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Winnicott, Lapierre e Gordon. 2015. Dissertacdo (Mestrado em Musica) — Programa de Pos-
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RESUMO

O presente estudo busca identificar aspectos a serem considerados pelo professor de musica
em um processo de musicalizacdo de criancas entre oito meses e trés anos de idade e
apresentar uma pratica educativa com base nesses aspectos. Para identifica-los, recorreu-se a
psicologia, a psicomotricidade relacional e a educacdo musical. O primeiro capitulo apresenta
a teoria do amadurecimento de D.W. Winnicott, no qual se destaca o papel do ambiente
facilitador e da “mée suficientemente boa” para favorecer tarefas e conquistas de diferentes
naturezas que competem a crianca no decorrer do amadurecimento. O segundo capitulo,
apresenta a concepcao do brincar, utilizado como ferramenta para promover a aprendizagem
musical, e, os conceitos da psicomotricidade relacional de André Lapierre e Anne Lapierre
para balizar a comunicacdo e a relacdo do adulto com a crianca dessa faixa etaria. Este
capitulo apresenta ainda um relato de experiéncia da pratica educativa musical desenvolvida a
partir dos aspectos identificados. No terceiro capitulo discute-se a teoria de aprendizagem
musical de Edwin E. Gordon, que descreve a metodologia desenvolvida pelo autor para a
aprendizagem musical de recém-nascidos e criancas em idade pré-escolar. Apresenta, entre
outros, 0 conceito de audiacdo preparatéria e de aptiddo musical, afirmando que a
aprendizagem musical das criancas acontece por meio de processos similares aqueles
relacionados a aprendizagem da fala. O referencial tedrico utilizado, além dos ja
mencionados, inclui autores como Dias (2003), Caspurro (2006), Brougere (1998), Sloboda
(2008), Papousek, H. (1996), Papousek, M. (1996), Beyer (1994), entre outros. A metodologia
utilizada nesta dissertacdo foi a abordagem qualitativa de cunho reflexivo e o relato de
experiéncia.
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ABSTRACT

This study seeks to identify aspects to be considered by music teacher in a music education
process for children between eight months and three years of age and present an educational
practice based on these aspects. To identify them, we turn to psychology, relational
psychomotricity and music education. The first chapter presents the maturational theory of
D.W. Winnicott, in which was highlighted the role of the facilitating environment and the
“good enough mother” to favour tasks and achievements of different nature that compete to
child during maturational process. The second chapter introduces the concept of play, as a
tool to promote musical learning, and the concepts of relational psychomotricity by André
Lapierre and Anne Lapierre to guide the communication and the adult relationship with the
child in this age group. This chapter also presents an experience report of musical educational
practice developed from the identified aspects. The third chapter discusses the music learning
theory of Edwin E. Gordon, which describes the methodology of music learning developed by
the author for new born and young children. It presents among others, the concept of
preparatory audiation and musical aptitude, stating that children’s musical learning happens
through similar processes to those related to language learning. The theoretical framework
used, besides those already mentioned, includes authors such as Dias (2003), Caspurro
(2006), Brougére (1998), Sloboda (2008), Papousek, H. (1996), Papousek, M. (1996), Beyer
(1994), among others. The methodology used in this work was the qualitative approach of
reflective nature and the experience report.

Keywords: Music education. Winnicott. Gordon. Lapierre. Children. Psychomotricity.
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo tem como objetivo apresentar uma abordagem a crianga de oito meses
a trés anos de idade e aos processos de ensino e aprendizagem musical (musicalizacao),
desenvolvida a partir de minha trajetoria profissional como professor de musica e
musicoterapeuta. Acredito que seja necessaria uma contextualizacdo desse processo, para
justificar minhas escolhas pelas contribuicdes tedricas que serdo utilizadas neste estudo.

Comecei a trabalhar com a Educagdo Infantil em 1997, quando ainda cursava a
graduacdo em Licenciatura em Musica. A identificacdo e a preferéncia pelas criangas
pequenas direcionaram meu interesse para esse segmento da educacdo. Apesar de minha
inexperiéncia como professor de mdsica nagquela época, fiquei responsavel pela educacédo
musical de dez turmas, cada uma com cerca de quinze a vinte criangas entre um e seis anos de
idade, durante os periodos da manha e da tarde, em uma escola regular de ensino. Lembro-me
do grande desafio que essa situagdo me imp0s, dos planejamentos que fazia, quase que
diariamente, tentando adaptar meus conhecimentos musicais para ensinar essas criancas.
Deparei-me com a dificuldade em executar o que havia preparado para as turmas,
principalmente por desconhecer as possibilidades de cada faixa etaria, gerando dificuldades
na abordagem as criancas, ao propor atividades que muitas vezes ndo se mostravam
adequadas, e consequentemente, ndo atingiam os objetivos propostos. Essa situacdo me trazia
uma grande sensacao de fracasso e impoténcia, e, na maioria das vezes, as aulas acabavam se
transformando em um verdadeiro “caos”. Com a ajuda de algumas professoras e de minha
iniciativa em buscar apoio no material didatico disponivel, tanto na escola como na
universidade, pude, gradativamente, adequar e aprimorar minhas estratégias de ensino,
conseguindo resultados mais satisfatorios.

No ano de 2001, a m@ de um de meus alunos me chamou para trabalhar em um
espaco voltado ao desenvolvimento infantil que ela havia criado e que gostaria de oferecer
aulas de musica. Hoje, espagos como esse sdo muito comuns, conhecidos como centros de
desenvolvimento infantil, mas na época quase ndo haviam espagos voltados para esse fim.
Antes de comecar a trabalhar 14, fui convidado a participar de algumas atividades que eram
oferecidas pelo proprio espaco, no intuito de me adequar a essa nova proposta de trabalho. O
aspecto que mais me chamou a atencao, logo de inicio, € que o trabalho era realizado sempre
em duplas. Dois professores (coordenadores, como eram chamados), em parceria, orientavam
as atividades para as criangas. E, dependendo da faixa etdria das criangas, 0s pais ou

responsaveis, participavam dessas atividades. Outro aspecto era em relacdo ao ndmero de
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criangas por grupo, que ndo passavam de seis, uma diferenca significativa para quem estava
acostumado a lidar com cerca de vinte criangas por turma.

A estrutura das aulas apresentava certo padréo, envolvendo a recepgéo das criancas, as
atividades propriamente ditas e o encerramento. Para receber as criangas, 0s coordenadores
preparavam o ambiente de maneira a torna-lo atraente e convidativo, visando encorajar as
criancas a entrar em sala. As atividades oferecidas envolviam basicamente brincadeiras com
0s mais diversos tipos de materiais (almofadas, fantoches, panos, fantasias, bolas, brinquedos,
massa de modelar, entre outros). Durante as atividades os coordenadores ndo impunham a
participacdo das criangcas e nem esperavam respostas especificas, apenas procuravam prover
um ambiente onde elas se sentissem seguras e confortaveis para participar espontaneamente
das atividades que eram apresentadas, sendo essa, pelo menos aparentemente, a principal
preocupacdo dos coordenadores. No encerramento geralmente se propunha uma atividade
tranquila ou relaxamento. Apos as aulas (chamadas de sessdes), conversdvamos sobre as
atividades desenvolvidas, avaliavamos os resultados obtidos e, também, o comportamento de
cada crianca, registrando essas informacdes em um relatério.

Fui percebendo, durante este periodo de adequacgdo, que os procedimentos utilizados
nas aulas (sessbes) eram procedimentos originarios do atendimento psicoterapéutico com
criancas. Tanto a mde que me convidou para trabalhar 14, quanto a outra socia do espaco,
eram psicologas, e esse trabalho certamente refletia essa formacdo. Antes de colocarem as
criangas nas atividades, elas realizavam uma entrevista com os pais, visando tragar um perfil
da crianca e da familia, uma espécie de anamnese. Depois, elas me passavam algumas
informacBes da crianca com base nessa entrevista. Dessa forma, eu tinha a oportunidade de
conhecer um pouco sobre essas criangas antes mesmo de encontra-las pela primeira vez.
Apesar de eu ndo ser psicélogo, tudo isso comecava a fazer bastante sentido para mim, além
da possibilidade de realizar um trabalho mais adequado as capacidades e singularidades de
cada crianga.

Todos esses procedimentos tiveram grande impacto em minha atitude profissional e
me levaram a conhecer aspectos e teorias do desenvolvimento infantil que até entdo eu
desconhecia. Esses aspectos se relacionavam a abordagem psicanalitica e, também, envolviam
conceitos da psicomotricidade. Com o tempo, pude conhecer um pouco mais sobre a
fundamentacdo tedrica desse trabalho, que dentre outras teorias, envolvia a teoria do
amadurecimento pessoal de D. W. Winnicott (1896-1971). A teoria desse autor, sem duvida,
era a principal abordagem teorica do trabalho, e passou a ser também o meu principal foco de

interesse NOS anos que se seguiram.
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Trabalhei por dez anos nesse centro de desenvolvimento infantil e, durante esse tempo,
estudei ndo s6 a obra de Winnicott como a de outros autores ligados a psicologia infantil. A
psicomotricidade, por exemplo, também fez parte dessa formacéo, por meio do contato com o
método de Bernard Aucouturier (1934 -). Paralelamente a isso, em 2008, conclui minha pds-
graduacdo em musicoterapia, que me levava cada vez mais a exercer um olhar diferenciado
sobre a crianga e sobre 0s processos de ensino e aprendizagem em musica. Durante sete anos,
mantive um centro de desenvolvimento infantil, no qual atendia algumas criangas como
musicoterapeuta e outras criancas como professor de mdsica. Apesar de se tratarem de
abordagens distintas, com técnicas e objetivos diferentes, meu olhar sobre a crianca,
inevitavelmente, recebeu a influéncia de ambas as é&reas, a educacdo musical e a
musicoterapia. Sobretudo porque, independentemente das diferencas no desenvolvimento
individual e da abordagem utilizada, era comum encontrar comportamentos parecidos, como a
inseguranca inicial de algumas criancas em relacdo a figura do adulto e ao ambiente,
impedindo-as, muitas vezes, de entrarem em sala, ou de participarem, espontaneamente, das
atividades; as dificuldades no relacionamento com as outras criangas; 0s medos ou angustias
que determinadas situagdes geravam, como 0 contato com alguns fantoches e outros
materiais; a disputa por objetos ou pela atencdo dos adultos; as dificuldades emocionais
enfrentadas pela crianca com o nascimento de um irmao; o controle esfincteriano em razao da
retirada das fraldas; sdo apenas alguns exemplos que eram frequentemente encontrados em
praticamente todas as criancas que atendi.

Sendo assim, o problema de estudo que orienta esta pesquisa pode ser sintetizado pela
seguinte questdo:

Quais sdo os aspectos a serem considerados pelo professor de musica para favorecer a
musicalizac¢ao de criangas entre oito meses e trés anos de idade?

Para tentar responder a tal questdo de estudo, outras perguntas se fazem necessarias:

1) Quais sdo as caracteristicas do desenvolvimento da crianca dessa faixa etaria?

2) Qual seré a abordagem do professor de musica a crianca e aos processos de ensino

e aprendizagem em mdasica?

3) Qual deve ser o papel do professor de musica para favorecer a aprendizagem de

musica para a crianca dessa faixa etéaria?

4) Quais sdo as possibilidades da crianca dessa faixa etaria de se beneficiar de um

processo de ensino e aprendizagem em musica?

5) Quais sdo as metas que o professor de masica pretende alcancar?
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Minha hipdtese é que para musicalizar as criancas entre oito meses e trés anos de idade
ndo basta que o professor de musica tenha um amplo conhecimento apenas em sua area de
atuacio. E preciso conhecer sobre o desenvolvimento infantil, sobre as especificidades da
crianga dessa faixa etéria, suas possibilidades e limitacbes. Nao podemos simplesmente
ensina-las & maneira como ensinamos as criancas maiores e os adultos. E preciso que o
professor de mausica faca ajustes tanto no seu papel e no seu posicionamento perante as
criangas quanto na forma como ird4 promover a aprendizagem. Além disso, o professor precisa
estar preparado para lidar com o que ha de humano nas situacdes que se apresentam na aula e
no relacionamento com as criancas, como a agressividade, o humor, a alegria, a tristeza, a
inibicdo, a deficiéncia, o medo, as dificuldades motoras, as dificuldades cognitivas, o
desinteresse, etc. Exigindo do professor sensibilidade e manejo para lidar com essas situagdes,
que muitas vezes tornam-se prioritarias em relagdo ao processo de ensino e aprendizagem.
Todos esses fatores apontam na direcdo de uma formacéo especializada, multidisciplinar, que

envolva outras areas do conhecimento, como, a psicologia e a psicomotricidade.

O inicio dos estudos cientificos sobre o desenvolvimento da crianca é atribuido a
Charles Darwin (1877), na publicagdo intitulada “A Biographical Sketch of an Infant”
(CLASSICS IN THE HISTORY OF PSYCHOLOGY, 2014). As chamadas “biografias de
bebés” eram basicamente o registro de observagdes sistematicas das reagdes emocionais da
crianga. Darwin publicou um resumo de suas notas na observagdo do desenvolvimento
sensorial, cognitivo e emocional de seu filho durante os primeiros 12 meses de vida. O autor
enfatizou a natureza do desenvolvimento do comportamento infantil, acreditando que o ser
humano poderia ser mais bem compreendido estudando suas origens. Mais de 30 “biografias
de bebés” foram publicadas durante as trés décadas seguintes, por outros autores.

Estudos com base nas teorias bioldgicas e evolucionistas deram origem ao que passou
a ser considerado o desenvolvimento “normal”, onde a maturacdo era a grande forca
reguladora do desenvolvimento humano, pouco ou nada considerando a influéncia de fatores
internos do sujeito e de aspectos ambientais.

Ao longo do século XX, os conceitos de infancia e crianca passaram por muitas
transformacdes. Boa parte dessas transformac6es ocorreu em fungéo da evolucdo dos estudos
em Psicologia, principalmente a partir de Freud (1856-1939). Apesar de apoiar sua teoria nas
bases biogenéticas do desenvolvimento, Freud ndo via o desenvolvimento humano apenas
como um processo de maturagdo bioldgica, mas como um complexo sistema de relagfes entre

aspectos bioldgicos e psicolégicos (internos e externos) do sujeito. A partir de sua pratica
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clinica, identificou nas experiéncias da infancia a origem das neuroses dos adultos. Descobriu
que a grande maioria dos pensamentos e desejos reprimidos se referiam a conflitos de ordem
sexual, colocando assim, a sexualidade no centro da vida psiquica do individuo. Freud entdo
elabora o desenvolvimento psicossexual por fases (oral, anal, falica, laténcia e genital).

Piaget (1896-1980) também apoia sua teoria em bases biogenéticas, e, assim como
Freud, acredita que a maturacdo nao é suficiente para explicar as mudancas que ocorrem no
individuo ao longo de seu desenvolvimento. Além da maturacdo, experiéncia, interacdo social
e equilibracdo interagem entre si, impulsionando e provocando mudangas quantitativas e
qualitativas das estruturas cognitivas. Piaget ocupou-se principalmente com a psicogénese da
inteligéncia, ou seja, como o conhecimento é adquirido e como ele se desenvolve desde o
nascimento até a idade adulta. “A aquisicdo de conhecimento é originada em parte na
estrutura interna do sujeito e outra parte nas caracteristicas e natureza do objeto. Este
conhecimento apenas € construido se ambas as partes estiverem em interacdo.” (BEYER,
1988, p. 20). Piaget descreve o desenvolvimento por meio de estagios sequenciais (sensorio-
motor, pré-operatdrio, operatério concreto e operatério formal), nos quais essas estruturas
tornam-se gradativamente mais complexas, na medida em que a acdo do sujeito torna-se
também mais complexa e especializada.

Vigotsky (1896-1934) e Wallon (1879-1962) também constroem suas teorias com
bases biogenéticas. Wallon propde uma concepcdo dialética do desenvolvimento infantil,
através do estudo integrado dos aspectos afetivos, motores e cognitivos, elaborando uma
psicogénese da pessoa completa. A dimensdo afetiva ocupa um lugar central para a
construcdo da pessoa e do conhecimento, sendo um componente permanente da agdo. A
afetividade vincula-se ao ambiente social, garantindo acesso ao universo simbdlico da cultura.

Para Wallon, toda alteragdo emocional acarreta uma flutuacdo tbnica muscular,
identificando emoc¢des de natureza hipotdnicas (susto e depressdo) e hiperténicas (colera e
ansiedade). Assim “a emocao esculpe o corpo, imprime-lhe forma e consisténcia” (DANTAS,
1992, p. 89) possibilitando uma leitura das emogdes por meio do tonus corporal, dos
movimentos reflexos e dos movimentos impulsivos. No bebé, por exemplo, esses movimentos
impulsivos podem ser interpretados pelo ambiente como necessidades a serem atendidas. No
campo da educacao, Wallon defende uma préatica que contemple o desenvolvimento em todos
0s niveis (afetivos, cognitivos e motores) e a importancia da estruturacdo planejada do
ambiente (espaco fisico, materiais utilizados, etc.) e da intervencéo do professor em situages
de conflito (agitacdo motora, dispersao, crises emocionais, desentendimentos, etc.) com apoio

de informac0es teoricas sobre as caracteristicas do comportamento emocional.
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Vygotsky enfatiza a dimensao social do desenvolvimento humano, afirmando que o
ser humano se constitui na sua relagdo com o outro social. Segundo ele, 0 sujeito ndo tem
acesso direto aos objetos e sim um acesso mediado sdcio-historicamente. E o grupo cultural,
no qual o individuo se desenvolve que ira fornecer os significados que ordenam o real em
categorias (conceitos). Destaca o valor da intervencdo pedagdgica para a aprendizagem, que
provoca avangos que ndo ocorreriam espontaneamente. Para Vygotsky, ao tomar posse do
material cultural, o individuo passa a utiliza-lo como instrumento de pensamento e acao,
internalizando-os. Assim, as relacOes interpessoais, mediadas simbolicamente, ganham
caracteristicas pessoais, singulares, construindo sujeitos Unicos. “A linguagem fornece os
conceitos e as formas de organizacdo do real que constituem a mediacao entre o sujeito e 0
objeto de conhecimento.” (OLIVEIRA, 1992, p. 80).

As diferentes abordagens sobre o desenvolvimento humano foram incorporadas a
diversas areas do conhecimento, incluindo a Pedagogia e a Educacdo Musical, dando origem a
novos estudos sobre o tema, pesquisas, metodologias e praticas de ensino.

A teoria de Piaget é muito utilizada e referida nas pesquisas no campo da educagdo
musical. Apesar de ndo tratar especificamente sobre a constru¢do do conhecimento musical, a
teoria de Piaget foi adaptada por alguns autores para o campo da musica. No Brasil, podemos
destacar Esther Beyer (1988), no qual a autora defende a abordagem cognitiva em mausica
com base na teoria de Piaget. No contexto internacional, temos a Teoria Espiral do
Desenvolvimento Musical, de Keith Swanwick (1988), que também se fundamenta na teoria
de Piaget.

Para desenvolver este estudo, adotei uma abordagem diferente da maioria dos
trabalhos voltados a educagdo musical, ndo porque desconsidere as inestimaveis contribuigdes
dos estudos de Piaget, ou dos outros autores mencionados, mas principalmente porque minha
trajetoria profissional me impulsionou para outra diregéo.

E importante frisar que a abordagem de educacdo musical que sera apresentada com
este trabalho possui caracteristicas estruturais diferenciadas, como, por exemplo, o trabalho
com numero reduzido de criangas, a participacdo de pelo menos dois professores por grupo, e,
dependendo da faixa etaria das criancas, 0s pais ou responsaveis participam das aulas. Ainda
outros diferenciais se apresentam nesse processo, como a entrevista inicial, e a elaboracéo de
relatorios para a analise e acompanhamento das atividades e do desenvolvimento das criancas,
além de um feedback regular para os pais em periodos pré-estabelecidos. O enquadre singular
desta proposta, a meu ver, ndo se adequa a escola regular de ensino, tanto em razéo do grande

namero de criangas por turma, que € geralmente encontrado nas escolas, como também pelo
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numero limitado de profissionais especializados, disponiveis nessas instituicGes, para a
realizacdo deste trabalho. H& ainda a impossibilidade de incluirmos os pais nesse processo,
qguando a maioria das escolas ndo prevé a participagdo deles no cotidiano escolar.

Assim sendo, este trabalho destina-se a escolas de musica, centros de desenvolvimento
infantil, ou espacos similares, adequados e comprometidos com a realiza¢do da proposta que
sera aqui apresentada.

Ao fazer o levantamento da literatura relativa aos autores Edwin E. Gordon e Donald
Woods Winnicott no banco de teses e dissertagdes da Capes, nas revistas especializadas
(OPUS, HODIE, REVISTA DA ABEM, EM PAUTA, PER MUSI), anais de encontros e
congressos (ABEM e ANPPOM) e simposios (SINCAM), bibliotecas digitais associadas a
algumas instituicdes de ensino (USP, UERJ) e nos mecanismos de busca da internet (BING e
GOOGLE), foram encontradas apenas trés referéncias a Winnicott no campo da educacao
musical. A monografia de Rui Aragdo Kaminski (2008), com o titulo “Contribui¢des do
pensamento de D.W.Winnicott para o sentido e a pratica de atividades musicais na educacdo
infantil”, que mostra a importancia das contribui¢ées de Winnicott que envolvem o tema da
infancia e sua posicdo crucial no desenvolvimento humano, podendo ser aproveitadas para a
compreensdo, a elaboracdo e a pratica de atividades musicais dirigidas a Educacdo Infantil,
visando o desenvolvimento integral do ser humano; o artigo de Betania Levien Pires (2005),
“Reflexdes sobre a sensibilizagdo musical no fazer psicopedagdgico”, no qual a autora
procura fundamentar a sensibilizacdo musical no fazer psicopedagdgico afirmando que a
sensibilizacdo musical potencializa o espago transicional, favorece a ressignificacdo de
experiéncias, a criatividade e a aprendizagem; e um artigo de Keith Swanwick (2008),
intitulado “The good enough music teacher” (“O professor suficientemente bom™). Neste
artigo, Swanwick aborda um conceito de Winnicott (“mae suficientemente boa”), adaptando-o
ao contexto musical, ao avaliar o papel dos mentores musicais.

Foram encontradas também outras duas referéncias ligadas ao campo da
musicoterapia. A monografia de Renata Del Piero Fracalossi (2003), sob o titulo de “Musica
que embala, canto que alimenta: a musicoterapia com maes e seus bebés prematuros” na qual
a autora discute o trabalho da musicoterapia com maes e bebé&s prematuros, priorizando o
suporte materno no fortalecimento do vinculo mée-bebé, através do Projeto Musiafeto, e, um
artigo do psicanalista Davy Bogomoletz (1992) intitulado “Winnicott ¢ a muasica ou Winnicott
para musicoterapeutas”, no qual o autor relaciona musica e espago potencial, e as
possibilidades de utilizacdo da musica no atendimento psicanalitico, que permite acessar as
defesas primitivas do paciente e estabelecer contato com ele. Relaciona ainda a musica ao
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objeto transicional, pois, segundo o autor, quando ouvimos uma mausica, n6s a criamos
mentalmente, ou a “recriamos” individualmente.

No campo da psicologia escolar, tive acesso a tese da Prof® Dr* Maria José Ribeiro
(2004), que me foi enviada por e-mail pela autora, intitulada “O ensinar e o aprender em
Winnicott: a teoria do amadurecimento emocional e suas contribui¢cdes a psicologia escolar”,
na qual Ribeiro enfatiza a importancia do ambiente em Winnicott e a indissociacdo entre o
desenvolvimento intelectual e o emocional desde o inicio da vida. Reflete sobre a importancia
do professor em toda a vida escolar dos alunos, e as possiveis contribuicbes da psicanalise
winnicottiana para o desenvolvimento deste profissional.

Também foram encontradas poucas referéncias a Gordon, abordando o conceito de
audiacdo. No entanto, apenas a monografia de Alessandra Frederick (2008) intitulada “O
aprendizado musical em criancas entre zero e seis anos, segundo a teoria da aprendizagem
musical de Edwin E. Gordon.” aborda o conceito de audiacdo preparatoria que se refere a
faixa etaria envolvida nesta pesquisa. O restante do material encontrado refere-se ao ensino de
criancas maiores e adultos. Ainda pude encontrar duas escolas que afirmam trabalhar com
base na teoria de Edwin Gordon, uma escola em S&o Paulo que trabalha com bebés
(<http://babyarts.com.br/web/?page_id=50>), e uma escola em Belo Horizonte

(<http://musikhausbrasil.com/>).

Referencial Teorico

1 — A teoria do amadurecimento de Winnicott

Winnicott apresenta a teoria do amadurecimento apoiada sobre duas concepcdes
bésicas: a tendéncia inata a0 amadurecimento (tendéncia a integracdo em uma unidade) e a
existéncia de um ambiente facilitador. A integracéo se refere a tendéncia que pode conduzir o
individuo ao estado de unidade. Nas palavras de Winnicott (2011), “o estado de unidade ¢ a
conquista basica para a saide no desenvolvimento emocional de todo ser humano”.
(WINNICOTT, 2011, p. 47).

Elsa Oliveira Dias, doutora em psicologia clinica, pesquisadora e estudiosa da obra de
Winnicott, afirma que “a teoria winnicottiana do amadurecimento pessoal é a explicitacdo
temporal, na forma de estagios ou etapas, das varias tarefas que a tendéncia inata ao
amadurecimento impode ao individuo ao longo da vida” (p. 93-94). A autora afirma que a

énfase dessa teoria
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recai sobre os estagios iniciais, pois é nesse periodo que estdo sendo
constituidas as bases da personalidade e da saude psiquica. lluminando o que
se passa na peculiar relagdo mée-bebé, Winnicott descreve as necessidades
humanas fundamentais — que, desde as etapas mais primitivas, permanecem
ao longo da vida, até a morte do individuo — e as condi¢des ambientais que
favorecem a constitui¢do paulatina da identidade unitaria — que todo bebé
deve poder alcancar —, incluidas ai a capacidade de relacionar-se com o
mundo e com 0s objetos externos, e de estabelecer relacionamentos
interpessoais. (DIAS, 2003, p. 13).

(13 2

Segundo Winnicott (1990), assim que nasce, a crianga ndao ¢ ainda um ‘“eu
constituido, ndo € capaz de perceber a externalidade do mundo, nem de perceber objetos
externos, incluindo ai ela mesma e a propria mae, e, nem de estabelecer relacionamentos com
objetos e pessoas. A constituicdo da identidade unitaria, a capacidade para perceber a
externalidade do mundo, entre outras conquistas, s6 poderdo ser alcancadas, ao longo do
amadurecimento, se tudo correr bem, isto é, se a crianca puder contar com um ambiente
facilitador que forneca cuidados suficientemente bons, que Ihe favoreca o contato gradativo
com os diversos sentidos de realidade que caracterizam um dado momento do
amadurecimento, levando a crianca, por meio da integracdo dessas experiéncias,
paulatinamente a conquista do “eu”.

O ambiente facilitador, no inicio, ¢ a mae suficientemente boa, aquela “capaz de
reconhecer e atender a dependéncia do lactente, devido a sua identificacdo com ele, a qual lhe
permite saber qual ¢ a necessidade do bebé em um dado momento, e responder a ela.” (DIAS,
2003, p. 133). Percebe-se dessa forma a importancia que Winnicott atribui ao papel da mée* e
do ambiente facilitador (que ela é capaz de prover), para que o bebé possa realizar todas as

tarefas e conquistas impostas pelo processo de amadurecimento.

2 — A abordagem a crianca e aos processos de ensino e aprendizagem em musica

Na abordagem aos processos de ensino e aprendizagem, o brincar sera utilizado como
ferramenta privilegiada para promover a aprendizagem.

Brougere (1998) realizou um estudo aprofundado onde apresenta as diferentes
concepgdes que o jogo assume em diferentes épocas e a sua relagdo com a educacédo, desde o
jogo romano até a atualidade. Inicialmente o jogo aparece ligado a frivolidade e a futilidade, e

por essa razdo ndo se presta a educacdo, a ndo ser, sob o vinculo indireto da recreacdo. E

! Quero ressaltar que a mée a que Winnicott se refere, ndo se trata exclusivamente da genitora da crianca, mas a
pessoa que efetivamente cumpre a funcdo materna.
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apenas no final do século XX que 0 jogo comeca a ser considerado sério, com finalidades e
caracteristicas proprias, €, a sua relacdo com a educacao passa a ser considerada pertinente e
atil.

Mas é a concep¢do do brincar de Winnicott que ira nortear a abordagem que sera
apresentada no segundo capitulo. Para Winnicott a caracteristica essencial do brincar “refere-
se sempre a uma experiéncia criativa, uma experiéncia na continuidade espago-tempo, uma
forma basica de viver.” (WINNICOTT, 1975, p. 75). O autor afirma que o brincar precisa da
confiabilidade ambiental, ou melhor, confianga na presenca e nos cuidados da mée, ou
substituto (inclui-se ai o professor). Segundo Winnicott (1975) “entre o brincar da crianga ¢ o
brincar de outra pessoa, ha possibilidade de introduzir enriquecimentos.” (p. 74). E essa
possibilidade que o professor tem de, por meio do brincar, levar a crianca a alguma
aprendizagem. E também por meio do brincar que a relagdo entre a crianca e o adulto ira se
estabelecer e fortalecer, proporcionando experiéncias cada vez mais significativas.

A psicomotricidade relacional, desenvolvida por Lapierre e Lapierre (2002), apresenta
uma dimensdo importante da relacdo entre o adulto e a crianga pequena. Segundo Lapierre e
Lapierre (2002), na auséncia da linguagem e da conceitualizacdo, as relagfes que podem ser
estabelecidas com as criancas durante os dois primeiros anos “sdo essencialmente as relacdes
corporais e motoras: contatos, gestos, mimicas, atitudes, olhares, sons vocais e instrumentais.
A comunicacdo da crianca exprime-se de modo infraverbal, de modo psicomotor.”
(LAPIERRE e LAPIERRE, 2002, p. 16-17). Os autores defendem que o professor deve ter
uma atitude de disponibilidade corporal, e instaurar um dialogo auténtico, “nd3o mediado por
um jogo de papéis ‘pedagodgico’ ou ‘educativo’, mas uma relacdo de pessoa a pessoa”
(LAPIERRE e LAPIERRE, 2002, p. 18).

A pratica educativa, que desenvolvi ao longo de minha experiéncia profissional,
apresenta a transposicao de alguns conceitos de Winnicott, para a educagéo musical, entre eles
0 ambiente facilitador, espontaneidade e reatividade, mée suficientemente boa (professor
suficientemente bom) e o brincar. Os conceitos apresentados pela psicomotricidade relacional
de Lapierre e Lapierre (2002) também sdo considerados nessa pratica, na forma como o

professor estabelecera a comunicacdo e a relagdo com a crianca.

3 — Teoria de Aprendizagem Musical de Edwin Gordon

Edwin E. Gordon desenvolveu sua teoria em extensos estudos e pesquisas sobre a

aprendizagem musical da primeira infancia. Suas contribuicbes ao campo da educagdo
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musical incluem, entre outros, o conceito de audiacao. Segundo o autor, “A audiagdo ¢ para a
masica 0 que 0 pensamento ¢ para a linguagem” (GORDON, 2008, p. 29). Uma capacidade
de compreensdo da masica, que vai da mera percep¢do auditiva, até a sua representacdo em
padrdes organizados ou estruturas musicais, e ndo a simples memorizagdo e reproducédo
mecanica de um conjunto de sons.

A qualidade dos processos de assimilacdo® musical pde em destaque um problema
essencial para a aprendizagem da musica: a compreensdo do fenémeno sonoro, ou seja, como
a musica é assimilada pelo sujeito. Para Caspurro (2006), a educacdo musical continua a dar
sinais de que existem problemas de aprendizagem que ainda ndo conseguiram ser resolvidos.
“As dificuldades de desempenho ao nivel da improvisagdo — e genericamente do pensamento
e expressdo criativas —, da audicdo, sobretudo ao nivel harménico, [...] sdo os principais
exemplos de problemas verificados ainda hoje nos alunos” (CASPURRO, 2006, p. 37).

Outro conceito importante na teoria deste autor é o de aptiddo musical. Segundo
Gordon (2008), a aptiddo musical é a medida do potencial de uma crianca para apender
masica. Para o autor, esse potencial é inato, no entanto, tendera a diminuir caso a crianga ndo
disponha de um ambiente musical satisfatério desde muito cedo. O periodo crucial para a
orientacdo em musica vai do nascimento até os dezoito meses, esse periodo sensivel é
sustentado até os cinco anos de idade. “As criancas aprendem mais no periodo critico do que
em qualquer outro periodo da vida” (GORDON, 2012, p.47). Por essa razdo, a aprendizagem
musical das criancas pequenas € tdo importante.

Segundo Gordon, assim como as criancas se familiarizam e aprendem a combinar os
padrdes estruturais préprios da linguagem verbal, elas deveriam ser estimuladas pelos adultos,
pais ou professores a se familiarizarem com os padrfes estruturais proprios da musica. Que
ISSO poderia ser proporcionado as criangas por meio da orientagdo informal ndo-estruturada
(sem planejamento) e estruturada (planejadas) por parte dos pais ou professores, da mesma
forma como fornecem orientacdo informal para o desenvolvimento da linguagem verbal.
Gordon ressalta que tanto a orientagdo informal ndo estruturada, quanto a estruturada, nao
impde informagdo ou competéncias as criangas, operam em consequéncia das atividades
seguenciais e respostas naturais, que séo estimuladas.

Gordon afirma que, da mesma forma como as crian¢as atravessam uma fase de
balbucio verbal, elas também atravessam uma fase de “balbucio musical”. No entanto, para

alguns autores, existem relagcbes muito profundas entre a fala e 0s sons musicais, que tornam

2 E importante frisar que sempre que utilizo o termo “assimilagio” ao longo desta dissertagdo ndo estou me
referindo ao conceito de assimilagdo proposto por Piaget.



24

dificil essa distingdo. Papousek, H. (1996, p. 42) afirma que os sons vocais podem ser
modificados em suas qualidades (altura, intensidade, timbre, melodia, ritmo e harmonia) tanto
para fins verbais quanto para fins musicais, sendo dificil dizer qual delas surge primeiro na
evolugdo humana. Beyer (2006) em um estudo sobre os balbucios dos bebés entre 0 e 24
meses, conclui que “Estas trocas sonoro-musicais, mesmo que ainda indiferenciaveis pela
sonoridade em um primeiro momento das situacOes faladas, vdo permitindo que o bebé se
aproxime das melodias apresentadas através de esquemas que vai desenvolvendo para poder
imita-las e recria-las.” (BEYER, 2006).

Segundo Sloboda (2008), é apenas no canto espontaneo da crianca, por volta dos 18
meses, que “o desenvolvimento musical segue por uma ‘corrente’ que ¢ genuinamente
separada da fala” (SLOBODA, 2008, p. 268), e que apesar da crianga dessa idade ja ser capaz
de falar, ela geralmente ndo utiliza palavras no canto espontaneo. Essa forma de producao
vocal da crianca tende a desaparecer por volta dos cinco anos, devido a crescente preocupacao
da crianca em evitar erros e imitar com precisdo, a menos que seja objeto de estimulos
especificos.

Antes de serem capazes de “audiar”, as criangas precisam receber orienta¢do informal
ndo-estruturada e estruturada em mausica, esse periodo corresponde ao que Gordon (2008)
denomina de “audiagdo preparatoria”, no qual a crianga recebe esse tipo de orientagdo, até
tornar-se capaz da audiacdo propriamente dita. A audiacdo preparatoria é dividida em etapas,
envolvendo tipos e estdgios. Existem trés tipos de audiacdo preparatéria: aculturacdo,
imitacdo e assimilacdo. E cada tipo inclui dois ou trés estagios.

Sobre o processo de aculturacdo, Gordon afirma que as criangas se aculturam da
musica pela simples exposicdo a masica de sua cultura, escutando 0s sons, e que esse
processo acontece de forma mais eficiente e benéfica se os adultos cantarem para ela, ao invés
de simplesmente colocarem musica gravada para ela ouvir. Essa afirmagéo € confirmada pela
pesquisa de Beyer (2006), ja mencionada anteriormente, sobre o balbucio dos bebés.
Diferente da aculturagdo musical, que ndo requer da crianga atividade intencional, a imitagédo
implica em um pensamento mais consciente e uma atividade intencional, imitar. “A imitagdo
permite as criangas comecgar a ‘decifrar o codigo’ da cultura musical [...] sdo capazes de
reconhecer e discriminar entre padrdes tonais e padrdes ritmicos quando os tentam imitar.”
(GORDON, 2008, p. 51). Na assimilacdo as criancas aprendem a executar padrfes tonais e
ritmicos com maior exatiddo enquanto coordenam e assimilam a imitacéo desses padrdes com

a sua respiracdo e 0s seus movimentos.
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Os objetivos por mim almejados, nesta dissertacédo, séo:

1- Identificar aspectos a serem considerados pelo professor de musica para a
musicalizacdo de criancas entre oito meses e trés anos de idade, que envolvem, além
da educacdo musical propriamente dita, a psicologia e a psicomotricidade;

2- Apresentar uma pratica educativa baseada nos aspectos identificados;

3- Trazer para o campo da educacdo musical voltado para essa faixa etéria, as inéditas e

valiosas contribui¢cfes de D.W. Winnicott.

Como justificativa para este estudo:

1- Contribuir para a pesquisa no campo da educacdo musical tendo em vista 0 nimero
reduzido de estudos e pesquisas voltadas para essa faixa etaria que se referem tanto a

Winnicott quanto a Gordon, constatado durante o levantamento da literatura.

2- Contribuir para a reflexdo sobre os diversos aspectos presentes no processo de
musicalizacdo de criangas dessa faixa etaria, trazendo novos elementos para o debate a
respeito da importancia da formacao interdisciplinar dos professores desse segmento.

No primeiro capitulo, descrevo a Teoria do Amadurecimento de D.W. Winnicott desde
0s estagios primitivos da dependéncia absoluta, até os estagios de dependéncia e
independéncia relativas, que se refere ao desenvolvimento da crianga da faixa etéria envolvida
nesta pesquisa. Pretendo situar o professor no universo em que se insere a crianca ao longo de
diversas conquistas necessarias para constituir-se como “eu” (identidade unitaria), capaz de se
relacionar com o mundo, com o0s objetos e de estabelecer relacionamentos interpessoais.
Destacando a existéncia de um ambiente facilitador (mée suficientemente boa) para que essas
conquistas se efetivem e proporcione a crianga 0 acesso as realizagdes culturais e todo o
dominio da criatividade.

No segundo capitulo procuro relacionar alguns conceitos de Winnicott com a
educacéo, propondo, entre outros, o papel do professor suficientemente bom analogo ao papel
da mée suficientemente boa, na provisdo de um ambiente facilitador e o estabelecimento de
uma relagdo afetiva e confiavel entre o professor e a crianga, favoravel a aprendizagem. Fago
ainda, uma breve revisdo da literatura relativa ao brincar/jogo e a educacdo, desde a idade

média até os dias atuais, segundo um estudo de Brougere (1998). Em seguida, apresento 0s
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conceitos da psicomotricidade relacional de Lapierre e Lapierre (2002) que ressalta que na
auséncia da linguagem e da conceitualizagéo, a crianga se expressa pela via corporal, sendo
este um canal de comunicacdo a ser considerado na relacdo professor-aluno. Finalmente
apresento a pratica educativa musical que desenvolvi ao longo de minha experiéncia
profissional.

No terceiro capitulo apresento a Teoria de Aprendizagem Musical de Edwin Gordon,
que trata dos contetdos musicais propriamente ditos. Gordon descreve 0s processos pelos
quais a crianca aprende musica, desde 0 nascimento até a idade adulta, postulando que essa
aprendizagem acontece por meio de processos similares ao aprendizado da linguagem verbal.
Enfatizando a necessidade de se fornecer a crianca um ambiente musical rico desde o
nascimento, e da orientagdo informal ndo estruturada e estruturada fornecida pelos pais ou
professores, para favorecer essa aprendizagem.

A metodologia utilizada nesta dissertacdo é a pesquisa qualitativa de cunho reflexivo,

sendo que o segundo capitulo apresenta também um relato de experiéncia.
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CAPITULO 1
A TEORIA DO AMADURECIMENTO DE D. W. WINNICOTT?

Donald Woods Winnicott (1897 — 1971) foi pediatra e psicanalista. Estudou medicina
no St. Bartholomew’s Hospital, em Londres, especializando-se como consultor em medicina
infantil (ainda ndo existia a pediatria). Em 1923, foi admitido como médico assistente no
Paddington Green Children’s Hospital, onde permaneceu por quarenta anos, no qual atendeu e
observou cerca de 60.000 pacientes. Foi no exercicio da pediatria que Winnicott

pOde constatar que a maior parte dos problemas que levavam as maes e seus
bebés ao consultério era devida a perturbacGes emocionais primitivas. Mais:
deparou-se com o fato de que, ndo sO criangas, mas bebés fisicamente

saudaveis podiam estar emocionalmente doentes ja nas primeiras semanas de
vida. (DIAS, 2003, p. 56).

Devido a precocidade dos disturbios e a impossibilidade de proceder a um diagnostico
sem incluir os aspectos emocionais, Winnicott aproxima-se da psicanalise e decide ir a
Londres iniciar sua formacdo. Em 1927, inicia a formacdo psicanalitica no Instituto de
Psicanalise da Sociedade Britanica. Em 1935, conhece Melanie Klein, a qual exerce forte
influéncia em sua formacéo, sendo supervisionado por ela durante cinco anos.

Foi nomeado Diretor do Departamento Infantil do Instituto Psicanalitico da Sociedade
Britanica, cargo no qual se manteve por 25 anos. Foi ainda, por dois mandatos consecutivos,
presidente da Sociedade Britanica de Psicanalise. Entre 1939 e 1962, participou de cerca de
cinguenta programas de radio, destinados a pais e mdes e também apresentou diversas
palestras pela radio BBC. Foi um colaborador de jornais médicos, psiquiatricos e
psicanaliticos, também escreveu para revistas destinadas ao publico em geral, nas quais
discutia problemas das criangas e das familias. Conduziu conferéncias em diversos paises e
cidades entre elas Escocia, Paris, Roma, Genebra, Copenhagen, Lisboa, Helsinque, Amsterda,
Inglaterra, Estados unidos e Canada. Durante sua vida, Winnicott ocupou Varios cargos

importantes e recebeu diversas homenagens.

? Dias (2003, p. 93) adotou o termo “amadurecimento” para todas as mengdes aos termos “maturational process”
ou “developmental process” por considera-los preferiveis a “desenvolvimento” ou “maturagdo”, pois estes
termos sdo utilizados no portugués de forma indiscriminada para designar processos bioldgicos, socioldgicos e
até econdmicos. Além do fato da lingua inglesa ndo ter, como o portugués, um verbo como “amadurecer”, que
para a autora, guarda o sentido eminentemente pessoal que Winnicott confere a esse processo.
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Antes de tudo, é necessario fazer algumas consideracdes a respeito do contexto em que
sera abordada a teoria do amadurecimento de Winnicott. O objetivo principal deste capitulo é
apresentar apenas uma parte desta teoria, relativa aos estagios iniciais (desde a dependéncia
absoluta até o estagio do “concernimento”), a fim de situar o leitor/professor no universo em
que se insere a crianca da faixa etaria envolvida nesta dissertacéo, a partir da visao do autor.

As ideias e conceitos que serdo aqui expostos destinam-se a uma possivel articulacao
com o contexto educacional, visando uma abordagem relacional* com a crianga em um
processo de ensino e aprendizagem musical que sera posteriormente apresentada no segundo
capitulo desta dissertacéo.

E importante ressaltar que néo tenho a pretensdo de fazer uma descricdo minuciosa dos
estagios referentes a faixa etaria envolvida nesta dissertagdo, tendo em vista os limites deste
trabalho®. Ainda assim, espero ndo comprometer a compreensdo das principais ideias de
Winnicott, que serdo aqui abordadas, as quais o autor considera de fundamental importancia
para o processo de amadurecimento do individuo.

Embora o carater central de toda a obra de Winnicott esteja na teoria do
amadurecimento, “ele ndo chegou a fazer uma apresentacao sistematica ou organizada dela.”
(Dias, 2003, p. 16). Os livros de Winnicott

sdo coletaneas de artigos avulsos, escritos originalmente como conferéncias
para diferentes plateias, de modo que neles, sob perspectivas diversas [...]
sdo repetidas as mesmas teses principais, a luz das quais esse ou aquele
aspecto pontual da existéncia humana é analisado. Tudo isso torna dificil a
apreensdo da unidade de seu pensamento. (DIAS, 2003, p. 16).
Por essa razao, irei utilizar como referéncia o livro de Elsa Oliveira Dias®, “A Teoria
do Amadurecimento de D.W. Winnicott” que apresenta de maneira unitaria e organizada os
varios elementos conceituais da teoria do amadurecimento, para estruturar a construcdo deste

capitulo.

* Por abordagem relacional refiro-me & abordagem & crianga e aos processos de ensino e aprendizagem
estabelecidos a partir de uma relacéo pessoal, corporal e afetiva entre o adulto (professor) e a crianga (aluno).

> Para um maior aprofundamento na obra deste autor, sugiro a consulta & bibliografia disponivel.

® ELSA OLIVEIRA DIAS — Graduada em Psicologia (PUC-SP, 1975), mestre em Filosofia (PUC-SP, 1984) e
doutora em Psicologia Clinica (PUC-SP, 1998). Tem experiéncia na area de psicologia, com énfase em
psicologia do desenvolvimento humano. Atuando principalmente nos seguintes temas: Winnicott,
amadurecimento, distarbio psiquico, psicose, trauma e agonias impensaveis.
(http:/lwww.sbpw.com.br/spip.php?page=article&id_article=122)
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1.1 — A teoria do amadurecimento

Segundo Dias (2003),

Winnicott formulou uma teoria do amadurecimento pessoal normal,
considerada, por ele mesmo, como a “espinha dorsal” (backbone) do seu
trabalho tedrico e clinico. A énfase dessa teoria recai sobre o0s estagios
iniciais, pois é nesse periodo que estdo sendo constituidas as bases da
personalidade e da salde psiquica. lluminando o que se passa na peculiar
relacdo mée-bebé, [..] e as condicbes ambientais que favorecem a
constituicdo paulatina da identidade unitaria — que todo bebé deve poder
alcancar —, incluidas ai a capacidade de relacionar-se com 0 mundo e com 0s
objetos externos e de estabelecer relacionamentos interpessoais. (DIAS,
2003, p. 13).

A teoria do amadurecimento pessoal se apoia em duas concepgdes basicas: a tendéncia
inata & integracdo e a existéncia de um ambiente facilitador.

A integracdo se refere a tendéncia que pode conduzir o individuo a “unificar-se e
responder por um eu. Em funcéo disso, o que falha no processo, e ndo é integrado por meio da
experiéncia, ndo é simplesmente um nada, mas uma perturbagdo’.” (DIAS, 2003, p. 94).

Apesar de inata, a tendéncia a integracdo ndo acontece automaticamente com o tempo,
e por ser uma tendéncia, ndo ha garantias de que se torne uma conquista. Para que ocorra,
depende da existéncia de um ambiente facilitador que sustente e facilite os processos do
amadurecimento, possibilitando que as experiéncias sejam integradas gradativamente e se
tornem cada vez mais estaveis e consistentes. Para Winnicott (2011), “o estado de unidade ¢ a
conquista béasica para a salde no desenvolvimento emocional de todo ser humano.” (p. 47).

Winnicott diferencia amadurecimento pessoal de crescimento corporal. O
amadurecimento relaciona-se as experiéncias do viver que, em razdo de um ambiente
facilitador, permitem a constituicdo da personalidade unitaria. O crescimento corporal
depende, sobretudo, de fatores genéticos e ambientais.

Segundo Dias (2003), amadurecimento ndo é sindbnimo de progresso, pois amadurecer
inclui a possibilidade de regredir para retomar pontos perdidos. Ndo € um processo linear,
porém ndo podemos esquecer que algumas conquistas s6 podem ser alcangadas depois de
outras que s@o seu pré-requisito.

O processo de amadurecimento é desdobrado em estagios, enumerados a seguir:

" A natureza da perturbacdo relaciona-se com a natureza da tarefa em que o individuo estava envolvido, na
ocasido do fracasso ambiental. O que pode vir a comprometer seu amadurecimento, em variados graus, incluindo
a necessidade posterior de atendimento psicanalitico, na tentativa de refazer as aquisicfes que ndo foram
realizadas na época propria destas conquistas.



30

Estagios primitivos (dependéncia absoluta)
1) Soliddo essencial, a experiéncia do nascimento e o estagio da primeira
mamada teorica;
Estégios Iniciais (dependéncia relativa)
2) Desilusdo e inicio dos processos mentais;
3) Transicionalidade;
4) Uso do objeto;
5) Estagio do “Eu sou”;
O bebé caminha rumo a independéncia:
6) Estagio do concernimento;
Estagios de Independéncia relativa:
7) O estégio edipico;
8) Laténcia;
9) Adolescéncia;
10) O inicio da idade adulta;
11) A “adultez”;

12) A velhice e a morte.

A cada estégio o individuo se depara com tarefas e conquistas de diferentes naturezas,
impostas pela propria tendéncia a integracéo, ao longo do amadurecimento.

A teoria do amadurecimento pode também ser descrita “em termos do sentido de
realidade que o individuo é capaz de criar em cada etapa e da natureza da relacdo que ele
estabelece com o ambiente num dado momento do amadurecimento.” (DIAS, 2003, p. 99).

Na descricdo dos estagios do amadurecimento, que serdo apresentados neste capitulo,
alguns conceitos utilizados por Winnicott, como os conceitos de “elaboracdo imaginativa”,
“espontaneidade e reatividade”, “criatividade originaria”, entre outros, precisardo ser
esclarecidos e serdo inseridos, no interior da descricdo dos estagios com o objetivo de dar
fluidez ao pensamento do autor. Quero esclarecer que alguns desses conceitos, ndo se limitam
a um Unico estagio, relacionando-se também a estagios subsequentes, inclusive podendo

permanecer ao longo de toda a vida do individuo.
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1.2 — Antes do nascimento

Segundo Winnicott, o “bebé que conhecemos como uma unidade humana, seguro
dentro do Gtero, ainda ndo é uma unidade em termos de desenvolvimento emocional. [...] a
ndo-integracdo € acompanhada por uma ndo-consciéncia.” (WINNICOTT, 1990, p. 136). O
que Winnicott aponta é que nesse estagio primitivo, como ainda ndo ha um “eu” constituido,
ndo h& um psiquismo, e, portanto, ainda ndo ha uma consciéncia.

A partir de um determinado patamar do desenvolvimento, ainda no GUtero materno,
alguns estimulos intrauterinos e extrauterinos sdo percebidos pelo bebé, mas essa percepcéo
ndo significa que os bebés tenham consciéncia desses estimulos, isto é, que saibam do que se
tratam e nem de onde vém, mesmo que sejam afetados por eles. Os estimulos internos e
externos compde o ambiente total no qual o bebé se insere. Sons provenientes do corpo da
mée, (batidas do coracdo, circulacdo sanguinea, sistema digestivo, voz, etc.), e sons externos
constituem um ambiente sonoro. Além dos sons, o bebé pode perceber certos graus de
luminosidade provenientes do ambiente externo, de sentir o gosto do liquido amnidtico, do
olfato, e ainda, de experiéncias tateis de contato com o corpo da mae.

Segundo Laconeli® (1998), “para a crianga, essas coisas ndo sdo simples estimulos [...]
é a vida, é tudo.”. Sabe-se ainda que os estados emocionais da mée (ansiedade, nervosismo,
depressao, etc.), sdo transmitidos quimicamente por hormonios. “Toda situagdo de estresse
atinge o feto”, afirma Stocche” (1998). A alimentacdo e a utilizacdo de drogas também
atingem o feto e podem comprometer o seu desenvolvimento. O fato € que os estimulos nédo
passam despercebidos, principalmente se forem recorrentes, eles passam a fazer parte do
ambiente e das experiéncias do bebé.

Zimerman (1995), afirma que para Bion,

o feto é receptivo a estimulos, tanto aqueles provindos do interior do corpo
da mae e do seu proprio corpo, quanto do meio exterior, respondendo através
de movimentos corporais a sons, luminosidade, ritmos e pressdes tateis no
ventre materno. A partir dessa configuracdo, torna-se coerente supor a
possibilidade de que certas vivéncias possam ser sentidas como prazerosas e
outras como intoleraveis em graus muito varidveis, as quais o feto reage,
gerando novas vivéncias. Isso possivelmente deixaria marcas, registros
psiquicos, que, embora possam exercer influéncia na vida po6s-natal, ndo
estariam disponiveis ao conhecimento. (ZIMERMAN, 1995 apud DA
COSTA etal., 2007, p. 9-10).

® Professora da Universidade Paulista (UNIP) e especializada em psiquismo fetal.
% Neuropsiquiatra infantil da Faculdade de Medicina da Universidade de S&o Paulo em Ribeir&o Preto.
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Winnicott, referindo-se ao periodo pré-natal, afirma que “com o desenvolvimento do
cérebro, enquanto 6rgdo em funcionamento, inicia-se a estocagem de experiéncias; as
memdrias corporais que S30 pessoais'’, comecam a juntar-se para formar um novo ser
humano.” (WINNICOTT, 1990, p. 39).

Em relagdo & exposicdo aos estimulos sonoros, alguns pesquisadores' afirmam que os
sons externos sofrem algum grau de atenuacdo devido a transmissdo sonora passar através do
liquido amnidtico. J& os sons internos — tanto do corpo da mae quanto do bebé — sofrem pouca
ou nenhuma atenuacgdo, como no caso da voz materna, que € transmitida também pelas vias
internas (tecidos e 0ss0s). As respostas do feto aos estimulos sonoros sdo identificadas pelos
pesquisadores por meio de testes que envolvem reacGes motoras e alteracBes no ritmo
cardiaco. Segundo Lecaunet (1996), alguns fatores como o tipo de som, a altura, o volume, o
estado do bebé, influenciam diretamente nas respostas dadas por eles.

A exposicdo prolongada (por semanas ou mesmo meses) a uma variedade de estimulos
sonoros internos ou externos produzem alguns efeitos no bebé a nivel estrutural e funcional,
comportamental e de habituacéo.

A exposicdo prolongada a ambientes sonoros ricos — que nao induzam
nenhum trauma acustico — estimulam o crescimento de dendritos locais
(Smith et al. 1983), modificam a reatividade das unidades acUsticas centrais
(Clopton e Winfield 1976, Sanes e Constantine-Paton 1983), e parecem
facilitar algumas discriminagdes auditivas. Assim, pode-se levantar a
hipétese de gue 0s sons que chegam ao ouvido do feto podem contribuir para
a formac&o estrutural e funcional das vias auditivas.”® (LECAUNET, 1996,
p. 18).

Efeitos comportamentais podem ser percebidos nas reagdes do bebé (respostas
motoras e alteragdes cardiacas), sendo uma das técnicas utilizadas pelos pesquisadores para
analisarem a intensidade das respostas dadas a determinados estimulos sonoros.

A exposicao recorrente a um estimulo sonoro especifico pode levar a uma habituacao
(“habituation”) por parte do feto em relagdo a esse determinado estimulo. Como por exemplo,

no caso de maes que moram perto de aeroportos durante a gestacdo™. Depois de um tempo

1% Winnicott usa o termo “pessoal” no sentido de que as experiéncias pertencem pessoa que o bebé &, como ele
pode ser nesse estagio imaturo, ainda ndo integrado, e ndo uma pessoa completa — da forma como nos referimos
a uma crianca mais velha ou adulto.

1 (Querleu et al., 1988 e Benzaquen et al., 1990 apud LECAUNET, 1996, p. 7).

121...] prolonged exposure to selectively enriched sound environments - which do not induce any acoustic trauma
- stimulates local dendritic growth (Smith et al. 1983), modifies the reactivity of central acoustic units (Clopton
and Winfield 1976, Sanes and Constantine-Paton 1983), and seems to facilitate some discriminative auditory
tasks. Thus, it can be hypothesized that sounds reaching the fetal ear might contribute to the structural and
functional shaping of the auditory pathway.

3 Estudo realizado por (Ando e Hattori 1970, 1977 apud Lecaunet, 1996, p. 22)
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seus bebés dormem mais e melhor do que os bebés de maes que moram perto desse mesmo
local, mas por um periodo de menor de tempo. Esse efeito pode ser constato inclusive ap6s o
nascimento.

Pesquisadores também indicam que alguns estimulos sonoros como o0s sons do
ambiente intrauterino e 0 som da voz da mae tém efeitos tranquilizadores para os bebés, antes
e apds o0 nascimento.

Salk (1960) descobriu que bebés recém-nascidos expostos diariamente ao
som dos batimentos cardiacos de um adulto, emitidos a 72 bpm — um som
supostamente familiar desde o inicio do periodo fetal — foram acalmados por
esse som, dormiam antes e ganhavam peso mais rapidamente que os bebés
ndo estimulados. (SALK, 1960 apud LECANUET, 1996, p. 20). **

Os estudos e pesquisas de diversos autores, apresentados por Lecaunet (1996),
concluem que o sistema auditivo do feto j& se encontra pronto a partir de trés ou quatro meses
antes do nascimento; que os estimulos sonoros estimulam e exercem efeitos funcionais e
estruturais no sistema auditivo; que o feto reage aos sons com movimentos e alteracdes
cardiacas e que pode haver familiarizacdo e sensibilidade a estimulos especificos, além disso,
indicam que h& uma preferéncia do bebé pela voz materna, por algumas sequéncias musicais

especificas e por aspectos da fala humana, principalmente pela lingua materna.

1.3 — Estagios primitivos (dependéncia absoluta)

1.3.1 — A experiéncia do nascimento

“[...] em algum momento, apds a concepgao, ocorre um ‘primeiro despertar’, a partir
do qual passa a haver” (DIAS, 2003, p. 157) “um simples estado de ser, e uma consciéncia
(awareness) incipiente da continuidade do ser e da continuidade do existir no tempo”
(WINNICOTT, 1990, p. 157).

A crianca recém-nascida estd saindo de um ambiente onde tudo Ihe era provido, para
adentrar em um mundo repleto de necessidades, sendo a primeira delas a prépria respiragéo.
Além da respiracdo, a acdo da gravidade, as condi¢bes de temperatura, a luminosidade do
ambiente, as sensacdes tateis, constituem experiéncias muito diferentes para o bebé. E natural
que ele precise “de um tempo para recuperar-Se das descontinuidades que sdo inerentes ao

processo de nascimento, e retornar ao sentimento de continuidade do ser. Isto o leva, no mais

14 salk (1960) found that newborn babies daily exposed to the sound of an adult heartbeat emitted at 72
beats/min — a sound supposedly familiar from the earliest fetal period — were soothed by this sound and slept
sooner and gained weight more rapidly than non-estimulated babies.
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das vezes, a um estado de quietude.” (Dias, 2003, p. 163). O contato com o corpo da mae
pode ajuda-lo a reaver certas condi¢Oes anteriores ao nascimento, como a respiracdo da mée,
seus movimentos abdominais, seus batimentos cardiacos, como pdde ser constatado no
experimento de Salk, citado anteriormente, sobre a influéncia do som dos batimentos
cardiacos que acalmavam os bebés.

O bebé depende agora de alguém que lhe forneca os cuidados necessarios para a sua
sobrevivéncia, mas ndo tem ainda nenhuma consciéncia disso e nem de seu estado de
dependéncia absoluta, no entanto, é afetado pelo modo como esses cuidados se comportam.

Segundo Winnicott, a crianca recém-nascida vive a maior parte do tempo em estado
ndo-integrado, um lugar

em que nada ainda distinguiu-se como néo-eu, de modo que ainda néo
existe um EU [...] ndo ha conhecimento da mde ou de qualquer objeto
externo ao self; e mesmo essa afirmagéo ndo pode ser considerada correta,
pois ndo existe ainda um self *°. Pode-se-ia dizer que, nesse estagio, o self da
crianca € apenas potencial [...] mas as memorias e expectativas podem agora
comecar a acumular-se e formar-se.” (WINNICOTT, 2005, p. 25 grifos do
autor).

O estado ndo-integrado ndo tem uma conotacao negativa, ndo deve ser visto como um
déficit. E apenas o estado natural em que o bebé se encontra, devido & sua extrema
imaturidade. “A partir da ndo-integracdo, pequenas experiéncias de integracdo ocorrem nos
estados de excitacdo e, logo depois, 0 bebé retorna ao estado néo-integrado, para descansar.
Ao0s poucos, 0 estado de integracdo torna-se mais estavel e consistente.” (DIAS, 2003, p.

129).

1.3.2 — Espontaneidade e reatividade

Winnicott utiliza uma analogia para ilustrar uma questdo muito importante relativa a
oposicdo entre espontaneidade e reatividade, que esta presente desde o utero materno e
permanece ao longo da vida. Segundo ele, o bebé é como uma bolha,

se a pressdo externa esta adaptada a pressdo interna, a bolha pode seguir
“existindo”. Tratando-se do bebé& humano, dizemos que ele continua
“sendo”. Se, por outro lado, a pressdo no exterior da bolha for maior ou
menor do que aquela no seu interior, a bolha passara a reagir a intrusdo
(impingement): ela se modifica como uma reacdo a uma mudanga no

1> DIAS, utiliza o termo “si-mesmo”, como tradugdo de “self”’. Winnicott (1994) utiliza esse termo para designar
qualquer experiéncia de integracdo alcancada pelo individuo, mesmo que de forma incipiente ou momentanea.
Afirma que o “self” ¢ constituido de partes, que se aglutinam no sentido interior/exterior durante o processo de
amadurecimento, mediante a existéncia de um ambiente facilitador, e outorgam sentido a acéo e ao viver, do
ponto de vista do individuo. (p. 210).
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ambiente e ndo a partir de um impulso préprio. Para o ser humano, isto
significa uma interrup¢do do ser, produzida por uma reacdo a intrusao.
Cessada a intrusdo, a reacdo também desaparece, e pode haver, entdo, um
reestabelecimento da continuidade do ser. (DIAS, 2003, p. 159).

Para entendermos a dinamica entre espontaneidade e reatividade, € importante
perguntarmos: qual a origem do impulso que gera 0 movimento? De uma necessidade
decorrente do “estar vivo” do bebé ou de uma reacdo a uma mudanc¢a no ambiente? No
primeiro caso 0 movimento surge espontaneamente, oriundo de uma necessidade bioldgica,
instintual ou motora, parte do bebé; no segundo, 0 movimento parte do ambiente e provoca
uma reagdo ao elemento intrusivo. Se o impulso surge do “estar vivo” do bebé, a partir da
necessidade dele, as experiéncias e as memdrias corporais das experiéncias ganham um
sentido pessoal, integrando-se na personalidade e preservando sua continuidade de ser. Caso o
movimento surja como uma reag¢do, ha uma quebra na continuidade de ser do bebé, a
criatividade™® estara ausente e a experiéncia ndo terd um sentido pessoal. A reagdo & intrusao
retira algo da sensagdo de um viver verdadeiro: “A perturbagdo que forca o bebé a reagir
retira-o de um estado de ‘ser’ [...] enquanto estd reagindo, um bebé nao esta ‘sendo’”

(Winnicott, 1958f, p. 267, apud Dias, 2003, p. 160). A continuidade do ser s6 pode ser

recuperada com o retorno a quietude.

1.3.3 — Estados excitados e estados tranquilos

Dois estados se alternam permanentemente na vida do bebé. Ora ele esta tranquilo, ora
estd excitado. Os estados excitados tem origem nas tensdes instintuais e na motilidade. Para
Winnicott, os instintos sdo “poderosas forgas biol0gicas, que vém e voltam na vida do bebé ou
da crianca, e que exigem acdo.” (WINNICOTT, 1990, p.57). O bebé ndo sabe de suas
necessidades, elas simplesmente o tomam. Desenvolve-se, entdo, uma tensdo instintiva, ha
algo indeterminado que o inquieta, e ele “esta preparado para encontrar algo em algum lugar,
mas sem saber o qué.” (WINNICOTT, 1990, p. 120). A mae nesse momento podera lhe
oferecer o seio, uma mudanca de posi¢do, um colo, reconhecendo a necessidade do bebé e
fornecendo o que ele necessita.

Se a satisfacdo é encontrada no momento culminante da exigéncia, surge a
recompensa do prazer e, também, o alivio temporéario do instinto. A
satisfagdo incompleta ou mal sincronizada acarreta alivio incompleto,
desconforto, e a auséncia de um periodo de descanso muito necessario entre
duas ondas de exigéncias. (WINNICOTT, 1990, p. 57).

16 Refere-se a um conceito que sera tratado mais adiante: o conceito de criatividade originéria.
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Aplacada a tenséo de forma completa, o bebé pode retornar a um estado tranquilo.

Nos estados tranquilos, o bebé permanece no estado ndo-integrado, dormindo ou
descansando, recolhido em quietude, ou envolvido pelos ruidos e movimentos do ambiente. A
mde permanece por perto aguardando até que surja uma nova necessidade, um impulso, um
movimento, e ela seja novamente necessaria. Dessa forma, o bebé tem a confirmacéo da
presenca “viva” do ambiente, no qual, pela repeticdo dessas experiéncias ele vai adquirindo
confianga nos cuidados ambientais, e pode passar com muita facilidade, da experiéncia
excitada para a tranquila. O “acumulo dessas experi€ncias torna-se um padréo e forma a base
para as expectativas do bebé. Ele passa a acreditar na confiabilidade dos processos internos
que levam a integracdo em uma unidade.” (WINNICOTT, 2006, p. 86).

1.3.4 — A unidade mae-bebé, o ambiente facilitador e a mae suficientemente boa

Ja no utero materno, mde e bebé formam uma unidade. Ap6s 0 nascimento, essa
unidade é desfeita, apenas do ponto de vista de um observador externo, mas para o bebé, a
unidade permanece. Para Winnicott, “ndo ha, nesse estdgio tdo precoce, nenhum fator
externo; a mée € parte da crianga” (Winnicott, 1979, p.59). A unidade é o conjunto ambiente-
individuo, a unidade “mae-bebé”.

Winnicott (1983) uma vez afirmou que “nao ha tal coisa como um lactente”. O que ele
quis dizer é que ndo ha como descrever um bebé sem incluir nessa descricdo os cuidados que
ele recebe da mae ou de alguém que cumpra a fungdo materna. “Sempre que se encontra um
lactente se encontra o cuidado materno, e sem o cuidado materno ndo poderia haver um
lactente.” (WINNICOTT, 1983, p. 40).

A situacdo de dependéncia absoluta na qual o bebé vive ndo se refere apenas a sua
fragilidade, nem sua incapacidade de sobreviver sem ajuda, nem de dependéncia afetiva, mas
relaciona-se ao fato de o bebé depender inteiramente da mée para “ser”. “Os lactentes
humanos ndo podem comegar a ser, exceto sob certas condi¢des.” (WINNICOTT, 1983, p.
43). Essas condigdes se referem a existéncia de um ambiente facilitador que fornega cuidados
suficientemente bons. No inicio, 0 ambiente facilitador € a mae (seus modos de ser e 0s
cuidados que ela é capaz de prover) que ird fornecer condi¢des favoraveis para que seu bebé
prossiga no processo de amadurecimento. Considerando que existem todos 0s tipos de bebés,
uns mais sensiveis a determinados estimulos, outros menos, uns mais passivos, outros mais

ativos, uns mais lentos, outros mais rapidos, enfim, que demandam cuidados diferentes, ndo
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se trata de uma técnica de criacdo de bebés, e sim de uma mée singular que se adapte a um
certo bebé, também singular, da forma como ele é.

Segundo Winnicott (2000), quando a mée é saudavel, ela entra num estado muito
especial, um estado psicolégico, (quase uma doenca®’), que ocorre principalmente no final da
gravidez e se estende por algumas semanas apds o parto, ao qual ele denominou de
“preocupacdo materna primaria”. Segundo ele,

a mde deve alcangar esse estado de sensibilidade exacerbada, quase uma
doenca, e recuperar-se dele. [...] Introduzo aqui a palavra ‘doenga’, porque a
mulher deve ter saude suficiente tanto para desenvolver esse estado quanto
para recuperar-se dele a medida que o bebé a libera. (WINNICOTT, 2000, p.
401).

Uma condi¢ao de sensibilidade aumentada, na qual “a mée torna-se capaz de
identificar-se com o bebé e de saber o que ele precisa. Ao mesmo tempo, ela conserva o seu
lugar adulto, de modo que se encontra apta ndo apenas a compreender, mas a cuidar
efetivamente do lactente, providenciando as coisas de que ele necessita.” (DIAS, 2003, p.
135). Esta adaptacdo sensivel da mae nao tem relacdo com sua inteligéncia ou conhecimento
adquirido em livros.

Os cuidados suficientemente bons de que um bebé necessita ndo sao os
arquitetados pelo pensamento, os deliberados, ou feitos maquinalmente;
esses cuidados s6 podem ser fornecidos por um ser humano, a mae ou
substituta, que esta viva e capaz de pdr-se na pele do bebé, ao mesmo tempo
em que permanece sendo adulta e, continuamente, ela mesma. (Dias, 2003,
p.136).

Portanto, a “mae suficientemente boa” é a mae devotada comum, saudavel, totalmente
envolvida e “capaz de reconhecer e¢ atender a dependéncia do lactente, devido a sua
identificacdo com ele, a qual lhe permite saber qual é a necessidade do bebé em um dado
momento, e responder a ela.” (DIAS, 2003, p. 133). Numa adaptacao ativa as necessidades do
seu bebé, a mée fornece cuidados e sustenta sua situagdo de dependéncia absoluta. Em razdo
disso, nesse estagio inicial, a adaptacdo da mée deve ser também absoluta.

Gradualmente a totalidade dos cuidados maternos sera integrada como aspectos do si-
mesmo do bebé, ao mesmo tempo em que o ambiente facilitador, gradativamente, ird se
transformando em algo externo e separado dele. Com o amadurecimento, a dependéncia de

absoluta, passara a ser relativa, caminhando progressivamente rumo a independéncia, até

17 «[...] poderia ser comparada a um estado de retraimento ou de dissociagdo, ou a uma fuga, ou mesmo um
distirbio num nivel mais profundo, como por exemplo um episédio esquizoide, onde um determinado aspecto
da personalidade toma o poder temporariamente.” (WINNICOTT, 2000, p. 401)
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alcancar a independéncia relativa, que é o estado em que o individuo saudavel se mantém ao

longo da vida.

1.3.5 — O soma, a psique e a mente

Segundo Winnicott (1990), a natureza humana “nao ¢ uma questdo de mente e corpo,
mas de psique e soma, inter-relacionados” (WINNICOTT, 1990, p. 44 apud DIAS, 2003, p.
104). Para o autor, corpo (soma) e psique (si-mesmo) sdo instancias diferentes, ndo estdo
inerentemente superpostos desde o inicio, embora, “para haver saude, seja necessario que essa
superposicao se torne um fato, de modo a que o individuo venha a poder identificar-se com
aquilo que, estritamente falando, ndo é o si-mesmo.” (WINNICOTT, 1990, p. 144 apud
DIAS, 2003, p. 112). Os cuidados ambientais, se suficientemente bons, irdo favorecer essa
integracdo psicossomatica, que ira ocorrer por volta de um ano e meio de idade, no estagio do
EU SOU.

“O soma ¢ o corpo vivo, que vai sendo personalizado a medida que ¢ elaborado
imaginativamente pela psique.” (DIAS, 2003, p. 104). “A psique abrange tudo o que, no
individuo ndo ¢ soma, incluida ai a mente.” (DIAS, 2003, p. 105). A mente “ndo existe como
entidade separada, sendo apenas um modo especial do funcionamento do psique-soma, uma
especializacdo deste para as fungdes intelectuais, o seu ‘ponto culminante’, o seu
‘ornamento’” (WINNICOTT, 1990, p. 44 apud DIAS, 2003, p. 113).

A psique da crianca comeca a elaborar-se em torno do funcionamento corporal. Tudo
0 que é experienciado pelo bebé, no corpo e por meio dele, seré personalizado pela elaboracao
imaginativa, que armazena e a retine as memorias dessas experiéncias.

Como, desde o nascimento, 0 bebé ja tem uma vida que, embora restrita, ja é
pessoal, qualquer experiéncia é vivida ndo como uma simples e anddina
sensacdo fisica, mas com um sentido. Ou seja, a experiéncia direta que o
bebé faz do funcionamento, das sensa¢des e dos movimentos do corpo tem
para ele um sentido, pelo fato de estar sendo imaginativamente elaborada.
Apesar de esse sentido ndo poder ser diretamente observavel, ele se tornara
manifesto, posteriormente, no brincar e/ou nas situagBes clinicas de
regressao a dependéncia. (DIAS, 2003, p. 106).

A elaboracdo imaginativa “leva a uma esquematizacdo do corpo, ou seja, a uma
apropriacdo pessoal do sentido da anatomia, das sensagdes, dos movimentos e do
funcionamento corpéreo em geral, sem a participagdo da mente.” (DIAS, 2003, p. 108). E
importante observar, que embora o termo elaboragcdo imaginativa possa induzir-nos

equivocadamente a ideia de que dela participam imagens ou representacdes mentais, ela “¢
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anterior as operacfes mentais de representacdo, verbalizacdo e simbolizacdo, operacGes para
as quais o bebé ¢ ainda muito imaturo.” (LOPARIC, 2000b, se¢do 7 apud DIAS, 2003, p.
106). O funcionamento mental, na saude, s6 ird ocorrer na passagem da dependéncia absoluta
para a relativa, como veremos no topico 1.5.1 desta dissertagéo.

A elaboracdo imaginativa torna-se “a base necessaria para que a fantasia, no sentido de
mecanismo mental, possa vir a ser uma aquisi¢ao posterior no amadurecimento do individuo.”

(DIAS, 2003, p. 109).

1.3.6 — Estagio da primeira mamada teérica

Apesar de sua denominacdo, este estagio refere-se ao conjunto de experiéncias
concretas de amamentacdo que abrange 0s trés ou quatro primeiros meses de vida do bebé.
Nesse estagio, apesar de a amamentacdo ocupar um lugar central, a satisfacdo da fome ndo é o
aspecto essencial, mas sim a qualidade do contato humano, as experiéncias que estardo sendo
proporcionadas ao bebé por meio da amamentacdo, e 0 inicio de uma comunicacdo muito
peculiar entre a mae e o0 bebé.

Durante esse estagio, o bebé estd envolvido em trés tarefas basicas:

1) Integracdo — no tempo (temporalizacdo) e no espaco (espacializacéo);

2) Personalizacdo — alojamento gradual da psique no corpo;

3) Realizagdo — inicio das relagdes objetais;

Essas tarefas sdo interdependentes, isto ¢, “nenhuma pode ser resolvida plenamente
sem as outras” (DIAS,2003, p. 166) e acontecem de modo mais ou menos concomitante. A
medida que o bebé as realiza, uma outra esta em andamento: a repeticdo continua de
experiéncias esta constituindo o “si-mesmo”; o bebé caminha em diregdo a integrar-se em
uma unidade.

Para que as tarefas basicas sejam resolvidas com sucesso, tornando-se
conquistas do amadurecimento, S0 necessarios cuidados maternos
especificos: a integracdo no espaco e no tempo corresponde 0 segurar ou
sustentar (holding); o alojamento da psique no corpo é facilitado pelo
manejo (handling), que é um aspecto mais especifico do segurar, relativo aos
cuidados fisicos; o contato com objetos é propiciado pela apresentagdo de
objetos (object-presenting). (DIAS, 2003, p. 167).

A integracdo no tempo é favorecida pela presenca regular e constante dos cuidados

maternos. Apesar de o bebé néo saber da existéncia da mée, ele sente os efeitos da presenca e
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da continuidade dos cuidados que lhe sdo fornecidos. O que “implica o estabelecimento de um
sistema de memorias € uma organizac¢ao de lembrangas” (WINNICOTT, 1975, p. 136).

A totalidade dos cuidados maternos e 0 modo de ser desses cuidados configuram um
mundo para o bebé. Um mundo subjetivo, cuja caracteristica principal é ser confiavel.

A confiabilidade ambiental significa, sobretudo, previsibilidade: a mae evita
gue alguma coisa inesperada surpreenda o bebé, interrompendo a sua
continuidade de ser; a mae é confiavel quando, em meio as necessidades
sempre variaveis do bebé, que ora esta tranquilo ora excitado, mantém
regulares, constantes e consistentes, ela mesma e o ambiente, de tal modo
que, com o tempo, o bebé vai sendo temporalizado, tornando-se, pela
repeticdo das experiéncias, capaz de reconhecer coisas e de predizer
acontecimentos. (DIAS, 2003, p. 167-168).

O cuidado materno relativo a esta tarefa ¢ o “holding”, e “refere-se ao manuseio do
bebé e a todos os cuidados fisicos relativos ao seu bem-estar. [...] Estendendo-se para 0s
cuidados em geral, incluindo a atmosfera de calma e regularidade do ambiente que a mée é
capaz de manter [...]” (DIAS, 2003, p. 207). A mae favorece, assim, a familiaridade do bebé a
certos aspectos desse ambiente, de modo que ele comeca a ser capaz de prever: um cheiro, um
ruido, uma movimentacdo indica que tal coisa esta para acontecer. Dessa forma, ele vai sendo
temporalizado, ainda num sentido subjetivo, o que gradativamente ird aumentar a sua
capacidade de esperar diante de alguma necessidade, em razdo de sua crescente familiaridade
e confiabilidade no ambiente provido pela mée.

A espacializacdo (integragdo no espaco) relaciona-se estreitamente com o processo de
personalizacdo (alojamento da psique no corpo), trata-se basicamente “de possibilitar ao bebé
a aquisicéo gradual do sentimento de ter um lugar em que ele possa habitar, onde possa sentir-
se em casa, um lugar para onde possa voltar para descansar e que seja uma posicéo béasica da
qual operar.” (DIAS, 2003, p. 204), e de sentir-se no préprio corpo, ocupando espaco, tendo
distancias e proximidades.

Como vimos, no inicio, soma e psique estdo ainda indiferenciados, sdo as experiéncias
de integracdo que aos poucos irdo reuni-las em uma unidade. O cuidado materno especifico
dessa tarefa € o “handling” (manejar), que ¢ um aspecto mais especifico do “holding”,
relativos aos cuidados fisicos. No “handling” estdo incluidas as experiéncias sensoriais como

[...] ser envolvido, por todos os lados, num abrago vivo, que tem temperatura
e ritmo e que faz o bebé sentir tanto o corpo da mde como 0 seu préprio
corpo; ser aconchegado no bergo de modo a permanecer tocado pelas mantas
e almofadas e ndo solto no espaco; as inUmeras sensacles tateis ao ser
manejado de todas as formas, banhado, acariciado, afagado, cheirado etc;
[...] Todas estas experiéncias permitem ao bebé habitar, mesmo que
momentaneamente, no corpo, favorecendo a associagdo psicossomatica [...]
(DIAS, 2003, p. 209-210).
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O bebé sentindo-se seguro e reunido no corpo, principalmente nas experiéncias
excitadas, entrega-se confiante aos cuidados maternos, e assim, a elaboracdo imaginativa das
funcBes e sensacdes corpdreas pode ser realizada pela psique. Aos poucos se estabelece uma
conexao intima e complexa entre o corpo (soma) e a psique, tornando-se esse corpo a primeira
morada da psique.

A apresentacao de objetos se refere ao modo como a mae apresenta objetos ao bebé,
Ihe permitindo a experiéncia de criar aquilo que encontra. Isto sera aprofundado no préximo

topico.

1.3.7 — Criatividade originéria e ilusdo de onipoténcia

Winnicott formula a ideia de uma “criatividade originaria” que ¢ inerente a natureza
humana e estd presente desde o inicio (inata). No entanto é preciso que haja uma provisdo
ambiental suficientemente boa, para que o bebé possa exercer o seu potencial criativo.

Imaginem um bebé que nunca tivesse sido amamentado. A fome surge e 0
bebé esta pronto para imaginar algo; a partir da necessidade, ele esta pronto
para criar uma fonte de satisfacdo, mas ndo existe experiéncia prévia para
mostrar ao bebé o que ha para esperar. Se, nesse momento, a mée coloca o
seio no lugar onde o bebé estd pronto para esperar algo, e se lhe for
concedido tempo bastante para que ele sinta o que o cerca, com a boca e as
maos e, talvez, com um senso de olfato, o bebé “cria” justamente o que
existe para ser encontrado. Finalmente, o bebé forma a ilusdo de que esse
seio real é exatamente a coisa que foi criada pela necessidade, pela
voracidade e pelos primeiros impulsos de amor primitivo. A viséo, o olfato e
o0 paladar ficam registrados em algum lugar e, apds algum tempo, o bebé
podera estar criando algo semelhante ao proprio seio que a mae tem para
oferecer. Milhares de vezes, antes de desmamar, pode ser propiciada ao bebé
essa peculiar introducdo da realidade externa por uma Gnica mulher, a mae.
Milhares de vezes existiu o sentimento de que o que foi querido foi criado e
foi encontrado por estar 14. A partir dai se desenvolve a crenca de que o
mundo pode conter o que é querido e necessitado, resultando na esperanca
do bebé de que existe uma relacdo viva entre a realidade interior e a exterior,
entre a capacidade criadora, inata e primaria e o mundo em geral, que é
compartilhado por todos. (WINNICOTT, 1947b/1971, p. 101 apud DIAS,
2003, p. 171-172) *8.

Em outras palavras: apoiado em uma tensdo instintual ou motora, o bebé faz um
movimento, um “gesto espontaneo” — se ele pudesse falar, diria: estou precisando de... — ha

uma busca por algo indeterminado, o bebé ndo sabe do que necessita. Nesse momento,

18 Apesar de ter tido acesso a fonte priméria, preferi manter a versdo contida no livro de DIAS (2003) por
considera-la mais clara e com termos mais apropriados. Acredito que isso se deva as diferencas na traducdo da
obra original.
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segundo Winnicott, “o bebé esta pronto para ser criativo” (DIAS, 2003, p. 170). A mae,
identificada com seu bebé e reconhecendo a necessidade dele, Ihe oferece o seio. Mais uma
vez, se 0 bebé pudesse falar, diria: era disso que eu precisava! O bebé sente essa experiéncia
como se fosse resultante do seu proprio gesto (espontaneo), e “cria” o objeto que estd 14 para
ser encontrado. A experiéncia ganha um sentido pessoal, integrando-se no si-mesmo do bebé.
No entanto, a experiéncia ndo se resume apenas a satisfacdo da fome e o consequente alivio
da necessidade (tensdo), hd também o aconchego, a fala da mée, a troca de olhares, o contato
corporal, o afeto, o tato, o olfato, etc, que compde uma totalidade. Tudo isso serd
gradativamente integrado no si-mesmo do bebé com a repeticdo da experiéncia. A mae
suficientemente boa propicia, assim, que uma ilusdo se instale, a que Winnicott chamou de
“ilusdo de onipoténcia” *°,

Segundo Dias (2003, p. 124), tudo o que ocorre no ambito da onipoténcia do bebé
torna-se uma experiéncia, pois é determinada pelo ritmo dele, derivado do gesto espontaneo,
de tal forma que ndo rompe com o sentido pessoal de existéncia, com a continuidade de ser. O
bebé ¢, dessa forma, apresentado ao “mundo em pequenas doses”, que se ddo na medida de
suas possibilidades de compreensdo, ou seja, que ndo o surpreende com um sentido de
realidade que ele ainda ndo pode compreender. No entanto, se a made se antecipa ao
movimento do bebé, agindo segundo sua prépria vontade ou ansiedade, ocorre uma intrusao
(interrupgdo da continuidade de ser). Nesse caso a criatividade estard ausente, a experiéncia
ndo terd um sentido pessoal, por ndo ter relacdo alguma com o processo vital do bebé, pois
ndo parte da sua necessidade, e sim da necessidade ou ansiedade da mae.

Mas se tudo corre bem e o bebé puder contar com cuidados suficientemente bons, o
“mundo” que comega a ser constituido € um mundo subjetivo feito da totalidade dos cuidados
maternos, cuja caracteristica central € a de ser confiavel. Trata-se de um mundo mégico, no
gual o bebé exerce um controle total sobre os objetos, que aparecem quando a necessidade
surge e desaparecem quando ela cessa.

Dias (2003) salienta a distin¢do entre mundo e objetos.

Uma coisa é o0 mundo onde o bebé habita; outra sdo os objetos que podem
ser encontrados (criados) no interior desse mundo. Para encontrar objetos, é
preciso existir um mundo, um contexto em que esses objetos possam ser
encontrados. E da maior importancia notar que, além de a mae ser o objeto a
ser encontrado (mée-objeto), ela é também, no inicio, o contexto, o ambiente
em que 0 encontro com um objeto pode acontecer (mée-ambiente). (DIAS,
2003, p. 168).

19 Nao se deve confundir este significado especifico da experiéncia de onipoténcia na é&rea da ilusdo,
caracteristico do mundo subjetivo, com o sentimento de onipoténcia, relativo a um poder que desconhece limites.
(DIAS, 2003, p. 172)
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Ao mesmo tempo em que ha o encontro do bebé com um objeto subjetivo em um
mundo subjetivo, ele estabelece uma relacdo igualmente subjetiva com o objeto. Como ja foi
mencionado, o bebé ndo € ainda uma unidade, a unidade é o conjunto ambiente-individuo, ou
seja, 0 bebé ndo se distingue do ambiente (mée-ambiente), e, da mesma forma, durante a
amamentacdo, o bebé ndo se distingue do seio (mé&e-objeto), ele é o seio. Ha ai uma
experiéncia de identificagdo primaria com o objeto. A esse respeito Dias (2003) afirma que

as experiéncias de integragdo, que ocorrem na primeira mamada teorica, sdo
as primeiras e inaugurais experiéncias de si mesmo, de ser como identidade.
Isto é, ao encontrar-se com o objeto subjetivo, o bebé faz uma experiéncia de
identificacdo primaria com o objeto, ou seja, 0 bebé torna-se o objeto: ele é o
seio. Isto constitui uma experiéncia de ser que tem um novo sentido para
além daquele da continuidade de ser: o de ser como identidade. (DIAS,
2003, p. 218)

Levando em conta que o termo “seio”, para Winnicott, envolve a totalidade dos
cuidados que o bebé recebe, deve-se dizer que com a repeticdo regular dessa experiéncia, 0
bebé incorpora esses cuidados, ou melhor, a confiabilidade desses cuidados como parte do si-
mesmo.

A criatividade originaria tem uma participacdo fundamental na constituicdo do si-
mesmo. Diz Winnicott, “é somente sendo criativo que o individuo descobre o eu (Si-mesmo).”
(WINNICOTT, 1975, p. 80). Segundo Dias (2003), para Winnicott, a criatividade se relaciona
com o sentido de realidade que caracteriza um dado momento do amadurecimento, e, com 0
passar do tempo, a capacidade de transitarmos entre eles sem perder o contato com nosso
mundo pessoal e imaginativo. Com o amadurecimento, havendo salde, o individuo continuara
exercendo a criatividade de forma cada vez mais complexa. Seja nesse momento inicial ou em
qualquer fase posterior, “a criatividade ¢ a manutencao, atraves da vida, de algo que pertence
a experiéncia infantil: a capacidade de criar o mundo” (1986h[1970]/1989, p. 32 apud DIAS,
2003, p. 228) / (WINNICOTT, 2011, p. 24).

O impulso criativo € algo que pode ser considerado uma coisa em si, algo
naturalmente necessario a um artista na producdo de uma obra de arte, mas
também algo que se faz presente quando qualquer pessoa — bebé, crianga,
adolescente, adulto ou velho — se inclina de maneira saudavel para algo ou
realiza deliberadamente alguma coisa, desde uma sujeira com fezes ou 0
prolongar do ato de chorar como fruicdo de um som musical. Esta presente
tanto no viver momento a momento de uma crianga retardada que frui o
respirar, como na inspiracdo de um arquiteto ao descobrir subitamente o que
deseja construir, e pensa em termos do material a ser utilizado, de modo que
seu impulso criativo possa tomar forma e o mundo seja testemunha dele.
(WINNICOTT, 1975, p. 100).
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1.4 — Estéagios iniciais (dependéncia relativa)

1.4.1 — Estagio de desiluséo, desmame e o inicio das fungdes mentais.

Nesse estagio o bebé passa gradualmente da dependéncia absoluta para a dependéncia
relativa, que ainda ¢ anterior a estruturacao do “eu” como uma unidade. As tarefas basicas,
iniciadas no estagio da primeira mamada tedrica, prosseguem, no entanto, exigem novas
tarefas.

Até entdo, a mae dedicou-se quase que exclusivamente aos cuidados com o bebé. Sua
vida, de certa forma resumiu-se a esses cuidados, ou seja, a atender prontamente as
necessidades dele. A mae, agora, sabe que o seu bebé estd um pouco mais amadurecido e ja
consegue lidar melhor com alguma espera no atendimento as suas necessidades, devido a
familiaridade e a confiabilidade que foi instaurada em relacdo a esses cuidados. Ela
naturalmente passa se dedicar um pouco mais as suas proprias necessidades, como por
exemplo, suas idas ao banheiro — lembro-me quando meu filho ainda era muito pequeno, de
minha esposa reclamar de ndo ter nem tempo de ir ao banheiro com tranquilidade —, de cuidar
do seu proprio corpo, de arrumar-se (cuidados com o visual), de passar um creme, um baton,
entre outras coisas que seria desnecessario lista-las todas aqui, enfim, de sentir-se uma mulher
novamente, ndo apenas uma mae.

Ao se deparar com suas necessidades, o beb& sente que o ambiente (cuidados
ambientais) ndo responde mais da mesma forma como antes e ele tém de se haver com
algumas pequenas falhas. O bebé ndo tem como compreendé-las, ainda ndo possui essa
maturidade, o que ocorre é uma desilusdo para ele. A mée que se desadapta, desilude o bebé.
A desilusdo, que tem inicio nesse estagio, deve-se a essa desadaptacdo natural da méde em
relacdo as necessidades do bebé.

Se ¢ saudavel, a mae emerge naturalmente do estado de “preocupacdo
materna primaria”, cansada ja do estreitamento de seu mundo e da extrema
exigéncia que a dependéncia absoluta do bebé requer. Passam a ocorrer
pequenas falhas, que, por se darem na medida da maturidade crescente do
bebé, pertencem ainda a pauta da adaptacéo. [...] O que o bebé deixa para
tras, ao amadurecer, ndo € a ilusdo basica, que permanecera se houver satde,
mas a ilusdo de onipoténcia. Com o tempo, surgird na crianga a compreensao
de que ndo é ela quem cria, efetivamente, 0 mundo; de que a existéncia deste
é anterior e independente dela. [...] Contudo, o sentimento de que 0 mundo
foi criado pessoalmente, e pode continuar a ser criado, ndo desaparece. A
despeito da compreensdo intelectual, o individuo retém a capacidade para a
ilusdo, exercendo naturalmente a criatividade [...] (DIAS, 2003, p. 228).

Entre os varios aspectos do processo de desilusdo, esta 0 desmame. Quando ndo é o
proprio bebé que o promove, € a mée que devera fazé-lo. O desmame ndo se trata apenas de
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fazer o bebé admitir outros alimentos, inclui o processo gradual de quebra de ilusdes, e, por
consequéncia, o inicio do processo de separacao da unidade mae-bebé que levara o bebé a um
novo sentido de realidade. Para lidar com a desilusdo o bebé conta com a familiaridade e a
confiabilidade adquirida dos cuidados maternos. “Ele ja reconhece, num plano pré-intelectual,
ritmos, sons, cheiros, climas emocionais e ja esta de posse de um certo esquema “se... entao”
pré-representacional.” (DIAS, 2003, p. 230). Um determinado barulho na cozinha pode
indicar que o alimento estd por chegar, um barulho de &gua pode indicar o banho, uma
determinada movimentacdo da mée pode indicar uma troca de fraldas, etc. Esse esquema
“se...entdo”, aprimora-se com 0 tempo, fazendo com que o bebé use esse recurso para poder

esperar.

E durante esse periodo que o funcionamento mental e 0s processos
intelectuais comegam a ser exercidos em sua especificidade, ajudando o bebé
a lidar com a lacuna existente entre a adaptacdo completa e a incompleta.
Sdo as falhas do cuidado materno que impulsionam o uso da mente; é por
meio da incipiente compreenséo intelectual que as falhas do meio ambiente
comecam a ser levadas em conta, tornando-se compreensiveis, toleraveis e
mesmo previsiveis (cf. WINNICOTT, 2000, p. 312 apud DIAS, 2003, p.
229).

Apesar do inicio dos processos mentais, € importante que o ambiente continue
oferecendo condic¢des para um eventual retorno a dependéncia em alto grau, e ainda, que dé
oportunidade para que a criancga se separe da mae e se ligue a familia e a circulos sociais cada
vez mais amplos. Os cuidados com a criancga, que antes eram oferecidos pela mae, ampliam-se
nessa mesma direcdo. A crianca deixara o colo da mée, “mas ndo dai para o espago sideral,
esse afastamento deve dar-se em direcdo a uma area maior, mas ainda sujeita a controle; algo

que simbolize o colo que deixou” (DIAS, 2003, p. 231).

1.4.2 — Transicionalidade

Segundo Winnicott (1975), os bebés, assim que nascem, tendem a usar o punho, 0s
dedos, em estimulagcdo da zona erogena oral; e passados alguns meses podem adotar um
boneco ou algum outro objeto como, por exemplo, um paninho, um travesseiro, uma manta,
tornando-se verdadeiramente apegados a eles. Existe uma relacdo entre esses dois conjuntos
de fendmenos, que Winnicott (1975) define como transicionais. Com a hipotese formulada em
1951, a respeito dos objetos e fendmenos transicionais, o autor define uma area intermediaria
de experiéncia, entre o punho e o paninho, entre o bebé e a mae, entre a subjetividade e a

objetividade, entre o erotismo oral e a verdadeira relagéo de objeto.
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Além da excitacdo e satisfacdo oral, outros fatores devem ser considerados: é preciso
reconhecer o impulso do bebé para chegar a um objeto, a sua capacidade de criar o objeto, a
natureza do objeto, a sua crescente possibilidade para reconhecer o objeto como “ndo-eu”, a
localizacdo do objeto (fora, dentro, na fronteira) e o inicio de um tipo afetuoso de relacdo de

objeto.

1.4.2.1— Objeto transicional

Os fendmenos da transicionalidade, “caracterizam-se pelo apego ao objeto transicional
e constituem o inicio da capacidade de simbolizagdo [...]” (DIAS, 2003, p. 234). O objeto
transicional substitui a méae que se desadapta e desilude o bebé. Em razéo da desadaptacao da
mae, alguns aspectos da realidade externa acabam entrando na area de onipoténcia do bebé e
dao inicio a cisdo da unidade méae-bebé. O bebé comeca a perceber que a mae é um ser
externo e separado dele, percebe também sua situacdo de dependéncia, e isso pode deixa-lo
inseguro. E preciso que haja um sentimento confianga, de confiabilidade ambiental que
possibilite eventuais retornos a uma situacao de regressao a dependéncia, por isso a mae tem
de estar disponivel para possibilitar esse retorno.

“Exatamente no espago de separacdo entre mée e bebé, entra o objeto transicional, que
¢, a0 mesmo tempo, separagcdo ¢ simbolo da unido com o que estd sendo separado” (DIAS,
2003, p. 237). O uso do objeto transicional constitui o primeiro uso de um simbolo pela
crianca, e a primeira experiéncia do brincar. A crianca abandona o controle onipotente do
objeto, e aos poucos, passa a manipula-lo, envolvendo o prazer e o erotismo do controle
muscular.

Pode ocorrer de 0 mesmo objeto concreto — o0 urso, o paninho, a chupeta —,
que é de inicio subjetivo, passar a ser transicional. N&o se trata, portanto, de
um certo objeto ser subjetivo e outro, transicional. O que se altera ndo é o
objeto, mas o sentido de realidade deste, e é a isto que Winnicott se refere
guando diz que esse fenbmeno nos permite observar algo sobre a natureza do
objeto (DIAS, 2003, p. 237).

A atividade simbolica que tem inicio na transicionalidade da uma nova amplitude as
experiéncias do bebé. Muitas vezes o simbolo acaba por tornar-se mais forte do que o seu
proprio significado, porém o objeto transicional depende para a sua sobrevivéncia, da relacéo,
da comunicagdo, enfim, da continuidade dos cuidados ambientais. “[...] A realidade ¢ o

carater simbolico do objeto transicional dependem da vivacidade e da confiabilidade do
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objeto subjetivo que, por sua vez, depende da permanéncia ¢ da vitalidade do objeto externo”
(Dias, 2003, p.240-241).

O objeto que é eleito pelo bebé, paninho, travesseiro, ursinho, etc, ndo € o mais
importante, mas sim a forma como ele é utilizado. Os objetos transicionais sdo tratados com
imenso carinho, mas também com brutalidade, o que requer que sejam duraveis. O objeto
transicional é acariciado, excitadamente amado, mutilado, contudo deve resistir a esses
“ataques”. Sdo absolutamente necessarios principalmente na hora de dormir, ou em momentos
de tensdo ou angustia, tanto que os pais, cientes de sua importancia, levam-no consigo quando
a familia viaja. Os objetos transicionais ndo devem ser substituidos, nem modificados a nao
ser que essas modificacBes sejam feitas pela crianca, e mesmo que estejam muito sujos ndo
devem ser lavados.

E importante observar que o objeto transicional ainda n&o é percebido objetivamente
pela crianga, o que s6 comegara a ocorrer no estagio denominado “uso do objeto”. O sentido
de realidade do objeto € ainda intermediario, ou melhor dizendo, transicional, situado entre a
subjetividade e a objetividade. O bebé o possui e se relaciona com ele ainda no ambito de sua
onipoténcia, mas a ilusdo basica é abalada e alguns aspectos da realidade entram nessa
experiéncia. A passagem do sentido de realidade do mundo subjetivo para esse sentido de
realidade (intermediaria), durante a transicionalidade, requer tempo para estabelecer-se como
conquista. Depois, com o tempo, 0 objeto transicional vai sendo relegado, perde o significado,
espalha-se pelo territorio intermediario. E nesse ponto que o tema se amplia para o brincar,
para a criatividade e apreciacdo artisticas. H& uma evolucdo direta dos fenémenos
transicionais para o brincar, do brincar para o brincar compartilnado, e deste para as

experiéncias culturais.

1.4.2.2 — Area intermediéria de experiéncia — espago potencial

Os fendbmenos da transicionalidade inauguram uma nova etapa, uma conquista que leva o
bebé& a um novo sentido de realidade e instauram uma area intermediaria de experiéncia, entre
o0 mundo subjetivo e 0 mundo objetivamente percebido. Essa area que esta sendo inaugurada
nesse estagio permanece ao longo da vida.

Trata-se de uma area que ndo € disputada, porque nenhuma reivindicagdo €
feita em seu nome, exceto que ela exista como lugar de repouso para o
individuo empenhado na perpétua tarefa humana de manter as realidades
interna e externa, separadas, ainda que inter-relacionadas. (Winnicott, 1975,
p.15)
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De todo o individuo pode-se dizer que existe uma realidade interna, um mundo
interno, e uma realidade externa, 0 mundo compartilhado. H& também a necessidade de se
enunciar uma terceira parte, que € a area intermediéria de experimentagdo, para a qual
contribuem tanto a realidade interna, quanto a realidade externa,

[...] a terceira area de experiéncia, o lugar em que, se formos saudaveis
poderemos viver, temporariamente poupados da tarefa de separar os fatos da
fantasia. Se o bebé tiver as condi¢cbes ambientais satisfatorias que Ihe
possibilitem criar esse novo mundo — no qual permanece preservada a
continuidade da ilusdo basica —, esta area ficara disponivel para a cria¢do e o
exercicio da capacidade de simbolizar e de brincar, ampliando-se, no
decorrer da vida, para a arte e a cultura em geral. (Dias, 2003, p. 238)

Um aspecto essencial da questdo relativa ao acesso a realidade é ndo existir um unico
sentido de realidade, mas varios. O amadurecimento humano pode ser visto como 0 processo

por meio do qual eles vao se constituindo e a capacidade de transitarmos entre eles.

1.4.3 — Estagio do uso do objeto

A capacidade de usar objetos é inédita na literatura psicanalitica, e parte da
consideracdo de que, no inicio essa capacidade ndo existe, necessita ser desenvolvida. E
considerado por Winnicott (apud DIAS, 2003), “como um dos pontos mais complexos e
dificeis de seu pensamento.” (p. 243). Esta conquista da continuidade ao estabelecimento de
relagdes com a realidade externa, mas ¢ “apenas neste estagio que os objetos podem comecar
a ser percebidos e usados como externos.” (DIAS, 2003, p. 243-244).

No estagio da dependéncia absoluta o sentido de realidade era subjetiva, a relacdo com
0 objeto era de identificacdo primaria (o bebé é o objeto). Em seguida na tansicionalidade,
alguns aspectos da realidade externa se inserem na experiéncia (realidade “mista” dos objetos
transicionais) abalando a iluséo basica que caracteriza a onipoténcia e o bebé passa a possuir o
objeto ¢ a se relacionar com ele. Depois, a tendéncia ao amadurecimento “empurra o bebé na
direcdo de um outro sentido de realidade: o da realidade externa e compartilhada, em que ele
podera usar os objetos vistos, agora, da perspectiva da objetividade.” (DIAS, 2003, p. 244).

Segundo Dias (2003), para que isto ocorra, precisa haver uma mudanca, para o bebé, no
sentido de realidade desse objeto (fora do seu controle onipotente) que leva em conta a
realidade externa e independente do objeto e a sua natureza (como uma coisa em si), somente

assim ele podera ser usado.
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Segundo Winnicott (1994), para que passe a existir esse novo sentido de realidade
(objetiva), o objeto precisa ser destruido, ou seja, precisa ser destruido o seu carater subjetivo,
para que um novo sentido, o da externalidade, possa ser criado. E o bebé que confere ao
objeto o carater de externo. Ele o faz

expulsando o objeto (subjetivo) para fora do dmbito da onipoténcia: algo
(alguém) que faz parte do si-mesmo ou do mundo subjetivo é destacado,
expulso para fora, para ser examinado e/ou atacado. Essa operagdo de
expulsdo do objeto, como ndo mais pertencendo ao mundo subjetivo, é
denominada, por Winnicott, destruicdo do objeto. O objeto que é destruido
pelo bebé é o objeto subjetivo. Melhor dizendo: é o carater subjetivo do
objeto que esta sendo destruido. A destrutividade ai implicada ndo é de
carater instintual — embora tenha um apoio nas experiéncias da
impulsividade instintual primitiva, que, neste momento, ainda ndo foi
integrada como parte do si-mesmo —, e tampouco deriva da raiva advinda das
frustragGes. Trata-se de uma destrutividade sem raiva (no anger), referida a
necessidade, prdépria ao amadurecimento, de o individuo comecar a habitar
num mundo que ndo € sua projecdo, e no qual existem objetos que, tendo
existéncia propria, podem ser usados. (DIAS, 2003, p. 246).

A destruicdo do objeto pode acontecer de muitas maneiras, misturadas com
agressividades de outras naturezas, como a instintual. O bebé ja estd mais forte fisicamente, e
pode, por exemplo, “a chutar a mae ou a morder efetivamente o seio; ou esmera-Se em
desgasta-lo; ou ainda a recusa-10?°, observando a reacéo da mée; ou simplesmente deixando
de necessitar dele.” (DIAS, 2003, p. 246 nota). A mde ndo deve sentir issO como uma
agressdo. Nao que ela ndo sinta a dor de levar uma mordida, ela pode até tentar evitar que o
bebé a machuque, mas ndo desconta no bebé, nem muda sua atitude de cuidados com ele em
razdo disso. O bebé, que é ainda incompadecido (ruthless), tem a ideia, ainda sem culpa, de
ter destruido o objeto. No entanto, o objeto permanece inc6lume; a sobrevivéncia do objeto
Ihe confere uma existéncia prépria.

No entanto, independente da forma como se d4 a destruicdo, “o que caracteriza o
fendmeno é que, ndo estando faminto nem raivoso, o bebé precisa destruir o objeto. Ou seja,
existe um impulso real de destruir que precisa ser experimentado.” (DIAS, 2003, p. 247).
Segundo Winnicott (1994),

embora “destruicdo” seja a palavra que estou utilizando, esta destruicdo real
pertence ao fracasso do objeto em sobreviver. Sem ele, a destruicdo
permanece sendo potencial. A palavra “destrui¢do” é necessaria nao por
causa do impulso do bebé a destruir, mas por causa do risco do objeto ndo
sobreviver, o que também significa experimentar mudancga em qualidade ou
em atitude. (p. 176).

20 Winnicott (1983) indica que a recusa implica algo a ser recusado e, portanto, separado do si-mesmo.
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A destrui¢do “desempenha um papel na criacdo da realidade, com o bebé colocando o
objeto fora do si-mesmo, ou seja, fora do mundo subjetivo” (DIAS, 2003, p. 247). Essa
destruicdo tem a funcé@o de objetivar o objeto, criando um novo sentido de realidade, o da
externalidade. Mas o bebé s6 exercera seu impulso de destruir se houver seguranga, isto €, se
0 objeto ndo retaliar ou mudar de atitude, ou seja, se sobreviver. Com a sobrevivéncia do
objeto, este impulso se transforma na capacidade de usa-lo, “ao mesmo tempo em que libera o
bebé para destruir objetos na fantasia inconsciente.” (DIAS, 2003, p. 248).

E nesse momento que se inicia a fantasia, na medida em que ha a separacéo entre fato
(sobrevivéncia do objeto) e fantasia (destruicdo do objeto na fantasia inconsciente), e o bebé
pode continuar a destruir os objetos na fantasia inconsciente. Dois aspectos podem entdo ser
destacados, relativos a sobrevivéncia do objeto: a colocacdo do objeto fora da &rea de
onipoténcia e a destrui¢do na fantasia inconsciente.

Apbs a destruicdo e a sobrevivéncia do objeto, ele sera amado, valorizado e quase
adorado de uma nova maneira. Isto, diz Winnicott “adveio do teste de ter sido usado de forma
incompadecida, e de ter sido o objeto, ndo protegido por nds, de nossos mais primitivos
impulsos e ideias” (WINNICOTT, 1989, p. 206 apud DIAS, 2003, p. 250).

Se 0 bebé precisar proteger o objeto, devido a fragilidade deste, ele ndo fara
a experiéncia necessaria de destruicdo, e ndo chegara a relacionar-se com o
objeto externo real, ndo poderd usa-lo, nem ama-lo, nem odia-lo. Sendo
inicialmente relativo a mée, isto servira também para o pai, numa etapa
posterior, e, mais tarde, para todos os objetos amados ou valorizados. Pela
teoria do amadurecimento, a capacidade para o amor sé surge ap6s a
destruicdo, a sobrevivéncia do objeto e o advento da capacidade de destruir
na fantasia inconsciente. (DIAS, 2003, p. 250).

1.4.4 — Estéagio do “eu sou”

Resultante do processo de integracdo dos varios aspectos da personalidade, ao longo dos
estagios iniciais, a crianca alcanga, nesse estagio, o estatuto unitario do “eu”. Apesar de nio
podermos falar em idades exatas, a crianga chega a este estagio por volta de um ano, um ano e
meio de idade.

Apbs as “repetidas experiéncias de expulsar a mae para fora do ambito da onipoténcia,
ou seja, apos té-la objetivado e, portanto, separado-se dela, pode neste estagio do EU SOU,
separar-se do ambiente total.” (DIAS, 2003, p. 255). Com essa conquista, o bebé torna-se
capaz de se relacionar com a realidade externa e a existir como identidade.

A crianga, agora, habita mais firmemente no corpo; percebe-se tendo
um contorno, a pele, que a separa de tudo o que é ndo-eu. Todo nao-eu
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é repudiado como externo; ao mesmo tempo, ela passa a ter um
interior, uma realidade psiquica pessoal, onde podem ser colecionadas
e relacionadas as memorias de experiéncias [...]J(DIAS, 2003, p. 255).

A criancga ja consegue, por exemplo, manter por um periodo maior de tempo a imagem
da mae, assim como dos cuidados a que esta habituada a receber. No entanto, a integracdo nao
é um estado constante nem mesmo para um adulto. Isso varia de crianga para crian¢a, Como
também para a mesma crianga em momentos diferentes. “A conquista do estatuto do EU SOU
ainda ndo faz do beb& uma pessoa inteira (whole person). Ela ¢, contudo, a plataforma, a
posicao a partir da qual a vida pode ser vivida.” (DIAS, 2003, p. 258).

Segundo Dias (2003), nesse estagio a crianca sente-se extremamente vulneravel,

O bebé passa a ver 0 mundo e a si mesmo a partir de uma nova posicao, o
eu. A ousadia de ser um si-mesmo, que tem agora fronteiras demarcando um
territorio, pertence necessariamente o repudio do ndo-eu. A integracéo do si-
mesmo constitui, portanto, um ato de hostilidade para com o ndo-eu e traz
consigo a expectativa de um ataque. O novo individuo sente-se infinitamente
exposto e sO poderé fazer frente e suportar os percalgos dessa conquista se
tiver “os bragos de alguém envolvendo-o nessa ocasido™® (DIAS, 2003, p.
256).

A crianga precisa experimentar diversos tipos de relacbes objetivas, as vezes num
mesmo dia, e até a0 mesmo tempo. Mas como a integracdo ndo é um estado constante, ela
pode precisar retornar a um estado anterior (subjetivo), e a mae deve estar la para permitir
esse retorno. Por exemplo, em um momento a crianca esta distraidamente aproveitando a
relacdo com uma tia, com um cachorro, uma borboleta, etc, e enriquecendo sua experiéncia
por meio de suas descobertas. Em outro, a crianga se sente exposta, insegura, e se mistura
novamente com o bergo, ou com a mée, instalando-se num ambiente subjetivo. Essas idas e
vindas sdo necessarias e fazem parte do processo. E importante que a mée, esteja la para
recebé-la nesse retorno. Winnicott (2011) expBe o relato de uma paciente, que ilustra muito

bem essa situagéo.

Eu tinha mais ou menos dois anos de idade. A familia estava na praia. Fiquei
perambulando longe de minha méde e comecei a fazer descobertas. Achei
conchinhas. Uma delas me conduzia a outra, havia um nimero ilimitado de
conchinhas. De repente, eu fiquei com muito medo, e hoje posso entender o
gue aconteceu: fiquei interessada em descobrir o mundo e esqueci de
mamée. Isso ocasionou em mim a ideia de que mamée havia se esquecido de
mim. Dei a volta e sai correndo para mamae — ela estava I, a poucos metros.
Ela me pegou no colo, iniciando-se o processo de restabelecer minha relagéo
com ela. Meu interesse nela provavelmente parecia ser pequeno, mas eu
precisava de tempo para me sentir restabelecida e perder a sensacdo de

21 Winnicott, 2005, p. 216.
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panico. Ai, de repente, mamae me pds no chdo de novo. (WINNICOTT,
2011, p. 131).

Na saude, independente do grau de objetividade que um individuo seja capaz de
alcancar, o0 mundo subjetivo (pessoal, criativo, imaginativo) continuara a fazer parte dele.
Como j& foi mencionado, ao longo do amadurecimento, o individuo continuara exercendo a
capacidade de transitar pelos varios sentidos de realidade sem perder o contato com o0 seu

mundo pessoal e imaginativo.
1.4.5 — Estagio do concernimento?

Apbs o bebé ter alcancado, em algum grau, o estatuto unitario do eu, ele se encontra em
condic®es de realizar a integracéo da vida instintual®, que passara a ter sentido pessoal e suas
consequéncias poderdo ser avaliadas. Aos poucos, 0 bebé se da conta de que é uma Unica e
mesma pessoa, tanto na tranquilidade quanto na excitacdo, como também que a mae é a
mesma pessoa, tanto aquela que o cuida nos estados tranquilos (méde-ambiente) quanto a que é
atacada nos estados excitados (mae-objeto). Segundo DIAS (2003, p. 259), “as ansiedades
desse periodo sdo de extrema complexidade”, ndo s6 pelos efeitos dos impulsos instintuais na
mée, como também pelas consequéncias no bebé, da experiéncia de excitacao.

De incompadecido (ruthless), o bebé passa a sentir-se concernido pela
impulsividade que o domina nos momentos de excitacdo, [...] torna-se
também preocupado, pois comeca a perceber que essa impulsividade atinge e
pode ferir o outro; [...] A partir dai comeca a surgir um sentimento de culpa e
de responsabilidade com relacdo a destrutividade que é inerente a
impulsividade instintual. (DIAS, 2003, p. 259).

Os impulsos instintuais, podem se manifestar por meio de gritos ou desejos de morder, e
a mae pode ser ferida e se zangar. E essencial que a mie compreenda que a destrutividade
presente nos impulsos instintuais faz parte da natureza da crianca, e assim, possa lidar com ela
e proteger-se.

O sentimento de culpa e de responsabilidade que surge no bebé, referente as
consequéncias de sua impulsividade instintual, assim como o medo frente a expectativa de

retaliagdes, é um fardo muito pesado para ele, que ndo tem possibilidade de se haver com isso

22 0 termo proposto por Winnicott, ¢ “concern”, que corresponde em portugués a “preocupacao”. No entanto
Dias (2003) acredita que o termo “preocupacdo” ndo cobre inteiramente as acepgdes do “concern”, e, opta por
traduzi-lo por um neologismo associado ao verbo “concernir”. Apesar de sua similaridade com o termo original,
considera que também este termo ndo alcanca o sentido proposto por Winnicott. Dias sugere que pela
familiaridade do uso, ele tem a possibilidade de ir adquirindo o sentido que tem originalmente.

% Winnicott usa o termo “instintual” para referir-se ao conjunto de excitacdes locais e gerais que sdo, para ele,
um aspecto da vida animal.
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a ndo ser mediante um ambiente que permaneca sendo continuamente confiavel e seguro. E o
papel protetor da mée, que altera a qualidade dos medos da crianca, compreendendo e
reagindo a esses impulsos de forma humanizada. Dias (2003) afirma que a mae deve
sobreviver aos impulsos instintuais do bebé, e sobreviver,

significa ndo retaliar, ndo mudar de atitude, ndo recuar, sentindo-se
pessoalmente ofendida pelo que seria um canibalismo do bebé, ndo adotar
uma atitude moralista, visando a educé-lo ou treina-lo, logo cedo, para a
civilidade. Sobreviver ndo é ficar indiferente ou imune ao que se passa; ndo
significa permissividade. A crianca sabe, agora, que estd machucando ou
ferindo quando esta excitada; ela sabe e precisa que a mde também saiba.
Esta ndo finge que “nado foi nada”; ndo se faz de martir que suporta o ataque
porque, afinal, esse é o seu lugar de mée. N&o. Se ela esta viva, ela sente e se
defende: sem tenséo, sem temores acerca da natureza cruel do filho, sem
reatualizar ali velhas historias de violéncia sofridas. (DIAS, 2003, p. 261-
262).

Se a mée sobrevive e permanece disponivel, dia apos dia, dando tempo necessario para
que o bebé possa organizar as consequéncias da experiéncia instintiva e separar 0 que é

»24 no interior do si-mesmo, lentamente se forma a capacidade para

“bom” e 0 que ¢ “mau
fazer reparacdes. O bebé pode oferecer algo concretamente (um sorriso, um gesto de amor)
como sinal de reparagdo. Segundo Winnicott (2003), “esta sequéncia de machucar-e-curar se
repete muitas e muitas vezes. Gradualmente, o bebé passa a acreditar no esforgo construtivo e
a suportar a culpa, e assim tornar-se livre para o amor instintivo.” (p. 90). E a partir desse
“circulo benigno” que o bebé podera acreditar na possibilidade de reparacdo e se sentira
confiante para continuar exercer a impulsividade que lhe é propria, bem como a permitir-se
em novas experiéncias instintivas. Isto resulta “na capacidade de desfrutar das ideias (mesmo
as destrutivas) e das excitacdes corporais que lhe sdo correspondentes.” (DIAS, 2003, p. 264).
“Tal desenvolvimento da espago para a experiéncia de preocupagdo (concernimento) que é,
em ultima andlise, a base de tudo aquilo que for construtivo.” (WINNICOTT, 2011, p. 77 —
grifo meu).

Na teoria winnicottiana, a base da moralidade pessoal ndo é imposta de fora nem
ensinada. Emerge naturalmente, da chance que é dada a crianga de contribuir na experiéncia
de reparacdo, em funcdo da culpa resultante dos impulsos instintuais, de desenvolver um

sentimento de responsabilidade pelos seus atos.

* Winnicott (1990, p. 91) coloca em nota de rodapé que “as palavras ‘bom’ ¢ ‘mau’ sdo herangas do passado
longinquo; sdo também Uteis para descrever os extremos do que qualquer bebé sente ocorrer dentro de si mesmo
— quer se trate de forcas, objetos, sons ou cheiros. Ndo me refiro aqui ao uso destas palavras por pais ou babas
gue pretendem impor ao bebé uma moralidade.
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E essa experiéncia que, dando sustentacio ao crescimento pessoal, leva &
consciéncia da existéncia do outro e a capacidade para a identificacdo
cruzada, que é um por-se no lugar do outro. Conviver com a construcéo e
destruicdo inerentes a natureza humana é, também, o fundamento para a
capacidade de brincar e, mais tarde, de trabalhar e encontrar satisfacdo e
realizacdo no trabalho.

E também no estagio do concernimento que a temporalizagio do bebé se estabelece de
forma mais consistente. A consciéncia dos estragos que produz, produziu e produzirad dentro
de um relacionamento, ganha um sentido mais acabado de tempo, no qual passado, presente e
futuro se articulam. A integracdo ganha maior amplitude e a crianga tem agora um dentro e
um fora, um mundo interno pessoal e complexo, fantasias e ansiedades, uma disputa entre as
tendéncias destrutivas e construtivas da personalidade. “A integragdo, significa
responsabilidade, consciéncia, um conjunto de memorias e a juncdo do passado, presente e
futuro dentro de um relacionamento. Assim, ela praticamente significa 0 come¢o de uma
psicologia humana.” (WINNICOTT, 1990, p. 140).

Segundo Dias (2003) a partir da segunda metade da elaboracdo do concernimento, o
pai®®, que para o bebé existia apenas como uma duplicacdo do papel materno passa a existir
como um terceiro. Sua existéncia e presenca real tornam-se de extrema importancia, pois a
crianca pode contar com 0 pai para proteger a méde dos seus ataques, nos momentos do
impulso excitado, liberando a crianca para a vida instintual e suas consequéncias, que ja ndo
oferecem tanto perigo, ja que o pai estara la preparado para impedir que eles acontecam, ou
para remendar os estragos na mde. Com a presen¢a do pai, a crianga pode vislumbrar o
triangulo familiar e a relagdo entre eles (pai e mée) %°.

E com o pai nessa posicdo, relacionado & mée, mas numa situagdo que é
ainda anterior & edipica, que comeca a se configurar, para a crianga, um
sentido de familia. S80 a mée e o pai, juntos, e o relacionamento entre eles,
acrescido da atmosfera que ambos imprimem ao lar, que fornece a base para
0 que constitui o primeiro circulo para além dos bracos da mae. Aos poucos
0 circulo se alarga, incluindo avos, tias e tios, primos, amigos antigos e até
vizinhos, mas as caracteristicas centrais continuam a ter a marca dos pais,

algumas das quais eles carregam de sua préprias familias. (DIAS, 2003, p.
268).

% E preciso ressaltar que do mesmo modo que a mie a que Winnicott se refere, ndo se trata exclusivamente da
genitora da crianca, mas a pessoa que efetivamente cumpre a fungdo materna, o pai, por sua vez é aquele que
cumpre a funcéo paterna.

% Diante das novas configuracdes da estrutura familiar da contemporaneidade, envolvendo os casais
homoparentais, podemos pensar no tocante aos efeitos na constituicdo psiquica da crianca que nasce e cresce
dentro dela: o lugar e a elaboracdo dos papéis de cada membro do casal parental e o desempenho desses papéis
em relacdo a satisfacdo das necessidades da crianga. Em Winnicott encontram-se elementos conceituais que
permitem uma analise da situacdo das familias homoparentais, entretanto, por se tratar de um tema complexo que
escapa ao escopo previsto neste trabalho, sugiro ao leitor a consulta ao texto de SERRALHA (2013).
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CAPITULO 2
A ABORDAGEM A CRIANCA E AOS PROCESSOS DE ENSINO E
APRENDIZAGEM EM MUSICA.

Neste capitulo irei descrever a pratica pedagogica para o ensino de mdusica que
desenvolvi ao longo de minha experiéncia profissional, conforme mencionado na introducao
desta dissertacdo. Esta pratica tem como principal fundamentacéo a teoria do amadurecimento
emocional de Winnicott, que norteara tanto a abordagem a crianga quanto aos processos de
ensino e aprendizagem em musica. Apesar de se tratar de uma teoria psicanalitica, essa
abordagem ndo tem cunho psicanalitico, nem almeja fins terapéuticos, mesmo que eles
venham a ocorrer como consequéncia de sua aplicacdo. A crianga que irei considerar para esta
descricdo sera aquela que ndo apresenta nenhuma questdo fisica que possa comprometer seu
desenvolvimento normal.

Alguns conceitos de Winnicott serdo transpostos para 0 campo da educacdo musical,
tendo em vista que esta teoria ressalta a importancia dos estagios iniciais do amadurecimento
na constituicdo de individuos saudaveis, no qual a méae exerce uma participacdo fundamental.
O professor, de maneira similar, ao trabalhar com as criancas da faixa etaria envolvida nesta
dissertacdo, também adquire um papel essencial, posto que sua relagdo com a crianga pequena

se aproxima de um cuidado “quase” maternal. Segundo Ribeiro (2005)

para o Winnicott, o docente mais apto a realizar seu trabalho é aquele capaz
de reconhecer os intensos sentimentos humanos presentes na crianga, Como 0
seu amor, 6dio, culpa, medo, podendo atender as suas necessidades livre de
sentimentalismo e conseguindo discernir claramente seu @mbito de atuagdo.
O professor de criancas pequenas tem um trabalho complexo, que envolve
tanto cuidados as vezes proximos de “uma assisténcia maternal como
também a educacao pré-escolar”. (RIBEIRO, 2005, p. 148).

Analogamente ao papel da “mae suficientemente boa” de Winnicott proponho o papel
do “professor suficientemente bom”. Essa transposi¢do ja foi utilizada por Keith Swanwick
(2008), em um artigo intitulado “The good enough music teacher” (“O professor
suficientemente bom”), porém com um sentido diferente. Neste artigo, Swanwick aborda o
conceito de “mae suficientemente boa” de Winnicott transpondo-0 para 0 contexto musical,
ao avaliar o papel dos “mentores musicais” (“music leaders”). Os mentores musicais ndo S40

necessariamente professores formados, mas musicos que atuam em situacdes informais de

ensino, como em projetos de cunho social, em comunidades carentes. Através da pesquisa e
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avaliagdo de um programa desenvolvido pela “Youth Music”, instituigdo que promove e apoia
0 ensino de masica em algumas comunidades na Inglaterra, Swanwick analisa o papel que
exercem 0s mentores musicais e a eficacia desse tipo de atuacao, afirmando que os mentores
musicais seriam professores suficientemente bons, na medida em que alcangam um resultado
satisfatorio no ensino de masica mesmo ndo sendo qualificados especificamente para essa
tarefa. No entanto, apesar de se referir ao conceito proposto por Winnicott, Swanwick o
utiliza de forma isolada e ndo o articula a concepcdo de amadurecimento emocional de
Winnicott. Sendo assim, o papel do “professor suficientemente bom” de Swanwick nao
corresponde ao que sera apresentado nessa dissertacéo.

Ribeiro (2005) faz uma transposi¢ao do conceito winnicottiano de “mae-ambiente”, e
propde o “professor-ambiente”, aquele “responsavel pelo fornecimento de um contexto
educacional favoravel ao desenvolvimento de cada estudante especificamente, pois tem
condicdes de perceber o que seus alunos realmente precisam e de manter certa estabilidade
pessoal” (p. 150), fornecendo um ambiente facilitador para o desenvolvimento da crianga a
partir das necessidades dela.

Ainda outros conceitos de Winnicott sdo utilizados em sua concepcéo original, porém
transpostos para o contexto educacional, como o0s conceitos de ambiente facilitador,
espontaneidade e reatividade, €, o brincar. Esses conceitos ja foram descritos no capitulo 1
desta dissertacdo, com excec¢do do brincar — que ainda seré descrito —, e fundamentardo modos
de ser e de fazer da prética pedagdgica que sera apresentada. O brincar é considerado, nessa
dissertacdo, uma das principais ferramentas do professor tanto no que diz respeito a forma de
relacdo que serda estabelecida com a crianga, quanto como o meio promotor de aprendizagem.

Ainda neste capitulo, apresentarei os conceitos desenvolvidos por André Lapierre e
Anne Lapierre, referentes a psicomotricidade relacional — uma vertente da psicomotricidade
gue da énfase aos aspectos afetivo-emocionais e relacionais do ser humano — que serdo Uteis
para a comunicagdo e também para o posicionamento do adulto na relacdo com a crianga de
ate trés anos.

No ambito educativo, esse tipo de atuagdo tem uma funcdo preventiva contra o
surgimento de distirbios emocionais, motores e de comunicacdo que dificultam a
aprendizagem. O método desses autores se traduz na maneira de atuar, na possibilidade de
estabelecer uma comunicacdo mais humana e verdadeira com o individuo, principalmente
com a crianga pequena, que ndo dispbe ainda da linguagem ou, se dispbe, ainda ndo possuli

recursos linguisticos suficientes para expressar-se verbalmente de maneira eficaz. Sendo
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assim, esse método aplica-se na relacdo entre o adulto e a crianca pequena, por meio de uma
comunicacéo privilegiadamente corporal.

Finalmente descreverei a pratica pedagdgica, apresentando as etapas que a constituem,
envolvendo a entevista inicial, o planejamento, a preparacdo do ambiente, a estrutura da aula

(inicio, meio e fim), e a elaboracdo do relatério.

2.1 — O Jogo/brincar e a educacéo

Segundo Dantas (2002),

brincar e jogar: dois termos distintos em portugués e fundidos na lingua de
cuja cultura somos devedores: o francés (jouer) e o inglés (play). Por causa
disto, frequentemente desperdicamos a diferenciacdo de ordem psicogenética
gue a nossa lingua nos permite: brincar é anterior a jogar, conduta social que
sup0e regras. Brincar é forma mais livre e individual, que designa as formas
mais primitivas de exercicio funcional, como a lalacdo.?” (DANTAS, 2002,
p. 111).

Ao consultar alguns textos traduzidos do inglés para o portugués, a maioria dos
tradutores optou pelo termo “jogo” como traducdo de “play”, mesmo quando se referiam a
crianca muito pequena; em outros textos, como no caso da traducdo das obras de Winnicott,
encontra-se o termo “brincar”. Mesmo nos textos originalmente escritos em portugués, esse
fato permanece. O que demonstra que apesar da diferenciagdo apontada por Dantas (2002),
ela ndo aparece, necessariamente, nos textos consultados, ficando a critério de cada autor a
utilizacdo de um ou outro termo. Sendo assim, utilizarei esses termos da mesma forma como
aparecem nos textos a que tive acesso.

Tanto o termo “jogar” quanto o termo “brincar”’, provavelmente devido a nossa
familiaridade com eles, podem parecer tdo Obvios que ndo necessitam de maiores
aprofundamentos para que se compreenda o seu sentido, ou, a0 menos para que se deduza
facilmente a que se referem. Entretanto, talvez por isso mesmo, frente ao fato de terem se
tornado um “lugar comum” no discurso das pessoas, muitas vezes passamos a supol que
sabemos do que se trata, sem realmente termos uma concepc¢éo consistente do fenémeno. Por
essa razao, faz-se necessario, a meu ver, que se inclua aqui, algumas no¢oes que fizeram parte
das diferentes concepcdes que lhes foram atribuidas ao longo do tempo.

Brougere (1998) realizou um estudo aprofundado onde apresenta as diferentes
concepcdes que 0 jogo assume em diferentes épocas e a sua relacdo com a educacéo.

Abordarei seus estudos a partir da idade moderna, onde o jogo aparece ligado a frivolidade e a

%7 Segundo o dicionario Michaelis, lalagio é a acéo de lalar, forma infantil de falar, balbuciagéo.
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futilidade, e por essa razdo ndo se presta a educacgdo, a ndo ser, sob o vinculo indireto da
recreacdo, até o final do século XX no qual o jogo passou a ser considerado sério, com
finalidades e caracteristicas préprias, €, a sua relagdo com a educagdo passa a ser considerada
pertinente e Util. No entanto, até chegar ao estatuto de seriedade, 0 jogo ocupa diversos
lugares que oscilam entre essas duas concepcdes (frivolidade/futilidade e seriedade) e nos
servem para elucidar as inumeras possibilidades de relacdo existentes entre 0 jogo e a
educacdo. Nao se trata de defender um ou outro ponto de vista, mas de perceber, de uma
maneira geral, as variadas concepcdes que surgiram a respeito do papel do jogo na educacédo
nos discursos de diversos autores e estudiosos do assunto. N&o é relevante apontar se essas
diferentes concepc¢des sdo excludentes ou complementares, mas, importam por fornecerem
um olhar mais abrangente sobre os diversos aspectos envolvidos nessa relacdo,
compreendendo 0s processos que estdo por trds destas transformacgdes e como contribuiram
para se construir a relacdo entre jogo e educacao que temos atualmente.

Na idade moderna o jogo aparece ligado as festividades pagas, ao dinheiro, aos jogos
de azar, e por isso era considerado uma atividade fatil. “O jogo esta reduzido a uma atividade
de relaxamento que s6 tem valor individual. O jogo a dinheiro é uma pratica individual que
ameaga a sociedade [...] mais do que a une.” (BROUGERE, 1998, p. 48) Opondo-se a
seriedade, o jogo dificilmente aparece recoberto de valor ou intencdo educativa.

Inicialmente o jogo se opde ao trabalho, em razdo de sua “futilidade”, incluindo o
trabalho escolar. Aparece como o “descanso necessario”, relacionado ao relaxamento e a
reconstituicdo de forcas necessarias anteriores ao trabalho. Dessa forma pode contribuir
indiretamente a educacgao “permitindo ao aluno relaxado ser mais eficiente em seus exercicios
e em sua atencdo.” (BROUGERE, 1998, p. 54). Para Brougere (1998) “a oposi¢cdo entre
recreacdo e ensino esconde exatamente a Oposi¢ao entre jogo e seriedade.” (BROUGERE,
1998, p. 54). Segundo o autor, € Erasmo de Roterdd (1529, apud BROUGERE, 1998, p. 55)
que ira abrir 0 espaco para 0 jogo na educacgdo incluindo-o sob a forma de estratagema, “o
jogo é um meio, um suporte para seduzir a crianga” (BROUGERE, 1998, p. 55). Devido as
suas caracteristicas sedutoras, é utilizado para captar o interesse da crianga, e engana-la,
dando o aspecto de jogo a uma atividade didatica.

Jean Luis Vives (1612 apud BROUGERE, 1998, p. 57) vé no jogo o meio de
expressao das qualidades espontdneas ou naturais da crianca, para desenvolvé-las ou
transforma-las. O jogo é considerado relevante pelo que tem de revelador. Proporcionaria a
oportunidade de testar e observar as criangas, pois ao jogarem elas mostrariam suas

inclinagbes reais permintindo a identificacdo de potenciais. O jogo adquire um lugar na
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estratégia educativa, ainda que a sua margem, mas, ao menos, lhe atribui algum interesse,
favorecendo uma atencao crescente ao jogo e a espontaneidade que lhe é préopria. Descobre-se
assim um uso legitimo da futilidade, que ira possibilitar, futuramente, um novo olhar sobre
ela.

Ja na segunda metade do século XVIII, Basedow (1723-1768), discipulo de Rousseau,
parece atribuir um lugar mais importante a espontaneidade da crianca, no entanto, sua
concepcao ndo se distancia do estratagema. O professor propde jogos divertidos e incita as
criangas a considera-los jogos. Sugere que primeiramente sejam apresentadas as coisas e ndo
as palavras ou formulas para as criancas e propde um método baseado no jogo e na
conversacdo para exercitar a inteligéncia e facilitar os estudos. Preconizava os trabalhos
manuais e condenava o abuso do latim. O jogo apresenta maior valor, fazendo parte da
instrucdo, porém é controlado pelo artificio pedagdgico.

E importante ndo restringir a liberdade de jogar nas criancas, mas é preciso
fazé-lo de tal modo que elas quase nunca escolham outros jogos que nédo
aqueles para 0s quais se quer excita-las, isto €, os jogos Uteis, que favorecem
o desenvolvimento das faculdades fisicas e intelectuais, a memdria de certas
coisas necessarias mais tarde, e a pratica futura das virtudes. (BASEDOW,
1889, p. 219-220 apud BROUGERE, 1998, p. 56).

De Erasmo a Basedow, predominam trés tipos de relagcdo entre o jogo e a educacao:
1) Recreacdo — relaxamento indispensavel ao trabalho ou esforco, trazendo eficiéncia
aos exercicios e a aten¢ao;
2) E possivel dar o aspecto de jogo a exercicios escolares, o jogo como artificio
pedagogico;
3) Permite ao pedagogo explorar a personalidade infantil e eventualmente adaptar a
esta 0 ensino e a orientagdo do aluno.
Nenhuma dessas formas oferece uma visdo diretamente positiva do jogo, seu interesse
esta a servigo de uma “boa causa”. E o seu uso indireto que permite associa-lo & educacfo. O
jogo aparece com papel limitado, sem valor educativo em si mesmo. O encontro entre a
educacdo e o0 jogo € da ordem da exploracdo de suas possibilidades, tendo em vista que a
crianca se interessa e participa dele.
“Sera necessaria uma reavaliacdo da infancia para que surja um novo interesse pelo
jogo e permita associar novamente jogo e seriedade sobre novas bases.” (BROUGERE, 1998,
p. 48). Essa nova base comecgard a ser fornecida pela revolucdo desencadeada pelo
pensamento romantico, onde uma nova concepg¢do da crianca e da natureza sera a origem

dessa consideragao distinta do jogo da crianca. Brougere (1998) afirma que “a funcao que se
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atribui ao jogo depende estritamente das representacdes que se tem da crianga” (p. 58) em
uma determinada época. Segundo Kishimoto (2002), “a crianga dotada de valor positivo, de
uma natureza boa, que se expressa espontaneamente por meio do jogo” (p. 63), serd a
perspectiva que ira fixar-se com o Romantismo.

Segundo Brougere (1998), o jogo assume alguma importancia no tratado de educacao
de Jean Paul Friederich Richter (1763-1825) de 1807 (“La Levana”). Com uma nog¢édo de jogo
bem mais ampla, ligado ao desenvolvimento da crianca, Jean Paul distingue dois tipos de
jogos:

1) Destinados a desenvolver a forca passiva — 0s sentidos (perceber, assimilar e

aprender);

2) Destinados a desenvolver a forga ativa e plastica — que colocam em atividade 0s

nervos motores.

O jogo desenvolveria todas as forcas melhor do que uma vontade externa (como a do
pedagogo). O que o caracteriza é o investimento imaginario (aquilo em que a crianca é poeta
ou artista). Outro aspecto desta imaginacdo é o animismo proprio a crianca, ao fazer do
inanimado um ser animado. “No animal, s6 o corpo brinca, na crianga, ¢ a alma” (RICHTER,
1807, p. 73 apud BROUGERE, 1998, p. 64). Segundo Brougere (1998), Richter critica a
utilizacdo de jogos demasiadamente ricos que empobrecem a imaginacdo infantil, afirmando
que os objetos devem ser indeterminados e enriquecidos espontaneamente pela crianga. Dessa
forma,

Jean Paul pleiteia uma autonomia infantil (pelo menos parcial), uma auto-
educacdo. Descobre-se assim o aspecto formador do jogo em nivel da
sociabilidade e do carater: ‘Onde a crianga poderd manifestar e exercer sua
autoridade, sua oposicéo, sua generosidade, sua cleméncia, em resumo, todas
as raizes e as flores da sociedade, se ndo for em estado livre, entre seus
semelhantes?’?® (BROUGERE, 1998, p. 65).

No entanto, os textos de Richter ndo tiveram influéncias diretas sobre a préatica da
época. Brougere (1998) afirma que “neste pensador romantico, tudo est4 14, menos a pratica.”
(p. 65), mas pontua ainda, que apesar disso, esse autor introduziu uma revolugdo no
pensamento da época e na concepgao do jogo infantil. “Uma nova visao do jogo pode ser
enunciada pela primeira vez na historia intelectual de nossa civiliza¢do.” (Brougere, 1998, p.
65).

Froebel (1782-1852) situa-se no cerne do pensamento romantico. Na filosofia deste

autor, as relacdes entre jogo e educacdo situam-se em um nivel que antecede a escola,

2 RICHTER, 1807, p. 75 apud BROUGERE, 1998, p. 65.
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pertencendo a educacdo maternal. Ressalta a importancia da mae como a primeira professora,
em razdo da forma como esta é capaz de ensinar seu filho de maneira natural e espontanea.
Froebel foi o criador do Kindergarten (“jardim de criangas”), também conhecido como jardim
de infancia, que segundo Brougere (1998) nédo se tratava de uma escola propriamente dita,
pois as criancas ndo eram ai escolarizadas.

As “jardineiras”, como eram chamadas as profissionais que trabalhavam no jardim de
infancia, exerciam um papel de mediacdo entre a mde e a crianga. Elas recebiam informagdes
sobre os principios da pedagogia fréebeliana e sobre 0os meios — essencialmente o jogo — de
aciona-la por meio de exercicios de aplicacdo. Utilizando-se do jogo e de materiais
especificos é a dimensdo simbdlica do pensamento de Froebel que aparece em primeiro plano.
“O jogo ¢ para Froebel, simultancamente o lugar de descoberta das leis essenciais de sua
filosofia e 0 meio prético de permitir a crianca ir na direcdo da exteriorizacdo das verdades
profundas que possui intuitivamente.” (BROUGERE, 1998, p. 69).

O material de jogo objetiva-se a liberdade da crianca, além do material, o que importa
é 0 modo como o adulto o apresenta a crianca para garantir essa liberdade. O professor deve
saber anular-se para ser

apenas um intermediario entre a crianga e ele mesmo, com a ajuda do
material. Sua tarefa é ajudar a crianca a revelar-se a si mesma neste espelho
da vida que é o jogo: se ele tem que organiza-lo, ndo devera jamais fazé-lo
de maneira que, com sua pessoa, coloque uma cortina entre a crianga e ele
mesmo, entre a crianca e a bola. (BROUGERE, 1998, p. 69).

Entre os materiais utilizados na pedagogia froebeliana encontram-se os “dons”, que
consistiam em bolas, cubos, cilindros, varetas, anéis, entre outros, que permitiam as atividades
denominadas “ocupagdes” sob a orientacdo das jardineiras. Basicamente, os brinquedos eram
atividades imitativas livres, e 0s jogos consistiam-se em atividades livres com o emprego dos
“dons”. Os brinquedos e os jogos eram acompanhados de musicas e movimentos e visavam
liberar a expressdo da crianca. Um material pouco determinado e fortemente simbolico. E a
exploracdo desse material de forma livre e espontanea que se torna educativa e ndo o material
em si.

Kishimoto (2002) pontua o valor da imitagdo na proposta de Froebel,

[...] nas brincadeiras, a crianga tenta compreender seu mundo ao reproduzir
situagBes da vida. Quando imita, a crianca esta tentando compreender. [...] a
liberdade de expressdo permite a representacdo de coisas significativas, de
fatos que a impressionaram. [...] dois tipos de imitagéo (a partir de modelos)
e a imitacdo livre sdo importantes para o desenvolvimento infantil.
(KISHIMQOTO, 2002, p. 74).
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Segundo Brougere (1998), Froebel enfatiza a importancia da atividade autdnoma da
crian¢a. “Um meio de garantir a liberdade desse movimento serd deixar a crianca mesma
inventar seus proprios jogos: na mesma medida em que a imitacdo enfraquece, a criacdo
revigora a for¢a autdbnoma.” (BROUGERE, 1998, p. 71).

No entanto, Brougere (1998) aponta que alguns discipulos de Froebel ndo tenham
conseguido respeitar esse modo como ele o havia concebido. Kishimoto (2002), afirma que
“relatos da pratica pedagogica froebeliana emolduram um quadro mais proéximo da coercao,
de jardineiras comandando a conduta infantil a partir de orienta¢gdes minuciosas, destinadas a
aquisi¢ao de contetidos escolares.” (KISHIMOTO, 2002, p. 57).

De qualquer forma, ndo ha duvidas sobre a originalidade da teoria de Froebel, ao
vincular o papel do jogo a um material especifico, manipulével, estimulante e simbdlico.

Froebel postula a brincadeira como agdo metaférica, livre e espontanea da
crianca. Aponta, no brincar, caracteristicas como atividade representativa,
prazer, autodeterminacdo, valorizagdo do processo de brincar, seriedade do
brincar, expressdo de necessidades e tendéncias internas aproximando-se de
autores conhecidos como Henriot (1893, 1989) Brougere (1995), Vygotsky
(1987, 1988, 1982), Piaget (1977, 1978) e tantos outros. (KISHIMOTO,
2002, p. 68).

A pedagogia de Froebel teve uma influéncia real (pratica) na educacdo da primeira
infancia. Seus métodos foram aplicados em diversos paises, sobretudo na Alemanha e na
Franca, e colocaram o jogo no centro das atividades infantis. “Frdéebel acreditou na crianca,
enalteceu sua perfeicdo, valorizou sua liberdade e desejou a expressdo da natureza infantil por
meio de brincadeiras livres e espontaneas.” (KISHIMOTO, 2002, p. 57).

No final do século XIX e inicio do século XX, com o desenvolvimento dos estudos em
psicologia, um novo olhar é lancado sobre a infancia, que dara origem a novos discursos
pedagdgicos e novos discursos sobre o0 jogo. No entanto, esses discursos ndo visam,
propriamente, descobrir as relagdes entre 0 jogo e a educacdo, mas justifica-las com base nas
teorias em que se respaldam.

Segundo Brougere (1998), em Piaget, é o estudo do desenvolvimento da funcao
simbolica que atribui valor ao jogo, desde a imitacdo até a representacdo, onde a inteligéncia
passa da sensério-motora a inteligéncia operatoria.

O jogo néo € estudado por si mesmo, mas pelo que revela dos mecanismos cognitivos
da crianca e suas contribuicbes para esse desenvolvimento. Constitui uma atividade
espontanea da crianca, permite a leitura de suas representacdes e o desenvolvimento das
fungdes semidticas. “O jogo aparece como um meio de acesso as representagdes espontaneas

da crianca” (BROUGERE, 1998, p. 84).
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Piaget distingue trés categorias de jogo:

1) Jogo de exercicio — desenvolvimento sensorio-motor — as primeiras formas da
inteligéncia que comega por ser pratica ou sensorio-motora.

2) Jogo simbolico — é o “faz-de-conta”, a crianga utiliza um objeto como simbolo de
outra coisa. (surge no final do segundo ano). A crianca é capaz de aplicar um esquema
sensdrio-motor sem a presenca concreta do objeto.

3) Jogo de regras — origina-se no anterior, nas dramatizagdes em que a cooperacao deve
necessariamente intervir.

“Desde o jogo de exercicio até o jogo simbolico, trata-Se de incorporar o mundo
exterior a seus desejos e esquemas. O jogo é desenvolvimento da representacdo, da
possibilidade de evocar, de manipular signos (criacdo de um instrumento indispensavel ao
desenvolvimento da inteligéncia).” (BROUGERE, 1998, p. 85). Dessa forma ¢ valorizado
pela pedagogia e seu valor aparece junto de sua funcdo no desenvolvimento da crianca.

Brougere (1998) diz que para Melanie Klein o jogo é utilizado como estratégia para
interpretar o comportamento da crianga, em razdo da impossibilidade de usar a associacéo
livre como € feito na analise de adultos. O jogo fornece um conteddo simbdlico a ser
interpretado, sendo a via principal de acesso ao inconsciente da crianga, levando em
consideracdo todos os elementos do jogo. “Nao se trata de decifrar simbolos isolados, mas de
reconstruir um sentido a partir do conjunto disponivel dos materiais. E a crianca que confere o
sentido (como o sonhador) ou, pelo menos, seu inconsciente.” (BROUGERE, 1998, p. 95).
Considera-se a carga afetiva, positiva ou negativa associada, os detalhes do jogo (indicios
para o observador prevenido), as expressdes da crianca, para encontrar o elemento essencial
tal qual a anélise de adultos.

Jogar é agir, e, a acdo é a expressdo primitiva por exceléncia. O jogo da acesso a
expressao simbolica dessa primitividade. O jogo se revela uma técnica essencial para a
psicandlise da crianca. Esse jogo, desenvolvido na presenga do analista, que o recebe como
uma comunicacao ¢ diferente do jogo usual da crianca.

E preciso considerar o aspecto artificial, construido, da situacdo. Neste
quadro, 0 jogo ndo é mais que um meio de expressdo de fantasias
inconscientes, de contetdos ocultos, interpretados e devolvidos para a
crianca. O jogo desaparece sob as significacGes simbdlicas que constituem o
essencial dele, [...] se apaga diante do sentido do que nele é expresso.
(BROUGERE, 1998, p. 96)

Segundo Brougere (1998, p. 96), Winnicott destaca a auséncia de uma verdadeira

concepcao de jogo (brincar) na literatura psicanalitica, e diz que embora Melanie Klein tenha
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se ocupado do jogo, interessou-se quase unicamente pelo seu aspecto instrumental; o jogo €
para ela apenas um meio de comunicacdo. Brougere (1998) observa que para Winnicott

importa analisar, além do jogo, o “jogar”, dimensao que estaria ausente na psicanalise.

2.1.1 — O brincar de Winnicott

Winnicott afirma que o psicanalista esteve “mais ocupado com a utilizagdo do
contetido da brincadeira do que em olhar a crianga que brinca e escrever sobre o brincar como
uma coisa em si.” (WINNICOTT, 1975, p. 61).

Segundo Dias (2011),

O que quer que tenha sido feito em termos de brincadeira, em Melanie Klein,
por exemplo, esse brincar era um meio, explicitamente adotado, para
contornar o inconveniente relativo ao fato de as criangas terem pouca
capacidade de comunicar suas emocGes através da fala. O brincar ndo valia
por si mesmo, mas pelo que era capaz de revelar, simbolicamente, em termos
das angustias e da fantasia inconsciente. Para Winnicott, contudo, o brincar
vale por si mesmo e ndo apenas pelo que revela. (DIAS, 2001, p. 2).

Para Winnicott a caracteristica essencial do brincar “refere-se sempre a uma
experiéncia criativa, uma experiéncia na continuidade espaco-tempo, uma forma bésica de
viver.” (WINNICOTT, 1975, p. 75). O brincar relaciona-se a criatividade originaria, ao viver
criativo proprio da salde. No brincar ha um “fazer coisas, ndo simplesmente pensar ou
desejar, e fazer coisas toma tempo. Brincar ¢ fazer.” (WINNICOTT, 1975, p. 63). Esse fazer
tem um tempo e um lugar que ndo é dentro (mundo interno) nem fora (realidade concreta ou
externa). As raizes do brincar se originam na ilusdo de onipoténcia, na qual a mae favorece
que a crianca estabeleca uma relagéo criativa com a realidade, criando aquilo que encontra,
propiciando que o bebé habite durante o tempo necessario, em um mundo subjetivo, no qual a
realidade externa ndo se intromete.

Com o tempo, devido a desadaptacdo gradual da mae, alguns aspectos da realidade
acabam entrando na area de onipoténcia do bebé. Esses aspectos fogem ao seu controle
onipotente e acabam por deflagrar um espaco de separacdo entre a mae e o bebé, o que
Winnicott (1975) denominou de espaco potencial.

Um pouco mais tarde, essa area serd preenchida pelos fendémenos
transicionais, com seus objetos transicionais — que irdo dar inicio & separacdo
entre a mae e o bebé — e, em seguida, apos o bebé atingir a posicdo do EU
SOU, a éarea sera ocupada pelo brincar, e, sucessivamente, pelas atividades

culturais e artisticas: o que quer que se faca — e h4 um fazer no brincar —
nesse espaco esta livre do julgamento regido pela objetividade. (DIAS, 2011,

p. 6).
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E nesse espaco potencial que o autor situa o brincar, no espaco entre a realidade
psiquica pessoal (subjetiva) e as coisas que provém da realidade externa (objetiva). Esse
espaco depende das experiéncias do viver, e por isso varia segundo as experiéncias do bebé
em relacdo a figura materna. E preciso que o bebé ja tenha incorporado o sentimento de
confianca nos cuidados da mae e possa exercer plenamente seu impulso criativo a partir da
espontaneidade. E a confiabilidade ambiental que permite o relaxamento, a partir do qual
podera surgir o impulso criativo e a experiéncia podera ser sentida como real e pessoal. “E
essa possibilidade incorporada que permitird, mais tarde, a crianga, ‘perder-se’ no brincar e,
no adulto, concentrar-se numa tarefa e ser capaz de produzir ou meramente usufruir do acervo
cultural da humanidade.” (DIAS, 2011, p. 7).

A partir da confianga que sente no ambiente (cuidados maternos), a crianga pode
entregar-se relaxadamente a um “fazer coisas”, a um brincar, com base na suposi¢éo de que a
pessoa, que ¢ digna de confianca (a mae ou figura materna), “estd disponivel e permanece
disponivel quando ¢ lembrada, apds ter sido esquecida.” (WINNICOTT, 1975, p. 71).

Logo a crianca sera capaz de permitir uma superposicdo de duas areas de brincadeiras.
E a mée que inicialmente brinca com ela, ajustando-se as suas atividades ludicas. Com o
tempo, a mée acaba introduzindo o seu préprio brincar, no qual a criangca podera aceitar ou
ndo as ideias que ndo lhe sdo proprias, mas que, no entanto, a preparam para um brincar
conjunto em um relacionamento.

Segundo Winnicott (1975), “nessa superposi¢do entre o brincar da crianca e o brincar
de outra pessoa, ha possibilidade de introduzir enriquecimentos.” (p. 74). E essa possibilidade
que o professor tem de, por meio do brincar, levar a crianca a alguma aprendizagem, como
veremos mais adiante neste capitulo.

Para a crianga pequena é legitimo que o mundo interior tanto esteja fora
como dentro e, portanto, ingressamos no mundo imaginativo da crianca
guando participamos nas brincadeiras infantis ou qualquer outro dos
processos encontrados pelas experiéncias imaginativas da crianca.
(Winnicott, 1971, p. 78-79).

Brincar implica confianga no ambiente (fisico e humano), inclui o estabelecimento de
uma atitude social positiva e o reconhecimento de que o brincar pode tornar-se assustador. Ao
organizar a brincadeira, o professor (ou adulto) deve tentar prevenir esse aspecto assustador
do brincar. Deve estar disponivel, o que ndo significa que deve, necessariamente, participar da
brincadeira. Se o adulto quiser participar, deve ter o cuidado para ndo estragar a brincadeira
assumindo um papel de administrador e dessa forma destituir a crianga de sua capacidade de

brincar sozinha ou com outras criancas de forma espontanea e criativa.
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Para Winnicott (1975), o conteddo da brincadeira ndo importa. “O que importa é o
estado de quase alheamento, aparentado a concentracdo das criancas mais velhas e dos
adultos. A crianga que brinca habita uma area que ndo pode ser facilmente abandonada, nem
tampouco admite facilmente intrusdes.” (p. 76). Ao brincar a crianga traz para a brincadeira
elementos da realidade externa, usando-os a servico de alguma amostra da realidade interna
ou pessoal. “O brincar consiste exatamente em que é sobre objetos da realidade externa que a
imaginacdo incide, ganhando o individuo, com essa experiéncia, a capacidade de poder
transformar a realidade.” (DIAS, 2011, p. 4).

E esse brincar defendido por Winnicott que procuraremos oferecer & crianca,
permitindo que ela tenha uma relagdo criativa®® com o mundo que a cerca, proporcionando

experiéncias pessoais e significativas, incluindo as que levam a aprendizagem.
2.2 — A psicomotricidade relacional

Apesar da psicomotricidade relacional, desenvolvida por André Lapierre e Anne
Lapierre, ter um objetivo terapéutico preventivo que ultrapassa o objetivo dessa dissertacéo,
seu método apresenta uma dimensdo importante da relacdo entre o adulto e a crianca pequena,
gue pode auxiliar o professor em sua pratica. Na auséncia da linguagem (ou insuficiéncia
dela) para fins de uma expresséao verbal eficiente € o corpo que se torna o veiculo privilegiado
de comunicacéo e de relagédo entre ambos.

A partir da pratica psicomotora com criancas de até trés anos de idade, Lapierre e
Lapierre (2002) afirmam que “a psicoterapia classica fica totalmente desarmada diante de
uma crianga que ndo fala, ndo desenha, e utiliza os objetos apenas em atividades de
exploracdo, sem estrutura conceitual.” (LAPIERRE e LAPIERRE, 2002, p. 16).

O mesmo pode ser dito e considerado em relagdo a educacdo musical, estendendo-se a
toda relacdo entre o adulto e a crianca dessa faixa etéria. Os adultos, de certo modo, intuem
isso nas suas relagdes com as criancas e geralmente utilizam uma forma de se dirigir a elas
diferente das formas que utilizam na comunicagdo com outros adultos. Muitas vezes ha um
inclinar-se do corpo, uma mudanga no tom da voz, um gestual que se adapta e uma disposigéo
geral que revela um tipo de comunicacdo condizente as possibilidades de compreensdo da
crianca. Segundo Lapierre e Lapierre (2002), na auséncia da linguagem e da conceitualizagéo,

as relacdes que podem ser estabelecidas com as criancas durante os dois primeiros anos

»  Refere-se ao sentido atribuido por Winnicott (1975) a criatividade. N&o é vista aqui somente como um

resultado ou produto original, mas no sentido da capacidade de criar “o mundo”.
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sdo essencialmente as relacdes corporais e motoras: contatos, gestos,
mimicas, atitudes, olhares, sons vocais e instrumentais. A comunicagao da
crianca exprime-se de modo infraverbal, de modo psicomotor. O corpo
nunca mente: todas as tensdes, positivas ou negativas, € mesmo as
inconscientes para o0 adulto serdo percebidas pela crianca, que as sente, no
contato e até a distancia. E a partir dai que ela estabelece, também mais ou
menos inconscientemente, sua estratégia relacional. (LAPIERRE e
LAPIERRE, 2002, p. 16-17).

Os autores ressaltam a necessidade de uma aproximacdo corporal e motora para
estabelecer essa comunicacdo. Afirmam a importancia de se tentar instaurar um dialogo
auténtico, “ndo mediado por um jogo de papéis ‘pedagdgico’ ou ‘educativo’, mas uma relagdo
de pessoa a pessoa” (LAPIERRE e LAPIERRE, 2002, p. 18), que possibilite a crianca
“exprimir suas fantasias e libertar suas pulsdes — mesmo as agressivas — com 0 maximo de
permissividade e o minimo de proibi¢des.” (LAPIERRE e LAPIERRE, 2002, p. 18). Lapierre
e Lapierre (2002) situam essa relacdo no plano simbdlico, na qual utilizam toda a simbologia
das posices do corpo, do olhar, do gesto, da mimica e da voz para “provocar
comportamentos de respostas nas criangas, ou para responder aos seus desejos, as suas
fantasias.” (LAPIERRE e LAPIERRE, 2002, p. 18).

Os autores chamam a atencdo para o fato de que esse tipo de relacdo corporal
auténtica, afetiva, emocional, agressiva, ou qualquer outra que esteja fora das convencdes
sociais aceitas, apresentam o problema da resisténcia, que nem sempre estamos plenamente
conscientes dela, principalmente no que se referente ao tabu sexual, o tabu do prazer corporal
partilhado com o outro.

Todo o prazer corporal refere-se inconscientemente ao prazer sexual, logo,
viver com uma crianga uma relacdo corporal que lhe proporciona prazer (e
na qual também sentimos prazer) é algo escandaloso, incestuoso, proibido. O
que nunca é expresso com muita clareza, porém é o que acontece
confusamente no nivel inconsciente. Nesse ponto ha uma generalizacdo
abusiva, a recusa, a denegacao desse outro prazer corporal que é o contato

afetivo, fusional; prazer arcaico sem nenhuma relacdo com a sexualidade
adulta. (LAPIERRE e LAPIERRE, 2002, p. 24).

Os autores apontam que a formacao tradicional dos professores ndo lhes prepara para
esse contato, privilegiando os cuidados materiais e a contribuicdo intelectual e pedagogica
para a crianga, de acordo com as convencdes socialmente aceitas, em detrimento de uma
comunicacdo real. Outro tabu apontado por Lapierre e Lapierre (2002) € o da agressividade,
vista sempre com um elemento negativo que deve ser reprimido, nada mais. E que apesar de

reconhecermos sua existéncia na crianga, nem sempre a reconhecemos em nds mesmos.
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Lapierre e Lapierre (2002) expdem o relato de uma das professoras da creche na qual eles
desenvolviam um trabalho em conjunto com elas na aplicacdo de seu método:

Assim, durante uma das primeiras sessfes, algumas criangas se puseram a
bater num aquecedor de ambiente. Suas maozinhas nem sequer podiam
causar estrago ao material, porém isso ressoava com um barulho assustador
que as alegrava. Imediatamente uma de nés se precipitou para proibir, sem
explicagbes. No decorrer da discussdo, ap6s a sessdo, André Lapierre
perguntou-nos simplesmente o porqué da proibicdo. S6 naquele momento é
que nos demos conta dessa questdo. Para nos, era natural, isso ndo se faz e
pronto. Esse ‘por qué? ’ era uma verdade perturbadora. Conscientizamo-nos
de nosso medo de perder o controle das criancas, de perder nossa autonomia
diante dessa manifestacdo espontanea do desejo de afirmagdo pela
provocacdo do barulho, pela transgressdo das proibigdes habituais,
vivenciadas como uma agressao contra o adulto. (LAPIERRE e LAPIERRE,
2002, p. 25).

Quantas vezes ndo vivenciamos uma situacdo como essa nos espacos de educacao
infantil? Ou, pelo menos, presenciamos uma situacdo semelhante vinda de outros professores?
A partir do questionamento feito por André Lapierre as professoras, a respeito do motivo da
proibicdo, elas se deram conta do medo que tinham de perder o controle e a autoridade
perante os alunos. Deixaram também, naquele momento, de utilizar essa “agressividade” dos
alunos para um fim positivo, como o que foi possivel nas aulas seguintes quando a mesma
situagdo se repetiu:

Nossa reacdo foi totalmente diferente: n6s batemos nos objetos com as
criangas, nasceu um ritmo, espontaneamente, ao qual nos associamos. Nele
tivemos, uns e outros, muito prazer (talvez o prazer de nossa prépria
transgressao?). Apos essa explosdo alegre, o barulho parou por si mesmo,
brincamos com outra coisa e nunca mais as criancas bateram nos
aquecedores fora das sessfes. (LAPIERRE e LAPIERRE, 2002, p. 25).

Pode-se notar que uma atitude inicialmente vista como transgressora (agressiva),
transformou-se num processo criativo e prazeroso em que o controle ndo foi perdido, como
temiam as professoras, pelo contrério, favoreceu o contato, a relagdo com as criangas e
proporcionou o0 escoamento de uma necessidade corporal (motora) das criancas, transformou-
se em uma atividade especifica que tinha um tempo e um lugar bem definidos para as criangas
e para os adultos. Lapierre e Lapierre (2002) acrescentam que a agressividade da crianca é
ainda mais dificil de aceitar quando é dirigida ao corpo do adulto, mesmo quando essa
agressividade se manifesta de maneira simbolica na brincadeira da crianca.

Segundo os autores, a agressividade da crianca faz parte do processo natural do
desenvolvimento, necessaria para a ruptura da dependéncia fusional e a conquista da

identidade. Por isso, pode ser aceita sem danos, posto que ela ndo dura mais que um
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momento, se a crianca puder dela se libertar.*® No entanto, muitas vezes acreditamos que essa
agressividade se tornard cada vez mais violenta e nos levara a destrui¢do. Para o autor, esse
erro de julgamento deve-se ao fato de que a repressdo sistemética da agressividade, como a
que ¢ praticada em todo meio “educacional”, ndo permite a crianga o extravasamento
simbolico, o que provoca um acumulo de tensGes agressivas e sua explosao esporadica.

A comunicacdo corporal com a crianca, defendida pelo autor, implica um
desprendimento das atitudes culturais socialmente aceitas relativas ao comportamento do
adulto, e, exige dele um abandono das defesas, uma liberdade do corpo e uma grande
confianca em si mesmo. As professoras, que foram citadas anteriormente, relatam também
gue o comportamento de Anne e André Lapierre ajudou-as a vencer algumas resisténcias na
relacdo corporal com as criangas. Descrevem que tanto Anne quanto André Lapierre rolavam
no chdo com as criancgas, aparentemente sem nenhum constrangimento. Observam ainda que

ele tentava ser, a cada instante, o que a crianca queria que ele fosse,
na projecao das fantasias dela: o lobo devorador finalmente vencido,
depois domado; o protetor, lugar de seguranca, parceiro fusional da
regressao, ou, numa inversdo de papeis, o bebé a ser alimentado e a
ser protegido. Era, alternativamente, as vezes sem transic¢ao, o "vilao"
em quem batemos, e que deve chorar, 0 "malvado” que empurramos
e gue deve cair, 0 adulto amado que nos deve receber e nos envolver
com seu corpo, ou o parceiro de um jogo dindmico e alegre. [...]
consciente do simbolismo que expressava diante da crianca e do
conteudo fantasioso (no sentido psicoldégico) que o ajudava a
simbolizar na acdo. (LAPIERRE e LAPIERRE, 2002, p. 30).

As criancas distinguem muito bem entre o que é permitido numa brincadeira, e as
necessarias restri¢des da vida comunitéria.

Outro relato feito pelas professoras diz respeito a uma situagdo bastante comum em
relacdo ao posicionamento do professor frente as criancas, que é a necessidade que ele tem de
“dar”, de transmitir, de oferecer seus conhecimentos e seus encantos as criancas, propondo
atividades uma atrds da outra, tornando-se invariavelmente o centro das atengdes. Essa
preocupacdo constante em “dar” as criangas, lhe tira a oportunidade de as “receber”, de
compreender e analisar o desejo delas, estabelecendo uma relagdo em um sentido
unidirecional. O professor deve tentar ser menos diretivo, 0 que ndo significa passividade,
mas uma presenca disponivel, constantemente a escuta das criangas, pronto para responder ao
menor gesto e a se envolver plenamente numa relacdo desejada pela crianga. Atento as

comunicagdes ndo verbais, respondendo ao apelo de um olhar, de um gesto da crianca que néo

%% Essa agressividade da crianca é também mencionada por Winnicott, como um aspecto préprio da conquista da
identidade. A crianca precisa sentir-se segura para exercé-la, sem medo das retaliagdes do adulto.



70

ousa se aproximar e necessita ser solicitada ou provocada. Muitas vezes o professor fala com
a crianca para dar seguranca a si proprio, para reafirmar sua posi¢cdo ou para suprir o vazio do
siléncio que lhe é muitas vezes constrangedor. H& que se compreender e utilizar a linguagem
simbdlica do corpo, cuja nuance e carga afetiva ndo podem ser traduzidas em linguagem
verbal.

Lapierre e Lapierre (2002), descrevem as impressdes que suas aulas causam nas
pessoas que desconhecem seu método e seus objetivos.

Os espectadores que assistem as nossas atividades com as criangas s
enxergam uma brincadeira, livre, improvisada, ndo estruturada, onde
se faz "qualquer coisa". Entretanto, esse jogo tem regras, objetivos
muito conscientes. Nosso comportamento é moldado, a cada instante,
pelo que percebemos de cada crianca, de suas necessidades, de seus
problemas, de seu estagio de evolucdo. (LAPIERRE e LAPIERRE,
2002, p. 39).

Os objetivos ndo aparecem de imediato ao observador ndo experimentado porque nao
se manifestam de uma forma pedagdgica, como um desejo concreto de ensinar alguma coisa a
crianca, e sim, de maneira mais sutil, na forma de uma adaptacdo ao desejo dela. Esses
objetivos também ndo sdo direcionados ao grupo em seu conjunto, mas a individuos
diferentes, singulares. Pode ocorrer de numa mesma aula haver uma variacdo desses
objetivos, de acordo com o que se deseja alcangar, por exemplo, “provocar a agressividade em
Pierre, acalméa-la em Pascal, responder a necessidade fusional de Valérie, frustar a de
Véronique, porque as criancas, embora tendo quase a mesma idade, estdio em momentos
psicologicos diferentes.” (LAPIERRE e LAPIERRE, 2002, p. 40).

Segundo Lapierre e Aucouturier (2012), é necessario reconhecer e aceitar as diversas
comunicagdes da crianga, “encontrd-las no seu nivel mais primitivo, isto é, no seu nivel
corporal, ndo ‘recalca-las’ mas, ao contrario, deixa-las se exprimir e favorecer a sua evolucgéo
progressiva até atingirem meios de expressdo mais abstratos.” (LAPIERRE e
AUCOUTURIER, 2012, p. 14).

Lapierre e Lapierre (2002), descrevendo a evolugdo da comunicagdo corporal da
crianca durante o seu desenvolvimento, falam do desejo da crianca pequena de estabelecer
relagdes “fusionais”, que remetem as sensagdes de fusdo experimentadas pela crianga quando
ainda no Utero da mae e que sdo rompidas abruptamente com o nascimento, resultando numa
sensacdo de perda, de falta, de incompletude e numa necessidade de reencontrar-se com essa
sensacdo fusional. Para os autores, essas relacOes fusionais sdo fundamentais para o

desenvolvimento psicolégico da crianca, desde suas primeiras experiéncias com a mae.



71

Afirmam que o proprio contato fisico ndo é suficiente, mas a qualidade desse contato, a
resposta ténica desse contato. A relagdo torna-se fusional quando ha um acordo tonico entre o
corpo da mae e o da crianga, resultante de um prazer reciproco. Para conceituar “resposta
tonica”, os autores se referem ao tonus muscular,

0 estado de tensdo muscular involuntaria que acompanha e exprime nossas
tensdes afetivas e emocionais, que faz com que a consisténcia de nosso
corpo seja diferente quando estamos ansiosos, encolerizados, felizes,
satisfeitos ou deprimidos. Essas tensdes nos a ‘sentimos’ no contato com
outro corpo e também em seus gestos, em suas atitudes. As tensdes ddo uma
tonalidade afetiva diferente a comunicacdo que podemos estabelecer. Essas
infimas modulagdes tonicas ddo toda a qualidade da relagdo. (LAPIERRE,
2002, p. 43).

Lapierre e Lapierre (2002) afirmam que a relacdo fusional é a primeira comunicacao
verdadeira da crianga com outro ser humano, e sera a base para a elaboracdo progressiva de
todas as relagdes posteriores. Com o tempo a crianga vai descobrir outros meios substitutivos
de comunicagdo com o outro, abandonando gradualmente a necessidade do contato fusional.
No entanto, serdo necessarios retornos frequentes a essa seguranga do contato fusional para
gue a crianca possa efetivamente libertar-se dela sem angustia.

Para Lapierre e Lapierre (2002), diante desse desejo de fuséo corporal, o papel do
professor é de atender totalmente a solicitacdo de cada crianca, quer o professor considere
essa solicitacdo normal ou excessiva.

Achamos que essa solicitagdo corresponde a uma necessidade fundamental,
e nossa experiéncia provou que o Unico meio de libertar realmente a crianca
dessa necessidade é proporcionar-lhe uma satisfacao total, por intermédio de
uma verdadeira relacdo fusional. (LAPIERRE e LAPIERRE, 2002, p. 45).

Os autores chamam a atencdo de que essa relacdo néo se trata de uma mera relagdo de
carinho afetivo, visando acalmar a crianga ou agrada-la, na qual o adulto se envolve
superficialmente, mas exige um envolvimento mais profundo, de disponibilidade, onde o
adulto também experimenta sensa¢Oes fusionais. Apos a crianga ter vivido suficientemente a
satisfacdo dessa necessidade ela afasta-se por si mesma.

Por volta dos 18 meses a crianca ja deve ter ultrapassado esse estagio, encontrando a

satisfacdo dessa necessidade em meios de comunicagdo mais abertos, mais simbolicos.
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2.2.1 A comunicacdo a distancia

Lapierre e Lapierre (2002) fala dos mediadores de comunicacdo que irdo estabelecer
uma fusdo simbdlica com a crianca, entre eles estdo a voz, o olhar, o gesto e 0 objeto.

A voz é considerada pelos autores como o mediador mais arcaico, por volta dos dois a
trés anos, torna-se progressivamente linguagem, mas para a crianca muito pequena ela é no
inicio tonalidade e vibragcfes que exprimem as tensdes afetivas e emocionais. “O ritmo da voz
é o0 equivalente do acalanto, pode recriar um acordo tonico a distancia, [...] pode também
constituir uma espécie de ‘envolvimento sonoro’, de continente simbolico.” (LAPIERRE e
LAPIERRE, 2002, p. 47). Podemos inferir dai que o canto e a masica cumprem uma funcao
semelhante no estabelecimento de uma comunicagdo simbdlica ndo apenas com as criancas,
mas com o ser humano de uma maneira geral, sendo esse um dos recursos utilizados com
frequéncia nas técnicas que envolvem o trabalho de um musicoterapeuta.

Lapierre e Lapierre (2002) dizem que até por volta de nove meses o bebé ndo tem
consciéncia do seu corpo num sentido global, nem do corpo do outro, percebendo apenas
objetos parciais (rosto, maos, etc.), por isso as primeiras trocas sdéo mimicas.

Ele explora por muito tempo com o olhar, antes de avancar a mao para tocar.
A fascinacdo do olhar do bebé (os olhos dentro dos olhos) é uma das
comunicagdes mais profundas que podem ser estabelecidas com ele. A
penetracdo reciproca e simultdnea que essa comunicagdo provoca pode
recriar sensacBes fusionais. Mais tarde, a atitude vem se acrescentar a
mimica, gestos que exprimem as tensfes tdnicas e vao ocasionar no outro,
em eco, uma resposta corporal e motora. Da qualidade dessa resposta
depende a profundidade da comunicacdo. (LAPIERRE e LAPIERRE, 2002,
p. 47).
No dialogo gestual, a imitagdo é bastante utilizada para basear essa comunicacéo,
“uma imitagdo séria, respeitosa, mostrando ao outro que temos interesse no que estamos
fazendo.” (LAPIERRE e LAPIERRE, 2002, p. 48) podemos, assim, estabelecer um diélogo
ténico a distancia. Segundo o autor, o gesto, atitude e a mimica s&o, na maioria das vezes,
espontaneas e involuntarias, e revelam conteddos afetivos conscientes e inconscientes, que
expressam de forma simbdlica e analdgica um sentimento, uma necessidade ou desejo.
“A relacdo com objetos também ¢ um pretexto para a comunicacdo.” (LAPIERRE e
LAPIERRE, 2002, p. 49). O autor cita o “objeto transicional” de Winnicott como objeto
substitutivo por representar a figura materna, e, o objeto relacional, quando ha a modificacédo

da fantasia, modificacdo de sua significagdo simbolica; “o objeto de troca ndo ¢ mais o

substituto da mae, mas, integrado simbolicamente no corpo da crianga que o segura, torna-se
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substituto dela mesma, de seu proprio corpo.” (LAPIERRE e LAPIERRE, 2002, p. 50).
Lapierre e Lapierre (2002) dizem que “entre quatorze e dezoito meses a primeira
comunicagdo estabelecida pela criangca com o adulto é dar-lhe um objeto.” (p. 50). O adulto
precisa reconhecer essa atitude e sua significacdo, mesmo que inconsciente para a crianga,
recebendo o objeto e mostrando a ela que reconhece o valor do presente recebido.

Ao contrario do que se poderia pensar, a crianca, nessa idade, necessita
muito mais dar do que receber. Por qué? Porque dar é ser recebido, aceito no
lugar do outro. Dando o objeto é ela mesma que se da, que se reintegra no
contato do adulto, recriando assim uma fusdo simbolica. (LAPIERRE E
LAPIERRE, 2002, p. 51).

O adulto, por sua vez, também tem essa necessidade de dar e ser recebido pelo outro.
Retomando o que foi colocado em relagdo a necessidade constante de “dar” do professor, ¢
preciso reconhecer a necessidade da crianga nesse mesmo sentido, e permitir que ela possa
fazer o mesmo, ao invés de impor sempre a nossa necessidade de “dar”. “Ora a crianga desde
essa idade necessita afirmar-se como sujeito. Quando falamos de disponibilidade, é realmente
disso que se trata: estar disponivel ao desejo da crianca e ndo impor-lhe constantemente nosso
proprio desejo.” (LAPIERRE e LAPIERRE, 2002, p. 51).

2.2.2 A agressividade enquanto busca de identidade

Lapierre e Lapierre (2002) afirmam, com base em sua experiéncia, que a Unica forma
de agressividade observada em criangas de até dezoito meses, é a agressividade de posse, a
luta entre as criancas pela posse do adulto (cimes), ou pela posse de um objeto.

Entre os dezoito meses e dois anos, a agressividade toma um aspecto muito
diferente. Exerce-se contra o adulto, de maneira sistematica e sem motivo
aparente. Sem que nossa atitude de disponibilidade tenha se modificado, essa
mesma crian¢a que vinha buscando uma relagdo afetiva mais ou menos
fusional comega a nos agredir, nos bater, puxar nossos cabelos. Trata-se
evidentemente de um jogo, mas revelador das tensBes agressivas que
despertaram nela. (LAPIERRE e LAPIERRE, 2002, p. 52).

Os autores consideram essa agressividade contra o adulto uma fase normal, habitual e
necessaria para o desenvolvimento psicolégico da crianca, uma etapa no processo de
individualizagdo, propria da conquista da identidade. Ela ocorre quando a crianga sente-se
segura para exercé-la sem a expectativa de retaliagdes por parte do adulto, diante da confianga
que adquire na relacdo com ele. Se acontece nesse espaco e ndo em outro, é porgue a atitude

do adulto lhe oferece a disponibilidade e a seguranca de manifestar-se. Ao lidar com essa
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agressividade da crianca, Lapierre e Lapierre (2002) dizem que “quando necessario, a
limitamos, a transformamos em jogo, mas ndo a culpabilizamos, porque consideramos que a
repressdo dessa pulsdo agressiva ndo faria mais que devolvé-la ao inconsciente sem permitir a
sua elaboracdo.” (LAPIERRE e LAPIERRE, 2002, p. 52).

Dentre as possiveis razfes para explicar a agressividade como uma etapa natural do
desenvolvimento da crianca, Lapierre e Lapierre (2002) apontam as frustracdes da crianca
decorrentes do processo de separagdo da diade mae-bebé e também em decorréncia do
ingresso da crianga na

“fase anal”, caracterizada pelo desenvolvimento do controle muscular e, em
particular, do esfincter anal. Ainda que tenha sido destacado por Freud, o
controle do esfincter é para ndés um dentre outros aspectos. Sem negar o
valor simbélico do controle do esfincter, da libido anal e dos fantasmas de
retencdo e de expulsdo, pensamos que ndo se tem insistido o suficiente na
importancia da aquisicdo de um dominio do corpo que vai permitir a
aparicdo da “pulsdo de dominio”, o desejo de dominar ao redor, de afirmar o
seu poder sobre 0 mundo. [...] Dai o desejo de destruir tudo o que se impde a
essa tomada de poder e, em particular, o corpo do adulto, simbolo de seu
poder. (LAPIERRE e LAPIERRE, 2002, p. 53).

Esses sentimentos confusos e inconscientes se expressam muitas vezes na acao
espontanea e simbolica da crianca. Lapierre e Lapierre (2002) relatam situagdes em que as
criancas maiores as vezes verbalizam: “te mato” ou “estd morto” como um desejo de
destruicdo e de matar que aparecem claramente nas cenas de morte e nos rituais de
sepultamento. Segundo os autores, 0 que a crianca mata é a figura do adulto, enquanto
detentor do poder. Um poder “que ndo ¢ somente a imposicao da lei, mas também o poder que
Ihe confere a dependéncia afetiva da crianga. Lutando contra o adulto, ela luta também, e
possivelmente acima de tudo, contra a sua propria dependéncia.” (LAPIERRE e LAPIERRE,
2002, p. 53). A destruicdo do poder do adulto Ihe afirma o seu proprio poder, é nesse sentido
que aparece como busca de identidade.

Percebe-se a enorme dimensdo que toma o papel do professor ao lidar com a crianca
dessa faixa etéria, envolvendo muito mais do que o seu conhecimento especifico em uma
determinada area. Envolve a compreensdao do desenvolvimento infantil, que lhe fornecera
subsidios para entender o comportamento da crianca, na forma como ela se relaciona com os
inimeros desafios que o proprio desenvolvimento Ihe impde, a0 moldar suas formas de agir
para alcancar essas conquistas. Envolve a compreensédo das possibilidades de comunicacéo
entre 0 adulto e a crianga, que como vimos, se ddo principalmente no nivel corporal, exigindo

do professor um dominio do proprio corpo ao se relacionar com o corpo do outro. Além de
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uma disponibilidade corporal necessaria na sua relacdo direta com a crianca e na brincadeira
com ela. Nessa concepcdo, o papel do professor, além de mediador da brincadeira e da
aprendizagem, consiste também em auxiliar as criancas nessa dificil tarefa que é amadurecer,
facilitando o processo na medida do possivel, mostrando-se sempre disponivel a atendé-las e
compreendé-las nas eventuais dificuldades que elas venham a encontrar. E ainda que seja
capaz de fornecer um ambiente favoravel para que ela sinta-se confiante e segura para se
relacionar com ele, com 0s outros, e possa prosseguir em suas conquistas em direcdo a
autonomia e a independéncia. Quantas aprendizagens ocorrem nesse percurso! Acreditamos
ainda, que a partir do brincar, o professor possa proporcionar experiéncias significativas para
as criancas, incluindo as experiéncias musicais que conduzem a aprendizagem musical. Ao
promover a possibilidade de um brincar, a partir da espontaneidade, do impulso criativo,
pode-se esperar que suas exploracBes e descobertas sejam criativas e a conduzam a
aprendizagem, mas ndo had como garanti-las, apenas como favorecé-las. Assim como o
semeador ndo tem garantias de que as sementes Ihe dardo flores ou frutos, mas sabe que sobre
um terreno fértil, bem preparado e constantemente cuidado essas possibilidades serdo muito

maiores.

2.3 — A aula de musica

A aula de musica tem a duracdo de cinquenta minutos e € ministrada por dois
professores especializados, um em mdsica e um (preferencialmente do sexo oposto®!) em
outra area geralmente ligada a psicologia ou a psicomotricidade (podendo ser qualquer outra
area afim, desde que o profissional tenha familiaridade no trabalho com criangas) que irdo
trabalhar em parceria. Essa parceria acontecera em diversos momentos, desde o planejamento
da aula, onde discutem as propostas que serdo apresentadas, na preparagdo do ambiente, no
decorrer da aula e depois dela, na elaboragdo do relatério. O trabalho com dois professores
traz beneficios a todo o processo por possibilitar um olhar mais abrangente e, muitas vezes,
distinto, que contribui e enriquece o trabalho.

Os dois irdo assumir papéis complementares: em um determinado momento da aula,
enquanto um deles terd uma atuacdo mais ativa, 0 outro tera uma atuacdo mais passiva,

podendo também ocorrer dessa situacdo precisar se inverter em razdo das situagcdes que

31 N&o é obrigatério, apenas preferivel em razdo da diferenca dos comportamentos existentes entre 0 homem e a
mulher, e, de sua representacdo para a crianca. A figura masculina tende a se associar mais facilmente a figura
paterna, e a figura feminina a figura materna.



76

ocorrem durante a aula. Por isso, os professores terdo que desenvolver certa familiaridade
com essa dindmica, e entre eles, que Ihes permita perceber a hora de assumir um ou outro
papel. Essa dindmica é Gtil em diversos momentos, pois permite que um dé suporte ao outro,
exercendo fungdes diferentes. E importante que essa dindmica seja respeitada, pois se ambos
tiverem papéis ativos, acabam por sobrecarregar as atividades e 0 ambiente de informacdes,
deixando as criancas perdidas ou confusas. Pode ocorrer, por exemplo, do professor que
estiver exercendo um papel mais ativo se encontre mais ocupado com a organizacdo e
realizacdo de uma determinada atividade, enquanto o outro estard mais atento as criancas e
podera auxilia-las na manutencdo da brincadeira ou em outra situacdo que se mostre
necessaria.

Os grupos serdo formados por no méaximo cinco criancas de faixa etria aproximada,

para que se possa dedicar uma atencdo individualizada a elas.

2.4 — A crianca na aula de musica e o ambiente facilitador

O interesse e iniciativa de colocar a crianga em alguma atividade, parte dos pais. A
crianca dessa faixa etaria (oito meses a trés anos de idade) € levada para a aula de mdsica da
mesma forma que é levada para qualquer outra atividade. Ela ndo faz nenhuma ideia do que a
espera e nem almeja a aprendizagem. Ela ndo ira fazer a aula de musica para aprender musica.
Quem acredita e deseja isso sdo 0s pais. Se for um pouco maior, ela podera ter uma mera
no¢do do que héa para se esperar, € mesmo assim, ndo estara imbuida de nenhum compromisso
com a aquisicdo de competéncias, sejam elas quais forem. Dessa forma, ao chegar nesse
lugar, o que importara para ela sera o ambiente que ird encontrar e quéo a vontade e segura ela
ird se sentir. Por isso, é importante que os professores estejam comprometidos com a oferta de
um ambiente convidativo, confidvel, seguro e acolhedor, um lugar onde a crianga podera, se
tudo correr bem, envolver-se espontaneamente em alguma atividade.

O ambiente facilitador ndo diz respeito apenas aos aspectos fisicos da sala e aos
materiais disponiveis para a brincadeira, envolve também o aspecto humano, isto é, as pessoas
que fazem parte dele (criangas e adultos) incluindo os professores e 0 modo como eles atuam.
E imprevisivel saber qual sera a reagdo da crianca diante desse ambiente. Algumas entram
tranquilamente na sala ao perceberem que existem outras criancas e materiais para a
brincadeira, outras se sentem mais inseguras e precisam reassegurar-se com 0 seu responsavel
para conseguirem entrar, outras ainda relutam em entrar, choram, querem ir embora e exigem

do seu responsavel algum empenho para convencé-las de que nao ha nada a temer, e, muitas
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vezes s6 entram na sala no colo de seu responsavel, permanecendo por algum tempo retraidas
e desconfiadas. E natural que todas essas situacdes acontecam em graus variados, e elas
podem se repetir mesmo que a crianca j& tenha participado de algumas aulas. O mais
importante nessas situacGes é que a crianga sinta-se livre de preocupacgdes (inseguranca,
medo, etc.) para que consiga participar da aula. Nenhuma aprendizagem ird ocorrer enquanto
a crianca ndo conseguir estar minimamente relaxada no ambiente. O papel do professor é
fornecer um ambiente (fisico e humano) que favoreca essa condicdo, tentando estabelecer
uma relacdo com a crianga, uma relacdo de confianca, respeitosa, sensivel, que se podera se

tornar com o tempo uma relacéo de afeto de ambas as partes.
2.5 — Da abordagem a construcdo da relacéo

Assim que a crian¢a adquire alguma confianca no ambiente e consegue permanecer na
sala minimamente relaxada, podemos dizer que ela esta pronta para comecar a estabelecer
algum tipo de contato com os outros (criancas e adultos). Uma questdo fundamental que se
apresenta desde o inicio na abordagem do professor a crianca e também na abordagem aos
processos de ensino e aprendizagem relaciona-se ao conceito de espontaneidade e
reatividade®” de Winnicott. Segundo Dias (2003) essa oposi¢do “estara presente em crescente
complexidade ao longo da vida.” (p. 158).

Na abordagem a crianca, os professores devem ter o cuidado para ndo provocar uma
atitude reativa nela, como resposta a uma invasdo de seu espaco fisico e/ou emocional. Por
exemplo, ao nos dirigirmos a uma crianca, verbalmente ou apenas olhando para ela, podemos
perceber, geralmente por meio de uma comunicacgdo corporal, que ela se sente desconfortavel
com o contato e se retrai, desvia o olhar, aproxima-se de seu responsavel, enfim, demonstra
gue esse contato ndo € bem-vindo. Se os professores ndo forem capazes de perceber o
desconforto da crianca e mantiverem a sua atitude, a crianca ird reagir a essa intrusdo,
provavelmente se retraindo mais ou até mesmo chorando.

Os professores ndao devem insistir, pelo menos por enquanto, nesse contato. Devem
dar tempo & crianga, esperar um momento oportuno, até que ela demonstre estar mais aberta
para isso. Preferencialmente esperando que esse contato aconteca a partir da percepcdo de
uma maior disponibilidade corporal da crianca, ao se comportar de forma mais solta e

espontanea. Esse deve ser o padrdo do contato e da relacdo dos professores com a crianga em

%2 \Ver capitulo 1.
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todos 0s momentos, sempre atentos a reacdo dela, atentos as suas comunicacdes verbais e ndo
verbais. Essa mesma atitude sensivel terd que ser observada pelos professores também na
apresentacdo dos objetos (instrumentos, brinquedos, e outros materiais), nas atividades que
irdo propor, na forma de propor e na forma de agir. Os professores devem procurar ser
previsiveis, sinalizando suas atitudes e ac¢bes pela via corporal (ou verbal) de forma calma e
tranquila, e, ndo surpreender a crianca com atitudes inesperadas ou ndo desejadas. A
regularidade e a familiaridade desse comportamento dos professores ir& gerar gradativamente
na crian¢a, um sentimento de seguranca e confianca, indispensaveis para que eles possam se
relacionar efetivamente com ela e cumprir os seus objetivos educacionais.

Ao promoverem um ambiente confiavel, seguro, familiar e previsivel, os professores
estardo fornecendo o ambiente propicio (ambiente facilitador) para as atitudes espontaneas da
crianga, aonde o brincar podera acontecer, favorecendo as experiéncias criativas que levam a

aprendizagem.

2.6 — O Brincar e o professor suficientemente bom

O brincar é a ferramenta dos professores para promover a aprendizagem em mdasica.
Para que a crianca possa brincar, € preciso que ela encontre um ambiente facilitador aonde
esse brincar possa acontecer. E também a partir do brincar, que a relagio entre o adulto e a
crianga, aos poucos, ira se estabelecer e fortalecer. Cabe aos professores a preparacdo e a
manutencdo desse ambiente.

Preparar o ambiente refere-se a escolha e a disposicdo dos materiais que serdo
utilizados para as brincadeiras e atividades durante a aula. E a manutencdo refere-se
principalmente ao papel que o professor ira exercer perante os alunos, por meio de uma
relacdo confidvel e uma atitude de disponibilidade. Estar disponivel, como vimos em Lapierre
e Lapierre (2002), implica envolvimento pessoal, entrega corporal, ndo apenas estar junto.
Né&o significa, no entanto, que os professores deixardo de exercer o seu papel de adulto, pelo
contrario, por permanecerem no seu lugar de adulto, &€ que poderdo tornar-se confiaveis e
capazes de serem os mediadores da brincadeira e da aprendizagem. Eles sabem que a
brincadeira é dirigida as descobertas e aprendizagens das criancas, e que uma de suas funcbes
é auxilia-las nesse sentido, ajustando-as as necessidades da crianca. Esse € o papel do
professor suficientemente bom.

Durante a brincadeira, podem ocorrer diversas situagdes em que a presenca de um

adulto se faz necessaria, como por exemplo, na negociacdo de um eventual conflito de
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interesses entre as criancgas, no fornecimento dos estimulos necessarios para que a brincadeira
ocorra, sendo muitas vezes, a pessoa que podera sugerir uma forma de brincar, que oferecera
0s materiais, as musicas e 0 ambiente necessario para a brincadeira e sua continuidade,
zelando pela seguranga fisica e emocional das criancgas, além € claro, de serem as pessoas que
irdo organizar as atividades de maneira que possam alcancar os objetivos por eles propostos.

O brincar por si so, sem nenhuma delimitacdo ou contexto, gerara experiéncias e
descobertas tdo variaveis quanto incertas. Ndo é isso que queremos propor, mas sim, um
brincar delimitado por um contexto essencialmente musical. Dessa forma, para que o brincar
possa levar a alguma aprendizagem musical, é preciso que esteja inserido em um ambiente
que favoreca o contato da crianca com a musica, que disponibilize materiais (brinquedos,
instrumentos musicais, musicas, entre outros) que permitam, eventualmente, no decorrer da
interacdo, a exploragdo espontdnea e criativa desses materiais pela crianga. Delimitamos
assim, ndo a brincadeira em si, mas 0 contexto onde esse brincar podera acontecer.

Os professores irdo propor e organizar as atividades, auxiliar na manutencdo da
brincadeira (dando suporte as criancas), participando ativamente ou apenas observando,
atentos ao desenvolvimento da brincadeira e as comunicagdes (verbais e ndo verbais) das
criancas. As atividades e brincadeiras sdo entremeadas por masicas (cantigas de roda, cancées
da infancia, canc6es populares, temas infantis, etc.), que adquirem funcdes variadas, podendo
tanto exercer o papel de pano-de-fundo visando potencializar a brincadeira como ser o foco

principal da atividade em uma pratica instrumental em conjunto, por exemplo.

2.7 — Aspectos estruturais da aula

Os aspectos estruturais que compdem a pratica sdo: o cadastro do aluno, a aula
experimental, a entrevista com os pais, 0 planejamento da aula, a preparacdo do ambiente, a
aula propriamente dita (principio, meio e fim), e a elaboragéo do relatorio.

No cadastro do aluno, colhemos os dados basicos dos pais, como nome, endereco,
telefone, e-mail, 0 nome e a data de nascimento da crianca.

Geralmente, os espagos que oferecem atividades regulares para criangas, ddo a
oportunidade de se conhecer o trabalho que serd oferecido, antes que os pais decidam
efetivamente matricula-las em uma determinada atividade, por meio de uma aula
experimental. A partir do cadastro do cliente, como ainda ndo conhecemos a crianca,
definimos o grupo em que a crianca poderd fazer a aula experimental, baseando-se

simplesmente em sua faixa etéria e na disponibilidade dos horarios existentes.
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Havendo interesse por parte dos pais em matricular o filho na atividade, o responsavel
pela crianga (mae, pai ou ambos) é convidado para fazer uma entrevista inicial.

Na entrevista inicial, busca-se tracar o perfil da crianca, da familia e do ambiente no
qual eles se inserem, conhecendo um pouco mais sobre a personalidade e a rotina da crianca.
A entrevista ira nos orientar no planejamento das atividades e no estabelecimento das metas
para o trabalho que sera desenvolvido. E também uma oportunidade para explicarmos como o
trabalho sera realizado e quais sdo as nossas prioridades e 0s objetivos que pretendemos
alcancar. A entrevista inicial geralmente é feita por uma pessoa que esteja apta a realiza-la
(psicéloga, pedagoga, terapeuta, etc.) desde que, obviamente, integre a equipe de profissionais
dessa instituicdo e conheca o trabalho que serd realizado. Na entrevista inicial sdo feitas
algumas perguntas relacionadas a crianga e a familia, e também relativas a atividade em que a
crianca foi matriculada, no caso, a aula de musica.

Alguns exemplos das perguntas relacionadas a familia sdo: “Como foi a amamentagao
da crianga?”; “Como foi a passagem para a alimenta¢cdo?”’; “Com quem mora?”’; “Tem
irmaos?”’; “Qual a atividade ou brincadeira preferida dele (a)?”; “Ja frequenta a escola? Se
sim, qual?”; “Quais as caracteristicas que vocé acha que seu filho herdou dos pais?”’; entre
outras. As perguntas relativas a atividade musical sdo, por exemplo: “Costumava ou costuma
cantar cangdes para ela em algum momento do dia?”; “Algum adulto préximo da crianga toca
algum instrumento musical ou € ligado a musica?”; “Quais as musicas e/ou cantores
prediletos da crianga?”; “Quais sdo as expectativas dos pais em relacdo ao trabalho de
musicaliza¢ao?”, entre outras.

Apbs a entrevista, as informacGes colhidas sdo passadas para 0s professores
responsaveis pela aula. Note-se que levamos em conta essas informagfes, ndo apenas no
planejamento das atividades e no estabelecimento das metas, mas tambeém para que possamos
estar atentos as caracteristicas singulares e pessoais da crianga, além daquelas percebidas na
ocasido da aula experimental. Tudo isso nos fornece dicas valiosas para o estabelecimento de
um contato personalizado, e, nos d& inclusive a possibilidade de sugerir um grupo que nos

pareca mais adequado para o ingresso da crianga.
2.7.1 — O Planejamento da aula
O planejamento da aula envolve a organizacdo dos grupos, a preparacdo do ambiente,

0s materiais disponiveis, a sele¢do das atividades que poderdo ser oferecidas de acordo com a
faixa etéria, as caracteristicas individuais das criancas e as caracteristicas do grupo.
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2.7.2 — A organizacdo dos grupos

E feita considerando a faixa etéaria das criancas, as suas caracteristicas individuais, o
tamanho do grupo (de até cinco criangas) e as caracteristicas do grupo. O primeiro critério,
inicialmente, é separar as criancas por faixa etéria, tendo em vista estarem, a0 menos
teoricamente, atravessando um processo de desenvolvimento similar. No entanto, ha casos em
que a divisdo etéaria ndo corresponde a realidade do desenvolvimento individual das criangas,
que pode estar mais adiantado ou mais atrasado, variando de crianga para crianca.

Essa diferenca no desenvolvimento individual pode ser benéfica ou ndo para a
convivéncia entre elas, depende do caso. Uma crianca muito grande e com alguma
desenvoltura corporal pode favorecer o desenvolvimento das criangas menores e com menor
desenvoltura, como também pode, sem querer, eventualmente machucé-las. H& o caso
também de uma crianca poder se beneficiar do comportamento apresentado por outra crianca
por ser proximo ao comportamento dela, como também por ser oposto ao dela. Uma crianca
muito passiva ou inibida, por exemplo, pode se beneficiar do comportamento de outra mais
ativa ou extrovertida e vice-versa, mesmo que a faixa etaria delas ndo seja a mesma. Mas tudo
isso SO é possivel descobrir na pratica, dependendo do que acontece na convivéncia entre elas.
Assim sendo, contamos com a possibilidade de manter ou remanejar a criangca para outro
grupo.

O critério de divisao dos grupos por faixa etaria é considerado principalmente para ndo
misturar as criancas que conseguem ficar na sala sem a presenca do seu responsavel daquelas
qgue ainda ndo conseguem, pois € provavel que uma crianca desacompanhada ressinta-se
diante de outra que estd acompanhada. Por isso, essa divisdo segue 0 seguinte critério: no caso
das criangas menores (até dezoito meses aproximadamente), acreditamos que a presenca dos
adultos — responsaveis pelas criangas —, é de extrema importancia para elas, e que eles devem
acompanha-las em todas as aulas. Este adulto, preferencialmente a mée (ou o pai) ou alguém
de sua confianca, assume um papel de apoio, um porto seguro para a crianga, tanto para
assegura-la emocionalmente quanto para atendé-la em necessidades como dar-lhe agua, trocar
a fralda, etc., até que ela esteja apta a separar-se dele e consiga permanecer sozinha na sala.

As criangas um pouco mais velhas (a partir dos dezoito meses aproximadamente)
podem entrar na aula desacompanhada de seu responsavel, caso sintam-se confiantes para
isso, principalmente se ja houver um vinculo entre a crianca e os professores, e, ela esteja
familiarizada com o ambiente e seja capaz de permanecer sozinha na aula. Entretanto, se ela

néo for capaz de entrar na aula sozinha ou permanecer sem a presenca dele, os adultos podem
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acompanhar a crianca nas primeiras aulas, e juntamente com os professores, comecardo a
promover um processo de separacao.

O processo de separacdo da crianca de seu responsavel, que geralmente iniciamos por
volta dos dezoito meses de idade, deve ser promovido gradativamente, com muita cautela e
sensibilidade para perceber se a crianca (e algumas vezes até o proprio responsavel) serad
capaz de lidar com essa situacdo. Mesmo que a crianca fiqgue bem durante uma aula inteira, é
preciso dar tempo para que o processo se consolide. As vezes acontece de inicialmente a
crianca ficar bem, mas em um determinado momento, sente-se insegura por estar
desamparada. E importante que esse processo seja feito em conjunto com o responsavel pela
crianca, alertando-o para a possibilidade de que ele seja eventualmente necessario, e que por
iSs0, precisara estar por perto caso a crianca precise dele. Caso seja 0 adulto que se sinta
desconfortdvel com a separagdo, talvez seja necessario marcar uma conversa com ele para
falar a respeito da importancia desse processo para diversas conquistas da crianca, entre elas,
podemos citar a conquista da autonomia, da liberdade (espontaneidade), da sociabilidade
(relacdo com os outros), da independéncia, da autoconfianca, etc.

Pode-se perceber a complexidade que envolve a organizacdo dos grupos e o cuidado
gue devemos ter diante das caracteristicas pessoais das criancas e do desenvolvimento
individual delas. A organizacdo dos grupos depende também de outros fatores, como a
disponibilidade de horarios da crianga, da oferta de grupos disponibilizados pela instituicéo,
da quantidade de criangas presentes em um determinado grupo, enfim, fazemos o possivel
para ajustar as coisas com flexibilidade, conforme as diversas necessidades e possibilidades

gue se apresentam.

2.7.3 — A preparagédo do ambiente

O ambiente é um dos recursos dos professores, é 0 espaco privilegiado da brincadeira,
onde eles podem de certa forma, pré-dispor algumas possibilidades. Os professores irdo
organizar previamente o0 ambiente e desta forma procurardo dispor 0s materiais que dizem
respeito tanto aos interesses da crianca, quanto aos seus interesses pedagogicos. Por exemplo,
pode-se dispor brinquedos ou instrumentos musicais ao alcance, ou propositalmente
escondidos para um determinado momento de exploracdo e descoberta do espaco. Pode-se
preparar locais para determinados fins (pintura, contagdo de historias, dramatizagdes, etc).
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A organizacdo do ambiente é fundamental no sentido de sugerir a atividade sem
determiné-la. O fato de prepararmos o ambiente para determinadas atividades ndo implica
necessariamente que elas irdo acontecer. Tudo depende da situacdo e do desenvolvimento das
atividades. As criangas podem querer ou precisar permanecer mais tempo em uma atividade e
ndo sobrar o tempo necessario para o desenvolvimento de outra, ou, a atividade ndo despertar
nenhum interesse ou participacdo das criancas. A flexibilidade do planejamento é essencial
para podermos lidar com as situa¢@es imprevisiveis que podem acontecer durante a aula.

A preparacdo do ambiente também ajuda o professor a realizar uma espécie de
concentracdo prévia, que acontece na hora em que estd arrumando e dispondo 0s materiais
para a aula. Pensamos nas criangas, nas possibilidades adequadas a faixa etaria delas, nas
atividades que pretendemos sugerir, e, de certa forma, ja estamos antevendo e criando uma

atmosfera favoravel para o inicio da aula.

2.7.4 — Cuidados com o material

O cuidado com os materiais escolhidos pelo professor deve prever que muito
provavelmente eles serdo colocados a boca, principalmente quanto menores forem as criancgas,
lancados fora, utilizados sem muito controle motor ou o cuidado necessario, por isso a escolha
dos materiais € de extrema importancia. Evitando objetos pequenos que possam ser engolidos,
ou que apresentem pontas que possam perfurar, objetos duros, com quinas, etc. Todas essas
situacOes devem ser previstas pelo professor, para que ndo acarretem acidentes. Na escolha
dos materiais, € importante que se atente para as caracteristicas do mesmo, certificando-se
sempre de que sdo adequados a proposta e destinados a faixa etaria em questdo. A
composicdo dos materiais € também importante, optando-se sempre que possivel por
materiais macios e maleaveis, leves, e, que apresentem diferentes texturas, cores e formas. Se
forem colocados a boca precisardo de ser higienizados em um momento oportuno. Por uma
questdo pratica, € melhor que sejam feitos de um material facilmente lavavel. Particularmente,
eu ndo gosto dos brinquedos eletrénicos, ou que utilizem pilhas, pois além de fazerem um
barulho muitas vezes incomodo e artificial, ndo precisam que a crianga se empenhe para
produzi-los. Além de, geralmente, serem feitos de partes duras e pesadas que podem oferecer

risco as criangas.
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2.7.5 — Os materiais disponiveis

Os materiais fornecem diversas possibilidades para a interagdo entre a crianga e 0
adulto, entre as préprias criangas, €, sua utilizacdo geralmente vai além daquelas que se pode
supor pelo uso comum. Os materiais s&o necessarios para estruturar as atividades, estimular a
brincadeira, a imaginacdo, 0 movimento, a concentracdo, enfim, cumprem fungdes variadas
de acordo com as etapas** da aula.

Dentre os materiais utilizados temos: instrumentos musicais, almofadas, panos e
tecidos, bolas, bonecos, fantoches, brinquedos, jogos de encaixe, blocos de construcdo, livros,
material para desenho ou pintura, entre outros. Descreverei alguns destes materiais e algumas
de suas possiveis utilizacoes:

Almofadas: sdo feitas especialmente para esse fim. Sdo de espuma (densidade 30), de
duas espessuras: 15 ou 20cm. Quadradas ou retangulares cobertas com tecido liso, em cores
variadas e de trés tamanhos diferentes, com dimensGes de 40x60cm, 160x160cm e
100x200cm. Possuem multiplas utilidades, as de menor dimensdo sdo leves e podem ser
facilmente carregadas, inclusive pela crianca pequena. Utilizadas umas sobre as outras,
amontoadas ou empilhadas, convidam ao movimento (cair em cima, pular, deitar, rolar, etc),
dividem espacos, compde tuneis, cabanas e tantas possibilidades quanto pudermos conceber.

A crianca maior, entre dois e trés anos, utiliza muito as almofadas. Despendem
bastante tempo e energia nelas em razdo de seu crescente desenvolvimento motor. As
almofadas sdo geralmente utilizadas na etapa intermediaria, onde o movimento predomina na
atividade, muitas vezes necessario para que se conquiste, posteriormente, em outra atividade,
algum nivel de concentracao.

Instrumentos Musicais: tambor, pandeiro, chocalho, sino, reco-reco, clave, castanhola,

congué, afoxe, viol&o, flauta e xilofone. Na medida do possivel possuem tamanhos reduzidos,
apropriados para as criancas. S&o utilizados em etapas especificas da aula (inicial ou final®*),
pois requerem que a crianca esteja sentada para toca-los. As criancas escolhem seus
instrumentos, e sdo livres para tocar, ou experimentar novas possibilidades, explorando suas
capacidades sonoras através da manipulacdo direta, adquirindo gradativamente familiaridade
e dominio do instrumento. Com as criangas maiores, & bastante comum, durante essa
atividade, de os professores sugerirem algum tipo de organizagdo musical a partir de musicas

especificas, parlendas ou historias.

%% Essas etapas serdo descritas no item 2.15
34 Ver topico 2.15
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Fantoches e dedoches: sdo geralmente de bichos ou de personagens diversos. Os

fantoches ajudam a diluir o contato direto com a crianga, que muitas vezes pode ndo ser bem-
vindo, principalmente nos primeiros contatos com ela. Além disso, proporcionam a
oportunidade de cantarmos musicas relacionadas a eles enquanto as criangas ou os adultos o
manipulam. Podem também ser utilizados para histdrias contadas e/ou cantadas. Os fantoches
despertam grande interesse na crianga, sendo extremamente Uteis e versateis, podendo ser
utilizados para diversos fins, em qualquer etapa da aula.

Panos e tecidos: de diversos tamanhos, cores e texturas, como lycra, cetim, algodao,

poliéster, etc. Podem servir a varios propdsitos, um tecido azul estendido ao chdo, por
exemplo, transforma-se rapidamente no mar, ou num rio. Pode transformar-se huma capa de
super-herd6i, ou de um bruxo, no vestido da princesa, na pele do lobo, etc. Pode ser um
balancgo (segurado nas extremidades pelos adultos), um barco no qual as criangas sentam por
cima e seguram as laterais, um esconderijo para as criancas, dividem espacos, compdem
ambientes, casas, etc. A versatilidade desse material pode transforma-los em praticamente

qualquer coisa e também podem ser usados em qualquer etapa da aula.

Blocos de construcdo e jogos de encaixe: podem ser oferecidos para todas as faixas
etarias, desde que apropriados as possibilidades de utilizacdo da crianca. Favorecem a
concentracdo e o foco e por isso podem ser utilizados tanto na etapa inicial quanto na etapa

final.

2.7.6 — Selecdo das atividades e brincadeiras

Com a experiéncia os professores acumulam uma série de atividades e brincadeiras
que foram sendo construidas ao longo do tempo, tanto pelos professores como pelas criancas.
Envolvem atividades de movimento relativas a exploracdo do ambiente (andar, correr, pular,
entrar, passar, sair, subir, descer, cair, escorregar, rolar, abaixar, levantar, etc), atividades de
faz-de-conta (dramatizacOes, teatrinho de fantoches, etc), atividades musicais (utilizacdo de
masicas do folclore brasileiro em diversas atividades; brincadeiras de roda; pratica musical
com instrumentos musicais, com a utilizacdo do corpo), atividades com brinquedos, com
jogos de encaixe ou de construcgdo, atividades de expressdo pléstica (pintura) e contagdo de
historias e também brincadeiras originais oriundas da transformacédo de outras brincadeiras.
Para seleciona-las levamos em conta as caracteristicas individuais das criangas e as
caracteristicas do grupo, e também, os materiais disponiveis e sua funcdo nas diferentes etapas

da aula. Pode acontecer que as atividades sejam transformadas pelo brincar livre das criancas,



86

exigindo flexibilidade e desprendimento por parte dos professores em relacdo ao
planejamento, por isso, a seguir seguem alguns exemplos de atividades que propomos a titulo

meramente ilustrativo:

2.7.6.1 — Exploracdo e movimento

Conforme as criancgas se soltam, comecam as exploragfes e 0s movimentos, a crianga
quer explorar e descobrir 0 espacgo, e logo encontra 0 que estava la para ser encontrado: um
cachorro (fantoche), por exemplo. Aproveitamos a emoc¢do da descoberta para cantar uma
musica “de cachorro”. Brincamos, damos vida ao fantoche ou a auxiliamos nesse sentido. A
crianca geralmente se interessa em manipula-lo, quer coloca-lo em sua mao e experimentar™.

Encontra-se outro bicho, o0 macaco, por exemplo, que comeca a pular nas almofadas,
convida todos para pular também, nesse momento a musica do macaco pode estimular o
movimento. A crianca pode continua-lo, transforma-lo em outra atividade ou brincadeira
como cair, rolar, etc. Gradativamente a crianga se solta, conforme adquire confianga no
ambiente, nos professores e nos outros adultos que porventura estejam presentes. Depois do
momento inicial de reconhecimento do ambiente, de chegada, a crianca sente-se encorajada a
arriscar-se mais em seus desejos e/ou vontades. Esse é um dos papeis dos professores,
reconhecer e atender as vontades da crianca. Nao acreditamos que dessa forma estaremos
“mimando” a crianga, ou simplesmente atendendo a sua vontade imperiosa. Realmente ndo ¢
isso. De forma alguma significa auséncia de limites. Fazer a vontade de uma crianca no
sentido do brincar, é dar o que ela precisa para ingressar nesse espa¢o ludico, que € a

brincadeira.

2.7.6.2 — Pratica com instrumentos musicais

Outra atividade é a pratica com instrumentos musicais, que podem ja estar dispostos
pela sala ou colocados dentro de um bad, acessivel as criangas. Caso 0s instrumentos estejam
dispostos pela sala, esperamos que a crianca demonstre interesse em toca-los. Sendo
separamos um momento especifico, de preferéncia mais concentrado para abrir o bad e deixa-
las escolher a vontade. Entdo tocamos algumas musicas. Geralmente usamos algumas cangdes

com maior frequéncia, aquelas em que o ritmo é bem marcado, como “Marcha soldado”, por

% Experimentar nesse caso pode envolver todos os sentidos: visdo, audicdo, tato, paladar e olfato.
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exemplo. Podemos utilizar algumas cangdes para determinados fins, como, por exemplo, uma
musica que apresente uma variacdo na intensidade dos toques no tambor, ou, uma musica que
possibilite uma pequena organizacdo instrumental, como, por exemplo, a musica “A loja do
mestre André”, onde cada instrumento tem seu momento de aparecer. Dessa forma, podemos

inserir os elementos que nos interessam desenvolver.

2.7.6.3 — O gigantdo

H& sempre um contexto onde procuramos inserir as atividades, mesmo que esse
contexto seja simplesmente um faz-de-conta:

O “Zequinha” é um boneco de pano, grande (do tamanho de uma crianga de dois anos)
e macio com sua carinha feliz. Em um determinado momento, anuncio que irei chamar um
amigo. O outro professor tras o Zequinha fazendo como se tivesse vida propria. Ele gosta de
abracar, € muito macio e a sua presenca, geralmente, € bem-vinda. O Zequinha também gosta
de brincar de roda (atirei 0 pau no gato, ciranda cirandinha, etc.) e torna-se ums forma dos
professores o utilizarem para exemplificar as atividades através dele.

Outra atividade onde usamos o Zequinha foi denominada de “gigantdo”, em funcéo da
musica que utilizamos na atividade. A letra diz o seguinte: “O gigantdo, pra ser maior, pds-se
a crescer, feito um baldo, tanto cresceu, o valentdo, que estourou....pow...caiu no chao”.
Durante a musica o utilizamos o Zequinha, para ilustrar 0 movimento que comeca agachado,
vai crescendo (levantando o corpo), fica em pé, levanta os bracos, e no final cai no chéo. Essa
atividade, como se pode perceber, exige que a crianca consiga ficar em pé sozinha e tenha
algum dominio do corpo para acompanhar o movimento proposto pela letra da musica. Tanto
0 gigantdo, como a brincadeira do “atirei o pau no gato”, tem um tempo pré-estabelecido que
é ditado pela musica e também marcado pela experiéncia concreta no corpo. A marcagao
temporal surge com a familiarizagdo da letra e 0s momentos de subida e descida. Geralmente
as criancas pedem para repetir mais de uma vez.

A brincadeira do gigantdo € uma atividade que apresenta algumas variacdes, que
surgiram na pratica, em decorréncia das transformacdes das criancas e também para se ajustar
as necessidades e/ou dificuldades do momento como também ao interesse e possiblidades das
criancas. Algumas criangas demonstravam medo de cair no chdo, sentindo-se inseguras
durante a atividade, nesse caso, ao invés de cairmos no chédo, simplesmente agachavamos

novamente. Tem também outra variacdo aonde empilhamos as almofadas umas sobre as
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outras, em vez de utilizarmos o corpo. No momento do “pow” as criancas derrubam as

almofadas e geralmente se jogam por cima delas.

2.7.6.4 — O caminho

Nessa atividade utilizamos placas finas de EVA em formatos diversos, que jogamos
no chdo em sincronia com a emissdo de uma palavra qualquer. Geralmente utilizamos
palavras que facam parte do vocabulario da crianca, ou que pertencam ao imaginario infantil,
como por exemplo, “sapo”, “bola”, “mae”, “pai”, “avo”, etc. A palavra escolhida pode ser
qualquer uma, e ira variar de acordo com a faixa etéaria e a possibilidade de fala da crianca.
Distribuimos algumas placas de EVA para as criangas para ver se elas se interessam em fazer
0 Mesmo.

No inicio, geralmente, ao jogar as placas de EVA no chdo, a crianga procura imitar o
adulto repetindo o movimento e a palavra utilizada por ele, mas logo percebem, devido ao
carater livre e espontaneo que os professores procuram imprimir a atividade, que elas podem
escolher outras palavras que facam parte do seu universo ou interesse. E interessante ouvir
surgirem palavras como nomes de princesas, de personagens de historias, de objetos
conhecidos, de alimentos preferidos, de pessoas queridas, etc. Conforme as criangas e 0s
adultos vao jogando as placas no chédo, os professores procuram organizar as placas para
formem um circulo relativamente grande e que componha um percurso no qual ocorrera a
segunda etapa da atividade.

A segunda etapa consiste em andar pelo caminho de diferentes maneiras determinadas
pela masica. Varias musicas podem servir a esse proposito, levando a crianga em um passeio
pela floresta, por exemplo, sugerindo ndo apenas o ritmo da caminhada (andando, correndo,
marchando, pulando, rodando, etc), o tema (passeio floresta, praia, cidade, etc.) e o veiculo de
transporte (corpo, carro, avido, etc.). Essa é uma atividade essencialmente corporal, que
apresenta bastante movimento, e por essa razéo, destina-se as criangas que ja possuem algum
dominio do corpo. Além disso, a crianca necessita estar bem a vontade para participar dessa

atividade.

2.7.6.5 -0 mar

Os professores esticam um pano azul, fazendo de conta que é o mar. Podemos

balancar o tecido fazendo ondas, ou suspende-lo para que as criancas entrem por baixo e
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mergulhem no fundo do mar. Podemos colocar o pano sobre as almofadas e colocar alguns
objetos: peixes de diversos tamanhos e cores, polvo, tartaruga, caranguejo, baleia, estrela do
mar, lagosta, tubardo, entre outros. Enquanto as criangas brincam, os professores cantam
diversas musicas relativas ao tema. Cangdes do folclore, como “Peixe vivo”, “Caranguejo ndo

29 ¢¢

é peixe”, “Quem te ensinou a nadar”, entre outras sdo bem-vindas.

2.7.6.6 — Brincadeiras de roda

As brincadeiras de roda também integram o nosso repertério de atividades oferecidas
para as criangas, incluindo as que j& foram citadas e outras como “A linda rosa juvenil”,
“Aonde esta a margarida”, “Samba-l1é-16”, “Passa, passa gavido”, e ainda parlendas como

“Corre cotia”, “1, 2 feijao com arroz”, entre outras.

2.7.7 — Etapas da aula

A aula de musica é composta basicamente de trés etapas com caracteristicas
especificas: inicial, intermediaria e final. Optei por atribuir essa denominagdo com a intencao
dar um sentido global ao processo que envolve diferentes niveis de participacdo das criancas,
ou, de envolvimento corporal. Além disso, a especificidade das etapas ajudam as criancas a
entender a dinamica da aula em razdo da gradativa familiaridade com elas. O tempo de
duracdo das etapas ndo é definido, deve ser estabelecido com sensibilidade e flexibilidade a
favor das situacdes que se apresentam na aula, e, ndo para engessar a atuacao dos professores.
Podem inclusive ser suprimidas conforme as necessidades que se apresentam.

Na etapa inicial, as criangas geralmente observam o ambiente, podem estar ainda
inseguras ou desconfiadas, e, por isso, sua participacao nas atividades €, na maioria das vezes,
restrita, apresentado uma menor movimentacdo; na etapa intermediaria, elas geralmente ja
estdo mais a vontade com o ambiente e por isso tendem a explora-lo, aventurando-se em suas
descobertas com maior desenvoltura e movimentos, algumas vezes ficando bastante agitadas;
e na etapa final, devido a grande quantidade energia despendida na etapa anterior, oferecemos
as criancas atividades que exijam dela maior concentracdo e foco, e, consequentemente menor
movimento. Visam acalma-las e prepara-las para o final da aula.

Todas as atividades que compdem as etapas devem apresentar inicio, meio e fim.
Segundo Winnicott (1971), “o meio das coisas s6 pode ser desfrutado (ou no pior dos casos

tolerado) se houver um forte sentido de principio e fim” (p. 86). Aqui ressalto o aspecto
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relativo a importancia de se proporcionar as criangas acontecimentos totais. Segundo o autor,
0s acontecimentos totais habilitam o bebé a dominar o tempo, possibilitando que eles véo de
uma ponta a outra da experiéncia, do inicio ao fim. Os bebés “ndo comecam por saber de
antemao que quando alguma coisa estd em marcha terd um fim.” (WINNICOTT, 1971, p. 86).
Apesar de o autor estar se referindo a um dos aspectos relativos a temporalizacdo do bebé, que
acontece no contexto de sua relacdo com a mae, acredito que podemos estender e utilizar esse
conceito em outras situacgdes. Para ilustrar o que quero dizer, podemos imaginar a situacdo em
que adultos estdo participando de uma determinada atividade, na qual estdo tendo imenso
prazer, ou inversamente, estdo tendo imenso desprazer. Se ndo souberem quanto tempo essa
atividade podera durar, além de provavelmente ficarem angustiados ou ansiosos, ndo serdo
capazes de desfrutar dessa situacdo como poderiam, ou no pior dos casos, tolera-la o quanto
poderiam, caso soubessem previamente a sua duracdo. Como a crianga pequena ainda nao
desenvolveu a nocdo do tempo cronoldgico, devemos ajuda-las a percebé-lo, por meio de
procedimentos que se tornem gradativamente familiares e previsiveis. SO assim elas poderao
desfrutar das atividades plenamente, ou até, no pior dos casos, tolera-las.

Para ajudar as criangas a lidarem com o tempo das atividades, sempre sinalizamos para
elas a proximidade do final da atividade — geralmente uns cinco minutos antes. Isso pode ser
feito por uma comunicacdo verbal ou pela utilizacdo de uma cancdo especifica. Pode ser
qualquer cancdo, desde que seja sempre a mesma.

A cangdo que utilizamos, solicita (por meio da letra da cancdo), que as criangas
ajudem os professores a guardar os materiais utilizados. Damos tempo para que elas o facam
por iniciativa préopria. Elas podem até se interessar em ajudar, principalmente se os adultos
derem o exemplo, mas as vezes isso ndo acontece. Nesses casos, 0s professores ddo inicio ao
processo, mesmo sem a ajuda das criancas, de forma lenta e tranquila. Entretanto, o0s
professores nunca tiram os objetos das criangas, principalmente porque elas podem estar
muito apegadas a eles. Podemos tentar convencé-las a guardar, mas se isso ndo for possivel,
guardamos o restante do material e deixamos que a crianga permaneca com o objeto. E
provavel que com o interesse na atividade seguinte, ela mesma se desvencilhe dele para
brincar com os outros que lhe séo apresentados.

O tempo de cada atividade é estabelecido pelos professores de acordo com o interesse
e a participacdo das criancas, dentro do tempo previsto para as etapas e o tempo de aula. Pode
Ser que seja necessario permanecer por mais tempo em uma determinada atividade, mesmo
que isso ocasione a supressao de uma das etapas. Pode acontecer, por exemplo, das criancgas

ndo estarem prontas para uma etapa de maior movimentagdo (intermediéria), ou serem muito
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pequenas e tenderem menos a0 movimento, e 0s professores precisarem permanecer com as
atividades mais tranquilas da etapa inicial por mais tempo, avangando sobre o tempo previsto
para a etapa intermedidria, mesmo que ela venha a ter que ser suprimida. Ou, que as
atividades da etapa inicial ndo sejam tdo necessérias, tendo em vista as criancas j& estarem
bastante a vontade e seguras, e demonstrarem uma maior necessidade de movimentagéo e
exploracdo. Nesse caso, 0s professores podem passar mais rapidamente para a etapa
intermediéria. Caso a etapa intermediaria ocorra, os professores devem controlar o tempo para
que as criangcas possam participar da etapa final, de maior concentracdo e relaxamento. A
etapa final deve sempre acontecer depois da etapa intermediaria, para possibilitar que a

crianca diminua sua atividade motora, e possa terminar a aula menos agitada ou excitada.

2.7.7.1 — Etapa inicial (nivel de participagéo baixo)

A sala foi previamente organizada para aquele determinado grupo e dispGe de
materiais e objetos que poderdo ser utilizados nesta etapa, dispostos na sala ou
estrategicamente colocados para que a crianga sinta-se interessada em alcanca-los.

Os professores estdo atentos a crianca, observando-a discretamente, sem constrangé-la,
na tentativa de identificar um possivel interesse e ver se ele se desenvolve ou ndo. Um
interesse especifico que poderd gerar uma iniciativa, um movimento. Esse € um dos pontos
mais importantes que os professores buscam nessa abordagem: a iniciativa espontanea da
crianga, um pré-requisito para o brincar como defendemos aqui.

O interesse da crian¢a pode se manifestar por um simples olhar mais demorado para
algum objeto, por um apontar de dedo ou por uma movimentacdo em direcdo a ele. Mas isso
pode ndo acontecer. As vezes algumas criancas ndo demonstram, ou demoram mais para
demonstrar um interesse especifico, ou movimento inicial. Os professores podem
simplesmente esperar até que ela tome uma iniciativa ou procurar facilitar as coisas,
alcangcando o objeto para ela ou tentando motiva-la a alcanga-lo, depende das possibilidades
motoras da crian¢a e de como ela ird reagir a essa intervengao.

Procurar despertar o interesse e a iniciativa espontanea da crianca é uma tarefa do
professor necessaria para a brincadeira e, consequentemente, para a aprendizagem. Os
professores precisardo de sensibilidade para perceber o momento e a forma de abordar, tanto a
crianca quanto a brincadeira. As vezes, 0 movimento da crianca em dire¢do ao brincar, ao

interagir ou estabelecer algum tipo de contato ou troca pode demorar mais do que o esperado.



92

A crianca de um ano, por exemplo, tem um tempo muito mais desacelerado do que o dos
adultos, é preciso dar tempo para que ela possa tomar uma iniciativa a partir da
espontaneidade.

Nesse primeiro momento, geralmente utilizamos materiais que nos ajudem a diluir as
tensdes iniciais. Os fantoches, por exemplo, podem ajudar a intermediar o contato direto com
a crianca, caso elas estejam retraidas. Mas mesmo com os fantoches podemos ser invasivos®,
principalmente no caso da crianga menor.

Pode ser de grande ajuda contar com o responsavel da crianca, que dependendo da
faixa etaria estardo presentes na aula, como intermediario do contato entre ela e o0s
professores. Por exemplo, oferecemos um instrumento musical ou um fantoche para que a
mée experimente, toque, e assim, talvez, encoraje a crian¢a a fazer o mesmo. Ou entdo, para
que a mée simplesmente ofereca o instrumento ou objeto a crianga, caso ela esteja muito
retraida ou com medo do professor.

As atividades que integram esse momento inicial devem prever que a participacdo das
criancas provavelmente serd ainda limitada, timida, e por isso, devem possuir caracteristicas
condizentes com as possibilidades de adeséo das criangas. Em razdo disso, inicialmente, essas
atividades irdo requerer uma maior participacdo dos professores, dando o exemplo,
manipulando fantoches, tocando instrumentos, brincando, etc.

Entre as atividades que geralmente escolhnemos na etapa da preparacdo do ambiente
para esse momento, estd a pratica com instrumentos musicais. Além de requererem que a
crianca esteja sentada para toca-los — que é provavelmente a postura que elas apresentam
nesse momento —, 0s instrumentos musicais sao representantes do fazer musical e a crianca
quase sempre se interessa em experimentar os sons e fica fascinada com essa descoberta.
Durante essa atividade os professores podem cantar uma musica, tocar um dos instrumentos
ou acompanha-las ao violdo. As musicas também podem ajudar a diluir a tensdo inicial,
principalmente se forem conhecidas das criangas, o que poderd lhes trazer além de
familiaridade, prazer.

Frequentemente utilizamos canc¢des da infancia que podem ser familiares para as
criancas (lembrando que na entrevista pudemos ter acesso as cangdes preferidas da crianca). E
comum surgirem comentarios das maes do tipo: “Ah, filho, essa musica vocé adora!”, ou
mesmo a crianca reconhecendo a mdusica, voltar-se para sua miae como quem diz: “Olha, ¢ a

nossa musical”.

% Refere-se & oposicao entre espontaneidade e reatividade.
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Ainda outras atividades podem fazer parte dessa etapa inicial, desde que respeitem as
possibilidades de adesdo e participacdo das criangas. Aos poucos as criangas se soltam e
comecam a participar da atividade mais ativamente. O que importa é a forma como elas se
envolvem na atividade (relaxadamente, distraidamente, espontaneamente, etc) e ndo tanto o
uso que dao aos materiais. Com o tempo a criancas se desinteressam naturalmente pela
atividade que estavam participando e passam a se movimentar de forma mais livre pelo
espaco, buscando novos interesses. Esse € o sinal (comunicacdo corporal) de que elas estdo

prontas para uma nova etapa (intermediéaria).

2.7.7.2 — Etapa intermediéria (nivel de participacdo médio e alto)

Na etapa intermediaria, oferecemos atividades que estimulem a movimentacdo e a
interacdo da crianca de forma mais direta. Diversos materiais podem ser utilizados, visando
estimular a movimentacdo da crianca e a exploracdo do espaco. E comum utilizarmos bolas,
de todos os tipos (com guizo, texturizadas, grandes e pequenas — mas ndo que sejam passiveis
de serem engolidas). Oferecemos inicialmente uma possibilidade de utilizacdo para os
materiais, a titulo de exemplo, mas ndo ha uma forma certa ou errada, as criancas devem estar
livres para utiliza-los como quiserem ou lhes for possivel. Durante a atividade, utilizamos
masicas relativas aos materiais envolvidos na brincadeira e que estimulem a movimentacdo
das criangas, geralmente muasicas mais agitadas.

O uso da bola na atividade tem algumas razdes de ser. A bola pode ser lancada,
pegada, mordida, chupada, sentida (apresenta texturas, barulhos e dimens@es diferentes). Pode
ser jogada da mée para a crianga e vice-versa, de uma crianca para a outra, para o professor, e
deste para as criancas. Enfim, pode-se iniciar com ela um bate-bola relacional, que busca uma
interacdo mais consistente (note-se que a bola cumpre uma funcéo intermediéria, uma ponte
de contato indireta entre os participantes). Além disso, o fato de podermos lancar a bola para
0 outro pegar, ajuda a crianca a se movimentar, e quando a crian¢a o faz (lanca a bola), ela
indiretamente, se projeta nesse lancar. A atividade com a bola procura favorecer esse vai e
vem do contato com o outro, a exemplo das relagdes, enfim, das idas e vindas que podem
simbolizar ou significar (consciente ou inconscientemente) muitas coisas, além de
estimularem uma maior movimentacéo.

A partir de um determinado momento as criancas estardo se movimentando livremente
e comecardo a explorar mais o espaco. Existem algumas opcGes disponiveis no ambiente,

como as almofadas, que como vimos, podem ser usadas para compor tdneis, casas, torres, etc.
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com o auxilio dos professores. As criangas gostam de escalar as almofadas, se jogam por cima
delas, se enfiam por baixo, se escondem nas casas, atravessam os tUneis, derrubam as
almofadas, enfim, elas tornam-se o pretexto tanto para uma exploragéo corporal mais intensa,
como também para a exploracdo ludica. Um dos professores acompanha as criancas, zelando
pela integridade fisica delas, auxiliando e mantendo a brincadeira, enquanto o outro estara
livre para cantar uma mausica, organizar o ambiente dando apoio ao outro professor, estimular
uma crianca que eventualmente esteja deslocada, participar da brincadeira, etc.

No decorrer da etapa intermediaria outras atividades podem ser sugeridas, como a
dramatizacdo de uma historia (no caso das criangas maiores). Podemos, por exemplo,
construir as casas dos trés porquinhos com as almofadas, que ndo precisam necessariamente
ser apenas trés, no caso de haver mais criangas interessadas em ser o porquinho e se esconder
nas casas. Elas podem querer ser o lobo, que também pode existir mais de um. Os professores
se adaptam aos desejos das criancas, e, se for necessario, participam da histéria como algum
personagem. Se ja houver alguma familiaridade entre os professores e as criangas, pode ser
que elas queiram que o professor (principalmente se for homem) seja o lobo. Nesse caso, 0
professor deve usar de sensibilidade para ndo fazer um lobo tdo assustador que ird causar
muito medo nas criancas (impedindo a brincadeira), ou, de outro modo, fazer um lobo téo
bonzinho que ndo convenca ninguém. Tudo depende da possibilidade das criancas em lidar
com a situacio (emogdes). E importante que o lobo seja crivel, ndo no sentido de assustador
ou bonzinho, mas que a participacdo do adulto tenha uma intengédo verdadeira, com vontade
de brincar. A historia pode seguir 0 rumo previsto ou mudar, caso as criangas assim desejem,
e, no caso de se manter a versao original, e o professor estiver representando o lobo, tera que
queimar seu “bumbum” ¢ “sofrer” de forma convincente.

A confiabilidade do professor perante as criangas, associada a sua disponibilidade
corporal pode libera-las para manifestar atitudes agressivas contra o corpo dele. Como vimos
tanto em Winnicott (1994) quanto em Lapierre e Lapierre (2002), a agressividade é um
aspecto que integra o desenvolvimento da crianca. O professor pode limitar essa agressao, se
proteger, mas ndo deve retaliar a atitude delas. A atitude do professor ao ndo retaliar o contato
agressivo das criancas, ira fazer com que ele se torne cada vez mais confiavel perante elas,
possibilitando progressivamente a manifestagdo de outros tipos de contatos auténticos, como a
reparacdo e o afeto. Essa € uma das formas em que a brincadeira, aos poucos, podera
fortalecer o elo entre o adulto e a crianga, em razdo da crescente confianca que a crianca

deposita nele. Pode ser que algumas criancas venham consoléa-lo (circulo benigno) apos as
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“agressdes”, oferecendo uma ajuda, algum objeto, ou mesmo um simples sorriso, sendo
igualmente importante reconhecer e receber essa atitude da crianga.

E provavel que as criangas queiram repetir a historia para que elas possam se por na
pele de outro personagem ou poderem elaborar melhor as sensagdes vivenciadas. Se houver
tempo para isso, os professores devem repeti-la. As historias (dramatizacbes) além de
auxiliarem as criangas a elaborar o “bom”, o “mau”, e outros inimeros sentimentos humanos,
oportunizam a insercdo da musica, por meio de efeitos sonoros (batidas na porta, climas de
suspense, etc.), do tema dos personagens, enriquecendo e potencializando a atividade.

Apds essa etapa de maior movimento, sera necessario um descanso, mesmo que as

criancas ndo demonstrem precisar descansar. Passamos entdo a ultima etapa.

2.7.7.3 — Etapa final (nivel de participagcdo médio e baixo)

A etapa final envolve o relaxamento ou concentracdo e a despedida. As atividades
devem ser mais tranquilas, nas quais as criangas precisardo sentar ou deitar para realiza-las.
Podemos propor um relaxamento, oferecer livros (adequados a faixa etéria), blocos de
construcdo, jogos de encaixe, materiais para desenho ou pintura (criangas maiores), etc.

O objetivo é que a crianca possa diminuir seu tdnus corporal, acalmar-se um pouco,
apo6s um periodo de excitagdo, passando por um momento de maior concentracdo e foco. Esse
é o ideal, mas nem sempre acontece na préatica. De qualquer forma, elas perceberdo — e isso se
dard em razdo do interesse delas na atividade e da atividade em si — que para conseguirem
participar dessa atividade, outra postura corporal sera necessaria. Como sempre o adulto pode
dar o exemplo, até mesmo as maes (Se estiverem presentes) podem sentar-se junto com as
criancas para ouvirem uma historia (contada e cantada), ou deitar-se com elas para um
relaxamento.

N&o devemos forcar as criangas a fazer da forma como achamos que ela deveria,
podemos sugerir dando o exemplo, mas ndo devemos impor. Nés trabalhamos com a
espontaneidade que caminha junto com a criatividade e que fornece um sentido pessoal as
experiéncias. Ao impormos, retiramos delas essa oportunidade (isso serve para qualquer
atividade). O proprio ambiente criado pelos professores e pelas atividades que disponibilizam,
irdo auxiliar a crianca nesse sentido. Ao final desse momento, nos despedimos da crianga e

das maes, e a aula termina.
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2.7.8 — A musica na aula

Como pode-se perceber, as atividades desenvolvidas na aula de mdusica ndo sdo
somente atividades musicais propriamente ditas, mas envolvem a musica, direta ou
indiretamente. Em uma determinada atividade a musica pode ser o foco principal e em outra
atividade pode ter um papel coadjuvante.

A musica aparece no decorrer da aula sob diversas formas, em uma brincadeira de
roda, por exemplo, ela assume a funcdo de organizar o movimento e as agfes dos
participantes; em uma dramatizacdo torna-se a trilha sonora, dando clima a narrativa da
historia, apresentando o tema dos personagens, criando efeitos sonoros. Em uma atividade de
relaxamento, é o elemento que o induz, criando uma ambiéncia favoravel, assim como, huma
atividade de movimento. Em uma pratica musical em conjunto torna-se o foco principal,
estabelecendo e organizando ritmos, dinamica e textura. A musica agrega valor e reforca o
significado das atividades e brincadeiras, potencializando-as.

Buscamos com isso, favorecer a imersdo da crianga em um ambiente musical rico, por
meio de uma vivéncia musical integrada as atividades que propomos, fazendo-se presente em
momentos oportunos, carregada de significados (objetivos e subjetivos), contextualizada,
entrelacando momentos, criando familiaridade e integracdo sociocultural.

A musica permeia diversos momentos da vida de cada um de nds, esta presente em
cerimonias, rituais, casamentos, festas, funerais, etc, nos quais ela nem sempre ocupa o foco
principal e nem por isso perde a sua significagdo e importancia. As pessoas se relacionam
com a musica, as vezes, COmo Meros ouvintes, as vezes, como musicos integrantes, amadores
ou profissionais. Utilizamos a musica para fins de distracdo, de relaxamento, de diversédo, de
aprendizagem, enfim, sdo muitas as possibilidades que ela nos proporciona. E assim que
procuramos apresenta-la a crianga, como um fenémeno sociocultural, possibilitando inimeras
vivéncias, descobertas e aprendizagens.

E importante observar que em momento algum pretendemos ensinar conceitos
musicais as criancas. Nosso foco estd em promover uma vivéncia musical, que dard inicio a
construcdo do conhecimento musical ao colocar a crianga em contato com a masica, num
processo de enculturacéo.®” Estdo envolvidas nessas vivéncias os parametros do som (altura,
timbre, intensidade e duragdo), a forma musical (motivos e frases), organizagoes

instrumentais, estilos musicais, ritmos e pulsacdes, etc. Estamos cientes de que se trata apenas

%7 Gordon utiliza o termo aculturagdo, como veremos no terceiro capitulo.
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do inicio de um longo processo de desenvolvimento musical, ndo almejamos resultados
imediatos e nem esperamos respostas corretas, do ponto de vista musical, como por exemplo,
que a crianga mantenha um pulso constante quando toca algum instrumento de percusséo ou
que cante sua cangdo preferida com afinacdo precisa. Na verdade sequer esperamos uma
resposta especifica, qualquer resposta que a crianca possa dar de forma espontanea, ja sera
extremamente bem-vinda.

Aos poucos as criangas compreendem os diversos aspectos do fazer musical, de
maneira informal, descompromissada, relaxada, e comecam a utiliza-los espontaneamente,
muitas vezes de maneira original e criativa. Inventam novas letras para as cancdes, inventam
novas melodias, e passam a incluir a masica no seu brincar, repetindo as cancdes, adicionando
sonoridades e efeitos as suas a¢des e atividades. Demonstram assim que estdo comecando a
descobrir como podem manipular os elementos musicais, criando e improvisando. Além de
ampliar gradativamente o seu repertorio musical e dispor de cada vez mais elementos para a

expressao musical.

2.7.9 — O relatério

A curto prazo, o relatorio serve aos professores como uma forma de avaliarem o
trabalho que estdo desenvolvendo, para que possam fazer os ajustes necessarios de maneira
mais imediata e funcional. A longo prazo, nos proporciona uma visdo do percurso da crianca
durante o processo de musicalizacdo, sua evolucdo, suas dificuldades, suas habilidades,
constituindo um panorama geral do processo.

Por uma questdo prética, é geralmente registrado em gravadores digitais — desses que
praticamente todos os celulares atuais possuem — priorizando 0s aspectos que mais chamaram
a atencdo dos professores durante a aula. E importante que essa gravacio seja realizada apds
cada aula, para que ndo se perca detalhes importantes que poderiam ser perdidos, caso o
registro fosse realizado muito tempo depois. Os professores procuram expressar-se de forma
resumida e pontual, dando agilidade ao processo, visando a posterior transcricdo com maiores
detalnes em uma ficha. As diferentes impressGes e interpretacdes, que eventualmente
aparecam entre os professores, poderdo ser discutidas posteriormente quando forem
transcrever as gravagoes para as fichas.

Temos uma ficha para cada grupo, e também fichas individuais para cada crianca. As
fichas individuais irdo conter aspectos que envolvem o comportamento da crianca, sua

participacdo nas atividades, seu envolvimento, sua relacdo com os outros (criangas e adultos),
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suas dificuldades (medos, acanhamento, iniciativa, etc) e habilidades (musicais, motoras, de
linguagem, de expresséo artisitica, etc), suas atividades preferidas, e outros detalhes que nos
parecam relevantes. Também registramos nessa ficha o comportamento do responsavel (das
criangas até dezoito meses aproximadamente), que classificamos nos seguintes padrfes gerais:

a) Distanciados — apresentam uma participacdo de forma distanciada. Permanecem
relativamente atentos a crianga, observando-a nas atividades, mas algumas vezes
parecem estar pouco disponiveis;

b) Presentes — participam da aula de forma presente e interessada, mantendo algum
distanciamento e se mostram disponiveis a crianca, caso seja Necessario;

c) Intrusivos — participam da aula e interferem no comportamento da crianca. Na
maioria das vezes retiram a possibilidade da crianca de fazer as coisas por si
mesma.

d) Ausentes — estdo de corpo presente, mas ausentes de “espirito”. Demonstram
pouco ou nenhum interesse na aula, e as vezes nem na crianca, delegando essa
tarefa aos professores. Permanecem a maior parte do tempo alheios, distraidos ou
conversando.

Dependendo do momento e do dia, esses padrdes podem apresentar ligeiras variacoes.

Os responsaveis podem apresentar diferentes padrées no mesmo dia ou diferentes padrdes em
dias diferentes. De qualquer forma, ndo temos a intencdo de julgar esse comportamento do
adulto, nem a pretensdo de modifica-los, apenas servem para nos auxiliar na analise do
comportamento das criangas, que muitas vezes sdo influenciadas por ele.

As fichas do grupo contém o registro das atividades oferecidas, se elas foram
adequadas ao grupo, se despertaram o interesse e a participacdo das criangas, se atingiram 0s
objetivos almejados, se foram realizadas conforme o planejado ou se tiveram que ser
adaptadas ou modificadas, entre outras observagdes que possam ser relevantes.

Diante dos dados obtidos, tanto a partir da analise da ficha individual, quanto da ficha
do grupo, os professores mantém ou reformulam suas propostas, estabelecem novas
estratégias para lidar com as dificuldades eventualmente encontradas, enfim, procuram
repensar e adaptar o processo continuamente de acordo com esses critérios.

As fichas individuais podem ser apresentadas aos responsaveis, sob a forma de um
relatorio, em periodos pré-estabelecidos, geralmente trimestral ou semestral, para que eles
possam acompanhar nosso trabalho e também para que possam nos dar um “feedback” do

comportamento das criangas durante esse periodo.
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CAPITULO 3
TEORIA DE APRENDIZAGEM MUSICAL DE EDWIN GORDON

Este capitulo foi colocado intencionalmente no final da dissertagdo porque meu
contato com a teoria de aprendizagem musical de Edwin Gordon ocorreu somente quando
comecei a buscar metodologias de educacdo musical direcionadas a faixa etéaria envolvida
nesta pesquisa. Por essa razdo, além de ndo ter tido a oportunidade de aplicar a teoria de
Edwin Gordon na prética, considerei que alguns aspectos dela ndo sdo passiveis de serem
executados da forma como ele as propde®. Em vista disso, ndo achei pertinente inclui-la
anteriormente na pratica educativa descrita no segundo capitulo, sem que eu pudesse falar
com propriedade dessa aplicacdo, correndo o risco, tanto de descaracterizar a proposta de
Gordon, quanto de descaracterizar a pratica educativa que foi apresentada. Os motivos que me
fazem, ainda assim, apresentar a teoria de Gordon nesse contexto, devem-se principalmente a
escassez de metodologias voltadas a essa faixa etaria no campo da educacdo musical, a
originalidade e a relevancia de algumas contribui¢cdes de Edwin Gordon, principalmente no
que diz respeito ao conceito de audiacdo e audiacdo preparatéria, como também a total
auséncia da teoria deste autor, relacionada a crianca pequena, nos trabalhos e pesquisas no

campo da educagdo musical no Brasil.

Edwin E. Gordon, graduou-se bacharel e mestre em contrabaixo pela Eastman School
of Music, obteve um segundo mestrado em educacéo pela Ohio University, tornando-se Ph.D.
em 1958, pela University of lowa. Reconhecido internacionalmente como mdsico,
pesquisador, professor, escritor e conferencista, € o autor da Teoria de Aprendizagem Musical
(Musical Learning Theory) elaborada a partir de extensos estudos e pesquisas realizadas sobre
a aprendizagem musical. Gordon foi aluno de Carl E. Seashore, chegando a ocupar sua
cadeira na pesquisa em Educagdo Musical na Temple University (Philadelphia). Desenvolveu
alguns dos mais reconhecidos testes de aptiddo musical e escreveu numerosos livros, artigos e
textos académicos que trazem importantes contribui¢fes para o estudo do desenvolvimento da
aprendizagem musical da primeira infancia. (INSTITUTO EDWIN GORDON DE
APRENDIZAGEM MUSICAL, 2014).

Edwin Gordon desenvolveu a Teoria de Aprendizagem Musical (“Music Learning
Theory”) com base em mais de 50 anos de pesquisas e observagdes. Entretanto, pouco se

conhece a respeito deste autor e de sua teoria de aprendizagem musical aqui no Brasil.

% Falarei mais sobre isso nas considerages (item 3.9) ao final deste capitulo.
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A Teoria de Aprendizagem Musical para recém-nascidos e criancas em idade pre-
escolar de Gordon, “compreende e descreve 0s processos por meio dos quais o ser humano
aprende mdasica, desde o nascimento até a idade adulta, e postula que esta aprendizagem
ocorre por meio de processos similares aqueles relacionados a aprendizagem da fala.”
(INSTITUTO EDWIN GORDON DE APRENDIZAGEM MUSICAL, 2014).

Suas pesquisas sobre a aptiddo musical e a capacidade de audiacdo — seus principais
constructos teodricos — trazem relevantes contribuigdes ao campo da educagdo musical. Suas
contribuicbes refletem-se muitas vezes no uso de conceitos e terminologias préprias, que
serdo oportunamente apresentadas e esclarecidas no decorrer deste capitulo.

Inicialmente irei contextualizar historicamente e definir o conceito de audiacdo, que é
um conceito essencial para a compreensdo desta teoria, entre outros conceitos importantes
incluindo o conceito de aptiddo musical, para depois apresentar a sequéncia do processo de
aprendizagem, denominado “audiacdo preparatoria”, relativo a faixa etdria envolvida nesta

dissertacdo.

A busca de terminologias que permitissem explicar a qualidade dos processos de
assimilacdo musical foi objeto de estudo de inumeros pesquisadores do inicio do século XX.
Matthay (1913), preocupado com o processo psicolégico de aprendizagem dos instrumentistas
de sua época, enfatiza a diferenga entre ouvir e escutar. “Nao hd nada mais prejudicial ao
nosso sentido musical, do que nos permitirmos — por hora — ouvir sons musicais sem escuta-
los.”® (MATTHAY, 1913, p. 5). Mathay (1913) afirma que ao nos depararmos com um texto
ou uma partitura, somos capazes de identificar elementos visuais que nos chegam aos olhos,
mas isso ndo implica que estamos entendendo o que eles significam. Mesmo que sejamos
capazes de ler em voz alta 0 que esta escrito, isto ndo nos transmitird sentido algum a menos
gue sejamos capazes de analisar (conscientemente ou inconscientemente) e investigar essas
impressdes recebidas em nossa mente. Afirma que a mesma situagdo ocorre com a percepcao
auditiva. Somos capazes de perceber auditivamente uma sequéncia de sons ou uma masica,
mas podemos ter tanto uma mera vaga impressdo de que algum evento sonoro esta ocorrendo,
guanto podemos voltar a nossa mente para os sons e descobrirmos definitivamente no que
consistem e significam. Podemos até, distraidamente perceber que alguma mdsica esta sendo
executada, mas certamente ndo entenderemos sequer uma nota dela a ndo ser que

intencionalmente analisemos o fluxo de impressdes sonoras que nos chegam aos ouvidos.

% “There is nothing more fatal for our musical sense, than to allow ourselves — by the hour — to hear musical
sounds without listening to them.”
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Com isso, Matthay (1913) aponta a capacidade de selecionarmos auditivamente o foco
de nossa escuta para sermos capazes de analisar 0 que estamos escutando. Sendo assim
precisamos “treinar a nGs mesmos a observar e perceber as impressdes auditivas, treinando
nossa mente para fazer uso das impressdes recebidas por meio de nosso aparelho auditivo.
Resumindo, treinamento auditivo para ser pratico, deve significar treinamento da mente,
musicalmente.”*® (MATTHAY, 1913, p. 8).

Segundo Caspurro (2006, p. 42), o termo “audigdo interior”, ¢ outro exemplo dessa
busca terminoldgica, e aparece nas obras de diversos autores como Willems, Orff, Dalcroze,
Kodaly, entre outros, com o mesmo sentido de escuta proposto por Matthay e pbe em
destague um problema essencial para a aprendizagem da mdsica: a compreensdo do fenébmeno
sonoro, ou seja, como a musica é assimilada pelo sujeito.

Para Caspurro, “a forma como se aprende a assimilar musica ¢ um fator decisivo para
o desenvolvimento ndo apenas de diferentes maneiras ou qualidades de audi¢do, como de
diferentes atitudes ou necessidades perante a musica.” (CASPURRO, 2007, p. 2). Para
Caspurro, apesar das propostas de ensino da musica desenvolvidas pelos autores acima
citados, a educacdo musical continua a dar sinais de que existem problemas de aprendizagem
gue ainda ndo conseguiram ser resolvidos.

Segundo a autora, essa situacao se deve pelo fato desses autores ndo basearem suas
propostas pedagdgicas, pelo menos de forma suficientemente sistematizada, numa teoria
psicologica e sequencial dos processos envolvidos no ato de ouvir. “As dificuldades de
desempenho ao nivel da improvisacdo — e genericamente do pensamento e expressao criativas
—, da audicdo, sobretudo ao nivel harménico [...] sdo os principais exemplos de problemas
verificados ainda hoje nos alunos.” (CASPURRO, 2006, p. 37). A importancia colocada ao “o
que se ensina” ao invés de “quando e porque se aprende”, principalmente nas etapas iniciais
do ensino de musica, é apontado por Caspurro como uma das razfes para que as referidas
propostas de ensino ndo se sistematizem.

Gordon afirma que pode haver audicdo interior por processos de imitagéo,
memorizagdo mecéanica, sem que haja compreensdo musical — no sentido de um conhecimento
perceptivo dos sons. Assim como é possivel cantar interiormente uma melodia que se
memorizou e executd-la sem se compreender, por exemplo, qual a relacdo de cada altura

sonora com a sua funcdo e contexto harmonico.

“0 “training ourselves to observe and notice aural impressions, training our mind to make use of the impressions
received through our ear-apparatus. In short, ear-training to be practical, must mean mind-training, musically.”
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Mursell € um dos primeiros autores a se basear na fundamentacdo cognitiva dos
processos de assimilagdo ou, para o autor, “apreensdo musical” e no principio de sequéncia da
aprendizagem musical. “Dos principios defendidos pelo autor, destaca-se 0 de sequéncia
ciclica (cyclical sequence) e, através dele, o conceito de prontiddo (readiness) — ao qual se
associa a nogdo de prontiddo para aprender conceitos musicais (readiness to understanding
music concept)” (MURSELL, 1958, p. 156 apud CASPURRO, 2007, p. 6) — que preanuncia,
de algum modo, a ideia de estagio.

Para Mursell, o principio de audigdo interior ndo € suficiente para explicar a qualidade
dos processos perceptivos envolvidos na realizacdo musical e apresenta o termo ‘apreensao
musical’, que diz respeito a forma de organizar e selecionar as impressdes auditivas em
padrées sonoros. A funcdo dos padrdes sonoros € comparavel ao papel que as palavras
ocupam no desenvolvimento da significacdo sintatica da linguagem verbal. Apreender os sons
“depende mais da mente do que do ouvido.”*!. (MURSELL, 1971, p. 50 apud CASPURRO,
2006, p. 38). Para Mursell, mesmo a percepg¢do sonora sendo o fundamento psicolégico do
conhecimento musical, ndo basta memorizar ou imitar alturas, duragdes, intensidade e forma,
é preciso que se selecione, organize e represente essas percepcles para se atribuir significado
musical ao que se ouve — como as estruturas tonais e ritmicas de uma obra. Sendo assim, a
nocdo de padrdo sonoro, é para este autor, fundamental para a aprendizagem da “sintaxe

1”*2. A capacidade de organizar a percepcdo musical em padrdes sonoros, em termos

musica
cognitivos, é essencial para a atribuicdo do significado®* dado as notas ou figuras
simbolizadas em uma partitura, por exemplo.

Segundo Caspurro, Mainwaring, um dos precursores da reflexdo em psicologia da
musica, afirma que “musicalidade ¢ a capacidade de pensar em sons”** (CASPURRO, 2007,
p. 3). A esse respeito, Caspurro pontua que “pensar em sons (thinking in sounds) parece ser
uma das expressdes que melhor se aproxima do conceito de audiacdo. Para Mainwaring
significa a capacidade mental de se produzir som imaginado quando se esta a tocar ‘de
ouvido’, a improvisar ou a ler uma partitura” (MCPHERSON & GABRIELSSON, 2002, p.
103 apud CASPURRO, 2006, p. 43).

“A ideia de que a qualidade dos produtos de desempenho de um musico depende da

qualidade dos processos de atribuicdo de significado musical aos sons que apreende e

experiencia deu origem ao conceito de audia¢do de Gordon.” (CASPURRO, 2006, p. 41-42)

! «depends on the mind rather than on the ear”.
*2 Esse conceito ser4 abordado no item 3.4

3 0 autor refere-se ao significado sintatico dentro de uma estrutura musical.
44 o

295

musicianship is the capacity of being able to ‘think in sound’”.
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3.1 — Audiacéo

O termo audiacdo (audiation) foi criado em 1980 por Edwin Gordon, e é um conceito
essencial em sua Teoria de Aprendizagem Musical. Segundo o autor, “a audiacdo ¢ a
habilidade de ouvir e entender musica quando 0 som nao estd mais ou nunca esteve
fisicamente presente.” (GORDON, 2001, p. 3).

O entendimento a que Gordon se refere, relaciona-se ao percurso cognitivo que vai da
mera percepcdo auditiva, até a sua representacdo em padrdes organizados ou estruturas
musicais, e nao a simples memorizagéo e reproducdo mecanica de um conjunto de sons. Por
exemplo, uma pessoa pode memorizar um texto, uma fala, um poema, e ser capaz de dizé-lo
sem compreender absolutamente o que estd dizendo. Da mesma forma, um musico pode
decorar uma peca musical e ser capaz de executd-la sem compreender musicalmente o que
estd tocando. A compreensao ou entendimento envolve processos cognitivos mais complexos.

Gordon afirma que “A audiacdo ¢ para a musica 0 que o pensamento € para
linguagem. Audiar enquanto se executa musica € como pensar enquanto se fala, [...] € como
pensar naquilo que alguém disse ou estd dizendo, enquanto se ouve essa pessoa falar.”
(GORDON, 2008, p. 29).

Essa foi a definicdo do conceito de audiacdo que me deparei pela primeira vez, quando
ainda iniciava meu contato com a teoria de Edwin Gordon. Sempre me surpreendeu a
capacidade que alguns mdsicos tém de escrever musica sem precisar do auxilio de um
instrumento musical. Uma capacidade de pensar em sons, ao invés de pensar com palavras.
N&o apenas de pensar em uma melodia e ser capaz de transcrevé-la em notacdo musical, mas
de ser capaz de “ouvir mentalmente” como uma composicdo, um arranjo ou uma
orquestracéo, iria soar antes mesmo de executa-la ou coloca-la em uma partitura.

Gordon afirma que, “Noés também audiamos quando assimilamos e compreendemos
em nossa mente musica que podemos ter ouvido ou ndo, mas que lemos em notacdo musical,
compondo ou improvisando.” (GORDON, 2012, p. 3). Ou seja, a audiagdo nao se relaciona
apenas ao ato de ouvir, mas se apresenta também em outras formas de expressao musical, as
quais Gordon denomina de tipos de audiagao.

E importante dizer que compreensdo musical implica um desenvolvimento qualitativo
progressivo e, portanto, pode se dar em varios niveis, “a atribui¢dao de significado musical a
uma obra relaciona-se com a qualidade ou grau de complexidade com que se manifesta a
compreensdo do sujeito. Isto &, traduz o seu estagio de audiagdo.” (CASPURRO, 2006, p. 49).
Os estdgios de audiacdo (Quadro 1) representam diferentes niveis de desenvolvimento ou
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consciéncia musical, enquanto os tipos de audiacdo (Quadro 2) representam diferentes
maneiras de expressar essa compreensao.
Gordon define oito tipos de audiacdo ndo sequenciais e seis estagios sequenciais.

“Nem todos os tipos incluem exatamente os mesmos estagios e embora os estdgios sejam

.. . ~ ~ . ~ 45
sequenciais, os tipos ndo sdo. Alguns tipos, no entanto, servem de preparagdo para outros.”

(GORDON, 2012, p. 13).

Quadro 1.: Estagios de Audiacdo (GORDON, 2012, p. 18).
Estagiol Retengdo momentanea
Imitacdo e audiacdo de padrBes tonais e padrdes ritmicos, e reconhecimento e
Estagio 2 identificagcdo de um centro tonal e dos macrotempos
Estagio 3  Estabelecimento da tonalidade e da métrica, objectiva e subjectiva
Estagio4 Retencdo, por audiacdo, dos padrdes tonais e padrfes ritmicos organizados.
Relembrar os padr@es tonais e ritmicos organizados e audiados em outras

Estagio5 musicas

Estagio6 Antecipacdo e predicdo de padrfes tonais e ritmicos

Quadro 2.: Tipos de Audiagédo (GORDON, 2012, p. 13).

Tipo 1 Escutar musica familiar ou ndo-familiar.

Tipo 2 Ler musica familiar ou ndo-familiar.

Tipo 3 Escrever masica familiar ou ndo-familiar ditada.

Tipo 4 Recordar e executar musica familiar memorizada.

Tipo 5 Recordar e escrever musica familiar memorizada.

Tipo 6 Criar e improvisar musica nao-familiar, durante a execucéo, ou em siléncio.
Tipo 7 Criar e improvisar leitura de musica ndo-familiar.

Tipo 8 Criar e improvisar escrita de masica ndo-familiar.

* «Not all types include exactly the same stages and although the stages are sequential, types are not. Some
types, however, serve as preparation for others.”.
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Os quadros 1 e 2 foram colocados apenas no intuito de ilustrar os estagios e os tipos de
audiacdo definidos por Gordon. No entanto, tendo em vista que essa dissertacao destina-se as
criangas de oito meses a trés anos de idade, a descrigdo destes estagios e tipos de audiacdo ndo
sera feita, pois se referem as criangas mais velhas e adultos. As crian¢as menores ainda se
encontram nos estagios denominados por Gordon de “audiacdo preparatoria”, que serdo

descritos na parte final deste capitulo.

3.2 — Capacidades frequentemente tomadas como audiacéo

A audiacdo é frequentemente confundida com, imitacdo, reconhecimento e
memorizacdo. Apesar de fazerem parte do processo de audiacdo, sozinhos, porém, ndo séo

audiacdo.

3.2.1 — Audiacéo e imitacdo

Embora a audiacéo seja diferente da imitacdo, as duas ndo se excluem mutuamente. A
imitacdo é uma condicdo inicialmente necessaria para se aprender a audiar, servindo como o
primeiro passo em direcdo ao desenvolvimento da audiacéo.

As criancas podem ser capazes de imitar sem serem capazes de audiar, mas nao
conseguirdo audiar a menos que sejam primeiro capazes de imitar. E possivel, e infelizmente
é geralmente o caso, de uma pessoa ser capaz de executar uma peca musical por imitacdo sem
audia-la.

A imitagdo é uma resposta de natureza essencialmente reativa®®. Quando imitamos,
n6s sabemos 0 que iremos tocar a seguir, lembrando o que acabamos de ouvir tocar. E um
processo de olhar (pensar) para tras. Ja a audiacdo € um resposta de natureza ativa. Quando
audiamos, sabemos 0 que iremos tocar a seguir, sem negar a memdaria, por antecipar — em
uma musica que nos é familiar —, e prever — em uma masica que nao nos é familiar — o que
esta por vir. Envolve um olhar (pensar) para frente.

A imitacdo € consumada atraves do ouvido de outra pessoa, a audiacdo € consumada
através do ouvido da prépria pessoa. A audiacdo envolve compreensdo musical, a imitacao

nao.

6 N3o se refere ao conceito de reatividade de Winnicott.
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3.2.2 — Audiagéo e reconhecimento

Enquanto a imitacdo nos proporciona a preparacdo para aprender a audiar, 0
reconhecimento nos proporciona a preparacdo para aprender a imitar. Podemos ser capazes de
reconhecer uma peg¢a musical quando a ouvimos, mas ndo ser capazes de executa-la
vocalmente ou em um instrumento. Uma coisa € reconhecer a diferenca entre a boa ou mé
afinacdo, outra coisa, bem diferente, € executa-la com boa afinacdo, vocalmente ou em um
instrumento.

N6s podemos reconhecer um trecho musical, mesmo tocado com notas e duragdes
diferentes e ainda assim ndo sermos capazes de audid-lo. Muitas pessoas, que reconhecem
uma determinada mausica, sdo incapazes de cantar seu tom de repouso, ou identificar e se
mover no ritmo, ouvir a tonalidade e a métrica, ou especificar a progressdo de acordes que

esta por tras da melodia.

3.2.3 — Audiagdo, memorizagdo e memoria musical

A memorizacdo também ndo envolve necessariamente a compreensdo do que esta
sendo memorizado. Geralmente o que memorizamos sem compreender, n6s logo esquecemos,
a exemplo dos nomes e datas que memorizamos no periodo escolar. Memorizar masica em
um instrumento pode estar relacionado a aspectos mecanicos, como o dedilhado (posi¢do dos
dedos) e outros aspectos técnicos e ndo com a audiacdo propriamente dita. Algumas pessoas
sdo capazes de tocar uma melodia em um instrumento, mas sdao incapazes de cantar o que
tocaram; ou tocar uma variacdo da melodia original; ou com outro dedilhado; ou demonstrar
com movimentos corporais as frases da melodia. A audia¢do nédo é decorar, € compreender,
entender, pensar, de maneira consciente, nao é simplesmente um recurso da memoria.

Gordon também distingue memorizacdo de memaoria musical, que ndo deixa de ser um
recurso da memoria, mas que, no entanto, envolve a compreensdo. Para o autor, “a memoria
musical € o resultado de audiarmos padrdes tonais e ritmicos & medida que véo interagindo
com a tonalidade e a métrica.” (GORDON, 2008, p. 35). Segundo ele (2008), através da
memoria musical somos capazes de evocar por audiagdo aquilo que acabamos de ouvir
executar, de prever por audiagdo aquilo que ouviremos executar, e de coordenar, em seguida,
a informacdo dessas duas dimensdes da audiacdo (evocacdo e previsdo) com aquilo que
estamos ouvindo no momento. A memdria musical permite que a audiacdo ocorra e se

desenvolva, a audiagdo estimula a memdria musical. Sem audiagdo é apenas memorizacéo.
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3.3 — Sintaxe musical

Para explicar o conceito de audiacdo, 0 autor recorre muitas vezes ao uso de analogias
entre masica e linguagem. Entretanto, € importante frisar que apesar das analogias aparecerem
com frequéncia em sua teoria de aprendizagem musical, Gordon ndo considera a musica uma
linguagem “porque ndo possui uma gramatica, nem partes de discurso. No entanto, possui
uma sintaxe, que € a razdo pela qual apreendemos uma ordem logica nos sons. O significado
musical é atribuido a masica através da sintaxe.” (GORDON, 2008, p. 35)

Talvez o uso recorrente de analogias com a linguagem verbal, possa ser justificado
devido a originalidade do conceito de ‘audiacdo’, no sentido em que a linguagem se torna
uma ferramenta til para auxiliar a compreensdo do conceito. Sobre essa relacdo entre musica
e linguagem, John Sloboda (1990), assim se coloca:

Eu ndo reivindico que o pensar em musica como uma linguagem é uma
maneira completamente satisfatoria de dar conta de tudo a esse respeito [...],
mas oferece uma maneira de pensar sobre a musica que €, eu acredito, Gtil e
esclarecedora. Como a musica, o principal meio da linguagem é o som.[...]
Em si, no entanto, esses sons sdo apenas sons, com Varias caracteristicas
fisicas, tais como altura, amplitude e timbre. Eles ndo sdo linguagem. O que
os torna linguagem é o que os cérebros humanos fazem com eles. E parece
que o que cérebro humano faz é tentar mapear esses sons em estruturas
internas, ai entdo podemos dizer que a linguagem passou a existir. *
(SLOBODA, 1990, p. 29-30).

Sloboda (1990, p. 30-33) diz que essas estruturas internas parecem estar divididas em
trés tipos: fonoldgica, sintatica e semantica. A fonologia refere-se a0 modo como o cérebro
vai dividindo continuamente as discretas variagfes sonoras em unidades separadas. Essas
unidades sao os blocos basicos de construcdo da linguagem. A sintaxe refere-se a combinacao
e ordenacdo dessas unidades basicas em blocos de informacdo. E a semaéntica refere-se ao
sentido, ao significado que esses blocos irdo representar.

Em relagdo a sintaxe, alguns pesquisadores (LERDAHL & JACKENDOFF 1983;
PATEL, 2003) acreditam que essa é a forma como nosso cérebro trabalha, combinando
elementos estruturais da linguagem, e que a mdsica seria compreendida e processada da

mesma forma.

" <j do not claim that thinking of music as a language is a completely satisfactory way of accounting for

everything about it [...] but it offers a way of thinking about music which is, i believe, useful and illuminating.
Like music, the primary medium of language is sound. [...] In themselves however, these sounds are just sounds,
with various physical characteristics such as pitch, amplitude, and timbre. They are not language. What makes
them language is what human brains do with them. And it seems that what human brains do is to attempt to map
these sounds into internal structures, then language can be said to have come into existence.” (SLOBODA, 1990,
p. 29-30).
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Sintaxe pode ser definida como um conjunto de principios que regem a
combinacdo de elementos estruturais discretos (como palavras ou tons
musicais) em sequéncias®. Sequéncias linguisticas e musicais nfo s&o
criadas pela justaposicdo aleatdria de elementos basicos. Em vez disso, 0s
principios combinatérios operam em varios hiveis, como na formacdo de
palavras, frases e sentencas em linguagem, e de acordes, progressdes de
acordes e tonalidades em musica.*® (PATEL, 2003, p. 674).

3.4 — Padrdes tonais e padrfes ritmicos

Antes das criangas aprenderem a falar, elas aprendem a combinar os aspectos sonoros
da fala em padrdes estruturais, na linguagem poderiamos dizer que os primeiros agrupamentos
estruturais seriam as silabas, que por sua vez serdo agrupadas e utilizadas na formacédo de
palavras. Na linguagem, a ordenacdo das palavras é de extrema importancia para a
compreensdo e comunicagao. A forma como sdo agrupadas pode alterar o sentido do que esta
sendo comunicado. A frase “A casa grande e amarela na floresta”, tera outro sentido se a
ordem das palavras for alterada, como por exemplo, “A floresta amarela e grande na casa”.
De maneira semelhante, em mdsica, se 0s elementos estruturais forem alterados, teremos
outra musica. As notas musicais relacionam-se com determinados tons e escalas, acordes e
funcBes que geram tensdes e resolucbes, a ordem desses elementos é fundamental para a
construcdo musical, pelo menos em se tratando da musica ocidental.

Para Gordon, da mesma forma como as criangas aprendem a combinar padrbes
estruturais proprios da linguagem verbal, elas deveriam ser estimuladas pelos adultos, pais e
professores a se familiarizarem com os padrdes estruturais préprios da musica. Esses padrdes
estruturais seriam as unidades bésicas da musica. Assim, quando a crianca se desenvolve,
poderia usar esses padrfes para uma comunicacdo musical. Esses padrdes, segundo Gordon,

sdo os padrdes tonais e padrdes ritmicos.

Infelizmente, os adultos raramente cantam padrdes tonais ou entoam padrbes
ritmicos para uma crianga pequena, € mesmo quando cantam ou entoam para
essas criangas ndo esperam que elas participem (balbuciem) ou aprendam a
cantar padrfes tonais ou a entoar padrfes ritmicos com o rigor com que
aprendem a dizer palavras no caso da linguagem. Por isso, a crianca em geral
nunca adquire o vocabulario musical de audicdo de que necessita para
desenvolver o seu vocabulario de canto e de entoacdo. E, no caso das
criancas que desenvolvem as suas proprias estratégias, ndo se despende

“8 JACKENDOFF, 2002 apud PATEL, 2003, p. 674.

49 “Syntax may be defined as a set of principles governing the combination of discrete structural elements (such
as words or musical tones) into sequences. Linguistic and musical sequences are not created by the haphazard
juxtaposition of basic elements. Instead, combinatorial principles operate at multiple levels, such as in the
formation of words, phrases and sentences in language, and of chords, chord progressions and keys in music.”.
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tempo suficiente para ajuda-las a desenvolver esses vocabularios.
(GORDON, 2008, p.12-13).

3.5 — Contetildo musical e contexto musical

E importante compreendermos as diferencas, entre conteldo musical e contexto
musical. Segundo Gordon (2001) contetido tem a ver com o0s padr@es tonais e ritmicos que
fazem parte de uma cancdo. Contexto, de outro modo, com a tonalidade e métrica que estdo
por tras dos padrdes. “Nao estar ciente do contexto enquanto o conteudo esta sendo ouvido ou
tocado, € como ndo estar ciente da ideia central do que estd sendo dito, mesmo que se esteja
entendendo o significado de cada palavra.” °** (GORDON, 2001, p. vii).

Quando uma pessoa escuta outra pessoa falar, ela atribui significado ao que foi dito,
relembrando e fazendo conexdes com 0 que ouviu em ocasides anteriores, a0 mesmo tempo
em que antecipa ou prevé o que ird ouvir a seguir, baseando-se em sua experiéncia e
conhecimento. Gordon (2012), afirma que o mesmo acontece com a musica. “Quando vocé
audia enquanto ouve uma musica, vocé esta resumindo e generalizando o conteldo dos
padrdes musicais dentro do contexto do que vocé acabou de ouvir, como uma forma de
antecipar ou prever o que vira a seguir’ (GORDON, 2012, p. 5).

Para Gordon (2001), existe uma ideia de “TODO-PARTE-TODO” na aprendizagem
de musica, assim como na linguagem. O primeiro “todo” tem a ver com simplesmente ouvir o
contexto musical sem discriminar as partes. Uma vez que o contexto estd estabelecido,
discriminam-se as partes, em termos de conteudo tonal e ritmico. O segundo “todo” assimila o

contexto e o conteudo, dando um sentido global ao processo.
3.6 — Aptiddo musical

Gordon (2008) destaca o papel importante da aptiddo musical na aprendizagem e no
ensino da musica. “O objetivo principal da investigagao sobre a aptiddo musical visa adaptar o
ensino de musica as necessidades musicais de cada crianca.” (GORDON, 2008, p. 17). Nesse
sentido, o autor desenvolveu alguns testes para medir a aptiddo musical, no entanto, segundo
ele, a aptiddo musical de bebés e criancas muito pequenas sO pode ser estimada pela

observacao controlada e sisteméatica. Somente a partir dos trés anos de idade é que a utilizagéo

%0 «“To not be aware of context as content is being heard or performed is like not being aware of the main idea of
what is being said even though one is understanding the meaning of each individual word.”
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destes testes pode ser utilizada para medir objetivamente a aptiddo musical das criancas.
Dessa forma, devido a faixa etaria desta pesquisa se limitar a criangas de até trés anos de
idade, néo irei me deter na descrigé@o destes testes, apenas na definicdo do conceito de aptidéo
musical.

Gordon afirma que a aptiddo musical ndo deve ser confundida com desempenho
musical.

Aptiddo musical é a medida do potencial de uma crianga para aprender
musica; representa ‘possibilidades interiores’. Desempenho musical ¢ o
resultado do que uma crianga aprendeu relativamente a sua aptiddo musical,
representa ‘realidade exterior’. (GORDON, 2008, p. 17)

Para explicar o conceito de aptiddo musical, Gordon faz uma associa¢do ao conceito
de “periodo sensivel”. Os periodos sensiveis (LENNEBERG, 1967 apud JACKENDOFF,
2002, p. 96; KNUDSEN, 2004 apud STEELE et al, 2013, p. 1282) sdo definidos como
periodos neurologicamente favoraveis ao desenvolvimento de determinadas capacidades. Um
periodo de tempo em que a aprendizagem de habilidades ou desenvolvimento de
determinadas aptiddes e competéncias acontece de forma mais facilitada, devido a
superabundancia de células (neurbnios) para o estabelecimento de conexdes (sinapses)
favoraveis a aprendizagem. E a menos que essas células sejam usadas para um determinado
fim, com o tempo se perdem ou sdo direcionadas para o desenvolvimento de outras
capacidades. A aprendizagem da lingua é um bom exemplo disso. Inclusive, a aprendizagem
de uma segunda lingua, ainda na infancia, tem resultados mais eficazes do que quando
acontece quando a crianca ja € mais velha, ou adulta (JOHNSON e NEWPORT, 1989;
KUHL, 2010 apud STEELE et al, 2013, p. 1282). A falha na exposicdo aos estimulos
apropriados durante o periodo sensivel é dificil, ou até impossivel de ser remediada
posteriormente.

A aptiddo musical, segundo Gordon, € inata. Todas as criangas nascem com pelo
menos algum nivel de aptiddo musical, que é afetado diretamente pelo meio em que vivem.
Apesar de inata, é necessario compreender a aptiddo musical como um potencial flutuante, ou
seja, que varia de acordo com a qualidade do ambiente musical em que a crianc¢a vive. Caso a
crianca ndo disponha de um ambiente musical favoravel esse potencial tende a diminuir com
o tempo, até que o ambiente se torne satisfatorio.

Para o0 autor, o periodo crucial para a orientagdo em musica vai do nascimento até os
dezoito meses, esse periodo sensivel ¢ sustentado até os cinco anos de idade. “As criangas
aprendem mais no periodo critico do que em qualquer outro periodo da vida.” (GORDON,

2012, p.47).
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Considerem-se duas criangas que nas¢cam com 0 mesmo nivel de aptiddo
musical. Destas criancas a que tiver um ambiente musical rico aos seis meses
de idade acabaré por manifestar um nivel de aptiddo musical superior ao da
crianca que tenha sido posta em contato com um ambiente semelhante aos
dezoito meses de idade. Isto significa que o efeito de um ambiente musical
fértil tem sobre a aptiddo musical duma crianca diminui progressivamente a
medida que a idade da crianga aumenta, 0 que torna inestimavel a
importancia de cedo se usufruir de um ambiente musical adequado.
(GORDON, 2008, p. 18)

Segundo Gordon (2008), até aproximadamente os nove anos de idade a aptidao
musical da crianca esta sempre mudando de acordo com as influencias do ambiente musical.
No entanto, se 0o ambiente ndo se tornar satisfatorio até essa idade para favorecer o seu
desenvolvimento, independentemente da qualidade do ambiente musical que a crianca venha
a encontrar posteriormente, ele ndo tera muito ou nenhum efeito sobre o seu nivel de aptidao
musical.

Gordon afirma que “A partir dos nove anos de idade, o nivel de aptidao musical duma
crianca deixa de ser influenciado pelo ambiente musical, mesmo que este seja de elevada
qualidade.” (GORDON, 2008, p.19) Gordon distingue dois periodos da aptiddo musical com
base nessa afirmacdo. Até aproximadamente os nove anos de idade a aptiddo musical esta em
desenvolvimento, ou seja, varia de acordo com a influéncia ambiental (aptiddo musical em
desenvolvimento) e ap6s essa idade ela estabiliza, permanecendo assim ao longo da vida
(aptiddo musical estabilizada).

Considerando que a aptiddo musical é o potencial para aprender musica, 0 autor
ressalta a importancia de a crianca receber até os nove anos de idade, orientacdo musical
informal ou formal, por parte dos pais ou professores. Essa orientacdo terd, posteriormente,
influencia direta no desempenho musical do sujeito.

Hé& alguns alunos com alta aptiddo musical que nunca atingem o nivel de seu potencial
porque ndo receberam, em um momento oportuno, orientacdo ou instrugdo musical
apropriada. Por outro lado, ha alunos com baixa aptiddo musical, que com orientagdo
adequada, podem atingir um desempenho musical superior aos que tinham alta aptiddo e

receberam uma orientacdo inadequada.

3.7 — Desenvolvimento Musical

Gragas ao crescente interesse e pesquisas sobre o desenvolvimento musical da

primeira infancia, principalmente nas ultimas décadas, podemos ter uma visdo mais precisa
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dos processos envolvidos na aquisicdo das competéncias musicais das criancas. Os aspectos
cognitivos, sociais e afetivos, assumiram uma importancia definitiva para as teorias que
abordam o tema, e ndo sdo mais tratados isoladamente. As influéncias ambientais
(socioculturais); a sequéncia dos processos de aprendizagem em concordancia com as suas
capacidades cognitivas em uma determinada idade, levando em conta suas caracteristicas
individuais; a forma como a crianca se relaciona com o conhecimento e com 0 outro
(objetivamente ou subjetivamente), e por outro lado, a forma como o adulto ou professor
interage com a crianga e com 0 conhecimento que pretende transmitir, sdo fatores

determinantes para a construcdo de competéncias na crianca, sejam elas musicais ou nao.
3.7.1 — Parentalidade intuitiva

Além das evidéncias da predisposicdo para a percepcdo sonora das criangas, até
mesmo antes do nascimento, um dos fatores mais importantes relaciona-se ao suporte
ambiental. “A contribui¢do mais relevante para o desenvolvimento das capacidades
comunicativas e integrativas na infancia ocorrem por meio de intervencdes intuitivas nédo
conscientes [...] que acontecem durante o periodo pré-verbal na infancia” (PAPOUSEK H.,
1996, p. 38-39).

Essas intervencdes acontecem na interagdo entre os bebés e seus pais ou familiares e
se revelam a base da experiéncia musical precoce (PAPOUSEK, M., 1996).

Pais e bebés compartilham um ‘alfabeto pré-linguistico’ ou co6digo na forma
de elementos musicais [...] como afinacdo e melodia, padrdes temporais e
ritmicos, intensidade e acentuacao, timbre e harmonia, sdo as caracteristicas
mais marcantes das trocas vocais entre ambos, e em breve, se tornam 0s

primeiros meios de comunicacdo reciproca, imitacdo vocal pré-verbal, e
intercdmbios vocais ludicos. (PAPOUSEK, M., 1996, p. 90).

Parentalidade intuitiva™ ¢ a traducdo para o termo “intuitive parenting”, utilizado por
Papousek (1996) para descrever a atuacdo intuitiva de pais e cuidadores com seus bebés.
“Eles ajustam os seus estimulos vocais, visuais, gestuais, e tateis de forma que correspondam
as capacidades perceptivas e integrativas da crianca, respeitam as preferéncias e restricbes
dela e, assim, facilitam e didaticamente apoiam as competéncias musicais iniciais.”
(PAPOUSEK, M., 1996, p. 90). A interacdo entre os pais ou cuidadores e seus bebés
proporciona um ambiente favoravel e rico em estimulos que favorecem o desenvolvimento de

diversas habilidades, incluindo as musicais.

>! Tradug&o utilizada por Parezzi e Carneiro (2011)
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Alguns pesquisadores afirmam que o contorno melddico presente na fala direcionada a
crianca sdo os aspectos mais significativos para a estimulagdo musical durante o primeiro ano
de vida (PAPOUSEK, M., 1996, p. 93). Para Papousek, M. (1996, p. 94) As variacOes nos
contornos melddicos estdo sintonizadas com o estado emocional das crian¢as em resposta aos
sinais de atencdo, excitacdo, prontiddo para interagir, tédio ou cansaco e ajudam a regular a
transicdo e manutencdo dos estados de vigilia, alerta ou recuperacdo proporcionada por um
sono reparador. Além de fornecerem pistas que podem ajudar a crianca a aprender a controlar
comportamentos faciais, vocais e visuais nos dialogos pré-verbais. Os pais também tendem a
imitar e repetir os sons vocais das criancas no intuito de estimula-las. Esses estimulos incluem
diversas informacdes sensoriais, tateis, cinestésicas e visuais. Ritmo, sincronia, variacoes,
dindmica sdo adaptadas as competéncias iniciais das criangas e fornecem informacdo através
de diferentes sentidos.

Essa forma de interacdo entre pais e bebés permanece durante as fases do
desenvolvimento infantil, fornece um ambiente favoravel, livre de cobrancas, e a auxilia na

aquisicdo de diversas habilidades e competéncias.

3.7.2 — Balbucio

Autores como Moog (1976) e Gordon (2008) defendem a existéncia de balbucios
musicais, tratando-se de uma possivel diferenciacdo em relacdo aos balbucios caracteristicos
do periodo pré-verbal, como a manifestacdo de um desenvolvimento relacionado a musica.

Moog (1976) procurando verificar a existéncia de uma sequéncia de desenvolvimento
da experiéncia musical na infancia foi o primeiro autor a estabelecer diferencas entre o
balbucio linguistico e o balbucio musical. Segundo ele, o balbucio musical®* é uma resposta
especifica do bebé ao estimulo musical caracterizada pela emissdo de vogal ou silaba em
diferentes alturas, sem relagdo alguma com as escalas diatbnicas e com ritmo pouco definido.

Segundo Gordon (2008),

Da mesma forma que as criangas atravessam uma fase de balbucio
linguistico, elas atravessam uma fase de balbucio musical. Se ndo receberem
orientacdo informal estruturada e ndo-estruturada®™ em musica, quando
atravessam a fazem de balbucio tonal e ritmico, as aptiddes musicais ndo se
desenvolverdo até o nivel que poderiam eventualmente ter atingido.
(GORDON, 2008, p. 21)

>2 Sloboda (2008, p. 266) diz que Moog (1976) define essas vocalizagdes como ‘balbucio cantado’. Pode haver
aqui uma discrepancia relativa a traducdo das obras consultadas, mas que ndo chega a alterar o sentido do que
esta sendo dito.

> A orientaco informal estruturada e a ndo estruturada serdo abordadas mais adiante no item 3.9.1.
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No entanto, para alguns autores, existem relagdes muito profundas entre a fala e os
sons musicais, que tornam dificil essa distingdo. Papousek, H. (1996, p. 42) afirma que 0s
sons vocais podem ser modificados em suas qualidades (altura, intensidade, timbre, melodia,
ritmo e harmonia) tanto para fins verbais quanto para fins musicais, sendo dificil dizer qual
delas surge primeiro na evolugdo humana.

Beyer (2006/2014) realizou um levantamento sobre o desenvolvimento musical de
bebés entre 0 ¢ 2 anos de idade, a partir do projeto “Musica para bebés” (Departamento de
Musica/ UFRGS), tentando delinear os balbucios dos bebés conforme diferentes faixas etarias
e diferentes situacdes de gravacdo. Concluiu que as aulas de musica do referido projeto, ou
dizendo de outra maneira, que os estimulos musicais proporcionados as criancas, levaram
muitos bebés a ampliarem sua gama de exploragbes vocais, manifestadas com maior
frequéncia quando o bebé se encontrava em casa, principalmente nas situagdes em que a mae
ou cuidador lhe dirigia diretamente a palavra, aproximando-se dele, fomentando trocas
sonoras. A autora ressalta a importancia dos pais realizarem trocas sonoras com seus bebés
niao s6 no sentido comunicativo, mas também no sentido musical. “Estas trocas sonoro-
musicais, mesmo que ainda indiferenciaveis pela sonoridade em um primeiro momento das
situacOes faladas, vdo permitindo que o bebé se aproxime das melodias apresentadas através
de esquemas que vai desenvolvendo para poder imita-las e recrid-las.” (BEYER, 2006, acesso
em: 24 ago. 2014).

A respeito dos estudos realizados por Moog, Sloboda (2008, p. 266) observa que as
respostas a musica dadas pelos bebés, variaram de acordo com a idade da crianca e
apresentaram o seguinte resultado: aos trés meses, apenas cinco por cento das criancgas
vocalizaram; aos seis meses, trinta por cento; e aos nove meses, todas vocalizaram. No
entanto, Sloboda diz que Moog nédo deixa claro se essas respostas ocorreram mais durante a
musica ou se 0 aumento se deu em razdo da idade e da propensdo dos bebés a vocalizar a
qualguer momento.

E fato que

as criancas nascem com um trato vocal que lhes proporciona um poderoso e
gradativamente funcional instrumento musical antes de serem capazes de
falar. As criancas logo revelam uma forte motivagéo intrinseca para a préatica
vocal ou brincadeiras vocais, junto com capacidades especiais para a
imitacdo vocal. (PAPOUSEK, M., 1996, p. 88)

Segundo Sloboda (2008, p. 267), durante o primeiro ano de vida, parece que as
criangas vao conseguindo gradativamente distinguir 0s sons musicais dos ndo musicais, séo

capazes de reconhecer alguns aspectos de musicas conhecidas e demonstram preferéncia pela
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voz cantada e instrumental. O autor acrescenta que o0s bebé&s conseguem imitar alturas
cantadas especificas e podem discriminar sequéncias curtas com contornos melddicos ou
ritmicos distintos, quando ouvidas varias vezes seguidas. Entretanto,

até a idade de seis meses, os bebés raramente demonstram qualquer
comportamento explicito que possa ser chamado de musical. O primeiro
sinal de comportamento intencional de tipo musical parece consistir na
habilidade que alguns bebés tém de imitar alturas cantadas. [..] um
comportamento que pode ser musicalmente relevante € a habilidade dos
bebés de imitar o contorno entoacional da fala. [...] Isso faz parte da
exploracdo vocal pré-verbal, também conhecida como ‘balbucio’. Este
balbucio melddico é composto primordialmente por glissandos em
microtons, movimentos suaves em uma gama de alturas. Gardner (1981)
relata que as criangas ndo produzem intervalos discretos de altura até por
volta dos 18 meses. Esta conclusdo baseia-se numa pesquisa longitudinal
extensa acerca do desenvolvimento simbolico, realizada por Gardner e
colegas. (Gardner, Davies e McKernon, 1981 apud SLOBODA.. 2008, p.264-
265)
No trecho acima, 0 autor menciona o termo ‘balbucio melddico’, mas ndo chega a
distingui-lo do balbucio caracteristico do periodo pré-verbal, no entanto, demonstra que ha

uma especializagéo gradativa da vocalizagdo do bebé em relagdo aos aspectos musicais.

3.7.3 — Fases do balbucio

Como foi colocado, durante o desenvolvimento pré-verbal, o balbucio gradativamente
se desenvolve e atravessa algumas etapas, ou niveis. Esses niveis, apesar de descreverem
etapas muito semelhantes de maneira geral, variam em nimero de acordo com a abordagem
de pesquisa de diferentes autores. Hanus Papousek (1996), a meu ver, é a autora que apresenta
a melhor e a mais nitida distingéo entre eles, apontando trés niveis ou fases do balbucio.

O primeiro nivel ocorre quando a vocalizacdo da crianga, sobreposta pelo padrédo
respiratério®, se desenvolve em sons prolongados e sussurros suaves, em torno dos dois
meses de idade, e a crianga se torna capaz de produzir e modular os primeiros sons vocais. No
segundo nivel, que vai dos quatro aos sete meses aproximadamente, ocorre a producdo de
consoantes e a segmentacdo do fluxo vocal em silabas. Essa fase é caracterizada pelo jogo
exploratdrio no qual o bebé descobre novas possibilidades e expande seu repertorio vocal. “O

estdgio de exploracdo vocal é particularmente interessante em relacdo as competéncias

>* Refere-se & vocalizagdo condicionada ao movimento de respiracdo. A crianca emite balbucios enquanto
expira.



116

musicais iniciais por conta da criatividade intrinseca.” % (PAPOUSEK, M., 1996, p. 104). O
terceiro nivel vai dos sete meses aos onze meses, e se caracteriza pelas repeti¢des de silabas,
como ‘mamama’ ¢ ‘dadada’, o que Papousek, H. (1996, p. 44-45) e Papousek, M. (1996, p.
102-106) denominam de balbucios candnicos. Essa fase representa um marco importante na
aquisicao da linguagem.

Apo6s completar um ano de idade, as vocalizagcBes dos bebés comecam a
trilhar dois caminhos distintos, visando ora a fala, ora o canto [...] A fala
passa a ser utilizada pela crianca com a finalidade de comunicacdo e as
vocalizagOes passam a ser claramente percebidas como cantos espontaneos.
(PARIZI, 2006, p. 42)

Independentemente de haver ou ndo uma distingdo entre o balbucio caracteristico do
periodo pré-verbal e o balbucio musical na origem das vocaliza¢Ges da crianga, eles tendem a

uma separacdo ao longo do desenvolvimento.

3.7.4 — Cantos espontaneos

Segundo Sloboda (2008), “a primeira mudanga notavel de comportamento explicito
apos o primeiro aniversario chega por volta dos dezoito meses, quando comecga a surgir o
canto espontaneo.” (p. 267).

No canto espontaneo, devido a crescente habilidade vocal da crianga, ela passa a
utilizar alturas estaveis formando padrdes intervalares. Segundo Sloboda (2008, p. 267-268)
“o desenvolvimento musical nessa idade segue por uma ‘corrente’ que ¢ genuinamente
separada da fala”, e que apesar da crianca dessa idade ja ser capaz de falar, ela geralmente ndo
utiliza palavras no canto espontaneo. Gardner (et al, 1981 apud Sloboda, 2008, p. 268)
“notaram que os intervalos mais frequentes usados inicialmente aproximavam-se de segundas
e tercas maiores ¢ menores”. Notou-se também uma maior regularidade nos pulsos ritmicos e
que quando a crianga se aproximava do seu segundo aniversario esses intervalos tornavam-se
mais amplos, revelando quartas e quintas.

Aos dois anos e meio, a crianga parece ter assimilado as nogdes de que a
masica se constroi a partir de um pequeno conjunto fixo de intervalos de
altura, e de que a repeticdo de padrfes intervalares e ritmicos é um de seus
alicerces. O que ela ndo percebe é que ha sempre alguma estrutura
hierarquica a qual se subordinam os grupos de padrdes, e que essa estrutura
determina a direcdo e a finalizacdo da cancdo. De maneira geral, a cancéo
infantil nesta idade tem a caracteristica de ‘ndo ter rumo’ — pode prosseguir

> The stage of vocal play is particularly interesting in relation to early musical competence because of its
intrinsic creativity.
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indefinidamente, sem qualquer nocdo de finalizacdo. A decisdo de quando
terminar é em grande medida arbitraria. (SLOBODA, 2008, p. 269).

E nessa fase também que a crianca passara a imitar trechos das cangdes que ouve ao
seu redor. As letras das cancGes sdo 0 aspecto principal a ser imitado por elas, particularmente
os trechos finais e os trechos mais repetidos. Essas palavras vao sendo integradas ao canto
espontaneo da crianga, bem como alguns padrdes ritmicos e melddicos.

“Em um processo andlogo ao da aquisicdo da linguagem, a criangca ndo copia 0S
modelos simplesmente, mas desenvolve formas de representacdo mental cada vez mais
sofisticadas em resposta a musica de sua cultura” (Dowling, 1984, p. 157 apud PARIZI, 2006,
p. 43), dessa forma, transcendem os modelos musicais que lhe sdo oferecidos.

Aos trés anos de idade, a crianca ja € capaz de imitar cangdes inteiras, sobretudo o
ritmo e o contorno melddico, no entanto, as alturas nem sempre sdo imitadas com precisao.
Segundo Moog (apud SLOBODA, 2008, p. 271-272), apesar do canto espontaneo se tornar
mais longo, também se torna mais raro a medida que aumenta a preocupacdo da crianga com a
imitacao.

Outra mudanca significativa ocorre por volta dos quatro anos de idade, 0 que Moog
denomina de cangdes “pout-pourri”’. Nestas cangdes, “as criang¢as criam cang¢des novas
juntando pedacos de diversas cangdes ja conhecidas” (MOOG, apud SLOBODA, 2008, p.
272) podendo ser consideradas composic¢des originais. Aos cinco anos de idade, ja houve um
declinio sensivel na frequéncia de cangbes espontaneas, isso acontece, segundo Sloboda
(2008), porque “A crianga estd agora mais autoconsciente e preocupada em evitar ‘erros’ e
imitar com precisao” (SLOBODA, 2008, p. 272) Entre as consequéncias dessa preocupacao
da crianca com a precisdo, Sloboda aponta que “depois dos cinco anos, a experimentagao
musical espontanea pode deixar de ter qualquer papel real na vida de uma pessoa, a menos
que seja objeto de estimulos especificos.” (SLOBODA, 2008, p. 273).

Percebe-se que apesar de inicialmente existir uma diferenciagdo na producéo vocal da
crianca, ora visando a fala, ora ao canto, ela tende a desaparecer. Resta saber se a preocupacéo
da crianca com a imitagio precisa é a tnica responsavel por essa mudanca. E possivel também
que o crescente interesse da crianca pela linguagem, influenciada por ambientes mais verbais
do que musicais possa também direciona-la neste sentido, mais do que em relagdo a musica,
principalmente, como mencionou Sloboda (2008), se nédo for objeto de estimulos especificos.

Falarei disso mais adiante, na parte da audiacdo preparatéria do tipo aculturacéo.
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Gordon (2008) pontua que uma das dificuldades existente na diferenciacdo entre o
balbucio caracteristico do periodo pré-verbal e o balbucio musical deve-se ao fato dos pais
ndo investirem no desenvolvimento musical de seus bebés da mesma forma com que investem
no seu desenvolvimento linguistico.

Além de se cantar muito menos do que se fala para os recém-nascidos, estes
também tem ocasido de ouvir muito menos musica tocada do que linguagem
falada. Quando ouvem musica, é mais frequente que isso se deva a um acaso
do que a uma intencdo. Daqui resulta que a maior parte das criangas ndo tém
a oportunidade de absorver os varios sons da musica da mesma forma que os
da linguagem e, assim, a sua capacidade de progredir através do balbucio
musical é restringida. (GORDON, 2008, p. 11).

Gordon (2008) afirma que os pais ndo precisam ser musicos para estar aptos a fornecer
uma orientagdo adequada em musica, assim como ndo precisam ser escritores ou oradores
para ensinar os filhos a se comunicar. Essa situacdo ocorre porque o0s pais também néo foram
orientados para adquirir uma compreensao da musica quando eram criangas, e acabam por
manter um ciclo lamentavel. “Os pais que consigam cantar com afina¢do razoavel e
movimentar o corpo de forma flexivel com movimentos livres e fluidos, e que disso tirem
prazer, tem as condi¢fes basicas para orientar e instruir musicalmente os filhos, mesmo que
ndo toquem um instrumento musical.” (GORDON, 2008, p. 8). E acrescenta que caso as
criancas ndo recebam um contato rico e variado com a masica até os 18 meses, elas ficardo
mais ocupadas com a aquisi¢do da linguagem do que com a musica, que continuara a ocupar
um lugar de menor importancia no cotidiano da crianca. E claro que a musica e a linguagem
cumprem funcgdes diferentes no ambito do desenvolvimento humano. O investimento na
linguagem serd, por razdes Obvias, sempre favorecido. Gordon ndo propde que se invista
menos na linguagem, pelo contrario, propde que se invista mais na orientagdo musical da
crianga.

O balbucio musical envolve o periodo que vai desde o nascimento, podendo em
condicBes satisfatorias, isto &, caso as criancas recebam orientagdo musical ndo estruturada e
estruturada, prolongar-se até aproximadamente o0s cinco ou seis anos de idade, quando estardo
prontas para receber instrucéo formal.

O balbucio musical é normalmente associado as criangas pequenas, mas as
criangas mais velhas ou até os adultos podem nunca chegar a sair da fase de
balbucio tonal ou ritmico, ou de ambos. Estas fases prolongadas de balbucio
musical ocorrem nos casos em que os adultos ndo receberam orientacdo
informal estruturada e ndo-estruturada em musica durante a primeira infancia
e carecem agora de motivacdo e de niveis adequados de aptiddo musical
estabilizada que lhes permitam sair do balbucio musical sem um esforgo
substancial. (GORDON, 2008, p. 21-22)
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Gordon divide o balbucio musical em duas partes ou aspectos: o balbucio tonal e o
balbucio ritmico. Esses aspectos ndo sdo fases propriamente, pois ndo ocorrem em uma ordem
pré-determinada, podem, em muitos casos, ocorrer paralelamente. Tanto no balbucio tonal
quanto no balbucio ritmico, as criangas inicialmente desenvolvem contextos tonais e ritmicos
de forma subjetiva, e sua producdo vocal tem pouco ou nada em comum com a masica de sua
cultura. Mais adiante a crianca se torna capaz de imitar, porém, sem se preocupar com 0
contexto. Gradativamente comeca a perceber o contexto tonal e ritmico de forma mais
objetiva e sua imitacdo tende a ser mais precisa. Posteriormente comeca a se dar conta de que
sua producdo vocal (tonal e ritmica) é diferente da do adulto. Esse € o primeiro passo,
segundo Gordon, que demonstra que elas estdo comecando a emergir do balbucio musical e
que logo estaré@o prontas para se beneficiar da instrucdo formal.

O balbucio musical abrange todos os estagios de audiacdo preparatoria que serdo

descritos mais adiante, no item 3.12.

3.8 — Teoria de Aprendizagem Musical

Como mencionado no inicio deste capitulo, a Teoria de Aprendizagem Musical, trata-
se da explicacdo de Gordon, sobre como deve ocorrer o aprendizado musical, nos quais 0s
processos sdo observados a partir de uma estrutura sequencial. Assim, sua teoria descreve um
processo gradativo para o aprendizado de musica explicando o que os alunos precisam saber,
em um determinado momento do aprendizado para seguirem sequencialmente, passo a passo,
em direcdo a niveis mais avangados. Provendo aos alunos bases para compreender o que eles
estdo aprendendo quando estdo sendo ensinados a ouvir e executar musica.

O autor pontua a diferenca entre aprendizagem e ensino, afirmando que a
aprendizagem ¢é uma questdo do professor saber compreender as necessidades de cada aluno,
e 0 ensino é uma questdo do aluno saber compreender o que professor pretende lhes ensinar.
Aqui se percebe a preocupacdo do autor em relagdo ao professor querer ensinar um
determinado conteudo sem considerar a preparacdo do aluno para isso. Nessa situacao o foco
esta no ensino e nas necessidades do professor. O caracteriza a aprendizagem € exatamente o
contrario, o professor leva em conta aquilo que o aluno esta preparado para aprender, o foco
estd nas necessidades do aluno. Infelizmente, muitas vezes nos deparamos com professores
que pretendem ensinar um contetldo sem que o aluno esteja preparado para compreendé-lo.

Gordon afirma que alguns professores consideram método e técnica como sendo a

mesma coisa, no entanto, segundo o autor, ndo sdo. Método se refere ao porque ensinamos 0
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gue ensinamos e mais importante quando ensinamos. Técnica se refere a como ensinamos e

aos materiais que utilizamos para esse fim.

3.8.1 — Orientacéo e instrucéo

O autor diferencia orientacdo de instrucdo, afirmando que orientacdo tem um carater
mais informal do que a instrugéo, e divide a orientagcdo em: orientagdo estruturada e néo
estruturada. A orientacdo ndo-estruturada acontece quando pais ou professores pdem a crianga
em contato com a cultura e as encorajam, naturalmente, sem planejamento especifico. A
estruturada € quando ha um planejamento. Entretanto, tanto a orientacdo estruturada quanto a
ndo estruturada, ndo impdem informacdo ou competéncias as criangas, operam em
consequéncia das atividades sequenciais e respostas naturais da crianga, que séo estimuladas.
Ja a instrucdo formal requer planejamento especifico do que sera ensinado, e espera-se a
participacdo da crianca e tipos especificos de respostas.

Gordon divide a teoria de aprendizagem musical em duas etapas: a primeira etapa que
envolve o periodo em que as criancas recebem orientacdo informal ndo-estruturada e
estruturada em musica, denominada audiacdo preparatdria. A segunda etapa ocorre quando as
criancas ja se encontram preparadas para receber instrucdo formal em mdusica beneficiando-se

da audiacéo propriamente dita.

3.8.2 — Audiacdo Preparatéria

Como vimos, o conceito de audiacdo € peca fundamental para a Teoria de
Aprendizagem musical, no entanto antes que a crianca seja capaz de audiar, € preciso que
receba orientacdo informal ndo estruturada e estruturada em musica desde muito cedo. A
audiacdo preparatoria trata-se do periodo de preparacdo para a audiagdo propriamente dita
quando a crianga passara a receber instru¢do musical formal.

A passagem da crianca pelas fases da audiacdo preparatdria, por meio da orientacao
informal estruturada e ndo estruturada, em fungdo do seu nivel de aptiddo musical, sera
determinante para a sua preparacdo para a instrucdo musical formal. ldealmente as fases
devem progredir sequencialmente de um estagio para outro. No entanto, o periodo de tempo
gue uma crianca leva para que isso ocorra varia de acordo com o seu desenvolvimento
musical, emocional e fisico. O desenvolvimento musical, por sua vez, depende do grau de seu

contato com a masica e da estimulacdo do ambiente nesse sentido. Entretanto, Gordon alerta
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que ndo se deve apressar uma crianca a aprender, nem a passar de um estagio para outro, para
ndo comprometer seu desenvolvimento musical. Para o autor, a compreensao musical,
associada a audiacdo preparatoria, desenvolve-se de maneira mais eficiente e eficaz quando as
criancas sdo colocadas em contato com a musica através da voz humana. “E ridiculo pensar
gue uma crianga possa aprender a lingua de sua cultura usando gravacGes em vez de ouvir
alguém falar para elas.” (GORDON, 2008, p. 46). O mesmo se aplica a musica.
Principalmente no inicio, é fundamental que os adultos cantem para elas.

Existem trés tipos de audiacdo preparatoria: aculturacdo, imitacdo e assimilacdo. E

cada tipo inclui dois ou trés estagios. Conforme o Quadro 3 a seguir:

Quadro 3.: Audiacdo Preparatoria (GORDON, 2008, p. 47)
Tipos Estagios

Absorcdo — ouvir e coletar auditivamente
0s sons da masica do ambiente.

Aculturacéo (0 até 2-4 anos) Resposta aleatdria — mover-se e balbuciar

Participa com pouca consciéncia do meio €M resposta, mas sem relacdo, aos sons da
) mausica do ambiente.

ambiente Resposta intencional — tentativas de

relacionar movimentos e balbucios aos
sons da musica do ambiente.

Saindo do Egocentrismo — reconhece que

Imitacdo (2-4 até 3-5 anos) 0s movimentos e balbucios ndo combinam

o ) com os sons da musica do ambiente.
Pal’tICIpa com pensamento conscilente Decrfrando 0S Cédlgos _ |m|tam com
primariamente no meio ambiente alguma precisdo os sons da mdusica do

ambiente, especificamente padrdes
ritmicos e tonais.

Assimilacao (3-5 até 4-6 anos) Introspeccdo — reconhece a falta de

o ) coordenacdo entre o canto, a respiragdo e o
Participa com pensamento consciente movimento.

concentrada em si propria Coordenacéo — coordena 0 canto com a

respiragéo e 0 movimento.

Adverténcias do autor, quando se consultar este resumo esquematico:

1) Os tipos e estagios de audiagdo preparatoria se sobrepde;

2) As idades cronoldgicas sugeridas para cada tipo de audiacdo preparatdria
sdo apenas aproximadas, existindo diferengas musicais individuais
significativas entre as criancas, em resultado das suas aptiddes musicais,
bem como das suas personalidades e capacidades fisicas;

3) As criangas podem passar de um estagio de audiacdo para o seguinte mais
elevado sem manifestarem indicios exteriores de que a mudanga ocorreu ou
estd ocorrendo. (GORDON, 2008, p. 53-54).
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3.8.3 — Aculturacao

Gordon utiliza o termo ‘aculturagdo’, John Sloboda (2008) utiliza o termo
‘enculturagdo’ para designar um fendmeno bastante semelhante.
Sloboda aponta os principais elementos da enculturacao:

um conjunto compartilhado de capacidades primitivas, que estdo presentes
no nascimento ou logo apos. [...] um conjunto compartilhado de experiéncias
que a cultura proporciona as criangas, a medida que crescem. [...] hd o
impacto de um sistema cognitivo geral que muda rapidamente, a medida que
sdo aprendidas muitas outras habilidades que tém base na cultura. Esses
elementos combinam-se entre si para resultar em uma sequéncia de
realizacBes que é aproximadamente a mesma para a maioria das criangas de
uma cultura, e em um conjunto de idades mais ou menos semelhantes em
que se dao os diversos rendimentos. A enculturacdo também é caracterizada
por uma auséncia de esfor¢o autoconsciente, bem como pela auséncia de
instrucdo explicita. (SLOBODA, 2008, p. 259)

Ao definir a aculturacdo, Gordon afirma que as criangas se aculturam da musica pela
simples exposi¢cdo a masica de sua cultura, escutando o0s sons. Assim que surgem as suas
primeiras vocalizacdes passam a explora-las e a descobrir a forma como esses sons sao
combinados uns com os outros, organizando-os em padrdes; em seguida comecam a distinguir
entre 0s sons do ambiente dos sons vocais que elas mesmas produzem. A0S poucos as
criancas se tornam capazes de basear os seus sons de balbucio musical nos sons que ouvem
em seu ambiente. Os gestos e movimentos também sdo incorporados pela crianca.
Gradativamente elas ampliam os seus vocabularios musicais, que servirdo de base para o seu
desenvolvimento musical. “Quanto mais rico for o ambiente em tonalidades, harmonias e
métricas, e quanto mais encorajadas as criancas forem a interagir com aquilo que ouvem,
através de orientagdo musical informal estruturada e ndo-estruturada, maior serd o proveito
que tiram.” (GORDON, 2008, p. 48-49). O autor afirma que esse processo acontece de forma
mais eficiente e benéfica se os adultos cantarem para ela, ao inves de simplesmente colocarem
musica gravada para ela ouvir.

As criangas pequenas nem sempre manifestam de forma evidente aquilo que absorvem
de sua cultura musical, sua atengdo ndo € continua e muitas vezes podem parecer indiferentes
a orientacdo informal estruturada e ndo-estruturada que lhes é oferecida, por isso os adultos
ndo devem criar expectativas em relacdo a uma resposta especifica das criangas. “Além disso,
pode demorar dezoito meses ou até mais para se conseguir observar o efeito benéfico da
orientacdo na aculturagdo musical.” (GORDON, 2008, p. 56)

Quanto mais cedo uma crianca pequena se iniciar na aculturacdo musical,
melhor. Em particular, é importante que isso aconteca antes que o0
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desenvolvimento da sua linguagem se torne tdo envolvente que faga com que
a musica pareca de importancia secundéaria. E tarde para uma crianca
comegar a iniciar-se na aculturacdo musical quando tém trés anos de idade, e
¢ praticamente tarde de mais para as crian¢as com aptiddo musical em
desenvolvimento extremamente baixa iniciarem-se na aculturagdo musical
quando tem cinco anos de idade. A qualidade da aculturagéo é, no entanto,
tdo importante como a idade cronolégica em que uma crianca entra e sai da
aculturacdo e esta pronta para se iniciar no tipo seguinte da audiacdo
preparatéria. (GORDON, 2008, p. 48).

Nos dois primeiros estagios da audiacdo preparatoria do tipo aculturacdo as criangas

devem receber em abundancia apenas orientacéo informal ndo-estruturada.

3.8.3.1— Estégio 1 — Absor¢éo

No primeiro estagio da audiacdo preparatéria, que vai até aproximadamente os doze
meses, podendo prolongar-se até os dezoito meses, a crianca absorve os estimulos do
ambiente, apenas escutando.

Cantar ou tocar para a crianca é a forma mais eficaz de promover sua aculturacéo
musical. A afinacdo deve ser cuidada, para que a crianga ndo absorva um padrao indesejado.
O uso de gravacdes pode ser utilizado, apesar de ndo recomendado, pois 0s beneficios
provenientes dessa forma de aculturacdo ndo se comparam aos que ocorrem quando se canta
ou toca para elas. Deve-se evitar a utilizacdo de cancGes com letra, ou que contem uma
historia, pois segundo Gordon, as palavras desviam a atencdo da crianca dos aspectos
musicais. Segundo o autor (2008), “quando as criangas ouvem musicas com palavras, nao
conseguem concentrar-se nem na musica nem nas palavras.” (p. 58)

No caso da utilizacdo de gravacOes, € importante que as crian¢as ougam uma boa
variedade de instrumentos e estilos musicais para que possam entrar em contato com uma
diversidade de timbres e registros sonoros, prezando sempre pela qualidade dessas gravacoes.
Tanto a musica gravada como a musica “ao vivo” devem apresentar mudangas bem definidas
nos aspectos musicais como dindmica, timbre e ritmo. N&o apenas para que elas percebam os
contrastes, mas também para que possam ser encorajadas a redirecionarem continuamente a
sua atencdo para a musica. O ritmo ndo deve ser exageradamente acentuado, porém, bem
articulado. Como o periodo de atengdo da crian¢a pequena € muito curto, deve-se optar por
oferecer-lhes trechos curtos ao invés de trechos muito longos.

N&o se deve forcar a crianga a escutar, nem interromper a musica se parecer que ela

estd desatenta. “a qualidade da sua experiéncia no ato de escutar pode ser tdo ou mais elevada
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qguando estdo se movimentando pela sala (escuta ativa) como quando estdo sentadas em
siléncio ouvindo (escuta passiva)” (GORDON, 2008, p.60). Também ndo devemos forca-las a
se movimentar, Como mover 0s seus bragos, pernas ou qualquer outra parte do seu corpo. Ao
invés disso os adultos podem servir de exemplo, movimentando-se com ela ou mesmo
carregando-a no colo enquanto se movimentam. Cantar, entoar® e movimentar-se para elas é
importante para que possam tomar consciéncia da qualidade da voz cantada, em contraste
com a voz falada, bem como dos movimentos ritmicos do corpo quando acompanham a
masica. O prazer de realizar estas aces, a fluidez, a expressdo facial do adulto sdo aspectos
importantes que também serdo absorvidos pela crianga.

Seguem abaixo alguns exemplos de cantos tonais e ritmicos que podem ser entoados

para as criancas do estagio 1 e 2:

CANCOES SEM PALAVRAS
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Figura 1. Cancdes sem palavras (fonte: GORDON, 2008, p. 61-62).

% Entoar é uma maneira de executar ritmos com a voz, utilizando inflexdes, como se estivesse cantando. Porém
sempre com a mesma altura.
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CANTOS RITMICOS SEM PALAVRAS
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Figura 2. Cantos ritmicos sem palavras (fonte: GORDON, 2008, p. 63-64).

Ao cantarem canc¢des ou entoarem padrdes ritmicos para as criancas, 0s adultos devem
evitar a utilizacdo de palavras, pois como ja foi colocado anteriormente, “é essencial manter o
centro de atencdo das criancas na masica e ndo na linguagem. Uma, duas ou trés silabas

b

(como ‘bam’, ‘ba’, ‘ma’, ‘ta

b

, ‘da’) executadas com inflexdes musicais, sdo o ideal.”
(GORDON, 2008, p. 61). Essas silabas sdo convenientes porque € geralmente a partir delas
qgue as criangas iniciam suas vocalizacbes. A utilizacdo de palavras, em determinadas
ocasides, podera ocorrer para fornecer diretivas as criangas em atividades de movimento ou
para reconquistar o interesse delas.

Gordon recomenda que a crianga deva ouvir musica pelo menos nas tonalidades maior,
menor, menor harménica, mixolidia e dorica, em métrica binaria e ternaria. A utilizacdo de
uma unica tonalidade e métrica fara com que fiquem acostumadas a familiaridade dos sons
esperados, restringindo sua exposic¢ao a outros padrées tonais e ritmicos. O autor indica ainda
que os adultos ndo devem tentar ensinar cangdes as criangas pequenas, como se faz com as
criangas mais velhas, nem esperar respostas ao canto, a entoacdo ou ao movimento do adulto,
também néo se deve corrigir as imprecisdes da crianca se elas tentarem imitar uma execucéo,
pois o0 objetivo da audiacdo preparatOria nesse estagio € a exposicdo e ndo a execucdo. O mais
importante é que elas sejam expostas a maior diversidade de tonalidades, tonicalidades,

harmonias, métricas e tempos, para que a aculturagdo se dé de uma forma completa.
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3.8.3.2 — Estagio 2 - Resposta aleatoria

O segundo estagio se sobrepde ao primeiro, ou seja, MesmMo que a crianga comece a se
envolver em atividades do segundo estdgio, é importante que continue a ouvir musica como
no estagio anterior. No entanto a énfase agora esta na participacdo gradativa da crianca, o que
normalmente ocorre entre um e trés anos de idade.

No segundo estagio, a crianga produz sons de balbucio musical e movimentos
aleatérios que ndo estdo necessariamente relacionados com o ambiente, nem coordenados
entre si, e ndo devem ser interpretados como imitacdo ou resposta consciente da crianca
aquilo que viu ou ouviu.

Os adultos devem encorajar as criangas a produzir sons de balbucio e movimentos
apenas quando a participacdo delas for voluntéria, mas ndo devem ainda esperar ou tentar
ensinar respostas especificas a crianca. O exemplo fornecido pelos adultos deve permanecer
sendo a principal forca motivadora da participacdo delas, principalmente ao cantarem e
entoarem para elas e movimentando-se expressivamente. A0S poucos a crianga comegara a
experimentar movimentos e cantar a medida que vai participando mais ativamente no seu
meio musical.

Gordon afirma que os adultos devem cantar e entoar para as crian¢as e ndo junto com
elas. Ao fazé-lo, o adulto deve continuar a evitar a utilizacdo de palavras ou acompanhamento
instrumental de qualquer espécie, porque as criangas ndo conseguirdo prestar uma atencdo
simultaneamente a qualidade da voz cantada, a0 movimento e a musica.

As cang¢des devem ser interpretadas sempre de maneira relaxada, com expressividade e
fraseado musicais. Antes de cantar, os adultos devem recorrer a um instrumento afinado, ou
diapaséo para localizar a altura do som inicial, o tom de repouso, para estabelecerem a

tonicalidade e a tonalidade®’ da cancAo.

% Na teoria de aprendizagem musical a palavra tonalidade (tonality) ndo é usada em seu sentido ordinério.
Segundo Gordon (2012), na pratica usual da teoria musical, tonalidade é definida tanto como 0 nome dado a uma
armadura de clave (por exemplo, Eb — que possui trés sustenidos) como a uma combinagdo do nome dado a uma
armadura de clave e a uma tonalidade (por exemplo, Eb maior). Para efeitos de precisdo, acuidade e clareza da
terminologia, tonalidade melhor se refere ao que é usualmente chamado de modo, ndo simplesmente a uma
armadura de clave. Modo ndo pertence somente ao que €é tradicionalmente chamado de musica modal, como
Dorico e Mixolidio. “[...] As pessoas se esquecem de que maior e menor também sdo modos. [...]” (GORDON,
2012, p. 149). A palavra tonicalidade (keyality) foi cunhada para ajudar a explicar a teoria de aprendizagem
musical. Na sequéncia de aprendizagem tonal, é necessario considera-las e tratd-las separadamente, como
também separadas da armadura de clave. Embora a maioria das musicas sejam na mesma tonalidade e
tonicalidade, é o sentido de tonalidade, ndo tonicalidade, que fornece uma base priméria para a audiacdo do
contexto em masica. Por exemplo, a armadura de clave com um sustenido pode indicar tonalidade maior e
tonicalidade G, tonalidade menor harménica e tonicalidade E, tonalidade dorica e tonicalidade A, tonalidade
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E isto ndo apenas porgue as criancas precisam se aculturar a uma afinacao
precisa, mas também porque pode-se prejudicar a sua audia¢do preparatéria
se uma cancao que foi inicialmente executada para elas em tonalidade maior
for acidentalmente ou propositalmente cantada noutra tonalidade,
particularmente antes das criancas terem emergido da fase de balbucio
musical. (GORDON, 2008, p. 68)

Segundo Gordon, as criangas nesse estagio ndo entendem ainda o conceito de
transposicdo, e podem ndo reconhecer uma cancéo se ela for executada cada vez em uma
tonalidade ou tonicalidade ou até em uma métrica diferente enquanto ndo emergirem da fase
do balbucio musical. O autor afirma que 0 mesmo deve ser observado em relacdo a métrica e
ao andamento, e, que é necessario que o adulto faca uso de um metrénomo antes da execucao.

Apesar do exposto por Gordon em relacdo a transposicdo, alguns autores como
Trehub, Bull e Thorpe (1984) realizaram um estudo em bebés de oito a onze meses, buscando
demonstrar a sua sensibilidade em relacdo a mudancas em repeticdes imediatas de padrdes de
seis notas. As mudancas incluiam transposicdo, alteracdo de intervalos e oitavas mantendo o
contorno e mudancas de oitavas com mudancas de contorno. Seus resultados sugeriram que
“os bebés tratam melodias novas ou sequéncia de notas como familiares se estas sequéncias
tiverem 0 mesmo contorno melédico e a mesma tessitura que a sequéncia ouvida previamente,
€ como novas se tanto o contorno quanto a tessitura diferirem.” (TREHUB, BULL e
THORPE apud ZIMMERMAN & HARGRAVES, 2011, p. 256). Sendo assim, trata-se de
uma questdo controversa.

A extensdo das cancdes, segundo Gordon, ndo deve ficar abaixo de D (ré) 3 e nem ser
mais aguda do que A (13) 3. “E esta a extensio dentro da qual uma crian¢a comega a aprender
a audiar. [...] pelo menos a tessitura da cancdo deve estar contida dentro da extensdo de
audiacdo.” (GORDON, 2008, p. 67-68).

158 & também

Segundo o autor, “muitas criangas desenvolvem um som de altura pessoa
um tempo pessoal, possivelmente antes e a medida que se iniciam no balbucio musical.”
(GORDON, 2008, p. 70). Afirma ainda que esse som situa-se dentro da extensdo vocal da
crianga e algumas vezes tem a altura idéntica a do seu choro. Prossegue dizendo que esse som
de altura pessoal pode ser util, se usado como tdnica ou dominante das canc¢des apresentadas a
crianca. O autor afirma o mesmo em relacdo ao tempo pessoal, no entanto, aponta apenas que

ele pode ser percebido com a ajuda da audiacdo e a observagdo cuidadosa do adulto, e que “o

mixolidia e tonicalidade D, e assim por diante. Além do mais, ndo é possivel saber a tonicalidade de uma musica
simplesmente olhando sua armadura de clave. (GORDON, 2012, p. 149-150, traducdo minha).

%% O termo utilizado pelo autor, no original em Inglés é “personal pitch”. O termo “som de altura pessoal”, foi a
traducdo encontrada na mesma obra em portugués.
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mais provavel € que a crianca venha a desenvolver o seu tempo pessoal em associagdo com
microtempos ao invés de macrotempos” (GORDON, 2008, p. 70).

Aqui é necessaria uma explicagdo a respeito do que Gordon denomina de
macrotempos e microtempos. A ideia de macrotempo é subjetiva, e refere-se a como uma
pessoa identifica as duracdes mais longas, podendo ser tanto a unidade de tempo como a
unidade de compasso. Ja o microtempo representa a subdivisdo do macrotempo em unidades
iguais de menor duragé&o.

Gordon (2008) alega que

as criangas geralmente prestam mais atengédo a canc¢des e cantos ritmicos que
salientam o seu som de altura pessoal e 0 seu tempo pessoal e necessitam
sentir a seguranca que advém do fato de terem o seu som de altura pessoal e
0 seu tempo pessoal reforcados. Os adultos sensiveis deverdo ser capazes de
determinar quando é que essa seguranca foi alcancada, para poderem
continuar a apresentar a crianga uma variedade mais ampla de cancles e
cantos ritmicos que inclua vérios sons de diferentes alturas e tempos.
(GORDON, 2008, p. 70-71).

Gordon ressalta a importancia de os adultos executarem cantos ritmicos usando
métrica ou tempo precisos, além movimentarem-se de forma relaxada, livre e fluida, quando
modelam o movimento que acompanham as cangbes e cantos ritmicos. Ndo aconselha

marchar, bater palmas ou fazer qualquer tipo de percusséo.

3.8.3.3 — Estéagio 3 - Resposta intencional

A crianca entra nesse estagio, geralmente, em torno dos dezoito meses podendo
permanecer até os trés anos, “logo que comegam a ter reagdes intencionais em relacdo ao
meio.” (GORDON, 2008, p. 72). E nesse estagio que a crianga comega a demonstrar respostas
mais consistentes em relacdo aos estimulos ambientais. E importante que as criangas sejam
encorajadas a criar, por iniciativa propria, cangfes e cantos ritmicos. No entanto, ainda nao se
deve esperar que suas criagoes fagcam sentido musical para um adulto, mas revela-se de grande
importancia para o desenvolvimento musical delas.

A partir desse estagio, devem receber orientacdo informal estruturada, embora
continuem ainda a receber orientagdo informal ndo estruturada. O elemento que se acrescenta
nesse estagio sdo os padrdes tonais e ritmicos. Os padrfes tonais e ritmicos sdo oferecidos a
crianca em uma dindmica de acdo e reacdo, para serem absorvidos e copiados (respondidos)
de volta ao adulto. No entanto a resposta ou cOpia da crianca a esses padrdes ird ocorrer de

forma gradativa, tornando-se cada vez mais precisas conforme elas avangcam no processo de
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audiacéo preparatoria.
3.8.3.3.1 — Canto e padrdes tonais

Um procedimento deve ser modelado e utilizado antes de se cantar padrdes tonais para
a crianca, mesmo que ela ndo responda adequadamente. O adulto deve fazer uma respiracédo
profunda. (P1)>. Segundo Gordon “sem modelar antecipadamente a respiragdo adequada, a
audiacdo serd evitada, porque a imitacdo tentada ou efetuada sem preparacdo adequada
envolve apenas um processo linear, [...] enquanto a audiacdo requer uma ampla concepcao
circular generalizada.” (GORDON, 2008, p. 74). Para o autor, com esse procedimento, a
crianga tem tempo para audiar o padrdo que vira a seguir e a oportunidade de copiar esse
modelo. “Os sons de altura diferente de cada padréo tonal devem ter a mesma duragéo (para
gue os aspectos tonais e ritmicos ndo sejam combinados) e devem ser cantados sempre em
legato [...] e ndo em staccato, até a crianca atingir pelo menos o quarto estagio da audiacédo
preparatoria.” (GORDON, 2008, p. 75).

Os padrdes cantados devem ser em graus conjuntos e em tonalidade maior ou menor
harmonica. Deve-se escolher uma silaba, levando em consideracdo fatores como facilidade de
articulacdo, relaxamento de lingua e maxilar e uma duracdo que permita a afinacdo. O autor
diz que prefere a utilizacdo da silaba “bam”, pelas razdes mencionadas.

No comego, as criancas tendem a cantar padrdes tonais a0 mesmo tempo em que 0S
adultos numa tentativa de imitar aquilo que ouvem, mas ndo tardam a comecar a cantar
sozinhas. No entanto, podem ndo conseguir realiza-los com precisdo. Quando conseguem
fazé-lo, é indicio de que estdo prontas para ingressar no quarto estagio de audiagédo
preparatoria do tipo imitacdo. A medida que vdo se familiarizando com as tonalidades, as
criancas tem a oportunidade de estabelecer uma sintaxe, atribuindo significado aos padroes
tonais. Essa familiaridade € favorecida quando os adultos cantam cancdes na tonalidade e

tonicalidade dos padrdes tonais antes de cantarem os padrdes a crianca. (P2)%°

* Decidi atribuir siglas para fins de identificacdo, diferenciacdo e organizacdo de alguns procedimentos
utilizados por Gordon que irdo aparecer no decorrer dos estagios.

% procedimento para fornecer um contexto (tonal ou ritmico) a crianca em relacdo ao que sera executado a
seguir.
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PADROES TONAIS SEM PALAVRAS
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Figura 3. Padrdes tonais sem palavras (fonte: GORDON, 2008, p. 76).

3.8.3.3.2 — Entoacdo de padrdes ritmicos

Para entoar padr@es ritmicos, Gordon recorre ao mesmo procedimento (P1), utilizado
para cantar padrdes tonais. Faz-se uma respiracdo profunda antes do padrdo ritmico ser
entoado. Os padrdes utilizados devem ser em métrica binéria e ternaria que incluam ndo mais
gue dois macrotempos subjacentes.

Todos os padrdes devem ser entoados na mesma altura, com inflexdes musicais, por
uma unica silaba. Gordon recomenda o uso da silaba “ba”, por permitir uma separagdo mais
definida entre elas. Seguindo a mesma orientacdo em relacdo aos padrdes tonais (P2), os
adultos devem executar um ou mais cantos ritmicos em métrica binaria ou ternéria, de acordo
com o padrdo que serd entoado a seguir, que deve ser executado a cada vez no mesmo tempo
e na mesma métrica. “¢ util os pais e professores fazerem movimentos para as criangas, a fim
de inspira-las a fazer o mesmo [...] quanto mais as criangas procederem a movimentos livres e
fluidos, mais cedo e melhor entoardo padrdes ritmicos” (GORDON, 2008, p. 81). A
reproducdo rigorosa ndo € o objetivo nesse estagio, &€ mais importante, a tentativa da crianca

em resposta ao modelo.
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PADROES RITMICOS SEM PALAVRAS
METRICA USUAL BINARIA
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Figura 4. Padr@es ritmicos sem palavras (fonte: GORDON, 2008, p. 80).

3.8.4 — Imitacao

Diferente da aculturacdo musical, que ndo requer da crianca atividade intencional, a
imitacdo implica em um pensamento mais consciente e uma atividade intencional, imitar. As
criancas passam a notar as semelhancas e diferencas entre aquilo que cantam ou entoam
daquilo que os adultos ou outra crianga executa. Segundo Gordon, por meio da descoberta de
que podem comparar a sua execugdo com a de outras pessoas, as criangas emergem de seu
egocentrismo musical.

“A imitacdo permite as criangas comecar a ‘decifrar o cddigo’ da cultura musical [...]
sdo capazes de reconhecer e discriminar entre padrdes tonais e padrfes ritmicos quando os
tentam imitar.” (GORDON, 2008, p. 51)

Durante os dois estdgios da audiacdo preparatoria do tipo imitagdo, as criancas
gradativamente serdo capazes de imitar com maior rigor e precisdo 0s padrbes tonais e

ritmicos.

3.8.4.1 - Estagio 4 — Abandono do egocentrismo

Nesse estagio, as criancas comegam a perceber que 0 seu canto, sua entoacdo e seus
movimentos ndo sdo exatamente iguais aos dos adultos ou de outras criancas. A orientacdo
dos adultos deve ser estruturada, comecando por executar para elas um padréo tonal e um
padrdo ritmico. Espera-se que a crianga ja seja capaz de identificar o tom de repouso da
tonalidade em que o padrédo tonal foi executado, bem como 0s macrotempos e microtempos

do padréo ritmico, mas por ainda ndo serem capazes de uma imitacdo precisa, responderao
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executando um padrao aproximado. “Os pais ou professores devem ouvir o padrdo que a
crianga canta ou entoa, devem imita-lo e, depois, devem encorajar a crianca a cantar ou entoar
outra vez o seu proprio padrdo para que possam cantar juntos.” (GORDON, 2008, p. 85)
(P3)*L. Segundo o autor, h4 trés razdes para isso: ha o reconhecimento e a aceitacdo da
execucdo da crianca; fornece um modelo de imitacdo a crianca; e possibilita que ela se
conscientize do que esta a cantar ou entoar devolvendo para ela sua propria execucao. Gordon
utiliza esse procedimento de imitar e devolver a crianga sua propria execucdo, sempre que a
resposta dela ndo condiz com o modelo oferecido pelo adulto. No entanto, esse procedimento
pode apresentar pequenas variacGes de acordo com o estagio de audiacao preparatdria em que

a crianca se encontra.
3.8.4.1.1 — Padrdes tonais

O procedimento para se cantar os padrdes tonais para a crianca sdo semelhantes aos do
estagio anterior, no entanto, ndo sera necessario que se cante cangdes que incluam os padroes
tonais que serdo tocados a seguir. Serdo cantados padrdes arpejados, executados em staccato,
ndo mais em legato como nos estagios anteriores e devem incluir pelo menos duas alturas de
sons e N0 maximo quatro. Porém, os adultos devem comecar com padrées tonais com funcgéo
tonica que incluam dois sons de alturas diferentes, que sdo quartas e quintas ascendentes e
descendentes. Apenas apds tomarem contato com padrdes tonais de funcdo tbnica que
incluam dois sons € que se deve incluir progressivamente trés e quatro sons. E somente depois
de tomarem contato com a func¢do ténica com dois, trés ou quatro sons é que se deve incluir a
funcdo dominante, primeiramente com dois sons e depois com trés e quatro sons.

Se eventualmente uma crianga responder cantando um tom que néo seja nem
a tbnica nem a dominante, é possivel que esse seja 0 seu som de altura
pessoal. Nesse caso, 0 adulto deve imitar esse tom e audia-lo como uma
tonica ou dominante de uma nova tonicalidade. Se for audiado como uma
dominante, resolve-se para a tonica, e se for audiado como uma tonica,
move-se para a dominante e regressa-se a tbnica. Tudo isso acontece
enquanto o adulto mantém contato visual direto com a crianga, e 0 processo
continua até que ela perca o interesse e olhe para outro lado. Nesse momento
0 adulto retoma a tonicalidade original cantando o padréo inicial. (P3)
(GORDON, 2008, p. 87-88, grifo meu).

Gordon ressalta a importancia de as criangas descobrirem a diferenca existente entre a
sua voz falada e a sua voz cantada. E a melhor forma de fazer isso é cantando para elas. Ao

imitar o canto de uma crianga, na mesma altura em que ela o executa, o adulto fornece uma

81 procedimento de imitar e devolver o padréo executado pela crianca, pelas trés razdes acima mencionadas.
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referéncia da voz cantada a ser imitada. As criangas s6 conseguirdo uma boa afinacdo apds
descobrirem a sua voz cantada.

PADROES TONAIS SEM PALAVRAS
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Figura 5. Padrdes tonais sem palavras (fonte: GORDON, 2008, p. 89).

3.8.4.1.2 — Padr0es ritmicos

Similares aos padrdes ritmicos oferecidos no estagio anterior, a diferenca nesse estagio
acontece em relacdo a duracdo dos padrdes. Ao invés de apenas dois macrotempos
subjacentes, agora sdo quatro. O adulto permanece entoando cantos ritmicos em métrica
binaria e ternaria, antes de se executarem 0s padrfes ritmicos nessas métricas, mas nao
precisam incluir os mesmos padrdes que serdo executados a seguir.

O mesmo procedimento (P3), de devolver a crianga o padrdo ritmico executado por ela
ocorre no caso da crianca responder entoando um padréo ritmico num tempo ou métrica
diferente da do adulto.

Gordon diz que a utilizacdo de instrumentos ritmicos para acompanhar os cantos
ritmicos deve ser evitada, porque assim como as palavras, fazem com que as criangas desviem

o seu foco da musica.
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PADROES RI'TMICOS SEM PALAVRAS
METRICA USUAL BINARIA
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Figura 6. Padr@es ritmicos sem palavras (fonte: GORDON, 2008, p. 92).

3.8.4.2 — Estagio 5 — Decifrando o codigo

As criangas adquirem maior experiéncia em reconhecer o0s padroes e
consequentemente demonstram maior precisdo em suas imitacfes. Nesse estagio, o
procedimento (P3) ¢ novamente utilizado, acrescentado de uma ligeira modifica¢do. “O adulto
imita entdo imediatamente o padrdo tonal que a crianga executou, canta a dominante,
movendo-se para o tom de repouso da tonalidade originalmente estabelecida e, depois repete
0 padréo tonal original, encorajando novamente a crianga a imita-lo.” (GORDON, 2008, p.
97). No caso de um padrdo ritmico, ap6s imitar a execucdo da crianca, o adulto entoa dois
conjuntos de microtempos na métrica originalmente estabelecida e repete o padrdo original,
encorajando a crianga a imita-lo.

O adulto ndo deve exprimir perante a crianga qualquer preocupacao sobre se
a tentativa dela foi ‘certa ou errada’, mas deve simplesmente imitar o padrdo
da crianca tdo fielmente quanto possivel, independentemente da sua
tonicalidade, tonalidade, contorno melddico, tempo, métrica ou ritmo
melddico, e independentemente da simplicidade ou complexidade da sua
construcdo. Deve continuar a imitar o padrdo da crianca, reestabelecendo a
sintaxe, se necessario, e repetindo o padrdo original, durante tanto tempo
guanto a crianca mostrar interesse. (GORDON, 2008, p. 97).

Para Gordon, o0s erros que as criangas cometem, fornecem aos adultos dados preciosos
sobre sua atual situacdo na audiacdo preparatdria e servem para que os adultos possam fazer
0S ajustes necessarios nesse sentido.

Logo que a capacidade das criangas para imitar padrdes se encontre
desenvolvida, é decididamente altura de as encorajar a improvisar 0s
seus proprios padrées, porque quanto mais cedo elas forem capazes de
o fazer em resposta a um padrdo de um adulto, tendo consciéncia de
gque ndo estdo imitando o padrdo deste adulto, melhor preparadas
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estardo para se iniciarem na audiacdo preparatoria do tipo assimilacao
e, mais tarde, na audiacdo propriamente dita. (GORDON, 2008, p. 99)

3.8.5 — Assimilacéo

“Na assimilagdo as criancas aprendem, com o tempo a executar padrdes com maior
exatidao enquanto coordenam e assimilam a imitacdo desses padrdes com a sua respiracao e
os seus movimentos.” (GORDON, 2008, p. 108)

3.8.5.1 — Estégio 6 — Introspecgdo

E importante que neste estagio as criangas aprendam a comparar a sua execucio de
padrdes tomais e ritmicos com a forma como se movimentam e respiram, sendo terdo muitas
dificuldades para seguir adiante. As criangas precisam adquirir essas capacidades
separadamente antes de conseguirem combinéa-las, e assim que forem capazes de fazé-lo,
precisam aprender a coordenar sua execugdo com a de outras pessoas.

O adulto ndo deve dizer a crianca que sua execucdo ndo esta coordenada com seus
movimentos e respiracao, elas devem perceber isto por si mesmas. Se o adulto perceber que a
crianga ainda ndo esta pronta para se iniciar neste estagio, serd necessario continuar a

trabalhar com ela nos estagios anteriores.

3.8.5.1.1 — Padr0es ritmicos e tonais

E através do movimento continuo e sustentado que a crianga compreendera melhor o
posicionamento dos microtempos e macrotempos, no tempo e no espago. O adulto deve
encoraja-las a cantar padrdes tonais e entoar padrdes ritmicos enquanto se movimentam.
Como resultado desse movimento continuo e sustentado, as criangas adaptardo naturalmente
sua respiragio ao seu movimento. E também por meio do movimento que as criangas serio
capazes assimilar os conceitos de tempo e espaco e sua relagédo com o ritmo.

Tao logo as criancas sejam capazes de um movimento continuo e sustentado enquanto
cantam padrdes tonais ou entoam padrdes ritmicos, ndo sera mais necessario que combinem
essas duas atividades.

Depois dessa etapa, junto com o movimento continuo e sustentado as criangas devem
pulsar microtempos enquanto o adulto entoa macrotempos. Utilizando uma parte do seu corpo

a criancga deve pulsar dois microtempos para cada macrotempo que o adulto entoar.
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Assim que forem capazes de pulsar microtempos, enquanto se movimentam continuamente,
ndo serd mais necessario que o adulto entoe um acompanhamento sustentado.

Em seguida os adultos devem entoar padrfes ritmicos e levar a crianga a entoar
padrbes ritmicos em resposta, enquanto se movimentam e pulsam os microtempos. Os
padrdes ritmicos utilizados pelo adulto podem ser os mesmos dos estagios anteriores, porém
devem incluir quatro macrotempos subjacentes.

“E importante que as criangas sejam desencorajadas de pulsar microtempos, junto com
movimentos continuos, quando estiverem cantando padrdes tonais.” (GORDON, 2008, p.
111).

Logo que as criangas tomem consciéncia de que os padrdes tonais e ritmicos que estao
executando ndo estdo coordenados com 0 seu movimento e respiragdo, deverdo ser
encorajadas a entrar no sétimo e ultimo estagio da audiacdo preparatéria. Entretanto como o
sétimo estagio da audiacdo preparatoria destina-se a criangas mais velhas do que a faixa etaria

envolvida nesta pesquisa, ele ndo sera descrito.

3.9 — Consideracoes

N&o posso negar certo desconforto, quando me deparei pela primeira vez com alguns
aspectos da teoria de Edwin Gordon. Tudo o que é novo ou diferente, pode gerar algum tipo
de estranhamento. No entanto, no decorrer desse contato, tive uma no¢do mais abrangente da
teoria, que passou a fazer maior sentido para mim, mostrando-se relevante em outros
aspectos.

Gordon é um autor que pode gerar alguma polémica, ndo apenas por introduzir
conceitos originais como o proprio conceito de audiacdo, microtempo e macrotempo, como
também, por subverter o sentido de conceitos j& existentes como, por exemplo, a utilizagdo
dos termos tonalidade (tonality) e tonicalidade (keyality).

Como ja mencionei, a teoria de aprendizagem musical de Edwin Gordon apresenta
algumas ideias que, a meu ver, ndo sdo passiveis de serem executadas da forma como ele as
propde, como por exemplo, a questdo das cancbes sem palavras. N&o que ndo seja possivel
cantar para as criangas cangdes sem palavras, mas ndo me parece viavel que s se cante para
elas dessa forma. Ndo podemos nos esquecer de que a musica aparece no cotidiano das
pessoas de forma muito natural, e que estamos cercados de diversas cangdes, incluindo as da
nossa infancia, que naturalmente cantamos para as criangas, e elas possuem palavras. Mesmo

que seja possivel, no contexto educacional ou no contexto familiar, evitar o uso de cancdes
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com palavras, isso exigiria dos professores e dos pais uma adequacdo que me parece muito
pouco natural. De qualquer forma, Gordon ndo chega a proibir o uso de cangdes com
palavras, apenas alerta que seu uso deve ser restrito para que as palavras nao retirem a atencéo
da crianga dos aspectos musicais. Mas mesmo esse argumento é discutivel, tendo em vista que
a criangca menor muitas vezes canta cangdes com palavras, sem nem ao menos saber o que
estdo dizendo ou o que as palavras significam, mostrando-se mais preocupadas com o0
contorno melddico do que com as palavras. Em um momento posterior, com a crescente
preocupacdo da crianga com uma imitacdo mais precisa, e a aquisicdo da linguagem de forma
mais consistente, as palavras podem vir a adquirir maior importancia no processo em
detrimento dos aspectos melddicos, resta saber em que grau isso é verdadeiro.

Outra ressalva que faco é em relacdo a metodologia utilizada por Gordon para o
desenvolvimento da audiacdo preparatdria, que me parece muito pouco atraente para a
crianca. Gordon ndo parece se preocupar e ndo apresenta em momento algum qual seria o
interesse e a motivacdo da crianca em participar de um processo como esse, hem apresenta
maiores detalhes sobre a relagdo entre o professor e o aluno durante o processo. Aponta
apenas o papel do professor como o modelo a ser copiado, o que distancia ainda mais a sua
metodologia da abordagem proposta no segundo capitulo.

Outro tema que considero controverso € o que Gordon chama de som de altura pessoal
e ritmo pessoal. O autor ndo apresenta nenhuma evidéncia em relacdo a isso, deixando o
assunto sem maiores explicacoes, pelo menos nas obras que foram consultadas nesta pesquisa.

Apesar de controversa, e das ressalvas apontadas, a teoria de Edwin Gordon traz
contribuicdes relevantes e inéditas para 0 campo da educacdo musical, especialmente no que
diz respeito ao conceito de audiacdo e audiacdo preparatéria. Apresenta ainda algumas ideias
pertinentes no que diz respeito a abordagem a crianca, ao respeitar as suas possibilidades e ao
ndo exigir dela respostas ou comportamentos especificos, principalmente em relagdo a crianca
menor que esta passando pelo processo de aculturacdo musical.

Talvez, por meio de um maior e mais aprofundado contato com essa metodologia na
pratica, seja possivel fazer alguns ajustes e adequacbes ao inseri-la em nosso contexto
sociocultural, visando que o processo se torne mais interessante e natural para a crianca,
levando-a de maneira prazerosa e espontanea ao desenvolvimento da capacidade para a
audiacéo, que considero a grande contribuicdo de Edwin Gordon. Fica aqui uma sugestao para

futuros trabalhos e pesquisas.
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CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo desta dissertagdo foi identificar os aspectos a serem considerados pelo
professor de musica para a musicalizagdo de criangas entre oito meses e trés anos de idade.
Minha hipotese inicial era de que para musicalizar a crianca dessa faixa etaria ndo basta que o
professor de musica tenha um amplo conhecimento em sua area de atuacgéo, pois ndo podemos
simplesmente ensina-las do mesmo modo como ensinamos as criancas maiores e os adultos. E
preciso que se facam ajustes tanto na forma abordar o processo de ensino e aprendizagem,
quanto na forma de abordar a crianca, e esses ajustes envolvem outras areas do conhecimento
como a psicologia infantil e a psicomotricidade relacional.

Visando identificar os referidos aspectos, elaborei as seguintes questdes, as quais

retorno aqui e de forma conclusiva:

Quais sdo as caracteristicas do desenvolvimento da crianga dessa faixa etaria?

O professor de masica precisa conhecer sobre o desenvolvimento infantil para saber
quais sdo as possibilidades e limitacdes da crianca. Entretanto, existem diferentes enfoques
para o desenvolvimento infantil, visto a partir de diversas perspectivas teéricas, gerando
abordagens diferenciadas. A abordagem escolhida para esta dissertacdo apoiou-se na visao de
Winnicott, de cunho psicolégico.

Como vimos, a teoria de Winnicott se apoia em duas concepg¢des basicas: a tendéncia
inata a integracdo e a existéncia de um ambiente facilitador. Durante o amadurecimento, a
crianca se depara com tarefas e conquistas de diferentes naturezas, entre elas a conquista da
identidade unitaria do “eu”, e os diferentes sentidos de realidade que vao se constituindo ao
longo do tempo. Inicialmente, o bebé vive num mundo subjetivamente concebido; depois na
transicionalidade, vive uma forma intermediaria de realidade entre o subjetivo e o objetivo;

(13 2

em seguida, avanca no sentido da constituicdo do “eu”, como identidade integrada,
comecando a perceber objetivamente 0 mundo externo.

Tanto a capacidade do bebé para se relacionar com um determinado sentido de
realidade, em razdo de seu amadurecimento, quanto a conquista da identidade unitaria do
“eu”, s6 podem ser alcangadas mediante a existéncia de um ambiente facilitador. No inicio, o
ambiente é a mae (seus modos de ser e os cuidados que ela é capaz de prover). E no contexto
da relagdo maée-bebé que a “mae suficientemente boa” fornece as condi¢des ambientais

favoraveis para essas e outras conquistas gradativas do bebé.
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A mée suficientemente boa é capaz de saber o0 que o0 seu bebé precisa, gracas a sua
identificacdo com ele, a0 mesmo tempo em que conserva o seu lugar de adulto, estando apta
ndo apenas a compreender, mas a cuidar efetivamente do lactente, providenciando as coisas
de que ele necessita. Analogamente ao papel da mée suficientemente boa, tendo em vista que
o papel do professor de criancas dessa faixa etaria se aproxima de um cuidado “quase”
maternal, propus o professor suficientemente bom, aquele que é capaz de perceber 0 que 0s
alunos precisam e fornecer um ambiente favoravel para a aprendizagem, por meio de sua
confiabilidade e sua atitude de disponibilidade corporal, aonde o brincar espontaneo possa
acontecer, a0 mesmo tempo em que permanece no seu lugar de adulto e mantém certa
estabilidade pessoal.

A partir da teoria de Winnicott identifiquei dois aspectos que precisam ser
considerados pelo professor de musica:

a) O amadurecimento emocional da crianga;

b) A existéncia de ambiente facilitador, cuja caracteristica central € a de ser confiavel.

Qual deve ser abordagem do professor a crianca e aos processos de ensino e
aprendizagem em musica?

Considerando que as criancas dessa faixa etaria ndo falam, ou se falam, possuem ainda
pouco dominio da linguagem para fins de uma expressao verbal eficiente, € o corpo que se
torna o veiculo privilegiado de comunicacdo e de relacdo entre o professor e a crianca.
Apontando para a necessidade de uma disponibilidade corporal do professor para instaurar um
didlogo auténtico, ndo mediado por um jogo de papeis, “pedagdgico” ou “educativo”, mas
uma relacdo de pessoa a pessoa. O corpo se comunica por meio de uma linguagem infraverbal
que pode assumir diversas formas, expressando diferentes estados emocionais que se refletem
no tdnus muscular, nos gestos, no olhar, na voz, nas expressdes faciais tanto da crian¢a quanto
do adulto. O professor precisa estar atento aos diversos tipos de comunicagdo que a crianga
utiliza para se expressar, e que ele também utiliza, consciente ou inconscientemente, para que
possa guiar suas atitudes e intervengdes junto a crianga, evitando, na medida do possivel,
provocar uma reacdo dela em virtude da invasdo de seu espaco fisico e/ou emocional. Essa
mesma sensibilidade do professor também € necessaria na apresentacdo das brincadeiras e
atividades a crianca. Enquanto a criancga estiver reagindo, ela ndo sera capaz de participar de
nenhuma atividade de forma relaxada e esponténea, e, por isso, essa € uma condi¢do essencial

para 0 processo.
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E por meio do brincar espontaneo, delimitado por um ambiente essencialmente
musical, que as experiéncias e descobertas da crianga seréo criativas, terdo maior significado
pessoal, e conduzirdo a aprendizagem musical. O brincar também favorece o estabelecimento
e o fortalecimento de uma relacdo afetiva, confidvel, entre o professor e o aluno,
possibilitando uma maior cumplicidade e envolvimento nas atividades e brincadeiras
sugeridas pelo professor.

Diante do exposto, identifiquei 0s seguintes aspectos:

a) O papel do professor suficientemente bom;

b) O brincar (espontaneo) delimitado por um ambiente musical como ferramenta para

promover a aprendizagem em musica, o0 estabelecimento e o fortalecimento da
relacdo afetiva entre professor e aluno;

c) A disponibilidade corporal na comunicacgéo e relagdo com a crianca.

Qual deve ser o papel do professor de musica para favorecer a aprendizagem de
musica para a crianca dessa faixa etaria?

O professor de musica € o mediador da brincadeira e da aprendizagem. Apesar de seu
papel ser indispensavel para o processo de ensino e aprendizagem musical, podendo, dessa
forma, ser considerado um papel central, seu posicionamento frente a crianca e aos processos
de ensino e aprendizagem musical ndo é central, pelo menos ndo da forma como geralmente
acontece no ensino tradicional voltado as criancas maiores e adultos. No centro esta a crianga.
O professor situa-se ao seu lado, as vezes apenas observando, organizando as atividades,
favorecendo o ambiente e a continuidade das brincadeiras, as vezes cumprindo o seu papel de
adulto diante de uma eventual necessidade fisica ou emocional da crianga, as vezes deixando
seu lado crianca participar ativamente das brincadeiras de forma descontraida e esponténea,
mas sempre, consciente de sua responsabilidade em relagdo a integridade fisica e emocional
das criancas e de sua func¢do enquanto adulto e professor.

A partir disso, outro aspecto identificado foi:

a) A mediacdo como posicionamento do professor de musica no processo de ensino e

aprendizagem musical, ao invés de centralizacéo.

Quais sdo as possibilidades da crianca dessa faixa etaria de se beneficiar de um
processo de ensino e aprendizagem em musica?
A aprendizagem da crian¢a se da em raz&do da qualidade dos estimulos que ela recebe

do ambiente e também da forma como estes estimulos Ihes sdo oferecidos. O modo como 0s
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pais intuitivamente ajustam seus estimulos vocais, gestuais, visuais e tateis, de forma que
correspondam as possibilidades perceptivas e integrativas da crianga, respeitando as
preferéncias e restricdes dela, facilitam e didaticamente apoiam as suas competéncias iniciais.
Esse tipo de atuacdo intuitiva dos pais proporciona um ambiente favordvel e rico em
estimulos que favorecem o desenvolvimento de diversas habilidades, incluindo as musicais.
Além disso, 0s pais ndo esperam nem exigem respostas especificas da crianca aos estimulos
oferecidos, aguardam que a crianca aprenda naturalmente, com o tempo, pela simples
exposicao a um ambiente estimulante que se adapta as suas possibilidades e limitagdes.

De maneira similar, o professor deve fornecer um ambiente musical rico, adaptado as
possibilidades e limitacGes da crianca, que ofereca os estimulos adequados para que elas
possam, por si mesmas, entrar em contato com os diversos elementos musicais. Em um
processo de enculturacdo ou aculturacdo, as criangas irdo gradativamente descobrir 0s
elementos que fazem parte da masica, como o ritmo, a forma, as diferentes alturas dos sons, a
intensidade, os diferentes timbres presentes na voz e nos instrumentos musicais, as diferentes
texturas que se apresentam na pratica em conjunto, as cangdes, etc, podendo, aos poucos,
utilizar esses elementos em suas composicdes de forma criativa e original.

Identifico aqui mais dois aspectos:

a) A imersdo da criangca em um ambiente musical rico, favorecendo o processo de

aculturacdo ou enculturacdo musical.

b) A forma como o professor lhe oferece os estimulos adequados as suas capacidades

e limitacdes.

Quais sdo as metas que o professor pretende alcancar?

As metas que o professor ira alcancar sédo decorrentes do processo de enculturacdo ou
aculturacdo musical, ou seja, busca-se a familiaridade da crian¢a com os elementos musicais a
partir de sua vivéncia musical. Em nenhum momento pretendemos que a crianga aprenda
conceitos tedricos, como 0 nome das notas musicais ou das figuras ritmicas. N&o acredito que
esses conhecimentos possam ser Uteis para a crianga nesse momento inicial, pois se trata
apenas do inicio de um longo processo no desenvolvimento musical da crianca, que
futuramente podera até gerar desdobramentos na direcdo do ensino formal, quando eles virdo

a ser realmente necessarios.

Winnicott, apesar de bastante reconhecido no ambito da psicologia, € muito pouco
referido nos estudos e pesquisas no campo da educagdo musical. Apesar da obra deste autor,
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de cunho psicanalitico, ndo se relacionar diretamente com a educacdo musical, considero que
ela traz importantes contribuicdes, tanto para a abordagem a crianca quanto para a abordagem
aos processos de aprendizagem. Acredito que o professor possa balizar sua pratica
pedagogica, apoiado nas ideias de Winnicott, para estabelecer uma relacéo afetiva e confiavel
com a crianga, a exemplo da mae suficientemente boa, e fornecer um ambiente favoravel e
facilitador para a aprendizagem. Sendo assim, espero, com este trabalho, ajudar a despertar o
interesse e atencdo dos pesquisadores as valiosas contribui¢des de Winnicott para que possa
constar nos futuros estudos e pesquisas no campo da educacdo musical direcionada a crianga
pequena.

Outro autor muito pouco referido no campo da educacdo musical é Edwin Gordon,
pelo menos no que diz respeito a sua teoria de aprendizagem musical para recém-nascidos e
criangas em idade pré-escolar. Ndo ha duvidas de que os conceitos apresentados por Gordon
nessa teoria trazem algo de inédito e relevante para o campo da educacdo musical.

A meu ver, a proposta de Gordon também deveria receber maior atencéo e interesse
dos pesquisadores do campo da educacdo musical no Brasil, merecendo, por exemplo, um
estudo a partir de sua aplicacdo pratica, visando a comprovacao ou ndo de sua eficacia. Temos
que considerar que o eventual sucesso decorrente de uma aplicacédo pratica dessa metodologia
traria muitos beneficios a educacdo musical da crianga — principalmente no que tange ao
desenvolvimento da capacidade para a audiagéo.

A presente dissertacdo apresentou uma pratica educativa, desenvolvida ao longo de
minha experiéncia profissional, na qual se considera os aspectos apontados acima, no entanto,
como nao se trata de uma pesquisa quantitativa, ndo disponho de dados que comprovem a sua
eficacia, sendo essa uma lacuna que precisara ser preenchida com futuros estudos e pesquisas.
Sendo assim, longe de ter um carater conclusivo, procura apenas apontar para algumas
possiveis direcBes no trabalho com as criancas pequenas, e para a necessidade de uma
formacdo mais abrangente por parte do professor de masica ao lidar com essa faixa etaria.
Espero, dessa forma, poder ter contribuido, a0 menos inicialmente, para que novas propostas

sejam apresentadas, discutidas e avaliadas, visando a ampliacdo do conhecimento nessa area.
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