¢o umiaadie verdadeira que atesta,
precisamente, a existéncia de uma assimilacao-seoiswa precoce. (...) Mas estes
diversos exercicios, reflexos que sdo o prenuneiocassimilacdo mental, vao
rapidamente se tornar mais complexos por integragiohabitos e percepcdes
organizados, constituindo o ponto de partida deasaondutas, adquiridas com
ajuda da experiéncia (Piaget, 1999, p.18).

Quando o bebé nasce seu cérebro ainda ndo edtdetatia pronto como o de um
adulto. A maturacdo do cérebro depende tanto deg@otquanto dos estimulos sensoriais
para acontecer. Apesar das células neurais jdirerisem quantidade suficiente, os
circuitos provenientes das experiéncias sensai@ibebé ainda estdo em construcdo. Os
circuitos vao se estabelecendo conforme séo utdiza reutilizados em todas as atividades
do corpo desde os movimentos involuntérios e vahiog aos sentimentos e emocoes.
Uma forma concreta de perceber o desenvolvimentccatebro € pelo processo de
mielinizacdo. Quando o bebé nasce apenas o trarebral e partes relacionadas com as
funcées vitais (respiracéo circulacéo e digestét§oeenvolvidos pela bainha de mielina. E
possivel ver através da ressonancia magnética amadualmente o cérebro vai se
“mielinizando” conforme a crianga vai crescendob#@inha de mielina € uma espécie de

protecdo dos circuitos neurais. Quando um neuré@icomunica com outro formando um



novo circuito, inicia-se o processo de mielinizagée vai proteger este circuito e favorecer
uma maior rapidez e eficiéncia na comunicacdo @osdmios (sinapses). Quando o bebé
nasce, a partir dos estimulos sensoriais tantovel ekterno (ambiente) como interno
(sensagOes de prazer e desprazer) o cérebro camegistrar estas experiéncias.
(...) a velocidade dos impulsos nervosos se faxwédrdo revestimento @iainha de
mielina encontrada nas fibras nervosas (...). Esta baioksui a funcdo ndo so6 de
conducdo como também de isolante. (...) Fonsecaerdds (1987, p. 118),
estudando a mielinizacdo das fibras nervosas, afiroue “a criangaascee chega
ao mundocoma a suanielinizagdo por fazeristo €, como 0 seu sistema nervoso
por (e para) acabar. Melhor ainda, dizemos nés, @@®u sistema nervoso por (e
para) aprender!” (Oliveira, 2007, p.18).

Mais adiante Oliveira nos mostra o quanto a migdigdo é importante como é
possivel medir o desenvolvimento da crianca pebu gite mielinizagcdo do cérebro. A
autora também acrescenta que “0 periodo mais cripiara a mielinizacdo e o
desenvolvimento neuronal se da entré més de gestacdo até mais ou menos 0s seis anos
de idade da crianga” (Oliveira, 2007, p.19).

A partir dos reflexos e estimulos sensoriais, comoexemplo descrito
anteriormente, o bebé comeca a ter controle sahrs sovimentos. Ele podera seguir
objetos acompanhando-os com os olhos e tambémltse para a direcdo de algum som
gue lhe chame a atencédo. Por volta do primeirojés espera que o bebé possa sustentar
a propria cabeca. Com trés meses ele comeca a segiarar um objeto que esteja ao seu
alcance voluntariamente. Este serd um longo camidboaprendizado e o bebé
incansavelmente se exercita na tentativa de cantsgus movimentos. O progresso do
bebé é gradual e possivel de ser acompanhado.

Cada fase da vida do ser humano, principalment@mo®iros anos, deve respeitar
0 processo de maturagdo do organismo. Isto €,emdgstuma programacgdo genetica para
se desenvolver fisicamente e cada etapa dessevdeserento tem o seu tempo. E claro
gue este tempo € relativo a cada individuo, masirda forma geral existem algumas
regras. Por exemplo: um bebé ndo senta antes tntsusa prépria cabecga, ou ndo anda
antes de conseguir sentar. Cada conquista do bel@ésenvolvimento respeita o tempo de
maturacdo do organismo. Entretanto, uma das desaslee respeito do desenvolvimento

humano é que o processo de maturacdo do organistmoénsuficiente para o seu



desenvolvimento. Sobre esta nova perspectiva expligotski (1998) em resposta a uma

teoria que comparava o desenvolvimento humano cootéamica:

7

O fato, no entanto, é que a maturagder se é um fato secundario no
desenvolvimento das formas tipicas e mais compldsasomportamento humano.
O desenvolvimento desses comportamentos caraeterizaor transformacgdes
complexas, qualitativas, de uma forma de compoméwnem outra (ou como Hegel
diria, uma transformacdo de quantidade em qual)daflenocédo corrente de

matura¢cdo como um processo passivo hdo pode descdevforma adequada, 0s
fenbmenos complexos (Vigotski, 1998, p.26).

Podemos entender assim que a maturacdo se fazséwae£ntretanto, ndo é
suficiente para o completo desenvolvimento humddamasio (1996) explica que os
setores que ele denomina de “evolutivamente aritidoscérebro regulam mecanismos
homeostaticos necessarios a sobrevivéncia. Para ebjunto inato de circuitos desses
setores cerebrais além de garantirem a sobrevavériaimbém “intervém no
desenvolvimento e na atividade adulta das estsit@eolutivamente modernas do
cérebro” Ou seja, o proprio desenvolvimento do individuataga condicionado
geneticamente mesmo que dependente do ambienteapamgecer. Melhor dizendo, os
circuitos inatos (que ja nascemos com ele) possikeiserem compreendidos através do
genoma humaridambém sdo responsaveis pelo desenvolvimento dossosetores do

cérebro que Daméasio (1996) chama de “evolutivamaoiderno”. Ele explica que

0 equivalente das especificidades que os genearajadestabelecer nos circuitos
do tronco cerebral ou do hipotalamo chegam ao rést@érebro muito tempo
depois do nascimento, durante o desenvolvimentondiwiduo na infancia, na
meninice e na adolescéncia, e a medida que esselirminterage com o ambiente
fisico e com outros individuos. E de todo provapelp menos no que diz respeito
aos setores cerebrais evolutivamente modernosp g@moma ajude a estabelecer
NAo um arranjo preciso, mas um arranjo geral dens&s e circuitos. E como é que
0 arranjo preciso se estabelece? Estabelece-sa sdluencia de circunstancias
ambientais que sdo complementadas e restringidés ipfuencia dos circuitos
estabelecidos de forma inata e precisa, relaciosadom a regulacdo bioldgica
(p.138, grifos do original)

Conclui-se, entdo, que a maturacéo do organismdesenvolvimento humano séao

a condicdo inicial para a aprendizagem. O procdsesmaturacdo depende unicamente dos

2 DAMASIO, Antdnio. O erro de Descartes: emogao, raz&o e o cérebro moeniErad. Dora Vicente e
Georgina Segurado. Sdo Paulo: Companhia das L&886, P. 138. )
34(...) o total da soma dos genes existentes ra@ssomos (...Jh: DAMASIO, 1996, op. cit. (P. 137)
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genes e o desenvolvimento depende, além da maburdgs estimulos ambientais. Desta
forma, desenvolvimento e aprendizagem estdo intenéen ligados. N&o ha
desenvolvimento sem aprendizagem e nem aprendizageen ndo promova um
desenvolvimento. Isto acontece em todos os amb#&es,uma relacdo mente e corpo,

promovendo as cognicdes necessarias a sobrevivdmaiaividuo e sua evolucéo.

1.3- Corpo, mente, emocéo e sentimento

As primeiras experiéncias do ser humano, aind&asa intra-uterina, séo as
sensacdes corporais, sensacdes essas que s ganbolgpelo proprio organismo quanto
pelos estimulos provenientes do ambiente, istxtéyres ao organismo. A partir dessas
sensacbes que sao registradas pelo cérebro, gremhial vai sendo construida uma
representacao desse corpo no cérebro que, diatetita, compde a referéncia basica para
0 que € experienciado como mente.

Recorrendo a Damasio, veremos que

0 corpo, tal como é representado no cérebro, podlgtituir o quadro de referéncia
indispensavel para 0s processos neurais que expianss como sendo a mente.
O nosso proprio organismo, e ndo uma realidaderexsbsoluta, é utilizado como
referéncia de base para as interpretacfes que dazémnmundo que nos rodeia e
para a construcdo do permanente sentido de sudlgetéer que € parte essencial de
nossas experiéncias. De acordo com essa perspeativiaossos mais refinados
pensamentos e as nossas melhores acdes, as n@ssas ralegrias e as nossas
mais profundas magoas usam 0 corpo como instrunestafericdo (Damasio,
1996, p. 16).

A premissa da unidade psicossomatica, da unidad#erserpo, adotada pela
psicomotricidade, proporciona a possibilidade deaucompreensdo mais clara dos
fenbmenos, das experiéncias vividas pelo ser humdmobom exemplo disso é a relagéo
dindmica entre emocao e sentimento. Segundo Darfi#96) as emocdes sao fenbmenos
biofisicos enquanto os sentimentos se configuramoca percep¢gdo e nomeacdo dessas
experiéncias corporais. Por exemplo, a raiva é emagdo claramente associada a fisicas
especificas, o sangue flui para a periferia, geramhsacdes de calor, forca e movimento,
enguanto o medo é a emocao associada as sensaddies(d sangue flui para o interior),
palidez, congelamento e paralisacdo. Damasio descre
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(...) o amor, o 6dio e a angustia, as qualidadesodelade e crueldade, a solucao
planificada de um problema cientifico ou a criagg@oum novo artefato, todos eles
tém por base os acontecimentos neurais que ocaleairo de um cérebro, desde
gue este cérebro tenha estado e esteja nesse rodanterdgindo com o seu corpo.

A alma respira através do corpo, e sofrimento, @a@a@nece no COrpo ou numa

imagem mental, acontece na carne (Damasio, 1988), p.

E justamente em conseqiiéncia da caracteristicisibitias emocdes que podemos
identificar no outro as transformacdes corporats, @upartir da percepgéo — sentimentos —
das experiéncias analogas que vivenciamos, nostpeatribuir ao outro um determinado
estado emocional. Em outras palavras, a acdo danjmente-corpo em particular promove
a possibilidade da comunicacdo, da expressao astpessoas. Voltando a Damasio, isso
ocorre pois,

nNessa perspectiva, emocdes e sentimentos sdo osesepara 0 encontro, ou falta
dele, entre natureza e as circunstancias. E parezat refiro-me tanto a natureza
gue herdamos enquanto conjunto de adaptacfesgmanetite estabelecidas, como
a natureza que adquirimos por via do desenvolvimendividual através de
interacdes com 0 nosso ambiente social, quer deafoonsciente e voluntaria, quer
de forma inconsciente e involuntaria. Os sentin®einto com as emocdes que 0s
originam, ndo sdo um luxo. Servem de guias inteengjsdam-nos a comunicar aos
outros sinais que também os podem guiar. E os nsemtds ndo sdo nem
intangiveis nem ilusérios. Ao contrario da opinié@ntifica tradicional, sdo
precisamente tao cognitivos como qualquer outregpefio (Damasio, 1996, p15).

Considerando as emocgdes e 0s sentimentos comogdegnipodemos entender o
desenvolvimento da crianca, tanto a nivel inteedaguanto emocional, como resultado do
processo de aprendizagem. A criangca experiencia oormorpo as sensacdes, 0S
movimentos, as emocdes e 0s sentimentos e o emiemdi que faz de tudo isso

12



CAPITULO 2: PSICOMOTRICIDADE E MUSICA

2.1- Sensibilidade estética e aprendizado

A musica toca 0 nosso corpo por meio da audicda. fartir da audicdo que
podemos reagir perante a musica. A audicdo é adseqiie capta 0S sons exteriores que
serdo interpretados pelo cérebro. A resposta quérebro da ao som percebido provoca
uma reacdo corporal. Esta reagdo, consciente queféae o sentido (significado) que foi
dado pelo cérebro ao som percebido. Este sentida tia acordo com as experiéncias
vividas pelo sujeito. E preciso que o mesmo sora saptado véarias vezes e lhe seja
atribuido um significado para que o cérebro reapsta informacao toda vez que tal som
for percebido.

Por exemplo: um bebé se assusta com o som de i@m @ve entra (0 som) pela
janela de sua casa. O som desconhecido do aw&ogar uma reacdo em Seu Corpo que a
mae identifica como um susto. A mée pega o belréad#ado-lhe protecéo e Ihe diznéo
se assuste, é s6 um avido. Se possivel a mae moatido para o bebé, mas talvez ele
ainda seja muito pequeno para acompanhar um awvi@@w A partir desse evento o bebé
estara atento a todo som igual ou parecido comavidm. Talvez ndo Ihe seja possivel ver
0 avido no céu, mas ele ja associa tal som a pedaidio e a seguranca da mae que lhe
conforta e suporta seu medo. Depois de repetidasriéxcias como esta 0 bebé ja ndo
mais se assustara com o som do avido. Este sera agosom familiar e assim que a
maturidade Ihe permitir sera ele o primeiro a apopéra o céu e dizex Aviao!

Podemos assim considerar que a interpretacdo @ts @mo musica € algo
aprendido. Sera musica para a crian¢a toda segi@acons que Ihe for apresentada como
musica. Sera apenas som ou barulho tudo o queon&orhpreendido ou distinguido como
musica. O aprendizado esta diretamente relaciortato a experiéncia. A partir da
repeticdo de experiéncias “musicas ouvidas”, obrér@odera interpretar como musica
toda seqiéncia de sons que se assemelhe a propeirtoi registrada e nomeada como
musica. Ou seja, em algum momento, a crianca desena capacidade de identificar
novas sequéncias de sons como sendo musica. A&r@odera sozinha, se utilizar das

informagbes antes apreendidas e distinguir comoicaltoda sequéncia de sons
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semelhantes a primeira. No entanto, falar de s&igiée sons pode ser um tanto vago, pois
0 registro das experiéncias vividas que permitickianca identificar como musica o que
ouve, certamente ndo pode ser feito apenas a gartato de serem “sons organizados em
uma sequéncia’. Isto é, a crianca faz uso de digsenrecursos para distinguir a musica dos
demais sons, como por exemplo: o timbre, o ritneotesn palavras ou nédo, etc. Quanto
maior for a exposicao da crianca aos mais variigos de musica mais ela sera capaz de
identificar a masica no ambiente. Se o ambienteicgalugla crianca € restrito a poucos
géneros musicais, mais restrita fica sua possaiédde reconhecer musica. Por outro lado,
nao é suficiente que a crianga seja exposta a Uwieata musical intenso ou eclético. Todo
aprendizado depende de condicdes especificas gamteaer. Identificar a musica entre os
demais sons do ambiente é apenas o primeiro pasa@preender a misica em seu sentido
estético. Segundo Fonseca (2003), qualquer ateidagmana requer uma complexa
ordenacdo e integracdo de sensacfes que vao wionstita matriz biolégica da qual,
provavelmente, emana o sentido estético que pdderesorigem das primeiras expressées
artisticas do ser humano.

A sensibilidade estética assim entendida nasceogm ciumano, de suas viceras,
de sua pele, de seus musculos, de seus sentidui/mtjustativos, auditivos,
visuais, tétil-cinestésicos, verdadeiros mediaddeesmagens e de representacdes
somatognésicas (Fonseca, 1997), que podem sersegpre materializados por
sequéncias gestuais (macro e micromotoras), tateant minuciosas, permanentes
ou fugazes, que se encontram nas obras de arts entliplas manifestacdes
artisticas. (Fonseca, 2003, p.156).

Fonseca (2003, apud Damasio, 1999, p. 156) aargdi¢ a sensibilidade estética
esta diretamente ligada aquilo que diferencia odmrdos outros animais, proporcionada
pela imaginacéo.

O ser humano faz planos, inventa, descobre e epobblemas porgue ultrapassa a
simples recepcdo de estimulos sensoriais e a sEngtpressdo de respostas
motoras imediatas, exatamente porque estd dotadondesensibilidade estética
gue da sentido e significacdo as sensacdes, intiyas e codificando-as
emocional e afetivamente, para subseqiente e iotethmente mobilizar sua
imaginacao para dar expressdo aos seus talenswiséne motores conjugados e
intrincados. (Fonseca, 2003 p.156, grifos do pabi

Segundo Kant,
para distinguir se algo é belo ou ndo, referimosepresentacdo, ndo pelo

entendimento ao objeto em vista do conhecimentos mela faculdade da
imaginacao (talvez ligada ao entendimento) aoteugedo seu sentimento de prazer
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e desprazer. O juizo de gosto ndo é, pois, nenhiimo de conhecimento, por
conseguinte ndo é logico e sim estético, pelo @qealentende aquilo cujo
fundamento de determinacdo ndo podesssido subjetivoToda referéncia das
representac@es, mesmo a das sensacdes, pode, perémhjetiva (e ela significa
entdo o real de uma representacdo empirica); serméwot pode sé-lo a referéncia
ao sentimento de prazer e desprazer, pelo quaign@elo absolutamente nada no
objeto, mas no qual o sujeito sente-se a si pra@jwimmodo como ele é afetado pela
sensacdo (Kant, 2005, p.48).

E importante perceber no texto de Kant, que esténsento de prazer e desprazer
destituido de conhecimento e logica séo percelidldasaneira subjetiveém conformidade
a fim, € como se simplesmente néo fosse possivel naio. $tante da intuicdo de que tal
sentimento se faz necesséario e € universal, simplee acontece, e que prescinde do
conhecimento por ndo haver leis que possam seadplica ele, isto € ndo ha certo ou
errado. E Kant também acrescenta que 0 juizo @stétio ponto de partida para o
conhecimento:

Um juizo de experiéncia singular (...) acontece @muele que sente prazer na
simples reflex@o sobre a forma de um objeto sersiderar um conceito, ao exigir

0 acordo universal, ainda que este juizo seja @&opdrsingular. A razdo € que o
fundamento para este prazer se encontra na conaipersal, ainda que subijetiva,

dos juizos reflexivos, na concordancia conforms @la um objeto (seja produto da
natureza ou da arte) com a relacdo das faculdamlenrthecimento entre si, as
guais sao exigidas para todo o conhecimento eroffle faculdade da imaginacao
e do entendimento) (Kant, 2005, p. 35).

Seja por meio da filosofia ou da psicologia, poderdzer que ha um consenso
guanto ao fato do processo de aprendizagem (otragés do conhecimento) depender da
sensibilidade, da imaginacdo e da afetividade ertquausca do prazer. Considerando o
prazer tanto no sentido de agradavel como no serdil satisfacdo ou realizacdo
necessaria. Por meio da sensibilidade estéticaiaace;, ja desde bebé, desfruta dos
sentimentos de prazer e desprazer que a despesmmnapbusca do conhecimento. E
possivel perceber no bebé, por exemplo, a prefer§mar determinados brinquedos.
Alguns objetos |he interessam outros ndo. Algums dloe chamam a atencdo outros néo.
Algumas musicas o agradam outras ndo. O que fazot® o bebé busque algo de novo
para experimentar? A crianca que ndo € sensibdizaat algo ndo experimenta novas
sensagles. Sem esta sensibilidade a crianca réthuéida e consequentemente ndo busca
conhecer. Mas a crianga depende dessa sensibikdeledida como estética, por que vem

através dos sentidos, e que se transforma em acéma busca da experiéncia. A
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experiéncia promove o aprendizado de algo novaiahca precisa desse aprendizado para
crescer, se desenvolver e se tornar cada vez nugpendente. Ela tem uma “necessidade”
a priori, algo que a sensibiliza e a0 mesmo tempo impwddievando a uma acéo, a busca
do poder conhecer. E 0 que é o conhecimento? Rama$io,

o conhecimento adquirido baseia-se em represemstatiggositivad (...). Algumas
dessas representacbes dispositivas contém regisiobse 0 conhecimento
imagético que podemos evocar e que é utilizado @anavimento, o raciocinio, o
planejamento e a criatividade; e outras conténsimg de regras e de estratégias
com as quais manipulamos essas imagens. A aquidc@mnhecimento novo &
conseguida pela modificacdo continua dessas repeedes dispositivas (Damasio,
1996, p. 133).

Para Damasio o conhecimento chega & mente soma tte imagens. Ele considera
dois tipos de imagens formadas na mentemasgens perceptivas asimagens evocadas
As imagens perceptivas séo recebidas através dodase As imagens evocadas seriam as
lembrancas de imagens captadas no passado, mantgmoem constituir “a memoria de
um futuro possivel”, como por exemplo, quando gkmes alguma coisa e ja imaginamos,
ou melhor, formamos imagens daquilo o que pretenddazer (Damasio, 1996, p. 124).

Considerando que tudo que percebemos por meio edgles se transforma em
uma imagem no cérebro, o aprendizado de musica sena ampliagdo constante do
“repertorio” de imagens musicais. Mas sera quesassagens associadas ao conhecimento
de musica seriam apenas aquelas percebidas pétd@@icConsiderando que Damasio faz
referéncia

ao termoimagenscomo padrdes mentais com uma estrutura constagida os
sinais provenientes de cada uma das modalidadesrigs — visual, auditiva,
olfativa, gustatoria e sbmato-sensitiva. (...) Aapeaimagemnao se refere apenas a
imagem “visual”, e também ndo ha nada de estata® imagens. A palavra
também se refere a imagens sonoras, como as caysgdanusica e pelo vento, e
as imagens sdbmato-sensitivas (...). As imagensdaestas modalidades “retratam”
processos e entidades de todos os tipos, con@etbstratos. As imagens também
“retratam” as propriedades fisicas das entidadedseyezes imprecisamente, as
vezes ndo, as relacbes espaciais e temporais estdades, bem como as acdes
destas (Damasio, 2000, p. 402, grifos do original).

Podemos entdo considerar que o conhecimento deanagplica ndo somente a

distincdo do som enquanto musica, mas uma ganmaatgenspercebidas, conscientes ou

*As representagbes dispositivas constituem o nadspdsito integral de saber e incluem tanto o
conhecimento inato como o adquirido por meio daggpcia’in: DAMASIO, 1996, op. cit(p. 132).
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ndo, e interpretadas como sendo musica, podendotastbém incluida nesta percepcéao:
gestos, movimentos, expressdes, emocdes, sentsneoto calor, prazer, enfim, uma série
de sensacdes que serdo captadas pela mente juntosmm. Damasio também explica que
“nem todas as imagens que o cerebro constroi sartoconscientes”. Para ele “ha imagens
demais sendo geradas e competicdo demais parala ggnmente, relativamente pequena,
na qual as imagens podem ser tornar conscientesh&bio, 2000, p. 404). E como se ndo
pudéssemos acompanhar tudo o que estamos percebemdem ambiente, em um
determinado momento. Mas o fato de ndo estarmascEmes na hora ndo quer dizer que
0 cérebro ndo tenha apreendido tal imagem. Um bamglo desse fenbmeno esta na
propria aula de musica. E comum que um aluno deopipor exemplo, que tem aulas
regulares com um mesmo professor, acabe reproduradua performance musical gestos
muito parecidos com o do professor sem que esta amais chamado a atencao para isto
e mesmo o0 aluno esteja consciente de estar imitaugestual do professor.

O entendimento e a percep¢do que a crian¢a temiugi@arpode ndo ser consciente
num primeiro momento, mas esta registrado de algomaa no cérebro da crianca pronto
para ser resgatado enquanto conhecimento a quaigaerento. Quero dizer que o
aprendizado de musica acontece de forma dindmném esistematica. Conceitos e efeitos
vao sendo percebidos pela crianca, que aos powdazaendo as conexfes necessarias
para a formacédo do seu conhecimento musical. @siNENtos necessarios para a crianga
se expressar musicalmente, ou seja, expressar @estepcao e entendimento da masica,
vao sendo adquiridos aos poucos da mesma forma aamanca desenvolve a linguagem.
Como Vigotski demonstra em uma pesquisa realizad&lp mesmo a partir da anélise de
Stern sobre experimentos de Binet, a crianca cois alws de idade ao descrever com
palavras um conjunto de figuras atenta apenasgigesos isolados, ja as criangas maiores
sao capazes de descrever “ac0es e indicam relagbgdexas entra as figuras” (Vigotski,
1998, p. 42). Entretanto, se é pedido a criancadgsereva utilizando mimica, “a crianca
com dois anos de idade, que, de acordo com o esgden$tern, ainda esti na fase do
desenvolvimento da percepgdo de “objetos” isolagescebe os aspectos dinamicos da
figura e os reproduz com facilidade por mimica”gMski, 1998, p. 42). Vigotski conclui
gue “0 que Stern entendeu ser uma caracteristedalailidades perceptuais da crianca

provou ser, na verdade, um produto das limitac@ededenvolvimento de sua linguagem
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ou, em outras palavras, um aspecto depgueepcao verbalizadgVigotski, 1998, p. 42-
43, grifos do original).

Com a musica pode acontecer da mesma forma. Agerijpode ter uma percepgao
da musica e até mesmo uma concepcao estéticaraaseso de conseguir comunicar ao
outro o que sente ou percebe. Pelo menos comurtitaando a linguagem musical, pois
como Vigotski constatou a crianca pequena tem aocid@gde de se expressar através da

mimica comunicando aquilo que ainda néo € capapmenicar verbalmente.

2.2 Expressividade e comunicacao

Para compreender a forma como a crianca se refaciom a muasica € importante
antes compreender como ela se relaciona com o mdadoma forma geral. Isto €,
compreender as particularidades da criangca quansea pensamento, comportamento e
expressao.

A psicomotricidade a partir das experiéncias dapia psicomotora percebeu que a
“expressividade do corpo” entendida comopt@ssibilidade de comunicacéo através de atos

necessariamente compreendidos e decodificados sonmimlicos” era de grande importancia e

passou a ser seu foco principal (Cabral, 2001) pAlpsicomotricidade sustenta

7

a nocdo basica de que o corpo é mensageiro des idgia ultrapassam o

comunicavel através da linguagem verbal, pois oimmento, as tensdes, gestos e
mimicas veiculam algo que se manifesta em nivdtaoees e indices que nado se
consegue nomear com precisdo e que s6 pode satizado em linguagem poética

e metafdrica (Cabral, 2001, p.19).

Considerar o aspecto da psicomotricidade na edacsgé incorporar na funcéo do
educador uma forma de perceber o aluno como umgodmeio de suas ac¢des diante do
ambiente fisico e social. Isto €, reconhecer rencd a sua forma de se relacionar com o
meio e poder avaliar o seu desenvolvimento a pdas referéncias que os estudos da

psicologia infantil nos oferecem.

Na criancga, a sensério-motricidade se constityrivecipal via de expresséo de seu
mundo interno. (...) Essa forma de expressdo peroceaiurante toda a vida,
embora de forma diferente, devido ao complexo elampsenvolvimento das
capacidades de cada pessoa. Por isso, a psicddamtdcse centra em conhecer a
crianca a partir de sua atividade motora e deseavoma pratica pedagogica
direcionada a descobrir a infra-estrutura simbddjea tem toda a acédo espontanea
(Sanchez, 2003, p. 17).
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Piaget (1999) constata fatores importantes solmeaaca nas fases denominadas
por ele de sensorio-motor e pré-operacional. Na $assorio-motora a crianca ainda nao
tem dominio da linguagem, ficando a comunicacdopaote dela, restrita as suas reacdes
por meio de movimentos ou expressdes corporaisqadrarar ou rir, agarrar ou largar,
partir ou voltar, apontar, etc.). Na primeira irdf@na crianca vai aos poucos dominando a
linguagem e sendo capaz de transmitir seu pensam@als nesta fase seu pensamento
ainda esté se construindo pelo proprio contato adimguagem e 0 meio social em que a
crianca esta inserida. Aos poucos a crianca vabcasslo palavras as sensacgles e
percepcdes que ela tem do ambiente e de si mesma. ffocesso que se da pelo meio

social, isto é, pela relacdo com as pessoas com gorvive. Piaget percebe que,

em fungéo destas modificacdes gerais da acdoteassislurante a primeira infancia
a uma transformacédo da inteligéncia que, de apssres-motora ou préatica que é
no inicio, se prolonga doravante como pensamerdprigmente dito sob a dupla
influéncia da linguagem e da socializacdo. A ligera permitindo ao sujeito
contar suas acdes, fornece de uma so6 vez a capaaleareconstituir o passado,
portanto, de evoca-lo na auséncia de objetos ssbgeais se referiram as condutas
anteriores, de antecipar as acdes futuras, airmexgtutadas, e até substitui-las, as
vezes, pela palavra isolada, sem nunca realizdeiaget, 1999, p. 27).

Mais adiante Piaget acrescenta que nesta faselalssaos sete anos de idade
“‘encontram-se todas as transicbes entre duas formdsemas de pensamento,
representadas em cada uma das etapas percorridagedesse periodo, sendo que a
segunda domina pouco a pouco a primeira” (Pia@9,1p. 29). Ou seja, a aquisicao da
linguagem vai aos poucos transformando o pensamBotieriamos interpretar assim que
esta transformacdo com a aquisicdo da linguagemanéta a forma de percepcgéao e

expressao da fase anterior. Piaget complementadtizgue,

no outro extremo, encontra-se a forma de pensannesito adaptada ao real que a
crianca conhece, e que se pode chamar de pensaméuitvo. E, em certo

sentido, a experiéncia e a coordenagdo senso-rmaptamas reconstituidas e
antecipadas, gracas a representagdo. (...), pmitligdo é, sob certo aspecto, a
I6gica da primeira infancia. Entre estes dois tipesemos se encontra uma forma
de pensamento simplesmente verbal, séria em oposigdjogo, porém mais

distante do real do que a prdpria intuicdo: é csperento corrente da crianca de
dois a sete anos. E muito interessante constatguamto ele prolonga os
mecanismos de assimilacéo e a construcdo do réaligs ao periodo pré-verbal

(Piaget, 1999, p. 29).
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Desta forma é realmente muito importante percelmeiaaca pequena quanto a sua
expressividade ndo somente pela comunicacdo venaaliambém por uma expressividade
sensorio-motora que comunica, considerando pensarseaxpressividade enquanto uma
forma de comunicar, transferindo o que é internengamento) ao que é externo
(expresséo) ao sujeito. J& Vigotski aponta outesi@io a cerca da comunicacdo da crianca
nesta fase da aquisicdo da linguagem. Para ele,

a fala da crianca é tdo importante quanto a ac@@ @i@ngir um objetivo. As
criancas nao ficam simplesmente falando o queed® fazendo; sua fala e agcédo
fazem partele uma mesma funcao psicolégica compldiégida para a solugéo do
problema em questéo (Vigotski, 1998, p. 34).

O autor conclui em seguida quas“criangas resolvem suas tarefas praticas com a
ajuda da fala, assim como dos olhos e das hdos seja, para Vigotski (1998), ndo ha
uma separacao entre comunicacdo verbal e acaopmunicacado verbal nesta fase nao é
“simplesmente verbal” como Piaget havia dito. Eeedita que o0 pensamento da crianca
necessita de ambos 0s recursos para se desenvaiverse a crianga fosse interlocutora da
sua propria acéo e esta, quanto mais complexars®, twédo pode prescindir da fala. Para
ele a crianca néo fala apenas por imitacdo, masmtoario, o ato de falar e descrever suas
acOes contribui para a formulacédo do seu pensamgritda da crianca, apesar de dirigida
para fora, tem a funcio de comunicar a ela mesmporEsso conhecida como fala
egocéntrica e é assim entendida tanto por Piageb @or Vigotski sendo as conclusdes
sobre sua funcéo divergente para estes dois padqQues.

Como ja foi visto antes, Vigotski percebeu umaupaddade, por meio de
experiéncias, da crianca pequena (nha idade emajuega a falar) quanto a forma de se
comunicar: “(...) a criancga enriquece suas prinsga@avras com gestos muito expressivos,
gue compensam sua dificuldade em comunicar-se dmafanteligivel através da
linguagem.” (Vigotski, 1998, p. 43). Sua pesquisastrou também que linguagem e
percepcéo estao ligadas e, que a percepcao vistabéal (percebidos simultaneamente) e
a fala “requer um processamento sequencial’. Sesdimn, a crianca percebe o todo, mas
na hora de descrever separa 0s elementos percebidtendo-os para entdo conecta-los
“numa estrutura de senteng¢arnando a fala essencialmente analiti¢®igotski, 1998, p.
43). Vigotski entdo acredita que o desenvolvimaddopensamento pressupde o uso da

linguagem, pois por meio desta a crianca organjz@pria percepcao.
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Se 0 uso da linguagem influencia diretamente erdedvimento do pensamento, o
mesmo pode acontecer com o desenvolvimento mu€icako da linguagem musical vai
contribuir diretamente para o desenvolvimento nalsila crianca, tornando-a cada vez

mais capaz de se expressar musicalmente.

2.3 Aprendizado musical e expressividade

A psicomotricidade nos ajuda a perceber a criargaua expressividade através do
corpo em movimento. Podemos entdo pensar que awadgenento das habilidades
musicais e da criacao artistica na primeira infngiessupde uma analise do processo de
ensino-aprendizagem nao apenas sobre como a cmaagi@ula os sons e 0s reproduz,
condicionando a avaliacdo do aprendizado musicatr@amca apenas do ponto de vista
sonoro. E preciso considerar a expressividadeidagar como um conjunto de movimentos
corporais que representam para esta, tanto a stepgéo e entendimento da musica, como
a sua criacdo e comunicacdo musical. Isto é, agaim&do se expressa por um unico
“canal’. Por exemplo: esperamos que a crianca quende mdsica se expresse
musicalmente, isto €, através dos sons, seja @amiadocado. Mas para a criangca que
ainda esta no processo de desenvolvimento dasidaal@is motoras, principalmente as
habilidades para tocar um instrumento (técnicdyetaela ainda ndo seja capaz de
canalizar toda a sua expressividade através daigiodsonora, ficando a sua expresséo
criativa dispersa em um conjunto de movimentosaraip (danca, mimica, caretas, etc.). A
avaliacdo do grau de expressividade da criancagpnsequentemente do aprendizado
musical, pode ndo estar apenas no resultado som@®,em um conjunto de gestos e
movimentos que a crianca faz ao tentar se expresssicalmente.

Existem varios estudos e pesquisas sobre a psiaoldg muasica e o
desenvolvimento musical (Fernandes, 1998, p. 383% venho aqui fazer uso @iaoria em
Espiral do Desenvolvimento Musical (Swanwick, 128fid Fernandes, 1998) para tratar
da questéo da expressividade infantil na musica.

Keith Swanwick propds uma teoria do desenvolvimentsical baseada nas idéias
de Piaget. Sua teoria leva em consideracao as @@sdgsenvolvimento infantil e como

esta, parte do pressuposto que o desenvolvimers@ahtambém acontece em etapas e é
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construido pelo sujeitLeme, 2006, apud interneBwanwick visualizou a sua teoria em
forma de espiral, sugerindo um desenvolvimentordiod. Ele aponta quatro etapas do
desenvolvimento musical nesta espiral: materiaisressao, forma e valor. Para cada etapa
ele percebe duas formas da crianca se relacionaganusica: o lado direito da espiral diz
respeito ao lado pessoal e interno da criancagistoforma como ela percebe, entende e
expressa a musica a partir de referenciais prgpoi¢edo esquerdo da espiral diz respeito
ao externo, como a crianca transferasaimilacdopessoal da musica paraeomodacao
dos conceitos musicais que podem ser compartilhaoiomdos (social). Essas etapas estado
baseadas nas fases do desenvolvimento do infamstritas por Piaget que sao
respectivamente: mestria, imitagdo, jogo-imagirmagvmeta-cognicdo. Fernandes explica
que

a Teoria funciona em duas dimensdes. Uma em foerespiral (fases ou modos) e
outra em forma linear (estagios). A dimensao enradpaseia-se no equilibrio dos
lados esquerdo e direito do espiral, que estaeraidos na relacao dialética entre
assimilacdo e acomodacadf..) Swanwick (1988) utiliza a relacéo jogo esiog,
pois ela traz a tona os objetivos e atividades ideadlia em sala de aula. Essas
atividades devem ser ligadas a cada “elemento do”jde Piaget: Mestria,
Imitacdo, Jogo Imaginativo e Meta-Cognicao, quassgram fortemente (1998, p.
38).

Fernandes (1998) aponta a existéncia de variasasealo desenvolvimento
aplicadas a educacdo musical. Mas, como ele deraoesh sua tese, a teoria do

desenvolvimento musical de Swanwick e Tillman

oferece subsidios para guiar o processo de enpmndizagem (e acabar com a
arbitrariedade) em diferentes idades, focalizaritlidades curriculares adequadas
aos aspectos especificos do desenvolvimento musicaldiferentes estagios. O
desenvolvimento ndo se da unicamente de formarlimeas propicia que a cada
encontro com a masica reativam-se pequenos pracgsadativos colocados em
uma sequéncia ampla de desenvolvimento. A Teosailpitita ainda que o aluno

comece em qualquer parte do espiral, desde quelssgavada a experiéncia (1998,
p.39).

Em uma entrevista Swanwick declarou ser um dogipamns enganos acerca da sua

teoria considerarem as categorias da espiral cdnoode sem conexao entre elas. Para ele

todas essas categorias (materiais, expressao, éovalar) ja sdo parte do sujeito. O sujeito
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constréi em cima do que ja possui (Swanwick, Sé\ernandes, 2004, p. £3Du seja, a
crianca desenvolve capacidades que ja possui pait@eate. Pois, como ja foi comentado
no inicio deste capitulo, todo ser humano é patémente capaz de desenvolver
habilidades artisticas, pois para tal basta quanse sensibilizados esteticamente.
Fernandes mostra que Swanwick considera o conhetonietuitivo como estético e o
conhecimento conceitual como analitico. Na esprahtuitivo tende ao conceitual ou
analitico. Sobre isso Fernandes explica que,

como o discurso simbodlico, o fazer musical deveestender ao analitico,
selecionando-se partes e reconstituindo os padi@esrnantes. Uma experiéncia
musical consiste parte em fruicdo intuitiva e padm acdo analitica. O
conhecimento intuitivo, pré-analitico, € um elo ldgmcao da imaginacdo entre
sensacdo e andlise. Trabalhos artisticos semprelvenv analise (mudancas,
escolhas, selectes e reconstrucdo), unindo a tagsistica ao discurso articulado,
num mundo de significados coletivos, as tradi¢@398, p. 52).

Considerando a Teoria em Espiral do Desenvolvim&fusical (Swanwick, 1988,
apud Fernandes, 1998) um referencial para o plaesim e acompanhamento do
aprendizado musical da crianca, como podemos pgrateca tal teoria considerando que
ela se aplica a diferentes niveis e em diferenmsentos do desenvolvimento global da
crianca? Isto €, como trabalhar os elementos mss&a construcdo do pensamento
musical analitico em cada fase da crianca ou a feda etaria. Como Swanwick mesmo
disse, a sua teoria se aplica de forma continuad@das as categorias ja estdo
potencialmente com a crianga. E preciso trabalbdost os elementos da mdsica, mas
compreender o processo de desenvolvimento musicab @radativo. O que nao torna
cada etapa independente uma da outra, mas sim emeplares. E o desenvolvimento
musical é dado a cada sujeito de forma Unica, ndemmo se estabelecer padrdes iguais
para todas as criancas. Acontece da mesma forma @deoria de Piaget. Como Fernandes
mesmo constata,

a teoria piagetiana na verdade nédo diz respeitoaatandéncia universalizante dos
estagios, ja que as explicacdes do desenvolvinréiagpodem deixar de refletir o

contexto, os efeitos ambientais, 0s objetos e épeas. A universalidade é da
seqliéncia e ndo das idades, ou seja, 0 que é saligen seqiiéncia em um dado
conceito (Fernandes, 1998, p. 34).

®«J.A.: What are some of the most common misunderstan¢inhse a Teoria)K.S.: The most common
ones are that these are boxes, which don't relzis one misunderstanding: there’s no connettéween
one category and another, and that they are fitegks, which you leave behind as you go up, whéacdn
you take them all you, you build on what you alnebdve.
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Sendo assim, a Teoria em espiral de Swanwick (Swand988, apud Fernandes,
1998), por estd de acordo com o proprio desenvehlim infantil pode ser abordado
também sob a perspectiva da psicomotricidade qde pontribuir justamente com sua
fundamentacdo pratica a partir da intervencao alimet desenvolvimento das capacidades
psicomotoras da crianga seja por meio da terapdaatividade escolar. Ou seja, trazer da
experiéncia dos psicomotricistas a habilidade ddaaja crianca no seu préprio processo

de desenvolvimento musical. Como Cabral descreve,
h& na cena psicomotora um verdadeiro didlogo, nteaielacdo estruturante entre
0 sujeito, visto em si mesmo e ndo apenas enq@anttuma, € 0 psicomotricista
gue buscabservar, decodificar e intervir nas producdes corporais e ludicas de
seu paciente (Cabral, 2001, p. 20, grifos do oaijin
O psicomotricista ajuda o aluno ou paciente a supas etapas do préprio
desenvolvimento corporal e psiquico. O educadoiicabda mesma forma pode pensar em
ndo simplesmente ensinar musica, mas em ajudarumo ah superar as etapas do
desenvolvimento musical sem deixar também de oasendesenvolvimento global, pois
muitos impasses no desenvolvimento musical podéan Bgados a questdes mais amplas
do desenvolvimento do sujeito como todo. Desta &ooneducador musical pode estar mais
preparado também para lidar com a heterogeneidadend sala de aula. Mais preparado
para uma educacao musical inclusiva, que respégapo de cada aluno.
Da mesma forma que a psicomotricidade considerpiessividade da crianga sob
a perspectiva sensoério-motora. O educador musicade ptambém considerar a
expressividade musical (entendendo que a exprdadiié a Unica forma de termos acesso
ao pensamento da crianga) sob esta perspectigac@oio afirma Sanchez,

a prética psicomotora é dirigida & crianca porgel@ se encontra a plenitude da
expressividade motora, nela ocorre a unido entmeitesa motora, afetiva e as
possibilidades cognitivas. Isso significa que argga, através da acdo (sensdrio-
motora) (...) explora o mundo do espaco, dos objetdas pessoas. Dessa forma,
podemos afirmar que a carga emocional que acommrghacao esta diretamente
relacionada com sua atividade mais profunda, ca, sem sua histéria afetiva e
com seu inconsciente. Por essa via, manifesta tanibdo o que estava reprimido
em sua consciéncia, o que viveu com relacdo aoraiespe a frustragdo. Essa
maneira original de ser, de estar no mundo, constitho¢do desxpressividade
motorg que pode ser considerada como um discurso complessignificante e
significado (Sanchez, 2003, p. 73, grifos do oafin
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A relacdo entre psicomotricidade e musica est taa forma de apreensdo como
de expressdo. Musica enquanto arte e psicomottieidaquanto entendimento da unidade
mente e corpo no desenvolvimento humano. A criapcaende o conhecimento musical e
se expressa musicalmente de forma Unica, exteandlizo seu pensamento e construindo

uma identidade artistica frente ao mundo em que viv
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CAPITULO 3: MUSICA E PSICOMOTRICIDADE NA EDUCACAO | NFANTIL

3.1Educacéo Infantil e psicomotricidade

O estudo da psicomotricidade parece reunir corgeitoportantes para a
compreensdo do processo de ensino-aprendizagenadeacna primeira infancia uma vez
gue esta fase necessita de uma atencdo espemafapeldas criancas ainda estarem

construindo a sua identidade e se reconhecendmbierte. Segundo Sanchez (2003),

um dos aspectos mais significativos, na concepgé@diicacdo infantil nesses
ultimos anos, é o de reconhecer a crianca comdsujesde o momento de seu
nascimento. Como ser Unico, lhe é atribuida umatidiede prépria no que diz

respeito & sua maneira de ser, a sua realidadeligeito de receber uma atencao
adequada a suas necessidades basicas (biologigagivas, emocionais e sociais)

(Sanchez, 2003, p. 11).

Como Sanchez afirma, atender as necessidadesddeita faixa etaria € de grande
importancia, pois ndo se trata apenas de apreseuas conhecimentos como acontece no

em outros segmentos, mas de ajudar a crianca aasupe etapas do seu proprio

desenvolvimento.
(...) para as criangas ndo € adequado qualquedé&pmociedade, qualquer

tipo de familia, qualquer tipo de relacdo, qualdiy de escola, etc., mas
aquelas que lhes permitem encontrar respostasaasnsgessidades basicas

(Lépez,1995, apud Sanchez, 2003, p. 11).
Apesar da crianca chegar a escola de educacadiliefmer reconhecida como uma
pessoa distinta do seu nucleo familiar, esta “pelkabd ainda ndo “esta constituida sequer
em sua autonomia ou sua independéncia e, 0 maiertempe, 0 primeiro passo na

aquisicao de sua independéncia nao foi decisdo(Saathez, 2003, p. 12).

Embora dependente do adulto para sobreviver, ageri@ um ser capaz de interagir
num meio natural, social e cultural desde bebéaimpde seu nascimento, o bebé
reage ao entorno, a0 mesmo tempo em que provocéeeaaqueles que se
encontram por perto, marcando a histéria daquetdlita Os elementos de seu
entorno que compdem o meio natural (o clima, pengto), social (os pais, por
exemplo) e cultural (os valores, por exemplo) icaafigurar formas de conduta e
modificacBes reciprocas dos envolvidos (BRASIL/MRQ06, p. 14).

Este momento em que a crianca esta sendo apregs@ntsxd novo ambiente escolar

€ a novas pessoas que a partir de entdo seramséaspe por seus cuidados € um momento
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delicado. A escola e os educadores que vao agima ¢om esta crianca devem estar
sensiveis as necessidades dela em todos os sentidos

Diante dessa circunstancia, poderiamos nos perguigague maneira podemos
atender, acompanhar a crianca na etapa da educag@mntil para que seja agente
ativo na aquisicdo do conhecimento de si mesmaa quae alcance com prazer a
conquista de sua propria autonon{danchez, 2003, p. 12, grifos do original).

Esta reflexdo nos mostra como € importante a fadmdidar com a crianca na
educacao infantil, pois € mais do que simples tn&@&io de conhecimentos, mas uma
participacdo importante na construcao do sujeitoegia crianga se torna a cada dia.

Sanchez (2003) acredita que o educador “deve a@aas atividades a partir das
producdes da crianga, de seus interesses, dadadidd e dos jogos pelos quais manifesta
interesse e curiosidade, levando em consideracdongel de maturidade afetiva e
cognitiva”. Ela ainda acrescenta que o educadotanf@se deve atuar como mediador,
“como acompanhante que ajudara a facilitar suaugéol e seu crescimento a partir de suas
necessidades individuais”. Ela acrescenta que ‘lacambr deverd ter a plasticidade
necessaria para ajustar-se a cada um de seus ,aparaslevar a cabo uma tarefa de
contencdo na qual seja possivel que as vivénciasienais e afetivas de cada crianca
adquiram significado. E ela conclui que “esse clieaacolhida e de seguranga favorecera
a aquisicdo do conhecimento de si mesma e a afiisigs aprendizagens” (Sanchez,
2003, p. 13). As publicacdes do MESbbre a educacéo infantil parecem compartilhar dos
mesmaos principios.

Muitas vezes vista apenas como um ser que ainda adalto, ou é um adulto em
miniatura, a crianca é um ser humano Unico, competao mesmo tempo, em
crescimento e em desenvolvimento. E um ser humamopleto porque tem
caracteristicas necessarias para ser consideradntab constituicao fisica, formas
de agir, pensar e sentir. E um ser em crescimeptgup Seu corpo esta
continuamente aumentando em peso e altura. E uensdesenvolvimento porque
essas caracteristicas estdo em permanente tramagfimmAs mudancas que vao
acontecendo séo qualitativas e quantitativas— émetascido é diferente do bebé
que engatinha, que é diferente daquele que ja @hndala, ja tirou as fraldas. O
crescimento e o desenvolvimento da crianca peqoemaem tanto no plano fisico
quanto no psicolégico, pois um depende do outroABIR/MEC, 2006, p. 14)

Os parametros para qualidade de ensino na edudafgénil também explora a

guestéo psicoldgica e social do desenvolvimentmirif

® Mistério da Educacao e Cultura do Brasil.
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Trata-se de interacdo social, um processo que sa gartir e por meio de
individuos com modos histérica e culturalmente mieiteados de agir, pensar e
sentir, sendo inviavel dissociar as dimensdes tivgaie afetivas dessas interacbes
e os planos psiquico e fisiolégico do desenvolvimeadecorrente (VYGOTSKI,
1986 e 1989, apud Brasil/MEC, 2006, p.14). Nessapeetiva, a interacdo social
torna-se o espaco de constituicdo e desenvolvindentmnsciéncia do ser humano
desde que nasce (VYGOTSKI, 1991, apud Brasi/MEDG2p.14).

Esta comparacédo entre os parametros de qualidasiesti® estabelecido pelo MEC
para a educacao infantil e a literatura sob psitoomade aplicada na escola mostra certa
identidade epistemoldgica e que, pelo menos ndatear educacdo infantil estd bem

estruturada.

3.2 Andlise do Referencial Curricular Nacional para du&acdo Infantii (RECNEI):

Movimento e Musica

A apresentacédo do RECNEI se dirige ao professeddeacéo infantil:

(...) oReferencial pretende apontar metas de qualidade que contripasanque as
criancas tenham um desenvolvimento integral de #mstidades, capazes de
crescerem como cidadaos cujos direitos a infad@aeconhecidos. Visa, também,
contribuir para que possa realizar, nas institgc@e objetivo socializador dessa
etapa educacional, em ambientes que propiciem ssace a ampliacdo, pelas
criangas, dos conhecimentos da realidade socidt@wal (BRASIL/MEC, 1998, p.
45, grifo do original).

Mais adiante apresenta seu proposito:

O Referencial foi concebido de maneira a servir como um guia eflexdo de
cunho educacional sobre objetivos, conteldos entagées didaticas para os
profissionais que atuam diretamente com criancazed® a seis anos, respeitando
seus estilos pedagégicos e a diversidade culttaaildira (BRASIL/MEC, 1998, p.
45grifo do original).

No RECNEI, estdo destacadas as areas de conhegimeetem desenvolvidas na
educacao infantil propostas como eixos de trabefidm. eles: movimento, musica, artes
visuais, linguagem oral e escrita, natureza e dadie e matemética.

A organizagdo ddreferencial possui carater instrumental e didatico, devendo os
professores ter consciéncia, em sua pratica eslacatjue a construcdo de
conhecimentos se processa de maneira integradabel @ que ha inter-relacdes
entre os diferentes eixos sugeridos a serem trat@hcom as criancas. Nessa
perspectiva, d&referencialé um guia de orientacdo que deverd servir de karse p
discussdes entre profissionais de um mesmo sistienensino ou no interior da
instituicdo, na elaboracdo de projetos educativasgukres e diversos
(BRASIL/MEC, 1998, p. 9, grifos do original).
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Tanto o desenvolvimento da psicomotricidade quaatanusica, ja estdo prevista
no RECNEI como necessarias a educacao infantil.skomotricidade intitulada por
movimentoé o primeiro eixo de trabalho a ser tratado. Tpaibacipalmente da forma do
educador lidar com as criangas no que diz respestm liberdade para se movimentar. Faz
criticas a certos tipos de atitudes disciplinadarae nao respeitam a necessidade da

crianca de se movimentar livremente.

(...) € importante que o trabalho incorpore a esgividade e a mobilidade proprias
as criangas. Assim, um grupo disciplinado ndo élagem que todos se mantém
quietos e calados, mas sim um grupo em que ossval@nentos se encontram
envolvidos e mobilizados pelas atividades propostas deslocamentos, as
conversas e as brincadeiras resultantes desseviemeoto ndo podem ser
entendidos como dispersédo ou desordem, e sim caraananifestacdo natural das
criancas. Compreender o carater ludico e expresda® manifestacdes da
motricidade infantil podera ajudar o professor gaoizar melhor a sua pratica,
levando em conta as necessidades das criancas (BRI, 1998, p. 19).

Percebe-se que o trecho acima destacado ndo gieitcesomente a atividade
movimentpmas pode-se adequar a qualquer atividade, mdst@earater interdisciplinar
da psicomotricidade. O capitulmovimentoesta bem fundamentado por estudos de
psicomotricidade. Faz referéncia, por exemplo, arH&allon (1879-1962), psicélogo
francés muito citado nos livros de psicomotricidade

O movimento para a crianca pequena significa nm@gs do que mexer partes do
corpo ou deslocar-se no espaco. A crianga se esgoeese comunica por meio dos
gestos e das mimicas faciais e interage utilizdademente o apoio do corpo. A
dimensao corporal integra-se ao conjunto da atiddia crianca. O ato motor faz-
se presente em suas funcdes expressiva, instrroant@ sustentacdo as posturas
e aos gestos (BRASIL/MEC, 1998, p.18).

Outra observacdo importante é a utilizagdo de sesurmusicais para o0
desenvolvimento das psicomotricidade infantil. Eet¢eho adiante foi retirado do capitulo

movimento

Brincadeiras que envolvam o canto e 0 movimentaykaneamente, possibilitam a
percepc¢do ritmica, a identificacdo de segmentosalpo e o contato fisico. A
cultura popular infantil € uma riquissima fonte qual se pode buscar cantigas e
brincadeiras de cunho afetivo nas quais o contatpocal € o seu principal
contetido, como no seguinte exemploCbnheco um jacanégue gosta de comer.
1Esconda a superna, 1sendo o jacaré come sperna e o seu deddo do pé Os
jogos e brincadeiras que envolvem as modulacbevode as melodias e a
percepcdo ritmica — tao caracteristicas das card@esnar, associadas ao ato de
embalar, e aos brincos, brincadeiras ritmadas qu#inam gestos e musica —
podem fazer parte de sequéncias de atividadess Bss&adeiras, ao propiciar o
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contato corporal da crianca com o adulto, auxiliandesenvolvimento de suas
capacidades expressivas. Um exemplo é a variaetgldira de um brinco de
origem portuguesa no qual o adulto segura a criang@é ou sentada em seu colo
e imita 0 movimento do serrador enquanto cant&efra, serra, serradoferra o
papo do vovéuSerra um, serra doisserra trés, serra quatnserra cinco, serra
seis,serra sete, serra oitgerra nove, serra deZz(BRASIL/MEC, 1998, p. 30-31,
grifo do original).

Em uma nota explicativa é sugerido que: “nesse dg brincadeira, o adulto pode
tocar diferentes partes do corpo da crianca (nmpledado a perna € a parte do corpo em
evidéncia), nomeando-gdBRASIL/MEC, 1998, p. 31, grifos do originallD exemplo acima
mostra como psicomotricidade e musica se relacianimamente. Da mesma forma que
a musica € usada como recurso para o trabalho gomeato, sera possivel a educacao

musical fazer uso de certos recursos da psiconuztde para aplicar a sua didatica?

Y

O capitulo referente a masica tratada no RECNE&ina como no caso do
movimentp coincide em varios pontos com algumas questb@scas tratadas neste
trabalho. Segundo o RECNEL:

A musica é a linguagem que se traduz em formasrasrmapazes dexpressar e
comunicar sensagfes, sentimentos e pensamentos, por meiwgdaizacdo e
relacionamento expressivo entre o som e 0 Sil&RIRASIL/MEC, 1998, p. 45,
grifos meus).

A questao da expressividade também é muito valtaiza

A integracdo entre 0s aspectos sensiveis, afetagigficos e cognitivos, assim
como a promogdo de interagdo e comunicacao sooiderem carater significativo
a linguagem musicaE uma das formas importantes de expressdo humana
gue por si so6 justifica sua presenca no contextedd@acédo, de um modo geral, e
na educacéo infantil, particularmente (BRASIL/MB®98, p. 45, grifos meus).

A questado da intuicdo também é levada em conta:

Mesmo que as formas de organizacdo social e o g@pailsica nas sociedades
modernas tenham se transformado, algo de seu rcatat € preservado, assim
como certa tradicdo do fazer e ensinar por imitagdpor ouvido”, em que se
misturamintuicdo (é o caso das criangas indigenas, ou das criamegsantes de
comunidades musicais, como os filhos de integraniesEscolas de Samba,
Congadas, Siriris etG) conhecimento préatico e transmisséo oral. Essast@gs
devem ser consideradas ao se pensar na aprendjzagisnocontato intuitivo e
espontdneo comexpressao musicatiesde os primeiros anos de vida é importante
ponto de partida para o processo de musicaliza@fwir musica, aprender uma
cancdo, brincar de roda, realizar brinquedos rasjigogos de maasetc., sao
atividades que despertam, estimulam e desenvolvgosto pela atividade musical,
além de atenderemreecessidades de expressd@jpe passam pela esfera afetiva,

" Este paréntese constava no original como notacexiph.
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estética e cognitiva. Aprender musica significagnar experiéncias que envolvem
a vivéncia, a percepcao e a reflexdo, encaminhaadmara niveis cada vez mais
elaborados. (BRASIL/MEC, 1998, p.48-49, grifo meu).

Percebe-se que a questdo da expressao musicgrestdate em todo o discurso.
Fica muito claro tanto no capitulo sobre movimezdmo no de musica a necessidade da
criangca se expressar e como isto se torna priggidadeducacgéo da crianca. Também néo
se pode deixar de notar a presenca das palavragfen) sentimento, afetivo, estético e
cognitivo.

A passagem seguinte mostra as bases tedricas @éoeRgél para a muasica e &
indicado como nota explicativa que “deve-se pesquistrabalho do educador musical
inglés Keith Swanwick, da americana Marilyn P. Zietman, do compositor e pedagogo
francés Francois Delalande e do americano Howardr®g entre outros{BRASIL/MEC,
1998, p. 49)

Pesquisadores e estudiosos vém tracgpa@lelos entre o desenvolvimento
infantii e o exercicio da expressdo musicalresultando em propostas que
respeitam o modo de perceber, sentir e pensaradm fase, e contribuindo para
que a construcdo do conhecimento dessa linguagemaate modo significativo. O
trabalho com Musica proposto por este documentdanenta-se nesses estudos,
de modo a garantir a crianca a possibilidade dengiar e refletir sobre questées
musicais, num exercicio sensivel e expressivo ambém oferece condi¢des para o
desenvolvimento de habilidades, de formulacdo gétéses e de elaboragéo de
conceitos (BRASIL/MEC, 1998, p. 49, grifo meu).

Mais uma vez é possivel perceber a énfase na quast@xpressao, do intuitivo, no
afetivo e até na “exploracdo sensorio-motora”. Aspgem seguinte também mostra a
relacdo reciproca entre psicomotricidade e musigersndo uma interagdo entre musica,

brincadeira e movimento:

s

A expressdo musicaldas criancas nessa fase € caracterizada pelae émégs
aspectodntuitivo e afetivo e pelaexploracdo (sensério-motora)dos materiais
sonoros. As criangas integram a musica as demaisaleiras e jogos: cantam
enquanto brincam, acompanham com sons 0s movimelgoseus carrinhos,
dancam e dramatizam situagbes sonoras diversatericolo “personalidade” e
significados simbodlicos aos objetos sonoros ourungntos musicais e a sua
producdo musical. O brincar permeia a relacéo gquestabelece com os materiais:
mais do que sons, podem representar personagems,acbmais, carros, magquinas,
super-herdis etc. (BRASIL/MEC, 1998, p. 52, grifosus).

O papel interdisciplinar da musica é reforcado apeke prevenir para que as

guestdes especificamente musicais ndo sejam aleaterkon
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Deve ser considerado o aspecto da integracdo lsllhitamusical as outras éreas, ja
gue, por um lado, a misica mantém contato esteeitfireto com as demais

linguagens expressivas (movimento, expressao Géartes visuais etc.), e, por

outro, torna possivel a realizacdo de projetosgiatis. E preciso cuidar, no

entanto, para que ndo se deixe de lado o exemdésoquestfes especificamente
musicais. (BRASIL/MEC, 1998, p. 49).

A arte e suas formas de expressao estdo muitonpasxa crianca por compartilhar
dos mesmos mecanismos expressivos: a sensibilidaderpo e a expressividade como

forma de comunicacgéao.

3.3 Reflexdo sobre o ensino de musica na educatgdil

Como foi visto no capitulo anterior, existem algpaametros basicos para a
educacao infantil. Esses parametros sdo a base tntensino de muasica como da
psicomotricidade, a base do proprio desenvolvimémfi@ntil. Na verdade a questdo do
ensinar torna-se discutivel, pois como vimos, ang& tem total participacdo no seu
préprio processo de aprendizagem. O educador pagsa a funcdo de encaminhar e
orientar a crianca para a busca do conhecimentta Gd@anca € Unica ndo sendo possivel
tracar um caminho exato que a crianca deva percpara atingir o objetivo de aprender
musica. E interessante perceber que existem magpsctos do aprendizado musical a
serem considerados antes mesmo de se perguntare @layo ensinar em termos de
muasica? A pergunta mais adequada é: o que estaca&riprecisa aprender para se
desenvolver musicalmente? E ainda mais certo periguntar: 0 que esta crianga ja pode
aprender? Considerando que cada crianca tem seo td#maturacdo motora e psiquica, €
importante considerar que certas atividades podesmigar de um tempo certo para
acontecer.

Apesar de o RECNEI ser muito cuidadoso no sentielgpipor o trabalho de
musica respeitando o desenvolvimento psicomotantiife as necessidades caracteristicas
de cada faixa etaria, ainda assim ndo € possivevepras particularidades do
desenvolvimento de cada crianca, ou de cada twmde cada escola, ou mesmo de cada
comunidade. O trabalho de cada educador tambémors@ tinico em funcdo da
heterogeneidade de cada ambiente educativo. Nassévpl estabelecer regras e métodos

tendo que respeitar aspectos tdo subjetivos daceridNessa perspectiva o processo de
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ensino-aprendizagem passa a ser mais uma relagéocde-o que a crianca precisa e o

gue o educador pode oferecer

CONCLUSAO
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Minha principal intencdo com esta pesquisa foi atred um suporte teorico
coerente com o desenvolvimento infantil que pudésser mais seguranca para a minha
pratica como professora de musica. A partir de urhacdo de que a psicomotricidade
poderia me dar este suporte, foi por meio delapyale ter acesso a questdes fundamentais
sobre a forma como a crianca aprende e se exppassgalmente na primeira infancia.
Conhecer mais profundamente o desenvolvimento meraaonstrucdo do conhecimento,
perceber as limitagdes do organismo quanto ao ggoc@aturativo ou mesmo entender a
€mogao como um processo cognitivo, foi de grandia paa a minha formacgédo pessoal.

Talvez estas sejam questdes s6 minhas, uma peeEppenas pessoal e que nao
diz respeito as questdes dos demais professores.tdeez esta seja uma necessidade
basica na formacéo do educador, pois para a minipaesa pude encontrar nas diversas
publicacbes as respostas para as minhas questi@lese$tlarecer ddvidas ao mesmo tempo
em que pude perceber que, a minha preocupacéo sajue a crianca realmente precisa
aprender, e como isso deve ser feito, ndo era weweypacdo sé6 minha. Tanto a teoria de
Swanwick como o RECNEI mostraram um extremo cuidade@speito com a crianga
pequena. Afinal, a crianca é extremamente vulnér@weambiente e as pessoas que a
cercam. A crianca ndo tem forca nem independéraia peguir seu caminho sozinha.
Somos totalmente responsaveis pelo que a criaaqgmde vir a ser.

Quanto as questdes tedricas da educacdo musicaéstaoduvida de que estamos
bem servidos. O problema continua na pratica. Mpsiica é de cada um e somente a
experiéncia é que vai garantir a eficiéncia. Aipaase faz a cada dia. O educador aprende
também na pratica. Mas nao pode prescindir doslestulas experiéncias, das pesquisas ja
realizadas e que estdo sempre disponiveis paracaotar ao nosso conhecimento
informacdes valiosas e ajudar a garantir uma meatlocacéo para todos.
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