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ARAUJO, Katia da Silva Ribeiro. Mediacdo Pedagdgica no Ensino de Musica.
Londrina, 2014. 102f. Dissertagédo (Mestrado em Educacao) - Universidade Estadual
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RESUMO

Este estudo tem como objetivo investigar a mediacdo pedagdgica no ensino de
musica em uma turma do 6° ano do ensino fundamental da rede publica de ensino
do Parana. A pesquisa se apoiou na teoria historico-cultural, sobretudo em estudos
de Vigotski, Luria e Leontiev, além de autores nacionais que desenvolveram uma
aproximagdo deste corpo tedrico com os fendbmenos educacionais. No
desenvolvimento da pesquisa, abordam-se as mudancas pelas quais passou o
ensino de musica na escola publica, refletidas em seus documentos orientadores, e
desdobramentos deste ensino, evidenciando como se apresenta hoje na escola. O
estudo, de carater qualitativo e interpretativo, envolveu pesquisa bibliografica e
observacdes de campo, num periodo de trés meses, com elaboracdo de um diario e
filmagem dos acontecimentos em sala durante as aulas de musica na referida turma
e, apos as observacoes, foi feita uma entrevista com o professor, cujo roteiro levou
em conta os fenbmenos observados. Dentre os resultados obtidos, destacam-se: a
mediacdo pedagogica na sala de aula foi instaurada mediante um processo
dialdgico, apresentando momentos de interagdo entre professor e aluno, aluno e
professor e entre alunos. O professor possibilitou a emergéncia dos conhecimentos
dos alunos advindos de seu cotidiano, relacionando-os com 0s conceitos
sistematizados (elementos formais, orquestra e notacdo musical) objeto de ensino,
promovendo um processo de elaboracédo conjunta rumo a uma nova conceituagao,
tendo em vista os conhecimentos sistematizados. Em outros momentos, 0 processo
interativo mostrou que os pontos de ancoragem na cultura dos alunos, inicialmente
previstos, ndo se apresentaram de forma imediata e o professor teve que rever sua
estratégia, propondo outro percurso, com o intuito de estabelecer um novo patamar
de referéncias comum a todos, para tornar possivel a retomada do processo de
elaboracdo conceitual conjunta. Essa configuracdo da mediacdo pedagdgica é
resultado de um processo historico complexo, no qual se entrelacam uma leitura da
realidade escolar em seus limites e possibilidades, do percurso formativo, da
legislacdo educacional que norteia a atividade docente e dos conhecimentos
advindos de sua experiéncia profissional.

Palavras-chave: Ensino de musica. Mediagdo pedagégica. Aprendizagem
conceitual. Ensino Fundamental.



ARAUJO, Katia da Silva Ribeiro. Pedagogic Mediation in Teaching Music.
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ABSTRACT

This study aims to investigate the pedagogical mediation in teaching music in a class
in the 6™ grade of elementary school in the public school system of the state of
Parana. The research was based on cultural-historical theory mainly on studies of
Vygotsky, Luria and Leontiev, and national authors developed a theoretical
framework of this approach to educational phenomena. During the development of
the research, subjects such as the transformations that the musical teaching has
gone through in the state's public system, as observed in pedagogical and guiding
documents, and its consequences, are shown as they are executed today. The study
has a qualitative and interpretative character, involving literature, field observations
over a period of three months, with development of a diary of events and filming in
the room during music lessons in class and, after the observations, an interview with
the teacher was taken, whose script took into account the observed phenomena.
Among the results included, some are here highlighted: the pedagogical interaction in
the classroom was established in a dialogical process with different interactive
moments between, teacher and student, student and teacher and among students.
The teacher allowed the emergence of cultural expertise of students coming from
their everyday, relating them to the systematized concepts (formal elements,
orchestra and musical notation) from the object of teaching, promoting a process of
joint development towards a new concept in view the systematic knowledge. At other
times, the interactive process showed that the anchor points in the culture of the
students, initially planned not presented immediately and the teacher had to revise
their strategy, proposing another route, in order to establish a new level of common
references to all, making possible the resumption of joint conceptual elaboration
process. This configuration of the process of pedagogical mediation is the result of a
complex historical process in which intertwine the interpretation of the school reality
in its limits and possibilities, the training path, the educational legislation that guides
the teaching activity and the knowledge derived from his professional experience.

Keywords: Musical education. Pedagogical mediation. Conceptual learning.
Elementary Education.
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INTRODUCAO

A aprendizagem da musica na escola da-se por meio da musicalizacdo, a
apropriacdo deste conhecimento musical desenvolve no sujeito dois sentidos de
aprendizagem: o sentido amplo, no qual sdo trabalhados globalmente os aspectos
cognitivos, afetivos e psicomotores, e 0 sentido restrito, que desenvolve os aspectos
de percepcao, sensibilidade e o senso ritmico.

Nesta perspectiva, encontramos em Penna (1990, p. 37) a seguinte

consideracgao:

Concebemos a musicalizacdo como um processo educacional
orientado, que, visando promover uma participagdo mais ampla na
cultura socialmente produzida, efetua o desenvolvimento dos
instrumentos de percepcao, expressao e pensamentos necessarios a
decodificacdo da linguagem musical, de modo que o individuo torne-
se capaz de apreender criticamente as varias manifestacdes
musicais disponiveis em seu ambiente — o que vale dizer: inserir-se
em seu meio soécio cultural de modo critico e participante. Este é o
objetivo final da musicalizagéo, onde a musica é o material para um
processo educativo e formativo mais amplo, dirigido para o pleno
desenvolvimento do individuo, enquanto sujeito social.

As relacdes abordadas entre duas formas de desenvolvimento podem se
inscrever no ambito do curriculo e no contexto escolar de uma forma bastante
significativa, uma vez que a educacdo musical pode promover situacdes de
aprendizagem que impliguem propostas pedagdgicas integradas, estimulando-se o
desenvolvimento da interdisciplinaridade.

Para Willems (1966), as relacdes entre a aprendizagem especifica e global
sao evidentes, o que significa afirmar que a educacdo musical ndo se finda em si
mesma, ela pode ser um elemento desencadeador de varios processos psicoldgicos
gue contribuem para a aprendizagem. Entende o autor que na arte, a musica esta
ligada diretamente as faculdades humanas fisicas, afetivas e mentais. Em seus

termos:

Os principios de ordem geral que sao tomados, e devem ser tal que
podem preservar sua validade através de toda a aprendizagem
musical, concernem primeiro aos elementos fundamentais da musica
considerados em funcdo da propria natureza do ser humano. Um
grave erro pedagdgico seria considerar a musica hada mais do que
em si, como pode ser com algumas ciéncias. Como arte, a musica €
dependente das faculdades humanas - fisicas, emocionais e
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mentais. Todos 0s nossos livros séo projetados de acordo com estes
principios. (WILLEMS, 1966, p. 5, traduc&o nossa)®.

Em sua obra, ele estabelece alguns principios basicos para o método de
educacdo musical, dentre os quais destacamos suas considera¢cdes com relagéo “as
relagdes psicologicas estabelecidas entre a musica e o ser humano”. Esclarece que
as relacdes psicoldgicas sao caracterizadas como um conjunto de conexdes entre a
musica e o desenvolvimento global da crianca — implicando varias facetas de seu
processo de desenvolvimento. Por exemplo, a aprendizagem do ritmo pode ter um
desdobramento na vida fisiologica dos individuos; o contato com a melodia envolve
a vida afetiva, uma vez que, atraves dela, temos o desenvolvimento da sensibilidade;
e o aprendizado da harmonia tem desdobramentos nos processos cognitivos, por
implicar na apropriacao de um conhecimento especifico.

As atividades musicais que envolvem correr, saltar, rolar e pular
desenvolvem o0s aspectos psicomotores, porém imbricados ao desenvolvimento do
senso ritmico. A vivéncia da melodia por meio do canto, da audicdo e da danca
promove o desenvolvimento dos aspectos afetivos ligados a sensibilidade musical.
Por fim, as atividades de apreciagcdo musical e a compreensao dos signos musicais
estimulam o desenvolvimento dos aspectos mentais ligados a percep¢dao, memoria,
linguagem, atencdo e pensamento.

A respeito da aprendizagem musical, Fonterrada (1994) pontua que as vias
de aprendizagem para a linguagem musical e verbal sdo as mesmas no processo de
aprendizagem. A autora explica que a musica € uma linguagem que pode ser
comparada a linguagem verbal, porque ambas sdo usadas nas mesmas vias de
conhecimento e sdo organizadas pelo individuo em um processo de aprendizagem.

Koellreutter (1990) vai além das relagcbes psicolégicas que Willems (1966)
registra e mesmo sobre as vias de aprendizagem ressaltadas por Fonterrada (1994)
ao apresentar a linguagem musical como signos. Este autor elucida que a leitura e a

escrita musical se utilizam de signos para representa-las. Sao estabelecidas

! Los principios de orden general que se adopten, y que han de ser tales que puedan conservar su
validez a lo largo de todo el aprendizaje musical, conciernen ante todo a los elementos fundamentales
de la musica considerados em funcién de la naturaleza misma del ser humano. Seria un grave error
pedagdgico considerar a la musica nada mas que en si misma, como puede hacerse con algunas
ciencias. Em tanto que arte, la musica es tributaria directa de las facultades humanas - fisicas,
afectivas y mentales. Todos nuestros libros han sido concebidos de acuerdo con esos principios
(WILLEMS, 1966, p. 5).
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convencionalmente por signos com a intencdo de comunicar e transmitir uma

mensagem.

Sistemas de signos, estabelecido naturalmente, ou por convencéo
gue transmite informag¢des ou mensagens de um sistema cibernético
a outro (orgéanico, social, sociolégico, técnico, etc.). Ex. linguagens
dos animais, dos computadores, dos sinais de transito, cientificas,
estéticas, artisticas, etc. (KOELLREUTTER, 1990, p. 83).

Acerca desta questdo, Merriam (1964 apud MAFFIOLETTI, 1993) elenca
varias dimensfes da aprendizagem musical, articulando-as com as fungfes sociais
da musica no ambito escolar, estabelecendo alguns objetivos ou finalidade de uso.
Ela mostra que a musica pode se apresentar como func¢des da expressao emocional,
do prazer estético, do divertimento, da comunicacédo, da representacdo simbodlica, da
reacdo fisica, da imposicdo da comodidade a normas sociais, da validacdo das
instituicbes sociais e dos rituais religiosos, da contribuicdo para a continuidade e
estabilidade da cultura e, por fim, a funcdo de contribuicdo para integracdo da

sociedade. Na acepcao da autora:

Para compreender melhor a situacdo da musica no contexto escolar,
sera preciso refletir sobre seus “usos”, para se chegar a explicitar
suas funcbes e objetivos a serem atingidos enquanto disciplina
integrante do curriculo escolar (MAFFIOLETTI, 1993, p. 22).

De um modo geral, podemos asseverar que a muasica, além de seu valor
intrinseco — como uma forma de arte reconhecida social e culturalmente —, assume
um papel catalisador, uma vez que, por intermédio dela, podemos ter um vislumbre
interdisciplinar nas atividades promovidas pela escola, tornando-se uma aliada na
educacao formal mais complexa.

Tal interdisciplinaridade poderia ser organizada e vivenciada pelos
estudantes e professores de varias maneiras. O professor pode utilizar-se, por
exemplo, do canto regional para aprender sobre as regides do pais, de atividades
com acentos ritmicos com a intencdo de trabalhar com a divisdo da matematica ou
até mesmo trabalhar com a lingua portuguesa com énfase na producéo textual e
suas organizacoes e explorar pela musica a organizacdo da linguagem néo verbal e
linguagem verbal, comparando signos que representem areas de conhecimento e

suas formas de expressdo. Maffioletti (1994, p. 49) defende “...] a criancga,
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aprendendo muasica como um momento interdisciplinar, tem na sua complexidade o

cruzamento de muitos saberes”.

Refiro-me a uma outra visdo do fazer musical, cujo paradigma busca
inspiragdo nas estruturas de pensamento das revolugfes cientificas
do nosso século. Desta forma sim, a musica pode ser interdisciplinar,
e conceber o conhecimento musical dentro de uma totalidade que
respeita a natureza do ser que aprende. Porque ela, enquanto pratica
social, jamais deixou de ser vida, e enquanto aprendizagem a musica
pode ser uma forga positiva e impulsora do crescimento humano.
(MAFFIOLETTI, 1994, p. 49).

A musica estd inserida na escola como area do conhecimento, como
mediadora da aprendizagem e com func¢des sociais que apresentam objetivos e
finalidades. Ao interagir com a musica, o aluno conhecera ideias, habitos e valores
de sua e outras culturas, tornando essa aprendizagem multicultural um ato de ouvir e
expor sensacdes, com o proposito de comunicar-se, de relacionar-se com o outro,
de interagir com a exposi¢ao dos seus significantes.

Tendo em vista as consideracdes precedentes acerca do papel que o ensino
de musica pode ter no processo de desenvolvimento humano, o presente trabalho
focaliza a mediagédo pedagodgica no ensino de musica em sala de aula. Com o intuito
de compreender como € realizado o trabalho docente no ensino basico, levaram-se
em consideracdo as Ultimas mudancas ocorridas na legislacdo brasileira sobre a
obrigatoriedade do ensino dos conteldos musicais no ensino fundamental. Para
tanto, observamos uma turma do 6° ano do ensino fundamental do ensino publico,
no qual o professor foi visto como um sujeito histoérico, social e cultural, que age num
ambiente marcado por uma série de contradicdes.

A pesquisa se apoiou ha teoria histérico-cultural, sobretudo em estudos de
Vigotski (1988; 2009), Luria (1988a; 1988b) e Leontiev (1988), bem como em
autores da atualidade, como Fontana (2005), Fontana e Cruz (1997) e Goes (1997;
2008) Goes e Cruz (2006), que desenvolveram uma aproximacdo deste corpo
tedrico com os fendmenos educacionais.

Esta pesquisa esforcou-se em compreender a mediacdo pedagodgica nessa
modalidade de ensino tendo em vista alguns conceitos da teoria historico-cultural,
sem a pretensdo de analisar se 0 seu trabalho estd relacionado com a teoria
histérico-cultural, mas com a presunc¢do de observar o desenvolvimento conceitual

gue se procede a luz desta teoria.
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Para tanto, ressaltamos que € de fundamental importancia entender a
musica na educacdo, seus atributos formativos, sua area de conhecimento e seus
valores por exceléncia. Neste sentido, o ensino de musica na educacao basica tem
como objetivos propiciar ao educando: a aprendizagem e o desenvolvimento do seu
significado como area de conhecimento; a efetivagdo de uma linguagem especifica
por meio de um ensino orientado, com a finalidade de promover a experimentacao
dos elementos sonoros pela via de atividades musicais, desenvolvendo a percepcao,
a capacidade de expressdo e o pensamento musical mediante a criacdo e a
composicdo, de modo a participar da cultura socialmente produzida; como sujeito
individual e coletivo, a capacidade de ser critico-reflexivo sobre a musica em
qualquer contexto histérico; a compreensao das transformacdes musicais de acordo
com as influéncias dos movimentos sociais, politicos e econdmicos; possibilidades
de vivenciar, experimentar, perceber e analisar a masica e, com ela, aprender e
desenvolver um conhecimento histérico-cultural produzido pelo homem, tornando-o
mais humanizado, mais perceptivo e sensivel ao meio.

A pesquisa priorizou a observacdo, o diario de campo e filmagens dos
acontecimentos em sala de aula voltados ao ensino de mdusica, de modo a
evidenciar as caracteristicas das aulas de forma natural, em um ambiente natural,
com abordagens qualitativas, mostrando que o conhecimento ndo € algo acabado,
mas um processo em construcdo. Desse modo, o trabalho apresenta as
caracteristicas de um estudo interpretativo. Descritivo, por relatar acontecimentos,
por meio da transcricdo da filmagem, dos registros realizados no diario de campo, da
descricdo das pessoas e das entrevistas. E interpretativo, por analisar a realidade
concreta, em um processo indutivo, procurando interpretar os dados apresentados,
conforme estabelecido por (LUDKE; ANDRE, 1986).

O trabalho estd organizado em quatro capitulos. O primeiro, intitulado O
Ensino de Musica na Educacéo Bésica, retrata o inicio das “Diretrizes Curriculares
da Educacgdo Bésica — do Governo do Parand” em 2003 e os desdobramentos
historicos depois desse periodo. O segundo capitulo, A Concepcdo de
Desenvolvimento Humano na Teoria Histérico-Cultural e suas Derivagdes no Ensino
Escolar, traz alguns conceitos da teoria historico-cultural de L. S. Vigotski sob a
perspectiva do desenvolvimento do psiquismo, destacando a aprendizagem como o
seu principal promotor. O terceiro capitulo — Caracterizacdo do Campo Pesquisado —

apresenta dados relativos ao contexto em que foi realizada a pesquisa; alguns
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elementos do projeto politico pedagdgico no que tange, particularmente, ao ensino
de masica, caracteristicas de sua estrutura fisica, descreve o processo de
aproximacdo com a unidade escolar e a escolha do professor. O quarto capitulo,
Andlise da Mediacdo Pedagogica do Professor de Musica em Quatro Momentos,
descreve para, em seguida, analisar como se desenvolveu a mediacdo pedagdgica
tendo em vista o processo de elaboracdo dos conceitos basicos da musica, na qual
sao protagonistas o professor e seus alunos. E por fim, nas Consideracdes finais,
buscou-se inserir os resultados obtidos num quadro compreensivo mais amplo, nos
quais se incluem as diretrizes, aspectos da formacao do professor de musica e as
condi¢Oes de trabalho na escola.
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1 O ENSINO DE MUSICA NA EDUCACAO BASICA

O ensino de musica no Brasil vem sendo objeto de modificacbes e servindo
a diferentes propdsitos educacionais, adequando-se a realidade social, politica e
econbmica. O movimento destes acontecimentos manifestou-se devido as
experiéncias de vida das geracfes anteriores somadas a realidade atual, gerando
uma nova visao sobre o ensino de musica.

Neste capitulo, trataremos sobre as orientagcdes para 0 ensino de muasica no
ensino basico a partir de 2003, quando se iniciou, no Parana, o processo de
reformulacdo desse ensino, ressaltando objetivos, conceitos?, metodologia e
avaliacdo, que constam em suas Diretrizes Curriculares da Educacado Basica, assim
como a continuidade desse processo com a nova Lei n.11.769, implantada em 18 de
agosto de 2008 (BRASIL, 2008).

1.1 O ENSINO DE MUSICA: DAS DIRETRIZES CURRICULARES DA EDUCAGCAO BASICA DO
PARANA EM 2003 A ATUAL LEIN. 11.769 DE 2008

Em 2003, iniciou-se no estado do Parana um movimento, embasado nas
novas diretrizes curriculares estaduais, doravante DCE, que contemplam o
conhecimento nas suas dimensdes artisticas, filosoficas e cientificas, nos quais se
associam as politicas que valorizem a arte no ensino da rede estadual do Parana.
Sua proposta € que o0s alunos adquiram conhecimentos que promovam a
diversidade de pensamento e de criacdo artistica, ampliando sua capacidade de
criacdo e desenvolvimento do pensamento critico (PARANA, 2008). Na parte
referente ao ensino de Artes, o documento fundamenta as relacdes entre o0s
contextos historicos de arte e da sociedade. Centraliza na educacédo do ensino de
artes o processo de reflexdo sobre a arte, estabelecendo objetivos especificos,
conteudos programaticos (aspectos tedricos) e metodologia. Ressalta os valores dos
conteudos trabalhados em cada area que compde a educacao de artes, concebendo
o conhecimento nas suas dimensées artisticas, filosoficas e cientificas (PARANA,
2008).

% Os conceitos serdo vistos mais adiante neste capitulo.
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Em seus fundamentos tedrico-metodologicos, entende a arte como
humanista, fundamentando-se na relagdo entre a histéria da arte e da sociedade,
apontando os principios da arte como forma de conhecimento, como ideologia e

como trabalho criador.

O enfoque dado ao ensino de Arte na Educacéo Béasica funda-se nos
nexos historicos entre arte e sociedade. Nesse sentido, sao
abordadas as concepcdes arte como ideologia, arte como forma de
conhecimento e arte como trabalho criador, tendo como referéncia o
fato de serem as trés principais concep¢des de arte no campo das
teorias criticas, as quais tém no trabalho sua categoria fundante.
(PARANA, 2008, p. 54).

Em sua organizacdo pedagdgica, apresenta os contetdos estruturantes, que
se constituem em fundamentos para a compreensao de cada uma das areas que
forma a disciplina de Artes: Artes Plasticas, Danca, Teatro e Musica.

Segundo as DCE PARANA (2008), os contetidos estruturantes organizam os
conteudos béasicos a serem trabalhados por série, estabelecendo os temas mais
consistentes da disciplina. Cada area se baseia em: elementos formais; composicao;
movimentos e periodos (PARANA, 2008, p. 63). Sobre os elementos formais,
quando se refere a musica, o documento explica que sdo as propriedades
elementares do som, empregadas em uma producdo artistica. Quanto a
composicdo, pontua-se a organizacdo e o desdobramento dos elementos formais,
criando uma peca artistica. Sobre os movimentos e periodos, designa-se o estudo
histérico relacionado ao conhecimento em Artes; no caso da musica, enfatiza-se o
movimento musical que pertence a um determinado periodo histérico.

Os conteudos estruturantes compdem as diretrizes em um quadro que
detalha cada area, diante de nosso tema de estudo. A seguir, apresentaremos como

se organiza em musica:
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ELEMENTOS COMPOSICAO MOVIMENTOS E PERIODOS
FORMAIS
Altura Ritmo Arte Greco-Romana, Arte
Duragao Melodia Oriental, Arte Africana,
Timbre Harmonia Arte Medieval,
Intensidade Tonal Renascimento, Rap,
Densidade Modal Tecno, Barroco, Classicismo,
Contemporéanea Romantismo, Vanguardas
Escalas Artisticas, Arte Engajada,
Sonoplastia Mdusica Serial, MUsica
Estrutura Eletrénica, Musica Minimalista,
Géneros:erudita, folcléric Musica Popular Brasileira,
Técnicas: instrumental, Arte Popular, Arte Indigena,
vocal, mista, improvisacé Arte Brasileira, Arte
Paranaense, Industria Cultural,
Word Music, Arte Latino-Americana...

Fonte: Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica (PARANA, 2008, p. 67).

No que se refere aos elementos formais que compdem o0s conteudos
estruturantes, entendemos que apontam um ensino de artes fragmentado, ja que,
especificamente, o ensino de masica comecga nos anos iniciais e consolida-se no 9°
ano. Isto se justifica porque os elementos formais séo indicados do 1° ao 5° ano de
forma mais incisiva; do 6° ao 9° ano, abandona-se este conteudo gradativamente e
iniciam-se a composicdo e 0s movimentos e periodos. Ressaltamos que seu
desenvolvimento deve ocorrer de forma mais elementar, como o préprio documento
determina. Neste caso, o documento sugere a interdependéncia entre as areas, para
que todas possam ser abordadas (PARANA, 2008). Orienta que, para trabalhar com
0s conteudos estruturantes, se faz necessario um encaminhamento metodol6gico
que se fundamente em trés elementos: teorizar, para formar conceitos artisticos;
sentir e perceber, para formar a apreciacao; e, o trabalho artistico, para uma pratica
criativa (PARANA, 2008).

Diante do exposto pelo documento PARANA (2008), de que os elementos
formais devem ser trabalhados de forma incisiva até o 5° ano e, aos poucos, serem
reportados para segundo plano ao chegar no 6° ano e, a partir dai, iniciar a
composicdo e 0os movimentos e periodos, entendemos que h& uma fragilidade na

proposta pedagodgica do ensino de musica neste documento, visto que os conteudos
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relacionados aos elementos formais sédo a base da linguagem musical e devem ser
trabalhados com mais profundidade no contexto conceitual, que é proposto na atual
Lei como conteudos obrigatorios, todavia os encaminhamentos acabam por se
tornarem evasivos.

O documento destaca ainda a importancia da musica, apresentando suas
caracteristicas especificas, as influéncias regionais e as diversas composi¢cdes
musicais.

Sobre a questdo conceitual, explica que o som €& constituido por varios
elementos, que apresentam diferentes caracteristicas e podem ser analisados em
uma composi¢cdo musical ou em sons isolados. O documento denomina 0 som em
suas qualidades como elementos formais, que sdo compostos por: intensidade,
altura, timbre, densidade e duracdo. Fundamenta que esses elementos auxiliam na
compreensao da musica, para que se percebam as diversas formas de como ela é
estruturada e organizada. Argumenta sobre 0Ss géneros musicais e suas
transformacdes, pontuando sobre a musica erudita e a muasica popular, explicando
gue a musica € uma forma de representar o mundo, de relacionar-se com ele, de
fazer compreender a imensa diversidade musical. Aponta algumas sugestdes
metodoldgicas como: trabalhar com o videoclipe; compor musicas para trilha sonora;
construcdo de instrumentos musicais com varios tipos de materiais; fazer arranjos
instrumentais e vocais, compondo efeitos sonoros e musica para o videoclipe; e,
trabalhar com o registro do material sonoro por meio de gravacéao.

Ainda o documento se reporta a avaliagdo, com base na Lei de Diretrizes e
Bases — LDB, oferece uma proposta diagnostica e processual. Diagnostica no
sentido de o professor planejar as aulas e avaliar os alunos, e processual no sentido
de observar os alunos em todos os momentos da pratica pedagdgica.

Contudo, apesar de todos os aspectos de dificuldade implicitos e explicitos
no ensino da musica na escola, 0 movimento historico teve continuidade e, em 2004,
comecou a tomar forma a proposta de inclusdo da musica no curriculo escolar. Entre
0s participantes desse movimento, incluiam-se deputados, senadores, sindicatos de
mausicos, além da ABEM, que participou ativamente da elaboracdo de uma agenda
politica para a area de musica no Brasil (SOBREIRA, 2008).

Esse movimento colaborou com a aprovagao da Resolucdo n. 2, de 8 de
marco de 2004, redigida pelo Presidente da Camara de Educacé&o Superior do

Conselho Nacional de Educacéo, que aprovou as Diretrizes Curriculares Nacionais
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do Curso de Graduacdo em Mdusica (BRASIL, 2004). Com o respaldo de leis
anteriores, a Resolucao estabeleceu, em seu 1° artigo, que o curso de graduacao
em Musica observara as Diretrizes Curriculares Nacionais, aprovadas nos termos da
resolucao atual. Nessa Resolucéo, vislumbra-se a organizacdo do Curso de Musica
com projetos pedagdgicos, perfil do formando, suas competéncias e habilidades, os
componentes curriculares, o estagio curricular supervisionado, as atividades
complementares, o sistema de avaliacdo, o trabalho de conclusédo de curso, entre
outros elementos organizacionais importantes para a atuacdo deste profissional
como professor (PARANA, 2008).

Na continuidade das mudancas, em 2006, foi sancionada a Lei n. 11.274,
em 06 de fevereiro, que estabeleceu as Orientacdes Pedagdgicas para os Anos
Iniciais do Ensino Fundamental de Nove Anos — Versdo Preliminar, alterando a
redagéo dos artigos 29, 30, 32 e 87 da Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
gue estabeleceu as Diretrizes e Bases da educacdo nacional, dispondo sobre a
duracdo de nove anos para o ensino fundamental, com a matricula obrigatéria a
partir de seis anos de idade (BRASIL, 2006). Esta mudanca orienta a reorganizacao
da proposta pedagdgica de ensino, sobressaindo uma preocupacdo em
compreender a formacdo da crianca em um conceito construido historicamente
(PARANA, 2009).

Esta nova Lei também se reflete no ensino de Artes, consequentemente no
ensino de musica, propondo um conhecimento artistico e estético mais profundo, por
meio de recursos e materiais que se tém a disposi¢do, considerando a cultura
historicamente constituida, o planejamento e a organizacdo do trabalho na sala de
aula. Esta proposta procura tratar a arte na escola menos como atividade e mais
como conteudo, no entanto, ainda propde a relacdo entre as areas artisticas dos
elementos formais, da composicao, dos movimentos e periodos que se constituiram
e se situaram historicamente. Isso significa que a teoria, a reflexdo, a historia, a
percepcdo sensivel e a estética, assim como o trabalho artistico devem estar
presentes em todas as praticas propostas pela escola, desde os primeiros trabalhos
com as criangas em artes (PARANA, 2009).

Como vimos, as mudancas foram se estruturando mediante as questdes
pedagogicas e a Lei sobre o ensino superior de musica, entretanto o maior ganho,
até entdo, ocorreu em 2008 quando foi sancionada a Lei n. 11.769 Brasil (2008), que

mudou a Lei de Diretrizes e Bases e concebeu a musica como o Unico contetdo
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obrigatério, embora ndo exclusivo; ou seja, o planejamento pedagodgico deve
contemplar as demais areas artisticas (PARANA, 2008). A lei se apresenta da

seguinte forma:

Art. 1° O art. 26 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa
a vigorar acrescido do seguinte § 6% “Art. 26”.

§ 6° A musica devera ser contetdo obrigatério, mas ndo exclusivo,
do componente curricular de que trata o § 2° deste artigo” (NR).

Art. 3° Os sistemas de ensino terdo 3 (irés) anos letivos para se
adaptarem as exigéncias estabelecidas nos art. 1° e 2° desta Lei.

Art. 4° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacdo. (BRASIL,
2008).

Desta forma, deu-se um passo a frente ao que se almeja no ensino de
musica na escola. Os contetudos de musica tornaram-se obrigatérios, oportunizando
um conhecimento sistematizado, que contribua para que o aluno tenha uma
formacdo mais especifica, facultando a todos o ensino de musica, tornando o aluno
mais reflexivo sobre a arte musical e que conheca a multiculturalidade musical
brasileira.

Por conseguinte, com as propostas dos documentos orientadores PARANA
(2008, 2009), entendemos que a musica, ao ser revista no curriculo escolar, tendo
materiais didaticos adequados para seu ensino, espaco e tempo condizentes com
suas necessidades, professor especifico, licenciado em musica, com uma orientacao
especifica para trabalhar no ensino publico, certamente, o ensino de musica teria
condi¢cBes de promover um salto qualitativo em seu processo de ensino e vice-versa
com relacdo ao licenciado em mdusica que ndo teve formacdo especifica para
trabalhar os conteddos das demais areas que, agrupadas, constituem a disciplina de

Artes.
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2 A CONCEPCAO DE DESENVOLVIMENTO HUMANO NA TEORIA HISTORICO-
CULTURAL E SUAS DERIVACOES NO ENSINO ESCOLAR

O presente capitulo apresenta as principais ideias que caracterizam a
concepcao de desenvolvimento humano na teoria histérico-cultural, de L. S. Vigotski,
€ Ccomo seus aspectos estdo envolvidos no ensino escolar. Para tanto, serdo
discutidos como o desenvolvimento psicoldgico é auxiliado pelo uso de instrumentos
e pelos signos, inicialmente em uma relacdo interpessoal e, posteriormente,
intrapessoal; o lugar da linguagem nesse processo e quais as contribuicbes que a
escola pode oferecer durante a elaboracdo dos conceitos cientificos, destacando o

papel da mediacdo pedagogica no ensino.

2.1 ASPECTOS CENTRAIS DO DESENVOLVIMENTO HUMANO

“Através dos outros constituimo-nos” (VIGOTSKI, 2000, p. 24). Esta a ideia-
chave norteia a concepcao da constituicdo humana na perspectiva historico-cultural.
Segundo Vigotski (1998), ao nascer, 0 sujeito é inserido em um mundo pré-
existente, comecando a sua inser¢cdo na cultura, fazendo relacdes e vivenciado
acontecimentos criados por outros que o precederam. Nesse processo, vai se
apropriando dessas formac6es mediadas pelos outros, tendo por base as relacdes

sociais dominantes.

A grande maioria de conhecimentos, habilidades e procedimentos do
comportamento de que dispde o homem néo sédo os resultados de
sua experiéncia propria, mas adquiridos pela assimilacdo da
experiéncia histérico-social de geracbes. Este traco diferencia
radicalmente a atividade consciente do homem do comportamento
animal. (LURIA, 1991, p. 73).

De acordo com Vigotski, duas dimensfes constituem o desenvolvimento
humano: a natural e a cultural. A primeira define-se como o desenvolvimento
organico, que responde aos estimulos do meio, como a percepcdo, a memoria, as
acOes reflexas, as reacOes automaticas e as associa¢cfes simples. J4 a dimenséao
cultural abrange as relacbes que temos com 0s processos histéricos e sociais,
culturalmente organizados pelo homem no decorrer da sua historia. (VIGOTSKI,
1998).
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O fato, no entanto, € que a maturacdo per se é um fator secundario
no desenvolvimento das formas tipicas e mais complexas do
comportamento humano. @] desenvolvimento desses
comportamentos caracteriza-se por transformagfes complexas,
gualitativas, de uma forma de comportamento em outra (ou como
Hegel diria, uma transformacdo de quantidade em qualidade).
(VIGOTSKI, 1998, p. 26).

Ao considerar estes dois aspectos — natural e cultural — Vigotski (1998) os
conceitua como duas linhas de comportamento que se desenvolvem de forma nao
linear, mas paralelamente, e que acabam convergindo, demarcando o apice do
processo de desenvolvimento, ou seja, 0 momento em que ocorre o0 salto qualitativo

no desenvolvimento da psique humana.

Podemos distinguir, dentro de um processo geral de
desenvolvimento, duas linhas qualitativamente diferentes de
desenvolvimento, diferindo quanto a sua origem: de um lado, os
processos elementares, que sao de origem bioldgica; de outro, as
fungbes psicologicas superiores, de origem socio-cultural. A historia
do comportamento da crianca nasce do entrelagamento dessas duas
linhas. (VIGOTSKI, 1998, p. 61).

O entrelacamento entre o bioldgico e o cultural ocorre durante a infancia.
Neste periodo, ha uma transicdo entre o biologicamente dado, que sdo o0s
comportamentos elementares, e o culturalmente adquirido, que sdo os niveis de

comportamento superiores. Teoriza Vigotski (1998, p. 53) a este respeito:

As funcdes elementares tém como caracteristica fundamental o fato
de serem total e diretamente determinadas pela estimulacdo
ambiental. No caso das fungbes superiores, a caracteristica
essencial é a estimulacdo autogerada, isto é, a criagdo e 0 uso de
estimulos artificiais que se tornam a causa imediata do
comportamento.

A funcéo elementar corresponde a uma reacdo direta de uma situagéo-
problema que o organismo enfrenta. Vigotski (1998) representou esta fungcdo com
uma formula: (S * R), estimulo que gera uma dada resposta.

Ele defende que o uso dos signos leva 0s seres humanos a uma estrutura
especifica de comportamento que se diferencia do desenvolvimento bioldgico e cria
novos processos psicoldgicos, enraizados na cultura. Esclarece que, em suas
pesquisas, foi observado que as operacdes com signos aparecem como o resultado

de um processo prolongado e complexo. Explica que a atividade de utilizacdo de
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signos nas criancas néo é inventada e tampouco ensinada pelos adultos; ela resulta
de uma operagdo que ndo € com 0s signos, mas se torna deste tipo apos varias
transformacgdes qualitativas.

Postula o autor que a estrutura de operacdes com signos requer uma ligacéo
intermediaria entre o estimulo e a resposta. Ele argumenta que esta ligagédo
intermediaria € um estimulo de segunda ordem (signo), localizando-se no interior da
operacdo, que o individuo deve estar envolvido no elo da ligacdo e que o signo
possui uma caracteristica importante de acao reversa, quer dizer, o signo age sobre
o0 individuo.

Desta forma, o processo simples de estimulo e resposta é trocado por um

ato complexo, mediado, que Vigotski (1998, p. 53) representa no seguinte modo:

Neste processo, a reacao direta € inibida e € incorporada ao estimulo
auxiliar, facilitando a operacdo por meios indiretos. Sendo assim, na medida em que
o estimulo auxiliar possui a funcdo especifica de acdo reversa, ele imputa a
operacao superior, isto é; “[...] permitindo aos seres humanos, com o auxilio de
estimulos extrinsecos, controlar o seu proprio comportamento” (VIGOTSKI, 1998, p.

54, grifo do autor). Sobre este aspecto, o autor elucida:

Cada uma dessas transformagdes cria as condi¢Bes para 0 préximo
estagio e é, em si mesma, condicionada pelo estagio precedente;
dessa forma, as transformacfes estdo ligadas como estagio de um
mesmo processo e sdo, quanto a sua natureza, historicas. Com
relacdo a isso, as funcdes psicologicas superiores nao constituem
excecdo a regra geral aplicada aos processos elementares; elas
também estdo sujeitas a lei fundamental do desenvolvimento, que
ndo conhecem excecbes, e surgem ao longo do curso geral do
desenvolvimento psicolégico da crianca como resultado do mesmo
processo dialético, e ndo como algo que é introduzido de fora ou de
dentro. (VIGOTSKI, 1998, p. 60 - 61).
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Nesta perspectiva, ele destaca que, se incluirmos a historia das funcdes
psicolégicas superiores como um aspecto de desenvolvimento psicoldgico,
fatalmente, chegaremos a uma nova percepcdo sobre o processo geral de
desenvolvimento. Podem-se distinguir, neste processo, as duas linhas diferentes de

desenvolvimento, como ja mencionado anteriormente.

A histéria do desenvolvimento das fung¢des psicolégicas superiores
seria impossivel sem um estudo de sua pré-histéria, de suas raizes
bioldgicas, e de seu arranjo organico. As raizes do desenvolvimento
de duas formas fundamentais, culturais, de comportamento, surge
[sic] durante a infancia: o uso de instrumentos e a fala humana. Isso,
por si sO, coloca a infancia no centro da pré-histéria do
desenvolvimento cultural. (VIGOTSKI, 1998, p. 61).

As pesquisas desenvolvidas por ele mostram que entre o nivel inicial, o
comportamento elementar e 0s niveis superiores existem muitos sistemas
psicoldgicos de transicdo, quer dizer, o autor se refere a histéria natural do signo
(VIGOTSKI, 1998, p. 61). Seu propoésito é entender o papel comportamental do
signo e suas caracteristicas. Este propésito motivou-o, a saber, como 0s usos de
instrumentos e signos estdo mutuamente ligados, mesmo que separados no
desenvolvimento cultural da crianca.

Desta forma, Vigotski (1998) assinala trés condicbes de relacdo entre os
signos e os instrumentos. A primeira relaciona a analogia e os pontos comuns aos
dois tipos de atividades; a analogia esta na funcdo mediadora que os caracteriza.
Desse modo, o instrumento e o signo sdo incluidos em uma mesma categoria, a

atividade mediadora. Assim esclarece esta afirmacao:

A sua engenhosidade consiste principalmente em sua atividade
mediadora, a qual, fazendo com que os objetos ajam e reajam uns
sobre 0s outros, respeitando sua prépria natureza e, assim, sem
qualquer interferéncia direta no processo, realiza as intengfes da
razdo. (VIGOTSKI, 1998, p. 72).

A segunda condi¢do aborda as diferencas basicas entre instrumento e signo.
Elucida que o instrumento é criado para colaborar com as ac¢des concretas do
homem, que acaba transformando seu préprio comportamento, servindo como
mediador em uma acao direta sobre o meio. “A funcao do instrumento é servir como
um condutor da influéncia humana sobre o objeto da atividade; ele é orientado

externamente; deve necessariamente levar a mudangas nos objetos” (VIGOTSKI,



25

1998, p. 72). O signo, por sua vez, “[...] ndo modifica em nada o objeto da operacao
psicolégica. Constitui um meio da atividade interna dirigido para o controle do proprio
individuo; o signo é orientado internamente” (VIGOTSKI, 1998, p. 73).

A terceira e Ultima condicdo demonstra a unido entre a filogénese e a
ontogénese. Na filogénese, encontram-se as evidéncias documentais da evolucao
humana e, na ontogénese, as alteracdes realizadas pelo homem em sua adaptacao
ao meio. Nesse sentido, Vigotski (1998, p. 73) esclarece que “o controle da natureza
e o controle do comportamento estdo mutuamente ligados, assim como a alteragéo
provocada pelo homem sobre a natureza altera a propria natureza do homem”. Em
uma atividade psicologica, ele denomina a combinagéo entre o instrumento e o signo
de funcéo psicoldgica superior.

Assim, o processo de desenvolvimento das estruturas psicolégicas e das
apropriagdes dos signos por parte do sujeito o distancia cada vez mais da linha do
desenvolvimento natural, tornando-o, consequentemente, cada vez mais inserido em
sua cultura. Sendo assim, Vigotski (1998, p. 54) fundamenta: "O uso de signos
conduz os seres humanos a uma estrutura especifica de comportamento que cria
novas formas de processos psicoldgicos enraizados na cultura”.

Explica ainda que, ao desenvolver as estruturas psicologicas na apropriacdo
dos signos mediada pelo outro, o sujeito esta fazendo uma reconstrucéo interna de
uma operacao externa, que ele chama de internalizacdo, ou seja, ao se constituir
através das relacfes sociais, ocorre o processo de apropriacdo dos significados, e
que, segundo Vigotski (1998), € uma atividade intrapessoal, um processo de acdo e
elaboracao.

A internalizagdo € o momento em que o0 sujeito cria a possibilidade de
controlar o seu proprio comportamento com a autorregulacéo, a qual, por seu turno,
preestabelece e reorganiza a atividade mental. O processo de internalizacéo baseia-
se em uma série de transformacdes. A primeira transformacéo se da quando “[...]
uma operagdo que inicialmente representa uma atividade externa é reconstruida e
comega a ocorrer internamente” (VIGOTSKI, 1998, p. 75). Segundo este autor, € de
fundamental importancia para o desenvolvimento dos processos mentais superiores
a transformacdo da atividade pelo uso dos signos. A segunda transformacao
justifica-se quando “[...] um processo interpessoal € transformado num processo
intrapessoal” (VIGOTSKI, 1998, p. 75). Significa que a funcdo de desenvolvimento

aparece de duas formas: primeiro no nivel social, entre as pessoas
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(interpsicolégicas), depois no nivel individual, no interior da criancga (intrapsicolégica).
E por fim, a terceira transformacdo configura-se como “a transformagdo de um
processo interpessoal nhum processo intrapessoal € o resultado de uma série de
eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento” (VIGOTSKI, 1998, p. 75). Esta
transformacao explica-se pela continuidade da sua existéncia e da mudanga antes
de internalizar-se definitivamente. Ele explica que a diferenca do segundo para o
terceiro estagio de transformacéo, é que, neste Ultimo, 0s signos externos podem
durar para sempre, quer dizer, este seria 0 estagio final do desenvolvimento.
Todavia ele esclarece que outras fungBes vao além do seu desenvolvimento,
resultando em func¢Bes interiores, porém essas funcdes adquirem o carater de
processo interno, consequéncia de um desenvolvimento prolongado.

Desta forma, a teoria vigotskiana elucida que no desenvolvimento da
psicologia humana o sujeito esta sempre em processo de transformacao, visto que
ao se relacionar com 0 outro ou com um grupo constituem-se as atividades
socialmente construidas e historicamente desenvolvidas. Ao se constituir, portanto, o
sujeito utiliza o instrumento e o signo para o seu desenvolvimento cultural e neste
processo de apropriacao dos signos mediados pelo outro o sujeito esta fazendo uma
reconstrucao interna de uma operacao externa, tendo como base o salto qualitativo

do seu desenvolvimento.

2.2 O LUGAR DA LINGUAGEM

Na secdo anterior, destacamos alguns dos aspectos centrais do
desenvolvimento humano, desta forma, temos, agora, condigdes de situar o papel e
a concepcao da linguagem no processo de desenvolvimento humano de acordo com
a teoria histoérico-cultural.

Segundo Vigotski, a linguagem é um produto histérico-cultural que
proporciona um salto qualitativo e de grande significancia na atividade mental do
sujeito. Esclarece que a linguagem acompanha e participa da atividade humana, ela
esta presente nas relagbes entre os individuos organizados socialmente e, nesta
relacdo, 0 sujeito se reorganiza internamente, promovendo um salto qualitativo nas
funcdes psicologicas superiores, jA que sdo estas fungdes que configuram o

desenvolvimento intelectual da crianca (VIGOTSKI, 2009).
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Neste sentido, Vigotski (2009) e Luria (1991) ao verificarem que a linguagem
transforma o desenvolvimento das atividades psiquicas, postulam que este processo
propicia ao sujeito realizar atividades conscientes. Neste sentido, Luria (1991)
apresenta trés tracos fundamentais das atividades conscientes do homem. O
primeiro tragco o coloca com complexas atividades, chamadas de “superiores” ou
‘intelectuais”, quer dizer, sdo os desenvolvimentos cognitivos que estimulam o
sujeito a novos conhecimentos, a necessidade de ser utili a sociedade, a
necessidade de comunicacéo, etc. O segundo traco ocorre quando 0O sujeito nao
toma como situagao real a primeira impressao de uma situacao exterior, ou seja, ele
utilizara a razdo de um conhecimento mais profundo sobre aquela situacdo. Por fim,
o terceiro traco se orienta por trés fontes: a primeira se refere aos “programas
hereditarios de comportamento, jacentes no genétipo”, o segundo, nos resultados da
experiéncia individual e o terceiro refere-se a maior parte do conhecimento, em que
a atividade do sujeito se forma através da assimilacdo da experiéncia de toda a
humanidade, que, segundo ele, esta acumulada no processo histérico-social e é
transmitida mediante aprendizagem. Ele exemplifica este terceiro aspecto da

seguinte forma:

Desde o momento em que nasce a crianca forma o seu
comportamento sob a influéncia das coisas que se formaram na
histéria: senta-se a mesa, come com colher, bebe em xicara e mais
tarde corta o pdo com a faca. Ela assimila aquelas habilidades que
foram criadas pela histéria social ao longo de milénios. Por meio da
fala, transmitem-lhe o0s conhecimentos mais elementares e,
posteriormente, por meio da linguagem, ela assimila na escola as
mais importantes aquisi¢cdes da humanidade. (LURIA, 1991, p. 73).

Ele pontua que a linguagem costuma ser vista como um sistema de cdodigos
gue designa objetos, relagbes, qualidades, acdes, etc., e que a palavra no interior de
uma frase transmite informagdes e assimila experiéncias acumuladas por geragoes.
Todavia esclarece que, se for pensar no animal, ele tem uma linguagem que € a
expressdo de seus estados, mas ndo uma linguagem que designa coisas, acgoes,
qualidades etc. desta forma, ndo é uma linguagem na verdadeira acepcédo da
palavra.

Luria (1991) explica ainda que o interesse em entender as condi¢cdes que
deram origem a linguagem: “[...] devem ser procuradas nas relagdes sociais do

trabalho cujos primérdios de surgimento remontam ao periodo de transicdo da
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histéria natural a histéria humana” (p. 79). Neste sentido, a atividade pratica que
vinha acompanhada de sons era produzida pelo homem ao querer transmitir
informacdes, todavia € incorreto pensar que 0s sons eram palavras que designavam
0S objetos, qualidades, relacbes ou acdes. Luria (1991, p. 79, grifo do autor) nos
esclarece: “Estavam entrelagcados na atividade pratica, eram acompanhados de
gestos e entonacdes expressivas, razdo por que sO era possivel interpretar o seu
significado conhecendo a situacao evidente em que eles surgiam”.

O fato € que, s6 depois de muito tempo, a linguagem desvinculou-se da
acao pratica e se tornou independente. Constituiu-se, deste modo, a lingua como um
sistema de cdadigos independente. Neste sentido, enquanto os sistemas de cédigos
designam objetos, acdes, relacdes ou qualidades, posteriormente, a linguagem teve
importancia na reorganizacdo da atividade consciente do sujeito. Por isto, Luria
(1991, p. 80, grifo do autor) afirma que: “[...] a linguagem é o fator fundamental de
formacéo da consciéncia”. Em funcdo desta afirmacao, ele explica que a linguagem
promove trés mudancas fundamentais na atividade consciente do sujeito: designar
0S objetos com palavras isoladas ou combinadas; abstrair as propriedades
essenciais das coisas, que € um processo de abstracdo e generalizacdo; embasar-

se na evolucédo dos processos psiquicos do sujeito.

Ao transmitir a informacdo mais complexa, produzida ao longo de
muitos séculos de pratica histérico-social, a linguagem permite ao
homem assimilar essa experiéncia e, por meio dela, dominar um ciclo
imensuravel de conhecimento, habilidades e modos de
comportamento, que em hip6tese alguma poderiam ser resultado da
atividade independente de um individuo isolado. Isso significa que
com o surgimento da linguagem surge no homem um tipo
inteiramente novo de desenvolvimento psiquico desconhecido dos
animais e que a linguagem é realmente 0 meio mais importante de
desenvolvimento da consciéncia. (LURIA, 1991, p. 81, grifo do autor).

Luria (1991) afirma que a linguagem reorganiza 0s processos da percepcao,
da atengcdo e da memoria. A linguagem, ao reorganizar o0 processo de percepcao,
contribui para que esta se torne mais profunda ao ser relacionado com a
discriminacdo da evidéncia do objeto, tornando-a generalizada e permanente. No
processo da atencao, a linguagem colabora para que o sujeito tenha condicdes de
dirigir arbitrariamente a sua atencdo. Na memdria, a linguagem torna-se mnemonica
consciente, na qual o sujeito lembra e organiza seus pensamentos conforme suas

necessidades.
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Além das mudancas na estrutura cognitiva, 0 autor assevera que a
linguagem permite ao sujeito desligar-se da realidade e transitar com a imaginagao,
que serve de base para a criacdo orientada. Em outras palavras, ele esta
enfatizando o desenvolvimento do pensamento. Destaca que a linguagem nao é sé
um meio de comunicacdo ou um meio que reorganiza 0S processos da percepcao,
da atencdo e da memoria; é deveras importante para o desenvolvimento do
pensamento, o qual contribui com a passagem do sensorial ao racional no processo
de configurar o mundo.

Esta forma de consciéncia que a linguagem proporciona faz com que a
crianga tenda a utilizar a fala como um instrumento que controla o seu entorno. Esta
relacdo produzida com o meio traz novas organizacbes para 0 comportamento
infantil e, mais tarde, vai promovendo o desenvolvimento de seu intelecto. Deste
modo, a linguagem é fundamental para o desenvolvimento humano, e Luria (1991)
sintetiza a sua importancia na grande capacidade de plasticidade dos processos de
atividades conscientes do sujeito, proporcionando a reorganizacdo das estruturas
psicolégicas, promovendo um salto qualitativo intelectual.

Para Luria (2001), quando a crianca € pequena, a palavra tem um papel
afetivo, no qual se desdobram as sensacdes de algo agradavel. Ao chegar a idade
pré-escolar ou mais jovem, a palavra é realizada pela imagem imediata, pela
memoria que exibe uma determinada situacdo real e pratica e, por fim, nas idades
posteriores, por trds das palavras, instalam-se sistemas complexos e relacdes
abstratas, refletindo o I6gico, em que o0s sistemas conceituais comecam a se

organizar hierarquicamente.

Nesta mudanca do significado da palavra, muda ndo somente sua
estrutura semantica, mas também os sistemas de processos
psiquicos que estdo por trds desta palavra. Na crianca pequena, o
papel principal € desempenhado pelo afeto, a sensacdo de algo
agradavel. Para a crianca de idade pré-escolar ou para 0 jovem
escolar, o papel principal € desempenhado pela imagem imediata,
sua memoria que reproduz uma situacdo determinada. Para o
estudioso economista, o papel principal é desempenhado pelos
enlaces logicos presentes na palavra. (LURIA, 2001, p. 52).

A palavra € um signo e, para Luria (2001), ela elege as coisas, desvinculada
do contexto simpraxico, das experiéncias objetivas e concretas do sujeito, ela esta
implicada ao sinsemantico, em suas varias significacdes. Ela individualiza suas

caracteristicas, especifica acdes, relagdes e objetos. Acrescenta ele que a palavra é
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o elemento fundamental da linguagem, porque “codifica nossa experiéncia” (2001, p.
27).

Este caminho de emancipacao da palavra do contexto simpraxico é a
passagem a linguagem como um sistema sinsemantico, quer dizer,
como sistema de signos que estdo enlacados uns aos outros por
seus significados e que formam um sistema de cddigos que podem
ser compreendidos, inclusive, quando n&o se conhece a situagéo.
(LURIA, 2001, p. 29).

O significado da palavra como um produto das relacdes entre os homens em
seu contexto histérico, Vigotski (2009) esclarece, ndo é estatico, transforma-se na
dindmica social e no processo de desenvolvimento da crianca.

No processo de desenvolvimento mental, a palavra e o pensamento estao
intimamente ligados. Luria (1988b) explica que Vigotski faz varias distin¢cdes entre as
categorias do pensamento que as criangcas usam em diferentes idades. Na primeira
fase, a crianca nao utiliza a palavra como organizadora na classificagcdo das suas
experiéncias, ela percebe o objeto de forma isolada. Na segunda fase, comeca a
comparar os objetos baseada em um Unico atributo, como cor, forma, etc. Nestas
fases, a crianca ndo se baseia na palavra para fazer suas abstracbes e
generalizacBes, mas na recordacao dos objetos em situacdes reais, e esse processo
€ chamado por Vigotski de percepcéo gréafico-funcional. Entretanto o pensamento
classificatério ndo € apenas um retrato da sua experiéncia individual, mas de uma
experiéncia partilhada, e que se transforma em operacfes semanticas e légicas,

gue, no meio social, comunica-se através da palavra.

O pensamento classificatorio ndo é apenas um reflexo da experiéncia
individual, mas uma experiéncia partilhada, que a sociedade pode
comunicar através do seu sistema linguistico. Essa confianca em
critérios difundidos na sociedade transforma os processos de
pensamentos grafico-funcional em um esquema de operacdes
semanticas e logicas, no qual as palavras tornam-se o instrumento
principal da abstracéo e da generalizagdo. (LURIA, 1988, p. 48)

Sendo assim, o sentido da palavra é elaborado pelas expressdes concretas
gue integram um dialogo social continuo e se caracterizam pela independéncia dos
significados em relacdo ao contexto em que foram construidas. Segundo Vigotski
(2009, p. 398): “a palavra desprovida de significado nédo € palavra, € um som vazio.

Logo, o significado é um traco constitutivo indispensavel da palavra”.
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2.3 A ELABORAGCAO CONCEITUAL E AS POSSIBILIDADES DE CONTRIBUIGAO DA ESCOLA

Ao analisar a imersdo cultural em que a crianca esta inserida na vida em
sociedade e todos os aspectos do seu desenvolvimento, Vigotski (2009) considerou
a escola como um espaco fundamental, na qual, por meio da aprendizagem do
conhecimento sistematizado ou cientifico, abrem-se novas possibilidades ao
desenvolvimento humano.

Ele tomou por base os resultados de varias pesquisas que realizou, que lhe
permitiram compreender os processos envolvidos nas elaboracdes conceituais que
se dado na vida cotidiana e na escola, explicando que o conceito cotidiano é
construido com as experiéncias do dia a dia, sem uma prévia preocupacdo de se
organizar a aprendizagem. Ele argumenta que a crianga toma consciéncia dos
conceitos cotidianos relativamente tarde, quer dizer, da definicdo verbal do conceito,
da possibilidade de outras palavras se adequarem a uma dada formulacéo verbal,
do emprego arbitrario desse conceito na formacédo das relacdes ldégicas complexas
entre 0s conceitos. Esclarece o autor que a crianga conhece as coisas e tem um
conceito sobre o objeto, todavia o conceito continua vago para ela. Em outras
palavras: ela tem o conceito do objeto e a consciéncia do objeto representado nesse
conceito, porém nado tem consciéncia do préprio conceito (VIGOTSKI, 2009).

O autor nos esclarece que a primeira elaboracdo do conceito cotidiano
costuma estar vinculada ao encontro imediato da crianga com o objeto, todavia, so
depois de um longo desenvolvimento, a crianca chega a tomar consciéncia do
conceito e das operacdes abstratas com ele. Essas operacdes abstratas sdo o
comeco do processo de elaboracdo do conceito cientifico, este conceito comeca
justamente pelo que ainda néo foi desenvolvido nos conceitos cotidianos durante a
idade escolar (VIGOTSKI, 2009).

O conceito cientifico € organizado de forma deliberada para o
desenvolvimento intelectual da crianca no espaco escolar, objetivando o estudo de
conteudos especificos, caracterizando-se como um conhecimento sistematizado.
Esta organizagdo sisteméatica propicia condicdes de a crianga ter consciéncia do que
esta aprendendo. O conhecimento cientifico ou sistematizado se apresenta de forma
discursiva e logico-verbal, justifica-se pela relagdo que a crianca tem com o conceito,
gque é sempre mediada por outro conceito. Ao ser estimulado por uma nova

aprendizagem, a criancga se apropria de um conhecimento, de um novo significado.
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O autor elucida que, no processo escolar, 0os conceitos cotidianos e 0
conhecimento sistematizado se influenciam interruptamente, favorecendo a

organizacdo do pensamento e o desenvolvimento mental da crianca.

O desenvolvimento dos conceitos espontaneos e dos conceitos nao
espontaneos — se encontram relacionados e influenciam-se um ao
outro permanentemente. Fazem parte de um Unico processo: 0

7

desenvolvimento da génese do conceito, que € afetado por
condi¢Bes externas e internas variaveis, mas é essencialmente num
processo unitario e ndo um conflito de formas de intelecgédo
antagOnicas e mutuamente exclusivas. (VYGOYSKY, 2001, p. 54).

Ao relacionarem-se, 0 conceito cotidiano caracteriza-se pelas operacfes
praticas, mais funcionais, e o conhecimento sistematizado envolve 0 pensamento
abstrato. O autor explica que ambos os conceitos ndo apresentam um nivel idéntico
de desenvolvimento, quer dizer, a relacdo e a dependéncia entre os dois conceitos
se estabelecem conforme a causa e o efeito da aprendizagem. Dessa forma, o
conhecimento sistematizado s6 comeca seu desenvolvimento quando é diferenciado

do conceito cotidiano. Ou seja:

Desse modo, os conceitos histéricos da crianga comegam a sua vida
de desenvolvimento s6 quando esta devidamente diferenciado o seu
conceito espontaneo de passado, quando a sua vida e a vida dos
seus proximos estdo situadas em sua consciéncia no limite da
generalizacao primaria do “antes e agora.” (VIGOTSKI, 2009, p. 349).

Ao constatar como se desenvolve o conhecimento sistematizado, ele
observou que a aprendizagem escolar é a fonte do seu desenvolvimento, ja que a
crianca, na idade escolar, esta no limite da generalizacdo primaria e, neste
momento, a aprendizagem gira em torno das novas formagdes: “da tomada de
consciéncia e da arbitrariedade” (VIGOTSKI, 2009, p. 337). Desta forma, esclarece
que € a idade escolar o melhor periodo de aprendizagem das disciplinas que se
apoiam nas “fungdes conscientizadas e arbitrarias” (VIGOTSKI, 2009, p. 337), visto
que elas apresentam tracos de fundamental importancia para formar as funcdes
superiores, que se organizam nessa idade.

Diante da importancia da formacgdo conceitual para o desenvolvimento
intelectual da criancga, Vigotski (2009) realizou um estudo experimental, quer dizer,

uma verificagao factual e elaborou uma metodologia experimental sobre o0 processo
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de elaboracao do conceito. Ele explica que a evolucdo conceitual € marcada por trés
estagios basicos, sendo que cada um deles se divide em varias fases.

No primeiro estagio da formacdo do conceito, identificou trés fases, sendo
que a primeira fase reporta-se ao comportamento da crianga, que implica em como
ela discrimina varios objetos quando se vé diante deles, quer dizer, “é a formagao de
uma pluralidade n&o informada e nédo ordenada” (VIGOTSKI, 2009, p. 175). Neste
sentido, a formacdo da imagem sincrética ou de muitos objetos corresponde ao
significado da palavra e, sendo assim, o significado da palavra infantil pode, com
frequéncia, referir-se a um objeto concreto da sua realidade, que, por sua vez, deve
ajustar-se ao significado das palavras estabelecidas pelo adulto (VIGOTSKI, 2009).
Na segunda fase, 0s objetos se aproximam de uma série com um significado comum
nao pelos seus tracos em destaque, mas na semelhanca que a crianca estabelece
entre eles. A terceira fase € mais elaborada, porque a imagem sincrética forma-se
em bases mais complexas, referindo-se a um unico significado. Ao chegar nesta
fase, a crianca ndo faz mais uma imagem sincrética como forma béasica de
significados das palavras, agora, ela caminha para a formacdo de complexos
(VIGOTSKI, 2009).

O segundo estagio se caracteriza pela formagdo de complexos que tem o
mesmo sentido funcional do primeiro estagio. Este pensamento representa
complexos de objetos particulares concretos e ndo mais unidos a base de vinculos
subjetivos que foram estabelecidos pelas impressdes das criancas, mas sim pelo
vinculo objetivo que existe entre os objetos (VIGOTSKI, 2009).

Para se construir um complexo, ele deve estar fundamentado no vinculo
concreto e factual e ndo no abstrato e I6gico. Os complexos se baseiam nos vinculos
factuais, organizando-se em um grupo de objetos que sdo semelhantes fisicamente
entre si. Nos complexos, foram identificadas cinco fases basicas que fundamentam
as generalizacbes que surgem no pensamento da crianca (VIGOTSKI, 2009).

A primeira fase € do tipo associativo Vigotski (2009, p. 181), ou seja,
qualquer relacdo concreta que a crianca descobre € suficiente para fazer com que
inclua esse objeto no grupo e coloque um nome comum. Esses elementos podem
nao estar unidos, o principio para fazer a generalizacédo € a semelhanca factual com
0 nucleo basico dos complexos. Nesta fase, a palavra torna-se nome que agrupa, a
criangca nomeia um objeto e isto significa para a crianga que ele pertence a um grupo

de objetos.
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Na segunda fase do pensamento por complexos, organizam-se objeto e
impressdes concretas, que, segundo Vigotski (2009, p. 183), chamam-se colecdes.
Neste aspecto, os diferentes objetos concretos se combinam baseados em
complementacdo mutua, de acordo com alguns tracos, e acabam formando um todo,

unificado.

Se as imagens sincréticas se baseiam principalmente nos vinculos
emocionais e subjetivos entre impressdes que a crianca confunde
com seus objetos, se 0 complexo associativo se baseia na
semelhancga decorrente e obsessiva entre tragos de determinados
objetos, entdo a colegdo se baseia em vinculos e relacdes de objetos
gue sdo estabelecidos na experiéncia pratica, efetiva e direta da
crianca. Poderiamos afirmar que o complexo-colecdo é uma
generalizacdo dos objetos com base na sua co-participagdo em uma
operagdo prética indivisa, com base na sua cooperacao funcional.
(VIGOTSKI, 2009, p. 184)

A terceira fase apresenta-se por complexo em cadeia, que se organiza pelo
“[...] principio da combinagdo dindmica e temporal de determinados elos em uma
cadeia unica e da transmisséo do significado através de elos isolados dessa cadeia”
(VIGOTSKI, 2009, p. 185). Significa que a crianga escolhe um ou varios objetos
associados a algum sentido colocado por ela; depois, continua reunindo objetos
concretos, porém com algum traco secundario do objeto anterior escolhido.

A quarta fase € o pensamento difuso Vigotski (2009, p. 188), que se explica
pelo proprio traco ao combinar e associar os elementos e complexos particulares, 0s
quais tornam-se difusos, confusos, dando como resultado um complexo indefinido.
Suas caracteristicas oscilam entre si, transformando-se uns nos outros. Ndo ha
contornos sélidos e h&a processos ilimitados pelas universalidades dos vinculos que
combinam.

A quinta e ultima fase chama-se pseudoconceito Vigotski (2009, p. 190),
porque a generalizacdo formada pela crianca em sua mente € diferente do conceito
pela sua esséncia e natureza psicologica. Nesta fase, nota-se que estamos diante
de uma combinacédo complexa de uma série de objetos com caracteristicas idénticas
ao conceito, porém nao sao conceitos devido a sua natureza genética, pela forma
como surgiu e desenvolveu-se e pelas ligacbes dindmico-causais que lhe servem
como base.

Segundo Vigotski (2009), estamos diante de um complexo que, na pratica, é

idéntico ao conceito, por abranger o mesmo circulo de objetos que envolve o
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conceito, todavia ha uma diferenca existente entre pseudoconceito e complexo. “[...]
estamos diante de um complexo, ou seja, de uma generalizagdo construida com
base em leis inteiramente diferentes daquelas por que se construiu o verdadeiro
conceito.” (p. 195). A crianga néao relaciona de forma espontanea uma palavra a um
grupo concreto e transfere o significado de um objeto para outro, ela acompanha o
discurso do adulto, assimilando o significado concreto da palavra que Ihe foi dada de

forma pronta.

Em termos mais simples, a crian¢ca ndo cria a sua linguagem, mas
assimila a linguagem pronta dos adultos que a rodeiam. Isso diz
tudo. E compreende também o fato de que a crianga n&o cria por si
mesma complexos correspondentes ao significado da palavra mas
[sic] os encontra prontos, classificados com o auxilio de palavras e
denominac¢des comuns. Gragas a isto, 0s seus complexos coincidem
com os conceitos dos adultos e surge o pseudoconceito — o conceito-
complexo. (VIGOTSKI, 2009, p. 196)

7z

De acordo com o autor, a comunicacdo entre adultos e criancas sO €
possivel porque os complexos infantis coincidem com os conceitos dos adultos, isto
€, a linguagem da crianca ajusta-se a linguagem do adulto, utilizando os complexos

do adulto que ja se encontram prontos.

Assim, pois, em relacdo as palavras da crianca e do adulto, pode-se
dizer que sdo sinbnimos no sentido em que indicam o mesmo
referente. S&0 nomes para os mesmos referentes, coincidem em sua
formacdo nominativa, mas sao diferentes as operacbes mentais em
gue se baseiam. Em ambos os casos, sdo substancialmente diversos
o modo pelo qual a crianga e o adulto chegam a essa nomeacéo, a
operacdo através da qual concebem determinado referente e o
significado da palavra equivalente a essa operagédo. (VIGOTSKI,
2009, p. 211).

No terceiro estagio, a primeira fase ndo ocorre cronologicamente e nem,
forcosamente, uma apoés a outra. Pelo contrario, viu-se que as formas superiores do
pensamento por complexos, representadas pelos pseudoconceitos, sdo uma forma
transitoria que detém o pensamento habitual, que se baseia na experiéncia
cotidiana. Desta forma, o pensamento infantil, nesta fase, desenvolve a
decomposicdo, a analise e a abstracdo, apresentando-se muito préximo do
pseudoconceito (VIGOTSKI, 2009).

A segunda fase do terceiro estagio se chama de estagio de conceitos

potenciais, que se explica em condi¢cdes experimentais: a crianca costuma destacar
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um grupo de objetos que ela generaliza depois de reuni-los por um atributo comum.
O conceito potencial desempenha um papel muito importante na evolucdo dos
conceitos infantis (VIGOTSKI, 2009). A crianca, primeiramente, abstrai
determinados atributos, depois, ela destroi a situacdo concreta e, posteriormente,
cria uma nova combinacao desses atributos com uma nova base. Ele surge quando
os atributos abstraidos tornam-se sintese novamente e quando essa sintese
abstrata subsidia o pensamento, com o qual a crianga percebe e toma conhecimento
da realidade que esta a sua volta (VIGOTSKI, 2009). Neste processo, observa-se
que o papel decisivo para a formacdo do conceito é a palavra, e € com ela que a
crianca orienta sua atencdo para alguns atributos, sintetizando-a e simbolizando o
conceito abstrato (VIGOTSKI, 2009).

Para o adolescente formar o conceito, implica em emprega-lo em uma
situacdo concreta, entretanto, quando entra a definicdo verbal, ele encontra
dificuldades em sua aplicabilidade. Confere-se, com este fato, que os conceitos nao
resultam de uma elaboracdo logica dos elementos da experiéncia, a crianca nao
pensa sobre seus conceitos, eles ocorrem de forma diferente e s6 mais tarde a
crianca tera consciéncia deles e lhes dara um aspecto l6gico (VIGOTSKI, 2009).

Outro momento caracteristico a aplicacdo dos conceitos ocorre na
adolescéncia, quando o adolescente ainda ndo dissociou a situagcdo concreta do
conceito, quer dizer, ele ainda aplica o conceito em situagdo concreta, e a situagao é
percebida com evidéncia. Todavia, explica o autor, € muito mais dificil transferir o
conceito a outros objetos, ou seja, quando as caracteristicas discriminadas de um
conceito se encontram em outro lugar das caracteristicas concretas bem diferentes
(VIGOTSKI, 2009).

Ressalta ainda que ha dificuldades maiores no processo da definicdo de

conceitos. Neste sentido, explica:

Dificuldades bem maiores nés encontramos no processo de definicao
desse conceito, quando ele se revela a partir de uma situagéo
concreta em que foi elaborado, em que geralmente ndo se apoia em
impressdes concretas e comega a movimentar-se em um plano
totalmente abstrato. (VIGOTSKI, 2009, p. 230).

Com este alerta, Vigotski (2009, p. 231) esclarece: “Assim, o adolescente
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aplica a palavra como conceito e a define como complexo”. Esta caracteristica
mostra o pensamento em fase de transicdo, que oscila entre 0 pensamento por
complexos e 0 pensamento por conceitos.

Revela ainda que a diferenca entre o conceito e o complexo reside no fato
de a generalizacéo ser o resultado de um emprego funcional da palavra, mas, por
outro lado, é utilizada outra palavra como o resultado de uma colocacdo diversa
dessa mesma palavra. Neste sentido, a generalizacdo € um ato concebido pelo
conceito, que se consolida como muito importante, por que, segundo Vigotski (2009),
0S conceitos psicolégicos evoluem com o significado da palavra, ou seja, em
qualquer idade, a palavra representa uma generalizagcdo e o0s significados das
palavras evoluem. Como cada palavra se refere a compreenséo da realidade, que
ocorre através do firmamento de vinculos complexos, ela pertence ao processo do
desenvolvimento que estd sempre se transformando, passando de um ponto simples
para uma ordem superior. Organiza-se também em um movimento dialético de
discussbes entre os sujeitos, promovendo um fluxo que intercorre do geral para o
particular e do particular para o geral. A atencdo para esse movimento dialético nos
leva a entender as relagbes que se sucedem entre 0s conceitos cotidianos e
cientificos (VIGOTSKI, 2009).

Neste sentido, elucida o autor, as caracteristicas que aparecem no processo
de operacéo intelectual mostram que o pensamento esta em fase de transicao, que
oscila entre 0 pensamento por complexos e 0 pensamento por conceitos. Entretanto
ressalta que o desenvolvimento do pensamento por complexos para 0 pensamento
por conceito se cumpre de forma elementar, e que o conhecimento sistematizado na

escola contribui para a efetivagdo desse processo.

A passagem do pensamento por complexos para 0 pensamento por
conceitos se realiza de forma imperceptivel para a crianca, porque
seus pseudoconceitos praticamente coincidem com os conceitos dos
adultos. Desse modo, cria-se uma original situacdo genética que
representa antes uma regra geral que uma excegcdo em todo o
desenvolvimento intelectual da crianga. Essa situag&o original
consiste em que a crianga comecga antes a aplicar na pratica e a
operar com conceitos que a assimila-lo. (VIGOTSKI, 2009, p. 198).

Para a compreenséo de todo o processo conceitual que este autor pontua, é
necessario entendermos que a palavra opera no centro do desenvolvimento, como

ja mencionamos anteriormente, e, desta forma, orienta as operacgdes intelectuais da
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atencao, da abstracao, da discriminacéo e da sintese, tomando como apoio o signo.

Como j4 afirmamos, 0 conceito surge no processo de operacdo
intelectual; ndo é o jogo de associa¢gfes que leva a obstrugdo dos
conceitos: em sua formacgdo participam todas as fungdes intelectuais
elementares em uma original combinacdo, sendo que o0 momento
central de toda essa operacdo é o uso funcional da palavra como
meio de orientacdo arbitraria da atencdo, da abstracdo, da
discriminacdo de atributos particulares e de sua sintese e
simbolizagdo com o auxilio do signo. (VIGOTSKI, 2009, p. 236).

Com o intuito de investigar os processos de pensamento de sujeitos
pertencentes a sociedades letradas e ndo letradas. Luria (1988b) relata uma
pesquisa que realizou junto a pessoas com pouca ou nenhuma escolarizacao e
outras com escolarizagdo para verificar como classificavam objetos de seu cotidiano
e que generalizagbes faziam a respeito dos objetos em seu mundo cotidiano. Os
resultados da pesquisa revelaram que, para resolverem algumas operacdes
intelectuais, as pessoas sem estudos, analfabetas, recorriam ha um raciocinio
pratico, aos seus modos de generalizacéo, fazendo um agrupamento por categorias
com palavras recorrentes a sua pratica, quer dizer, operacdes usadas na vida
pratica. Em contrapartida, as pessoas que tiveram a oportunidade de ir a escola,
empregavam, em seus modos de generalizacdo, a palavra, utilizando-a como codigo
verbal e logico, levando-os a obter um entendimento maior do objeto, mostrando,

desta forma, que poderiam ter um pensamento légico mais complexo.

Com base nos resultados que mostraram uma mudanga na maneira
pela qual as pessoas classificam os objetos encontrados em sua vida
diaria, averiguamos minuciosamente se, quando as pessoas
adquirem os cédigos verbais e l6gicos que lhes permitem abstrair os
tracos essenciais dos objetos e subordind-los a classes, seriam
também capazes de executar um pensamento l6gico mais complexo.
Se as pessoas agrupam os objetos e definem as palavras com base
em experiéncias praticas, poder-se-ia esperar que a conclusédo que
tiram de uma premissa dada em problema légico dependeria de sua
experiéncia pratica imediata. Isto dificultaria, e talvez até tornasse
impossivel, a aquisicdo de um novo conhecimento, de maneira
discursiva e logico-verbal. (LURIA, 1988b, p. 52, 53).

Neste sentido, a investigagdo indicou que as formas de pensar sao
diferentes entre as culturas, que as mudancas nas formas praticas de escolaridade

formal geram mudancas qualitativas no pensamento dos sujeitos que frequentam a
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escola, possibilitando compreender a valorizagdo que este autor atribui as ideias
pensadas.

Vigotski (2009) destaca que é na relacdo com o0 outro que a crianca se
apropria dos significados do que foi socialmente construido, e € desta forma que ela
percebe a realidade em que esta imersa. Para tanto, ganha especial destaque o
outro que, na escola, é encarnado pela figura do professor.

De acordo com ele, o verdadeiro ensino é aquele que promove a
aprendizagem, que transforma a forma de pensar e que se pode amplid-lo em
relacdo ao objeto. O autor chama este ensino de o verdadeiro ensino, de ensino
“fecundo”, um ensino em que a crianga se obriga a colocar-se acima de si mesma,
um ensino que transforma a forma de pensar, que promove a generalizacdo e a

sistematizacdo dos conhecimentos.

Quando observamos o curso do desenvolvimento da crianga na
idade escolar e o0 processo de sua aprendizagem, vemos
efetivamente que toda matéria de ensino sempre exige da crianca
mais do que ela pode dar hoje, ou seja, na escola a crianca
desenvolve uma atividade que a obriga a colocar-se acima de si
mesma. Isto sempre se refere a um sadio ensino escolar. A crianca
comecga aprender a escrever quando ainda ndo possui todas as
funcdes que Ihe assegurem a linguagem escrita. E precisamente por
isso que a aprendizagem da escrita desencadeia e conduz o
desenvolvimento dessas funcgdes. Esse real estado de coisas sempre
ocorre quando a aprendizagem é fecunda. Uma crianga analfabeta
em um grupo de criangas alfabetizadas ir4 atrasar-se em seu
aproveitamento relativo tanto quanto uma crianca alfabetizada em
um grupo de ndo alfabetizados, embora para uma o avango no
desenvolvimento e no aproveitamento seja dificultado pelo fato de
qgue, para ela, a aprendizagem é dificil demais, enquanto é facil
demais para a outra. (VIGOTSKI, 2009, p. 336).

2.4 A MEDIACAO PEDAGOGICA NAS RELACOES DE ENSINO NA ESCOLA

Conforme ja salientado, a aprendizagem da crianca comeca muito antes de
frequentar a escola, ou seja, quando comeca a aprender na escola, ela ja tem

aprendizados. Assim,

A aprendizagem escolar nunca parte do zero. Toda a aprendizagem
da crianca na escola tem uma pré-historia. Por exemplo, a crianca
comeca a estudar aritmética, mas jA muito antes de ir a escola
adquiriu determinada experiéncia referente a quantidade, encontrou



40

ja vérias operacdes de divisdo e adigdo, complexas e simples. [...]
(VIGOTSKII, 1988, p. 109).
Todavia é na escola que comeca o processo de desenvolvimento intelectual
da crianca de forma deliberada. Em vista desta premissa, esclarece que, o auxilio e
a participacao de um adulto, em uma colaboracao sistematica, também chamada por
ele de original, levam a crianca ao nivel de desenvolvimento desses conceitos,
entrando na zona das possibilidades imediatas.
Para descobrir as relacdes que existem entre o processo de aprendizagem e
a capacidade de desenvolvimento, determinam-se dois niveis de desenvolvimento.
O primeiro nivel € o de desenvolvimento real, a crianca tem alguns ciclos mentais
completos, desenvolvidos, com fun¢bes definidas que ja amadureceram como
produtos finais do desenvolvimento. O segundo nivel de desenvolvimento ou zona
de desenvolvimento proximal, sdo algumas funcées que ainda ndo amadureceram,
mas que estdo em processo de desenvolvimento, funcdes que estdo como se

estivessem para se efetivar.

[...] o que a crianga é capaz de fazer hoje em colaborag¢é@o conseguira
fazer amanha sozinha. Por isso nos parece verossimil a idéia [sic] de
gue a aprendizagem e o desenvolvimento na escola estdo na mesma
relagcdo entre si que a zona de desenvolvimento imediato e o nivel de
desenvolvimento atual. (VIGOTSKI, 2009, p. 331).

Segundo Vigotski (1998), o salto do primeiro nivel de desenvolvimento para
o segundo nivel é desencadeado pela mediacdo do outro. Neste caso, a mediacéo
pedagdgica na escola ocorre quando o professor modifica a situacdo estimuladora
como parte do processo em resposta a situagao. Ele esclarece: “[...] nas formas
superiores do comportamento humano, o individuo modifica ativamente a situacdo
estimuladora como uma parte do processo de resposta a ela” (VIGOTSKI, 1998, p.
18), ou seja, o individuo modifica a condicdo em que se encontra, incorporando a

mudanga como parte do processo.

A crianga aprende a realizar uma operacgdo de determinado género,
mas ao mesmo tempo apodera-se de um principio estrutural cuja
esfera de ampliacdo € maior de que a da operacdo de partida. Por
conseguinte, ao dar um passo em frente no campo da aprendizagem,
a crianca da dois no campo do desenvolvimento; e por isso
aprendizagem e desenvolvimento ndo sao coincidentes. (VIGOTSKII,
1988, p.109).
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A intencionalidade da acdo pedagdgica em relacdo a apropriacdo dos
conceitos sistematizados e das préaticas intelectuais faz da escola um lugar que
organiza a aprendizagem conforme uma légica que assegura a coeréncia interna.
Assim sendo, quando a crianca esta inserida no contexto educacional de uma
instituicdo, cabe ao docente estabelecer atividades que promovam o
desenvolvimento de suas funcdes psicoldgicas. Estas devem ser organizadas
levando-se em consideracdo a complexidade das relacdes das funcdes psicoldgicas
e das possiveis conexdes que podem ser estabelecidas entre elas. Estas relacdes
sdo pontuadas por Fontana e Cruz (1997, p. 112) como as respostas elaboradas
pelas criancas que decorrem de uma relacao social especifica — a relacdo do ensino.

A relacdo de ensino desenvolve-se na escola em um processo que O
professor possibilita para seus alunos 0 acesso aos conceitos sistematizados que
ainda ndo foram incorporados. A aquisicdo desses conceitos ocorre por meio da
mediacdo pedagogica do ensino, que utiliza a palavra como instrumento para
colaborar com a organizacdo do processo mental da crianca. Neste sentido, Fontana
(2005, p. 17) explica o que ocorre: “A palavra passa a ser usada com referéncia a
categorias abstratas”. O professor, ao problematizar a palavra e promover ao seu
aluno uma dada reflexdo, possibilita o desenvolvimento do raciocinio e a separacao
das partes de suas experiéncias, organizando verbalmente seu pensamento.

Fontana e Cruz (1997, p. 115) esclarecem a esse respeito: “Ele problematiza
os sentidos dicionarizados das palavras ou os tradicionalmente enfatizados nos
livros didaticos e nas solenidades escolares”. Ainda de acordo com estas autoras,
quando o professor propde atividades de diferentes formas, estimulando,
direcionando, problematizando, ocorre uma elaboracéo refletida sobre a palavra,
promovendo uma atividade complexa e nova para a crianga, ou seja, 0 professor
leva a crianga a pensar sobre seu préprio modo de utilizar a palavra, € uma atividade
intelectual que elas ainda ndo realizam por si s6. Nesse ponto, a reelaboragao
conceitual, que acontece no encontro das indagacdes do professor com as primeiras
definicbes dos alunos, aproxima-se mais dos conceitos sistematizados. O ato de o
professor estimular as relagdes conceituais dos seus alunos os leva a comparar o
sentido histérico as suas definicdes iniciais, provocando sua reorganizacao
conceitual. Fontana (2005) nos esclarece a este respeito, citando dois pontos

fundamentais:
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- a explicitacdo do papel do professor como mediador intencional do
processo de elaboracdo conceitual da crianca, apontando os
“sentidos” e os critérios de sistematizagao socialmente aceitaveis, e

- a explicitacao dos limites desse papel frente as relacdes dindmicas
entre dominancia e heterogeneidade no curso das relacdes sociais.

(p. 70).

A autora destaca que Vigotski sublinha ainda que, quando a mediacéo
pedagdgica € focada no aluno, o semestre didatico se ajusta ao “semestre interno”
do aluno, isto €, na escola, os conteudos trabalhados seréo internalizados e
processados atrelados ao seu desenvolvimento. Este aspecto retoma a nédo simetria
entre o desenvolvimento e a aprendizagem do aluno, ja tratada anteriormente.

O processo interno de desenvolvimento da crianca implica tudo o que o
professor fard para promover a aprendizagem de seu aluno, mediado por ele e por
um objeto de ensino. A analise, a conversa, a reflexao, a interacdo e a reconstrucao
do percurso ao ponto desejado e tantas outras formas serdo desencadeadas pelo
professor intencionalmente nas relacbes entre o objeto (0 conhecimento) e o

conhecimento que o aluno tem sobre esse objeto.

O professor participa ativamente do processo de elaboracdo
conceitual da crianga. Nas relagbes que mantém, ele utiliza novos
conceitos, define-os, apresenta-os em diferentes contextos de uso,
propfe atividades em que devem ser empregados. Destaca, recorta
informagBes e significados em circulagdo na sala de aula,
direcionando a atencdo da crianca para eles; induz a comparacao
entre informagdes e significados; possibilita a expressdo das
elaboracbes da palavra, organizando verbalmente seu pensamento;
problematiza as elaborag6es iniciais da crianga, levando-a a retoma-
las, a refletir sobre possibilidades ndo consideradas, a refletir sobre
seus proprios modos de pensar [...]. (FONTANA; CRUZ, 1997, p.
111,112).

Ao destacarmos o0s aspectos da teoria historico-cultural relativos ao
processo de constituicdo humana e, nele, o papel do outro, observamos que esses
aspectos fazem parte da mediagdo pedagdgica do ensino. No que diz respeito ao
fato de o sujeito ser inserido em um mundo pré-existente e, assim, comecar a sua
vida fazendo relacbes e vivenciando acontecimentos criados por outros que o0
precederam, é de fundamental importancia o professor compreender esse processo,
para, desta forma, ele ser o mediador das relagbes vividas por seus alunos e
promover a apropriacdo do conhecimento. No que se refere a relacédo de ensino que

ocorre na escola, o professor deve compreender que a aprendizagem segue 0
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desenvolvimento e que, neste processo de interacdes, o professor possibilita e induz
seus alunos a fazerem as relagdes conceituais, seguindo o seu “semestre interno”,
promovendo um salto qualitativo no desenvolvimento das suas funcdes psicoldgicas
superiores.

Desta forma, no processo mediador, o professor entende que a palavra é um
signo que promove o desenvolvimento da consciéncia e, com ela, o professor pode
problematizar situacdes que levem seus alunos a reflexdo, tendo em vista uma nova
compreensao, situada em niveis categoriais mais amplos e de maior generalidade,

proprios do conhecimento sistematizado ou cientifico.
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3 CARACTERIZACAO DA PESQUISA E DO CAMPO PESQUISADO

A parte empirica deste trabalho se caracteriza por um estudo de carater
qualitativo e interpretativo, envolvendo os seguintes procedimentos metodologicos:
observacdes de campo, no caso dos acontecimentos ocorridos em sala de aula por
um periodo de trés meses, elaboracdo de um didrio de campo para registro das
impressdes originadas das observacfes e filmagem dos acontecimentos em sala,
durante as aulas de musica. Além disso, com a finalidade de levantarmos o maximo
de elementos que possibilitassem a compreensdo do contexto em que se deram 0s
acontecimentos observados, solicitamos acesso ao projeto politico pedagoégico da

escola e realizamos uma conversa com o professor.

3.1 A ESCOLA: ASPECTOS FiSICOS E SUA PROPOSTA

A instituicio em que observamos a pratica pedagoégica do professor de
musica é uma escola estadual de ensino publico da cidade de Londrina, PR. Para
obter os dados da pesquisa da forma mais precisa possivel, requeremos, na escola,
o Projeto Politico Pedagdgico de Arte (PPP de Arte) para nos inteirarmos de sua
proposta politico-pedagdgica, bem como obter informacdes de seu espaco fisico,
dos materiais existentes, da biblioteca, sobre a merenda e o funcionamento geral da
escola, com o objetivo de visualizar melhor a realidade educacional para posterior
andlise.

A instituic&o localiza-se em uma area construida de 941 m?, considerada de
terceiro porte, com capacidade para atender a aproximadamente 500 alunos. Conta
com sete salas de aula; um Laboratério de Informatica — PRD; uma sala com 45 m?
para a secretaria; dois banheiros para alunos, um feminino e outro masculino,
recentemente reformados; um banheiro para professores; uma cantina; uma
dependéncia para almoxarifado; uma sala adaptada para biblioteca; uma sala para o
pessoal técnico-pedagdgico; uma sala para a direcdo; uma quadra esportiva
construida em 1995, mediante convénio entre a Fundacdo Educacional do Parana
(FUNDEPAR) e a Associacdo de Pais e Mestres e Funcionarios (APMF). E
importante ressaltar que a sala utilizada para laboratério de informatica possui

diviséria, e a menor parte serve para armazenar material de expediente. A sala
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destinada a secretaria também possui uma divisoria, onde fica armazenada a
merenda escolar.

Todas as salas de aula estdo em funcionamento, e a capacidade de cada
uma delas € para 40 alunos, e a clientela atinge, no maximo, 38 alunos por sala. As
carteiras, em sua maioria, apresentam estado regular de conservagéo, a iluminagao
€ boa e, em todas as salas, h4 ventiladores. O patio de recreacdo é espagoso,
entretanto precisa de cobertura, de bancos, de mesas para jogos que proporcionem
lazer aos alunos. A quadra de esportes é pequena, ndo € coberta e situa-se fora do
terreno da escola, exigindo que os alunos atravessem a rua para a pratica de
Educacéo Fisica, acarretando preocupacao. Quanto a limpeza, o servico apresenta-
se bom, apesar de o numero de funcionarios ser inferior ao necessario. A biblioteca
conta com um bom acervo, porém funciona dentro de suas possibilidades, uma vez
que nao ha funcionéario especifico para a funcédo, sendo necesséario deslocar um
funcionario do quadro administrativo, que acumula funcédo. O espaco destinado a ela
€ pequeno, ndo havendo espaco para mesas e cadeiras para atendimento aos
alunos. A merenda € ofertada em uma é&rea coberta, também utilizada para
apresentacdes, comemoracbes e reunides com a comunidade. A cantina é
gerenciada pela APMF, cuja renda € destinada a manutencédo e reparos em geral da
estrutura fisica da escola, para compras de materiais, livros para a atualizacdo dos
professores, pagamentos de conducéo para passeios e lanches especiais nas datas
comemorativas.

Sobre seus materiais, a escola possui recursos que, no geral, estdo em bom
estado de conservacdo para o funcionamento dos setores da administracdo, salas
de aulas, coordenacao, direcdo, cantina, biblioteca e patio. Os equipamentos mais
utilizados para o trabalho pedagdégico séao: TV e DVD, Datashow, aparelhos de som,
maquina de Xerox, livros de literatura, livros didaticos, mapas, globos, carimbos
pedagogicos, globo geografico, tabelas periddicas, dominds, soélidos geométricos,
jogos de xadrez, dama e trilhas, bolas, cones, abaco, blocos logicos, material
dourado, letras e numeros confeccionados em madeira e cartazes.

O funcionamento da escola € organizado em dois turnos: periodo matutino
(7h30min as 11h55min), para atendimento de alunos de 6° ao 9° ano do Ensino
Fundamental, e vespertino (13h30min as 17h50min), para atendimento de alunos do
4° ano do Ensino Fundamental e dos anos finais do Ensino Fundamental. Em sua

organizacao para atendimento dos alunos com dificuldade de aprendizagem, ndo se
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conta com o atendimento de Sala de Apoio para os alunos dos 6° anos por falta de
espaco fisico.

A escola atende a individuos oriundos da prépria comunidade e de diversos
pontos da cidade, como favelas e bairros distantes. Apesar de estar localizada em
um bairro bem préximo ao centro da cidade, a comunidade escolar ainda néo foi
totalmente atendida pelos 6rgdos do governo, necessitando de muitos beneficios e
certas providéncias, como area de lazer, quadra poliesportiva coberta, pré-escola
publica, local para manifestacdes artisticas e culturais, seguranca (maior
patrulhamento e construcdo de modulo policial), instalagdo de seméaforos e
passarelas nas proximidades da escola e atendimento psicopedagdgico e de
fonoaudidlogo para os alunos que apresentam dificuldade na aprendizagem, entre
outros.

O PPP de Artes da escola apresenta uma estrutura documental e uma
divisdo do 4° e do 5° ano com objetivos, conteudos, metodologia e avaliacdo. Do 6°
ao 9° ano, a sua estrutura documental mostra-se diferente, porém com seus
objetivos, contetdos, metodologia e avalicdo para cada area de ensino de Artes:
musica, artes visuais, teatro e danca.

O documento, quando se refere aos 4° e 5° anos, apresenta objetivos gerais
€ mostra preocupag¢do com as experiéncias estéticas, visuais, tateis e sonoras no
processo de sensibilizar o desenvolvimento de expressdes criativas, fazendo com
gue a crianga perceba o mundo ao seu redor, assim como o seu mundo inteiro de
uma maneira mais intensa. Os contetdos selecionados para 0 4° ano na area da
musica abordam o estudo da Opera nos sons graves e agudos e na classificacdo das
vozes, estuda a orquestra e instrumentos, o Renascimento e 0s instrumentos
musicais do periodo, suas musicas e composigdo onomatopeica, a musica erudita e
popular. No 5° ano, os conteudos direcionam-se a continuidade do estudo
instrumental e erudito, introduzindo brincadeiras folcloricas infantis, musicas e
instrumentos de origem brasileira, e circunda um movimento expressivo musical,
apresentando: “A graga na musica”, a musica que pode fazer rir, as musicas
cOmicas; Mozart; Sinfonia de brinquedo — Filme de Mozart e Masica Programaética.

A metodologia se aplica para todas as areas de Artes e prioriza aulas
expositivas e interativas, visando a vivéncia do aluno na producdo artistica e na
compreensao de sua ocorréncia, como realizacdo de experimentos e atividades

plasticas, confeccdo de cartazes, desenhos, pinturas, recortes, colagens, leitura de
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imagens (obras de arte, propaganda, etc.), utilizacdo de recursos audiovisuais
(videos, transparéncia, CDs) e pesquisas. Os trabalhos sdo realizados de forma
individual e/ou coletiva.

As avaliacdes para estes anos também estdo voltadas a todas as areas de
Artes e baseiam-se em um continuo processo de aprendizagem do aluno por meio
da observacdo de suas producfes estéticas e de pesquisas. Estas devem atender
as diferencas e as dificuldades individuais e implicam a participacdo nas aulas, a
pontualidade na entrega das atividades, a criatividade e o zelo. Podem também ser
formativas, por meio de trabalhos, apresentacdes e exposicoes.

No tocante ao ensino de Artes do 6° ao 9° ano, sua estrutura modifica-se um
pouco nesse documento. As disciplinas que compdem seu ensino oferecem
subsidios para uma visédo social da arte com alternativas que visam a necessidade
do ensino de Educacdo Artistica, com a finalidade de ampliagdo do repertorio
cultural do aluno a partir dos conhecimentos estéticos, artisticos e contextualizados,
aproximando-o do universo cultural produzido pela humanidade. Desta forma, seus
objetivos séo gerais e tratados de forma ampla:

e identificar, relacionar e compreender a arte como fato histérico,
contextualizando nas diversas culturas, conhecendo, respeitando e
podendo observar as producdes presentes no entorno, assim como as
demais do patrimonio cultural e do universo natural, identificando a

existéncia de diferencas nos padrdes artisticos e estéticos;

compreender diferentes funcdes da arte, do trabalho e da producéo dos

artistas;

desenvolver a criatividade e a percepcao;

e identificar, relacionar e compreender diferentes fungbes da arte, do
trabalho e da producgé&o dos artistas;

e elaborar e produzir objetos artisticos de acordo com a linguagem
abordada,;

e experimentar e explorar as possibilidades de cada linguagem artistica;

e ler, compreender, apreciar obras artisticas, textos;

e desenvolver o senso-critico;

e expressar e comunicar com artes mantendo uma atitude de busca pessoal

e/lou coletiva, articulando a percepcdo, a imaginacdo, a emocao, a
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sensibilidade e a reflexdo ao realizar os trabalhos;

experimentar, conhecer e interagir com materiais e meios (computador,
video, cinema, fotografia), instrumentos e procedimentos artisticos
diversos em artes (artes visuais, danca, musica, teatro) de modo que 0s

utilize nos trabalhos pessoais;

construir uma relacao de autoconfianga com a producéo artistica pessoal e
conhecimento estético, respeitando a propria producdo e a dos colegas no
decorrer da criacdo que abriga multiplicidade de procedimentos e

solucdes, sabendo receber e elaborar criticas;

observar as relacbes entre a arte e a realidade, refletindo, investigando
com interesse e curiosidade, exercitando a discussdo, a sensibilidade,
argumentando e apreciando a arte de modo sensivel;

e buscar e saber organizar informacfes sobre a arte em contato com
artistas, documentos, acervos nos espacos da escola e fora dela e
acervos publicos, reconhecendo e compreendendo a variedade dos

produtos artisticos das diferentes culturas e etnias.

Os conteudos sao especificos para cada area de artes e para cada ano,
modificando-se o grau de complexidade a medida que se avanca a cada ano.

A disciplina de musica, no 6° ano, divide-se em: conteldos estruturantes,
abordagem pedagdgica e expectativas de aprendizagem. Os contetdos
estruturantes sdo compostos pelos elementos formais, composi¢cdo, movimento e
periodos. Sobre os elementos formais, designa como propriedades do som, que
caracterizam suas particularidades e sdo as bases da estrutura organizacional da
musica. Compdem-se pela altura, duracao, timbre, intensidade e densidade. A altura
representa a frequéncia do som, quer dizer, sons com pouca frequéncia, que sao
representados pelos sons graves, sons com média frequéncia, que sdo 0s sons
médios, e sons com alta frequéncia, representados pelos sons agudos; a duracao
significa o espaco de tempo que o som ocupa, referindo-se aos sons longos, médios
e curtos; o timbre apresenta as caracteristicas especificas de cada instrumento,
permitindo que se diferencie a voz de um instrumento em relagdo a outros; a
intensidade é representada pela energia que se emprega no som, caracterizando os
sons fortes, médios e fracos; a densidade se reporta a quantidade de som que se

ouve ao mesmo tempo, € um som denso. A composicdo € representada pela
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organizagdo de varios elementos sonoros ao mesmo tempo, como: ritmo, melodia,
escalas: diatbnica, pentatbnica, cromatica, improvisacdo, etc. O movimento e
periodo representam os periodos da historia e 0 movimento e articulacdes artisticas
predominantes: Greco-romanas, Oriental, Ocidental e Africano.

Na Abordagem Pedagodgica, o trabalho é direcionado para a estrutura e a
organizacdo de arte em suas origens e outros periodos histéricos. Na percepcao dos
elementos formais, na paisagem sonora e nha musica. Audicdo de diferentes ritmos e
escalas musicais. Conhecimento da teoria da musica e producdo e execucao de
instrumentos ritmicos. Pratica coral e canone ritmico melédico.

Por fim, nas Expectativas de aprendizagem, trabalha-se com a compreenséao
dos elementos que estruturam e organizam a mauasica e sua relacdo com o
movimento artistico do qual se originaram e o desenvolvimento da formacdo dos
sentidos ritmicos e de intervalos meldédicos e harménicos.

Nos anos seguintes, nos 7°, 8° e 9° ano, os conteudos da musica
apresentam-se no mesmo formato de divisdo, sendo eles crescentes em dificuldade
para cada ano no que se refere a aprendizagem e desenvolvimento, como ja
pontuamos anteriormente.

A metodologia de trabalho é geral para todas as areas e para todos os anos.
Aplicam-se, em aulas expositivas e interativas, a analise de producdes artisticas e o
desenvolvimento de atividades préticas diversas, visando a vivéncia do aluno na
producdo artistica e na compreensdo de sua ocorréncia como realizacdo de
experimentos e atividades plasticas, confeccdo de cartazes, desenhos, pinturas,
recortes, colagens, leitura de imagens (obras de arte, propaganda, televisdo, cinema
e outras), utilizacdo de recursos audiovisuais (videos, slides, transparéncia, CDs),
visitas a eventos culturais, pesquisas, relatérios. Os trabalhos sédo realizados de
forma individual e/ou coletiva. Para o estudo da arte nos 7° e 8° anos, sio utilizadas
também a exposicao tedrica da situacdo historica e social do periodo estudado e a
analise de suas producdes artisticas.

A avaliacdo do 6° ao 9° ano, nesse documento, é voltada para todas as
areas. Baseia-se no continuo processo de aprendizagem do aluno a partir da
observacdo de suas producdes estéticas, de pesquisas teoricas e prova objetiva do
conteudo apresentado e devem atender as diferencas e as dificuldades individuais e
implicam a participacdo nas aulas, a pontualidade na entrega das atividades, a
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criatividade e o zelo. Podem também ser formativas por meio de trabalhos, provas,

apresentacoes, exposi¢cdes ou interativas durante as aulas.

3.2 AESCOLHA DO PROFESSOR E O PROCESSO DE APROXIMACAO COM A ESCOLA

Para obtermos resultados significativos nesta pesquisa, seria de
fundamental importancia observar um professor formado em musica e que atuasse
no Ensino Fundamental publico. Para tanto, procuramos um professor graduado em
Musica pela Universidade Estadual de Londrina que atuasse no Ensino Fundamental
publico.

Em nosso primeiro encontro, explicamos a proposta deste estudo e, de
pronto, ele aceitou participar da pesquisa. O professor encaminhou-nos para,
primeiramente, conversar com a coordenadora, para, depois, comecarmos a
pesquisa. Entramos em contato com a coordenadora da escola que nos atendeu
muito bem. Explicamos sobre a pesquisa e deixamos 0 projeto para uma leitura mais
detalhada. Alguns dias depois, voltamos a procura-la, no entanto, a coordenadora
nao sabia se o professor estaria no ano seguinte na escola, porque ele estava no
periodo probatério, desta forma, ela entendeu que ndo faria sentido autorizar a
pesquisa, sugeriu que fossemos procurar outra escola.

Fomos até a escola sugerida, porém nao deu certo, o professor da escola
era de Artes e, categoricamente, segundo a diretora, ele ndo trabalharia com musica
no ano seguinte, mesmo conosco argumentando acerca do novo decreto sobre o
ensino de musica nas escolas.

Voltamos a primeira escola, e conversamos novamente com a
coordenadora, explicando que, caso o professor nao ficasse no ano seguinte na
escola, n0s o seguiriamos em funcdo do perfil pré-estabelecido, todavia o que
precisdvamos era da aprovacao da escola para iniciar o processo de pesquisa para
2013. Sendo assim, entramos em acordo, ela conversou com a diretora e tudo foi
resolvido e autorizado para ser iniciada a pesquisa no ano seguinte.

Salientamos que o professor atende nessa escola dois sextos anos no
periodo vespertino e dois oitavos anos no periodo matutino do Ensino Fundamental.
Devido a sua carga horaria, que é de 16h, ele ndo poderia atender as demais
turmas, entdo foi necessario outro professor de Artes para atender aos sétimos e

nonos anaos.
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Para fazermos a coleta de dados, o professor sugeriu que observassemos
uma das turmas do 6° ano e que, depois de um primeiro contato, ele nos avisaria
qual seria. Segundo o professor, os 6° anos, geralmente, sdo turmas mais
interessadas e organizadas, possibilitando uma melhor coleta de dados. As aulas de
musica eram ministradas todas as quartas-feiras no periodo vespertino, com
duracéo de 50 minutos, na 12 e 32 aulas — a segunda aula era de Geografia e a 42 e
52 de Matematica — com um intervalo para a merenda de 15 minutos apés a aula de
Musica. Entre a 12 e a 32 aula nos ficAvamos na cantina até terminar a aula de
Musica que o professor ministrava para o outro 6° ano.

Na 12 semana de fevereiro de 2013, procuramos o professor e ele nos
relatou que permaneceria na mesma escola, e orientou para que comegassemos a
assistir as aulas um pouco mais a frente, porque a primeira semana seria para a
reunido de professores; na segunda semana, seria feriado; e, na terceira semana,
ele daria a primeira aula e gostaria de avaliar em qual turma seria melhor fazer o
acompanhamento para a pesquisa. Finalmente, na quarta semana, foi confirmada a
nossa participacdo para apresentacdo aos alunos, que, além do professor, contaria
com a presenca da coordenadora e da diretora. A diretora pediu para que nos
apresentdssemos aos alunos na segunda-feira para poder comecar a observacao na
quarta-feira.

Na segunda-feira, fomos a escola e nos apresentamos aos alunos,
explicando a importancia da pesquisa e o sigilo para com os participantes: alunos,
escola e professor. Redigimos uma carta na qual explicamos a natureza do trabalho
e 0 comprometimento com a pesquisa. Entregamos aos alunos e ao professor,
juntamente com a carta, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE —
que o Comité de Etica pede para a formalizacdo do processo. Para o primeiro dia de
observacéo, a diretora pediu-nos que chegassemos 15 minutos depois de a aula ter
comecado para ndo entrar com os alunos.

Iniciamos a pesquisa na quarta-feira, conforme combinado. Chegamos ao
colégio no horario marcado pela diretora. Antes de entrar na sala, fomos a
coordenacdo para comunicar a nossa chegada e logo a coordenadora nos
encaminhou a sala. Ao entrarmos, o professor interrompeu a aula e pediu para que
lembrdssemos os alunos da pesquisa e do motivo de nossa presenca. Lembramos,
recolhnemos algumas autorizagdes e outras ficaram pendentes para a proxima aula.

Nesse dia, por ter poucas autorizacbes, a diretora ndo autorizou a filmagem,
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justificando que seria melhor comecarmos na semana seguinte de posse de todas as
autorizacfes, mas consentiu que assistissemos a aula e fizéssemos as anotacdes e,
assim, principiamos nosso diario de campo.

Na semana seguinte, comecamos as filmagens e demos continuidade ao
diario de campo. Destacamos que a sala € ampla, com o mobiliario composto de 40
carteiras, a mesa e a cadeira do professor. Nas paredes, uma continha um quadro-
negro em toda a sua extensao, outras duas eram utilizadas para colocar trabalhos
feitos pelos alunos e a quarta comportava uma grande janela, que utilizava toda sua
extensdo, comecando acima de uma mureta de alvenaria de um metro de altura.

Inicialmente, os alunos ficavam olhando a filmagem e, as vezes,
respondiam algo que o professor perguntava e, logo, olhavam para a camera; nos
intervalos, vinham conversar conosco para saber de onde éramos, 0 porqué da
pesquisa e se a camera estava realmente filmando. Depois de algumas aulas,
acostumaram-se com nossa presenca e ja ndo fazia mais diferenca a filmagem e
tampouco o fato de estarmos ali.

Iniciamos a coleta de dados na ultima semana de fevereiro e a finalizamos
na ultima semana de junho, totalizando 28 aulas. No entanto, das 28 aulas, foi
feriado em duas e, em quatro, houve auséncia do professor, restando 22 aulas. Das
22 aulas realizadas, duas aulas foram observadas somente com o diario de campo,
e quatro aulas se referiam a disciplina de artes cénicas — o cinema. Desta forma,
restaram 16 aulas que envolviam o ensino de musica, sendo duas em um mesmo
dia da semana, intercaladas por uma aula da disciplina de Geografia, com a duragao
de 50 minutos cada uma.

Iniciamos as observacdes no sexto ano com 13 alunos, no entanto, nas
Gltimas aulas, ainda ingressavam alunos, que ja somavam 20; os novos alunos
vieram de outras escolas ou remanejados de outras turmas da propria escola. A
meédia de frequéncia era de 13 ou 14 alunos.

O processo da coleta de dados encerrou-se com a realizagdo de uma
entrevista com o professor na qual abordamos a pratica pedagodgica, a sua

formacdo, as condicdes de trabalho, entre outras questdes.
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4 ANALISE DA MEDIACAO PEDAGOGICA NO ENSINO DE MUSICA

4.1 CARACTERIZAGOES GERAIS

Neste capitulo, € feita a analise dos dados oriundos das observacdes
realizadas nas aulas, focalizando o0s processos de mediacdo pedagdgica
desenvolvidos, tendo em vista o0 ensino de alguns conceitos de conteudos
pertencentes ao curriculo de musica.

Com o intuito de situar o contexto em que os dados foram produzidos,
apresentamos, inicialmente, o panorama das atividades desenvolvidas em sala de
aula no periodo de observacdo. Em seguida, analisamos quatro episodios
envolvendo o processo de ensino-aprendizagem, que constituem a elaboracdo
conceitual promovida pelo professor de musica, a luz do referencial tedérico
priorizado nesta pesquisa.

No quadro 01, estdo identificados o tipo e a quantidade de aulas que
marcaram os diferentes tipos de atividades propostas e o tempo utilizado em cada
uma delas, os recursos didaticos presentes, bem como os conteddos conceituais
trabalhados pelo professor.

Observamos que as aulas de musica apresentavam uma rotina, iniciando
pela chamada, momento em que o professor pedia para que o0s alunos se
organizassem em suas carteiras até que terminasse a chamada. Na sequéncia, era
descrita a atividade com o conteddo que seria objeto de ensino. Ao finalizar o
conteldo e preparando para o préximo, o professor procurava, por meio das
dindmicas das interlocucdes entre os alunos e suas explicagdes, retomar conceitos
aprendidos e relaciona-los com novos conteudos, trazendo situagbes ocorridas no
seu cotidiano e dos alunos, provocando uma reorganizagédo conceitual para situa-los
0 mais proximo possivel dos conceitos sistematizados de musica.

No que se refere aos conteudos especificos de musica, observamos que o
professor se respaldou no documento das Diretrizes Curriculares da Educacgao
Basica, Parana (2008), no qual se preconiza que os mesmos devem ser enfatizados
nos anos finais do 6° ao 9° ano do ensino fundamental.

Os conteudos estudados foram definidos em termos de: elementos formais,
orquestra e a notacdo musical. Os elementos formais que compdem os conteudos

estruturantes justificam-se pelas propriedades sonoras, que sao a qualidade do som
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e as suas caracteristicas. As propriedades sonoras sdo representadas pelo timbre, o
som especifico de cada instrumento; a intensidade representa o som forte e fraco; a
duracéo significa 0 som longo e curto; a altura apresenta o som grave e agudo e a
densidade revela a quantidade de sons ouvidos simultaneamente.

Sobre o estudo da orquestra, foram abordados seus timbres e suas divisbes,
suas caracteristicas, 0s elementos formais caracteristicos nos instrumentos e,
historicamente, onde a mesma foi criada e desenvolvida.

No que se refere a notacdo musical, observou-se que o professor fez
esquemas com desenhos no quadro, tentando representar os séculos que se
passaram antes e depois de Cristo para explicar o processo historico deste
conteudo. Abordou as caracteristicas sonoras e como Sao representados
determinados simbolos musicais; quando e com quem surgiram as primeiras
notagBes musicais, além de tratar sobre o sistema moderno de notagdo. Ao trabalhar
com a explicagdo das primeiras notacdes musicais, o professor também se
respaldou nos elementos formais, reforcando este conteldo que, por sua vez,
colaborou com a explicacdo da notacdo. Cada conteudo foi desenvolvido durante
quatro aulas, todavia, como o contetdo de notacdo musical era mais extenso, foi
dada uma aula a mais.

No que concerne aos recursos didaticos, observamos que os desenhos na
lousa se fizeram presentes em cinco aulas, de modo a dar énfase em suas
explicacdes, juntamente com 0s textos e perguntas. Segundo o professor, a cépia do
texto, as perguntas e os desenhos eram as formas possiveis, naquele momento, de
os alunos terem os conteudos no caderno, ja que néo dispunha de um material de
consulta de apoio para os estudos de musica. Os alunos, por sua vez, em posse
desse material, teriam onde recorrer para fazer novas pesquisas e poderiam estudar
para as provas.

O video também foi usado como recurso didatico em varios momentos,
trouxe a ilustracédo e possibilitou a reflexdo sobre os conteudos estudados. Por meio
do video, o professor apresentou os instrumentos com todas as suas categorias,
ilustrando com imagens e sons e com a vantagem de parar e retomar se fosse
necessario. Esse recurso foi utilizado em quatro aulas, dando suporte para o estudo
dos elementos formais e o estudo da orquestra.

A lousa também foi um recurso utilizado para a escrita de textos, preparados

previamente pelo professor, o qual indicava que os alunos copiassem em seus
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cadernos. Este tipo de atividade demandou um tempo bastante grande da aula,
atingindo, por vezes, toda a aula do dia ou mesmo uma aula e meia, dependendo do
tamanho do texto. No periodo observado, foram passados trés textos, cada qual com
um contedudo especifico, e uma tabela dos elementos formais, abrangendo um
tempo total de seis aulas. Além disso, cada um dos textos era acompanhado de
guestdes que os alunos responderiam, tomando por base o texto correspondente.

No que se refere ao tempo de cépia das perguntas e o tempo para
respondé-las era quase o equivalente ao tempo de coOpia do texto, isto &, para
responder as perguntas, foram utilizadas seis aulas. As atividades de cépia do texto,
cOpia das perguntas e correcdo das respostas eram subsequentes, uma
completando a outra e, as vezes, desenvolviam-se no mesmo dia, terminando uma e
comecando a outra. O tempo de correcdo das perguntas respondidas pelos alunos
implicava em um momento de reflexdo, promovido pelo professor entre os alunos;
pratica desenvolvida em nove aulas, sempre subsequente as préaticas anteriores.

Outro recurso utilizado foi o visto no caderno. Esta pratica foi desencadeada
na intencdo de atender a determinacdo da Resolucdo n. 7, de 2010, que fixa as
Diretrizes Curriculares para o ensino fundamental de nove anos, a qual preconiza
que o professor deve promover outros instrumentos de avaliacdo além da prova
(BRASIL, 2010). Sendo assim, o professor, desenvolveu uma pontuagéo no caderno
através do visto, onde o aluno receberia uma boa nota se estivesse completo e, ao
mesmo tempo, segundo o professor, era uma forma de eles fixarem os contetidos de
musica. O professor se dedicou aos vistos nos cadernos em seis aulas, o periodo de
tempo dedicado a esta atividade era pequeno, uma vez que ele ndo queria que esta
atividade absorvesse muito tempo da aula.

O processo de ensino foi finalizado com a avaliagdo e aplicacdo de uma
prova escrita dos conteudos: elementos formais e orquestra. A prova compos-se
com questdes dissertativas de pergunta e resposta, questdo que classificava
verdadeiro ou falso e questdes para identificar os parametros do som. A realizacéo
da prova foi uma forma de verificar o grau do desenvolvimento das aprendizagens
dos alunos. Nas Diretrizes da Educacao Basica do Parana, consta que deve haver
uma avaliacdo da disciplina “Ensino de Artes”, consequentemente de musica,
mesmo que essa nao reprove, mas € necessario para um registro do desempenho
dos alunos (PARANA, 2008).
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Antes da aplicacdo da prova, entretanto, o professor promoveu um processo
por ele denominado de revisdo, momento em que ele utilizou para rever e esclarecer
as duvidas de todos os conteudos estudados. Esta revisdo ocupou trés aulas e
meia, e precedeu 0 momento de realizacdo da prova. Em seguida, o processo de
avaliacao teve continuidade com a denominada recuperacao da prova.

A medida que procedia a revisdo para a prova, 0 professor retomava as
consideracdes feitas por ele e pelos alunos, incentivando uma acdo de resgate do
gue havia sido ensinado, quer dizer, o aluno era estimulado a lembrar dos contetdos
ensinados e, por sua vez, o professor procurava relacionar as respostas, tentando
construir, jJuntamente com os alunos, conceitos que favoreceriam as respostas na
prova. De acordo com o professor, a atividade de revisdo € necessaria, porque é
uma forma de os alunos reverem o conteldo de estudo e apresentarem suas
davidas.

A recuperacdo, no contexto escolar, é entendida como um meio de
proporcionar ao aluno a melhora em seus resultados, que sédo definidos nesta escola
por notas de zero a dez. Conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, a secao Il trata sobre a recuperacdo dos estudos e propde que, se, apés a
correcdo das provas, o professor observar que os alunos precisam recuperar as
notas, a recuperacao deve ser feita, sendo seus resultados incorporados a avaliacdo
regular. Desta maneira, o professor entregou a prova corrigida a todos os alunos
para que fizessem a correcdo com 0 apoio dos textos copiados nos cadernos. Os
alunos, por sua vez, receberam e corrigiram a prova, retornando-a para o professor
fazer nova correcdo. Para esta nova correcdo, normalmente, o professor
acrescentava a soma da nota da prova vinte e cinco por cento (25%) do valor da
prova, melhorando, no geral, as notas deles. O tempo para este tipo de trabalho é
destinado sequencialmente depois da prova, utilizando uma aula para tal pratica.

Para que possamos analisar o conjunto do trabalho realizado no periodo de
observacdo, apresentamos em um quadro, conforme anunciado anteriormente, 0
que, até entdo, foi descrito, para ter uma visdo panoramica do periodo de

observacdo em um formato mais sucinto.
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Aulas

la
aula

dia
27/02

2a
aula

3a
aula

dia
06/03

4a
aula

ba
aula

dia
13/03

6a
aula

7a
aula

dia
20/03

8a
aula

9a
aula

dia
27/03

102
aula

1la
aula

dia
03/04

122
aula

132
aula
dia
10/04

14a
aula

152
aula
dia
24/04

16a
aula

172
aula
dia
08/05

18a
aula

Quantidade
de aulas

Atividade de
copiar o texto ou
desenho escrito
na lousa

06 aulas

Atividade de
copiar as
perguntas e
responder
conforme o texto
do caderno

06 aulas

Recurso didatico -
Desenho na lousa

05 aulas

Reflexdo sobre o
conteudo

09 aulas

Atividade: assistir
ao video

04 aulas

Conteldo:
Elementos
Formais

04 aulas

Conteudo:
Orqguestra

04 aulas

Conteudo:
Notacdo Musical

05 aulas

Recurso didatico -
Visto no caderno

06 aulas

Revisdo para
prova dos
conteudos: Elem.
Formais e
Orqguestra.

04 aulas

Prova

01 aula

Recuperacéo da
prova

X

01 aula

Quadro 1 - Panorama das atividades desenvolvidas nas aulas observadas
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4.2 MEDIACAO PEDAGOGICA E A ELABORACAO CONCEITUAL

Com o intuito de compreender os processos de mediacdo pedagodgica
envolvidos no ensino de musica observado, tendo em vista apreender 0 percurso
das elaboracdes conceituais e 0s niveis de generalidade atingidos na dindmica das
interlocugdes, apoiar-nos-emos nas falas dos participantes durante as aulas. Para
tanto, selecionamos quatro episodios ocorridos em sala de aula em momentos
distintos, nos quais foram discutidos conceitos musicais que, em seu conjunto,
abarcam o que se denominam elementos formais e orquestra.

Cada episdédio sera apresentado com didlogos que serdo referenciadas
como ‘turno’, e os ‘turnos’ serdo referenciados com uma numeragdo diferenciada
para que seja possivel diferenciad-los em relacdo aos dias de ocorréncia no momento

de andlise dos episddios.

4.2.1 Primeiro Episodio - Elementos formais: intensidade, altura, duracéo, timbre e
densidade (27/02/13)

O primeiro episddio apresenta o inicio dos estudos, direcionamos para a
observacdo do conceito sistematizado sobre elementos formais intensidade, altura,
duracédo, timbre e densidade, para entender o desdobramento do ensino deste
conteudo, e como se deu o desenvolvimento conceitual do aluno. O contetdo
elemento formal € um conhecimento sistematizado elementar da linguagem musical,
gue serve como base para compreender sua forma de expressao e, neste sentido,
ele compde todos os episddios relatados no decorrer da andlise.

No primeiro dia de observacgfes, a diretora pediu para que entrdssemos na
sala quinze minutos depois da aula iniciada. Ao entrarmos, reafirmamos 0 nosso
trabalho com os alunos e recolhemos a maioria das autoriza¢gbes, contudo, como
algumas nao foram entregues, ndo pudemos iniciar as filmagens, registrando as
observagcbes em um diério de campo.

Havia quatorze alunos na sala; alguns em duplas, outros em trios e outros
sozinhos. As carteiras estavam organizadas em filas, no entanto, algumas se
encontravam desalinhadas devido a organizacdo dos alunos que estavam com as

carteiras lado a lado.
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Na lousa, fora desenhado um quadro que retratava os elementos formais.
Na sua disposi¢do, apresentava na horizontal, varios timbres da natureza e dos
animais e, na vertical, as qualidades do som. Esta tabela fazia parte da atividade de
classificar o som, na qual o professor oferecia exemplos e explicacbes para as
relacbes entre uma qualidade do som e um timbre da natureza ou de um animal.
Esta foi uma estratégia de ensino para mostrar aos alunos, na classificacdo de

diferentes qualidades, como se organizam as fontes sonoras.

Atividade: Classificar os sons

Elementos
Formais /
Qualidades do
som
Timbre Chuva Trovao Rio Vento Galo
Intensidade Fraco Forte Fraco Fraco Forte
Altura Grave Grave Grave Grave Médio
Densidade Alta Baixa Alta Baixa Baixa
Duracéo Longa Curto Muito longo Curto Médio

Fonte: Atividade elaborada e realizada pelo professor em sala de aula.

A atividade transcorreu por meio de uma interacdo constante entre o
professor e alunos e a organizacao do contetdo no quadro.
A. Professor: A chuva pode ser forte ou fraca? Grave ou aguda? Longa ou
curta?
B. Alunol respondeu, falando no mesmo tempo em que o professor fazia a
pergunta seguinte: Um dia, eu estava em casa e caiu um pé d’agua,

choveu muito forte.

E o professor completava o quadro com a resposta dos alunos e prosseguia
com outra pergunta...

C. Professor: E a densidade? O que € mesmo densidade?

O professor continuou organizando a tabela. Os alunos falavam todos juntos,

diziam que também ja tinham visto chuva forte, vento forte e tantos outros exemplos.
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As relacdes que se revelavam entre os alunos eram pontuadas com exemplos das
suas experiéncias de vida, relacionadas aos seus conhecimentos culturais. Este
momento passou com certa rapidez, ja que as relacdes feitas ndo solicitavam nova
elaboracdo mental, mas apenas a memoéria de fatos ocorridos que se encaixavam
nos exemplos ali apresentados.

Ao terminarem de classificar todos os exemplos, o professor pediu 0s
cadernos para fazer a corregao e dar o ‘visto’. Ao terminar, disse aos alunos que a
aula estava finalizando e que continuariam a atividade na préxima aula.

Na aula seguinte, no mesmo dia, ao entrar na sala, o professor verificou que
a tabela desenhada na lousa havia sido apagada, devido a aula de geografia, a qual
ocorria entre as suas aulas. O professor precisou de um tempo para passar na lousa
novamente a atividade. Contudo, percebemos que, nesta segunda aula, os alunos
estavam agitados, dificultando a dinamica do professor em escrever na lousa. Ele
precisou, por Varias vezes, interromper a atividade para chamar a atencdo dos
alunos, levando mais tempo que o necessario para refazer a tabela.

Ao terminar de reescrever os exemplos que ja haviam sido discutidos na
aula anterior, o professor instigava os alunos para novas relagées. Os didlogos se
retrataram da seguinte forma:

D.Alunos em geral: O que é mesmo intensidade professor?

E.Professor: E o som forte e fraco, lembra que falamos disso na aula

passada?

F. Alunol: O que é altura?

G.Alunos em geral: E que tem som longo... ndo som forte...Ndo, n&o,

agudo...

H. Professor: Quem lembra o que € altura?

Os alunos responderam todos juntos, todas as propriedades do som... E o
professor completou:

I. Professor: Vocés estao fazendo confusao... Espera... Um de cada vez...

Nesse momento, a aluna7 fez outra pergunta:
J. Aluna7: O que é densidade?
K. Professor: Gente calma! Vamos retomar de onde paramos, 0 nN0OSSO

amigo, alunol perguntou o que era altura, lembra? Uma coisa de cada
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vez. Tem gente que falou que é som longo e esta confundindo... Altura é
som grave e agudo. Som longo € a duracdo que tem um som. Um som

loooooonnngo...e pode ser curto também.

O professor nao respondeu sobre densidade, deteve-se na explicacao sobre
a confusdo conceitual que esta ocorrendo entre as propriedades altura e duracéo.
Os alunos voltaram a falar todos juntos e, em um dado momento, o professor ficou
irritado com a conversa e deu uma bronca... Os alunos ficaram quietos e ele retoma
de onde parou.

Assim se configura a aula, os alunos trocavam experiéncias a respeito de
seu cotidiano e o professor os estimulava para novas relacées, mas sem poder dar
muita abertura a eles para a conversa nao retornar. As perguntas dos alunos giraram
em torno da explicacdo para cada propriedade, tentando maiores esclarecimentos.
Notamos a empolgacdo e o interesse dos alunos em fazer relagbes com
acontecimentos para tornar as propriedades mais claras, e o professor respondia, na
medida do possivel, pontualmente as questdes.

Vale ressaltar que, apesar da empolgacéo, do envolvimento dos alunos com
a tematica e mesmo as duvidas respondidas por parte do professor, ndo havia
continuidade nas discussdes de modo a articular as falas dos alunos com o conceito
sistematizado. O processo de conceituacdo finalizava com a aproximacdo ou
conceitos cotidianos em que se destacava algum aspecto do conceito musical.

Percebemos que, no decorrer das discussoes, tanto o professor como 0s
alunos se apoiavam em uma aula anterior a esta, na qual ndo estdvamos presente.
Os alunos se dirigiam aos conteudos ali apresentados com certa familiaridade,
porém com muitas davidas e confusdes. Esta familiaridade mostrava que os alunos
haviam feito uma relagéo conceitual do som como uma unidade, possibilitando inferir
gue entenderam que o0 som era composto por qualidades, porém a incompletude de
uma explicacdo conceitual formal de cada qualidade gerava algumas duvidas sobre
elas.

Isso nos fez compreender que o ponto de partida do trabalho que estava
sendo desenvolvido fora iniciado anteriormente. Conversamos com o0 professor,
assim que terminou a aula, para esclarecer esta questdo. O professor nos relatou
gue, na semana anterior, foi a primeira aula de musica do ano, ele trouxe como

conteudo para ser estudado o som e suas qualidades — intensidade, duracéo, altura,
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timbre e densidade, denominados elementos formais. A definicdo dessas
propriedades o professor retratou desta forma:

Intensidade: é o elemento responsavel por determinar se um som é forte ou

fraco.
Altura: é o elemento que define agudo e grave.
Timbre: responsavel por caracterizar um som e identificar a fonte sonora.
Densidade: quantidade de sons simultaneos (a0 mesmo tempo).
Duracdo: determina que qualquer som acontece no tempo: sons longos e
curtos.

Foi com base nas definicdbes dos elementos formais que o professor se
respaldou para fazer a tabela que classificava o som em relacéo as suas qualidades
nesta aula. Foi também este conteldo a base para as aulas posteriores, as quais
utilizaram suas defini¢des.

Neste sentido, de acordo com o desenvolvimento do conteudo abordado e
as interlocucdes ocorridas em sala de aula, foi possivel entender, pela andlise deste
primeiro episédio, que o professor procurou desenvolver a mediacdo pedagdgica por
intermédio da palavra verbal. Esta forma de promover as elaboracdes conceituais
visava familiarizar os alunos, em um primeiro momento, com a terminologia dos
conhecimentos sistematizados do ensino de musica e, no decorrer de seu uso,
internalizar seus conceitos.

Em seu processo de ensino, o professor procurou relacionar 0s
conhecimentos sobre elementos formais a situages do cotidiano que envolvia 0 uso
da mesma palavra, de modo a enfatizar uma de suas propriedades. Embora nos
parecesse que ali estava sendo criada uma referéncia concreta para que o
significado dessas palavras fosse coincidente aos conceitos que estava ensinando,
nao houve desenvolvimento nas elaboragdes conceituais, mesmo porque nao havia
elementos formais para isto. Os alunos ficaram somente na evocagao de vivéncias
do cotidiano.

Concisamente, o professor construiu sua relacado de ensino por meio de um
dialogo com os alunos, que, apesar de os elementos formais ndo terem um respaldo
formal de ensino, os alunos se aproximaram de um significado Unico, assemelhando
as gqualidades em um Unico som, mostrando que entenderam que 0 som tem
caracteristica e que € composto de véarias qualidades. Esta constatacdo apresenta-

se nos momentos em que os alunos respondem de forma confusa, mas interessados
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em compreender 0s conceitos sistematizados do conteddo em estudo. Isto mostra
que, mesmo respondendo de forma ambigua, eles estavam qualificando o som.
Desta forma, os alunos se aproximaram do significado do som como uma unidade

composta de varias caracteristicas.

4.2.2 Segundo Episédio - Timbre (06/03/13)

O segundo episddio caracterizou-se pela continuidade de trabalhar os
elementos formais, todavia enfatizando o conceito especifico timbre.

No inicio da aula, os alunos estavam se acomodando nas carteiras, 0
professor entrou na sala, foi até a sua mesa e se organizou para iniciar a aula,
comecando pela chamada. Logo em seguida, pediu para abrirem o caderno, porque
ele iria passar no quadro o texto sobre “Timbre”, e todos deveriam copiar.

i. Professor: Gente, pegue o caderno e copiem. Na ultima aula eu falei

que ia passar o que é timbre pra voceés.

O professor comecou a escrever no quadro. Os alunos copiavam o texto em

siléncio. Um ou outro conversava, mas logo se voltava para a copia.

TEXTO: TIMBRE

Em mdasica, chama-se “Timbre” a caracteristica sonora que nos permite
distinguir se sons da mesma frequéncia foram produzidos por fontes sonoras
conhecidas — € a mesma caracteristica que nos permite diferencia-las.

Quando ouvimos, por exemplo, uma nota tocada por um piano, e a mesma
nota produzida por um violino, podemos identificar os dois sons como tendo a
mesma frequéncia, mas com caracteristicas sonoras muito distintas. O que nos
permite diferenciar os dois sons é conhecido como timbre.

De forma significativa, podemos considerar que o0 timbre é como a
impressao digital sonora.

Ao terminar de escrever o texto na lousa, o professor andava entre as
carteiras, observando a escrita dos alunos. Sentou-se no fim de uma das filas e
aguardou os alunos terminarem. Passado alguns minutos, o professor perguntou:

ii. Professor: Todo mundo terminou de copiar?
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Os alunos ndo responderam. Alguns continuaram a copiar, outros
comecaram a conversar. O professor pediu para o alunol ler o texto escrito na
lousa, solicitando que prestassem atencéo porque, em seguida, explicaria o conceito
ali exposto.

iii. Professor: Bom eu vou explicar. Alunol leia pra mim.

O alunol iniciou a leitura do texto na lousa. O Professor corrigiu algumas
pontuacdes de sua fala e iniciou a sua explicacao.
iv. Professor: Vocé pega uma mesma musica, tipo “marcha soldado”, e ai
a gente da um exemplo: o Aluno1 estava cantando a musica “marcha
soldado’, certo? Quer cantar a musica Aluno1?
v. Alunol: O aluno se nega, balangcando com a cabeca.
vi. Professor: N&o, né? Entdo, o Alunol estava cantando uma musica e

VOCE...

Nesse momento, o professor virou-se para outro aluno e perguntou quem
era ele.
Vii. Aluno2: Responde, falando seu nome ...

viii.  Professor: Entédo, o aluno2 estava cantando a mesma mauasica... Mas
como vocé sabe que é um e o outro que esta cantando?

iXx.  Alunol rapidamente responde: Pela voz!

X. Entdo o professor completa a explicacdo: Pela voz, porque a voz é
diferente, certo? Essa diferenca que deixa a voz de uma pessoa
diferente da outra... Chama-se timbre. O timbre chama ali no texto de
impressao digital sonora. O que € impresséao digital? Quem sabe o que
€ uma impressao digital?

xi. A aluna7 logo responde: E o dedo...

A aluna7 mostrou o polegar ao dar o exemplo do dedo. E o professor
confirmou sua resposta e mostrou o seu dedo também.

xii. Professor: E o dedo, é, o deddo de cada um tem uma impressao

digital diferente. Entdo o que é que ele chama de impressao digital, é

que cada som ¢ diferente um do outro... por isso que é diferente....

Agora o professor vai passar um video pra vocés...
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Em seguida, o professor organizou o video na televisdo enquanto os alunos
esperavam ansiosos.

Este momento retratou um dialogo, em que, a principio, o professor tentou
direcionar para uma mediagdo com o conceito sistematizado “timbre”. Para tanto,
utilizou a leitura do texto como estratégia e deu destaque para seu conceito ao
explicar que, se dois alunos entoarem uma mesma musica, sera possivel reconhecer
porque ha diferenca na voz entre um e outro, informando que se chama timbre.
Embora este texto tenha caracteristicas formais, que explica, de forma especifica, o
que é o conceito de timbre, diferenciando-se das outras definicbes apresentadas
sobre os elementos formais na primeira aula, ele mostrou-se incompleto em seus
esclarecimentos, conforme veremos adiante.

Todavia, 0 texto a nosso ver, desencadeou outra relagao. Isto se explica, no
turno xi, quando a aluna7 acompanhou a fala do professor e fez a posicdo de
positivo com o dedo, articulando com o signo da impresséo digital, que o professor
relatou no turno x. Embora a intencdo do professor, neste turno, fosse mediar a
impresséo digital com o conceito sistematizado timbre, mesmo porque era desta
forma que estava relacionado no texto, isto ndo ocorreu, porque se configurou a
relacao signica feita pelo professor no que se refere a impressao digital, e a aluna7
coincidiu o conceito do professor com seu complexo sobre a “impresséao digital” com
a posicado de positivo com o dedo, fazendo uma relacdo signica com o dedo e nao
com o timbre. Neste caso, vale lembrar que Vigotski (2009), ao asseverar que a
comunicacdo entre adultos e criancas s6 é possivel porque os complexos infantis
coincidem com os conceitos dos adultos, isto é, a crianga que pensa por complexos
e 0 adulto que pensa por conceitos se compreendem mutuamente com uma
comunicacao verbal.

Embora o texto finalize pautando-se na expressao “impressao” se referindo
ao “digital”’, a expressao “impressao” é significativa no contexto musical. Quando nos
referimos a “impressao” na musica, significa perceber o que escutamos e o0 que
obtemos como impressdo musical. E como registrarmos o som que percebemos.
Neste caso, é como identificamos qual instrumento esta tocando. Devemos, entéo,
em uma primeira audicdo, fazermos uma percepc¢éo sonora, no sentido de perceber
0 som, captar a impressdo sonora sobre aquele instrumento para, posteriormente,

trabalhar a identificacdo e reconhecimento do instrumento. Desta forma, o ato de
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perceber o som implica em identifica-lo, e a sua identificagdo envolve a frequéncia
pela vibragdo do som.

Embora o texto aborde a frequéncia sonora e suas caracteristicas, o que é
cabivel para a conceituacdo do timbre, ndo esclarece o que é frequéncia sonora e
quais sdo essas caracteristicas distintas, utilizando a palavra frequéncia para
conceituar o timbre, porém ambas sem elucidacao.

Na literatura, a frequéncia se relaciona a uma composicao de elementos que
sado as qualidades do som, envolvendo altura, duracdo e intensidade, séo eles que
formam as caracteristicas de um timbre. A altura se relaciona com a série harménica
que é lancada no momento da vibracdo do som; a duracdo envolve o tempo que o
som permanecerd vibrando; e, a intensidade se refere a energia que foi empregada
no momento da sua execucdo. Neste caso, a impressao sonora que se entende
como timbre, realiza-se em uma frequéncia sonora composta por uma associacao de
qualidades do som, quer dizer, um conjunto de aspectos sonoros que somam as

diversas ondas de som, caracterizando o timbre.

O timbre esta associado a qualidade do som. Ele pode ser
comparado a uma “receita mental” para distinguir sons complexos
(formados por uma superposi¢cdo de diversos sons relacionados
entre si). Sons provenientes de instrumentos diferentes sao
perfeitamente distintos, mesmo que exatamente a mesma nota
musical seja tocada, uma vez que eles possuem diferentes “receitas
de composicao”. O timbre esta associado a série harménica do som,
onde cada nota musical é composta de uma nota fundamental e uma
combinacdo de harmoénicos superiores com diferentes frequéncias
(multiplas da frequéncia fundamental), diferentes intensidades e
diferentes duracdes. (WUENSCHE, 2009, p. 12).

Embora tenhamos apresentado uma definicdo do conceito timbre, Araujo et
al. (2003) nos esclarece que este conceito ndo é de todo esclarecido nos livros
didaticos de musica, e acaba sendo explicado de uma forma simplista, podendo

gerar algumas confusdes em seu estudo.

O conceito de “timbre” é considerado pela acustica musical como
bastante confuso e inespecifico, ndo podendo ser aceita a definicdo
simplistica de ser “o correspondente subjetivo do espectro do som”.
Embora ndo seja objetivo deste artigo tratar especificamente do
timbre, este problema terminolégico é recorrente em estudos do som
musical. (ARAUJO et al., 2003, p. 57).
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Sendo assim, o que ficou caracterizado na mediagcdo do professor em
relagcdo ao conceito timbre foi uma tentativa de conceitualizagdo que se apoiava em
um aspecto que lhe permitia fazer uma relacdo com o universo de vivéncia dos
alunos. Se fizermos uma suposicdo em que o0 objeto de estudo fosse o dedo
relacionado a impresséo digital, poderiamos nos embasar, a luz da teoria histérico-
cultural, no primeiro estadgio do desenvolvimento conceitual — o encadeamento
sincrético, em que a palavra dada pelo professor representa o significado imediato
do objeto, quer dizer, a aluna fez uma relacdo direta, através da mediacdo da
palavra do professor, utilizando a sua representacdo signica, a impressao digital.
Destacamos que a mediacdo pedagogica objetivada em relacdo ao conceito
sistematizado musical ndo ocorreu, caracterizando-se outra, quer dizer, a “impressao
digital em relagéo ao dedo”.

Ao compararmos os dois primeiros episodios, verificamos que 0 movimento
na formagdo conceitual articulou-se em um mesmo formato, ou seja, os dois
episodios configuraram-se por meio das relagdes do conceito cotidiano, entretanto a
forma como ocorreu os tornam diferentes. No primeiro episddio, o contetudo é
relacionado ao conceito cotidiano através da memdria, ou seja, quando o alunol
relatou, no turno B, a sua lembranca sobre a intensidade sonora em relagédo a chuva
forte que presenciou em sua casa. Segundo Leontiev (1988), o aluno, antes de ir a
escola, utiliza a memoria com recordagcdes voluntarias, lembrando daquilo que ele
quer lembrar, mas, no entanto, quando ele frequenta a escola, as suas memarias
tornam-se um processo especial, proposital, em decorréncia dos estimulos
escolares. Ao estudar, o aluno necessita da sua memdaria para recordar, relacionar o
conteudo que esta apreendendo, ocupando um novo lugar na estrutura da atividade
da crianca. A acdo da memoria, antes, era involuntaria e, a medida que frequenta a
escola, passa a ser consciente da sua necessidade. No segundo episodio, a forma
utilizada para a relagéo conceitual ndo foi a memoéria, mas a tentativa de fazer uma
relacdo direta com um objeto por parte do professor, e que, por fim, acabou
destacando outra relacdo. Segundo Vigotski (2009) o ensino precisa ser significativo,
precisa ter interacdes significativas entre o objeto de estudo e o aluno e, neste caso,
a formacdo da conceituacdo significativa ainda ndo se propalou, apenas tornou o
conceito do professor como uma palavra coincidente ao complexo do aluno, mas

ambos com significados diferentes.
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Neste caso, poderiamos retomar as palavras de Goes e Cruz (2006) quando
afirmam que o “significado” seria hegema&nico na zona estavel dos sentidos, ou seja,
o professor, ao ensinar de forma sistematizada, procuraria estimular a reflexao,
ampliando o campo da significacdo, numa continuidade de relagdes. Todavia o que
sobressaiu nesse momento foi apenas a introdugao de um conceito sistematizado —

timbre.

4.2.3 Terceiro Episédio — Timbre (06/03/13).

O terceiro episédio deu-se no mesmo dia, na segunda aula, como
continuacdo do contetdo da aula anterior. O professor utilizou como estratégia,
diferenciando-se das aulas anteriores, um video que trazia a ilustracdo de varios
instrumentos musicais, para dar continuidade ao processo de ensino do timbre.
Desta forma, foi apresentado o mesmo objeto de estudo, porém o foco do conceito
timbre dilui-se entre os demais elementos formais.

Ao organizar o video, ele explicou aos alunos que, primeiro, assistiriam ao
video e, depois, ele orientaria 0 que fazer. Esclareceu que a imagem nao estava
muito boa, entdo, era para prestar atencéo.

O professor iniciou o video e os alunos assistiam atentos. Apresentou a
musica Stand by me, muito conhecida e gravada por varias pessoas, que se chama
Playing for change, acessada e copiada da internet, na qual aparecem varios
instrumentos do mundo todo, tocados e cantados por muitas pessoas, com a
intencdo de mostrar a unido dos musicos do mundo em prol das mudancas globais.
Esta estratégia foi utilizada pelo professor, porque, segundo ele, € uma musica
conhecida com varios instrumentos e, desta forma, poderia respaldar o
conhecimento sistematizado que estava trabalhando.

Ao terminarem de assistir, o professor explicou o significado do video e a
atividade que iriam fazer. Esclareceu que iria passa-lo novamente, mas que, agora,
deveriam assistir e anotar no caderno todas as fontes sonoras que percebessem, na
ordem em que aparecessem para, depois, tirarem as davidas. Mal comegaram a
assistir ao video, surgiram davidas sobre as anotagdes do que e como deveriam
anotar a atividade proposta. E o professor explicou a todos:

1. Professor: Nao € para colocar o nome da pessoa, mas o instrumento que

VOCEés virem no video, a voz também.
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2. Alunol: A voz que vem junto também? O tipo de voz?
3. Professor: Nao, é para colocar se € voz grave ou voz mais aguda. Pode
comecar...
As criancas comecaram a assistir novamente ao video e foram anotando...
Alguns alunos perguntaram sobre um instrumento enquanto passava o video:
4. Aluno2: E aquele instrumento professor?
5. Professor diz: Depois a gente vé... Deixa uma linha para escrever o

nome desse instrumento... Continuem assistindo ao video...

Ao terminarem de assistir, uma das alunas perguntou:

6. Aluno4: E aquele instrumento, professor?

7. Alunal2: E pra colocar a voz feminina e depois os instrumentos? Ou
juntos...

8. Professor: E pra dizer se é agudo ou grave. Tem Varios tipos de vozes,
né... Igual os dois primeiros caras que cantam mais graves, igual aqueles
que entram cantando, que parece o Bob Marley e é uma voz mais
aguda...

9. Alunal2: E pra dizer na ordem entdo?

10. Professor: E pra dizer na ordem.

11. Alunal2: O nome dos instrumentos também?

12. Professor: O nome dos instrumentos também.

Apesar da proposta da atividade relacionar os elementos formais aos
instrumentos e vozes que apareceram no video, percebemos que, para os alunos,
isso nao ficou muito claro. A dificuldade, talvez, tenha ocorrido porque o conceito
timbre em seu texto apresentava uma incompletude em sua formalizac&o, ou mesmo
a falta de conceituacdo formal dos outros elementos musicais e, por isso, tantas
perguntas foram feitas, conforme se pode verificar nos turnos de 1 a 12, o que
acabou por ocupar o tempo gquase todo da aula. Diante disso, o professor teve que
rever sua proposicao inicial e transferir para a aula seguinte o que havia inicialmente
planejado.

Na aula seguinte, quando o professor entrou na sala, os alunos estavam
conversando fora das suas carteiras. O professor colocou sua mochila sobre a mesa

e pediu para fazerem siléncio e voltarem para seus lugares. No canto da sala, havia
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um grupo de alunos em roda conversando, que néo se incomodaram com a chegada
do professor, ndo sairam da roda. O professor, sem dizer nada, foi até o grupo e, ao
chegar perto, os alunos se separaram rapidamente, voltando para os seus lugares.
Ainda sem falar nada, o professor voltou para sua mesa, e a conversa geral na sala
continuou. Entdo, em voz alta, disse: Gente! abram na matéria, terminem de fazer as
anotacdes quem nao terminou, porque, depois, n0s vamos fazer a atividade.

Os alunos continuaram a conversar, mas foram se organizando, arrumaram-
se nas carteiras e abriram o caderno. O professor colocou o video e os alunos foram
realizando suas anotacdes. A cada imagem de instrumento ou grupo de canto que
surgia, o professor fazia as explicacfes, ressaltando suas caracteristicas e de onde
eram. Depois de completarem as anotacdes, o professor prop6s a correcao.

13. Professor: Vamos comecar a corrigir? A gente vai parando e vai

corrigindo... Oh, o primeiro instrumento, € um violao?

14. Alunos em geral: E, mas tem uma voz junto com o viol&o...

15. Professor: A voz € uma fonte sonora?

16. Aluno3: Acho que é ...

17. Professor: E voz de homem ou mulher?

18. Alunos em geral: Homem

19. Professor: T4, e a voz é grave ou aguda?

20. Alunol: Uma voz...

21. Professor: Ah, umavoz? Uma voz o qué?

22. Aluno5: Hummmm, grave...

23. Outros alunos falam juntos: Grave...

24. Professor: Ta, grave.

Nos turnos 15 a 24, a relacdo que se instaurou foi uma tentativa de basear-
se nos conceitos cotidianos. Percebemos que o interesse dos alunos pela voz era
claro, e o professor procurou estimular as relagbes com a “altura” dos sons que se
apresentaram até aquele momento, mas as respostas nao foram adiante, o
professor deu prioridade para o video.

No momento seguinte, apareceu um instrumento que nado fazia parte do
cotidiano dos alunos; o washboard traduzido como tabua de lavar. E um instrumento
gue surgiu nos Estados Unidos, e ndo se enquadra nos parametros convencionais

de instrumentos. Ele proporciona o desenvolvimento da criatividade, favoravel ao
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desenvolvimento ritmico. Os alunos ficaram curiosos e 0s turnos se procedem da

seguinte maneira:

25.

Professor: E esse instrumento ai? Oh, olha que instrumento! O que

parece?

Os alunos, na sua maioria, responderam juntos, dizendo que nao sabiam,

mas o aluno2 disse assim:

26.
27.
28.
29.

Aluno2: E um coador...
Professor: Coador?
Aluno3: Nao, € negdcio de roupa, annnta ...

Professor: Tanquinho de roupa?

O professor foi para a lousa, escreveu o nome do instrumento e o soletrou

ao mesmo tempo.

30.

Professor: W, A, S, H, B, O, A, R e D. WASHBOARD. Quem sabe o

que é board?

Nenhum aluno respondeu.

31.

Professor: E uma prancha. Quem sabe o que é Wash?

Diante do siléncio, o professor completou:

32.

Professor: E lavar, entdo é uma prancha de lavar... Entdo o cara
pegou uma prancha de lavar... Esse instrumento que parece um
tanquinho é um instrumento americano, pelo menos eu nao vi em outro
lugar. E de New Orleans, eu acho, ndo posso afirmar, ndo tenho

certeza...

Nos turnos 30 a 32, o professor articulou com o0s conhecimentos

sistematizados em relacdo ao tipo de instrumento, fazendo uma explanacgéo técnica

com o uso da palavra, explicando sobre os objetos que apareciam no video. Neste

caso, a palavra foi utilizada de forma analoga para explicar o objeto em discussao.

Esta definicdo ocorreu porque o professor procurou esclarecer as colocagdes dos

conhecimentos culturais que os alunos pontuaram sobre o instrumento nos turnos 26

a 29, ao relacionarem o instrumento apresentado com um objeto conhecido por eles.
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Nos turnos 26 a 32, estabeleceu-se uma relagcéo entre os conhecimentos cotidianos
por parte dos alunos e os conhecimentos sistematizados por parte do professor,
mediado pela palavra, todavia ndo houve continuidade na discusséo.

O professor retomou a discussao sobre a altura:

33. Professor: E essa voz, né? Sera que ela € aguda? Tem outra voz que

aparece de um homem?
34. Alunol: Tem a voz média...
35. Professor: E, mas nesse caso, por ser voz masculina, estd bem

aguda.

Nesse momento, o professor parou o video que estava passando e se
deteve nos comentarios produzidos pelos alunos. Eles falavam ao mesmo tempo
sobre os tipos de vozes, quem tem e quem ndo tem voz aguda ou grave. Ao
observarem uma mulher cantando, alguns alunos afinavam a voz e 0s colegas
davam risadas. Constatamos que os alunos estavam articulando entre o grave e o
agudo, e o professor, por um tempo, ndo interrompeu, deixando-0s vivenciar a
situacdo e até brincou junto.

O professor estimulou os alunos a debaterem sobre e a descobrirem o que
estavam ouvindo, caracterizando um processo de relagdes dos conhecimentos
prévios que os alunos estavam obtendo sobre esse conceito. Naquele momento, a
mediacdo se instaurou gracas ao estimulo que o professor promoveu entre 0s
alunos, visto que utilizou os conhecimentos que eles estavam adquirindo, fazendo
da prépria voz um meio para entender a altura do som e internalizar um dos
elementos formais.

O professor retornou ao video:

36. Professor: E ai?

37. Alunol0: E tambor...

38. Alunol: Eu coloquei tambor...

39. Professor: Oh, o nome desse grupo é Swing People... Entdo, é grupo

de tambores... E é grave ou agudo?

40. Alunos em geral: E grave.

41. Alunob5: Entao, eu errei...



73

O professor, novamente, procurou enfatizar a altura, observando que ainda
havia duvidas, mas continuou.

42. Aluno4: Tem um violdo ai também...

43. Professor: Entdo?

44. Alunol: Pandeiro.

45. Professor: Pandeiro... Alguém ja pegou um pandeiro na mao?

46. Varios alunos: Eu ja... Eu também...

47. Professor: Quantos tipos de sons vocés conseguem tirar do pandeiro?

48. Alunos em geral: Tém varios... Um monte...

49. Professor: Oh, tem dois sons bem caracteristicos, que € um da pele e
o outro das argolinhas, som da platinela. S6 pra vocés saberem que
tem o som mais grave que é da pele e o som da platinela..., o som

mais agudo...

Nos turnos 44 a 49, o professor enfatizou a propriedade — timbre — dos
elementos formais ao falar das suas caracteristicas. No turno 39, o professor voltou
aos exemplos do som grave e agudo, realcando que sdo encontrados, em sua
grande maioria, no mesmo instrumento, tentando esclarecer as duvidas em torno
desse elemento musical.

O professor continuou a passar o video e colocou uma imagem nova, 0
instrumento violoncelo. Um aluno, sem referéncia sonora e visual do instrumento
violoncelo, utilizou os seus conhecimentos prévios de um instrumento mais préximo
ao violoncelo, e o identifica da seguinte forma:

50. Um aluno fala baixo, ndo dando para identificar quem falou:

Violino...

51. O aluno5 responde pra todos na sala: Ja viu um violino desse

tamanho!?

52. Professor: Violino desse tamanho nunca vi..., € um violoncelo ou cello

pode falar as duas coisas que € a mesma coisa..., violoncelo ou cello...

Todos falavam juntos sobre o instrumento: onde comprar, quanto custa
guem ja viu de perto.
Nos turnos 50 a 52, o professor enfatizou os instrumentos de corda, parando

a imagem para analisa-los e para os alunos perceberem quais instrumentos que ali
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apareceriam. Nesse caso, no turno 50, um aluno mostrou néo ter referéncia sobre o
instrumento e, no turno 51, o aluno5 evidenciou ter um conhecimento cultural mais
amplo. Nesse momento, 0s alunos retratavam, mediante uma discussdao mais
informal, seus prévios conhecimentos sobre o instrumento. Novamente, os alunos
falavam juntos e traziam a tona os conhecimentos cotidianos, discutindo onde
compré-lo, dizendo que o instrumento é legal e imaginando o quanto deveria custar.
Ha, portanto, uma clara dispersdo com perda do foco em relacdo ao objetivo de
ensino inicialmente previsto pelo professor. O professor deixou por alguns minutos a
conversa ir adiante, mas, percebendo que os alunos ndo se fixavam em uma
discussdo sobre as informacdes que o professor trouxera, convidou-os para
continuar a ver o video.

O professor voltou a passar o video e seguiu com as perguntas sobre os

instrumentos que estavam projetados.

53. Professor: Que instrumento € esse? Alguém ja tinha visto? Ele parece
um violdo... Também n&o é baixo... Olha como é um som diferente do
violao.

54. Alunol0: E uma guitarra havaiana...

55. Professor: E quase uma guitarra havaiana, vou explicar porque... Ta
vendo esse negocinho pretinho aqui no canto, th vendo? Isso se chama
“slide”, a guitarra havaiana também usa esse negdécio pra tocar, por
iSSO que parece guitarra havaiana, mas ndo é... Olha, vou colocar de

novo soO pra vocés verem o som diferente...Ta4 vendo, é diferente, ndo
€?

,,,,,,

56. Alunos em geral: Eéééééeé...

O professor argumentou sobre os instrumentos, mas antes da explicacao,

ele realgou a diferenca entre ambos os instrumentos, usando o termo “normal”. O

professor mostrou, movimentando a cabeca e as maos, que seria o violdo que eles

conheciam, do cotidiano deles. Os alunos compreenderam a explicagao gestual e,
logo, responderam:

57. Professor: O nome desse instrumento € ... Mas, antes, qual é a

diferenga de um violdo comum para um violdo americano? Qual é a

diferenga para um violdo “normal”? (O professor quer dizer, o violdo

gue eles conheciam.)
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Os alunos respondem ao mesmo tempo: E muito mais agudo...
Professor: E porque ele ¢ feito de metal. Todo violdo é feito de
madeira e ele é feito de metal. Prestem atencdo, vou voltar um

pouquinho...

No turno 53, o professor estimulou os alunos a pensarem sobre o

instrumento, fazendo varias perguntas. No turno 54, o aluno respondeu a pergunta

do professor, fazendo a relagdo com um instrumento conhecido por ele. Esta relacéao

corresponde a um complexo, que estd fundamentado no vinculo concreto e se

baseia nos vinculos factuais, organizando-se em um grupo de objetos que séo

semelhantes fisicamente entre si. O pensamento concreto fundamentou-se ndo com

base na subjetividade que emergiu de acordo com as impressdes dos alunos, e sim

do vinculo objetivo que existe entre 0s objetos. Neste caso, nos turnos 51 a 57, o

professor instigou os alunos as diferencas do instrumento, desenvolvendo um

didlogo, no qual ele acentuou suas caracteristicas fisicas e de sonoridade, num

processo de comparacao.

Continuando, o professor perguntou:

60.

61.
62.

63.

64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.

72.

Professor: E qual é o outro? Vamos dar um nome para ele pra gente
nao confundir: € baixo elétrico. E agora... Entrou um novo som ai...
Aluno7: E, parece uma gaita... Mas é um violoncelo.

Professor: Vamos colocar a gaita j4? E esse instrumento ai... Vocés ja
escutaram?

O professor mesmo responde: Escutou né? E esse instrumento ai,
um violoncelo gigante?

Aluno10: E um viol&o?

Professor: E maior que o violoncelo, vocé lembra?

Alunol: Ele esta maior que ele...

Professor: Ele esta maior que ele, e € um violoncelo?

Aluno3: Nao...

Professor: Ah, entdo ele € um baixo acustico.

Aluno3: N&o falei? E outro nome... No falei?

Professor: Eles chamam isso também de rabecédo, ndo sei por que,
nao me perguntem...

Alunos: Ah... por que é grande, né?



76

73. Professor: Oh, eu tinha um amigo que tinha um fusca, cara... E
colocou ele no fusca... € ndo tem como... ele tirou o banco do... Nao do

motorista, é o do passageiro do lado e colocou o instrumento.

Nos turnos 60 a 73, o professor retratou as caracteristicas dos instrumentos
e, para ilustrar o tamanho de um deles, relatou uma situacdo ocorrida com ele,
acalmando a curiosidade dos alunos. Nesses turnos, os alunos interagiram entre si,
falando das caracteristicas do instrumento, do tamanho e do nome. Usaram as
expressdes “Nossa”, “Vichi”, “Que gigante...”, mostrando surpresa, porque n&o
conheciam um instrumento daquele tamanho e com aquele som. As criancas
gostaram da situacdo, um deles chegou a se levantar, tentando imaginar o tamanho
do instrumento, levantando a mao acima da cabeca.

Outro elemento que nos chamou a atencao foi a comparagéo sobre o timbre
no turno 61, quando o aluno7 fez relagdo com os novos instrumentos e sobre a sua
caracteristica e, no turno 64, pelo aluno10. Entendemos que, a0 comparar um som
em relacdo ao outro, ou mesmo a sua caracteristica em relacdo a outro instrumento,
mesmo que de uma forma incorreta, jA que logo foi corrigido pelo professor, isto é
um indicio de que ambos estdo fazendo associacdes entre os conhecimentos que
estavam adquirindo sobre timbre e sobre instrumentos. Neste caso, as tentativas de
apresentar o conceito pela palavra verbal possibilitavam aos alunos a reorganizagao
de suas compreensoes.

E a aula continuou, tendo como referéncia o apresentado pelo video.

74. Professor: E esse instrumento?

75. Aluno3: E um tambor...

76. Professor: Ah, € um tambor, mas tem tambor que tem nome...

77. Aluno3: Tamborim... bongo...

78. Professor: O tamborim é bem pequenininho... 0 bongo é no meio do

caminho... O bongo é igual a esse, mas menorzinho um pouquinho...

79. Aluno3: Isso é o qué?

80. Professor: E uma Conga,

81. Alunol0: Conga la conga... Conga, conga, conga, la conga...

82. Alunos em geral: Todos dao risada.
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Nessa situacdo, o professor apresentou as caracteristicas comuns dos
instrumentos de percussao. Mencionou os tipos de tambores, levando novas
informacdes sobre o tamanho dos instrumentos. Um dos alunos fez a relacdo do
nome do instrumento com uma musica que ele conhecia, trazendo a tona seu
conhecimento cultural. Todos deram risadas e o professor interrompeu um pouco a
sua fala, ndo deu continuidade a brincadeira, e prosseguiu com o video. Ele colocou
a imagem de um grupo cantando, e o alunol afirmou:

83. Alunol: Eu coloquei coral...

84. Professor: Pode ser coral ou coro... (referindo-se a um conjunto de

vozes)

85. Alunos em geral: E o coro da vaca... E o coro do porco... (referindo-se

ao couro, pele de animal).

O professor ndo corrigiu o aluno, continuou falando sobre os conceitos, nao
deixou que a brincadeira interferisse na continuidade da discussao.
86. Professor: Deixa eu perguntar outra coisa, a densidade do coral, ela é

alta ou baixa?

Neste momento, o professor articulou a discussao com os alunos para outra
propriedade musical — a densidade. Ele utilizou a palavra “alta” no sentido de
guantidade de sons que um coral tem. Os alunos compreenderam o sentido que o
professor quis atribuir a palavra designada para aquele momento, e responderam
prontamente. Isto significa que os alunos assimilaram a palavra “alta” para um
significado concreto ja estabelecido. Todavia esclarecemos que a terminologia “alta”
€ um tanto dubia para ser empregada na densidade, porque ela pode ser utilizada
na propriedade sonora “altura” ao se referir para um som alto — agudo — ou um som
baixo — grave. Neste caso, 0 uso da palavra com duplo sentido poderia gerar futuras
confus@es conceituais, ja que os alunos estdo em processo de formacao conceitual,
e ndo tém ainda os conceitos estabelecidos.

E a discusséao continuou....
87. Alunos em geral: Alta!

88. Professor: E alta por qué?
89. Alunol0: Porque tem varias vozes...

90. Professor: E, tém varias vozes, VArios sons...
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No turno 89, o alunol0 mostrou ter entendido o conceito que o professor
explicou através da palavra, entretanto nos parece que o aluno assimilou a
linguagem pronta do professor, ndo criou por si mesmo complexos correspondentes
ao significado da palavra e denominacdes comuns. Neste caso, entendemos que 0s
complexos do aluno s&o coincidentes com o conceito dos adultos.

O professor deu continuidade e colocou outra imagem.

91. Professor: E ai? Essa voz ai € o qué?

92. Aluna7: Ela é grave.

93. Professor: Oh, presta atencao, € voz de homem...

94. Aluno6: E grave...

95. Os alunos em geral: Ao mesmo tempo afinam e engrossam as vozes.

Depois das comparacdes, os alunos afinavam e engrossavam a voz,
fazendo varias vozes para definir qual era a voz que ouviam. Notamos que, ao
fazerem a mudanca de voz, promoveram a pratica de um dos conceitos, tentando
incorporar aspectos do conhecimento sistematizado. Verificamos ainda que, nos
turnos 91 a 94, o professor, em sua acdo pedagdgica, fez intervencdes reflexivas
sobre o que estava produzindo aquele som, provocando uma reorganizacao no
pensamento dos alunos, levando-os a selecionar alguns elementos aprendidos de
forma sistematizada anteriormente e aplica-los em instrumentos musicais
especificos. Essa acao é visivel nos turnos 92 a 94, em que a aluna7 e o aluno6,
respectivamente, mostram uma afirmagdo na resposta resultante das atividades
interpessoal e intrapessoal que Ihes possibilitaram a reflexdo sobre o conceito grave
em relacdo a voz.

Notamos, neste episodio, que a caracteristica do processo de elaboragéo
conceitual baseou-se no conceito cultural dos alunos, embora em alguns momentos
comegassem a surgir algumas articulagbes mais elaboradas rumo aos conceitos
sistematizados. No turno 34, a aluna classificou o0 som médio dentro dos padrées de
altura, querendo explicar que a voz néo era grave e nem agudo. Isso significa que
ela jA comecou a fazer relagbes com o conceito sistematizado. N&o significa que
esteja apreendido, significa que esta comecando a apreender seu sentido. No turno
40, os alunos responderam, de forma geral, que o som do tambor é grave. Isto
mostra que, de certa forma, eles estavam associando 0s conceitos musicais aos

novos instrumentos que estavam aparecendo no video. Ja no turno 54, a alunol0
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fez uma associacdo do instrumento que viu no video com seus conhecimentos
culturais, o que néo deixa de ser semelhante aos complexos, quer dizer, qualquer
relacdo concreta que a crianca descobre é suficiente para fazer com que a crianca
inclua esse objeto no grupo e coloque um nome comum. No turno 61, os alunos
compararam um som em relagdo ao outro, ou mesmo a sua caracteristica em
relacdo a outro instrumento. Ainda que de uma forma incorreta, isto € um indicio que
ambos estdo fazendo associacdes entre 0os conhecimentos que vém adquirindo
sobre timbre e sobre instrumentos. Neste caso, as tentativas de apresentar o
conceito por meio da palavra verbal estdo levando os alunos a reorganizarem suas
compreensdes. Nos turnos 92 e 94, a afirmacdo da aluna em utilizar o conceito
grave mostrou maior aplicabilidade em uma nova situacgéo. Isto significa que ela esta

no processo de aprendizagem do novo conceito sistematizado.

4.2.4 Quarto Episédio — A Orquestra (13/03/13)

No quarto episddio, foi tematizado o conceito de Orquestra. O objetivo foi
mostrar a continuidade das articulagdes conceituais que vinham ocorrendo com 0s
elementos formais em relagdo aos instrumentos e como seria agora em relagéo ao
conteudo orquestra. Para tanto, o professor trouxe um video como recurso para esta
aula, que apresentava uma orguestra, com o intuito de dar base ao contetdo que iria
explicar.

Ao chegar a sala, cumprimentou os alunos de forma geral como sempre faz,
encaminhou-se para sua mesa e disse que iria fazer a chamada. Logo apés a
chamada, pediu o caderno de um dos alunos, para saber onde parou com a matéria,
mas, logo em seguida, lembrou o contetdo junto com o aluno, confirmando onde
parou. O professor explicou para os alunos que passara um video sobre orquestra, e
€ para prestarem atencao porque irdo trabalhar com este tema.

I. Professor: Bom, € o seguinte, o tema das nossas préoximas aulas sera

“orquestra”. Algum de vocés ja viu uma orquestra tocando?

II. Alunol: Eu javi uma apresentacao.

lll. Professor: Uma apresentagcéo onde?
IV. Alunol: La em S&o Paulo.
V. Professor: L4 em Sé&o Paulo, e 0 que eles tocavam?

VI. Alunol: N&o, nado tinha ninguém tocando, € s6 som...
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VII. Professor: SO som... Ninguém tocando... Quer dizer, era so instrumento,
gque também é som, né? Entdo t4, pra quem nunca viu uma orquestra, o
professor trouxe um video de uma orquestra executando a musica do
filme “Piratas do Caribe”.

VIIIl. Professor: Observem tudo, que nos vamos fazer um trabalho disso ai...

Observem os instrumentos, qual € a muasica...

Nos turnos de | a VII, o professor percebeu que a maioria dos alunos néo
conhecia uma orquestra. O video apresentava uma orquestra tocando o tema do
filme Piratas do Caribe. Durante sua apresentacéo, € evidenciada a orquestra por
completo, os instrumentos de forma geral, com duracdo de seis minutos. Todos 0s
alunos assistiram atentamente, com muito interesse.

Ao terminarem de assistir ao video, o professor propds novas questdes para
reflexdo sobre o que assistiram. Ele procurou saber de forma mais detalhada, o
conhecimento que os alunos tinham sobre a orquestra.

I. Professor: Ninguém nunca tinha visto uma orquestra ou s6 ndo sabia 0

que era uma orquestra?

II. Alunos em geral: N&o...

lll. Professor: Nem na TV?
IV. Alunos em geral: N&o...
V. Professor: Vocés conheciam a musica do filme “Piratas do Caribe”?
VI. Alunos em geral: N&o...
VII. Professor: N&o assistiram ao filme? ... O filme!!! E a musica do filme...
VIII. Alunos: Néo...

IX. Professor: Hummmm... Entao, ta....

Ao investigar melhor o conhecimento dos alunos sobre a orquestra, 0
professor percebeu que suas tentativas de ancoragem para o desenvolvimento do
conceito ndo puderam ser estabelecidas. Assim, disse que apresentaria um novo
video, e que mostraria de forma minuciosa toda a orquestra; os instrumentos e seus
grupos, como se dividem os tipos de timbres, altura, etc.

O professor ainda explicou que primeiro conheceriam melhor os detalhes da
orquestra, para, depois, saber mais sobre ela, de onde se originou e como 0s

instrumentos séo ali organizados. O professor completou a explicacao afirmando que



81

deveriam assistir ao video com muita atencdo, porque, em seguida, ele indicaria o
qgue deveriam fazer.

O fato de o professor reorganizar sua proposta, em virtude de os alunos néo
conhecerem uma orquestra, mostrou uma tentativa de articulacdo para compreender
0s conteudos que estavam sendo apresentados.

Enquanto passava o video, que durou nove minutos, o professor observava
a sala. Quando terminou, ele argumentou:

X. Professor: Vocés conheciam algum instrumento dai?
XI. Alunos: A maioria diz: Ndo (enquanto outros nem respondem).
XIl. Professor: Bom... vou passar perguntas agora e VOCés Vvao

respondendo... peguem o caderno agora...

O professor comecgou a passar as perguntas referentes ao contetdo visto.
As perguntas se reportavam as familias dos instrumentos, aos elementos formais
representados no video. Comp6s um questionario de oito questdes, reproduzidas a
seqguir:
O que determina as familias de instrumentos?
Quais os grupos de instrumentos de uma orquestra?
Cite trés exemplos das familias das madeiras.
Cite trés exemplos das familias das cordas.
Cite trés exemplos das familias dos metais.
Cite trés instrumentos de percusséao.

Qual é o instrumento mais agudo da familia dos metais?

© N o g s~ w D PE

Qual é o instrumento mais grave da familia das madeiras?

Apos terminar de escrever as perguntas no quadro, perguntou:
XIll. Professor: Estdo copiando?

XIV. Alunos: Ninguém responde.

Depois de um tempo, novamente o professor perguntou:
XV. Professor: Ja copiaram? Tem gente escrevendo? Tem gente ainda
copiando?
XVI. Alunos: Ninguém responde...

XVII. Professor: Nossa gente, ninguém fala comigo!!! Oi!ll
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O professor bate palma...
XVIII. Professor: O professor ta perguntando, tem alguém respondendo?
Nossa..., vocés estdo quietos demais hoje..., entdo ta, juntem-se em

duplas, duplas nao é trio, hein???

Os alunos se organizaram em duplas, arrastando carteiras, e n&o
conversavam.

Assim, o professor orientou os alunos para responderem as questdes de
acordo com o video. Na sequéncia, o professor dirigiu-se a turma:

XIX. Professor: Vocés entenderam todas as perguntas? Alguém tem alguma

davida? Oh, a pergunta um, essa ndo esta explicita no video, é para

VOCEés pensarem, eu quero que vocés expliquem porque os instrumentos

da mesma familia estdo juntos, o que e que eles tém de igual para

estarem na mesma familia. Querem ouvir de novo? Precisa, né?

O professor passou o video novamente para os alunos responderem as
guestdes. O alunol3 perguntou a diferenca da voz grave e aguda e o professor
retomou:

XX. Professor: Grave? Grave € aquela voz grossa!

XXI. Alunal2: E a aguda é a voz fininha...

Observamos, nesse momento, que O professor recorreu a um conceito
cotidiano, sem argumentar com um exemplo mais elaborado. O aluno 13, por sua
vez, mostrou-se satisfeito com a resposta e se voltou para a realizagao da atividade.
Todos ainda copiavam as perguntas quando o tempo da aula chegou ao fim, ficando
para continuar a atividade na préxima aula.

Ao retornar a classe para a segunda aula do dia, apés a aula de Geografia,
os alunos estavam conversando descontraidos, e o professor solicitou que
continuassem em duplas para dar continuidade a atividade que vinham realizando.
Segundo o professor, responder as questdes em dupla promove a troca de
informacgdes entre os alunos em relacdo ao tema de estudo, colaborando para a
compreensao do texto.

Dado um tempo para que realizassem as respostas, o professor retomou as

perguntas relacionadas e, a cada pergunta, solicitava que uma dupla respondesse.
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Esta dinamica perpassou durante toda a correcdo e, se alguma dupla né&o

respondesse corretamente, o0 professor perguntava para outras duplas se

concordavam ou ndo com a resposta, ou entdo passava 0 video para tirar as

davidas. O fato de propor para uma dupla corrigir a outra promoveu um repensar

sobre a questdo, proporcionando uma forma de organizarem uma explicacéo,

tomando consciéncia do conhecimento sistematizado.

O professor iniciou as perguntas para as duplas:

XXII.

XXIII.

XXIV.

XXV.
XXVI.
XXVII.

Professor: Vamos |4, pergunta de namero dois, vamos comecgar pela
pergunta dois. 1° grupo aqui. Aluno 1 e vocé, quais 0s grupos de
instrumentos de uma orquestra.

Alunol: Quais os grupos de instrumentos de uma orquestra? Cordas,
madeiras, percussao e metal.

Professor: Cordas, madeiras, percussao e metais... Esses sdo 0s que
mostram o video, mas algumas tendéncias modernas na organizacao de
uma orquestra falam que tém mais divisées, que séo as teclas, mas nao
precisa colocar... As antigas falam que néo; que as teclas se enquadram
na percussao...

Professor: Todo mundo acertou?

Alunol4: Nao

Professor: Nao? Entéo corrige...

Os alunos se agitavam...

XXVIII.

XXIX.

Professor: Estou falando para vocés corrigirem que € para ter certinho no
caderno, t& bom? Questdo de numero trés, o 1° grupo das meninas...
Como é o nome de vocés mesmo? Aluna9 e alunoll. Trés: Cite trés
exemplos das familias das madeiras.

Alunas 09 e 11: Flautim, flauta e.... oboé.

O professor completou a resposta das alunas dizendo:

XXX.

XXXI.
XXXII.

Professor: Flautim, flauta, oboé, clarinete, fagote, contra fagote... nao,
contra fagote ndo tinha no video...

Aluno1l: E exemplo ou instrumento pra dizer?

Professor: Cite trés exemplos, exemplo do que, e o que tem dentro da

familia? O que vocé colocou ai alunol?



XXX,
XXXIV.

XXXV.
XXXVI.
XXXVII.
XXXVIIIL.
XXXIX.
XL.

XLI.
XLII.
XLIII.
XLIV.
XLV.
XLVI.

XLVII.
XLVIII.
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Alunol: Eu coloquei flautim, oboé e corn inglés

Professor: Isso ta certo. Todo mundo colocou trés certinho ai? Ah, se
colocou mais, beleza... Estou pedindo trés né? Ahhh seguinte... Dupla...,
essa aqui? Vocés sao?

Alunas: alunal2 e alunal5

Professor: Pergunta quatro. Cite 3 exemplos das familias das cordas?

As alunas 12 e 15: Violino, viola e violoncelo.

Professor: Violino, viola e violoncelo. Alguém colocou algum diferente?
Alunol0: Eu

Professor: O que vocé colocou?

Aluno10: Violoncelo e contrabaixo.

Professor: Contrabaixo é diferente, o que mais?

AlunalO: Harpa

Professor: Harpa

Alunal2: Viola, violoncelo e contrabaixo.

Professor: Estdo certos também, todos eles. S6 lembrando: violino, viola,
violoncelo e contrabaixo e harpa. Ei!!! Vocés dois ai? Dupla ndo senta um
longe do outro? Pergunta seguinte: Cite trés exemplos das familias dos
metais?

Alunol4: Trompa, trompete e trombone.

Professor: Trompa, trompete, trombone, tuba. Alguém colocou algum

diferente?

Ninguém, respondeu e o professor continuou:

XLIX.
L.

LI.
LII.

Professor: Alunol de novo, agora o seu amiguinho que esta ai.
Alunol10: Eu?

Professor: E, |1& para mim.

Alunol0: Cite...

O aluno leu com dificuldade.

LI,
LIV.
LV.

LVI.

Professor: Oi ... calma, |é a pergunta...

Aluno10: Cite trés instrumentos de percussao. Timpano, prato e bongo...
Professor: Timpano, prato e bongo, alguém colocou alguma coisa
diferente?

Alunol: Caminhdo



LVII.

85

Professor: Carrilhdo...

Os alunos deram risadas.

LVIII.
LIX.
LX.

LXI.

Professor: Caminh&o néo é ...

Alunol: Anh! Eu troquei ... carrilho ...

Professor: Carrilhdo... E carrilhdo sinfonico... Alguém ja viu aquele
instrumento que passa batendo um no outro?

Alunol: E um som mais forte.

Os alunos conversaram sobre o instrumento.

LXII.

LXII.
LXIV.
LXV.

LXVI.
LXVII.
LXVIIL.
LXIX.
LXX.
LXXI.

LXXII.
LXXIII.

Professor: Entdo vai la, carrilhdo, e alguém colocou alguma coisa
diferente?

Alunal5s: Eu coloquei: timpano, prato, bongo, triangulo...

Alunol: Eu coloquei um, dois, trés, quatro, cinco, seis, coloquei seis....
Professor: Entdo estd bom! Melhor assim ... Pergunta sete para as
meninas. Alunal5 e?

Alunal2: Alunal2

Professor: Isso...alunal2 e 15! Lé pra mim a pergunta sete?

Alunal2: Qual é o instrumento mais agudo da familia dos metais?
Professor: O que é agudo?

Alunal2: E um som mais alto...

Professor: E, o som mais agudo, que parece que é mais fininho, de
frequéncia mais alta. Entdo eu quero saber qual € o som mais agudo da
familia dos metais?

Alunol: Trompa.

Professor: E vocé?

Referindo-se ao instrumento que a alunal2 havia apontado, sobre qual seria

o instrumento de voz mais aguda.

LXXIV.
LXXV.

Alunal5: Trompete.
Professor: Todo mundo colocou trompa e sé ela colocou trompete?
Vamos escutar de novo e comparar, lembra que € o mais agudo? Dos

metais...
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O professor passou a parte do video em que constava a execu¢do musical
da trompa e do trompete para os alunos compararem.
LXXVI. Professor: Entdo, agora eu vou perguntar... Quem acha que é a trompa
levanta a mao. Quem acha que € o trompete levanta a mao.
LXXVII. Os alunos falam juntos: Sobre um instrumento ser mais grave que o

outro mais agudo...

Os alunos imitaram os instrumentos trompa e trompete e comentaram sobre
suas caracteristicas. Eles estavam alvorocados, conversando ao mesmo tempo, mas
os alunos chegaram a um consenso, que o som do trompete era 0 mais agudo. A
comparacao das alturas dos instrumentos e a conclusdo a que chegaram indicou
gue os alunos estavam adequando, entre os dois novos instrumentos, trompa e
trompete, o conceito da altura, o som agudo e grave que viram anteriormente,
quando estudaram os elementos formais. Esse momento de organizagdo foi
promovido pelo professor, por intermédio da sua intervencao, estimulando os alunos
a refletirem sobre um elemento formal do som sobre dois instrumentos.

Nesta circunstancia, o fato de os alunos terem feito as relacdes entre dois
conteudos sistematizados, quer dizer, ao relacionar uma qualidade do som a “altura”
em relagcdo a dois instrumentos musicais, propondo a comparacao entre 0s
instrumentos para classificar qual deles era o mais agudo, fez com que um conceito
a “altura” (agudo) fosse a referéncia para a construcdo da relacdo de comparacéo
entre dois instrumentos. Isto nos fornece indicios que estava havendo um
desenvolvimento na elaboracao conceitual

O professor concordou com a resposta da aluna, com a imagem congelada
no trompete e continuou com as perguntas.

LXXVIIl. Professor: Ta bom é o trompete... Pergunta de nimero 8 vocés... Qual é
o instrumento mais grave da familia das madeiras?
LXXIX. Alunol2 e 15: Flautim
LXXX. Professor: Mais grave
LXXXI. Aluno10: Ai.... Eu confundi o grave com o agudo...
LXXXII. Professor: Vocés falaram oboé, vocés flautim e vocés o qué? Clarinete?

VVamos escutar entdo...
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O professor colocou o video de cada instrumento mencionado nas perguntas
para ir elucidando as questdes. Os alunos escutavam e iam corrigindo no caderno as
guestdes, mostrando interesse em conhecer as diferencas existentes nos
instrumentos. O professor, por sua vez, continuou estimulando as relagdes entre os
instrumentos e os elementos formais.

LXXXIIl. Professor: Quem acha que o clarinete € mais grave que o oboé levanta a

mao...

O professor repetiu:
LXXXIV. Professor: O clarinete é mais grave que o oboé?

Continuaram a ouvir 0 video. Apareceu outro instrumento de sopro, o
fagote... e o clarinete ficou sem resposta. O professor ndo deu continuidade a
guestéo.

LXXXV. Professor: O que vocé acha que é esse aqui, pelo som... chama fagote...
Quem tinha colocado fagote?
LXXXVI. Alunol: Eu tinha...
LXXXVIIl. Professor: Tem um instrumento mais grave que o fagote, sé que ndo tem
no video é o contra fagote, um fagote mais grave ainda...
LXXXVIIIl. Professor: Entdo ta é o fagote, mas... Pergunta 1... Vou perguntar pra

uma pessoa, deixa eu sortear alguém...Alunol responde pra mim...

Os alunos deram risadas... As risadas se sucederam porque o professor,
sempre que fazia uma pergunta, chamava o alunol. Ao dizer que ia sortear alguém,
chamou-o, por isto deram risada, sabiam o que ia acontecer.

LXXXIX. Professor: O que determina as familias dos instrumentos? Por que todos
0s instrumentos estdo juntos em uma familia? O que eles tém em
comum?

XC. Alunol: Ele tem grave e agudo.
XCI. Professor: Como assim, explica melhor...
XCII. Alunol: Porgque tem instrumentos grave e agudo...
XCIIl. Professor: Isso mesmo, grave e agudo sao da mesma familia, mas se a

gente esta dizendo que toda familia tem o instrumento grave e agudo?
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Entdo, ndo é porque é grave e agudo, ndo é isso que determina a
familia...

Alunol: Ah... Entéo, eu néo sei...

Professor: Ah, alunol, pensa um pouquinho... Vocé quase acertou...

Nos turnos XCVIIl e XCVI, o alunol, com sua resposta, nos deu indicativo

gue estava fazendo uma relacéo da palavra com um grupo concreto, mas ainda nao

transferiu para um significado. Neste caso, ao denominar um dos elementos formais

das familias de instrumentos, que sdo o grave e agudo, ele respondeu a questdo

parcialmente, mostrando que assimilou a palavra ja estabelecida, mas ndo soube

explicar o porqué dessa significacao.

XCVI.

XCVII.

XCVIII.

XCIX.
C.

Cl.
ClIl.

Professor: Por que o timbre dos instrumentos é parecido, s6 que sédo dois
aspectos gue estao separados dentro da mesma familia? Um aspecto € a
construcdo dos instrumentos e 0 outro € o jeito que se constroi...

Alunol: De metais...

Professor: Espera ai, por exemplo: as cordas, quase todos o0s
instrumentos tém cordas. ...

Alunol: Ah ta...

Professor: Os metais, todos os instrumentos sédo feitos de metal ... A
madeira, 0s instrumentos sao feitos de madeira... Quase todos.

Alunol: E a percussao?

Professor: Ah! A percussao € o que sobrou...

O professor respondeu ao aluno em “tom” de brincadeira, querendo dizer

gue, se nao fossem instrumentos de corda, metais e madeiras, seria a percussao. As

criangas compreenderam, seguindo com a discussao.

Clll.
CIV.

CV.

Alunol: Entéo, vou colocar a mesma coisa...

Professor: Nao, espera ai... Entdo por que... Oh... O que determina a
construgdo dos instrumentos? “A construgdo é a caracteristica do seu
timbre...” Pode ser assim, ndo pode?

Os alunos conversam livremente, todos juntos: Pode... Falam também
das familias de instrumentos, como cordas, sopros e percussao, as suas
caracteristicas. Comentam sobre a divisdo do instrumento de sopro entre

metal e madeira, e que a percussdo € o que ficou: os instrumentos de
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bater. Falam também que as familias de instrumentos tém instrumentos

uns mais graves gue 0s outros.

Preocupado com a resposta, o professor reforcou, ditando pausadamente e
de forma bem clara:

CVI. Professor: “Sua construgéo é as caracteristicas dos seus timbres”.

No processo interativo da aula entre professor e alunos e no turno CXIII
entre alunos, percebemos que os alunos comecaram a entender as caracteristicas
dos instrumentos, visto que, em suas reflexdes, reforcavam o material de que séao
construidos, como sdo as suas particularidades e a classificacdo da familia dos
instrumentos.

Na continuidade, os alunos estavam sentados em suas carteiras de forma
organizada, escrevendo o que fora ditado. O professor foi até a sua mesa, folheou
seu caderno e disse que daria o visto nos cadernos dos alunos. Informou o
professor, durante a entrevista, que o caderno que estivesse completo, com toda a
matéria e em ordem, contaria ponto na soma da nota final.

Depois de passar o visto nos cadernos, o professor explicou sobre o texto e
0 que iriam copiar.

CVIl. Professor: Abram o caderno. Agora, € o seguinte: a gente viu primeiro 0s
instrumentos da orquestra e, agora, a gente vai ver um pouco da historia
da orquestra. Vou passar um texto pra voceés.

CVIII. Professor: E grande... E chato, eu sei, mas tem que passar...

CIX. Alunol: E muito grande?

CX. Professor: Um pouquinho...Entdo, vou comecar a passar agora e, na
préxima aula, a gente termina. Era bom que tivesse uma apostilazinha...

Mas ja que nao tem...

O professor, nos turnos CXVI a CXVIIl, ao conversar com o0s alunos,
mostrou certa insatisfacdo com a necessidade de escrever o texto na lousa por falta
de material didatico para apoio nas aulas. Ele argumentou em sua entrevista que
considerava fundamental que os alunos tivessem registrado no caderno a matéria de

musica para consultarem quando necessario, reforcando a especificidade dos
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conteddos que se encontram nas diretrizes curriculares e que apontam como
conceitos a serem trabalhados.

Logo em seguida, o professor organizou-se para iniciar o texto, abriu seu
caderno, caminhou até a lousa e comecou a escrever. O texto sera retratado de
forma completa, todavia foi apresentado aos alunos em dois momentos, dos quais

somente o primeiro serd relatado.

TEXTO: A ORQUESTRA

Esta palavra designa ndo sé um grupo de muasicos que interpretam obras
musicais com diversos instrumentos, como também uma parte fisica do teatro grego,
gue se caracterizava por um coro formado por bailarinos e muasicos, que faziam
evolugbes sobre um estrado chamado orquestra, situado entre o cendrio e 0s
espectadores. A palavra chegou ao francés em fins da Idade Média, porém sé se
aplicou ao teatro moderno a partir do século XVIIl com a Opera Italiana.

A orquestra completa, da-se o nome de orquestras sinfonicas ou orquestras
filarmonicas. A orguestra sinfonica leva este nome por ser mantida por instituicoes
publicas, e a orquestra filarmdnica leva este nome por se mantida por uma
instituicdo particular.

Uma orquestra tera tipicamente mais de oitenta masicos e, em alguns casos,
mais de cem. Embora tocando, este niumero seja ajustado em funcdo da obra
reproduzida.

Nas divisbes modernas, uma orquestra dispbfe de cinco classes de
instrumentos:

e as cordas (violinos, violas, violoncelos, contrabaixos, harpas);

e as madeiras (flauta, flautim, oboé, corne-inglés, clarinetes baixo, fagote,

contra fagote);

e 0s metais (trompetes, trombones, trompas, tubas);

e 0s instrumentos de percussao (timpano, triangulo, caixas, bombo, pratos,

carrilhdo sinfénico, etc.) e

e 0s instrumentos de teclas (piano, cravo, 6rgao).

Entre os grupos de instrumentos, e em cada um deles, existe uma

hierarquia. Cada sec¢do prevé um solista, que sera o protagonista dos solos e da
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lideranca dos grupos. Dentro das cordas, os violinos sédo divididos em dois grupos:
primeiro violino e segundo violino. O principal do primeiro violino é considerado o
chefe das cordas e de toda orquestra, subordinado unicamente ao maestro. Esse
violinista é chamado de spalla. Nos metais, o primeiro trompetista é o lider, enquanto
gue, nas madeiras, este papel cabe ao flautista.

Enquanto o professor passava o texto na lousa, 0s alunos conversavam,
descontraidos, copiando. Depois de um tempo, o professor parou de passar o texto
e disse que continuaria na proxima aula, pois o tempo estava terminando. A aula
terminou, o professor recolheu seu material, deu tchau para os alunos e saiu.

Analisando o texto Orquestra, entendemos que ele esta estruturado de uma
forma longa e com informacdes pontuais, que ndo se desdobram na construcdo de
um pensamento continuo, promovendo uma organizacdo conceitual sobre o
assunto. Apresenta palavras que néo sao do cotidiano das criangas, que necessitam
de uma explicacdo para elucidar as questdes ali explicitadas. Todavia o texto se
relacionou com os conteudos que foram abordados nas aulas anteriores no que se
refere as familias dos instrumentos e sua classificacdo, o que, de certa forma,
facilitou as explicacdes do professor.

Assinalamos que o professor articulou uma estratégia diferente ao passar o
texto sobre Orquestra para ser copiado. Tratava-se de um assunto que ja havia sido
visto em video pelos alunos e, em seguida, eles tinham respondido questfes a
respeito, propiciando, de certa forma, maiores articulacbes entre os conteudos.
Confirmamos esta inferéncia ao constatarmos que os alunos ratificavam alguns
conteldos vistos no video e respondidos nas perguntas, como 0s elementos formais
e a divisdo dos grupos de instrumentos na orquestra. Outro ponto que ofereceu
maior consisténcia a respeito do contetudo trabalhado foi o fato de os alunos
sentaram-se em dupla e trocarem informacdes vistas no video, o que contribuiu para
0 processo de organizar os conteudos, colaborando para as respostas das questdes.

Os outros conteudos que compunham o texto da orquestra, como o
significado do timbre na parte fisica do teatro grego, o porqué, onde surgiu e a
guantidade de musicos de uma orquestra, a diferenca entre a orquestra sinfénica e
filarmoénica e a hierarquia dos instrumentos em seus grupos ficaram para serem

discutidos no segundo momento da aula.
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4.3 SINTESES DA ANALISE

Com base nos episddios apresentados e nas observacdes realizadas, vimos
gue o caminho tomado pelo professor fundamentou-se em uma mediagéo dialdgica,
com articulagbes que visavam caracterizar o conceito estabelecido pela palavra,
além do emprego do contetudo elementos formais em todos os episddios. Sobre o
desenvolvimento conceitual, predominou, no primeiro episédio, o conceito cotidiano
articulado com os conteudos musicais e, nos trés ultimos episodios, foi explorado o
conceito sistematizado. Observamos que, em funcdo da mudanca de estratégia do
professor, houve um avango qualitativo no desenvolvimento intelectual dos alunos.

Sobre o processo dialégico, com o uso da palavra estabelecida, verificamos,
em algumas situacfes, que as palavras abordadas eram coincidentes, embora com
significados diferentes para o professor e o aluno. Por exemplo, no segundo
episodio, em relagdo ao conceito “timbre”, a aluna7 mostrou ndo ter o conceito
‘impressao digital” de forma sistematizada para aplica-lo ao “timbre” da mesma
forma signica como o professor utilizou. Neste caso, a luz da teoria histérico-cultural,
Vigotski (2009) esclarece que a palavra € mutavel, j& que o seu sentido é elaborado
nas expressfes concretas que integram um didlogo social continuo e se
caracterizam pela independéncia dos significados em relagdo ao contexto em que
sdo construidas. Neste sentido, a relacdo da palavra do professor com a palavra da
aluna foi coincidente, evidenciando que a comunicacao entre ambos so6 foi possivel
porque os complexos infantis coincidiram com os conceitos do professor, isto €, a
palavra da aluna ajustou-se a palavra do professor, utilizando os conceitos que ja se
encontravam prontos.

Os conteudos elementos formais foram os primeiros a serem trabalhados e
deram base para a compreensdo dos demais conteudos. O seu desenvolvimento
apoiou-se nos conceitos cotidianos. Esta afirmativa instaurou-se quando o professor
organizou um quadro, no primeiro episddio, com todos os elementos formais da
mausica e articulou uma diversidade sonora para exemplifica-los. Esses exemplos
baseavam-se em experiéncias sonoras do cotidiano dos alunos, sons estes que 0s
alunos ja tinham uma percepcao familiar e, desta forma, colaboravam para organizar
as qualidades do som.

Esta estratégia foi observada nos exemplos dados tanto pelo professor como

pelos alunos, como ja mencionamos, assim como nas discussdes que se iniciavam e
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que nédo tinham continuidade por parte dos alunos, que, por muitas vezes,
interrompiam as explicagbes com brincadeiras, precisando o professor parar a
explicacdo para chamar a atencédo, e nem por parte do professor, que ndo dava
continuidade as questdes abordadas pelos alunos. Como exemplo, temos o0s
primeiros turnos A, B e C do primeiro episédio.

Contudo, entendemos que houve um inicio de generalizacdo ndo da forma
como o professor estava articulando cada conceito, porém em uma unidade de som.
Quando os alunos apresentavam suas duvidas sobre as qualidades sonoras que se
caracterizaram no primeiro episodio, eles mostraram que estavam tomando
consciéncia de uma unidade sonora, quer dizer, que o som tem qualidades. Isto
mostra que os alunos estavam assemelhando as qualidades do som, tomando
consciéncia dos elementos sonoros que o compdem, caracterizando uma unidade
do som.

Assim, deu-se 0 inicio a uma elaboragdo rumo a aquisicdo dos conceitos
cientificos ao entender que o som tem qualidades e quais eram elas, no entanto, a
compreensao de cada uma delas foi relacionada aos conceitos cotidianos, sem uma
relacdo conceitual mais elaborada. A questédo é que, devido a ndo continuidade das
discussbes, o processo nao avancou na reflexdo dos alunos sobre esses novos
conceitos, que seriam rumo a elabora¢cdo mental promovida pelo professor. Apenas
o conceito ‘timbre’ foi apresentado formalmente com explicacbes textuais no
segundo episédio. Os demais, intensidade, altura, duracdo e densidade, né&o
receberam a mesma abordagem e nado atingiram o mesmo estagio de tratamento e,
portanto, de possibilidade de elaboracéao por parte dos alunos.

Sobre a apresentagdo do conceito sistematizado ‘timbre’, talvez tenha sido
escolhido como referéncia conceitual porque a sua qualidade sonora serviria de
base para estudos de varios instrumentos, como foi apresentado no primeiro video
com a musica Stand by me. Além disso, foi utilizado como base para os estudos da
orquestra, apresentados no segundo e terceiro videos, e ratificado no texto da
orquestra na divisao dos tipos de instrumentos.

Todavia, a formalizacdo deste conceito ndo colaborou com a organizacéo
conceitual dos alunos. O texto Timbre apresentou terminologias, como frequéncia
sonora e suas caracteristicas, embora adequadas, que nao foram claras e nem
elucidativas na conceituacao do significado do timbre. Neste caso, 0 que prevaleceu

novamente foi a palavra significada como um conceito cientifico apenas pelo
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professor enquanto que os alunos néo a significavam do mesmo modo. Desta forma,
0 que se verificou foi a incompletude do processo de ensino sobre o conceito timbre,
levando-nos a entender que faltou um direcionamento com vistas a uma elaboracao
conceitual que pudesse se aproximar mais do conceito sistematizado.

Ainda sobre os contelddos, vimos que, dentre os elementos formais, a
duracédo e a intensidade foram explicitadas com definicdo e mencionados exemplos
cotidianos no primeiro episodio, ficando ausente de continuidade de esclarecimento
conceitual sistematizado nos demais episodios. A altura e o timbre foram articulados
com o0 conceito cotidiano e sistematizados nos episodios seguintes, segundo,
terceiro e quarto, dando base para a compreenséo das divisdes dos instrumentos da
orquestra. Por fim, a densidade, que foi relacionada somente no episédio terceiro,
dos turnos 86 a 90, ao contexto das discussdes. Em questdo, sobre a qualidade
densidade, trazemos algumas explica¢fes a titulo de esclarecimento.

Nos elementos formais aqui apresentados, articula-se a densidade como
parte deles, todavia, na literatura musical, as mencdes realizadas aos elementos
formais se restringem ao “timbre, duracdo, intensidade e altura”, sendo que a
densidade nem é citada (SCLIER, 1986). Ao pesquisarem na literatura da fisica
sobre esta propriedade, Alves e Onofre (2007) explicam que a propriedade
densidade caracteriza-se pelo conceito ‘textura’ de uma musica, assinalando a
guantidade de sons. Neste caso, a densidade ndo poderia ser uma qualidade do
som, mas sim composta por quantidades de sons, traduzindo-se em um conceito
“textura” do som. Entretanto a explicacdo conceitual sobre este elemento se faz
necessaria para esclarecimentos pedagégicos. Embora seja elucidativo, ndo cabe
uma analise a esse respeito, porque, como Vvisto anteriormente, o professor segue 0s
contetdos da LDB do Parana.

Contudo, destacamos que, nos episédios terceiro e quarto, a mediacdo
pedagogica do professor tomou um rumo diferente a que vinha sendo esbocada. O
professor promoveu uma articulagdo mental entre os elementos formais e o
contetdo novo: orquestra, fomentando um avango qualitativo dos conceitos
sistematizados, promovendo o processo de aprendizagem e de desenvolvimento. A
mudanca na mediagdo caracterizou uma modificagdo nos conceitos que os alunos
vinham se apropriando a respeito dos elementos formais da musica. Os alunos
repensaram sobre esses elementos em relagdo aos proximos conteldos que

comecaram ser aprendidos. O fato € que o repensar levou os alunos a utilizarem os
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elementos formais da musica para entenderem o novo conteddo — orquestra. Neste
caso, este processo foi significativo, porque houve uma generalizagdo sobre as
qualidades que compf&em o0s instrumentos da orquestra, consequentemente,
formalizou suas divisoes.

Desta forma, os alunos fizeram uma elaboragcédo, com base nos elementos
formais, para nomear um instrumento, possibilitando uma generalizacdo e tomando
consciéncia desses elementos sonoros, que seria um indicio de formacgédo do
conceito sistematizado sobre os elementos formais e os instrumentos da orquestra.
Isto ocorreu no terceiro episédio, no turno 95, quando os alunos afinavam e
engrossavam as vozes, utilizando a qualidade sonora ‘altura’ para descobrir qual era
o tipo da voz que estava sendo apresentado no video. Ou mesmo nos turnos 54 a
56 do terceiro episodio, onde o alunol0 associou o instrumento que ele via no video,
dizendo que era “guitarra havaiana”, utilizando, desta forma, seus conhecimentos
prévios em relacdo ao conceito sistematizado que o professor estava apresentando,
e que, neste caso, era um instrumento parecido com a guitarra havaiana, um violao
“americano”. Nesta percepgado, configurou-se a relacdo por complexos, que,
segundo Vigotski, estd fundamentado no vinculo concreto e se baseia nos vinculos
factuais, organizando-se em um grupo de objetos que sao semelhantes fisicamente
entre si.

Observamos que, de acordo com as relacdes estabelecidas no processo
dialogico, foi possivel, pelo uso da palavra em diferentes contextos: quando os
alunos imitavam os instrumentos trompa e trompete e comentavam sobre suas
caracteristicas, fazendo a comparacdo das suas alturas, entre os turnos LXXXIl a
LXXXVI do quarto episédio, promover a articulagdo dos conceitos ja aprendidos com
0S gue estavam em processo de apreensdo, criando uma possivel zona de
desenvolvimento para estes ultimos.

Todavia, ainda que em certos momentos 0s alunos iniciassem um processo
de elaboracao conceitual sobre os elementos formais e a orquestra, observamos que
nao houve a continuidade esperada, ou seja, ndo foi dado prosseguimento ao
processo de elaboracdo conceitual instaurado. Isso pode ser percebido nos
momentos em que houve descontinuidade nas discussfes, que acabavam néo
atingindo o momento da sistematizagdo do conceito em nivel maior de abstracéo e

generalizagdo para, por intermédio dele, poder analisar outras situagées concretas.
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Ao ensinar o novo conteudo orquestra, entretanto, o professor utilizou os
conceitos anteriores apoiados nos exemplos do cotidiano para fundamentar os
instrumentos da orquestra, transitando entre o conceito cotidiano e o cientifico ou
sistematizado. As explicacdes mais técnicas, utilizadas pelo professor, promoveram
essa transicao e que, de certa forma, colaboraram para que os alunos pudessem
fazer uma relacdo entre os conceitos e adquirir consciéncia desses elementos em
outro nivel conceitual, que, até entdo, permaneciam apenas COmMO conceitos
cotidianos.

Desta forma, entendemos que o0 processo de elaboragdo conceitual,
desencadeado quando do estudo dos elementos formais, foi retomado ao ser
proposto o estudo do contetdo orquestra e, assim, 0s conceitos que estavam sendo
ensinados e que fazem parte dos elementos formais puderam ser revistos e

ressignificados.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao revermos o processo historico das orientacdes para o ensino de musica
nas escolas brasileiras, observamos que ocorreram mudancas tanto no ensino de
musica como na formagédo dos professores. Nesse processo dialético entre formacéo
e ensino, constatamos que foram gerados mais estudos e pesquisas, assim como
houve um resgate na qualidade do ensino de musica na escola, propiciando novas
relacBes de compromisso com a educacao nessa area.

Neste caso, a visdo sobre a educagdo musical é a de que ela contribui para
o desenvolvimento intelectual, uma vez que o conhecimento musical na escola
promove o equilibrio entre o saber e o fazer musica, mas nao se limitando a isso.
Propde ir além, sensibilizar o aluno, humanizando-o pelo processo de aprendizagem
de musica.

Todavia, embora no ensino de musica tenham transcorrido mudancas
significativas para sua desenvolvimento no ensino basico e continuarmos em
processo de mudancas, compreendemos, a partir desta pesquisa que as
possibilidades de mediacdo pedagdgica no ensino, ainda estdo comprometidas ao
nos depararmos com uma realidade carente das mudangas basicas, mas ainda
necessarias.

A falta de material pedagoégico para auxiliar o trabalho do professor, espaco
inadequado, condi¢cdes de trabalho que inviabilizam uma atuacédo profissional de
qualidade na escola, atribuicdo de atuar em outras areas de conhecimento
abrangidas pelas Artes que nao foram objeto de estudo em sua formacéo, além das
questdes que sdo problematicas a todos os demais profissionais da educacao,
como: carreira, salario etc., acaba interferindo de modo decisivo no préprio processo
da educacao escolar em nosso pais. Diante das condi¢bes concretas, podemos
compreender, de forma menos ingénua, os acontecimentos que foram observados e
analisados neste trabalho. Desta forma, restrito ao uso de poucos recursos didaticos,
como a lousa e o video, e com a interferéncia em suas aulas, por serem separadas
por outra disciplina, caracterizou-se neste retrato a real conjuntura de trabalho que o
professor de musica enfrenta em suas aulas. Cabe ainda destacar que o professor,
como leitor e intérprete desses documentos, como analista das situacbes que se
apresentam no dia a dia escolar, tomou posicéo e avaliou as suas possibilidades

reais de acdo em seu contexto especifico de atuacao.
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Assim, diante deste contexto, observamos que o professor procurou lidar
com as referidas condicdes e desafios. Nesse sentido, produziu alguns textos que
serviram nao so de referéncia para o desenvolvimento das aulas, como de registro
para os alunos a respeito do que estava sendo objeto de ensino. Teve que dividir o
tempo disponivel para sua disciplina, Artes, entre os demais temas e conteldos
abrangidos por ela e, em consequéncia, 0 ensino de musica ocupou apenas uma
parte do primeiro semestre. Nesse periodo, optou por concentrar-se no ensino de
conteudos sobre Elementos Formais que abarcam os conceitos; timbre, intensidade,
duracdo, altura e densidade. Para tanto, lancou méo de uma relacdo dialdgica com
seus alunos em sala de aula na maior parte do tempo, na qual eram feitos elos com
o vivido e/ou conhecido, com o intuito de produzir as condicbes para que 0S
conceitos cientificos pudessem ser apreendidos, possibilitando o desenvolvimento
dos alunos.

No decorrer da realizacdo do trabalho pedagdégico observado, cuja finalidade
era promover o processo de elaboracdo conceitual, por um lado, verificamos que ele
possibilitou a explicitacdo, pelos alunos, do universo de conhecimentos que eles
puderam mobilizar nos momentos em que as aulas ou solicitavam ou propiciavam a
sua emergéncia. Por outro lado, constatamos que o nivel de elaboracdo dos
conceitos ndo avancou tanto quanto poderia, uma vez que o retorno ao abstrato-
genérico, que caracteriza 0s conceitos sistematizados ou cientificos, nem sempre foi
garantido nos processos de mediacao pedagdgica desenvolvidos.

Entendemos que o contexto histérico, social e cultural, que alcanca e com a
qual tais profissionais tém que lidar diariamente, compromete o processo de ensino,
e esse comprometimento fragiliza o aprendizado dos  conceitos
cientificos/sistematizados. Entrelacado a esse fator, cabe considerar que a formacéo
tedrica possivelmente ndo esteja dando conta de subsidiar o professor na
compreensao articulada e mais ampla dos fatores intervenientes no processo da

aprendizagem conceitual do seu campo de atuacgao.



99

REFERENCIAS

ALVES, J. O.; ONOFRE, M. Aspectos analiticos da flutuacdo da densidade na peca.
Disposigdes Texturais, n. 3, claves n. 4, p. 25-36, nov. 2007.

ARAUJO, S. et al. Dialogos entre a acustica musical e a etnomusicologia... Aper
Musi, Belo Horizonte, v. 7, p. 52-67, 2003.

BRASIL. MEC. Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduacgé&o. 2004.
Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES02-04.pdf>. Acesso
em: 29 jun. 2012.

. Projeto de Lei no. 11.274, de 06 de fevereiro de 2006. Estabelece as
diretrizes e bases da educacéo nacional, dispondo sobre a duracéo de 9 (nove) anos
para o ensino fundamental, com matricula obrigatéria a partir dos 6 (seis) anos de
idade. Brasilia, DF, 06 fev. 2006. Disponivel em: <http://www81.dataprev.gov.br/
sislex/paginas/42/2006/11274.htm>. Acesso em: 18 out. 2012.

. Planalto. Projeto de Lei n°® 11.769, 18 de agosto de 2008. Altera a Lei

n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, para
dispor sobre a obrigatoriedade do ensino da musica na educacao basica. 2008.
Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil03/ato2007-2010/2008/lei/l11 769.
htm#artl>. Acesso em: 24 jun. 2012.

. Ministério da Educacéo Conselho Nacional de Educacao Camara de
Educacao Basica. Resolucéo n. 7, de 14 de dezembro de 2010. Disponivel em:
<http://www.seduc.ro.gov.br/portal/legislacao/RESCNEQ007_2010.pdf>. Acesso em:
20 out. 2012.

CHANGE, P. Mdasica: Stand by me. Disponivel em: <http://www.youtube.com/
watch?v=Us- TVg40ExM)>. Acesso em: 21 out. 2013.

FONTANA, R. A. C.; CRUZ, M. N. da Psicologia e trabalho pedagégico. Sédo
Paulo: Atual, 1997.

FONTANA, R. A. C. Mediacdo pedagdgica na sala de aula. 4. ed. Campinas, SP:
Autores Associados, 2005.

FONTERRADA, M. T. Linguagem verbal e linguagem musical. Cadernos de
Estudos. Educacao Musical 4/5. Sao Paulo: Atravez, nov. 1994,

GOES, M. C. R. A. de. As relagbes intersubjetivas na construgcéo de conhecimentos.
In: GOES, M. C. R. Ade A significacdo nos espacos educacionais interacao
social e subjetivagcdo. Campinas, SP: Papirus, 1997. p.11-28.

. A aprendizagem e o ensino fecundo: apontamentos na perspectiva
histérico-cultural. In: ENDIPE: TRAJETORIAS E PROCESSOS DE ENSINAR E


http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES02-04.pdf
http://www81.dataprev.gov.br/%20sislex/paginas/42/2006/11274.htm
http://www81.dataprev.gov.br/%20sislex/paginas/42/2006/11274.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil03/ato2007-2010/2008/lei/l11%20769.%20htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil03/ato2007-2010/2008/lei/l11%20769.%20htm#art1
http://www.seduc.ro.gov.br/portal/legislacao/RESCNE007_2010.pdf
http://www.youtube.com/%20watch?v=Us-%20TVg40ExM
http://www.youtube.com/%20watch?v=Us-%20TVg40ExM

100

APRENDER: SUJEITOS, CURRICULOS E CULTURAS, 14. Anais XIV. Porto
Alegre, 2008.

GOES, M. C. R. de; CRUZ, M. N. da. Sentido, significado e conceito: notas sobre as
contribuicdes de Lev Vigotski. Pro-Posic¢bes, v. 17, n. 2, p. 50, maio/ago. 2006.

KOELLREUTTER, H. J. Terminologia de uma nova estética musical. Porto
Alegre: Movimento, 1990.

LEONTIEV, A. N. Uma contribui¢éo a teoria do desenvolvimento da psique infantil.
In: VIGOTSKII, L. S.; LURIA, A. R.; LEONTIEV, A. N. Linguagem,
desenvolvimento e aprendizagem. VILLALOBOS, M. P. (Trad.) Sdo Paulo: icone:
Editora da Universidade de S&o Paulo, 1988. p. 59-83.

LONDRINA, Camara Municipal de. Lei n°. 9.012, de 23 de dezembro de 2002.
Disponivel em: <http://www1.londrina.pr.gov.br/dados/images/stories/ Storage/
cmdca/sistema_nacional_ensino/lei9012.pdf>. Acesso em: 16 jan. 2014.

. Camara Municipal de. Lei n. 10275, de 16 de julho de 2007.
Reestrutura o Sistema Municipal de Ensino de Londrina e o Conselho Municipal de
Educacao de Londrina, instituidos pela Lei N° 9.012, de 23 de dezembro de 2002.
Projeto de Lei n° 165/2007 Autoria: Executivo Municipal. Disponivel em:
<http://camara-municipal-da-londrina.jusbrasil.com.br/legislacao/360168/lei-10275-
07>. Acesso em: 16 jan. 2014.

LUDKE, M.; ANDRE, M. E. D. A. Pesquisa em educac&o: abordagens qualitativas.
Sao Paulo: Pedagdgica e Universitaria, 1986.

LURIA, A. R. Curso de psicologia geral. Introducéo evolucionista a psicologia. Rio
de Janeiro: Civilizacao Brasileira, 1991. (v. I, 2).

LURIA, A. R., O cérebro humano e a atividade consciente. In: VIGOTSKII, L. S.;
LURIA, A. R.; LEONTIEV, A. N. Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem.
VILLALOBOS, M. P. (Trad.). S&o Paulo: icone: Editora da Universidade de S&o
Paulo, 1988a. p.191-224.

. Diferencas culturais de pensamento. In: VIGOTSKII, L. S.; LURIA, A. R,;
LEONTIEV, A. N. Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem.
VILLALOBOS, M. P. (Trad.). Sdo Paulo: icone: Editora da Universidade de S&o
Paulo, 1988b. p. 39-58.

. Pensamento e linguagem. As ultimas conferéncias de Luria. Porto Alegre:
Artes Médicas, 2001.

MAFFIOLETTI, L. As fungdes sociais da musica no contexto escolar. Cadernos de
Formacéao - Educacgdo Musical. Porto Alegre: Secretaria Municipal de Educacéo,
1993.

. A. Uma viséo interdisciplinar para a educacédo musical. Cadernos de
Estudo. Educacao Musical 4/5. Séo Paulo: Atravez, nov. 1994.


http://www1.londrina.pr.gov.br/dados/images/stories/%20Storage/%20cmdca/sistema_nacional_ensino/lei9012.pdf
http://www1.londrina.pr.gov.br/dados/images/stories/%20Storage/%20cmdca/sistema_nacional_ensino/lei9012.pdf
http://www.jusbrasil.com/legislacao/365732/lei-9012-02-londrina-pr
http://camara-municipal-da-londrina.jusbrasil.com.br/legislacao/360168/lei-10275-07
http://camara-municipal-da-londrina.jusbrasil.com.br/legislacao/360168/lei-10275-07

101

PARANA. Diretrizes curriculares da educacéo basica em artes do Parana. 2008.
Disponivel em: <http://www.educadores.diaadia.pr.gov. br/modules/conteudo/
conteudo.php?conteudo=1>. Acesso em: 25 ago. 2013.

. Orientacéo pedagdgica para os anos iniciais do ensino fundamental de
nove anos. Versao Preliminar. 2009. Disponivel em: <http://www.nre.seed.pr.
gov.br/cascavel/arquivos/File/orinta_pedago.pdf>. Acesso em: 03 jul. 2012.

PENNA, M. L. ReavaliacOes e buscas em musicalizagdo. S&o Paulo: Loyola,
1990.

SCLIER, E. Elementos da teoria musical. 2 ed. Sdo Paulo: Novas Metas,1986.

SOBREIRA, S. Reflexdes sobre a obrigatoriedade da musica nas escolas publicas.
Revista da ABEM, Porto Alegre, V. 20, 45-52, set. 2008. Disponivel em:
http://www.abemeducacaomusical.org.br/Masters/revista20/revista20_artigo4.pdface
sso em: 01 de julho de 2012.

VIGOTSKII, L. S. Aprendizagem e desenvolvimento intelectual na idade escolar. In:
VIGOTSKII, L. S., LURIA, A. R., LEONTIEV, A. N. Linguagem, desenvolvimento e
aprendizagem. VILLALOBOS, M. P. (Trad.). Sdo Paulo: icone: Editora da
Universidade de Sao Paulo, 1988. p. 103-117.

VIGOTSK]I, L. S. A formacéao social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998.

. Manuscrito de 1929. Traduzido do original russo, publicado no Boletim da
Universidade de Moscou, Série 14, Psicologia, 1986. Traducao de Alexandra
Marenitch. (Trad.). Educacdo & Sociedade, ano XXI, n. 71, p. 21-44, jul. 2000.

. A construcdo do pensamento e da linguagem. 2. ed. Paulo Bezerra.
(Trad.). Sao Paulo: Martins Fontes, 2009.

VYGOTSKY, L. S. Pensamento e linguagem. Edicao eletronica: Ridendo Castigat
Moraes. Disponivel em: <www.jahr.org>. Acesso em: 15 set. 2001.

WILLEMS, E. Educacion musical i guia didactica para el maestro. Buenos Aires:
Ricordi Americana, 1966.

WUENSCHE, C. A. A fisica da musica. INPE / MCT — Diviséo de Astrofisica. S&ao
José dos Campos, SP, jul. de 2009. Disponivel em: <http://www.das.inpe.br/~alex
[ffisica damusica/fismusintroducao.htm>. Acesso em: 02 abr. 2014.


http://www.abemeducacaomusical.org.br/Masters/revista20/revista20_artigo4.pdf
http://www.jahr.org/
http://www.das.inpe.br/~alex%20/fisica%20damusica/fismusintroducao.htm
http://www.das.inpe.br/~alex%20/fisica%20damusica/fismusintroducao.htm

