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RESUMO

RIBEIRO, Vanessa dos Santos. Memdria musical na aprendizagem informal e suas relacdes
com o0s métodos ativos em educacdo musical. 2022. Dissertacdo (Mestrado em Musica) —
Programa de PoOs-Graduagdo em Mdsica do Instituto de Artes da Universidade Estadual
Paulista (Unesp), Séo Paulo, 2022.

Alguns musicos constroem sua formacdo na aprendizagem informal, embasada em
experiéncias préaticas e, geralmente, apresentam uma habilidade para memorizagdo musical. A
presente dissertacdo propde a convergéncia entre as experiéncias praticas da aprendizagem
informal com as metodologias ativas em educacdo musical e a memorizacdo musical. Tem
por objetivo investigar se as abordagens desenvolvidas pelos métodos ativos de educacéo
musical surgidos no inicio do século XX podem promover as habilidades envolvidas no
processo de memorizacao e flexibilidade cognitiva de forma a orientar, alicercar e auxiliar a
performance musical no contexto da aprendizagem informal. Esses métodos envolvem o
aprendizado por meio da pratica musical, em que ocorrem experiéncias com diversos
elementos musicais sem que haja um aprofundamento tedrico inicial. Para o desenvolvimento
deste trabalho, foi empregado como metodologia a pesquisa bibliografica nas areas de
educacdo musical, aprendizagem formal, ndo formal e informal, e neurociéncia. O referencial
tedrico dessa dissertacdo sdo as metodologias ativas em educacdo musical de Dalcroze,
Willems, Orff, Kodaly, Suzuki, Martenot, Schafer, Paynter e Swanwick; os conceitos sobre
memodria de lzquierdo, Baddeley e Lent; e memdria musical de Snyder, Chaffin e Logan. Os
termos pesquisados incluiram memoria e masica, memorizacdo musical, métodos ativos em
educacao musical, diferenca nos tipos de aprendizagem musical, praticas musicais informais,
memorizacdo de musicos populares e tipos de memoria. Depois do levantamento dos
referenciais, procedeu-se a analise, sintese e os fichamentos. Os principais resultados
observados foram as possibilidades de se obter uma melhora na memorizacao musical a partir
de uma aprendizagem que desenvolve atividades praticas, como ocorre na formacdo de
musicos de aprendizagem informal. Concluiu-se que ha uma associacdo entre 0s aspectos
cognitivos da memdria musical e seu desenvolvimento com as experiéncias préaticas e a
interiorizacdo da musica, comuns a aprendizagem informal. As representacdes mentais sdo
formadas pelas experiéncias e sdo importantes para a memoriza¢do musical e para gerar novos
aprendizados. Considera-se o equilibrio na formacao musical entre a experiéncia pratica e as

sistematizacGes teoricas e técnicas, com reflexes que podem ser relevantes na formacéo do



musico e conduzir sua maneira de estudar, principalmente quando esse tem por objetivo

desenvolver a memoéria musical.

Palavras-chave: memoria musical; aprendizagem musical informal; métodos ativos em

educacdo musical.



ABSTRACT

RIBEIRO, Vanessa dos Santos. Musical memory in informal learning and its relationship
with active methods in music education. 2022. Dissertation (Master's in Music) — Graduate
Program in Music of the Institute of Arts of the Universidade Estadual Paulista (Unesp), Sao
Paulo, 2022.

Some musicians build their training on informal learning, based on practical
experiences and, generally, have an ability to memorize music. The present dissertation
proposes a convergence between the practical experiences of informal learning with active
methodologies in music education and musical memorization. It aims to investigate whether
the approaches developed by active methods of music education that emerged in the early
twentieth century can promote the skills involved in the memorization process and cognitive
flexibility in order to guide, support and help musical performance in the context of informal
learning. These methods involve learning through musical practice, in which experiences with
different musical elements occur without an initial theoretical deepening. For the development
of this work, bibliographical research was used as a methodology in the areas of music
education, formal, non-formal and informal learning, and neuroscience. The theoretical
framework of this dissertation is the active methodologies in music education by Dalcroze,
Willems, Orff, Kodaly, Suzuki, Martenot, Schafer, Paynter and Swanwick; the concepts of
memory by lzquierdo, Baddeley and Lent; the musical memory of Snyder, Chaffin and
Logan. Search terms included memory and music, music memorization, active methods in
music education, difference in types of music learning, informal music practices,
memorization of popular musicians, and memory types. After surveying the references,
proceed with the analysis, synthesis and filings. The main results observed were the
possibilities of obtaining an improvement in musical memorization from learning that
develops practical activities, as occurs in the training of informal learning musicians. It was
concluded that there is an association between the cognitive aspects of musical memory and
its development with practical experiences and the internalization of music, common to
informal learning. Animated representations are formed by experiences and are important for
musical memorization and to generate new learning. The balance in musical training between

practical experience and theoretical and technical systematizations is considered, with



thoughts that may be relevant in the musician's training and in conducting his/her way of

studying, especially when the objective is to develop musical memory.

Keywords: musical memory; informal music learning; active methods in music education.
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APRESENTACAO

Esta pesquisa nasceu a partir de minha prépria experiéncia musical, na qual
vivenciei a aprendizagem nos ambitos da pratica informal e do ensino formal, o que
gerou conflitos em meu desenvolvimento como educadora musical.

Em meu processo de aprendizagem, inicialmente, ndo pude desfrutar do auxilio
de um instrutor, por motivos financeiros. Conheci e concebi minhas primeiras melodias
e 0s sons das primeiras notas em um piano de brinquedo, aos trés anos de idade, de
maneira informal e autodidata. Através desse pequeno instrumento, pude realizar

1 que antecedem o grafismo

pequenas experiéncias sonoras, assim como as ‘“garatujas
na infancia, e explorei aspectos ritmicos e melddicos. O piano passou a fazer parte do
meu imaginério, e foi assim despertando um desejo de tocar e de ser musicista. Sem
perceber, os sons formavam sentido e a cada nota tocada uma associagéo era feita com
as musicas que conhecia até entdo. Consegui assimilar os sons das notas com as musicas
que eram familiares a0 meu contexto. Comecei, entdo, a tirar masicas por meio da
percepcao auditiva, mais conhecida como “tirar de ouvido”. Essa pratica se tornou
minha principal aliada no processo de memorizagdo e aprendizagem musical no
decorrer dos anos.

Ao0s treze anos, entrei em uma escola livre de musica, no curso de teclado, com o
objetivo de aprender teoria e técnica musical, para sanar as dificuldades na execucao de
algumas musicas, que exigiam mais do que eu conseguiria aprender sem um professor.
No que diz respeito a minha pratica como musicista profissional, integrei grupos de
choro e bossa nova como flautista, em que vivenciei o fazer musical. Mesmo com a
limitacdo inerente & falta de conhecimento técnico e tedrico, a memorizacdo das
musicas tocadas se tornou 0 meu recurso basico na aquisi¢do de repertorio.

Atuei como tecladista profissional em bandas de baile, igrejas e eventos em
geral, aos quatorze anos. Posteriormente, aos 18 anos, comecei a dar aulas de teclado
em uma escola livre de mdsica, e aprendi a tocar flauta transversal. Estudei outros
instrumentos, como piano popular, saxofone, violdo e bateria, nos anos seguintes, para

atender a demanda de alunos de iniciacdo musical e aprimorar minhas apresentagoes.

1 “A ‘garatuja sonora’ do bebé e da crianga pequena sintoniza-se com o0 modo como ela explora 0s
materiais sonoros que tem em médos, com a exploracdo de sons vocais com que se entretém por longos
periodos, sem que importe o resultado e sem que o uso de ‘regras gramaticais’ dessa linguagem faca o
menor sentido, como, alias, s6 poderia ser” (BRITO, 2003, p.43).
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Em busca de aperfeicoamento e qualificacdo, procurei mais oportunidades de
estudos, e com isso melhorar minhas aulas, para facilitar o aprendizado dos meus
alunos. Busquei ajuda na cidade de Cubatdo, na Escola Técnica de Musica e Danca
Ivanildo Reboucgas da Silva, no conservatorio municipal, e no projeto BEC (Banda
Escola Cubatdo). J& como estudante de conservatorio, passei por um processo de
desconstrucdo do que havia aprendido empiricamente, como se 0 que fora vivenciado
fosse uma maneira incorreta de aquisicdo de conhecimento, e passei a ter uma visao
imposta do que seria um aprendizado formal correto.

Esse processo de formalizagdo trouxe muitas questdes a respeito das aulas que
eu lecionaria, o que influenciou em minha iniciagdo como professora de musica. Ao
lecionar, baseei minhas aulas primeiramente no ensino tradicional, por instrucdo de
meus tutores no conservatorio e, subsequentemente, na aprendizagem mediante 0s
métodos ativos em educacdo musical. Foram observadas divergéncias a respeito da
flexibilidade interpretativa, da tomada de decisGes, da improvisacdo e da memorizacao
musical. A instrucdo orientada como correta (ensino tradicional) ndo ofereceu a meus
estudantes ferramentas que favorecessem a memorizagdo de mdusicas. Contudo, as aulas
que abordavam uma musicalizagdo que valoriza a vivéncia e a oralidade trouxeram a
eles uma maior habilidade na memorizacdo e em outras capacidades que envolvem
emocdes, musicalidade e criatividade. Tais observacbes nos levaram a seguinte
reflex&o: qual a relacdo entre os processos de aprendizagem e a memorizagao musical?

Anteriormente aos estudos na graduacdo em mdsica, trabalhei prioritariamente o
ensino da leitura de partituras e técnica, sem a preocupacdo de desenvolver nos
estudantes a escuta ativa?, ou outros aspectos relevantes, como criagéo, expressio, que
serdo abordados no decorrer deste trabalho. Como resultado, meus alunos néo
apresentavam flexibilidade® interpretativa, tinham problemas com tomadas de decisdes,
ndo improvisavam nem compunham e ndo tinham a habilidade de memorizar as
musicas. Por vezes, fui questionada por eles: “Como vocé toca de ouvido? Como vocé
faz para decorar uma musica?”. Nao sabia qual o erro que cometia com meus alunos,

por desconhecer o valor dos processos ativos, que nortearam minha infancia, como as

ZRefere-se a uma escuta mais atenta, que associa 0s sons a movimentos e gestos corporais, na qual o
individuo passa a atribuir significado a musica apreciada, que amplia e estimula a sua compreenséo
(LIMA,; et.al., 2018). Para Mateiro (2012, p. 263), “a experiéncia de escutar atentamente conduz o
ouvinte a um significado mais profundo da mdusica [...] e escutar € uma forma especial da mente que
pressupde a atencdo, a audicdo e a compreensao estética como parte da experiéncia entre o objeto musical
e o ato de ouvir.”.

3 A flexibilidade que sera apresentada nesta dissertacdo esta relacionada com a plasticidade cerebral e a
agilidade mental no momento de tocar uma peca musical.
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brincadeiras e garatujas sonoras, escuta ativa, apreciacdo de repertérios diversos,
experiéncia com a musica e com 0s instrumentos.

Precedentemente a graduacdo e a pesquisa, eu desconhecia a relacdo da
interiorizacdo dos conceitos musicais e das metodologias ativas com minha prépria
trajetdria, e ndo havia um desenvolvimento da vivéncia musical em meu planejamento
de aula. Contudo, havia uma preocupacdo com o ensino técnico e tedrico musical,
comuns ao ensino tradicional. Foi observado, nesse periodo, que meus alunos®
necessitavam impreterivelmente da partitura. Além disso, qualquer equivoco durante a
performance os faria estagnar no trecho incorreto, retomando, muitas vezes, a musica do
inicio, ou sequer distinguiam 0 engano e prosseguiam com troca de tempos e/ou notas
indevidamente dissonantes. Esse tipo de auséncia de flexibilidade e memorizagédo pode
ser explicado pela privacéo de praticas ativas, em que o individuo compreende a musica
como um todo de forma contextualizada, e que foi o objetivo inicial de estudo desta
pesquisa.

As aulas que eu ministrava antes da graduacdo eram realizadas com muitos
estudos de técnica, teoria e demasiados exercicios de leitura. Nesse periodo, eu dava
aulas de iniciagdo nos seguintes instrumentos: teclado, piano, flauta transversal e
saxofone. Entre os estudos de piano e teclado, alguns dos exercicios técnicos abarcavam
métodos como “a dose do dia”, Czerny, Hanon. Para os alunos de sopro, havia os
exercicios de notas longas, articulacdes, respiracdo, aos quais incluiam Moyse,
Woltzenlogel, Taffanel, para flauta transversal, e Amadeu Russo, Albino e Pratti, para
saxofone, além de exercicios de escalas maiores e menores, Bona e Pozzoli para leitura.

Quanto ao repertorio, as musicas eram desenvolvidas apenas por meio da leitura
da partitura, sem a abertura para que ouvissem antes de ler, ou que explorassem o som
de seus instrumentos e improvisassem. Em um dado momento, estava perdendo muitos
alunos de sopro, que desistiam das aulas por ndo verem resultados musicais
satisfatorios, ou seja, ndo tocavam mausicas, s6 liam exercicios e faziam notas longas.
Esse fato me fez criar uma “oficina de sopro”, que oferecia uma aula a mais na semana,
para a pratica em grupo. Para isso, eu escrevia arranjos que envolviam desde simples
semibreves, até a melodia completa, de musicas populares, visando as apresentacées de

final de ano. 1sso motivou a permanéncia dos alunos por mais tempo e trouxe melhores

4Exemplos vivenciados com meus alunos particulares residenciais e na extinta escola de musica Onda
Sonora (Guaruja - SP), nos anos de 2003 a 2009.
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resultados musicais para eles. Mesmo assim, ainda apresentavam muita dificuldade em
relacdo aos erros cometidos e nenhum deles conseguia memorizar uma nica musica.

Mais tarde, pude alinhar minhas ideias com 0s conhecimentos que adquiri
durante o curso de graduacdo em mdusica, que realizei no Instituto de Artes da
Universidade Estadual Paulista — UNESP. Os estudos na graduacdo me trouxeram as
metodologias ativas e pude perceber sua relacdo com minhas experiéncias pessoais,
inicialmente ignoradas pelo conservatorio. Com isso, passei a ensinar com o olhar mais
atento as préaticas formais e, principalmente, informais, que também serdo mencionadas
a sequir.

Minhas aulas passaram por uma mudanca, gerada pela reflexdo dos processos de
aprendizagem que experienciei. Desde o fim da minha graduacdo, em 2015, atuo como
professora no curso de iniciacdo musical, na Escola Livre de Mdsica Intermezzo (Sao
Paulo - SP). Nesse curso, os alunos, entre quatro e dezessete anos, aprendem diversos
instrumentos, como piano, bateria, canto, violdo, baixo e ukulele, de maneira
exploratoria. O intuito € oferecer ferramentas para que possam descobrir com qual
instrumento mais se identificam e ter um desenvolvimento musical mais amplo, no que
diz respeito ao conhecimento global da musica, ou seja, para que ndo aprendam somente
a observar o seu proprio instrumento, mas todos aqueles com 0s quais atuardo em
conjunto.

O trabalho desenvolvido na Intermezzo envolve uma aula que parte do ludico, da
exploracdo sonora de diversos instrumentos, até a execugdo de mdsicas em
apresentacdes que ocorrem a cada semestre. Nessas aulas, ha uma preocupacdo com 0s
aspectos técnicos e tedricos, que ndo foram rejeitados, mas adaptados e apresentados em
paralelo com atividades que envolvem pratica musical, atividades criativas e escuta
ativa.

As musicas sdo escolhidas pelas criancas e algumas sdo sugeridas por mim, para
fins didaticos. Procuramos vivenciar cada peca das mais diversas maneiras, como, por
exemplo, dangando, passando uma pequena bola no tempo forte, e trazendo aos poucos
uma parte da musica para o instrumento escolhido por elas (uma nota ao piano, uma
batida no surdo da bateria), até que, aos poucos, a musica vai tomando forma e as
proprias criancas passam a sugerir como querem tocar, isto €, comecam a criar seus
arranjos. Na maioria das vezes, essas musicas sao apresentadas sem a partitura, pela
transmissdo oral. Apds esse processo, sdo criadas notagdes personalizadas, as quais

escrevo em seus cadernos ou no computador junto com as criangas. Nesse momento,



16

apresento alguns aspectos teoricos de leitura e peco que elas me ajudem a escrever a
partitura. Com isso, as musicas vao aos poucos sendo memorizadas pelos alunos, que
ainda criam seus proprios arranjos.

Eu pude entender, empiricamente, como a interiorizacdo dos contetdos
musicais, em decorréncia das atividades préaticas, afetavam na memorizacdo e na
performance de meus alunos. Todavia, ndo compreendia como ocorriam seus efeitos
cognitivos. A partir desse principio, pesquisei sobre autores que trataram das
abordagens ativas em educagdo musical, bem como autores que tiveram seus trabalhos
baseados em estudos da memoria, voltados ou ndo para a area de musica. Nessa
caminhada, muitos assuntos se convergiram, trazendo a importancia da representacao
mental e da construcdo da criatividade nos processos mnemonicos. Apds a graduacao,
durante o meu trabalho como educadora, foi possivel associar minha primeira
experiéncia na infancia e adolescéncia, que abrangia a pratica e exploracdo dos
elementos sonoros, com as metodologias ativas e com a aprendizagem musical
informal.

Essa relacdo das aulas com as duas realidades, antes e ap6s minha graduacéo,
com as quais me deparei como educadora e como musicista, me trouxeram a tona a
critica ao sistema tradicional. A énfase aos aspectos teoricos, técnicos e a leitura como
objetivos principais, que podem implicar na expertise musical, nos faz refletir o porqué
de ainda termos que discutir a importancia das praticas ativas. Essas abordagens ativas
ja estdo disponiveis e fundamentadas desde o inicio do século passado. No entanto,
embora sejam muito usadas na musicalizacdo, sdo subestimadas por professores de
instrumento e canto, principalmente no modelo de conservatorio de ensino um a um
(professor/aluno). Embora muitos educadores estejam engajados com essas
metodologias e cientes dessas discussdes, ainda é possivel se deparar com essa barreira
“classico versus popular”, aprendizagem formal versus informal.

Em suma, passei a trazer as musicas de diversas maneiras aos estudantes, de
forma que os conceitos tedricos e técnicos iam se apresentando conforme as
necessidades no decorrer do aprendizado. Uma mausica é escolhida pelos estudantes e
explorada quanto a sua forma, timbres, alturas, e adaptada, com um arranjo simples,
criado em conjunto. Essa adaptacdo faz com que, respeitando cada nivel de
conhecimento e habilidade, os alunos consigam tocar a musica escolhida, aceitando seus
erros, e com eles, aprender novos elementos. A mausica é explorada, primeiramente,

pelo corpo, através de atividades que envolvem a danca, jogos e brincadeiras. Em



17

paralelo a esse processo, apresento a leitura da notacao musical, igualmente com jogos,
brincadeiras e aplicativos, que envolvem essa tematica, de maneira ludica.

Posto isso, observei um desenvolvimento em meus alunos, sobretudo no ambito
da memodria musical. Baseada em minhas experiéncias e dificuldades em transmitir a
habilidade de memorizacdo aos alunos, desenvolvi meu Trabalho de Conclusdo de
Curso da graduacdo, intitulado “Musicalidade ¢ Percep¢ao: um estudo sobre a memoria
musical”. A ideia era compartilhar a relacdo que observei e buscar entender como
ocorreu meu processo de memorizagdo e de alguns musicistas, que fizeram parte da
pesquisa. A partir desse trabalho, varias outras questdes foram levantadas e me
trouxeram até a presente pesquisa. Retomei minhas pesquisas sobre a memoria musical
no Programa de PoOs-Graduacdo da UNESP, participando do Grupo de Pesquisa em

Percepgdo Musical, com a orientacdo da Professora Doutora Graziela Bortz.
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INTRODUCAO

A notacdo musical é a representacdo grafica das propriedades musicais como
altura, duracéo, intensidade e timbre (MED, 1996, p. 12), e foi a primeira tentativa
organizada de fixar outros sons além da fala. Ela substituiu fatos auditivos por sinais
visuais e seu desenvolvimento transcorreu progressivamente entre a Idade Média e o
século XIX (SCHAFER, 2001, p. 175 e 176). Esse sistema gréafico foi criado com o
intuito de servir de guia a memoria e para que se mantivessem os registros de uma
musica que, inicialmente, era improvisada e disseminada por meio do uso da tradicdo
oral.

Segundo Sloboda (2008, p. 26), a linguagem se assemelha a musica em alguns
aspectos, entre eles na transmissdo auditivo-vocal, como uma forma primaria e no
sistema de notacéo, no qual “quem escreve expressa a sequéncia que deseja comunicar
como um conjunto de simbolos escritos, e 0 receptor recupera a mensagem
decodificando simbolos visuais”. Para que a oralidade® ndo se limitasse e para haver a
preservacao das mausicas e essas perdurassem no tempo, foram criados simbolos que

configuram a partitura musical. Dessa forma:

Uma obra composta podia ser ensinada e transmitida oralmente e
podia sofrer alteracdes nesse processo de transmissdo. Mas a invencao
da notacdo musical tornou possivel escrever a muasica de uma forma
definitiva, que podia ser aprendida a partir do manuscrito. A notacéo
era, por outras palavras, um conjunto de indicacGes que podiam ser
seguidas, quer o compositor estivesse ou ndo presente. Desse modo,
composicdo e execucdo passaram a ser atos independentes, em vez de
Se conjugarem na mesma pessoa, como antes sucedia, e a funcdo do
intérprete passou a ser de mediacdo entre o compositor e o publico
(GROUT; PALISCA, 2007, p. 97)

Em estilos musicais como jazz, choro, bossa nova ou rock, quando um musico se
apresenta com partitura ou algum tipo de notagdo, como melodia cifrada, ou lead sheet?,

espera-se que ele tenha outras habilidades, como capacidade de improvisacdo, tomada

STrataremos a oralidade como uma transmissido de conhecimentos compartilhados mediante processos
orais.

5Tipo de notagdo musical utilizada na musica popular, em que a melodia é escrita no pentagrama e a
harmonia acima da pauta, com os acordes representados em cifras, sem apresentar dindmicas, andamentos
etc.
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de decisdo e maleabilidade para lidar com situacfes imprevistas, que, a principio, ndo
sdo oferecidas pela notacdo musical; porém, podem se desenvolver mediante a

construcdo de uma memdoria musical particular, como observa Séve:

O jazz, o choro e outros estilos e géneros populares costumam ter
também suas musicas notadas apenas com indicacBes essenciais —
ritmos melodicos, formas, alturas, tonalidades e sugestbes de
andamento (fornecidas, muitas vezes, por indicacfes de género nas
pecas). Detalhes de articulacdo, de dindmicas e agogicos (dentre
excecdes, no choro, estd a obra de Ernesto Nazareth) raramente sdo
escritos. Muitos procedimentos interpretativos encontram-se revelados
em um sistema de codigos compartilhados pela tradicdo oral (2016, p.
1305).

Dessa forma, a memoria de todos esses outros elementos é primordial para esse
tipo de compartilhamento musical, proveniente da tradi¢cdo oral. A maneira como a
oralidade se difunde requer memorizacdo na execucao das musicas, que ndo apresentam
todas as possibilidades interpretativas em sua notacéao.

Os primeiros estudos sobre memdria foram levantados por Ebbinghaus (1850-
1909), que foi o primeiro a demonstrar que era possivel estudar 0s processos
mnemaonicos atravées de experimentos, e a relacionar a integracdo de novos aprendizados
com o que havia sido adquirido anteriormente. Alguns estudos recentes foram
realizados por Izquierdo (2018) e Baddeley (2011). Lent (2010) apresenta abordagens
sobre a estrutura do cérebro e as classificagdes das memorias descobertas até o
momento da publicagdo de seu livro. Embora esses autores tenham pesquisado a
respeito da memoria, ndo apresentaram muitos aspectos ligados ao contexto musical,
que sera o objeto de pesquisa deste estudo. Esses autores apresentam somente alguns
exemplos breves sobre como a memdria é utilizada para tocar um instrumento.

No cenério atual, foram observados alguns livros de autores que relacionam os
aspectos mnemaonicos com a musica, como, por exemplo, Snyder (2001), que apresenta
uma introducdo a memoria musical, e Lima (2013), que interliga a memoria com a
performance e o aprendizado musical. Outros materiais, como artigos e dissertacoes,
também trouxeram embasamento para a compreensdo da memaria musical e sua relagao
com a aprendizagem. Contudo, ndo foram encontrados trabalhos que correlacionam a

memorizacdo com a formagdo dos musicos com aprendizagens informais e as
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metodologias ativas em educacdo musical. Com isso, esta pesquisa pretende examinar
essa lacuna, para que possamos observar se ha pontos convergentes entre os estudos de
memoria na neurociéncia e a aprendizagem musical informal, e observar, ainda,
elementos que sejam comuns entre essa aprendizagem e as metodologias ativas.

Ao constatarmos a memorizacdo presente na performance de musicos que
aprenderam com praticas informais, especulamos: quais fatores cognitivos influenciam
o0 desenvolvimento da memorizagdo musical nas praticas informais?

O objetivo geral deste trabalho é apresentar a relacdo dos fatores cognitivos que
favorecem a memorizagdo musical nas praticas informais. Como objetivos especificos,
pretende:

e Examinar os tipos de memodria;

e Investigar os tipos de aprendizagem (formal, ndo formal e informal),

e Investigar as metodologias ativas em educacdo musical;

e Observar se a relacdo entre a construcdo da memorizacdo musical e 0s
métodos ativos em educacdo musical na literatura cientifica investigada.

A memorizacdo musical € um processo que envolve multiplas areas do cérebro,
construida com o envolvimento geral do individuo com as obras a serem executadas
através de suas vivéncias’ musicais, individuais e coletivas. Isso é o que constroi a
representacdo mental, que é um agrupamento de informacg6es que formam padrdes que
serdo recrutados pela memoria ao longo da vida. Investigamos se as abordagens
desenvolvidas pelos métodos ativos de educacdo musical surgidos no inicio do século
XX possam promover as habilidades envolvidas no processo de memorizacdo e
flexibilidade cognitiva de forma a orientar, alicercar e auxiliar a performance musical
no contexto de aprendizagem informal. Esses métodos envolvem o aprendizado por
meio da pratica musical, em que ocorrem experiéncias com diversos elementos musicais
sem que haja um aprofundamento teorico inicial. O aprendizado baseado em vivéncias é
0 que pode resultar em uma maior representagdo mental e, com isso, um
desenvolvimento na plasticidade cerebral &,

A plasticidade cerebral, por sua vez, envolve e promove a memoria musical, que
desenvolve a aprendizagem musical, pois uma performance com alta complexidade

exige do cérebro mecanismos de distintas memérias (LEAO, 2013, p. 96). Como efeito,

"Trata-se da experiéncia de vida de cada individuo, em que se obtém conhecimentos que envolvem
praticas e sentimentos.
8Capacidade do cérebro de se moldar. Sera melhor detalhada no item 1.1.
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essa memoria musical depende de outras habilidades, constatadas nas praticas musicais,
entre elas: imagetica musical, que sdo 0s aspectos cognitivos da pratica musical;
memoria auditiva operacional (que seria 0 componente musical da memoria de trabalho
ou operacional); imagem mental, atribuida a visualizacdo ou formacdo de imagens
mentais; audicdo mental, inerente a visualizacdo auditiva mental, ou escuta ativa, que se
trata de ouvir sons na mente, sem que estejam de fato ocorrendo a partir de fontes
externas; percepc¢do auditiva, que desempenha a anamnese da altura dos sons; memdria
tonal, capaz de reconhecer as tonalidades (LEAO, 2013, p. 97).

Todavia, ndo é incomum que 0 ensino de mdusica seja centrado em aspectos
tedricos que se distanciam da pratica. Podemos citar como exemplo desse ensino a
abordagem musical na iniciacdo, concentrada na decodificacdo da notagdo musical antes
mesmo que os estudantes tenham vivenciado sua pratica. Ela envolve o ouvir, o apreciar
e 0 vivenciar a musica, que pode ser relevante para a construcdo da memoria e
aprendizagem musical, e pode prescindir ao aprendizado técnico e tedrico. Segundo
Carrasqueira (2017, p. 209), a grande maioria dos métodos de ensino musical
empregados nas escolas brasileiras é baseada na leitura, nos quais o aprendizado a partir
da escuta, “tirando” musicas “de ouvido”, proprio das culturas populares “orais”, ndo ¢
estimulado, podendo até ser reprimido.

O que queremos discutir nesta pesquisa € a maneira mais interiorizada da
memorizagdo musical, que envolve a fluéncia®. Trata-se de uma memoria sintatica, que
relaciona experiéncias de vida como ponto de partida para adquirir essas memorias.
Assim, o desenvolvimento das habilidades musicais é inerente ao envolvimento do
individuo com a musica, bem como o conhecimento e a internalizacdo dos conteudos
aprendidos por meio de uma musicalizagdo que € ativa, ou seja, que envolve exploragdo
sonora, criacdo e reflexdol®. Essa internalizacio, abordada nesta pesquisa, esta
relacionada a capacidade de apreender os elementos externos e transforma-los em
significados internos, e serd melhor explanada no decorrer desta dissertacéo.

A presente pesquisa foi elaborada em quatro capitulos. O capitulo 1, apresenta a
metodologia desenvolvida para a realizagdo da presente pesquisa.

No capitulo 2, apresentaremos os conceitos fundamentais dos processos

mnemonicos € a memdria musical. Primeiramente, serdo abordados alguns termos

9Trataremos o termo fluéncia como uma maneira mais tangivel, agil e espontinea de tocar uma mdsica,
ou seja, o individuo ndo apresenta interrupgdes de frases musicais durante a performance e tem habilidade
de continuar a musica apés algum equivoco.

10 pensamento critico e consciéncia.
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importantes para o conhecimento dos elementos que comp&em o cérebro e suas ligacdes
com o corpo, utilizados para o entendimento do estudo da memdria e suas categorias.
Serdo abordados os seguintes tipos de memdria: memdria sensorial, memoria de
trabalho, memoria de curto e longo prazo, memoria declarativa e ndo declarativa.
Também serdo apontadas as subdivisdes das memorias declarativas e ndo declarativas:
episddica, semantica, procedural, emocional, associativa, ndo associativa e priming.

Em seguida, abordaremos os tipos de meméria envolvidos na aprendizagem e no
processo de memorizagdo musical, com embasamento de Snyder (2001) e de Chaffin et
al. (2012). Serdo tratadas as memorias: auditiva, motora, visual, emocional, narrativa,
linguistica e expert, de acordo com a visdo de Chaffin et al. (2012); e as memodrias:
ecoica, de trabalho, chunking, de curto e longo prazo, conforme a perspectiva de Snyder
(2001).

No capitulo 3, trataremos os contextos da aprendizagem musical formal,
informal e ndo formal, além das metodologias ativas em educacdo musical da primeira e
segunda geracdo. Essa secdo abordara contetdos relacionados a formacao erudita e
popular, e apresentara como funcionam as aprendizagens formais, informais e nao
formais. Serdo apontadas suas peculiaridades, que sugerem uma reflexdo sobre suas
viabilidades em relagdo ao desenvolvimento da flexibilidade e criatividade!* musical.

Quanto aos métodos ativos em educacdo musical, serdo levantados alguns dos
principais educadores da primeira e da segunda geracdo. Entre os autores da primeira
geracdo estdo: Dalcroze, Willems, Orff, Kodaly, Suzuki e Martenot, que representaram
uma mudanca na educacdo musical do século XX. Suas ideias trouxeram a experiéncia
gue antecede o0 ensino técnico e tedrico musical.

Ja entre os autores da segunda geracdo, serdo abordados: Swanwick, Schafer e
Paynter. Esses educadores se caracterizaram pelo fazer musical, igualmente a
experimentacdo dos conteldos musicais. No entanto, trouxeram a criatividade, a
composicdo e o repertorio de vanguarda para as suas metodologias.

Uma vez apresentados 0s conceitos mnemaonicos, a memaria musical, os tipos de
aprendizagem e 0s processos associados as metodologias ativas em educag¢do musical,
discutiremos, no capitulo 4, como as experiéncias musicais podem atuar como um

difusor das representacdes mentais e, com isso, promover as habilidades envolvidas no

11De acordo com Torrance, citado por Paynter (1999, p. 11), a criatividade é “a manifestagdo de um novo
produto relacional, que, por um lado, nasce do carater Unico do individuo, e por outro, dos materiais,
acontecimentos, pessoas e circunstancias de sua vida”.



23

processo de memorizacdo e flexibilidade cognitiva de forma a orientar, alicercar e

auxiliar a performance musical no contexto de aprendizagem informal.
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1. METODOLOGIA

Para o desenvolvimento deste trabalho, foi realizada uma pesquisa bibliografica,
de abordagem qualitativa, com o0 objetivo de investigar se 0s procedimentos
desenvolvidos pelos métodos ativos de educacdo musical podem promover as
habilidades envolvidas no processo de memorizacdo e flexibilidade cognitiva no
contexto de aprendizagem informal.

A maioria das fontes foi investigada por meio da Internet, devido ao fechamento
das bibliotecas, apos o surgimento da pandemia do coronavirus, que ocorreu N0 COMego
da pesquisa, no ano de 2020. Alguns livros e materiais ja haviam sido coletados no
levantamento preliminar (realizado durante a graduacdo), e outros foram adquiridos de
fontes diversas, tais como: biblioteca virtual das universidades federais e estaduais,
JSTOR, Scielo, bancos de teses, anais da ABEM e SIMCAM, Revista Opus, PlosOne,
PerMusi e Psychology of Music. Os principais termos pesquisados incluiram memdria e
musica, memorizacdo musical, métodos ativos em educacdo musical, diferenca nos
tipos de aprendizagem musical, praticas musicais informais, memorizacdo de musicos
populares e tipos de memoria.

A pesquisa se fundamenta em revisao narrativa da literatura, tendo como fontes
principais textos que abordam os conceitos sobre memoria: lzquierdo (2018), Lent
(2010) e Baddeley (2011). Para expor as categorizagdes mnemonicas e sua relagdo com
a musica, foram apresentadas as fundamentagdes de Chaffin e Logan (2012); Snyder
(2016 e 2001); Ericsson e Pool (2021); Sloboda (2008); Machado (2022); Barbacci
(1965). A autora Hill (2018) foi uma descoberta que surgiu no decorrer da investigacéo,
e inspirou a reflexdo sobre os tipos de aprendizagem e sua influéncia na habilidade
criativa.

Quanto as fundamentacdes tedricas ligadas a aprendizagem musical formal,
informal e ndo formal, pratica musical, tradi¢6es orais e abordagens acerca dos métodos
de ensino musical ativos em educacdo musical, foram consultados autores como:
Fonterrada (2008); Mateiro e llari (2012); Brito (2015, 2011, 2003); Green (2002);
Podesta (2013); Vitale (2011).

Este trabalho foi realizado em duas etapas, em que a primeira consistiu em
buscar fontes, que apresentassem a relacdo da memdria com a mdusica e com a
aprendizagem musical, e o fichamento. Ndo foram encontrados textos em lingua

portuguesa de pesquisas realizadas no Brasil, relacionados & memoria musical, o que
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levou a uma busca mais especifica da formacdo da memoria no ambito geral e seus
tipos. Foi encontrada uma traducdo em portugués do texto A memoria e a execucao
musical de Chaffin et al, que serviu como guia para encontrar outras fontes a respeito de
memdria musical. Entre as referéncias, estavam outras pesquisas sobre memoria e
performance musical de Chaffin, que fomentaram a base desta pesquisa, com textos
originais em inglés. Foram encontrados no Brasil, a respeito da memoria humana, os
livros: Memodria (IZQUIERDO, 2018) e Memoéria (BADDELEY et al, 2011). Com a
chegada de termos desconhecidos na area musical, a pesquisa avangou para termos
técnicos abordados na anatomia humana, que foram disponibilizados pelos livros: Cem
Bilhdes de Neurdnios (LENT, 2010) e Neuroanatomia Funcional (MACHADO, 2022).
Isso ampliou a busca para a area de ciéncias biologicas, para que pudessem ser
estudadas as zonas do cérebro envolvidas no processo de memorizagdo. A0S poucos,
foram delimitados os textos inerentes aos aspectos da memoria, que pudessem auxiliar
no entendimento geral dessa area.

Depois de estudados os termos técnicos para as partes que compdem o cérebro,
foram investigados quais os tipos de memaria e como eles sédo desenvolvidos. Com isso,
para cruzar com a memorizacgao nas praticas musicais informais, foram analisadas como
as experiéncias de musicistas poderiam influenciar nesse contexto. Ao observar os
textos que envolveram a performance de musicos populares, que obtiveram a
aprendizagem informal, como o livio Memodria, Performance e Aprendizado
Musical: Um processo Interligado, foi possivel achar textos que aproximaram as
praticas informais com as metodologias ativas em educacdo musical. Alguns livros
foram consultados e fichados para essa abordagem: How popular musicians leran
(GREEN, 2002) e Music and memory: an introduction (Snyder, 2001).

Houve alguns critérios de sele¢do e exclusdo dos textos, para que o fichamento e
demais etapas fossem realizadas. Foram selecionados textos que explicavam as
metodologias ativas em educacao musical, para apresentar as bases dessa abordagem.
Como exemplo os livros: De tramas e fios: um ensaio sobre musica e educacdo
(FONTERRADA, 2008), e Pedagogias em educacdo musical (MATEIRO e ILARI,
2012). Também foram selecionados os textos que se relacionavam com a memoria na
performance. Como fator de exclusdo, foram descartados textos que abordavam a
memaria como fator histdrico, ou como reminiscéncias da vida pessoal na formacao dos

musicos. Em relacdo aos metodos ativos, foram excluidos, a principio, os educadores da



26

segunda geracdo. Todavia, alguns desses autores foram trazidos para a pesquisa,
conforme o desenvolvimento das analises.

Depois do levantamento das referéncias, decorreu a segunda etapa, que consistiu
em uma analise, sintese e escrita da dissertacdo. Nessa etapa, alguns textos
apresentaram ideias semelhantes, mas ndo havendo ligacdo direta entre eles. Ou seja,
pode-se deduzir o cruzamento das ideias gerais a respeito da memdria musical e como
os tipos de aprendizagem podem influenciar nessa memorizacdo, porém nao ha um
autor que as unisse. Com isso, o trabalho trouxe as defini¢bes tedricas de memoria,
memoria musical, tipos de aprendizagem e métodos ativos em educagdo musical, para

apresentar uma reflexdo sobre as ideias convergentes.
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2. MEMORIA E MEMORIA MUSICAL

2.1. Apresentacéo dos conceitos da memoria

A memodria € a aquisicao, formacao, conservacdo e evocacdo de informac@es que
é gerada pelas experiéncias de humanos e animais (IZQUIERDO, 2018, p. 1). Ela
envolve Vvarios processos que se iniciam na vivéncia sensorial até chegar as
estimulagdes nervosas que agem em determinados pontos do cérebro, fazendo com que
essas novas informacgdes se consolidem.

Segundo Izquierdo (1989, p. 89), a aquisicdo de memdrias denomina-se
aprendizado e as experiéncias sao “aqueles pontos intangiveis que chamamos presente”.
Para ele, os pontos intangiveis sdo o tempo, que flui como um rio, que envolve o
passado e o futuro, que é atravessado por um ponto denominado presente, no qual
futuro (que ndo existe ainda) e passado (que existe somente em forma de memdria) sao
as consequéncias de algo quase imaterial como € o presente. “Nao ha tempo sem um
conceito de memodria; ndo ha presente sem um conceito do tempo; ndo ha realidade sem
memoria e sem uma nogao de presente, passado e futuro” (IZQUIERDO, 1989, p. 89).
Em outros termos, ndo ha memaoria sem aprendizado, nem aprendizado sem experiéncia,
pois sdo o resultado do que, em algum momento em nossa vida, percebemos e sentimos.

Essa, porém, ndo é a visdo de Lent (2010, p. 644), que acredita que ndo se deva
confundir memaoria com aprendizagem. Para esse autor, a aprendizagem esta presente
meramente no processo de aquisicdo das informacdes que serdo armazenadas € ndo nos
demais segmentos como aquisicdo, formacdo, conservacdo e evocacao. A aquisicao,
portanto, é o recebimento da informacéo e do processo de aprendizagem; a formacéo é o
ato de codificar a informac&o recebida; a conservacdo é o armazenamento; e a evocagao
é o resgate do que foi codificado. Lent (2010, p. 650) afirma que mediante a
aprendizagem nos tornamos aptos a conduzir o comportamento e 0 pensamento. A
memoria, por sua vez, é o arquivamento seletivo dessas informac6es aprendidas, que
podem ser evocadas no momento que quisermos, de maneira consciente ou inconsciente
(p. 650).
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A memodria, em suas diversas formas, ndo é o Unico componente da
cognicdo nem da inteligéncia; a percepgdo, 0 raciocinio e a
criatividade desempenham fung¢fes no minimo igualmente importantes
(IZQUIERDO, 2018, p. 86).

A afirmacéo de Izquierdo nos mostra também que hd muito mais do que somente
0 componente mnemonico, relevante para a aprendizagem e armazenamento de
informacdes, que serdo abordados no ambito da memoria musical nos proximos
segmentos, e que sdo inerentes ao desenvolvimento das memorias auditivas, semanticas
e desempenho criativo.

A percepcdo € o0 que vamos tratar como processo de discernir, distinguir,
comparar e entender as informac@es recebidas pelos 6rgdos sensoriais (BRITO, 2011, p.
49). Lent (2010, p. 612) afirma que a percepgdao ¢ a “capacidade de associar as
informaces sensoriais @ memoria e a cogni¢do, de modo a formar conceitos sobre o
mundo e sobre nds mesmos e orientar 0 nosso comportamento”. Ou seja, a mente
percebe o que é sentido pelo corpo, analisa e reconstréi o objeto percebido como um
todo, para ser memorizado ou reconhecido e, com isso, possa orientar nosso
comportamento.

Para Damasio (2012, p. 80), raciocinio ¢ o “processo de pensamento orientado
para um determinado fim”. Segundo o autor (p. 157), os termos raciocinar e decidir
envolvem normalmente que se tenha conhecimento da situacdo que precisa de deciséo,
das distintas respostas e suas op¢des para uma possivel acdo e das consequéncias como
resultados dessas acdes. O raciocinio sera visto como um processo de organizacao
mental que permite a resolucéo de problemas.

Apesar de distintas, aprendizagem e memoria se agregam e se fundem no que se
diz respeito as funcdes basicas na aquisicdo de conhecimentos, nos aspectos motor,
verbal, visual, auditivo, légico e emocional. Posto isso, ndo ha aprendizado sem
memoria, pois eles caminham juntos no desenvolvimento cognitivo do individuo e
envolvem todo o contexto em que eles estdo inseridos no decorrer de sua jornada pela
vida.

Os estudos sobre a memoria humana séo relativamente recentes. O fildsofo
alemdo Herman Ebbinghaus (1850-1909) foi o primeiro a demonstrar que era possivel
estudar o desenvolvimento mneménico de forma experimental. Ele elaborou estudos

que focavam nos principios sobre como um novo aprendizado interagia com o que havia
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sido adquirido anteriormente (BADDELEY, 2011, p. 16). Na década de 1920, o
psicologo experimental Karl Lashley (1890-1958) deu inicio a alguns modelos tedricos,
elaborando um experimento para “medir” a memoria de ratos em relagdo a animais
expostos a lesbes cerebrais. O que ele pretendia era encontrar a “unidade” tedrica da
memoria, que ele chamou de engrama'?. Porém, a conclusio de que a memoria tinha
localizacdo distribuida no sistema nervoso e que as demais fungdes neurais
necessitavam de localizagdo e eram manifestadas em todas as regifes estava
equivocada.

Posteriormente, Donald Hebb (1904-1985), aluno de Lashley, levou adiante a
ideia antilocalizacionista da memoria. Para Hebb, ao perceber um evento, um individuo
ativa alguns circuitos do neocortex, que “representariam” o evento. Sua evocagao seria a
reativagdo dos circuitos que, repetidos, evocariam o evento com a ativacdo de alguns
componentes. Resumidamente, a recordacdo de acontecimentos seria um resultado da
estimulacdo dos circuitos que se configuram com as repeticdes, podendo ser concebidos
no sistema nervoso através da visao, audicao, sistema motor etc. Tudo isso dependeria
das regides envolvidas, de modo a ocorrer de maneira distribuida, sendo eles ligados a
todos os circuitos neurais (LENT, 2010, p. 645 e 646).

As bases conceituais da plasticidade sinaptica, exploradas nos recentes estudos,
foram elaboradas na década de 1940 por Hebb, quando presumiu que as conexdes mais
ativas eram fortalecidas e estabilizadas, ou seja, a ativacdo simultanea das células pés-
sinapticas de maneira repetitiva pode aumentar a eficacia e prover mudancas na forca
sinaptica dessas células (LENT, 2010, p. 646). A plasticidade é a capacidade de se
moldar, se transformar, devido as acdes de elementos externos (OLIVEIRA, 1997, p.
24). A neuroplasticidade, entdo, estad ligada as adaptagdes do sistema nervoso, em

especial dos neurdnios.

Plasticidade é o conjunto de processos fisioldgicos, em nivel celular e
molecular, que explica a capacidade das células nervosas de mudar
suas respostas a determinados estimulos (IZQUIERDO, 2018, p. 44).

20 engrama ¢ a “unidade fisica da memoria, de natureza ainda desconhecida, como se fosse o arquivo
cerebral correspondente a um fato, pessoa, objeto, historia, ou qualquer outro item memorizado” (LENT,
2010, p. 676).
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Isto é, uma acomodacdo oriunda das respostas aos estimulos em funcdo de
experiéncias, que pode se manifestar em diversas formas. Uma delas é a plasticidade
sinaptica, que se trata do “aumento ou diminuigdo, prolongados ou permanentes, da
eficcia da transmissdo sinaptica, e pode resultar na estabilizacdo das sinapses
existentes, € até mesmo na formacdo de novas sinapses” e pode ser a base celular e
molecular de alguns tipos de memoria das pessoas adultas (LENT, 2010, p. 148).

As experiéncias proporcionadas na vida das pessoas envolvem multiplas areas
do cérebro e conduzem a memdria, formando a representagdo mental. Segundo Ericsson
e Pool (2021, p. 78-80), a representacdo mental €, essencialmente, um conjunto de

informacdes que formam padrdes preexistentes. Segundo Ericsson e Pool:

Em qualquer area, ndo apenas na execucdo musical, a relacdo entre
habilidade e representacdes mentais € um circulo virtuoso: quanto
mais habilidoso vocé se torna, melhores sdo suas representagdes
mentais, e quanto melhores forem suas representagdes mentais, mais
eficientemente vocé pode praticar para aprimorar sua habilidade
(2021, p. 96).

Esses padrdes partem de praticas deliberadas, que sdo atividades e estratégias de
estudo, que demandam esforco e acdes conscientes, com objetivos bem definidos,
visando uma melhora das habilidades previamente adquiridas (p. 113-114). Os padroes,
entdo, sdo processados rapidamente, de modo a formar uma estrutura conceitual
organizada para auxiliar os refreamentos da memdria de curto prazo. Essa estrutura
codifica memorias com significado, transformando e associando a memoria de longo
prazo e recuperando-a com as estruturas criadas, o que permite a tomada de decisdes de
forma mais assertiva e mais agil, além de poder auxiliar na aprendizagem de novos
elementos (p. 93).

Com o desenvolvimento dos computadores, entre as décadas de 1950 e 1960,
surgiu a psicologia cognitiva que, no ambito da memdria, almejava distinguir os
processos de codificacdo, armazenamento de informacgfes e evocacdo. A codificacdo
concerne a conversdo dos dados adquiridos, ou seja, organiza as informacGes sensoriais
recebidas. O armazenamento refere-se ao registro e acomodacdo das informacoes
codificadas. J& a evocacdo é o resgate ou recuperacdo do que foi armazenado na
memoria, trazida para o consciente. Como resultado dessa distin¢do dos processos de
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memorizacdo, segundo Baddeley (2011, p. 29), as memdrias foram apresentadas em trés
tipos: memoria sensorial, memaria de curta duracdo e memoria de longa duracdo. Esses
conceitos serdo abordados nas se¢Oes a seguir.

Atualmente, com o progresso das novas tecnologias, o estudo das atividades
elétricas do cérebro envolve o uso de métodos de eletrodos na calota craniana (EEG e
ERP) e a tomografia por emissdao de positrons (PET), que vem sendo substituida pela
ressonancia magnética funcional (fMRI) e pelo magneto encefalograma (MEG),
técnicas estas menos invasivas.

Alguns aspectos dos processos mentais envolvidos na memoria serdo
apresentados a seguir, com o intuito de apontar algumas abordagens sobre tipos de

memoria que serdo observados no decorrer do presente trabalho.

2.1.1. O cérebroe a memoria

Os neurbnios sdo células com estruturas adequadas para transmissdo e
processamento de sinais do sistema nervoso, com a atuacdo dos gliocitos®®, e que se
comunicam através de sinapses. Assim, 0 sistema nervoso cria um contato entre dois
neurdnios ou entre um neurénio e uma célula muscular, sendo capaz de transmitir,
bloquear e até modificar mensagens entre as células. Isso ocorre em funcdo da
producdo, do armazenamento, da evocacdo e da articulagdo da meméria animal (LENT,
2010, p. 4; 1ZQUIERDO, 2018, p. 4). A Figura 1 ilustra os elementos que compdem 0s

neurdnios:

13Gliécito ¢ uma das células responsaveis pela constituicdo do sistema nervoso e pertence a familia de
células que conjuntamente sdo denominadas neuroglia, cuja funcdo é dar infraestrutura e processar a
informacdo, construindo tecidos nervosos, nutrindo, sustentando, agindo como célula imunitaria e
controlando o metabolismo dos neurdnios, regulando assim a transmissdo sinéptica (LENT, 2010, p. 4).
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Figura 1 - Esquema de um neur6nio
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Fonte: - IZQUIERDO (2018, p. 6).

Nos neurdnios encontram-se prolongamentos que funcionam como antenas e que
estabelecem redes que se comunicam umas com as outras. Os prolongamentos longos
que emitem informacdo em forma de sinais elétricos a pontos distantes sdo chamados de
axonios. Tratam-se de fibras principais de saida da informacdo. J& os prolongamentos
proximos ao corpo celular, em que os ax6nios colocam essa informagéo, atuam como

fibras de entrada. Estes sdo chamados de dendritos. Axd6nios e dendritos habitam o
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corpo celular dos neurdnios e se agrupam em localidades restritas no sistema nervoso,
formando grandes conjuntos com fung@es distintas (LENT, 2010, p. 4; 1ZQUIERDO,
2018, p. 4, DAMASIO, 2012, p. 46). A capacidade dos neurbnios de recebimento de
informacOes de terminagdes dos axénios € maior que a de emissdo. Os neurdnios
recebem aproximadamente 10 mil terminacdes de axénios, provenientes de outros
neurdnios, enviando apenas um axonio, que se ramifica em no maximo 20 vezes, ou
seja, recebem mais informacdes de outros neurbnios do que retransmitem
(IZQUIERDO, 2018, p. 5 € 6).

Damaésio (2012, p. 47) relata a ativacdo dos neurdnios como “disparo” no dialeto
neurocientifico. Essa ativacdo € que transmite uma corrente elétrica que passa do corpo
celular ao axénio, cuja capacidade de acéo alcanca a sinapse. Esse movimento libera os
neurotransmissores, que sdo elementos quimicos, que atuam consequentemente nos
receptores. As sinapses, que sdo pequenos espacos entre as células, tém a capacidade de
inibir ou estimular a comunicacdo entre os neurénios, liberando os neurotransmissores.
Entre os principais elementos quimicos que os compdem, alguns tém efeitos
excitatérios, como o glutamato e a noradrenalina, enquanto outros tém efeitos
inibitorios, como o GABA (&cido gama-aminobutirico) e a serotonina, e outros podem
criar efeitos excitatorios e inibitrios, como a dopamina e a acetilcolina (DAMASIO,
2012). Segundo lzquierdo (2018, p. 7), as moléculas glutamato, GABA, dopamina,
noradrenalina, serotonina e acetilcolina, citadas acima, formam 0s neurotransmissores
fundamentais que abrangem os processos de memdria.

Durante a presente pesquisa, o conhecimento de algumas areas do cérebro se
mostrou importante para a compreensao da memdria. Segundo Lent (2010, p. 672) e
Machado (2022, p. 259 e 260), a memoria é uma funcdo disposta em amplas regides
neurais, como o hipocampo, giro denteado, cértex entorrinal, amigdala, area pré-frontal
dorsolateral, cortex para-hipocampal, areas de associacdo do neocoOrtex, areas
diencefalicas relacionadas com a memoria e regibes moduladoras da formacdo de
memorias. Essas areas se apresentam na Figura 2 abaixo e serdo brevemente explanadas

a seguir, sem aprofundamento, pois ndo é o objetivo deste trabalho.
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Figura 2 - Parte do lobo temporal esquerdo
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O hipocampo era chamado de corno de Ammom?* (CA), e se trata de “uma
eminéncia alongada e curva, situada no assoalho do corpo inferior do ventriculo lateral
acima do giro para-hipocampal” (MACHADO, 2022, p. 259). Em outros termos, ¢ uma
parte curva, proxima da amigdala, na parte interna do cérebro, que faz parte no processo
de formacdo de novas memorias. Estd relacionado também com o sistema limbico,
ligado as emocdes™ e responsavel também pela memoria espacial. Atua por meio do
cortex entorrinal, ao receber aferéncias® de inimeras areas neocorticais. Trata-se de
uma estrutura que atua na regulagdo comportamental, aprendizado e memdria. Coordena
a consolidacdo!’ dos engramas da memoria explicita, sem armazena-los, organiza as
novas informacdes e conecta as emocdes as memorias (MACHADO, 2022, p. 259;
LENT, 2010, p. 664).

Em resumo, essa area do cérebro esta relacionada com o movimento da memdria
de curto prazo para a memoriza¢do em longo prazo, numa espécie de memoria de médio
prazo, em que: a) faz associacGes entre as diversas informacdes sensoriais, recebidas
pelo corpo através dos sentidos — visdo, olfato, audicéo etc.; b) seleciona quais dessas
informac0es recebidas pelos sentidos serdo relevantes ou ndo, para filtrar 0 que sera
enviado para a memdria de longo prazo; c) oferece um senso de localizagdo espacial.

O giro denteado esta localizado entre a area entorrinal e 0 hipocampo, nos quais
possui ligacdes neurais, e é encarregado pela dimensdo temporal da memdria. Machado
(2022, p. 259) apresenta, como exemplo dessa dimensdo temporal, o fato de
identificarmos se a data de um evento, como nosso casamento, se foi antes ou depois de
nossa formatura.

Cortex entorrinal € uma regido do cérebro localizada no lobo temporal medial, e
geralmente é a primeira a ser comprometida na doenca de Alzheimer!®. Tem como
funcdo a abertura para o hipocampo, isto é, recebe varias conexdes, vindas do giro
denteado, para formar um elo de transmisséo para o hipocampo (MACHADO, 2022, p.
259; LENT, 2010, p. 667).

14Em referéncia ao deus egipcio Amon, cuja representagdo parece com um chifre, o qual os antigos
anatomistas associaram ao hipocampo (LENT, 2010, p. 170).

5As emocBes sdo experiéncias interiores subjetivas, acompanhadas de manifestacGes fisioldgicas e
comportamentais (LENT, 2010, p. 715).

16_evam os impulsos nervosos dos receptores periféricos até o sistema nervoso central (MACHADO,
2022, p. 265).

"Processo em que sdo fixados os contelidos na memoria de longa duragéo e que ocorre apds a aquisicio
de informagdes (IZQUIERDO, 2018, p. 23).

8Doenca degenerativa, que causa perda gradual da memoria de trabalho e de curta duragio (MACHADO,
2022, p. 262).
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A amigdala, igualmente denominada de corpo amigdaloide!®, atua como
modulador emocional das memorias processadas no hipocampo e em areas vizinhas.
Alem disso, ela é capaz de armazenar memdrias emocionais e reconhecer as emocdes
expressadas por outros individuos (MACHADO, 2022, p. 260; LENT, 2010, p. 670).
Esta localizada no lobo temporal medial, proximo ao hipocampo, e é constituida por um
complexo de nacleos (LENT, 2010, p. 670). Ela é o principal 6rgéo do sistema limbico,
estrutura inerente as emogBes e & memoria. Em suma, amigdala € o agente essencial
para processar e desencadear as emogoes.

As emocg0Oes podem ser definidas como sentimentos subjetivos, positivos ou
negativos, que desencadeiam manifestacdes fisioldgicas, comportamentais e de muitos
tipos de estados mentais, que atuam como motivadores essenciais para a sobrevivéncia
da espécie (MACHADO, 2022, p. 249 e 250; SPRINGER e DEUTSCH, 2008, p. 225).
Embora a etimologia da palavra emog¢do seja “movimento para fora”, para Damasio

(2012, p. 135):

[...] emogdo é a combinacdo de um processo avaliatério mental,
simples ou complexo, com respostas dispositivas a esse processo, em
sua maioria dirigidas ao corpo propriamente dito, resultando num
estado emocional do corpo, mas também dirigidas ao proprio cérebro
(ndcleos neurotransmissores no tronco cerebral), resultando em
alteragbes mentais adicionais (DAMASIO, 2012, p. 135).

O autor considera que ha outras transformacdes no estado do corpo de um
individuo que sdo notadas apenas por ele mesmo. Ou seja, ndo se trata apenas de
mudancas corporais, as quais passam para 0s O0rgdos mediante as terminacfes das
células nervosas, perceptiveis a outras pessoas, por serem externas. Todavia, existem
manifestacdes internas que sdo percebidas somente pelo individuo.

Outra regido, que faz parte do sistema limbico, € o cortex cingulado anterior.
Nessa area, ocorre a interacdo entre os sistemas encarregados pelas emogdes e
sentimentos, atencdo e memoria de trabalho. Essa interacdo ocorre de maneira tao
especifica que forma tanto a fonte de energia para a acdo externa, que se trata do
movimento, quanto para a acdo interna, que concerne ao raciocinio (DAMASIO, 2012,
p. 81).

9Area distinta da amigdala palatina, localizada na laringe.
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As areas diencefalicas relacionadas com a memoria sdo 0s corpos mamilares do
hipotdlamo. Segundo Machado (2022, p. 260), essas estruturas integram o circuito de
Papez?®, que esta relacionado com o processamento de emocgdes. Por sua vez, as
emoc0es fazem parte das regides moduladoras da formacdo de memorias, assim como a
parte basolateral da amigdala e os nucleos dopaminérgicos. A Figura 3 abaixo apresenta
0 circuito de Papez:

Figura 3 - Circuito de Papez - Sistema limbico
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Fonte: Machado (2022).

No circuito de Papez, representado pela Figura 3 acima, é possivel identificar a
estrutura que contorna as formacdes inter-hemisféricas, que, somadas & amigdala e a
area septal, sdo responsaveis pelas emocdes e formam o sistema limbico?. O circuito de
Papez é composto por um mecanismo que conecta um conjunto de regides associadas de

modo circular. Esse modo circular forma uma rede neural que passa pelo hipocampo,

20Refere-se ao circuito criado pelo anatomista James Papez (1883-1958), que converteu a ideia de centros
isolados de coordenacdo emocional para o conceito de conjunto de regies associadas de modo circular.
Mais tarde, Papez aproveitou o termo criado por Paul Broca, e seu circuito passou a ser conhecido como
sistema limbico.

210 termo sistema limbico foi introduzido por MacLean em 1952, que somou as estruturas da amigdala e
da &rea septal ao circuito de Papez.
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fornice, corpo mamilar, fasciculo mamilotalamico, nucleos anteriores do talamo,
capsula interna, giro do cingulo, giro para-hipocampal e retorna ao hipocampo, que
fecha o circuito. Contudo, para a formagdo do sistema limbico, algumas estruturas
foram incluidas, como a amigdala, que se trata do centro desse sistema, e a area septal,
que se liga ao hipotalamo (MACHADO, 2022, p. 199 e 249; LENT, 2010, p. 720).

Area pré-frontal dorsolateral ¢ uma subarea da area pré-frontal??, que se localiza
na superficie anterior e dorsolateral do lobo frontal (MACHADO, 2022, p. 241). A
Figura 4 apresenta a localizagdo do cortex pré-frontal:

Figura 4 - Cértex pré-frontal
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Fonte: Lent (2010).

Para Machado (2022, p. 241), € nessa regido que se realiza 0 processamento da
memoria operacional, e € um circuito igualmente importante para as fungdes executivas.
Segundo o autor, as funcdes executivas envolvem a execucdo de estratégias
comportamentais das acdes, como planejamento e organizacgéo, solucdo de problemas e
avaliacdo das consequéncias (MACHADO, 2022, p. 241).

22Area desenvolvida na evolugdo dos mamiferos, que possui conexdes com praticamente todas as areas do
encéfalo. Tais conex8es possibilitam operar nas fun¢Bes coordenadoras das fungdes neurais e, com isso,
constituir a base do nosso comportamento inteligente (MACHADO, 2022, p. 240 e 241).
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O cortex para-hipocampal estd situado na parte posterior do giro para-
hipocampal e € responsavel pela memorizagdo de novos cenarios, pois € ativado pela
visdo de novas paisagens, como uma rua, ou cenas ainda ndo conhecidas pelos
individuos (MACHADO, 2022, p. 260).

Areas de associacdo do neocortex sdo regides mais externas do cérebro, onde sdo
armazenadas as memorias de longa duracdo. Essas ainda sdo areas que necessitam de
mais estudos, e que, segundo Machado (2022, p. 260), suas interacGes com o
hipocampo ainda sdo objeto de pesquisas. As areas do neocdrtex, que se encontram em
diferentes categorias de conhecimento, se referem a parte evolutivamente moderna do
cérebro, que é caracteristica dos mamiferos (DAMASIO, 2012, p. 45; LENT, 2010, p.
364).

Apo0s essa apresentacdo de algumas estruturas do cérebro, com a finalidade de
localizarmos e entendermos termos importantes para a memoria, serdo abordados a

seguir os tipos de memdria e suas caracteristicas.

2.1.2. Tipos de memdria

Nesta secdo, serd apresentado um breve panorama dos tipos de memoria. 1sso
sera possivel a partir de um levantamento bibliografico que pretende abranger conceitos
e fundamentacgdes nos diversos tipos de memdria encontrados no decorrer da presente
pesquisa. Dessa forma, acredita-se ser possivel construir uma base que possibilite fazer
uma analise relacionada com a aprendizagem, performance e memoria dos musicistas,
que serd apresentada no decorrer do trabalho.

Lent (2010, p. 649) classifica as memdrias quanto ao tempo de duracdo
(memoria ultrarrdpida ou imediata, memdria de curta duracdo e memoria de longa
duracdo) e quanto a sua natureza (memdria explicita ou declarativa, memoria episddica,
memdria semantica, memoria implicita ou ndo declarativa, memoria de representacdo
perceptual, memoria associativa, memdria ndo associativa e memoria operacional ou
memoria de trabalho). Podemos observar, na Tabela 1 abaixo, as caracteristicas de cada
tipo de memdria, segundo a visdo de Lent:
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Tabela 1 - Tipos de Memdrias

Tipos e Subtipos

Caracteristicas

Quanto ao Ultrarrapida ou memoria | De fragfes de segundos a alguns segundos de duracéo
tempo de sensorial
retencdo Curta duracéo Dura minutos ou horas; nocdo do presente momento
Longa duracéo Dura por horas, dias ou anos; registro do passado
autobiografico e dos conhecimentos do individuo
Quanto a Explicita ou declarativa Pode ser descrita por meio de palavras e outros
natureza

simbolos
Episddica Contempla uma referéncia temporal a partir de fatos
sequenciados
Semantica

Conceitos atemporais, relacionados a uma memdria
referentes aos aspectos da cultura do individuo:

mem0ria cultural

Implicita ou ndo

declarativa

N&o descrita por meio de palavras

De representacao

perceptual

Representa imagens sem significado conhecido:

memoria pré-consciente

De procedimento

Refere-se aos habitos, habilidades e regras

Associativa

Associa dois ou mais estimulos (condicionamento
cléssico), ou estimulo a uma certa resposta

(condicionamento operante)

N&o associativa

Atenua a resposta (habitua¢ao) ou aumenta a
(sensibilizacdo) através da repeticdo de um mesmo

estimulo

Operacional ou memoria
de trabalho

Permite o raciocinio e o planejamento do

comportamento

Fonte: LENT (2010, p. 650).
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Para Lent (2010, p. 646 e 647), 0s processos mnemonicos se iniciam na
aquisicdo, sendo essa a entrada de um acontecimento (objeto, emocao, pensamento, som
etc.) no neurossistema, oriundo do mundo externo e concebido mediante os sentidos
para o interior dos individuos. Observe a Figura 5, que representa 0S processos de

memorizacdo, de acordo com Lent:

Figura 5- Processos de memorizagéo baseados em Lent

e

Eventos
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T ——
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temporaria
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Consolidagdo Esquecimento «

Evocagdo e
utilizagdo

Comportamento Retengao
duradoura

A

Fonte: Lent (2010).
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Durante a aquisicdo, proveniente dos eventos externos e perante a quantidade e
complexidade desses eventos, transcorre a selecdo, que abrange alguns aspectos mais
significativos e marcantes para a mente. Os estimulos de eventos internos do cerebro
também sdo importantes nessa fase, e envolvem emogdes ou sentimentos, deducédo e
associacao de ideias, que podem modular as memdrias das informacdes recebidas.

Em seguida, ocorre o processo de retencdo, que é temporaria na maioria das
vezes e disponibiliza a lembranca dos aspectos selecionados de cada evento. E
necessario que haja a repeticdo da informacdo para que essa ndo desvaneca. Com o
decorrer do tempo, esses aspectos podem desaparecer, caracterizando um processo de
esquecimento, sendo esse 0 agente limitante do tempo de retencdo, causado pela nédo
utilizacdo de cada evento. A consolidacdo, por sua vez, é caracterizada pela
permanéncia dos eventos na memoria, de forma prolongada, e muitas vezes por toda a
vida. Por fim, o derradeiro processo mnemaonico € a evocacao, que é a maneira na qual
acessamos a informacdo armazenada para mentaliza-la e exteriorizd-la em
comportamentos.

Izquierdo (2018) e Machado (2022) classificam as memdrias de acordo com sua
funcdo (memdria de trabalho ou operacional), com o tempo que duram (memoria de
curto prazo e memoria de longo prazo) e com seu contetido (as memdrias declarativas —
explicitas — e procedurais ou de procedimento — implicitas). Os autores trazem,
também, as memdarias associativas e ndo associativas e o priming.

Vejamos 0s processos de memorizacdo baseados nas leituras de lzquierdo
(2018) e Braz (2013) na Figura 6:
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Figura 6 - Processos de memorizacao

Informacéo

Memb6ria
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Memo6ria de
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Memoria de . ..
Descartada Longo Prazo Procedimental Semantica

—  Emocional —  Episddica

Fonte: Baseada em Izquierdo (2018) e Braz (2013).

A memorizagao ocorre por processos que levam a uma organizagdo mental, que
se inicia com um primeiro contato, oriundo da recepc¢do da informacdo pela memédria
ultrarrapida (sensorial). Essa informagdo € recebida pelos estimulos externos,
provenientes da visdo, audicdo, tato, e dura apenas alguns segundos, o suficiente para

ser analisada pela memdria de trabalho, que manipula, evoca e compara as informagoes
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recebidas com as informacgfes ja adquiridas, formadas e conservadas nas memdrias
preexistentes — de curta e longa duracéo, declarativas e ndo declarativas (IZQUIERDO,
2018, p. 53). A memoria de trabalho é quem decide o que iremos recordar ou descartar,
e 0 que iremos fazer a seguir, ou se € algo que pode comprometer nossa sobrevivéncia.
A partir de entdo, ira se iniciar o processo de retencdo, formando arquivos na memoria
de curto prazo e para a memoaria de longo prazo.

As memorias de curto e de longo prazo seguirdo por caminhos paralelos e
independentes até a sua consolidacdo. Na fase de aquisicdo, algumas informagfes serdo
mantidas na memoria de curto prazo, para a realizacdo de alguma tarefa presente,
podendo se encaminhar para a memoria de longa duracao, caso esta seja processada. O
processamento da memodria de curta duracdo pode ser realizado por repeticbes para
armazenamento e posterior evocacdo (MACHADO, 2022, p. 258, IZQUIERDO, 2018,
p. 54 e 55).

Baddeley (2011, p. 18), contudo, afirma que a questdo de tipos de memdria
ainda é controversa. Para 0 autor, deveriamos pensar em termos de estruturas como
local de armazenamento e de processos. Portanto, o autor aborda sistemas separados de
memoria sensorial, de curta duracdo e de longa duragéo, que podem ser subdivididos em
componentes delimitados.

Nas secOes seguintes, serdo abordados os tipos de memoria, como parte da
pesquisa desenvolvida na presente dissertagdo, com fundamentacdo de Lent (2010),
Baddeley (2011), Izquierdo (2018) e Machado (2022).

Memoria sensorial

A memodria sensorial, segundo Baddeley (2011, p. 19), é mais compativel com a
ideia de percepcgéo da realidade dos sentidos do que com a classificacdo dos tipos de
memodria. Ela se trata de uma memoria ultrarrapida, que estd relacionada com a
recepc¢do dos estimulos externos e se apresenta na aquisicdo de informacdes.

Um exemplo dessa memdria pode ser descrito com o que ocorre durante uma
conversa. No momento em que falamos, para darmos continuidade a uma frase,
precisamos estar cientes da palavra anterior para que a proxima palavra faca sentido.
Para isso, retemos cada palavra anterior por alguns segundos, para que as seguintes
possam ter conexdo. Essa retengdo ocorrerd em tempo suficiente para que a conversa

seja realizada, sendo assim ainda mais imediata que a memoria de curta duracdo, e
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desaparece logo que concluirmos o que queremos expressar. Esse desaparecimento €
denominado decaimento (LENT, 2010, p. 656).

E por meio dessa memdria que captamos os estimulos externos, de maneira nio
consciente. Lent (2010, p. 656) afirma que a memoria sensorial é configurada como pré-
consciente. Para o autor, 0s eventos externos incidem sobre o sistema nervoso por meio
dos sentidos e, supostamente, 0s processos mnemaonicos ocorrem preliminarmente nos
sistemas sensoriais. Quando o recebimento do estimulo decorre de uma informacéo
visual, o termo adotado ¢ meméria ic6nica®: no entanto, quando provem de um evento
auditivo, é chamado de memoria ecoica®, que esta relacionada & memoria sensorial
auditiva (BADDELEY, 2011, p. 19-21; LENT, 2010, p. 656).

Baddeley (2011, p. 21) expde que, ao solicitar que uma pessoa se lembre de um
namero de telefone longo, hd uma diferenca na retencdo, de acordo com o estimulo
utilizado, caso seja lido ou ouvido. Segundo o autor, hd uma maior probabilidade de
erro com a apresentacdo visual do que com a auditiva. De acordo com Lent (2010, p.
656), testes de relato parcial mostraram que a memoria ecoica se prolonga por mais
tempo que a icOnica, uma vez que € necessario mais tempo para processarmos 0S sons
verbais para compreender o que nos falam.

Seguidamente ao processo de entrada das informacdes, provenientes da memoria
sensorial, a memoria de trabalho vai gerenciar o que foi recebido e fara todo um

processo, que sera apresentado na se¢ao a seguir.

Memoria de trabalho ou operacional

A memoria de trabalho, ou operacional, possui processamento breve e fugaz. Ela
pode ser considerada como um sistema gerenciador central, que mantém a informacao
por tempo suficiente para ser manipulada. Esse sistema pode ou ndo entrar na memoria
consolidada e, caso ndo se consolide, pode ndo deixar tracos neuroquimicos, pois
depende fundamentalmente de atividade elétrica dos neurbnios do cortex pré-frontal e
do hipocampo (IZQUIERDO, 2018, p. 14 el5). Para Baddeley (2011, p. 22), esse tipo

de memoria se constitui em um sistema para manutencdo e manipulagao temporaria das

ZReferente a icone, que significa simbolo, imagem (LENT, 2010, p. 656).
%Referente a eco, que quer dizer som repetido (LENT, 2010, p. 656).
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informacdes, preparado para explorar outros recursos dentro das memdrias de curta e
longa duracao.

Para Lent (2010, p. 650), esse armazenamento temporario é Util para o raciocinio
imediato e a resolucdo de problemas, ou na elaboracdo de comportamentos. Esse tipo de
memdria nos interessa particularmente no que se refere a memoria auditiva que,
segundo Ledo (2013, p. 97), é importante para a criacdo de estruturas e procedimentos
envolvidos na execucgdo, percepcdo e apreciacdo musical, que serdo abordados no
decorrer desta pesquisa.

Machado (2022, p. 257) explica que esse tipo de memoria atua para gerenciar
nosso contato com a realidade, j& que permite dar sequéncia a um raciocinio, entender e
responder perguntas, memorizar uma frase lida para ler a frase seguinte, memorizar um
nimero até discad-lo. A funcdo gerenciadora desse tipo de memoria funciona
primeiramente como uma triagem, na qual, ao receber uma informacdo ou estimulo
externo, é averiguado se se trata de um material novo ou ndo. Apos essa verificacdo, que
decorre de um acesso imediato as memorias preexistentes, é constatado se a informacao
¢ ou ndo util ou conhecida para, a partir de entdo, combinar o processamento de
informac@es que o sujeito ja concebeu com 0 armazenamento de novos materiais. 1sso é
feito de maneira temporaria, imediata, ao se executar tarefas complexas, de modo a
manipular as informacdes adquiridas, e regular o comportamento e o raciocinio.

O processamento da memdria operacional demanda atividade elétrica de
neurdnios, que percorrem pelos axénios, liberando neurotransmissores sobre proteinas
receptoras dos neurbnios subsequentes ao alcancarem suas extremidades. Esse
processamento interpreta a bioquimica da informacdo processada, que ocorre
fundamentalmente no cortex pré-frontal anterolateral e Orbito-frontal e apresenta
conexBes com a amigdala basolateral e o hipocampo mediante o cortex entorrinal
(IZQUIERDO, 2018, p. 14). A Figura 7 mostra a localizacdo do cértex pré-frontal, da

amigdala, do hipocampo e do cortex entorrinal:
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Figura 7 - Cértex pré-frontal, amigdala, hipocampo e cortex entorrinal.
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cingulado temporal superior
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Fonte: LENT (2010, p. 667).

Segundo lzquierdo (2018, p. 15), as regides do cérebro responsaveis pelos
estados de animo, niveis de consciéncia e emocdes levam axonios ao cortex pré-frontal
que liberam os neurotransmissores?®, modulando assim as células do lobo frontal
responsaveis pela memdria de trabalho, o que pode ser afetada, caso alguma
adversidade ocorra. Essa memoria estd ligada as funcbes executivas (FE), que se

constituem em uma associacio de habilidades mentais de alta ordem?®:

25 A memdria de trabalho tem como principais neurotransmissores a acetilcolina e a dopamina, que agem
no cortex pré-frontal anterolateral (IZQUIERDO, 2018, p. 15).

*Trata-se da inteligéncia fluida, que envolve capacidade de raciocinar, resolver problemas e relacionar
padrdes (DIAMOND, 2013, p. 151).
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As Funcgdes Executivas (FE) abrangem varios processos cognitivos
que permitem comportamento independente e autorregulado. Essas
construcfes cognitivas incluem inibicdo, resolucdo de problemas,
comportamento direcionado a objetivos e manutencdo de informacdes
na memoria de trabalho. Outro componente da FE é a flexibilidade
cognitiva, a capacidade de se ajustar a demandas de tarefas novas ou
em mudanca, que geralmente sdo capturadas através de um projeto de
troca de tarefas (ZUK, 2014, p. 1, tradugdo nossa).

Izquierdo (2018, p. 17) afirma que a memdria operacional permite o ajuste fino
do comportamento, uma vez que uma falha nesse sistema prejudicaria o julgamento e a
nossa percepcdo da realidade, que é fundamental para nossa sobrevivéncia. Alem de
determinar se uma informacao é nova ou ndo, a memoria de trabalho verifica se ela é
atil ou maléfica para o organismo dos individuos. Em conjunto com os demais sistemas
mneménicos, a memoria de trabalho associa as rela¢fes da informacgéo recente com as
experiéncias ja adquiridas e consolidadas (IZQUIERDO, 2018, p. 15). Essas
experiéncias se tornam uma espécie de referéncia para algo novo, buscando
semelhancas. Um exemplo disso é descrito por lzquierdo (2018, p.15), quando, ao
observar um inseto desconhecido pela primeira vez, o cortex entorrinal procura, na base
da memoria, outras caracteristicas semelhantes. Essas semelhangas envolvem cor,
tamanho e forma. Com isso, relaciona-se com as experiéncias do observador e, caso nao
exista registro de seres semelhantes que sejam perigosos, ele podera adotar uma atitude
de indiferencga ou de contemplagéo.

A memodria de trabalho ndo é essencial para o armazenamento de longa duracao
e, também, é dissociada da memoria explicita de longa duracdo, pois ambas as
memdrias operam em regifes cerebrais distintas (LENT, 2010, p. 658). A Figura 8
ilustra as multiplas relac6es entre a memoria de trabalho e as demais memarias na visdo
de Lent:
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Figura 8 - Relacdo da memoria de trabalho com as demais memorias

Autobiografia:
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Fonte: Lent (2010, p. 658).

Segundo Lent (2010, p. 656 e 658), acreditava-se que as informacdes passavam
primeiramente pela memoria de curta duracdo para depois alcancarem a memdria de
longa duragdo, em um processo linear. Para o autor, verificou-se que essa concepgédo
mudou e 0 que se sabe é que o percurso da informagdo parte da chegada, seguindo
caminhos paralelos na selecdo e no esquecimento. Apenas parte das informacfes que
chegam sera processada pela memdria de trabalho.

Outro ponto importante da memdria operacional apontado por Lent (2010, p.
658) é que ela é composta por um componente executivo central e dois componentes de
apoio. O componente executivo central envolve diferentes areas do cortex pré-frontal e
controla quais informagdes devem entrar para 0s componentes de apoio. Ja 0S
componentes de apoio sdo compostos de um visuoespacial e outro fonoldgico. Estes
agem na retencéo das informacgdes, por vias sensoriais visuais e auditivas.

Portanto, a memdria de trabalho alcanga as outras areas do cortex cerebral, do
cortex entorrinal, da amigdala, do cortex parietal superior, do cingulado e do hipocampo
(MACHADO, 2022, p. 257), atribuidas pelas memorias de curto prazo e longo prazo,

que serdo apresentadas na proxima secao.
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Memodria de curto prazo e longo prazo

Conforme sua duracdo, a memoria pode ser classificada como de curto e de
longo prazo. Ambas envolvem processos paralelos e independentes, em que a memoria
de curta duracdo tem como base fundamental as alteracfes bioquimicas, e a memoria de
longa duracédo abrange as transformacdes sinapticas. Ou seja, a memdria de curto prazo
ndo se trata de uma fase inicial da memaria de longo prazo, pois necessitam das mesmas
estruturas nervosas, porém com mecanismos proprios e distintos (MACHADO, 2022, p.
258; IZQUIERDO, 2018, p. 23 e 24).

Para Lent, (2010, p. 649), a memoria de curta duracdo dura minutos ou horas e
serve para proporcionar a continuidade do nosso sentido do presente. Em outras
palavras, esse tipo de memdria tem capacidade e tempo limitados, de modo a durar o
tempo suficiente para a consolidacdo das memorias de longa duracdo e gerencia nosso
contato com a realidade. E como construir um castelo na areia da praia, que dura o
tempo suficiente para que possamos aprecia-lo, mas é apagado de acordo com a chegada
das ondas. Ao contrario da memoria de longo prazo, que seria 0 mesmo castelo
construido por pedras, que duraria mais tempo, mas, também, levaria mais tempo para
ser construido. Outro exemplo seria memorizar uma sequéncia de nimero de telefone,
para que possa ser discado no momento presente. Ao realizar e concluir a ligacdo, os
nameros vao desaparecer, permanecendo somente 0 tempo necessério para que se
pudesse discar, ou para que possam ser salvos em algum registro.

Segundo lzquierdo (2018, p. 57) o papel da memoria de curta duragdo é servir
como uma memdria efémera da memoria principal, para que o individuo possa ler,
manter conversas e dar sequéncia a episddios no momento presente. Ela mantém a
informacdo circulando em forma de arquivos nas estruturas do cérebro, até que seja
consolidada ou ndo pela memoria de longa duracdo. Por formar arquivos, essa memoria
se diferencia da memodria de trabalho. Por sua vez, a memoria de trabalho ndo deixa
registros, pois faz analise e comparacdo das informacdes que chegam com aquelas ja
arquivadas. No entanto, na memdria de curto prazo ndo ha um processo de
gerenciamento ou andlise das informag6es, como na memdria de trabalho. O que ocorre
de diferente na memdria de curta duracdo é a formacdo de arquivos e bases bioguimicas.
Esse tipo de memoria permite a retencdo das informacgfes durante uma acdo, que
permanecem até que sejam armazenadas na memoria de longo prazo (MACHADO,
2022, p. 258; 1IZQUIERDO, 2018, p. 53).
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Para lzquierdo (2018, p. 23 e 31), as memorias ndo sdo assimiladas de maneira
instantanea. Até que se consolidem, elas sdo suscetiveis a interferéncias, modificacdes e
a perdas durante o processo de aquisicdo de novas memorias. Estresse, que gera
hormonios como corticoides e adrenalina, traumas, 0 consumo de substancias ou o fato
de surgirem outras memorias podem deturpar ou cancelar a consolidacdo das memorias
de longo prazo. Nos primeiros momentos da formacdo das memdrias, que podem
ocorrer durante ou apds o processo de aquisicdo, as regides cerebrais que atuam sdo 0
hipocampo, o giro denteado, a amigdala basolateral e outras regifes corticais. Nessa
fase inicial, o hipocampo tem o envolvimento mais fundamental, até a consolidacdo. Na
fase de evocacdo, que se trata do resgate das memdrias, 0 hipocampo participa também,
porém as outras areas corticais, citadas acima, sdo mais necessarias (p. 33).

As memodrias de curto prazo e de longo prazo dependem do hipocampo, que atua
como uma espécie de catalisador, e de outras estruturas encefalicas. Dependem
igualmente da memoria de trabalho e de um bom funcionamento do cértex pre-frontal,
que processa as informacgOes previamente, para determinar quais e quantas informacoes
serdo estabelecidas ou ndo nos sistemas de curta e longa duragdo (MACHADO, 2022, p.
258; 1IZQUIERDO, 2018, p. 55).

A outra classificacdo de memdria, que estabelece tracos duradouros (dias,
semanas e até mesmo anos) € denominada memdria de longa duracdo. Por apresentar
uma maior capacidade de informacdes registradas, ela requer mecanismos mais
complexos, o que leva mais tempo para que as informagdes sejam arraigadas.

Para Lima (2013, p. 32), as memdrias de longa duracdo ficam conservadas em
sinapses, modificadas ap0s a consolidacdo, que ocorrem em indmeras areas do cérebro,
a principio no hipocampo, local onde sdo registradas a maior parte das memdrias.
Depois de alguns dias, “copias” dessas memorias sdo transferidas e consolidadas em
outras regiBes, como cortex pré-frontal, cortex entorrinal e parietal, enquanto a memoria
original € apagada gradualmente do hipocampo (p. 32).

Sua formacdo requer processos metabolicos no hipocampo e em outras
estruturas, por volta de trés a seis horas, 0 que, para Izquierdo (2010, p. 31), torna as
memorias de longa duracdo labeis, até que sejam consolidadas. No entanto, o autor
afirma que as memorias de longa duracdo podem durar dois ou trés dias, semanas, ou
anos apos a consolidacdo, a depender de um fator que pode regular a persisténcia das

memorias: o “alerta emocional” (p. 59). De acordo com Izquierdo, uma forte
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intensidade no alerta emocional influencia na maior permanéncia de tempo e detalhes
das reminiscéncias.

Em resumo, a memdria de longa duracdo serve para armazenar informacdes por
longos intervalos de tempo, e se divide em dois grupos, que sdo as memorias

declarativas e as memorias ndo declarativas, que serdo abordadas a seguir.

Memodrias declarativas (explicitas) e ndo declarativas (implicitas ou procedurais)

Quanto ao conteudo, lzquierdo (2018, p. 17) classifica as memorias como
declarativas (explicitas) e ndo declarativas (implicitas ou procedurais), por registrarem
fatos, acontecimentos ou conhecimentos. Segundo Baddeley (2011, p. 22), ambas fazem

parte das memdrias de longo prazo, como apresentado na Figura 9 a seguir.

Figura 9 - Memodria de longa duracao
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Fonte: Baddeley (2011, p. 22).

O autor usa a classificacdo proposta pelo pesquisador Larry Ryan Squire, que faz
uma distingdo entre as memdrias explicitas e implicitas, provenientes da memoria de
longa duragdo. Para ele, as memorias explicitas servem para relembrar eventos
especificos, envolvendo situacdes em que podemos evocar intencionalmente nossas
recordacdes de eventos pessoais ou de alguns fatos ocorridos. Essas memorias estdo
divididas em duas categorias: memdrias semanticas e memorias episodicas, que serdo
apresentadas na proxima se¢do. Ja as memorias implicitas se subdividem em memodria
emocional e de procedimento, que se apresentam por meio do desempenho do que

aprendemos ou guardamos na memoéria de longa duragdo, em forma de
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comportamentos, habilidades, priming?’ ou de forma inconsciente (BADDELEY, 2011,
p. 22 e 23).

As memorias declarativas registram fatos, eventos ou conhecimentos, nos quais
“podemos declarar que existem e descrever como as adquirimos” (IZQUIERDO, 2018,
p. 17). Trata-se do saber consciente e espontaneo, que armazena e evoca as informacoes
provenientes das vias sensoriais externas e de processos internos do cérebro. Um
exemplo desse tipo de meméria é quando nos perguntam: Qual o seu nome? Quantos
anos vocé tem? E sabemos responder prontamente. Elas sdo responsaveis pela
associacao de dados, deducdo e criacdo, e levam a evocagdes ao nivel consciente. Essas
memorias podem ser subdivididas em episodicas, relativas a eventos, especificas de
cada individuo, e semanticas, que envolvem conceitos atemporais e mais gerais,
compartilhadas por muitas pessoas, sendo parte de uma cultura (IZQUIERDO, 2018, p.
17; BRAZ, 2013, p. 75; LENT, 2010, p. 649).

Segundo Lombroso (2004, p. 208), as memodrias explicitas resultam de
pensamento consciente, nas quais somos capazes de falar e sdo processadas no
hipocampo, responsavel pela formagdo de novas memorias permanentes. Assim, lesdes
ocorridas nessa regido impedem a aquisicdo de novas memdrias, sendo possivel
recuperar apenas memdorias explicitas armazenadas antes da lesdo. Para Braz (2013, p.
75), esse € um tipo de memoria flexivel e adaptavel a novos contextos, e que requer
mais processos. Tais processos necessitam que as informagfes sejam sujeitas a
repeticdo, obtenham um conhecimento anterior do individuo, sejam organizadas, que
tenham importancia (valor para o individuo) e que envolvam a emocao.

Ja as memorias implicitas registram memodrias de capacidades motoras e/ou
sensoriais, habilidades intelectuais e de condicionamento. Elas ocorrem de forma
inconsciente, como tarefas automaticas, que chamamos de “habitos”, e se formam pela
repeticdo. Essas sdo frequentemente memorias de procedimento ou associativas
adquiridas inconscientemente, que dependem do aprendizado de habilidades motoras
especificas. Elas comumente requerem repeti¢cdes, como tocar um instrumento musical,
visto que precisamos da ativacdo dos ganglios da base e de circuitos associados para que
seja possivel aprender as habilidades motoras inerentes ao dedilhado ao piano, por
exemplo (IZQUIERDO, 2018, p. 17 e 18).

2Tipo de memoéria baseada em “dicas”, em que a apresentacio de um item pode influenciar a evocagio de
um item subsequente (IZQUIERDO, 2018, p. 21; BADDELEY, 2011, p. 25).
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Lent (2010, p. 649 e 650) afirma que as memdrias explicitas sdo formadas e
perdidas facilmente, ao contrario da memdria implicita, que requer mais tempo e
treinamento para se formar, o que a torna mais duradoura.

Portanto, as memdrias declarativas e ndo declarativas integram as memorias de
longo prazo. As primeiras armazenam fatos, eventos ou conhecimentos, e as Ultimas
registram memorias de habilidades, que denominamos “habitos”. As memorias

declarativas podem ser episodicas ou semanticas, e serdo tratados na proxima secao.

Memorias explicitas: memoria episodica e semantica

As memdrias declarativas compreendem dois tipos de memoria: episddica e
semantica. A memoria relativa a eventos, relacionada ao tempo, dos quais participamos,
e especifica de cada individuo, é denominada memoria episédica. A memdria que
envolve conceitos atemporais e mais gerais, compartilhadas por muitas pessoas, sendo
parte da cultura, é chamada de memdria semantica (IZQUIERDO, 2018, p. 17; LENT,
2010, p. 649).

E pressuposto que a memoria episodica seja um sistema que serve como suporte
a habilidade de relembrar eventos especificos. Isto &, compreende eventos datados,
fatos, nimeros, como uma referéncia temporal, relacionada a trajetoria vivida por cada
individuo. Por se tratar de uma capacidade de recordar as experiéncias especificas,
depende da habilidade de codificar e evocar a informacgéo. Essa informagéo é pautada
em significados pessoais e ndo em fatos historicos de natureza externa ao individuo, que
se enxerga como um protagonista dos eventos ocorridos. Ha uma forte carga emocional
envolvida, que leva em conta ndo somente o evento em si, mas todo o contexto em que
esta inserido (BRAZ, 2013, p. 76; BADDELEY, 2011, p. 23e 126; LENT, 2010, p.
649).

Baddeley (2011, p. 107) aponta que a memdria episodica nos possibilita viajar
no tempo e resgatar as lembrancas de acontecimentos passados. Para este autor, a
principal caracteristica desse tipo de memoria é a habilidade de se lembrar de eventos
especificos. Ao nos lembrarmos de eventos especificos, podemos discernir o que é
vivenciado no momento presente de outros eventos similares, que ocorreram em outro
momento. Isso permite que recordacdes passadas ajudem a antecipar eventos do futuro.
Um exemplo é o individuo lembrar que foi mordido por um cdo quando tinha sete anos

e evitar seu contato com um cachorro que esta se aproximando, evitando, assim, que o
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episédio da mordida ocorra novamente. Essa memdria episodica passa a gerar, desse
modo, uma memdaria semantica em relacéo ao que se conhece como cachorro.

Alguns autores, como Machado (2022), 1zquierdo (2018) e Braz (2013), retratam
a memdria episddica como uma memoria autobiografica, por armazenar informacdes
pessoais, oriundas das experiéncias das quais o individuo participou. No entanto,
Baddeley (2011) descreve a memoria autobiografica como um sistema que depende das
memorias episodicas e semanticas. Para o autor, lembrar os fatos pessoais, como nosso
nome, endereco, € autobiografico; entretanto, depende das memdrias episddicas e
semanticas (p. 152).

Para que a memdria episodica ocorra, é necessaria uma estrutura hipocampal.
Segundo Baddeley (2011, p. 126), a neuroimagem confirmou a relevancia do
hipocampo e dos lobos frontais durante a codifica¢do. Esse tipo de memdria comeca a
se desenvolver na infancia, por volta dos trés ou quatro anos, quando comegamos a
organizar os eventos em forma de histéria e conseguimos descrever o que foi
vivenciado. Ela é processada nos lobos temporais e frontais, sendo que o hipocampo
exerce, também, um papel importante no processamento dessa memoria. Para a
manutencdo da conexd@o e conservacgdo da informacdo recebida, séo fundamentais 0s
processamentos dos lobos temporais durante a codificacdo (BRAZ, 2013, p. 76;
BADDELEY, 2011, p. 126).

A capacidade de lembrar eventos especificos, caracteristica principal da
memoria episédica, pode gerar a estrutura da memoria semantica, mediante a
acumulacdo e consolidacdo das informacdes, ou seja, as memarias semanticas podem
ser adquiridas também por meio das memorias episddicas (IZQUIERDO, 2018, p. 17;
BADDELEY, 2011, p. 107).

A memoria semantica esta relacionada as memdrias de conhecimentos gerais,
que podem ser adquiridas mediante a memdaria episddica, que é explicita; contudo, pode
ser concebida igualmente de maneira implicita. Por exemplo, a matematica caracteriza
uma memoria semantica, ja as aulas de matematica constituem a memoria episodica
(MACHADO, 2022, p. 257 e 258; IZQUIERDO, 2018, p. 18).

Segundo Springer e Deutsch (2008, p. 207 e 208), a memdria seméntica esta
envolvida como o conhecimento de mundo, de maneira permanente, relacionada aos
fatos, conceitos, regras e significados. Para esses autores, essa memoria abrange as
informagdes fundamentais “para o reconhecimento perceptivo e habilidades motoras

complexas”, como falar, tocar piano, digitar no computador (p. 208). Assim, lesdes nas
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regibes da linguagem e nas regides perceptivas do cérebro podem causar perdas das
informacdes acerca do significado e reconhecimento dos objetos (p.208).

Por fim, a memoria episodica possibilita a reminiscéncia de eventos passados,
em que cada fato especifico da vida do individuo envolve um contexto pessoal e
temporal particular. De outro lado, a memoria semantica concerne a um tipo de
compreensdo mais global, que abarca a linguagem, os simbolos e significados, na qual
podemos declarar o “saber que”, compartilhada como muitas pessoas de forma cultural
(LENT, 2010, p. 649; SPRINGER e DEUTSCH, 2008, p. 208).

Essas memdrias fazem parte das memdrias declarativas, que englobam tudo que
podemos representar por palavras ou simbolos. A seguir, serdo abordadas as memarias
gue ndo necessitam da manifestacdo da linguagem, que sdo as memdrias procedurais,
emocionais, associativas e ndo associativas, e priming, que sdo subdivisdes das

memorias implicitas, ou ndo declarativas, de carater inconsciente.

Memodrias implicitas: memoria procedural, memodria emocional, memdria

associativa, memaria ndo associativa e priming

As memodrias implicitas sdo adquiridas por repeticdes de comportamentos e se
caracterizam por ndo serem conscientes. Elas se subdividem em memoria procedural,
emocional, associativa, ndo associativa e priming. Essas memorias terdo uma
abordagem mais breve, pois 0s mecanismos que as formam sdo estudados sem muito
aprofundamento. Segundo Izquierdo (2018, p. 31 e 32), isso ocorre porque essas
memorias ndo falham com frequéncia, mesmo em caso de deméncias avangadas, e, com
iss0, Nndo geram tanto interesse aos pesquisadores.

A memo©ria procedural (procedimental) esta relacionada a capacidade latente de
adquirir conhecimento, criada a partir de repeticio de comportamento de maneira
gradual. Independe da consciéncia e s6 pode ser avaliada durante a execucdo das
habilidades motoras e/ou sensoriais, as quais chamamos de “héabitos” (IZQUIERDO,
2018, p. 18; BRAZ, 2013, p. 78). Concerne ao conhecimento de “fazer algo”, em que
ndo conseguimos explicar como executamos tais competéncias. Por exemplo, andar de
bicicleta, nadar, dirigir um automoével, enfim, tarefas motoras que fazemos sem
raciocinar sobre todos 0s movimentos que necessitamos para que iSso se concretize, ou
seja, memorizamos e utilizamos sem perceber (IZQUIERDO, 2018, p. 18; BRAZ, 2013,
p. 78; LENT, 2010, p. 650). Para Lent (2010, p. 668- 670), esse tipo de memoria se
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torna sélido apds consolidado, mais consistente, e € semelhante ao condicionamento
operante, que consiste em associar um estimulo a uma resposta.

A memoria emocional “ocorre nas respostas emocionais aprendidas em relagdo a
diferentes estimulos, como: medos racionais e irracionais, sentimentos de aproximacao
e repulsa” (BRAZ, 2013, p. 78). Isto €, as emogdes podem influenciar na criagdo de
memorias, sobre fatos ou elementos que marcaram nossa vida. Exemplificando,
podemos nos lembrar do que estavamos fazendo no dia 11 de setembro de 2001 (dia do
atentado as Torres Gémeas, nos Estados Unidos), porém ndo lembrarmos o que fizemos
h& uma semana. O fato de haver uma comogdo mundial, que sensibilizou muitas pessoas
por tamanha tragédia, pode fixar fatos em nossa mente. Como vimos anteriormente, as
amigdalas e o sistema limbico séo as areas responsaveis pela modulagdo das emocdes e
estdo diretamente relacionadas com a formacéo das memoérias (MACHADO, 2022, p.
250). O hipocampo atua como uma central de informagdes que é denominada zona de
convergéncia. Esse termo foi criado por Damasio, que sugeriu a existéncia de uma
organizacdo, que pode ser usada na reconstrucdo de memorias e que se localiza nos
ganglios basais, nas estruturas limbicas, e por toda parte nos cortices de associagao,
como as regides: occipital, temporal, parietal e frontal. A zona de convergéncia registra
e armazena as informacBes vivenciadas ou estudadas, de maneira temporaria.
(DAMASIO, 2012, p. 106 e 107; BRAZ, 2013, p. 79; SPRINGER e DEUTSCH, 2008,
p. 218).

As memorias associativas e ndo associativas sdo formadas mediante “associa¢do
de um estimulo a outro ou a uma resposta” (IZQUIERDO, 2018, p. 24). Em outros
termos, essas memorias se relacionam intensamente com alguma espécie de respostas
ou de comportamentos, concebidas com o condicionamento de um estimulo. Para Lent
(2010, p. 650), a memoria associativa é usada quando salivamos um pouco antes da
comida chegar a boca, por termos correlacionado, durante a vida, o cheiro e a aparéncia
da comida com o momento da nossa refeicdo. Esse mesmo autor coloca que, ao
contrario da memdria associativa, podemos observar a memoria ndo associativa, que
envolve um estimulo repetitivo que ndo nos traz beneficios e, portanto, é ineficaz, e faz
com que seja ignorado. Ou seja, ha uma diminuicdo da resposta aos estimulos que ndo
trazem resultados efetivos.

Priming é o tipo de memoria muito utilizada por musicos e que pode ser

considerada uma memoria evocada por meio de “pistas”. Essas dicas podem ser
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fragmentos de uma imagem, ou as primeiras notas de uma masica (IZQUIERDO, 2018,
p. 21).

De acordo com Lima (2013, p. 30), uma traducdo possivel do priming seria
“dicas evocadoras” das lembrangas. Para Izquierdo (2018, p. 21), ndo existe uma boa
traducdo do inglés para o portugués em relacdo a esse tipo de memaria, mas ele afirma
gue, mesmo que ndo signifique a mesma coisa, utiliza-se a expressdo “dica”.

O priming faz parte das memdrias implicitas e consiste em um fenémeno de pré-
ativacdo, fundamental nos processos de recordacdo e evocacdo, além de ser
predominantemente neocortical, que envolve a area pré-frontal e as areas associativas
(MACHADO, 2022, p. 258; IZQUIERDO, 2018, p. 23, LIMA, 2013, p. 30; LENT,
2010, p. 668). Nesse tipo de memdria, ocorre a evocacao de um conteudo gravado nas
memorias de longa duracéo, através de fragmentos desse contetdo.

De acordo com Baddeley (2011), supostamente no priming, a apresentacdo de
um item interfere na percepc¢do do consecutivo (p. 95). Isto €, a utilizacdo de partes de
um elemento é capaz de influenciar a representacdo mental desse mesmo elemento
como um todo. Segundo Lima (2013, p. 30), “um musico toca ou ouve os primeiros dois
ou trés acordes de uma cancao aparentemente esquecida e, de forma gradativa, a cancéo
toda (e sua sequéncia de acordes e melodias) comega a surgir”. Em outros termos, é
possivel compreender e se lembrar de uma mdsica completa ao ouvir somente parte
dela, os primeiros dois acordes ou as primeiras notas da melodia, assim como é possivel
identificar um avido ou um automovel ao ver apenas parte da asa ou da roda que 0s

compdem.

Para muitos, a existéncia do priming implica que muitas memorias
semanticas, episodicas ou procedurais sao adquiridas originalmente de
duas maneiras paralelas: (1) envolvendo conjuntos relativamente
grandes de estimulos (o0 mapa de um bairro, longos segmentos de uma
partitura, a forma geral de um labirinto) e (2) utilizando s6 fragmentos
desse conjunto (uma esquina, quatro notas musicais, uns poucos
centimetros de um corredor de um labirinto) (IZQUIERDO, 208, p.
22).

De acordo com lzquierdo (2018, p. 21), apesar de ser uma memoria que

obviamente € manifestada por mausicos, atores, professores e alunos, é igualmente
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utilizada pela populacdo em geral, bem como por animais. O priming é ativado por
estimulos sensoriais, que podem ser provenientes de imagens, sons, odores, gestos ou
palavras.

Visto que foram apresentados os conceitos da memdria, com o objetivo de
elucidar os elementos que compdem o cérebro, falaremos sobre a memaria musical,

com o intuito de contribuir para a explanacéo dos assuntos discutidos nessa dissertacao.

2.2. Memdéria musical

A musica é cognitivamente uma atividade complexa, que demanda muitos
mecanismos do cérebro. Perceber os sons, assimilar variacGes de intensidade, ritmo,
fraseados, alturas, enfim, requer uma estrutura que envolve aspectos da memoria.
Alguns tipos de memoria se tornam mais essenciais para a performance e o aprendizado
musical, e serdo apresentados nessa secao.

No Renascimento, a musica sacra era executada mediante leitura da partitura.
Somente se tocava de memoria algumas cangdes populares, ou profanas, nas quais era
permitido improvisar livremente e ndo havia também apresentacoes de solistas, sendo a
formacdo em grupo a base da performance musical (BARBACCI, 1965, p. 3). Com o
surgimento da musica de camara e das orquestras sinfénicas, a pratica de memorizacao
de pequenos excertos, para poder virar as paginas das pecas no momento da
apresentacdo, fez-se necessaria.

Nos ultimos anos, podemos observar a memorizacdo de mdsicos, nos mais
diversos contextos, desde uma apresentacdo de uma peca de concerto até uma mdsica
popular, as quais podem ser apreciadas em teatros, restaurantes ou programas de
televisdo. Em relagdo a masica popular, ainda € mais comum observarmos uma
apresentacdo que ndo requer o uso de partituras. Ndo que seja exclusividade desse
estilo, porém, muitas vezes, musicos populares tém sua base na aprendizagem informal
e podem desconhecer a notacdo musical. Podemos, igualmente, observar a memorizacao
dos masicos que tiveram sua formacdo por meio da aprendizagem informal, que se
desenvolve pela tradi¢do oral, na qual as musicas sdo disseminadas sem o recurso da
notacao musical.

Para Sloboda (2008, p. 122-123), a vantagem de memorizar uma musica é
libertar o performer de olhar para a partitura e, com isso, obter uma maior

disponibilidade de informaces para ter o dominio da sequéncia de uma peca,
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envolvendo algumas habilidades gerais, como a capacidade de codificar a musica em
agrupamentos e estruturas familiares.

Outra vantagem da memorizacdo musical é que ela pode oferecer ao musico a
liberdade para desenvolver sua criatividade. Hill (2018, p. 28) publicou um trabalho
como fruto de entrevistas de musicos de especialidades e estilos diversos em trés
cidades bastante distintas: Cape Town, na Africa do Sul; Helsinki, na Finlandia: e Los
Angeles, na Califérnia. Os resultados dessas entrevistas permitiram a autora concluir
gue existem seis competéncias que atuam como facilitadoras do desenvolvimento do
processo criativo em masica, que geram materiais e permitem expressar-se com
fluidez?®. Essas habilidades serdo apresentadas no decorrer do trabalho; contudo,
trataremos nesta se¢do somente uma delas: a memaria musical.

Segundo Hill (2018, p. 45), a memoria auxilia na performance, nos dando acesso
ao contetdo que aprendemos e necessitamos para manipula-lo no momento da criaco.
Essa pratica se refere a habilidade de armazenar e recuperar um banco de vocabulario
musical que esta intrinseco as memdrias auditivas e musculares, e é importante para a
variagdo € improvisacdo, pois agrega “os componentes generativos, interativos, de
reciclagem e de fluxo da criatividade” (HILL, 2018, p. 45). Isso revela a importancia da
preparacdo de bancos de memoria auditiva e muscular, o que permitiu a um dos
estudantes entrevistados por Hill entrar em ‘estado de fluxo criativo’, denominado por
Hill como ‘memoéria de fluxo’. Ou seja, em que hd um movimento externo para o
interno, que leva a uma mudanca da memdria explicita (consciente) para a memoria
implicita (inconsciente).

Para outro entrevistado por Hill (2018, p. 47), a memorizacdo no contexto
musical ¢ uma espécie de “regurgitacdo de algo que vocé€ tem acesso” com o
instrumento com que estd familiarizado, e que, por isso, tem grande quantidade de
armazenamento de informacdes. Isso esta em concordancia com Sloboda (2008, p. 10),
que afirma que os improvisadores atingem melhores resultados quando trabalham
dentro de uma forma ja incorporada por eles, como, por exemplo, blues jazzistico e
fugas, pois apreendem as estruturas que usam no momento da aprendizagem musical.

Em um estudo de caso, realizado por Noice et al. (2008), foram investigadas as
estratégias de memdria de um pianista de jazz experiente. Nesse estudo, 0s

pesquisadores avaliaram, através de gravagdes, como esse musico aprendia uma nova

ZTrataremos como ato de tocar com naturalidade na expressdo musical, ou seja, tocar uma musica sem
travamentos, com proficiéncia.
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peca de bebop, a qual ndo era conhecida pelo pianista. Eles observaram que o mdsico
utilizou a estrutura melodica e harmonica da pe¢a de modo a organiza-la em sua pratica,
que desempenhou uma funcdo fundamental para sua memorizacdo. Houve uma
representacdo mental da musica na memoria de trabalho, que estabeleceu uma ligacéo
entre os padrdes, ja conhecidos pelo musico e armazenados na memdria de longo prazo,
com as caracteristicas da nova peca (p. 65). Esse artigo sugeriu que a interpretacdo de
musicos de jazz e a tomada de decisdes criativas ocorrem em tempo real, sem ser
planejadas, diferentemente dos musicos de concerto, que tocam as notas e as expressoes
gue o compositor especificou na partitura (p. 64).

Outras pesquisas desenvolvidas por Chaffin, Imreh e Crawfor (2002) também
mostraram que a memorizacdo das musicas era desenvolvida de forma eficaz com a
organizacdo de estruturas, que sé@o identificadas no primeiro contato com as pecas. Os
padrdes encontrados pelos musicos sdo associados com suas representacbes mentais,
ligadas aos aspectos melodicos e harmdnicos, cujas estruturas formais auxiliaram na
recuperacdo de cada secao (p. 348).

Por conseguinte, podemos assim perceber a relagdo do que aprendemos com
como aprendemos, de modo a poder interferir na aquisi¢do de novas informagdes que
serdo memorizadas e que poderdo ser resgatadas no momento da performance. Nessa
relacdo, entdo, observamos que a criacdo musical necessita desse esquema (memoria
semantica) que gera a representacdo estruturada. Isso oferece uma maior gama de
ferramentas e vocabuldrio que podem ser armazenados, acessados e manipulados,

desenvolvendo a memdria musical. Segundo Sloboda:

A maior parte dos materiais musicais tem tantos padroes e estruturas
guanto uma posicdo no tabuleiro de xadrez. Certos estilos musicais
particulares tém tantos padrdes regulares e recorrentes (isto €, acordes,
escalas e arpejos), e qualquer pessoa exposta a um estilo podera se
familiarizar rapidamente com os tais padrdes (2008, p. 07).

Hill (2018, p. 47) discorre que a tradicdo é a base de uma construgdo do
vocabulario musical e que, também, é possivel preserva-la mesmo que haja novos
elementos criativos. Ha um padrdo e maneiras distintas de lidar com essas estruturas

tradicionais para obter novas escolhas interpretativas. 1sso também é corroborado por
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Sloboda (2008, p. 8), que afirma que a memdria do musico vem do grau de consciéncia
que tem das estruturas treinadas, que formam padrdes, € que envolvem a “aquisicao de
um vocabulario especifico dos termos que descrevem a estrutura da musica”, fazendo
com que esta se assemelhe a linguagem.

A padronizacdo de estruturas pode ser observada em musicas como em um estilo
genuinamente brasileiro, denominado choro. No trecho a seguir, podemos analisar

brevemente a partitura de “Danca de urso” do compositor Candinho:

Exemplo 1 - Trecho da musica “Danga de urso”, do compositor Candinho.
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No trecho musical apresentado no Exemplo 1, podemos observar uma
padronizacao no ritmo no decorrer dos compassos, com pequenas alteracdes melddicas
e com repeticdo de algumas frases. Muito comum no choro, o desenho melédico
caminha sobre as células ritmicas de colcheias e semicolcheias, contendo um motivo
moderadamente curto®. Tais agrupamentos e estruturas s&o a base para a memorizagao,
por trazerem a vinculacdo dos elementos, que sdo oriundos de padrbes, com 0s quais,
uma vez familiares ao musico e interiorizados, ha um maior éxito na retomada durante a
performance.

Snyder (2001, p. 3) afirma que a organizagdo da memodria e a limitacdo das
nossas capacidades de lembrar tém consequéncias na maneira como percebemos

padrdes de eventos. Para o autor, a memoria influencia na tomada de decisdo e nos

2N3o ¢ objetivo deste trabalho aprofundar a analise musical amplamente. Para maiores detalhes sobre
esta andlise, consulte Séve (2021).
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permite compreender as sequéncias temporais dos eventos, e ter uma perspectiva do que
ocorrera a seguir. Contudo, para que possamos entender como ocorre essa organizacao
da memoria, é necessario apresentarmos quais tipos de memdria sdo necessarios dentro
do ambito musical. Convém retomarmos alguns mecanismos basicos que norteiam o
processo de memorizacgdo: a codificacdo, 0 armazenamento e o resgate.

Em uma situacdo hipotética, em que um musico almeja aprender um novo
repertério, podemos observar alguns processos de memorizacao. Antes de tudo, ele tem
um material que servird como primeiro contato com a obra a ser estudada, que pode ser
um &udio, uma gravacdo de um ou mais intérpretes, ou uma partitura, que serdo
absorvidas pelos nossos sentidos. Nessa fase, atribuimos o processo de codificacdo, que
se refere ao processo da aquisi¢do de uma nova informacao. Essa aquisicao é inerente a
memorizacdo e leva em conta o contexto do individuo, cuja percep¢do e atencdo criardo

codigos que trazem um significado pessoal a ele. Segundo Braz:

Na codificagdo, o processo de memorizacdo inicia-se com a criacdo de
um cédigo de acesso, gerado pelo individuo, sem menosprezar 0s
cddigos culturais aos quais ele estd exposto. O processo comega
guando o individuo recebe uma informacdo sensorial e a transforma
em um codigo que tem significado para ele (2013, p. 66-67).

Posteriormente, 0 musico teve o contato com a musica, através da memoria
sensorial, seja de maneira auditiva ou visual, e passa a memoriza-la, através da repeticao
e da vivéncia da peca musical. Podemos ressaltar aqui a importancia do contato com o
maior numero de estimulacbes e experiéncias com o tipo de repertorio estudado, ou
seja, essa vivéncia deve estar presente na vida do individuo, pois quanto maior seu
envolvimento com a pega, maior sera sua representagdo mental. A essa etapa, em que 0
individuo passa a compreender, analisar e organizar a peca musical, podemos classificar
como armazenamento. Esse armazenamento advém quando uma informacdo fica
registrada nos arquivos da memoria por um periodo (BRAZ, 2013, p. 67), havendo uma
fixagdo do conhecimento adquirido, mediante imagens e sentimentos, resultando na
compreensdo da obra em questéo.

Subsequentemente aos processos de aprendizagem e memorizagédo do repertorio

em questdo, surge o momento da performance, em que o musico precisa retomar a
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musica. A essa retomada da-se o nome de resgate. O resgate € a habilidade de
restabelecer o que foi codificado e armazenado, e, para Braz (2013, p. 67) é a
capacidade de trazer a tona ou evocar as informacBes que foram conservadas e que
atuam como uma trama de informag@es neurais que vém como dados da consciéncia. A
partir desses conceitos de codificacdo, armazenamento e resgate, abordaremos 0s tipos
de memoria, de acordo com as perspectivas de alguns autores, dentre eles Chaffin et
al.(2012) e Snyder (2016).

2.2.1. Memoria por cadeias associativas, memoria expert e guias de execugao

Nas pesquisas sobre memoria musical, podemos encontrar textos que nos
remetem a um tipo particular de mdsico, denominado expert. Para Chaffin, Logan,
Bergosh (2012, p. 226), os musicos experts sdo intérpretes cuja experiéncia lhes permite
recuperar-se das falhas de memoria de forma imperceptivel, criando uma rede de
seguranca. Nesse sentido, ele desenvolve uma espécie de mapa mental da obra, que
viabiliza o reconhecimento da estrutura musical durante a execugdo. Em outros termos,
caso haja algum imprevisto, o expert se desloca para o préximo ponto de apoio, oriundo
do mapa mental, continuando, assim, a tocar sem que o publico perceba o equivoco, de
maneira sutil, e sem ter que voltar ao inicio da peca. Ericsson e Pool (2021, p. 80 e 81)
afirmam que a particularidade do expert é a aptiddo de reconhecer padrdes, resultante
das experiéncias que alteraram o circuito neural do cérebro, possibilitando ao individuo
um maior desenvolvimento da memdria, habilidades especificas e solucdo de problemas
durante a performance.

De acordo com Chaffin et al. (2003), os musicos experts aprendem uma nova
peca musical a partir da sua visdo geral, o que € denominado Big Picture. Esse conceito
se baseia na construcdo de uma imagem mental da mdsica, antes de se ater aos detalhes,
para que se possa tomar decisdes interpretativas e de se preocupar com dificuldades
técnicas. Esse “quadro geral” pode mostrar a estrutura da musica e auxiliar na formagao
de guias de execucéo, o que facilita a memorizacéo.

Chaffin et al. (2012, p. 224 e 225) discorrem sobre dois tipos de memorias
episddicas que permeiam 0 contexto dos musicos experts: as memdrias por cadeias
associativas e as memorias de contetdo enderecavel. A memoria conferida por cadeia
associativa é um tipo de memoria usado em muitos processos de aprendizagem musical

que envolvem a tradicdo oral. Trata-se do primeiro passo para a memorizagdo, e esta
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atrelada ao processo de aprendizagem da mdsica (p. 226). A memorizacao por cadeia
associativa tende a ser implicita, cujo aprendizado envolve conhecimento procedimental
baseado no sistema motor de como fazer (CHAFFIN, LOGAN, BEGOSH, 2012, p. 225
e 226). Por se tratar de uma memdria procedimental, ela é construida pela repeticdo de

eventos e, com isso € desenvolvida espontaneamente (p. 225). Dessa forma:

As cadeias associativas demonstram um maior grau de fragilidade:
muitas vezes, para conseguir resgatar uma conexdo perdida, o
individuo terd de comecar do inicio da musica ou da se¢do. Para um
masico, isso pode se tornar um problema quando algo de errado ou
algum imprevisto acontece durante a execucdo de uma obra
(CHAFFIN, LOGAN, BEGOSH, 2012, p. 225).

Para esses autores, essa fragilidade ocorre porque cada passagem ativa a
lembranca do proximo segmento. Sendo assim, a quebra de um segmento no decorrer de
uma performance, prejudica a recuperagdo de um excerto musical, que s6 ocorrera apos
0 retorno ao inicio da musica. Isso pode ndo ser funcional quando o0 masico estd no
palco, o que gera uma possivel ansiedade ao instrumentista (p. 226). As cadeias
associativas sdo geradas inconscientemente, a partir da execucdo da musica repetida
muitas vezes, ocorrendo assim um desenvolvimento comportamental, que gera uma
automacdo dos movimentos. Essa automatizacdo motora pode gerar prontiddo em
relacdo aos aspectos tecnicos do instrumento musical. Todavia, ela limita a perspectiva
criativa e flexivel na interpretacdo dos musicos.

De acordo com Chaffin et al. (2012, p. 226), a memorizagdo por cadeias
associativas deve ser o primeiro passo para uma memorizacdo musical. Contudo, para
gue a memoria nao sofra com a fragilidade das cadeias associativas, 0s musicos devem
empregar uma rede de seguranca, que provém das memorias de contetdo enderecavel.
Esses autores afirmam que um musico expert associa os dois tipos de memoria —
cadeias associativas e de contetdo enderecavel.

As memorias de conteudo enderecavel séo construidas de forma deliberada, ou
seja, por meio de préaticas intencionais e conscientes, que buscam transformar a cadeia
motora e auditiva em uma rede de seguranca. Trata-se de uma memdria explicita que

pode ser desenvolvida para compreender os locais relevantes a obra, que traz a retomada
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de uma falha a partir de qualquer trecho da musica. Essa € a rede de seguranca, que
forma um mapa mental da peca e permite a identificacdo de cada evento. Com isso, séo
oferecidos pontos de apoio que formam marcos para recuperar as falhas da memoria de
maneira sutil (CHAFFIN, LOGAN, BEGOSH, 2012, p. 225 e 226).

Chaffin, Logan e Bergosh (2012, p. 227) basearam seu artigo na ideia desses
dois tipos de memdria (por cadeia associativa e de contetdo enderecavel), como
importantes para a formacdo de um musico experiente. Eles investigaram a Teoria do
Sistema Béasico de Memoria Episddica, de David Rubin®, que sio estratégias que
envolvem indmeros sistemas cognitivos e corporais. Esse sistema é usado para
descrever as diferentes tarefas dos tipos de memoria por cadeias associativas: auditiva,
motora, visual, emocional, estrutural e linguistica.

Na memoria auditiva, o desenvolvimento da escuta ativa estd muito presente. E
através dela que o cérebro cria a chamada imagética musical, ou seja, uma imagem
mental para os sons que sdo recebidos pelos ouvidos e codificados pelo cérebro. Ela é
capaz de controlar a execucdo das pecas, fazendo corre¢des e levando o musico a uma
criacdo e uma interpretagdo. Pode informar ao musico, através de “dicas”, qual trecho
vird sucessivamente. A base dessa memoria é a padronizacdo de ritmos, melodias e
harmonias, que permitem a recuperacdo da musica (CHAFFIN, LOGAN, BEGOSH,
2012, p. 230 e 231).

A memo0ria motora ou tatil permite que as repeticdes feitas durante os estudos
musicais levem ao controle da posicdo dos dedos (ou das pregas vocais para 0S
cantores). Essa memodria pode trazer uma proficiéncia técnica, mediante a
automatizacdo dos movimentos, importante para que se possa aprender a tocar, e esta
ligada profundamente com os sistemas motor e sensorial. E, também, caracterizada
como uma memdria implicita, uma vez que, para acessa-la, precisamos executa-la
(CHAFFIN, LOGAN, BEGOSH, 2012, p. 231 e 232).

Na memoria visual, o processo provém da imagem que se associa da partitura
e/ou da posicao das maos ao instrumento, que se fixa na mente. A lembranca que se tem
é grafica, onde o que se grava é o que os olhos sdo capazes de captar. Tem base no
desenvolvimento da leitura da notagdo musical, em sua fase inicial da memorizacéo, e

da visualizacdo das méos no instrumento, em uma fase final do processo de recordacao.

0RUBIN, D.C. (1995). Memory in oral traditions: the cognitive psychology of epic, ballads, and
counting-out rhymes. Oxford University Press, New York.

RUBIN, D.C. (2006). The basic-system model of episodic memory. Perspectives on Psychological
Science, 1, 277-311.
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Caso haja uma mudanca na partitura, uma edicdo diferente, ou alteracdes nas anotacdes
realizadas pelos mdasicos, o desenvolvimento dessa memoria pode se dificultar
(CHAFFIN, LOGAN, BEGOSH, 2012, p. 232 e 233).

A memoria emocional trabalha a interpretacdo da peca, é formada facilmente e é
menos sujeita ao esquecimento. Trata-se de lembrar cada nuance e mudanca de
velocidade, dindmica, acentuacdes e tudo o que esta relacionado ao contexto musical e
expressividade. Ela é formada pela articulacdo de outras memdrias: auditiva, ritmica,
muscular e analitica (CHAFFIN, LOGAN, BEGOSH, 2012, p. 233; BARBACCI, 1965,
p. 30).

A memoria estrutural é equivalente a memoria narrativa. Ela consiste em
armazenar a musica na memoria mediante as analises feitas quanto as estruturas e a
organizacgdo hierdrquica dos eventos. Os musicos que dependem de um conhecimento
tedrico para fragmentar e dissecar uma obra musical a fim de memoriz4-la estdo usando
como recurso essa memoria, fixando a musica através de andlises feitas quanto a
harmonia, forma, estrutura, enfim, que geralmente estdo associadas a memoria visual.
Barbacci (1965) classifica essa memdria como analitica (CHAFFIN, LOGAN,
BEGOSH, 2012, p. 234; BARBACCI, 1965, p. 28).

A memoria linguistica permite aos intérpretes experientes uma instrucdo mental
para lembrar o que fazer em alguns momentos da performance. Nao é necessariamente
uma memdria que envolve as palavras; porém, abrange a comunicacdao assertiva,
direcionando a outros setores da memoria. Ela tem por caracteristica a capacidade de ser
treinada na memoaria de trabalho, que direciona as atividades para outros processos
mentais, como as memarias motora, auditiva, visual e emocional. Pode ser usada para
retomar a masica em caso de falha na cadeia associativa (CHAFFIN, LOGAN,
BEGOSH, 2012, p. 235).

Chaffin, Logan e Begosh (2012) apresentam ainda a memoria expert, que faz
parte da memdria de conteldo enderecavel. Esse tipo de memdria requer anos de
treinamento deliberado e do uso de esquemas de recuperacéo, para que suas lembrancas
contenham elementos de conteido enderecavel para estarem disponiveis quando
solicitadas (p. 224). A memoria expert se estabelece nas memorias de longo prazo e de
trabalho, que atuam de maneira integrada para que haja uma recuperacdo rapida da
memoria durante a execucdo musical (p. 237).

Essa € a principal caracteristica da memdria expert: a recuperacdo rapida da

memoria de longo prazo para a memdria de trabalho durante a performance, de maneira
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veloz o suficiente para que ndo se perca o controle das cadeias motoras (p. 237). Com
isso, quando ha uma falha da memoria, a associacdo em cadeia, realizada de maneira
implicita no ato de tocar, passa a ser recuperada pelo contetdo enderecéavel de forma
declarativa, o que envolve o estudo de pontos de recuperacdo, que sdo estabelecidos
enguanto o musico aprende a tocar a peca musical. Esses pontos sd0 marcos no mapa
mental, conhecidos como guias de execucdo (CHAFFIN, LOGAN, BEGOSH, 2012, p.
238-240).

Miklaszewski (1989) realizou um estudo de caso, no qual foram avaliados os
processos de memorizacdo de um estudante de piano. Nesse estudo, foram gravados
videos, em quatro etapas, como intuito de apresentar o “XII Preludio” do Segundo Livro
de Preltdios de Claude Debussy. As gravacGes abrangeram todo o processo de
aprendizagem em torno dessa peca e foram, posteriormente, assistidas pelo pianista.
Houve uma gravacao de audio com os comentarios do individuo, em sincronia com o
que ele havia assistido de seu processo de memorizacdo. Eles observaram que a
estrutura da musica exerce um papel importante para a performance. Praticar pecas
longas em fragbes mais curtas, em que 0 sujeito desenvolva cada parte, de forma
deliberada, possibilitou que a composicdo fosse executada com proficiéncia. Esse
estudo apresentou o principio do que atualmente é denominado guias de execucao.

Os guias de execucdo atuam em tipos diferentes de memdrias, que irdo depender

dos elementos exigidos pela musica, como mostra a Figura 10:
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Figura 10 - Guias de execucao

Movimento
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‘Leve, mas misterioso’ ‘Surpresa’
Piano Sabite forte

Floreio na méo esquerda

Fonte: Chaffin et al. (2012).

A Figura 10 apresenta os guias de execugdo realizados no processo de

aprendizagem do terceiro movimento, Presto, do “Concerto Italiano” de J. S. Bach, em

que a pianista Gabriela Imreh estudou para a gravacdo profissional de um CD

(CHAFFIN et al., 2002). Esse esquema hierarquico de recuperacdo foi gerado a partir de

ensaios deliberados, para organizar as pistas que fornecem fragmentos da memodria. A

se¢do C do “Concerto Italiano” foi subdivida em Ca;Caz ¢ Cas Logo, a subsecédo

Caitambem se subdivide em guias de execugdo (Chaffin, Logan e Bogosh, 2012, p.

238).

Chaffin et al. (2012), apresentam uma organizagdo desses guias em elementos

que atuam em diferentes memdrias. Os guias estruturais caracterizam 0s marcos na
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estrutura formal, ou seja, delimitam as secBes da peca. Os guias expressivos estdo
relacionados ao cardter da musica, como “Leve”, “Triunfante” etc. Os guias
interpretativos correspondem as decisGes interpretativas, como dindmica e variagGes do
tempo. Por fim, os guias basicos, que configuram os detalhes que abarcam as técnicas
ao instrumento, como o dedilhado, por exemplo (p. 240).

Essas foram as abordagens da memoria musical, segundo a perspectiva de
Chaffin et al. (2012 e 2002). Elas mostram como um musico pode memorizar uma
musica de concerto, em sua complexidade, a partir da juncdo entre as memorias por
cadeias associativas, que estdo ligadas aos movimentos fisicos e sensoriais implicitos,
com as memorias de contetdo enderecavel, que trazem a consciéncia a representacao
mental da peca no momento da execucdo, para que possa ser resgatada a partir de
qualquer trecho. A seguir, serdo explanados os conceitos de memdria musical, segundo
a visdo de Snyder (2001).

2.2.2. Memoria ecoica e processamento inicial, memoria de curto prazo, memoria

de longo prazo e memoria de trabalho

Para Bob Snyder (2001), a organizacdo da memdria compreende trés processos:
memdaria ecoica e processamento inicial, memaria de curto prazo e memoria de longo
prazo. Tais processos ndo funcionam de maneira independente, uma vez que podem
usar as mesmas caracteristicas anatbmicas e as estruturas de formas distintas (p. 3).

A memoria ecoica trata da memoria sensorial auditiva, em que o ouvido interno
converte e armazena as sequéncias de impulsos nervosos oriundos das informacdes
sonoras recebidas. Essas informacgdes decaem em menos de um segundo, e persistem
como um eco. Passam, em seguida, por uma categorizac¢do, na qual os eventos auditivos
sdo relacionados e se transferem a consciéncia pela percep¢do auditiva (SNYDER,
2001, p. 4). Sua equivalente visual é denominada memodria icbnica, em que as
informagdes visuais sdo brevemente armazenadas (SNYDER, 2016, p. 168;
BADDELEY, 2011, p. 20). Sendo assim, as memorias ecoica e iconica fazem parte das
memorias sensoriais, descritas no item 1.1.2.

De acordo com Snyder (2001), a informacdo concebida pela percepcao auditiva
€ muito basica. Para esse autor, a memoria ecoica “é postulada como uma imagem
sensorial muito breve de um estimulo auditivo que persiste por um ou dois segundos no

maximo” (2016, p. 168). Ou seja, apos a traducdo dos estimulos elétricos dos nervos
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auditivos, essa memoria persiste por poucos segundos, e logo os dados sdo transmitidos
para outras memdrias (2001, p. 19).

A memoria de curto prazo consiste na sequéncia do que € recebido pelas
memorias sensoriais — no caso, a memoria ecoica. Trata-se de uma memoria rapida, que
persiste por apenas alguns segundos (de quatro a trinta segundos, ou menos, de quatro a
oito segundos), permanecendo o tempo suficiente para que ocorram a percepcao e o
pensamento imediato (SNYDER, 2016, p. 168). Possui capacidade limitada, que pode
ser aumentada caso a informacdo seja repetida. Para Snyder (2001), o que difere a
memdria ecoica da memdria de curto prazo é que o contelldo da primeira é constituido
de sensaces brutas, enquanto a segunda é composta por memorias categorizadas
ativadas, ou seja, associa as percepcdes e as lembrangas (p. 47). Essa memoria trabalha
para fazer nossas experiéncias parecerem continuas.

Snyder aponta que a capacidade da memoria de curto prazo pode ser aumentada
pela pratica, mediante a natureza associativa da memdria de longo prazo. Para ele, as
associacOes constituem-se em conex0es entre redes de neurdnios que podem ser
relacionadas e recuperadas nas memorias de longo prazo (2016, p.168). Essas
associa¢des conectam 0s eventos no tempo e no espaco, e formam uma Unica rede
consolidada de memoria de longo prazo. Com isso, o resultado é uma hierarquizacéo da
compreensdo, que permite a eficacia na capacidade da memoria de curto prazo. A essa
representacdo hierarquica é dado o termo chunking.

O chunking®'é uma espécie de agrupamento de “pedagos”, que une as estruturas
ja formadas nas memdrias de longo prazo, a fim de recuperar sequéncias longas de
informacgdes mais rapidamente. Para Snyder, a memorizagéo esta correlacionada com a
capacidade de uma sequéncia ser “divisivel” e, que, quanto mais uma sequéncia puder
ser fragmentada, melhor a retomada da lembranca. Para que isso ocorra, é necessario
que haja a repeticdo dos elementos fragmentados e dos limites gerados pela
descontinuidade da sequéncia, uma vez que 0s chunks permitem ser usados para
recuperar outros chunks. O chunking permite que uma sequéncia musical muito
complexa se reorganize em agrupamentos, cujas caracteristicas criam limites que
tornam mais facil a memorizacdo (SNYDER, 2016, p. 168; SNYDER, 2001, p.36).

A memodria de longo prazo persiste por muito mais tempo, que pode ser a vida

inteira, e envolve uma mudanga estrutural do cérebro. Snyder afirma que esse tipo de

31Chunk, significa “pedago” em traducdo livre. E chunking, significa “fragmentacio”.
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memdria precisa ser inconsciente, para que haja espaco para o presente. A repeticdo dos
estimulos das informagdes recebidas gera uma forca nas conexdes neurais, que formam
a memoria de longo prazo (SNYDER, 2001, p. 69). Fazem parte da memdria de longo
prazo as memorias semantica e episddica, como ja foi dito neste trabalho.

O tipo de memoria primordial envolvida no armazenamento e reconhecimento
de estruturas € a memoria semantica, empregada implicitamente, e que integra 0s
aspectos da musica que podem ser ordenados. Essa ordenacdo forma esquemas que
refletem previsibilidades estruturais na mdsica, como tonalidade, métrica e padrdes
estabelecidos. Sendo assim, ela é mais abstrata e se desenvolve mediante a experiéncia
da repeticdo de episodios semelhantes, resultando de uma lenta acumulacdo de
experiéncias episddicas (SNYDER, 2016, p. 169; SNYDER, 2001, p. 78).

A memodria episodica é oriunda de experiéncias especificas e individuais, que
sdo criadas rapidamente. Segundo Snyder, “muito da nossa memoria inicial de uma
determinada peca musical pode ser episddica, especialmente se a estamos ouvindo pela
primeira vez” (2001, p. 75).

Frequentemente, quando usamos a memdria de curto prazo, exploramos o
conhecimento preexistente na memoria de longo prazo. Para isso, a memoria de trabalho
atua como gerenciador dessa interacdo entre as duas memdrias e entre as acfes que
precisamos para 0 momento presente. Ela é a responsavel por administrar a realidade
para execucdo de tarefas, ndo sendo integralmente consciente, pois equivale as
percepcOes imediatas e a estimulacdo das memorias de longo prazo inconscientes e de
informacdes que acabaram de estar na consciéncia (SNYDER, 2001, p. 49).

Segundo Bigand (2015, p. 25), a memdria de trabalho tem a funcéo de assimilar
o desencadeamento de um processo musical, ou seja, compreende as unidades tematicas
de uma peca musical que se repetem em momentos distintos da obra. Essas unidades
tematicas podem, segundo o autor, se repetir sem modificacdes ou se apresentar com
elaboradas variacGes. Reconhecer o tema original, dentro das alteracfes, € um processo
cognitivo, em que, ao reconhecer a repeticdo dos temas, a percepcdo musical estimula
0s mecanismos do raciocinio, quando essa solicita a busca de invariantes acusticas e
estruturais (p. 26).

A Figura 11, criada por Snyder, demonstra as relagdes da memoria de trabalho

com as demais memorias:
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Figura 11 - Memodria de trabalho — diagrama de Snyder (2001)
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Fonte: Souza (2020).

O diagrama de Snyder, apresentado acima, em uma versao adaptada e traduzida
por Souza (2020), mostra as conexdes entre as memorias de curto prazo (MCP),
memoria de longo prazo (MLP) e memoria de trabalho (MT). Podemos observar toda a
atividade que envolve a percepcdo consciente, que é a parte mais alta ativada da
memoria de curto prazo. O diagrama apresenta, também, que a meméoria de trabalho é
distinta das demais por formar varios tipos de ativacdo (SNYDER, 2001, p. 50).

Snyder afirma que o estudo sobre a memoria musical ainda precisa ser
explorado, mesmo que o campo da neurociéncia e 0s procedimentos de neuroimagem ja
tenham demonstrado a ligacdo das areas do cérebro com a masica. Embora em seu livro
Music and Memory: An introduction (2001), o autor tenha abordado diversos aspectos e

conceitos da memoéria associados com a musica, ele ndo desenvolveu um estudo acerca
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das emocdes. No entanto, em Snyder (2016), concluiu que estudos apontam para a
emocao como um fator significativo para o estudo da memoria musical (p. 176).

Uma vez que as abordagens sobre memoria e seu encadeamento com a mdsica
foram apresentados, tomaremos nos capitulos seguintes as abordagens acerca da

aprendizagem musical e as metodologias ativas em educacao musical.
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3. EDUCACAO MUSICAL - APRENDIZAGEM E METODOLOGIA ATIVA

Muito se discute sobre os beneficios do ensino de musica e sua contribuicéo para
as fungdes cognitivas dos individuos. As pesquisas atuais propdem que 0 ensino de um
instrumento musical envolve habilidades entre as conexdes dos sistemas motor e
auditivo, atencdo e memoria de trabalho, controle intencional do comportamento e das
emocdes, concentracdo e tomada de decisGes etc. Aprender a tocar um instrumento
também pode atuar como um elemento facilitador das relagGes sociais, tudo isso por
meio do desenvolvimento que ocorre nas fungdes executivas (BORTZ et al., 2020, p. 2
e 15).

Mas, o que é aprendizagem musical, ensino de musica e educacdo musical? Para
melhor compreensdo sobre esse tema, faremos neste capitulo um levantamento geral
desses conceitos nos contextos dos musicos com aprendizagem formal, ndo formal e
informal. Temos como intuito trazer a tona os modelos de ensino de musica que sao
alinhados com métodos tradicionais ou néo tradicionais e suas possibilidades no ambito
do desenvolvimento da flexibilidade e criatividade musical de instrumentistas.

Aprendizagem significa aquisi¢cdo de conhecimento mediante experiéncias que
um individuo pode adquirir durante a vida e que, para Gainza (1988, p. 34), se
concretiza, de maneira consciente ou ndo, a partir de uma série de competéncias no
ambito sensorial, motor, afetivo e mental, ou seja, trata-se de uma recepcdo dos
estimulos externos. Para Lent (2010, p. 650), a aprendizagem €é o processo de aquisicdo
de novas informacGes que serdo guardadas na memoria. Isto é, a aprendizagem envolve
a recepcdo de novos conhecimentos.

Em relacdo ao contexto musical, Gainza (1988, p. 33) afirma que o aprendizado
musical se refere a sintese ou ao resultado das préaticas receptivo-expressivas que
abrangem o processo de musicalizacdo. Sendo assim, a aprendizagem esta relacionada
ao processo de recepcao oriundo das experiéncias e o aprendizado é a consequéncia
desse processo de aprendizagem. Pode-se, igualmente, aprender sem ser ensinado, ou
seja, podemos adquirir habilidades musicais mediante uma interagdo com 0 meio
musical, que pode ser proveniente da cultura em que o individuo estd inserido, de
maneira ndo intencional.

O ensino se refere ao ato de instruir, de maneira sistematica, que envolve um

professor, um estudante e um proposito, que seria o objeto a ser estudado. As ideias séo
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passadas de uma pessoa para outra, em uma transmissdo de conhecimentos, por meio de
técnicas, atividades, treinamento etc.

A educagdo musical ndo se trata somente de ensino, todavia diz respeito a todo
contexto de aprendizagem, que se preocupa com a maneira como o individuo aprende e

ndo como se ensina. De acordo com Arroyo (2002):

O termo "Educacdo Musical" abrange muito mais do que a iniciagdo
musical formal, isto &, é educacdo musical aquela introducdo ao
estudo formal da musica e todo 0 processo académico que 0 segue,
incluindo a graduacéo e pés-graduacgdo; é educacdo musical o ensino e
a aprendizagem instrumental e outros focos; é educagdo musical o
ensino e a aprendizagem informal de musica. Desse modo, 0 termo
abrange todas as situagdes que envolvam ensino e/ou aprendizagem de
masica, seja no ambito dos sistemas escolares e académicos, seja fora
deles (ARROYO, 2002, p.18).

A musica existe dentro ou fora do ambiente escolar, podendo ser disseminada
por diversos meios, que podem ser aprendidos oralmente ou em um contexto
metodoldgico tradicional (ver item 3.1), havendo ou ndo um ambiente formal para seu
estudo. Para Green (2002, p.15), a definicdo de aprendizagem impreterivelmente
envolve alguma mudanga cognitiva ou psicomotora no aprendiz, sendo essa mudanga
proveniente de experiéncias ensinadas, educadas, treinadas ou de qualquer experiéncia
semelhante.

Abordaremos como se da o processo de aprendizagem de musicos que
construiram seu conhecimento musical pelas metodologias formais, ndo formais e
informais. De acordo com Mak (2007, p. 2), esses conhecimentos se referem a quem
tem a gestdo do processo de aprendizagem, que pode ser o professor, o aluno ou ambos.

Essas aprendizagens serdo abordadas na secédo a seguir.
3.1. Aprendizagem musical formal
A aprendizagem musical formal é aquela cujo aprendizado se desenvolve

mediante escolas ou instituicdes formais, como conservatérios e universidades, em que

ocorre 0 denominado ensino tradicional. Os padrdes dessas escolas seguem a
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metodologia ocidental europeia, que seguiu uma longa jornada da Grécia antiga até o
surgimento dos conservatdrios musicais.

Segundo Fonterrada (2008, p. 81), o estudo formal da musica envolve a
aprendizagem de métodos desenvolvidos na Europa, onde, no século XIX, houve as
primeiras escolas de musica com carater profissionalizante, como o Conservatorio de
Paris, criado em 1794 e The Royal Academy of Music (Inglaterra), em 1822. Em 1845,
esse modelo de escola foi trazido ao Brasil, quando foram criados o Conservatorio
Brasileiro de Musica no Rio de Janeiro e o Conservatorio Dramético e Musical em S&o
Paulo em 1906. Nesses estudos, as escolas de musica priorizavam a formacdo do
instrumentista virtuose e validavam o individualismo (FONTERRADA, 2008, p. 81).

A importancia do papel da musica nos diferentes periodos historicos delineou o
caminho das metodologias de ensino que até hoje influenciam na formacdo de
musicistas. O ensino formal determina que o professor é o sujeito que coordena o
processo de aprendizagem em uma escola ou instituicdo credenciada e de formacéo
estruturada, priorizando os conteudos. Segundo Vitale (2011, p. 9), ele se fundamenta
na abordagem sistematizada, com objetivos, curriculo, avaliagdo, certificacdo e
organizacao.

Nessa metodologia tradicional do ensino musical, a técnica, leitura de partituras
e 0 cuidado com a reproducao fiel das interpretacdes correspondentes com as épocas de
cada peca e compositor formam musicos para trabalhos em orquestras e musica de
camara, preparando-os para a execugdo. Para Brito (2003, p. 52), a maior parte das
pessoas, incluindo educadores, acredita que a musica ¢ “algo pronto”, e ensinar musica
sob essa perspectiva significa ensinar a reproduzir e interpretar musica, sem considerar
a viabilidade de experimentacfes, improvisacGes e criacdo como material didatico
musical. A leitura de partitura é a base do ensino em conservatorios e universidades, o

que para Carrasqueira significa que:

De fato, a forma pela qual vem se ensinando musica nos leva a olhar e
ndo a ver, a ouvir e ndo a perceber. E curioso verificar que a palavra
italiana para o verbo “ouvir” é “sentire”. Sentir, em portugués, se
refere a emocdo e ndo é dificil constatar que muitas vezes 0 som nos
toca mais profundamente que a imagem visual. Para fazer essa
verificagdo, basta assistir a um filme de “suspense” sem a trilha sonora
(CARRASQUEIRA, 2017, p. 210).
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Os gestos automatizados, gerados pelo estudo técnico do instrumento, induzem a
prontiddo ao tocar um instrumento musical, importante para ndao haver um esforco
desnecessario, um gasto de energia demasiado, visto que ha muitos aspectos a serem
trabalhados durante a performance musical. O ensino tradicional envolve o estudo com
repeticbes de escalas, métodos especificos para instrumentos (flauta, violino, clarinete,
entre outros) que se preocupam com habilidade técnica, sonoridade, dedilhados,
dindmicas, articulaces, levando a prontiddo dos movimentos. Para Carrasqueira (2017,
p. 212), esses métodos sdo de grande valor por operarem fundamentos essenciais na
formacdo dos musicistas; todavia, ha uma falta de estimulo a criatividade e ao
entendimento da linguagem musical, em que experimentacdo, improvisacdo e maneiras
distintas de lidar com o material estudado sdo desprovidas de oportunidades.

Hill (2018, p. 28) apresenta em seu trabalho que existem seis competéncias que
desempenham um papel facilitador do desenvolvimento do processo criativo no ambito
musical. S&o elas: habilidade técnica, habilidade auditiva, vocabulario/memoria,
sintaxe/entendimento préatico da teoria musical, tomada de decisdo e autoavaliagdo. Uma
delas, a habilidade técnica, fomenta materiais e ferramentas para gerar e manipular 0s
elementos musicais, pois, mesmo que sua mentalidade seja criativa, a falta de destreza
pode limitar a exploracdo de novos objetos sonoros. Todavia, 0 excesso da énfase no
aspecto técnico musical pode desperdicar tempo demasiado na préatica diaria, sendo uma
crenca de doutrina comum a formacao classica, que pode atrasar o desenvolvimento de
outras habilidades auditivas e da tomada de deciséo, bem como o estreitamento do foco
na técnica (HILL, 2018, p. 33 e 34).

Quanto ao ambito da criatividade, Hill (2018, p. 1-3) observou em suas analises
das narrativas de musicos classicos abordadas no livro Becoming creative, que existem
trés formas em que a aprendizagem técnica pode ser limitante: quando é disseminada a
ideia de que a técnica deve ser dominada precedendo o processo criativo; quando o
estudo técnico excessivo leva a uma debilidade em outras habilidades; e quando a
concepcao de técnica correta estabelece conformidade. A autora descreve também a
criatividade como um conceito abstrato valorizado pela sociedade, que se manifesta de
maneiras distintas em cada individuo, incluindo os que estdo inseridos na mesma cultura
e comunidade. Segundo a autora, essa criatividade apresenta caracteristicas que
deveriam ser uma compulsdo interna de todos por tratar-se de uma necessidade vital
para a preservacao da humanidade, j& que os aperfeicoamentos na vida dos individuos
podem ter origem nas experimentacOes e adaptaces provocadas pela ndo conformacéao
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(HILL, 2018, p. 1, 2 e 3). Ela destaca também que as defini¢cbes académicas para
criatividade evidenciam a novidade, a inovacdo, a diferenca e a originalidade. Para
abranger esses conceitos, a autora prefere utilizar o termo “nao conformidade” (HILL,
2018, p. 6).

Contudo, a criatividade é por vezes refreada pelo receio das criticas oriundas do
julgamento da sociedade ou da prépria autocritica, que configura o medo do erro e de se
arriscar no decorrer do desenvolvimento da linguagem musical, e o individuo passa a
processar a aprendizagem em suas zonas de conforto. Hill (2018, p. 2) afirma que as
inibicbes sociais e culturais nos ambientes de aprendizagem podem comprometer e
restringir as habilidades que geram a criatividade. Nesse seu trabalho, a partir das
entrevistas coletadas, a autora sintetiza diversos fatores que podem fomentar ou inibir o
processo criativo. O seu trabalho se apresenta como uma grande contribuicdo para
questdes relacionadas a aprendizagem musical nos contextos relatados pelos
entrevistados (musica classica, jazz e popular tradicional). Um desses contextos (mas
ndo o Unico) que contribui para a inibicdo da criatividade ¢ o ambiente de formacao
rigida da musica, que pode tanto ser rigida pelo excesso de perfeccionismo valorizado
em instituicdes de formacdo e difusdo musical como pela tradicdo que, por sua vez,
pode ocorrer tanto na musica de concerto quanto no jazz ou na musica popular
tradicional. Tais valores (perfeccionismo, apego a tradicdo), fomentados na formacéo
em detrimento de outros (como audécia em correr riscos, pratica de variacbes e
improvisacdo) acabam por comprometer igualmente outros dominios além da
performance, como composi¢do, arranjos e improvisacdo. Isso fortalece valores que
agem como reguladores de comportamentos que evitam a vergonha, o medo do erro e a
ansiedade na performance musical (HILL, 2018, p. 12 e 13).

No Brasil, Brito (2011, p. 32 e 33) afirma que o professor, regente e compositor
Koellreutter sempre propds a superacao do curriculo fechado e defendia a necessidade
do “espirito criador”, que era vencido pelos métodos e modelos programados,
desenvolvidos pelos educadores. Sua critica a padronizacdo do ensino musical se

assemelha a ideia de conformidade de Hill (2008):
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Mais uma vez cabe a analogia: “O caminho se faz ao caminhar”.
Desse modo, cabe ao educador facilitar situagbes para uma
aprendizagem autodirigida, com énfase na criatividade, em lugar da
padronizagdo, da planificacdo e dos curriculos rigidos presentes na
educacdo tradicional (BRITO, 2011, p. 33).

Quando se privilegia e se padroniza os contedos a serem estudados, limitando a
exploracdo dos objetos sonoros e o desenvolvimento criativo, 0 professor passa a ser o
Unico detentor do conhecimento. Em uma de suas maximas aos educadores, Murray

Schafer comenta:

A proposta é antiga: o professor tem a informacdo; o aluno tem a
cabeca vazia. Objetivo do professor: empurrar a informacdo para
dentro da cabeca vazia do aluno. Observagdes: no inicio, o professor é
um bobo; no final, o aluno também (SCHAFER, 2011, p. 265)

Hill (2018) gquestiona o conceito de talento e acrescenta que existe algo além das
habilidades técnicas que se faz necessario para ser criativo. Segundo a autora, por vezes,
essa habilidade criativa musical é entendida como béncéo divina, técnica e motivacéo.
Segundo ela, essas sdo suposi¢Oes subjacentes ao ensino formal de musica, cuja
proficiéncia técnica é considerada pre-requisito para ser criativo, 0 que a autora julga ser
um perigo pedagogico, pois pode prejudicar o desenvolvimento de outras habilidades
importantes, como as atividades criativas. Podemos exemplificar tais habilidades como
improvisar ornamentos e variacbes de cancBes ja conhecidas pelos individuos,
desenvolvendo a percep¢do auditiva musical. A exigéncia e valoragdo excessiva do alto
padrdo técnico e de execucdo de musicas complexas fazem com que o mdsico tema o
julgamento dos colegas e professores, para que se mantenha sua reputacédo, pois outras
qualidades ndo sdo tdo valorizadas, como improvisar e compor. Para Hill, as
competéncias e expectativas técnicas devem ser desenvolvidas simultaneamente com a
improvisacdo e a composicao (p. 35). Separar o estudo dessas habilidades pode oprimir
a tentativa de trabalho criativo, uma vez que é preciso se arriscar, ndo sendo possivel
quando a perfeicdo € o objetivo principal da performance. O erro é algo importante para
a criatividade e a formagdo musical, em que o musico precisa estar a vontade, ndo

devendo ser um fator de desconforto, que deprecie a reputacdo pelas criticas as falhas,
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oriundas dos professores e colegas. Hill observa que as experiéncias reais na vida de
musicos criativos contradizem o mito da alta competéncia técnica como pré-requisito
para a criatividade, e isso € apontado em pesquisas que demonstraram que as
pontuacOes tradicionais de aptidao para a performance e o pensamento criativo musical
ndo sdo correlacionados (HILL, 2018, p. 32).

A discussdo acima mostra como a énfase a determinados valores (perfeicéo,
fidelidade ao texto, expertise técnica) em detrimento de outros (criatividade, memdria
semantica) pode tolher o desenvolvimento musical na educagdo e na vida profissional
de musicos. Os préximos itens abordardo como se da o aprendizado informal e ndo

formal para, posteriormente, se colocar tais propostas em discussao.

3.2. Aprendizagem musical informal

Os musicos que tiveram uma aprendizagem musical informal constroem sua
formacédo musical embasada em uma variedade de abordagens para adquirir habilidades
e conhecimento musical, por meio de experiéncias praticas, oriundas da interagdo com
outras pessoas e, por vezes, de maneira autodirigida, ou ‘“autodidata”, como ¢
popularmente conhecida (VITALE, 2011, p. 2; GREEN, 2002, p. 16; MAK, 2007, p. 2).

A palavra “autodidata” pode ser discutida por diversas perspectivas. Contudo, a
trataremos no sentido de que o proprio individuo atua como protagonista no seu
desenvolvimento musical, gerindo o que vai estudar, decidindo e buscando sozinho os
materiais e recursos para aprender a tocar um instrumento ou cantar. O termo autodidata
nesta pesquisa ndo se refere ao individuo que se comporta como um ser que aprende
isoladamente, de maneira inata. O termo sera utilizado no sentido de que o individuo
seja protagonista e autbnomo no seu processo de aprendizagem, embora a aprendizagem
ndo ocorra isoladamente, ja que encontra referéncias na influéncia de fontes externas
(PODESTA, 2013, p. 21; VITALE, 2011, p. 2). Desse modo, o termo “autodidata”, se
aplicado aos mdasicos que aprenderam de maneira informal (como eles s&o
frequentemente rotulados), pode trazer uma ideia de que esses individuos ndo
necessitam de um professor ou orientador, e que esse “dom” os isenta de esforcos ou

influéncia. Isso pode ser questionavel. Segundo Podesta:
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Tal concepgdo tende a considerar que a constituicdo do muasico nao
demandou atividade, prética, formacéo, desenvolvimento, estudos, ou
seja, nenhum esforgo. [...] Quando considera a evidente necessidade
da existéncia de um processo de desenvolvimento, tende a pontuar que
0 “musico autodidata” ndo se pautou em referéncias, modelos,
técnicas ou formas musicais externas, tendo supostamente concebido
tudo internamente a partir de si e através de um contetdo artistico
inato que seria intocado pela cultura, pelas manifestagdes e produtos
musicais (PODESTA, 2013, p. 21).

Musicos com aprendizagem informal podem também conceber seu aprendizado
por imersdo cultural, sem necessariamente serem autodidatas. Um exemplo disso esta
em mausicos da cultura popular brasileira, também denominada folcldrica ou tradicional
(proveniente de tradicbes do povo, que representa uma comunidade), como congado,
folia de reis, musicas indigenas etc. Esses musicos aprendem a cantar ou tocar
instrumentos com o fazer musical, assim como aprendemos nossa lingua materna, ou
seja, aprende-se com as relagbes sociais, com experiéncias compartilhadas dentro da
mesma cultura, como uma forma de comunicacio e enculturacio®.

Para Green (2002, p. 16), os musicos que construiram sua formacéo por meio da
aprendizagem informal podem ser referidos como instrumentistas ou cantores que nédo
possuem um ensino formal de mdsica, viabilizado em conservatorios, instituicdes ou
aulas particulares. Eles apresentam um aprendizado que nao esta ligado a processos
analiticos e treinamentos formais técnicos sistematicos acerca de estudos tedricos e de
histéria da musica. Suas apresentacGes esporadicamente transcorrem com 0 uso de
partituras e o repertério pode ser popular ou de concerto, pois envolvem o contexto
musical em que vivem, embora seja frequentemente associado a forma popular
(VITALE, 2011, p. 2; MAK, 2007, p. 4 e 6; GREEN, 2002, p. 16).

Para a execugdo, esses musicos geralmente se utilizam da memoria relativa as
propriedades do som, sensoriomotora e semantica, visto que ndo utilizam a notagéo
musical como principal recurso para a evocagao no ato da performance. A interpretagéo
de uma obra, bem como seu aprendizado, pode ser transmitida por uma pratica antiga

conhecida como tradicdo oral. Esse aspecto reverbera a apresentacdes de muitos

32Segundo Sloboda (2008, p. 259), trata-se da habilidade musical adquirida espontaneamente, sem esforgo
autoconsciente. E composta por trés elementos: (1) um conjunto compartilhado de capacidades
primitivas, presentes no nascimento; (2) experiéncias culturais proporcionadas as criancas; (3) impacto de
um sistema cognitivo geral, que muda a cada habilidade nova aprendida com base na cultura. Tem como
caracteristica a auséncia de ensino explicito.
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musicos populares, que, de acordo com Green (2002, p.29), “raramente usam notagao
musical, e quer usem ou nao, eles devem sempre ser capazes de tocar sem ela”, se
baseando no que foi aprendido por meio da escuta, o que pode ser conhecido pelo termo
“tirar de ouvido”. Essa € uma caracteristica presente na transmissdo oral, que consiste
em difundir conhecimentos musicais, repertério e interpretacdo por meio de imitacao e
observacdo, e suas fontes podem ser musicos, midias, familiares, radio, TV, shows,
amigos e gravacdes em geral, as quais o individuo tenha acesso. Nota-se a presenca de
uma escuta mais atenta e do fazer musical no processo de aprendizagem informal,
apresentados igualmente nos métodos ativos em educagdo musical que veremos mais
adiante. Posto isso, a aprendizagem informal compartilha de poucas ou de nenhuma
caracteristica do estudo musical formal, uma vez que 0s musicos ensinam a si mesmos a
adquirirem as habilidades musicais, abarcando a pratica de suas musicas escolhidas
(Green, 2002, p. 5).

Segundo Hill (2018, p. 39), os musicos que participaram de experiéncias
substanciais de aprendizado por meio de algum tipo de transmisséo oral tiveram menos
dificuldades em habilidades auditivas e tendiam a ser os mais habilitados criativamente.
Para a autora, esses musicos que tiveram experiéncias substanciais de aprendizagem
informal tendiam a ter menos inibi¢des afetando sua capacidade de serem criativos, em
que essa abordagem informal e alternativa foi constante e independe de terem ou nédo a
técnica instrumental (HILL, 2018, p. 38 e 39). Ela cita, em seu trabalho, as experiéncias
de musicos na Cidade do Cabo, cuja vivéncia®® ofereceu-lhes mais oportunidades
adquiridas por aprendizados em ambientes variados, uma vez que tiveram acesso a
outros sistemas de valores, e oportunidade para desenvolver outras habilidades (HILL,
2018, p. 39).

A relagdo entre memoria auditiva e desempenho da criatividade, para Hill (2018,
p. 52), tem sido explorada em pesquisas etnograficas sobre a transmissao oral, a qual 0s
finlandeses denominam “cultura baseada em armazenamento auditivo” e ‘“cultura
baseada em armazenamento em memoria”. Ela aponta quatro vantagens principais da
cultura oral em relacdo a cultura escrita, no contexto da musica:

1) Construcdo de bancos de memdria que auxiliem os intérpretes a manipularem

frases e formulas musicais, derivadas do desenvolvimento auditivo ativado por essa

33 Nesta pesquisa, apresentaremos a vivéncia como uma experiéncia de vida de cada individuo, na qual se
adquire conhecimentos, préaticas e sentimentos.
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transmissdo oral, levando o entendimento de uma peca como um todo e ndo como notas
individuais;

2) Fluidez e flexibilidade, trazendo aos musicos uma maior liberdade
interpretativa, uma vez que 0s conceitos estaticos da partitura levam a preocupagdo com
possiveis erros, 0 que pode ser psicologicamente inibidor;

3) Possibilidades criativas mediante ao que € comumente ouvido, trazidas pelas
inimeras variedades de versdes de uma mesma peca, oferecendo, assim, um reforgo de
associacOes que facilitam a recordacao de padroes;

4) A retomada da mdsica através da criatividade, possibilitando cobrir as lacunas

de uma possivel falha da memodria.

Para Green (2002, p. 16), a aprendizagem informal se refere a um conjunto de
praticas e ndao de métodos, em que had uma profusdo de abordagens para o
desenvolvimento de habilidades musicais e conhecimento fora do contexto educacional

formal. Segundo a autora,

[...] enquanto o conceito de 'métodos’ sugere engajamento que é
consciente, focado e direcionado ao objetivo, o de 'préticas' deixa em
aberto 0 grau de engajamento consciente, focado e direcionado a um
objetivo. Na aprendizagem musical informal as praticas podem ser
conscientes e inconscientes. [...]; aprender por meio da interagdo com
outras pessoas, como colegas, familiares ou outros musicos que nédo
atuam como professores em funcBes formais; e desenvolvendo
métodos de aprendizagem independentes por meio de técnicas de
autoaprendizagem. (GREEN, 2002, p. 16, traducdo da autora).

De acordo com Vitale (2011, p. 2), a base da autoaprendizagem de um
instrumento musical sdo influéncias, motivacdo, estimulacdo e sugestdes de outros
musicos ou mentores, sugerindo que aprender um instrumento musical “sozinho”
envolve na verdade a presencga de outras pessoas e outros materiais em suas diversas
formas, como midias, shows ao vivo, grava¢des ou oportunidades sociais. Um exemplo
dessa influéncia sdo as rodas de choro, nas quais musicos se relnem para tocar e,

mediante a transmissao oral, difundem a linguagem e o repertério desse estilo musical.
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Durante muito tempo o choro foi cultura transmitida oralmente. O
conhecimento dos musicos mais experientes era passado adiante de
maneira informal, nas rodas de choro. E certo que muitos musicos de
destaque na histéria dessa linguagem tiveram formacdo académica,
estudando e lecionando em conservatérios. [...] No entanto, a arte de
acompanhar de ouvido, sem ajuda de partituras, era treinada pra valer
nos encontros informais de chordes (CARRILHO, 2019, p. 13).

Carrilho (2019, p. 13) nos mostra que masicos que aprenderam pelo ensino
formal também se relacionam com a aprendizagem informal e seu repertério, mostrando
também que musicos populares podem ter seu processo de aprendizagem em
instituicbes formais, conforme a metodologia de uma instituicdo, bem como ocorre em
conservatorios de musica de concerto, todavia com o embasamento do repertorio
popular. Isso nos leva a questionar a associacio da musica popular®*com o ensino nio
formal e informal, e da musica de concerto (conhecida igualmente como mdsica
classica®® e de concerto) com a aprendizagem formal. Para Vitale (2011, p. 1),“existe
um consenso académico de que a aprendizagem musical formal esta associada a musica
classica”, que a sociedade define como de “alta cultura” e mais desenvolvida. Em
contrapartida, ndo se pode afirmar que um mausico informal obrigatoriamente aprenda,
execute e conhega unicamente o repertorio de masica popular, uma vez que depende do
contexto musical e social em que ele estiver inserido. Sendo assim, musicos populares
podem conceber seus conhecimentos musicais em instituicdes formais, no entanto, com
0 embasamento no repertorio de musica popular.

Segundo Green (2002, p. 5), nas Ultimas décadas do século XX, em muitos
paises, houve um processo gradativo para deferir e incorporar o repertorio de musica

popular nos trabalhos dos professores, da escola primaria a universidade.

%4Tipo de musica que “teve sua origem e evolugio com base na aprendizagem informal” e que “abrange
uma larga faixa de estilos, incluindo a musica tradicional e moderna, gravada ou ndo, dos ultimos cem
anos” (GREEN, 2000, p. 65).

%5Usamos aqui a acepgido do Grove (1900, p. 365) que se refere a “obras que mantiveram seu lugar na
estimativa geral por um tempo considerdvel, e para novas obras que sdo geralmente consideradas do
mesmo tipo e estilo”.
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O jazz teve seu inicio na educacdo musical formal na década de 1960,
primeiro nos EUA. Até o final do século, ocupava uma posi¢cdo de
destaque em varios paises, principalmente nos niveis de ensino
superior, tendo sido apoiado por dedicados exames instrumentais, do
iniciante ao padrdo avancado, e gerou seu préprio texto pedagdgico e
literatura de pesquisa. A musica popular ganhou o apoio de
educadores durante o final dos anos 1960 (GREEN, 2002, p. 5,
traducgéo da autora).

Em vista disso, musicos populares podem ter um embasamento no ensino
formal, assim como os musicos de concerto, analisando e seguindo conteldos e técnicas
conforme a estrutura da institui¢do, todavia, trabalhando prioritariamente o repertério de
musica popular. A aprendizagem informal, por sua vez, ndo depende de um professor ou
uma escola formal; contudo, podem optar igualmente pelo repertério popular ou de
concerto, e suas escolhas se dardo pelo contexto cultural em que vivem. Em outros
termos, o estilo musical executado pelos musicos em geral ndo esta relacionado
propriamente com o tipo de aprendizagem, mas ao contexto aos qual estdo inseridos.

Constata-se que a transmissdo oral tem uma relagdo da escuta ativa, da
observacdo e da imitagdo no processo de aprendizagem informal. Segundo Hill, as
habilidades auditivas sdo os agentes facilitadores mais fundamentais da criatividade
musical, importante tanto para o controle motor dos dedos ou notas na partitura, como
para a interacdo de ideias entre os musicos no momento da apresentacdo, de modo a
gerar, desenvolver e empregar ferramentas de vocabulario e sintaxe musical (HILL,
2018, p. 39). Dentre os diversos musicos entrevistados por Hill (2018, p. 39), os que
apresentaram menos dificuldades nas capacidades auditivas e criativas foram o0s que
tiveram contato com a transmisséo oral. Exemplos de mdsicos de instrumentos e paises
distintos, pesquisados pela autora, mostraram que eles puderam desenvolver seu préprio
pensamento musical, suas habilidades aurais, sua autoconfianga (auséncia do medo e
julgamentos), seu livre arbitrio para dirigir seu aprendizado, de modo a adquirem
habilidades, ferramentas e atitudes para superar inibicdes e obter uma pratica criativa
efetiva. Tudo isso sO pOde ser adquirido a partir da experiéncia de explorar o
instrumento, mediante a autoaprendizagem e a observagdo de gravagdes e de outros
musicos, em um fazer musical coletivo, da experiéncia de um aprendizado com a ajuda
de familiares e da comunidade, bem como do ato de tocarem para Si, com ou sem
orientacdo direta, pela imitagcdo, de modo a se arriscarem, mesmo que com elementos

bésicos e sem técnica apurada (HILL, 2018, p. 41). Esses processos de escuta ativa e
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fazer musical — estudados em métodos ativos em educacdo musical — podem estar
ligados aos processos de memorizagdo de musicos que se embasaram na aprendizagem

informal.

3.3. Aprendizagem musical ndo formal

O processo de aprendizagem ndo formal esta atrelado a atividades educacionais
estruturadas, em que sdo atribuidos contelddos, objetivos, curriculo, metodologia,
técnica, mas que, contudo, ndo possuem avaliacdo nem certificacdo. A aprendizagem
musical ndo formal considera um tipo de avaliagdo que ocorre fora da instituicao
formal, podendo ser em aulas particulares ou escolas livres de musica e esta relacionada
a grupos comunitarios e outras organizagdes. Ela dispde de um curriculo sistematizado
cuja estrutura ndo linear é flexivel, adaptada as necessidades dos alunos, sobre as quais
o professor atua como orientador, sendo a aula dirigida por aluno e professor de maneira
reflexiva, autoavaliativa; porém, sem certificacdo (MAK, 2007, p. 2 e 5).

No Brasil, a educagdo formal se caracteriza por atender as regulamentagdes e
legislacbes provenientes do Ministério da Educacdo (MEC), que determinam quais
espacos, estruturas, enfim, sdo necessarias. Por outro lado, a educacdo nao formal nao
obedece aos requisitos formais do MEC, e é realizada em diversas instituicoes que
operam em espagos associativos, organizacGes ndo governamentais (ONGS), igrejas,
movimentos sociais, espacos e grupos culturais, escolas livres de musica, dentre outros
(SOUZA, 2015, p. 9). Podemos citar as conhecidas escolas livres de musica, como o
CLAM (Centro Livre de Aprendizagem Musical), em S&o Paulo, além de professores
particulares que lecionam sem vinculo com secretarias de educacao, por exemplo.

O ensino nao formal pode incluir também um tipo de escrita e leitura musical
que abrange outras linguagens, como as que podemos observar nas nota¢fes de musicos
populares, cujo conteddo pode auxiliar na memorizacdo das pecas e que traz
componentes basicos da musica, desprovidos de detalhes técnicos e dinamicos. Nesse
contexto, a notacdo musical contém simbologias que trazem elementos como as cifras,
para a designacdo de acordes, e linhas melddicas que cabem a qualquer instrumento
musical, numa escrita conhecida como guia cifrada (lead sheet).

Podemos exemplificar essa estrutura que difunde a ideia musical com o uso de
inflexdes e ornamentos melddicos, a transmissdo da melodia juntamente com a

harmonia, a adaptagdo do ritmo basico escrito para os padrdes especificos de alguns
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estilos como choro e jazz, que escrevem colcheias simples, mas as utilizam com
variacdes disseminadas oralmente. Uma vez codificada, a partitura servird como um
guia, assim como ocorre na musica de concerto. Porém, por ser menos detalhada, pode
levar a uma representacdo visual que favorece a memorizacdo musical. A Figura 12

apresenta um exemplo de guia cifrada:
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Figura 12 - Exemplo de guia cifrada
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Fonte: CHEDIAK (2009).

H& uma afluéncia entre os ensinos formal e informal no ensino ndo formal, no
sentido de que os aspectos teoricos e praticos sdo inseridos nos estudos de maneira

intencional e fortuita, quase que hibrida. Segundo Hill (2018, p. 41), isso aparece em
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estudos semelhantes que se mostraram eficazes nas habilidades auditivas e criativas,
uma vez que a combinacdo desses agentes informais e formais traz multiplicidade e
diversidade de aprendizagem, o que facilita a imagem mental e a associacdo dos sons de
cada componente da musica. Hill (2018, p. 41-42) relata que os musicos entrevistados
em sua pesquisa tinham em comum uma variedade de vivéncias, experiéncias auditivas,
metodologias de aprendizagem, estilos e instrumentos em que aprenderam a tocar de
“ouvido”. Os resultados de sua pesquisa apontam que esses musicos desenvolveram
coordenacdo, habilidades auditivas® e habilidades de tocar seus respectivos
instrumentos de forma integrada a sua producdo musical, de modo a trabalharem a
capacidade de imitar e responder a ideias externas. 1sso proporcionou com que eles
conseguissem expressar seus proprios pensamentos musicais, em ambientes sociais de
apoio ou sozinhos, juntamente com a aprendizagem formal. Segundo a autora, esses
musicos foram favorecidos porque suas lacunas técnicas e tedricas foram preenchidas, o
que fomentou um sentimento de legitimacdo e autoconfianca, tornando seus proprios

medos minimos ou inexistentes.

3.4. Métodos ativos em educacéo musical

Os métodos ativos em educacdo musical sdo considerados propostas ou
abordagens que buscam uma construcéo do ensino de musica em que a interiorizagio®’,
a vivéncia e o envolvimento musical nos individuos precedem o ensino teorico de
conceitos e técnicas. Essa metodologia ativa foi desenvolvida por duas geracGes de
educadores, na qual abordaremos Dalcroze, Willems, Orff, Kodaly, Suzuki e Martenot,
da primeira geracéo, e Schafer, Paynter e Swanwick, da segunda geracéo.

Tais métodos surgiram no inicio do século XX como resposta as mudancas
ocorridas na sociedade ocidental durante a passagem do século XIX para o século XX,
marcada por uma transicdo intelectual, social e cultural, pelo avanco da ciéncia e pelas
descobertas no ambito da psicopedagogia. Segundo a autora Marisa Fonterrada (2088,
p. 93), a revolugdo industrial e o capitalismo trouxeram a massificagdo e a consequente

mecanizagdo da cultura, a qual “afastou o individuo da vida privada” e “passou a

%6Habilidades relacionadas ao “tirar miisicas de ouvido”.
37 Interiorizagdo € a capacidade de incorporar um elemento externo para dentro do individuo, que gera
uma representacdo mental da realidade exterior. O conceito sera detalhado mais adiante.
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favorecer o coletivo, que se evidenciaria na criacdo de sociedades, associagdes,
entidades de classe, sindicatos e cartéis”.

A autora discorre sobre a industria cultural que, visando lucros, carecia de
agradar ao publico, o que criou um “cédigo de consumo”. Em outros termos, as musicas
eram compostas com prudéncia, para que novas ideias e experimentacdes sonoras ndo
afastassem a plateia dos artistas. Segundo ela, a industria visava lucros, e, com isso, ndo
poderia arriscar investimentos em projetos musicais que ndo trouxessem o retorno do
capital empregado (FONTERRADA, 2008, p. 93). As novas ideias musicais poderiam
ndo agradar ao publico, que almejava assistir a performances de estruturas ja
reconhecidas da musica europeia. Fonterrada (2008, p. 94) aponta, também, para a
atuacdo do executante, que deveria apresentar uma interpretacdo musical cuja
performance apresentasse técnica apurada, veloz, virtuosistica, inspirada na rapidez das
maquinas.

Essa metodologia é denominada ativa por conter a participacdo efetiva do
educando no processo de aprendizagem. Ela considera o ensino de musica dentro do
ambiente escolar e, ao contrario do tradicional, pode ser utilizada fora do conservatdrio
e das escolas de musica. (FONTERRADA, 2008, p. 96). Mariani (2012, p. 28), discorre
que, no inicio do século XX, na sociedade europeia, 0 ensino de musica deixa de ser
unicamente pensado para o0s alunos superdotados em escolas de musica e
conservatorios, uma vez que foi direcionado a coletividade. Para Parejo (2012, p. 92),
essas ideias foram transformadoras e permitiram “a passagem de um sistema de ensino
musical mecéanico e desprovido de vida, para um ensino musical vivo, prazeroso e
centrado na crianga”.

Os métodos ativos sdo abordagens que priorizam a vivéncia musical, que
antecede a aquisicdo de conceitos e técnicas instrumentais. Eles trazem uma bagagem
de experiéncias, pois abrangem a pratica musical precedendo ao ensino tedrico e técnico
do instrumento. Além disso, promovem a democratizacdo do ensino, por oferecer uma
metodologia que ndo constitui uma férmula pronta e limitadora, que respeita o
conhecimento prévio de cada estudante. Ademais, consideram uma aula de mdsica
adaptada ao contexto dos estudantes, a internalizacdo do que foi aprendido e ao alcance
de uma apropriacao dos contetdos musicais.

Segundo Fonterrada (2008, p. 177), a particularidade que motivou a
classificagdo como “métodos ativos”, €, preferencialmente, o contato da crianca com a

musica pela experiéncia de vida, ou seja, pela vivéncia. Isso afasta a ideia da



92

aproximacdo da crianca com a musica como um procedimento tedrico ou técnico. A
vivéncia gera um sentido para a musica e se da na medida em que ha um envolvimento,
assim como ocorre com nossa linguagem falada, da pessoa com as melodias que
ouvimos e somos norteados desde a infancia (FIALHO e ARALDI, 2012, p. 159 e 160;
FONTERRADA, 2008, p. 177; SLOBODA, 2008, p. 26).

Um termo que observamos, ao analisarmos as metodologias ativas, é a
interiorizacdo ou internalizacdo dos conteddos musicais, ligada ao conceito de
aprendizagem mediada e a vivéncia, criado pelo psicdlogo e pesquisador Lev
Semenovich Vygotsky (OLIVEIRA, 1997, p. 34). Nesse tipo de aprendizagem, a
mediacdo se refere ao processo de intervencdo de um elemento intermediario, numa
relacdo entre sujeito e objeto, no qual o individuo se relaciona com o mundo de maneira
mediada e ndo direta®. Ela distingue dois tipos de elementos mediadores: os
instrumentos e os signos. Os primeiros sdo utensilios humanos capazes de transformar a
natureza em prol de suas necessidades, ou seja, elementos externos ao homem, como
um machado, por exemplo, de modo a “unir homem e natureza e criar a cultura ¢ a
historia humana” (OLIVEIRA, 1997, p. 28). Os signos sdo elementos que simbolizam
0s objetos, eventos ou situagdes, de modo a gerirem acdes psicologicas, “orientadas
para o proprio sujeito, para dentro do individuo” (OLIVEIRA, 1997, p. 28), de modo a
contribuirem para o desenvolvimento psicolégico e ndo em acdo concreta

(instrumentos). Segundo Moreira:

[...] instrumentos e signos sdo construcdes socio-historicas e culturais;
através da apropriacdo (internalizacdo) dessas construgdes, via
interacdo social, o sujeito se desenvolve cognitivamente. Quanto mais
o individuo vai utilizando signos, tanto mais vdo se modificando,
fundamentalmente, as operagfes psicologicas das quais ele é capaz
(MOREIRA, 1999, p. 111).

Interiorizacdo, portanto, € a capacidade de apropriacdo dos elementos externos
em processos internos, gerando signos internos, sendo assim “representagdes mentais
que substituem os objetos do mundo real” (OLIVEIRA, 1997, p. 35). Em outros termos,

interiorizacdo, no contexto musical, significa incorporar dentro de si cada conceito e

38 Relagdo direta: Sujeito— Objeto; ou Estimulo — Reflexo.
Relagdo mediada: Sujeito — Mediador — Objeto; ou Estimulo — Mediador — Reflexo.
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parametro, ou seja, apreender pulsacdo, ritmo, tonalidade, abstraindo tudo o que envolve
a musica de maneira natural, em que o corpo responde ao estimulo sonoro.

As experiéncias proporcionadas pelas metodologias ativas seguem uma proposta
que incentiva a pratica, comum a tradicdo oral, e ao estudo musical informal, que
envolve a escuta, por meio da imitacdo e repeticdo. Elas conduzem os estudantes a
Interiorizar o exercicio “restrito € a mecanica de executar um instrumento”, bem como
interiorizar o “significado global dessa ac¢@o, fazendo com que um movimento repetitivo
e individual tenha sentido e lugar em um todo muito maior: a situagdo sociocultural
performatica” (BENEDETTI; KERR, 2009, p. 95).

Outro aspecto dessas metodologias é que, embora essa abordagem também leve
em conta 0s parametros musicais, todavia se “baseia em atividades que utilizam a
musica em sua inteireza, deixando de lado o carater de ‘exercicio‘ que o ensino de
musica tradicional muitas vezes enfatiza” (BENEDETTI; KERR, 2009, p. 91). Em
outras palavras, a musica ndo tem seus elementos desmembrados por ser trabalhada
como um todo sem uma presenca analitica.

A nossa aquisicdo da linguagem musical se assemelha a da linguagem falada
quando tratamos de discutir a respeito da leitura e escrita. Como afirma Sloboda (2008,
p. 26), a habilidade de entender e usar a lingua falada ndo requer um treino especifico,
ao passo que a leitura e a escrita necessitam ser ensinadas ap0s a pessoa se tornar um
usuario competente da linguagem falada, o que converge com as premissas da
metodologia ativa.

Dalcroze, Kodaly, Willems, Martenot e Orff foram a primeira geracdo de autores
da educacao musical que tiveram em comum o contexto histérico europeu, assim como
Suzuki, nascido no Japdo, mas que viveu anos na Alemanha. Schafer, Paynter,
Swanwick sdo alguns dos educadores que fizeram parte da segunda geragéo, que surgiu
na segunda metade do século XX. Embora o principio das metodologias ativas seja 0
mesmo, em que a vivéncia deve preceder ao estudo tedrico e técnico musical, cada
geracdo se diferenciou pelo material estudado. A primeira geracdo baseou sua
abordagem em torno do repertério de musica de concerto ocidental ou no folclore.
Preocupou-se em desenvolver as habilidades de escuta, movimento corporal e
interpretacdo de um repertério desenvolvido no ensino tradicional, ou seja, sem
inovacdes quanto as obras musicais estudadas. Em contrapartida, a segunda geracao de
educadores trouxe a possibilidade de estudar o repertério de vanguarda musical. Saiu do

enfoque da performance para o da criagdo musical, isto é, desenvolveu a composicao e,
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com isso, novas formas de escrita musical, condizentes com a notacdo musical
contemporanea (FONTERRADA, 2008, p. 177 e 178).

Na secdo a seguir, serdo apresentadas as principais propostas dos educadores da
primeira e da segunda geracdo das metodologias ativas e suas contribui¢cdes para a

educacdo musical.

3.4.1. Primeira geracdo de educadores das metodologias ativas em educacdo

musical

Emile Jaques-Dalcroze

A proposta de Emile Jaques-Dalcroze, compositor, pedagogo, e um dos musicos
pioneiros na area de educacdo musical, envolve a interacdo entre musica e movimento
corporal a partir do desenvolvimento da musicalidade e da expressdo® criativa através
do corpo, que estimula a concentracdo, a memoria e a audicdo interior
(FONTERRADA, 2008, p. 123 e 135). Esse metodo leva o corpo a perceber 0s sons, 0s
movimentos, desenvolvendo a escuta ativa.

A musicalidade, da qual iremos tratar nessa pesquisa, ndo esta relacionada com
as definicdes concebidas como um dom ou talento inato. Ela sera tratada como
compreensdo musical desenvolvida e otimizada pelo estudo de musica, em que “¢
permeada por um conjunto de elementos inter-relacionados, os quais resultardo em uma
performance musical expressiva” (CUERVO, 2009, p. 54). Segundo Cuervo (2009), a
“expressdao musical” ¢ a habilidade do individuo de interpretar ou criar a propria versao
da mdsica, que transmita ao ouvinte sua personalidade. Para Queiroz (2019, p. 44), a
musicalidade é um modo de percepcao do cognitivo da masica e do mundo.

Dalcroze percebeu que o desenvolvimento das capacidades auditivas ndo era
estimulado na formag&o dos musicos, uma vez que nao havia exercicios especializados
nem uma preocupacédo no desenvolvimento das habilidades auditivas. No Conservatorio
de Genebra, onde era professor, ele observou, durante as aulas de solfejo e harmonia,
que havia exercicios de leitura, transposicao e improvisacdo, porém, sem o objetivo de

treinar o ouvido. Assim, ele constatou uma inconsisténcia no preparo auditivo, no qual

39Manifestacio por meio de gestos corporais, que exteriorizam as representagdes dos elementos musicais,
com a influéncia das emocoes.
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os alunos ndo conseguiam imaginar o som dos acordes gque escreviam e que isso era
uma consequéncia de um pensamento partilhado da época, de que o conhecimento
convergia na mente do aluno, sem considerar as relagdes entre a atividade intelectual e
as sensacoes auditivas (FONTERRADA, 2008, p. 122). Havia compreenséo intelectual
e organizacao ritmica das melodias por parte dos estudantes; porém, eles ndo possuiam
habilidades no momento de cantar por falta de dominio muscular dos movimentos do
trato vocal. Isso levou Dalcroze a investigar e formular um ensino de musica que aliasse
a interacdo entre escuta e movimento corporal (FONTERRADA, 2008, p. 123). Ele
prop6s a adaptacdo desse sistema aos métodos convencionais e, dessa forma,
reorganizou o ensino de musica daquela instituicéo.

Para Dalcroze, o professor tem o dever de considerar criar nos estudantes um
senso de altura musical e desenvolver seu senso de melodia, tonalidade e harmonia,
mediante exercicios especiais (DALCROZE, 1921, p. 4). Com isso, sua proposta se
baseava em estudos que pudessem ir além do entendimento intelectual dos parametros
musicais, de modo a desenvolver um maior controle sobre o0 corpo, para que a execucao
musical pudesse ser mais bem-sucedida. Assim, seria possivel fazer o corpo perceber o0s
sons e 0S movimentos, o transformando em um grande “ouvido”, de modo a
proporcionar resultados consideraveis na formacao do masico profissional. Além disso,
esse método poderia apresentar uma maneira de gerar uma consciéncia corporal,
desenvolvendo, assim, o lado légico e criativo do cérebro. Segundo Dalcroze (1921, p.
4), é através do ouvido que os efeitos tonais sdo registrados na mente. Além disso, para
ele, a educacdo musical, fundamentada no movimento corporal e na capacidade de
escuta, é uma influéncia artistica que concede a educacéo ao cidadao, sendo ele também
agente de educacéo coletiva (FONTERRADA, 2008, p.128).

Percebemos que h& uma valorizacdo da atuacgdo fisica e um envolvimento do
estudante com a musica, 0s quais, mediante gestos, danca e atividades, incentivam a
expressao e a criatividade. Essa atuacdo por vezes € coibida, por ser julgada como uma
manifestacdo de desordem no decorrer das aulas. Em outros termos, quer dizer que a
movimentacdo corporal em aula pode ser interpretada como uma simples atividade
geradora de indisciplina dos estudantes. Dalcroze difunde a ideia da “unido do gesto, do
movimento e da musica, desejando harmonizar as faculdades sensério-motoras, mentais
e afetivas, a fim de conjugar musica e expressao” (MARIANI, 2012, p. 30). A
experimentagdo corporal relacionada a musica estimula a escuta ativa e, com isso, 0

dominio no momento de tocar um instrumento ou cantar oferece uma possibilidade de
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criacdo de exercicios que sensibilizem o ouvido. 1sso permite que as criancas escutem
0S sons previamente a execucdo e a escrita musical, evocando assim o pensamento de
uma nota antes de sua interpretacdo (DALCROZE, 1921, p. 9). Para o autor, a
habilidade de interiorizar os aspectos e as propriedades musicais se da mediante a
percepcdo associada aos movimentos, & danca, ao instinto ritmico®, & criacdo, a
expressio, a eurritmia* e a plasticidade.

Para possibilitar uma aprendizagem que favoreca a sensibilizacdo e a
consciéncia ritmica e que liberte os alunos das técnicas mecénicas e analiticas musicais,
Dalcroze criou um sistema de ensino de musica denominado Ritmica, com o objetivo de
desenvolver atividades que estimulassem os deslocamentos comuns como correr, andar,
pular, saltar, em direcdes e intensidades distintas, conforme o que é percebido pelo
andamento e pelo estilo da musica. Para isso, seria necessario analisar as estruturas
musicais e seus conceitos por meio da escuta no decorrer das atividades, conciliando a
pratica a teoria, de modo a favorecer a audicao atenta e a atuacdo do corpo. Segundo
Fonterrada (2008, p. 135), esses exercicios corporais tém por objetivo “combinar e/ou
alternar movimentos, dissocia-los, estimular a concentracdo, a memdria e a audi¢do
interior, promover a rapida reagdo corporal a um estimulo sonoro ou explorar o espago
em diferentes trajetorias”, para que se superem os esteredtipos que podem influenciar a

mobilidade e a expressdo corporais.

Edgar Willems

Edgar Willems teve forte influéncia de seu mestre Emile Jaques-Dalcroze e
fundamentou seu trabalho como educador musical no desenvolvimento da audicéo,
sensibilidade e racionalidade, por meio da pratica e da afetividade auditiva, de modo a
relaciona-las a tudo o que se refere aos elementos melodicos — intervalo, escala e
sentido tonal, imaginagdo retentiva e reprodutiva, memoria melddica e audicdo relativa
(PAREJO, 2012, p. 96).

Em conformidade com os aspectos da aprendizagem informal, Willems
acreditava que o trabalho auditivo, envolvendo a escuta ativa de materiais sonoros

basicos e a experiéncia global e musical préatica, deve preceder ao ensino técnico de um

“40percepgdo do senso ritmico, como se balancar, andar, correr, conforme a pulsagio ritmica e suas
nuances.
“Trata-se do treino ritmico por meio do movimento corporal, também denominado ginastica ritmica.
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instrumento musical, ou seja, toda crianca deve ser orientada auditivamente para que
possa ouvir, escutar e entender (FONTERRADA, 2008, p. 138-141).

Para Willems, a educacdo auditiva evidencia os aspectos fisioldgico, afetivo e
mental, demonstrando como somos sensibilizados pela vibracdo sonora. Para ele, a
afetividade auditiva concerne aos elementos melddicos (intervalo, escala, tonalidade,
criacdo, memoria melddica e audicdo relativa). Eles tornam conscientes essas
experiéncias sensoriais e afetivas, comportando assim, episédios de memoria e
imaginacao criativa (PAREJO, 2012, p. 96 e 97).

Contudo, enquanto Dalcroze considerava a ideia de que o corpo todo era como
um grande ouvido, um receptor dos estimulos sonantes e que todo ele poderia trazer a
consciéncia sonora, para Willems, a questdo primordial de seu trabalho era o
desenvolvimento de habilidades relacionadas ao desenvolvimento de um ouvido
musical, manifestadas por trés aspectos: fisiologico, afetivo e mental (PAREJO, 2012,
p. 96), Segundo Fonterrada (2008, p. 142), “ensinar a ouvir ¢ ensinar a receber
impressoes sonoras”, ou seja, Willems considerava o desenvolvimento da habilidade
sensorial como principio para o despertar de outras faculdades humanas, no qual o
sistema era dirigido ao desenvolvimento da fungdo do érgdo auditivo. Segundo ele, o
movimento humano se concretiza no tempo e no espaco, que dispde de dominios que
envolvem a plasticidade como rigidez, elasticidade, flexibilidade, peso, e que, mediante
a esses recursos naturais, devemos desenvolver a ritmica (WILLEMS, 1970, p. 34).
Segundo o educador, o reconhecimento de altura das notas é o principal elemento dos
parametros musicais, afirmando que “o ouvido musical, a imaginagdo sonora e a
consequéncia direta dos dois — a melodia — devem constituir os elementos de base, o
centro do desenvolvimento musical”.

As ideias de Willems difundiam a importancia da vivéncia, em que a crianga
“viva os fatos musicais”, tendo um cuidado com a passagem da vida natural, instintiva,
a vida consciente, dominada” (1970, p. 20). Segundo ele, tudo isso precede a
consciéncia, ou seja,o fazer musical antecede a racionaliza¢cdo, uma vez que a crianga
ainda ndo tem a habilidade de abstracéo.

Willems aponta o papel do canto para o desenvolvimento da musicalidade e da
audicdo interior em duas formas: atividade sintética (melodia, ritmo e harmonia) e o
canto antes da fala. Apresenta, também, a musica como parte integrante essencial da
formacédo de qualquer individuo, mesmo para quem nao quer ser profissional, tendo

uma visdo mais global integradora do aluno (PAREJO 2012, p. 91); em outras palavras,
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“o despertar de um espirito novo tende a alargar o ambito do ensino e a acrescentar ao
desenvolvimento do intelecto o da sensorialidade®? e o da sensibilidade”, formando a
personalidade humana (WILLEMS, 1970, p. 11).

A fundamentacdo de Willems também aborda uma critica ao ensino tradicional,
cujo ensino de musica ndo pode se ater a formacdo do ouvido classico, isto €, que
corresponde somente ao modelo de mdsica com estrutura tonal de concerto.Todavia,
deve-se preparar a audigdo para aceitar outros sistemas musicais, como musicas tonais e
nédo tonais, de forma a gerar liberdade de escuta, que se refere a criar uma base material
que abrange qualquer estética musical, sem prejulgamentos, aceitando qualquer tipo de
organizagcdo sonora, como musica contemporanea ou de outras culturas ndo europeias
(FONTERRADA, 2008, p. 143). Com isso, Willems considera 0s primeiros exercicios
de escuta, que faz um reconhecimento auditivo dos pardmetros do som, como altura,
duracgéo, intensidade e timbre, em destaque para a altura, partindo de intervalos mais
notdrios (graves, médios e agudos) para intervalos mais abrangentes (oitavas, tom e
semitom). Segundo Fonterrada (2008, p. 143), essa estratégia de escuta desenvolve
igualmente a percepcdo intratonal®, de forma a proporcionar uma compreenséo daquilo

que se ouve mentalmente.

Carl Orff

Igualmente inspirado pelas ideias de Dalcroze, o musico, compositor e educador
musical Carl Orff, nascido na Alemanha, em um ambiente cercado de musica,
contribuiu para a educacdo musical no século XX. Tendo como base uma abordagem
pratica do ensino de mdsica, trouxe o ritmo, 0 movimento e a improvisacdo no
desenvolvimento das competéncias musicais das criangas, mediante a expressdo e a
criacdo, utilizando rimas, parlendas e jogos relacionados ao vocabulario sonoro infantil
(FONTERRADA, 2008, p. 161).

Segundo Orff, a musica ndo acontece sozinha, pois se relaciona com outros
aspectos como movimento, fala e danca. H4 uma integracdo dos recursos internos

presentes nas criangas, do conhecimento de mundo que elas ja possuem, com esses

“2Para Willems, a sensorialidade auditiva é o desenvolvimento da fungio do 6rgdo auditivo. E importante
por formar uma base material para perceber os sons integrados em quaisquer estilos de repertdrio, ou seja,
musicas tonais ou contemporaneas (FONTERRADA, 2008, p. 142 e143).

“3Willems criou o termo intratonal para designar o intervalo entre as notas menor que o semitom. Ou seja,
desenvolveu uma base de estudos de sensibilidade auditiva para que permitisse a liberdade de escuta de
repertdrio ndo tonal, como as musicas contemporaneas (FONTERRADA, 2008, p. 143).
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aspectos que envolvem a musica, em que a pratica é o principio do aprendizado musical.
Para ele, é importante a contextualizacdo do ensino, na qual as abordagens pedagdgicas
e as metodologias musicais sejam compreendidas e desenvolvidas de acordo com a
realidade de cada estudante. Em sua proposta, 0 entendimento de conceitos e
habilidades ocorre por meio da conexdo dos alunos com a musica, de modo a incentivar
as criancas a experiéncia musical em seu proprio nivel de compreensdo e, assim, tornar
possivel que elas vivenciem e explorem a mausica, para depois entenderem e
intelectualizarem os seus conteddos.

Sua producéo e baseada em atividades e jogos infantis, que envolvem o cantar, o
fazer rimas, as parlendas, os ostinatos, o folclore, a danga e a a percussao de objetos,
corpo e instrumentos como xilofones e metalofones. Sdo conhecidos como Instrumental
Orff: as flautas doces, plaquetas (xilofones, metalofones, jogo de sinos*¥), timpanos,
percussdo, cordas friccionadas e dedilhadas. Tais instrumentos ndo foram inventados
pelo educador, muito embora tenham sido reconhecidos por ele como ferramentas em
sua pratica de ensino (BONA, 2012, p. 145).

Fonterrada (2008, p. 161) afirma que o ritmo ¢ a base das ideias de Orff, em que
0 movimento estabelece a melodia que, por sua vez, decorre dos ritmos da fala. Esse
recurso instrumental pode oferecer diversas possibilidades de explora¢do sonora, de
modo a considerar a pratica musical em grupo desde o primeiro contato. Para isso,
utiliza como recurso as teclas removiveis, por exemplo, que viabilizam a construcéo de
notas que evitam dissonéncias em escalas pentatonicas. As teclas removiveis fazem
parte de instrumentos como Xxilofone, metalofone, e podem ser retiradas pelo professor
para permitir a selecdo das notas, o que disponibiliza 0 uso somente das notas que
realmente serdo tocadas pelos alunos (p. 164).

O jogo, o texto, o instrumental, o canto, a interpretacdo e a leitura musical
passam a ser 0S mecanismos que contribuem para o desenvolvimento da percep¢éo
ritmica das criancas. Além disso, a improvisacdo esta presente desde os primeiros
estdgios da aprendizagem, de modo a considerar em suas praticas atividades que
envolvem repeticdo, imitacdo e jogos de perguntas e respostas a partir do que se ouve
(FONTERRADA, 2008, p. 161). A improvisagdo traz a tona o desenvolvimento da
maturidade musical, em que as criacBes intuitivas dessa abordagem aproveitam o

instinto da crianca e elucidam a percepcdo da compreensdo dos elementos da escrita

#4Glockenspiel: jogo de sinos com definigéo de altura.
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musical de uma maneira mais natural. Nesse sentido, trata-se de uma metodologia que
se destina a todos e ndo somente aos alunos ditos “talentosos”, pois cada um contribui
de acordo com sua habilidade. 1sso pode despertar mais interesse e prazer no fazer
musical, levando a abstragdo e a racionalizagdo de teorias musicais, ou seja, traz uma

compreensdo dos conceitos musicais para a pratica.

Zoltan Kodaly

Zoltdn Kodaly foi um compositor e educador musical hingaro do inicio do
século XX, filho de musicos amadores. A ideia de sua proposta era trazer a masica para
0 cotidiano, com destaque ao canto coral, de modo a desenvolver a musicalidade no
plano individual e cultural de uma nacgéo. O conceito do educador defende que a musica
e a educagdo musical devem ser conferidas a todos. Sua metodologia, implantada em
escolas, é conhecida como “M¢étodo Kodaly”, que resgata a identidade cultural a partir
das bases da musica folclérica, cuja ideia era formar publico para concerto e fazer um
resgate de identidade nacionalista em seu povo.

Kodaly tinha como finalidade dar acesso ao canto para todas as pessoas,
mediante a alfabetizacdo musical efetiva. (FONTERRADA, 2008, p. 156 e 157). Essa
era uma maneira de propiciar o0 apreciar e 0 pensar, ouvir, expressar, ler e escrever
musicalmente mediante a linguagem tradicional (SILVA, 2012, p. 57), de modo a
reconhecer as habilidades e a criatividade humana pela pratica desse aprendizado. Sua
metodologia envolve a imitacdo, sendo o professor o modelo, de modo a desenvolver a
consciéncia, o sentido ritmico e o exercicio de memorizacdo pela oralidade (SILVA,
2012, p. 80). Assim, 0 método considera 0s movimentos e 0s jogos com 0 intuito de
aperfeicoar o reconhecimento e a compreensdo sensorial dos modelos ritmicos orais e
visuais, que sdo a leitura e a escrita da partitura musical (FONTERRADA, 2008, p.
157).

Com uma equipe de pesquisadores, musicos, etnomusicologos e socidlogos,
juntamente com o compositor Bela Bartok, realizou pesquisas metodologicas que
unificaram composicdo, pesquisa cientifica e educacdo musical, que forneceram uma
analise e um resgate da musica oriunda da Europa Oriental. Essa mdsica estava se
tornando obsoleta, devido ao modelo ocidental estar dominando e influenciando o
ensino de mausica de sua época (FONTERRADA, 2008, p. 154). Ap6s um exaustivo

trabalho de resgate da identidade hungara, foram descobertas fontes folcloricas
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seculares, ligadas a danca, trazidas as cidades pelos ciganos, e que ndo sofreram
interferéncias da mausica ocidental, pois se mantiveram intactas e foram transmitidas
entre diversas geracOes pela tradicdo oral (FONTERRADA, 2008, p. 151). Em sua
metodologia, Kodaly propde uma aproximacgédo entre a ideia de aprendizado musical
com o aprendizado da linguagem nativa, em que o envolvimento e a familiarizacdo com
suas origens podem fazer com que todos possam ser capazes de desenvolver a sua
musicalidade.

Para o educador, h4 uma preocupacdo com a assimilagdo da mdusica que precede
ao processo de alfabetizagdo musical. Nela, a escuta ativa, a entoacdo e o
desenvolvimento das habilidades de cada estudante envolvem o canto, o repertdrio
folclorico huangaro e cangbes nacionalistas como uma identidade cultural
contextualizada, que fazia parte do conhecimento de mundo dos cidaddos. Trata-se de
um trabalho dindmico, que incentiva a percepcao auditiva e a composicdo do individuo,
com o intuito de internalizacdo dos contetdos, tornando-os um objeto sonoro
expressivo. Percebe-se que o ensino tradicional de musica esta presente na metodologia
de Kodaly. Contudo, existe uma preocupacdo com o desenvolvimento geral do
individuo, de modo a considerar as demais habilidades, que vdo além dos aspectos
técnicos e tedricos musicais, pois a presenca de elementos praticos serve de guia para 0
entendimento e a interiorizacdo dos conteudos.

Kodaly emprega apenas uma linha para anotar os ritmos e as melodias, que s&o
inseridos simultaneamente, engendrando adequacdes de outras metodologias existentes
em outros paises, como as figuras musicais, o sistema de alturas de Tonic Solfa*, que
desenvolve a leitura relativa, o D6 moével*® e a manossolfa*’, sistemas estes presentes
em seu método, destinados ao auxilio da criagdo e composicdo conscientes, que,
segundo o educador, deve ser estimulado, mesmo entre os iniciantes. A leitura relativa
trata-se da proposta de ler ou cantar uma partitura a partir de qualquer nota, tomando-a
como tbnica. Em outros termos, as notas sdo cantadas ou lidas levando em consideracédo
o intervalo, compreendendo a distancia entre as elas e ndo sua exata posi¢do na pauta
(SILVA, 2012, p. 73).

45Meétodo de leitura relativa das notas musicais por meio de solfejo, criado por Sarah Glover, no qual as
notas guias sdo D@, para a tonalidade maior e L4, para a tonalidade menor.

6F um sistema de leitura relativa, que “atribui uma altura musical aleatéria como tdnica”, ou seja, 0 nome
da nota Do vai ser definido como primeiro grau de uma escala, independentemente de qual seja a nota,
levando em conta a relagdo intervalar.

47 Uma atribuicdo de gestos manuais para cada nota da escala natural, de acordo com sua funcio.
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A metodologia Kodaly da énfase a percepc¢do visual do movimento sonoro, a
recuperacdo das tradicdes musicais de seu pais de origem como meio para 0 ensino da
mausica e as possibilidades de experiéncias que facilitam a criacdo e a leitura de musicas.
Assim, essa metodologia considera a pratica das questdes ritmicas juntamente com as
melddicas, configurando-se como um método voltado para a pratica musical, de modo a

agir como um facilitador da interiorizacéo da linguagem musical.

Shinichi Suzuki

O violinista e educador japonés Shinichi Suzuki nasceu em 1898, tendo sido
criado em meio a uma fabrica de instrumentos de corda, cujo dono era seu pai. Ele
desenvolveu uma metodologia que inicialmente era voltada ao ensino do violino, mas
posteriormente foi adaptada a outros instrumentos e disseminada em diversos paises. O
método Suzuki, orientado para a formacdo de instrumentistas, considera a estimulagao
cultural ao redor da crianca, na qual o ambiente em que esta inserida pode moldar seu
desenvolvimento, visto que “todo ser nasce com tendéncias naturais para aprender”
(SUZUKI, 1994, p. 9).

Suzuki debate a questdo do talento ndo como uma casualidade inata,
denominada Educacgéo do Talento, defendendo a ideia de que todos somos capazes de
adquirir habilidades, desde que sejamos expostos a uma metodologia que forneca
treinamento adequado. Dessa forma, o educador acredita na condugdo de uma
aprendizagem que se assemelha ao aprendizado natural da lingua materna. Para ele,
talento ndo é hereditario, e devemos desenvolver o talento por meio da educagéo
(SUZUKI, 1994, p. 18). Para llari (2012, p. 188), essa perspectiva de ensino se
distingue do modelo conservatorial, direcionado a formagao de “virtuoses”, comum ao
periodo romantico.

Suzuki concebia sua abordagem como um “método de lingua materna”, o que na
psicologia se refere ao desenvolvimento psicolinguistico (GARSON, 1970, p. 64),
baseado na forma em que todas as crian¢as do mundo aprendem sua lingua nativa com
fluéncia por meio do envolvimento com a cultura em que estéo inseridas. Os processos
de aprendizagem que seguem essa ldgica sdo definidos pelas experiéncias subjetivas
que o aprendiz percorre, nas quais, segundo Suzuki, em entrevista a Garson (1970, p.
65), passa por essas fases:

1. Exemplo: a mée ensina através do que mostra a crianca;
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Repeticdo: a mae repete sempre que possivel o exemplo dado;

Escuta: a crianca ouve o que foi apresentado pela mae;

Observagéo: a crianca vé a mée fazendo;

Imitagéo: a crianca imita a mée;

Desenvolvimento fisico e motor: a crianca adquire habilidades corporais;
Conscientizacdo: a imitacdo passa a ser concebida de forma inteligente;

Memorizagéo: a crianca passa a se lembrar do que ouviu;

© o N o g B~ WD

Conceituagéo: a crianga aprende o significado do que aprendeu;

[any
o

. Emocédo: a crianga experimenta o significado emocional do que foi

concebido.

Podemos observar na metodologia de Suzuki a importéncia da escuta ativa,
desenvolvida mediante o estudo que envolve imitacdo e repeticdo. Para llari (2012, p.
198), a aprendizagem por imitacdo considera a formacdo da memoria de forma
espontanea, pois nesse tipo de aprendizado ouvido e memdria avangcam
simultaneamente. Ou seja, podemos aprender da mesma maneira como aprendemos a
falar nossa lingua nativa, sem envolver processos de aprendizagem de leitura. Por isso,
devemos nos atentar para que os exemplos oferecidos aos aprendizes tenham qualidade,
de modo a fornecé-los uma boa referéncia musical e um ambiente cultural favoravel e
disponivel desde o nascimento do bebé, ou seja, um ensino que envolve pais,
professores e alunos. Segundo Suzuki (1994), uma vez que um repertorio € reproduzido
para a crianca, ela podera ser influenciada positiva ou negativamente, pois, se um bebé
crescer ouvindo uma cancdo cuja gravacdo estd desafinada, seus ouvidos irdo se
acostumar com isso, o que dificultard a conversdo desse referencial.

Contudo, o ambiente ao qual Suzuki se refere em sua metodologia € um
ambiente elaborado de maneira artificial, ja que esta ligado ao repertério ocidental,
fundamentado em musicas de concerto europeias. Fonterrada (2008, p. 174) discorre
que o educador “desconhece a tradigdo de seu pais e cria um meio asseptico, de carater
laboratorial, de modo a inserir nele a musica classica europeia”. Diferentemente de
Kodaly, que busca as referéncias nacionais, e apesar sua origem musical oriental,
Suzuki pauta sua metodologia na criagdo de um ambiente de uma outra cultura, que nédo
a japonesa, mostrando aos pais e professores um determinado repertério, que envolvera

0 processo de aprendizagem das criangas.
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Em relacdo ao jogo, a parte ludica dessa metodologia ndo estd ligada a
interiorizacdo dos conteudos, como vimos nas demais metodologias ativas da primeira
geracdo. Contudo, trata-se de uma proposta estratégica para atrair a crianca, despertando
seu interesse a pratica musical, para com isso aproxima-la pelo divertimento, para que
possa estimular suas habilidades (FONTERRADA, 2008, p. 175).

Assim, algumas caracteristicas parecem ser relevantes nessa metodologia. Uma
delas ¢ a aprendizagem com a audicdo atenta, concebendo musicas “de ouvido”, como
ocorre na formacédo informal dos musicos, antecedendo aos conceitos tedricos e notacéo
musical. Para Ilari (2012, p. 200), isso tem significagdo se ‘“‘considerarmos o
desenvolvimento cognitivo da crianca pré-escolar, que esta construindo sua capacidade
de abstracdo e aprendendo a lidar com os simbolos de sua cultura nesse momento de
suas vidas”. Em outros termos, as necessidades técnicas e tedricas ndo sdo prioridades
na primeira fase da educagdo musical das criancas; contudo, deve se desenvolver a
pratica da escuta, como aprender a falar antes de ler e escrever.

Outros atributos dessa metodologia sdo o estimulo a memorizacao das pecas e 0
contato positivo do aprendiz com seus esfor¢os e falhas, sem que haja julgamentos.
Ambos podem contribuir para o aumento da autoconfianca do aprendiz em suas
performances, bem como a oportunidade de oferecer apresentacbes em grupos
(FONTERADA, 2008, p. 170-172).

Maurice Martenot

O violoncelista e educador musical Maurice Martenot, nascido em 1898, na
Franca, teve sua abordagem baseada na valorizacdo do ser humano, de modo a
desenvolver o crescimento global na formacgdo dos individuos. Ou seja, considera
desenvolver todos os aspectos do individuo, ndo somente 0s musicais, como um ser
dotado de corpo, mente e contexto historico-social, visando a sensibilizacdo para a arte.
Para ele, o ensino de musica deve ser acessivel a todos e ndo a uma parcela de sujeitos
gue apresentem maior sensibilidade musical (FIALHO e ARALDI, 2012, p. 159 e 160).

Martenot foi mundialmente conhecido pela invengdo do primeiro instrumento
radioelétrico denominado Ondas Martenot (FIALHO e ARALDI, 2012, p. 166). Seus
estudos, levavam em conta as descobertas da psicologia e da medicina sobre o
desenvolvimento do ser humano. Em sua proposta, o professor necessita ter uma base

pratica da mdusica, além de conhecimento teérico e tecnico, ouvido interno e
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autoconfianca, para que seu trabalho relacione o corpo e a alma, de modo a trazer para a
performance musical expressdes sonoras a partir de sentimentos e idealizacbes
interiorizadas previamente pelos masicos, evitando, assim uma execucdo meramente
técnica (FIALHO e ARALDI, 2012, p. 159 e 160). A alma é apresentada por Martenot
como o0s sentimentos do musico, em que o resultado sonoro é sentido internamente para
que possa serem expressas sonoramente as intengdes musicais, sem que soe algo
puramente técnico (p. 160).

Para Martenot, o desenvolvimento do ser humano e de sua musicalidade € um
produto do que vivenciamos e sentimos de maneira interiorizada. O desenvolvimento do
individuo, portanto, faz parte da vida, do nascimento a todas as etapas da vida do
individuo, trazendo assim, uma consciéncia da masica por meios sensoriais, porém,
respeitando a vida expressiva do som (FIALHO e ARALDI, 2012, p. 162;
MARTENOT, 1965, p. 22).

O educador atribui a ideia de que a associacdo dos nomes das notas com
treinamentos de percepcdo auditiva e entoacdo seja realizada apOs um preparo
especificamente sensorial do ouvido e da voz, para que haja uma observacdo mais atenta
do movimento sonoro e da memorizagdo melddica, diferenciando-se dos métodos
tradicionais, cuja habilidade de ouvir é sinbnimo de analisar (MARTENOT, 1965, p.
24). A vista disso, sua metodologia considera inicialmente os jogos ritmicos, partindo
para as atividades apropriadas para as habilidades do canto, que envolvem audicao,
entonacdo e apreciacdo. Além disso, faz uso da imitacdo, da exploragdo sonora, do
desenvolvimento da criacdo espontdnea e da memorizacdo, para depois partir para
atividades que envolvam a leitura musical.

A repeticdo por imitacdo é um dos caminhos defendidos por Martenot, em que é
possivel desenvolver uma audi¢do ativa, partindo do plano inconsciente para o
consciente, de forma a ativar a memdria musical. Assim, o reconhecimento melodico é
concebido com o contato da crianga com canc¢des que vdo se tornando interiorizadas,
mesmo que fisiologicamente ndo possam ser reproduzidas (FIALHO e ARALDI, 2012,
p. 163). Para o pedagogo, s6 se aborda a leitura depois de a musica ter sido concebida
pela imitacdo e, para isso, 0 emprego de movimentos corporais e vocais ja no primeiro
contato com a musica é feito, de modo a explorar as dinamicas e incentivar a
concentracdo dos alunos (FIALHO e ARALDI, 2012, p. 176).

No processo de construcdo do pensamento e da memorizagdo musical, Martenot

aponta que o estudo exclusivamente técnico pode refrear a vivéncia dos aspectos
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sensoriais da memoria musical, pois ele constitui apenas memorias auxiliares para a
execucdo técnica (FIALHO e ARALDI, 2012, p. 163). Para Martenot, a leitura musical
advém da memorizacdo de sinais e seus significados. Todavia, essa memorizacdo sé
sera desempenhada se esses sinais possuirem um sentido musical que deve ser
reconhecido auditivamente, desde que trabalhados ainda na primeira infancia como
resultado de uma escuta de cancBes que serdo interiorizadas. Essa memorizacao gerara
habilidades das memorias gestual, visual, tatil e muscular, envolvendo a consciéncia
musical (FIALHO e ARALDI, 2012, p. 173).

Na concepcéo de Martenot (FIALHO e ARALDI, 2012, p. 176), a memorizagdo
provém de forma mais adequada se a musica ja é percebida em sua totalidade, o que nos
remete aos aspectos relacionados as metodologias ativas e a aprendizagem musical
informal, relatados no decorrer desta pesquisa, e que séo inerentes aos procedimentos de
formacao de memodria.

O proposito de Martenot é, primeiramente, o respeito a vida, em que as
expressdes, 0 som e o ritmo devem ser valorizados, pois sdo elementos tdo necessarios a
vida gquanto o oxigénio ou o alimento, ja& que contribuirem para a dignificacdo e
harmonia da alma (MARTENOT, 1965, p. 21). De acordo com sua metodologia, os
processos que envolvem a imitacdo de cancdes, 0s jogos musicais, as repeticdes e 0
aprimoramento da escuta interior podem favorecer a memdria musical mediante a
percep¢do da musica em sua totalidade e ndo em grupos de notas isoladas sem sentido e
sem entonagdo. Segundo ele, tudo isso se vincula com o0 exercicio de escuta e
sensibilizacdo musical (FIALHO e ARALDI, 2012, p. 164 e 176).

3.4.2. Segunda geracdo de educadores das metodologias ativas em educacéo

musical

Keith Swanwick

O pesquisador, educador musical e regente Keith Swanwick, nasceu em 1931, na
Inglaterra, e teve sua formacdo musical no conservatorio Royal Academy of Music,
onde estudou trombone, piano, 6rgdo, composicdo e regéncia. Lecionou em escolas

regulares*® primarias e secundarias antes de ingressar como professor no Instituto de

“8Escolas de educacéo geral.
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Educacao da Universidade de Londres. Em sua proposta, estdo a teoria de aprendizagem
musical denominada Teoria Espiral do Desenvolvimento Musical e o modelo
C(L)A(S)P, que serdo apresentados nesta secao.

Swanwick nos apresenta a relacdo de intuicdo e andlise com a experiéncia
musical, em que é preciso considerar a intuicdo e o pensamento l6gico na musica e na
educacdo musical. Em outros termos, ele acredita que o conhecimento parte do intuitivo
para o légico, da imaginacdo para a mente. Para ele, essa premissa se constitui em uma
dindmica de interpretacdo pessoal da experiéncia de cada individuo (FONTERRADA,
2008, p. 110-113). Schroeder (2004) discorre 0 que é intuicdo:

E comum atribuir-se aos musicos uma qualidade denominada
“intuicdo” (as vezes também chamada de “inspira¢dao” ou
“sensibilidade™), que seria algo como a capacidade especifica de fazer
escolhas musicais pertinentes num nivel pré-consciente. Uma pessoa é
vulgarmente considerada intuitiva quando é capaz de perceber
naturalmente determinadas coisas de modo claro e imediato, muitas
vezes a despeito de um conhecimento técnico prévio, supostamente
devido a algum componente intrinseco a ela. Os verdadeiros musicos,
nesse sentido, seriam aqueles que possuem uma “intui¢do” musical,
uma capacidade de discernimento em relagdo a mdsica que a maioria
das pessoas ndo tem (SCHROEDER, 2004, p. 111).

A intuicdo pode ser vista como algo interno, sem influéncias do meio, oriunda
apenas de maneira inata. Para Swanwick, podemos atribuir a intuicdo a um primeiro
sentido que se tem de uma nova informagéo, formando um significado, uma assimilacéo
resultante da experiéncia musical e que depois se aprimora na fase analitica.

A Teoria Espiral do Desenvolvimento Musical foi elaborada por Swanwick,
juntamente com June Tillman, a partir de uma pesquisa qualitativa baseada em 745
composicdes de criangas de trés a onze anos, registradas em sala de aula. Essa teoria
utiliza os conceitos de assimilacdo e acomodagéo de Piaget para mostrar que ha fases no
processo de desenvolvimento, que vao desde o lado intuitivo do aluno até o momento
analitico (FONSECA, 2009, p. 80).

Os conceitos de Piaget, abordados por Swanwick, defendem que o crescimento
cognitivo da crianca ocorre pelos processos de assimilacdo e acomodacdo. A
assimilacdo é um esquema mental de interacdo do individuo com o objeto, isto é, a

capacidade da mente de relacionar novas informac@es, que se incorporam ao individuo e
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passam a ter um significado em seu sistema interno. A acomodagdo ¢ uma modificacao
da mente, que gera a constru¢cdo de novos esquemas de assimilacdo, ou seja, a
capacidade de transformar a mente para as novas informagoes, para que estas sejam,
enfim, assimiladas (FONSECA, 2009, p. 81 e 82; MOREIRA, 1999, p. 100)

A Teoria Espiral é composta por quatro fases: Materiais Sonoros, Expressdo,
Forma e Valor, que se desdobram em oito, pois para cada fase ha um lado intuitivo e
outro analitico. A Figura 13 mostra a Teoria Espiral de Swanwick e Tillman:

Figura 13 - Modelo da Teoria Espiral do Desenvolvimento Musical

Simbdlico

Fonte: FONSECA, 2009, p. 81.
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Essas “camadas” que formam cada fase sdo baseadas na teoria do
desenvolvimento cognitivo de Jean Piaget, de uma maneira adaptada para a musica,
com alteracdes no que diz respeito aos niveis de desenvolvimento. Para Piaget, os niveis
de desenvolvimento seguem sucessiva e invariavelmente, enquanto, para Swanwick,
podem retornar a fase anterior para cada novo aprendizado, seja uma musica nova, seja
um instrumento novo etc. Em outros termos, pode-se voltar ao estagio manipulativo ou
a qualquer outro, para que novas assimilacbes e acomodagfes ocorram. Segundo
Fonseca (2009, p. 84), a medida que as criancas se desenvolvem musicalmente, elas
avancam e passam a utilizar um nimero maior de camadas, as quais comecam a fazer
parte de seus esquemas musicais, que podem ser retomados a cada novidade. Segundo

Swanwick:

O segredo é tomar o lado direito da espiral, o lado “publico” ou social,
e achar descricbes para manipulativo, vernacular e idiomatica. Por
defini¢do, 0 modo manipulativo tem a ver com o controle basico de
materiais sonoros, engquanto o vernacular diz respeito a exploracdo de
materiais dentro de um contexto mais exigente de convencdes
musicais gerais; a conquista musical idiomatica requer controle ainda
maior dentro de um estilo consistente (2014, cap. 9).

Os estagios Materiais Sonoros, Expressdo, Forma e Valor, que formam essas
“camadas”, ttm como objetivo desenvolver a internalizacdo dos conteidos musicais, em
que cada estagio valoriza o conhecimento pela experimentacgdo, reflexdo e relacdo com
a musica, favorecendo o aprendizado de novos timbres, intensidades, expressividade,
criacdo e significacgéo.

Os Materiais Sonoros fazem parte do primeiro estagio da Espiral, que esta
presente nas criancas de zero a quatro anos. Essa fase da Espiral se refere ao primeiro
contato do individuo com os elementos sonoros. Ao relatar minhas primeiras
experiéncias com o piano de brinquedo, em que eu brincava com as teclas, produzia
sons aleatorios e os explorava, podemos compara-las a essa primeira fase da Teoria
Espiral de Tillman e Swanwick. Essa etapa se desdobra em dois niveis de
desenvolvimento: Sensorial, no qual ocorre um prazer inicial e intuitivo de brincar e

explorar os sons, com pouco dominio técnico sobre o material sonoro e sem intencéo
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expressiva ou estrutural; Manipulativo, em que ha a busca de controlar o som, o
aumento do controle motor, imitacdo e repeticdo. Passa da intuicdo para a analise, ou
seja, consegue mudar da fase da assimilacdo para a da acomodagdo, em que comeca a
ser capaz de manter uma regularidade da pulsacdo ritmica (FONSECA, 2009, p. 82 e
83).

A segunda fase, denominada Expressdo, ocorre entre 0s quatro e nove anos de
idade e envolve a passagem do nivel Pessoal para o Vernacular. O nivel Pessoal trata-
se do dominio dos materiais e sons, conquistados pelo controle na fase anterior. Aqui se
inicia a intencionalidade expressiva de maneira espontanea, com a exploracdo das
mudancas de andamento e intensidade, criagdo dos primeiros gestos e frases intuitivas.
Ja o nivel Vernacular revela uma administracdo consistente dos materiais sonoros. Ha
uma previsibilidade sonora, em que a criancga tende a imitar 0 que ouve, e suas criagoes
refletem o contexto musical em que vivem (SWANWICK, 2014, capitulo 9;
FONSECA, 2009, p. 83).

A Forma é proxima etapa, que compreende os niveis Especulativo e Idiomatico,
e esta presente entre 0s dez a quinze anos de idade. No nivel Especulativo ha um
reconhecimento da forma* musical, em que a crianga percebe imitacGes e contrastes.
Com isso, passa a explorar novas possibilidades, com ideias imprevisiveis, que
modificam os padrdes convencionais. No nivel Idiomatico, as novas ideias se integram
aos estilos conhecidos, apresentando composi¢gdes mais longas e utilizacdo de perguntas
e respostas, com criacdo de contrastes, elementos expressivos e estruturais organizados
(SWANWICK, 2014, capitulo 9; FONSECA, 2009, p. 83).

O Valor é a ultima fase da espiral, que ocorre a partir dos quinze anos e que
apresenta ao individuo uma compreensdo do significado da musica. Corresponde aos
niveis Simbdlico e Sisteméatico. No nivel Simbdlico, hd& uma manifestacdo de
envolvimento pessoal do individuo com o estilo de musica escolhida. As habilidades
desenvolvidas nas fases anteriores auxiliam na busca pela expressividade musical. O
nivel Sistematico traz a reflexdo sobre as experiéncias musicais, que passam a expandir
o discurso musical, oriundas de uma pesquisa sobre novas técnicas de composi¢do
(SWANWICK, 2014, capitulo 9; FONSECA, 2009, p. 83 e 84).

“4SEstrutura da composicdo que resulta da disposicéo e do relacionamento dos elementos da composicao,
como a repeticdo de temas, o contraste e a variagdo. Também pode definir a peca musical como uma
sonata, balada etc (BRITO, 2015, p. 126).
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Outra proposta desenvolvida por Swanwick é o modelo C(L)A(S)P, no qual ha
uma integracdo das atividades musicais a serem desenvolvidas em aula, e traz a
composigdo como um processo para se alcancar uma experiéncia musical ativa. Esse
modelo, que para nds brasileiros é denominado (T)EC(L)A, mostra que aspectos como a
técnica e a histdria da musica ndo sdo o foco, e sim uma margem ou consequéncia na
educacdo musical. A Tabela 2 apresenta o significado do modelo C(L)A(S)P, bem como
sua adaptacdo brasileira (T)EC(L)A:

Tabela 2 - Modelo C(L)A(S)P / (T)EC(L)A

CRIACAO C — Composicao C - Composicao
TEORIA (L) — Literatura (L) - Estudos académicos
AUDICAO A — Apreciacdo A - Apreciacéao
TECNICA (S) - Skill - habilidades técnicas (T) - Técnica
PRATICA P — Performance E - Execucéo

Fonte: Elaborado pela autora.

No modelo, Swanwick enfatiza a centralidade da experiéncia musical
ativa através das atividades de composicao - C -, apreciacdo - A - e
performance - P, ao lado de atividades de “suporte” agrupadas sob as
expressdes aquisicdo de habilidades (skill acquisition) - (S) - e estudos
académicos (literature studies) — (L) (FRANCA e SWANWICK,
2002, p.17).

A base do modelo C(L)A(S)P é uma educacdo musical que prioriza a
centralidade da experiéncia ativa mediante as atividades de composicéo (C), apreciacao
(A) e performance (P), em paralelo com atividades que desenvolvem as
skills/habilidades técnicas (S) e os estudos académicos (L). Esse modelo coloca o
dominio técnico instrumental a servico de outras acdes musicais e estudos académicos,
que ocorrem de maneira pratica. E levado em consideragdo o que o aluno ja conhece, e
transforma a musica em algo significativo e expressivo em sua vida. Percebe-se que 0s
aspectos centrais desses estudos sdo mais voltados as praticas e que em paralelo a esse

processo se da o ensino tedrico. O modelo (T)EC(L)A pode trazer um problema, por
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modificar a hierarquizacao da estrutura do modelo C(L)A(S)P, por colocar a técnica (T)
em primeiro plano, o que n&o é a intencdo dessa abordagem.

De acordo com Franga e Swanwick (2002, p. 21), a performance instrumental
requer o processo de acomodacdo, em que “o individuo tem que se ajustar a uma série
de imposi¢oes, desde a leitura até elementos técnicos, expressivos e estilisticos”. No
processo de apreciacdo, o individuo acomoda os atributos musicais, imitando 0s
elementos e a particularidade da musica. No entanto, a pratica de composicdo requer
uma assimilagdo, ou seja, desenvolve o jogo imaginativo, em que hd uma criagcdo e uma
reorganizacdo que aprimoram as representacgdes internas sobre a estrutura musical.

Em suma, o educador Swanwick traz uma abordagem que compreende que
apreciacdo, performance e composicdo possuem uma relevancia psicologica, por
desenvolver a mente musical do individuo com o equilibrio de atividades de natureza
assimilativa e acomodativa. (FRANCA e SWANWICK, 2002, p. 21). O que significa
que imaginacdo e imitacdo fazem parte do desenvolvimento humano e podem ser

colocadas na educagdo musical.

Raymond Murray Schafer

O compositor, artista plastico e educador musical Murray Schafer nasceu em
1933, no Canada. Estudou em Londres, na Royal School of Music, e em Toronto, no
Royal Conservatory of Music e na Universidade de Toronto. Sua proposta apresenta
uma educacdo musical voltada as experiéncias e as descobertas, em que o professor ndo
é o0 Unico detentor do conhecimento. A construcdo de sua abordagem foi configurada
desde a década de 1960, decorrente de suas experiéncias e observacdes, as quais nem
sempre foram bem-sucedidas (FONTERRADA, 2008, p. 193).

Schafer tem como principal objetivo de seu trabalho um fazer musical criativo.
Para ele, o treino técnico e as regras rigidas, concentrados no aperfeicoamento das
habilidades para a performance musical, tendem a afastar a mente do processo criativo,
que envolve a escuta e a apreciacdo. Com isso, sua proposta se dirige ao estimulo
criativo dos estudantes, em que o professor & um catalisador do que acontece na aula e
ndo o condutor (SCHAFER, 2011, p. 268 e 289; FONTERRADA, 2008, p. 194).
Segundo Schafer:
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Na educacdo, e considerando o aspecto da transmissdao de
conhecimentos, o professor tem todas as respostas, e 0s alunos a
cabeca vazia — pronta para assimilar informagdes. Numa classe
programada para a criagdo ndo ha professores: had somente uma
comunidade de aprendizes. O professor pode criar uma situacdo com
uma pergunta ou colocar um problema; depois disso, seu papel de
professor termina. Podera continuar a participar do ato de descobertas,
porém ndo mais como o professor, ndo mais como a pessoa que
sempre sabe a resposta (2011, p. 274).

Nessa ideia, o professor é uma fonte de provocacdo dos estudantes, que o0s
instiga a buscar respostas as propostas oferecidas em aula, ndo sendo, portanto, o Unico
detentor do conhecimento. Por conseguinte, novos elementos e descobertas séo criados,
diferentemente das concepgdes das vertentes principais da educagdo, concentradas no
desenvolvimento de habilidades dos instrumentistas, baseado no repertério musical
existente.

A principal motivacdo de Schafer era promover uma mudanca de consciéncia,
um despertar para nossa maneira de estar no mundo, em que a musica atua como agente
expressivo e criador. Compreender o mundo através de critérios sonoros, que podem ser
explorados por atos como: brincar com os sons, descobrir, produzir, organizar, reunir e
separd-los (FONTERRADA, 2008, p. 195). De acordo com Fonterrada, Schafer
“acredita mais na qualidade da audicdo, na relagdo equilibrada entre homem e ambiente
e no estimulo a capacidade criativa do que em teorias da aprendizagem musical e
métodos pedagogicos” (2008, p. 193).

Para ele, o paradigma da virtuosidade, o ensino sistematizado com énfase nas
técnicas intrinsecas a formacgdo de instrumentistas ou cantores e 0s procedimentos
metodoldgicos transformam a musica em uma ciéncia, que acumula conhecimentos.
(SCHAFER, 2011, p. 273; FONTERRADA, 2008, p. 195). Isso implica em ensinar o
que ja é conhecido e ndo desenvolver a criacdo musical, como composicdes,
improvisacgdes, descoberta de sons etc, o que, para Schafer, significa manter artistas e
instituicdes separadas, pois a criacao é inerente ao presente e ao futuro, ndo ao passado
(SCHAFER, 2011, p. 273).

Schafer desenvolveu seu trabalho em projetos esporadicos, cujo contato com 0s
estudantes era rapido, ou seja, ndo atuou como professor em escolas. Suas atividades
podem ser realizadas dentro ou fora do curriculo e do &mbito escolar, em qualquer faixa
etaria (FONTERRADA, 2008, p. 194 e 195). Tais atividades estdo centradas em trés
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ambitos: descoberta do potencial criativo das criancas, através de suas composicoes;
apresentacédo da paisagem sonora, ou sons do ambiente, como uma composi¢ao musical;
busca de um ponto de encontro que una todas as artes (SCHAFER, 2011, p. 272 e 273).

Em seus cursos, Schafer iniciava a primeira tarefa levando os alunos para uma
sala com diversos instrumentos de percussdo. O intuito era que conhecessem cada
instrumento, mediante a exploracdo sonora, para que se familiarizassem com os tipos de
sons possiveis. ApoOs essa ambientacdo, eram desenvolvidas atividades de improvisacdo
e composicdo. Na segunda etapa de seu trabalho, é desenvolvido o treinamento auditivo,
com a descoberta do ambiente sonoro, visto como uma composi¢do do mundo, criado
pelo homem (SCHAFER, 2011, p. 275 e 277). Sensibilizar a escuta e aprimorar as
acuidades auditivas, separando os sentidos por um momento suficiente para que essas
possam ser apreciadas. Para Schafer, a “musica é uma cole¢do de elegantes eventos
acusticos, e seu estudo é util e desejavel, como um meio de cultivar a capacidade
auditiva” (2011, p. 279). Contudo, em sua proposta, a separa¢do do sentido da escuta
ndo deve ser permanente ou prolongada dos demais sentidos, para que a experiéncia
musical ndo se torne fragmentada (p. 279).

A abordagem de Schafer, entdo, envolve o desenvolvimento da escuta e da
criacdo, com menor valorizacdo ao ensino de teorias e técnicas. O intuito era
transformar a conexdo do ser humano com o ambiente sonoro, em que as metodologias
tradicionais possam ser elaboradas depois ou alternadamente com sua proposta de
educacéo sonora.

John Paynter

O educador e compositor John Paynter nasceu em Londres, em 1931, e se tornou
um reconhecido professor, que atuou em escolas da Inglaterra e na Universidade de
York. Sua proposta é construir masica a partir do fazer musical criativo e da escuta ativa
experimental.

As ideias de Paynter acompanharam as mudangas composicionais da musica que
ocorreram no século XX e que se caracterizaram pela ruptura com as musicas
tradicionais e folcldricas. Seu embasamento esta nos principios educacionais da escola
nova, que abrangem liberdade, descoberta e individualidade. Apesar de seu trabalho
estar fundamentado na exploracdo sonora e na liberdade de expressdo, ha também uma

preocupacao com a organizagdo sonora, que surge da pratica da escuta ativa. Essa
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escuta atenta tem por objetivo chegar ao controle da sonoridade, promovendo a criacdo
de novos sons, ou seja, a composicdo (MATEIRO, 2012, p. 245; FONTERRADA,
2008, p. 186).

Fonterrada (2008) afirma que as mudancas ocorridas no século XX promoveram
uma gama de inovacdes e invencdes, tanto na industria quanto na musica. Todavia, tais
inovacdes ndo foram retratadas na educacdo musical, que continuava voltada ao ensino
de repertorio tradicional, com a perspectiva do passado (p. 185). Para Paynter, a musica
de vanguarda deveria estar presente nas escolas, a fim de expandir novos materiais e
horizontes, e, com isso, questionar o ensino inflexivel e voltado a memorizacdo de
conteudos teoricos.

De acordo com Paynter, a musica integra o cotidiano dos individuos e deve ser
experimentada com a escuta. Entretanto, essa escuta ndo se trata meramente do ato de
ouvir. Para ele, ouvir é uma ocorréncia passiva e que ndo envolve esforco para o
entendimento da musica. Em contrapartida, escutar implica atencdo e criatividade
(MATEIRO, 2012, p. 262). Nessa abordagem, a fun¢do de desenvolver a acuidade
auditiva dos estudantes deve partir do professor de musica, que € responsavel por
promover experiéncias ativas.

As experiéncias ativas apresentadas por Paynter provém de atividades em sala de
aula, que se desenvolvem a partir da audicdo, com a apuracdo de sons; reproducéo, pela
imitacdo sonora; avaliagdo, através de gravacdes e analise; criagdo, com improvisacao e
composicdo de musicas; registro, com a criacdo da notacdo grafica dos sons; e
realimentacdo, que envolve audicdo e analise de outras musicas (MATEIRO, 2012, p.
264). Outro aspecto relevante para aprimorar a escuta ativa é trabalhar os sons em uma

rede de procedimentos. Como descreve Paynter:

Som, tempo, ideias e técnica sdo 0s quatro pilares da experiéncia
musical. A mdsica é a consequéncia das relagcbes dinamicas entre
esses elementos. Para entender a musica, devemos entender essas
relacGes: saber como funcionam o0s sons; como podem se transformar
em ideias musicais; e como essas ideias, transformadas por técnicas
artisticas, podem estruturar o tempo (1999, p. 33).

Para esse educador, esses quatro procedimentos se conectam entre si, e as

atividades que formam essa rede podem partir de qualquer ponto para que sejam
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desenvolvidas. A Figura 14, adaptada de Paynter, ilustra como se conectam esses

pilares:

Figura 14 - Pilares da experiéncia musical de Paynter

SOM TECNICA

TEMPO IDEIAS

Fonte: Adaptacdo da autora, com base em Paynter (1999, p. 33)

O que podemaos observar da abordagem de Paynter é a valorizagdo da escuta e da
criatividade, e o desenvolvimento de atividades que atuam em rede, e ndo de forma
linear. Isso pode trazer elementos convencionais e ndo convencionais, como, por
exemplo, utilizar obras contemporaneas e referéncias de outros estilos musicais,
mausicas tonais e atonais, padrées harménicos existentes na musica tradicional, enfim,
dispbe de todos os recursos para o fazer musical ativo, sem descartar 0 que ja existe
(MATEIRO, 2012, p. 264).

Em sintese, sua metodologia envolve uma aula em grupo, que promove a
participacao de todos os estudantes, cujo professor atua como motivador das atividades.
Essas atividades, por sua vez, devem oportunizar experiéncias com uma variedade de

materiais sonoros e estimulos para aprimorar a escuta e a criatividade musical.
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4. RESULTADOS E DISCUSSAO

Identificados os aspectos mnemonicos e 0s tipos de aprendizagem e as
metodologias ativas em educacdo musical, apontaremos nesta se¢cdo uma discusséo
sobre como essas praticas podem ser relacionadas aos processos de memorizacdo de
musicos com aprendizagem informal. Serdo apresentadas algumas reflexdes criticas a
respeito das diferencas e semelhancas que influenciam culturalmente a maneira pela
qual os individuos aprendem mdusica, bem como a flexibilidade e a criatividade musical
envolvidas nesse processo.

A construcdo da pratica musical implica muitos aspectos relacionados ao tipo de
aprendizado concebido, em que a cultura, o contexto e os professores que participam
desse processo sdo importantes para influenciar a performance dos musicistas de
maneiras positivas ou negativas, principalmente no ambito da memdria e da criatividade
musical.

Para que o desenvolvimento musical do individuo néo se restrinja aos valores
ligados a perfeicdo da leitura e da técnica, devemos considerar o desenvolvimento de
outras habilidades, como foram apresentadas por Hill (2018). Séo elas: habilidade
auditiva e técnica para facilitar a execucdo de ideias sonoras; o vocabulario/memdria e a
sintaxe (compreensao da teoria musical na pratica), para gerar e manipular os elementos
musicais; a tomada de decisdo e a autoavaliacdo. Tais habilidades foram descritas pela
autora como sendo importantes para desenvolver a criatividade, contudo ndo como uma
condicdo absoluta (p. 28), mas como um conjunto de ferramentas dispostas a servir
como facilitadoras da criatividade, o qual permite aos musicos relacionar os conceitos
com as praticas, para que possam gerar € manipular blocos e estruturas musicais.

A autora relata, também, que varios entrevistados, entre musicos de concerto e
de jazz, lamentaram a dificuldade no momento de improvisar e compor, por pensarem
muito analiticamente sobre as notas ao invés de entrarem em fluxo criativo durante a
performance (HILL, 2018, p. 57). Outra adversidade encontrada particularmente pelos
musicos de concerto entrevistados por Hill nas trés cidades (Los Angeles, Cidade do
Cabo e Helsinki) foram as frustracdes pelos treinamentos puramente técnicos que
dificultaram a relacdo da pratica com o conhecimento académico, ndo havendo conexdo
entre a teoria e 0 que estava sendo tocado (HILL, 2018, p. 57).

Como observamos em Hill (2018), aprender simultaneamente todos os estimulos

que desenvolvem as habilidades musicais (como audicdo, memoria, vocabulério,
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sintaxe, técnica e tomada de decisdo) pode oferecer elementos que tornam o musico
criativo, na vida e no jeito de tocar de cada um. Como consequéncia disso, as
competéncias e expectativas técnicas de improviso e composicdo de um musico se
desenvolvem simultaneamente, o que pode favorecer a boa performance musical.

A destreza técnica talvez ndo seja tdo importante quando tratamos de processos
criativos, pois a falta de técnica foi um dos inibidores menos frequentes da criatividade
citados pelos musicos entrevistados por Hill. Todavia, o subdesenvolvimento dos outros
cinco conjuntos de habilidades foi significativamente mais provavel de prejudicar a
criatividade em uma performance (HILL, 2018, p. 36).

E importante que se tenha habilidade técnica para se executar uma peca musical
com destreza e poder acompanhar seu fluxo de ideias em tempo habil. A representacdo
mental da estrutura musical, bem como a rapidez com a qual podemos acessar essas
representagfes fazem parte do processo pelo qual as imagens mentais tornam-se
decisbes e movimento (da mente para os dedos ou para as pregas vocais), no momento
de tocar. E preciso ter técnica para externalizar as representacdes musicais internas de
um individuo. As habilidades automatizadas permitem ao musico uma liberdade para
observar com maior atencdo os elementos expressivos da masica, uma vez que a tomada
de decisdo passa a ndo ser consciente.

Por outro lado, a énfase predominante na correcdo dos aspectos técnicos pode
resultar em atitudes perfeccionistas que, por sua vez, pode conduzir a0 medo de se
cometer erros. Isso pode inibir os musicos de assumir riscos criativos e levar a uma
atencdo restritiva no corpo, pois quando a técnica é valorizada em si mesma, nao
necessariamente oferece uma musica esteticamente mais agradavel (HILL, 2018, p. 37).
Se aprendermos de uma maneira que enfatiza somente conhecimento técnico e regras
em primeiro plano, sem considerarmos o desenvolvimento simultdneo de outros
aspectos, como audicdo ativa e criatividade, sera construido algo que precisara ser
desconstruido depois para que se possa improvisar.

Vimos em Hill (2012, p. 36) que a busca pela técnica voltada para uma
uniformizacdo e para uma possivel estética agradavel, pode, também, levar a rigidez.
Tal aspecto pode interferir na exploragéo de diferentes possibilidades sonoras e coibir a
disposicdo em arriscar, tornando a técnica um obstaculo para os muasicos que seguem
somente essa formacdo. Ao focarmos somente nas questdes técnicas, renunciamos a
relacdo emocional da musica, que se mostra importante para a formacdo das memorias,

como apresentado por Lent (2010), Izquierdo (2018) e Machado (2022). Esses autores
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apresentam o hipocampo e o sistema limbico, ligados as emocdes, como parte no
processo de novas memorias, que formam uma estrutura que atuam na regulacao
comportamental, aprendizado e memoria.

N&o ha, dessa forma, uma representagdo mental, um envolvimento emocional,
bem como uma formacdo estrutural de padrdes que se possa basear para uma construcao
de algo novo, quando se desenvolve apenas a técnica. A improvisacao e o treino voltado
a percepcdo auditiva, com a préatica ativa no instrumento musical pode e deve ser
acrescentado ao plano de aula. Isso trard um significado para o aluno, que terd como
base 0 seu contexto e que o aproximard emocionalmente ainda mais da pega a ser
tocada.

Pensando nisso, para que todo esse processo de memorizacdo seja possivel, é
necessario que se tenha uma representacdo mental da musica, gerada por aprendizado de
uma habilidade, de emocdes e vivéncias. Como vimos em Sloboda (2008, p. 123-124),
ter uma representacdo mental é um fator importante para a eficacia da memorizacéo
musical, pois essa depende da habilidade de dar significado a musica, pois forma uma
estrutura familiar, em agrupamentos de notas que estabelecem padrdes e estruturas.
Com isso, a memoria seria a retomada de uma informacdo que fora adquirida e
acomodada no cérebro.

Pensando nisso, para que todo esse processo de memorizacdo seja possivel, é
necessario que se tenha uma representacdo mental da musica, gerada por aprendizado de
uma habilidade, emoc0es e vivéncias. Essa representagdo mental, por sua vez, vem do
envolvimento que cada ser tem com determinada musica, que varia em cada individuo,
pois cada um tem o seu processo de enculturacdo, treinamento e contexto que levam a
esse envolvimento. A mdsica passa a ter um significado conforme o conhecimento de
mundo e linguagem abordados pela cultura. Uma vez que se experimente e se explore a
musica na pratica, ha uma construcdo do estagio cognitivo, que é um pré-requisito das
emocdes sentidas pelos musicos, e envolve a concepcdo da musica em si. ApOs esse
momento, podemos deduzir que, quanto maior a experiéncia do mdsico, maior o
envolvimento emocional do individuo com a mdsica, que gera uma representacao
mental interna, que pode ser tratada como internalizacdo. Logo, essa internalizacdo
revela padronizag¢Ges nas estruturas musicais, gerando, consequentemente, a construcao
da memoria, a criacdo (composicdo e improviso) e a percep¢ao musical.

O conceito de memoria expert, apresentado por Chaffin et al (2012), mostra que

a pratica intencional das estruturas que geram a rede de seguranca esta relacionada com
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a representacdo mental e auxilia na velocidade de recuperacdo da memdria (p. 237). Em
outros termos, hd um encadeamento associativo entre o ato de tocar, que é
procedimental (inconsciente), e o ato de lembrar, que € declarativo (consciente).

O modo como as pessoas representam a mausica particularmente determina a
forma que irdo se lembrar e tocar (SLOBODA, 2008, p. 5). Examinamos como a
vivéncia ativa musical pode gerar uma maior capacidade de representacdo mental por
aumentar a complexidade dos elementos estruturais que formam essas representacdes,
levando ao musico habilidades que os diferencia como um expert. Mesmo que a
aprendizagem decorra de maneira informal, é possivel desenvolver uma memoria
expert, pois as estruturas musicais sdo interiorizadas conforme a exposicdo deliberada
do individuo ao estudo de seu instrumento.

As estruturas padronizadas, que sdo geradas pela representacdo mental,
particular de cada pessoa, permitem um melhor resultado na improvisacdo quando sdo
mais especificas, como um estilo, um padrdo (SLOBODA, 2008, p. 10). A construcao
do vocabulario musical possibilita ter consciéncia das estruturas treinadas, o que, para
Snyder (2016), tem um significado importante para a memorizac¢ao, pois “para persistir,
uma memoria deve, até certo ponto, estar relacionada com o que o individuo ja sabe” (p.
167). Com isso, observamos que ambos autores trazem a mesma ideia da estruturacao
padronizada para a memdria, tanto musical quanto no geral.

Podemos refletir sobre como o processo de memorizacdo estd atrelado a
musicalidade e como ele ocorre, segundo os preceitos da aprendizagem abordada pelas
metodologias ativas e pela aprendizagem informal. O envolvimento dos individuos com
a musica, quando prioriza a construcdo do saber, provoca uma experimentacdo musical
capaz de desenvolver aspectos como percepc¢do, internalizacdo e performance. 1sso
caracteriza uma pratica que parte do processo imitativo para o intelectual (SILVA,
2012, p. 79), como vimos da abordagem de Swanwick, em sua Teoria Espiral.

Uma possivel explicacdo para esse ensino voltado para o carater virtuosistico e
individual, em que h& uma hierarquizacdo das fungdes musicais, ¢ o fenbmeno das
“especializag¢des”, proveniente da Revolugdo Industrial do final do século XVIII e inicio
do século XI1X (CARRASQUEIRA, 2017).

Hill (2018, p. 58) especulou os motivos que podem estar ligados a essa
prescricdo do aprendizado teorico ocidental e abstrato, mencionando a logistica da
educacdo massificada, em que o ensino é baseado na teoria, para que inclua um maior

namero de alunos em uma sala de aula, de modo que os alunos, por exemplo, escrevam



121

escalas e compreendam os acordes, mas sem executa-los ao instrumento. Além disso, 0s
valores veiculados por figuras de autoridade nesses sistemas de ensino reproduzem um
enaltecimento das “formas de conhecimento escritas sobre as nédo escritas, da elite
ocidental sobre as culturas indigenas e vernaculas, da preservagdo do patriménio sobre
novas culturas”, em detrimento das capacidades criativas, o que traz um envolvimento
musical passivo do aluno (HILL, 2018, p. 58 e 59).

Questdes éticas sobre acesso a educacdo musical por uma ampla parte da
sociedade, e ndo apenas por uma pequena fracdo dela, como discutidas no trabalho de
Hill (2018), sdo também fundamentais para se discutir o oferecimento de diversas
formas de expressdo musical, 0 que € contemplado pela Base Nacional Comum
Curricular e pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), embora pouco praticado
nas escolas de musica (BRASIL, 1997).

Acabamos, como educadores, tomando decisdes durante as aulas que podem
desvalorizar as praticas que trazem a transmissdo oral como uma das maneiras de se
ensinar e de aprender musica. Uma aula que traga mais elementos técnicos e tedricos,
para apresentar uma suposta qualidade de ensino, tende a deixar de lado o tipo de
prética que pode trazer o desenvolvimento de aspectos criativos, como as experiéncias
de musicos que aprenderam informalmente. Sem contar que isso pode igualmente
interferir na seguranca dos musicos, o que gera ansiedade em suas performances, por
ndo atender a demanda da qualidade técnica exigida pelo ensino técnico formal.

No momento em que 0s musicos se apresentam em um palco ou evento para 0
publico em geral, espera-se que tomem decisdes durante suas apresentacdes, pois a
performance engloba mais que somente o ato de tocar, como os fatores presentes no
momento da execucdo musical. A performance pode sofrer interferéncias de fatos
internos e externos ao individuo, como um erro, um problema técnico ou indisposi¢es
geradas fisicamente pela ansiedade. Ou seja, tudo que permeia o entorno do masico
durante sua execucdo musical tem um potencial para influenciar as decisdes que
incluem postura, concentracéo, interpretacdo e envolvimento com a musica. Fora que a
ansiedade pode influenciar na memorizacdo, uma vez que as emocdes e o0s estados de
animo sdo moduladores das memorias (IZQUIERDO, 2018, p. 74).

O ingrediente criativo na formacdo e no momento da performance promove a
fluidez e prontiddo no resgate dos fragmentos armazenados na memdria que,
recombinados, trazem a tona novos elementos musicais expressados por cada pessoa,

em sua personalidade particular e Gnica, como o que foi apresentado por Hill (2018).
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Apresentar as experiéncias praticas e a interiorizacdo da mdsica, comuns as
aprendizagens informais, associadas aos estudos sobre os aspectos cognitivos da
memoria, contribuem substancialmente na formacgdo do musico, pois isso pode ser um
elemento essencial na reestruturacdo de sua maneira de estudar. Ao apresentar algumas
possibilidades de se obter uma melhora na performance musical a partir da
memorizacdo do repertorio de maneira ludica e criativa, podemos desenvolver um
trabalho musical com independéncia e flexibilidade, musicalidade e percepgdo musical.

Podemos supor que a musicalizacdo concebida pela experiéncia, como 0s
métodos ativos e pela oralidade, melhora o desenvolvimento das habilidades que
abrangem varios processos cognitivos que permitem comportamento independente e
autorregulado, a criatividade e a flexibilidade cognitiva das memdrias de trabalho e de
longo prazo.

De maneira geral, essas abordagens ativas em educacdo musical estdo
relacionadas ao contato do aprendiz com a experiéncia musical em primeiro plano. A
aproximacdo do estudante com o material sonoro e a cultura que o cerca beneficia a
aquisicdo de conhecimento atraves dessas experiéncias. Por sua vez, as experiéncias
geram representagdes mentais, que criam estruturas padronizadas dos conceitos
musicais, favorecendo a memorizacéo.

Esse tipo de proposta, voltada as experiéncias, nos conduz a refletir e associar ao
tipo de aprendizagem musical desenvolvida informalmente, cujo envolvimento musical
ocorre por exploracdo sonora e oralidade. Esses métodos de vivéncias musicais, que
trabalham praticas de improvisacdo, relacionam corpo-movimento e criatividade
musical com a memaria musical, pois envolvem a construcdo de uma estrutura que gera
padrdes, e isso se mostrou favoravel a memoria de masicos experts.

Se a ligacdo entre os sistemas for motivada pela pratica corpo/movimento,
existindo a colaboracdo da imagética musical, da utilizacdo da imagem auditiva e da
mental musical, teremos beneficios para o ensino da musica. Este levaria a qualidade de
desempenho musical e trataria de promover e oportunizar ao cérebro um funcionamento
de ordem superior.

A musica deve ser o resultado de um trabalho prazeroso, em que
espontaneidade, imitacdo e socializacdo do aprendizado convivem com rigor, avaliacao
constante e sistematizacdo, em que a pratica musical, a criacdo e a apreciacdo sejam a
prioridade desse ensino e que a leitura de partituras auxilie como ferramenta, mas nao

como a Unica (ou principal) base para o fazer musical. Deixar sua experiéncia tocar, sem
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pensar/racionalizar muito no que se esta fazendo tecnicamente, todavia permitindo que a
experiéncia o conduza, é algo que vem se desenvolvendo ao longo dos anos, com a
pratica deliberada. Essa pratica deliberada € um conceito técnico do campo da expertise
musical, que se trata de uma pratica intencional, porém com um embasamento, em que
“sabe para onde esta indo e como chegar 1a”, ou seja, 0s objetivos finais e seu
processamento ja sdo de conhecimento de quem esté praticando (ERICSSON e POOL,
2021, p. 113).

A aquisigéo de instrumentos ainda ndo estudados pode ser uma alternativa aos
musicos que tiveram sua habilidade de memorizacdo e criagdo comprometidas por um
ensino que ndo se favoreceu pelos métodos praticos (HILL, 2018, p. 171 e 172),
podendo oferecer uma nova perspectiva e oportunizar a reconstrucdo do pensamento
criativo e da memorizacdo, pois pode gerar uma representagdo mental que surgira a
partir dessa nova experimentacao e vivéncia, para que haja uma reorganizacao de ideias
e padrdes a serem internalizados.

Baseado nos estudos sobre memdria musical, educacdo formal, informal e ndo
formal, e metodologias ativas de ensino, este trabalho abordou propostas de
aprendizagem musical que vdo além do curriculo e do conhecimento de conceitos em
disciplinas especializadas. Tais disciplinas envolvem solfejo, ritmica, leitura musical e
teoria, de forma a contribuir com questionamentos e vislumbrar novas perspectivas para
a educacéo que se utiliza de apenas uma metodologia, e propondo possibilidades outras
que atendam as necessidades de cada estudante (pensar como ele pode aprender) e de
cada professor (quais estratégias utilizar), de acordo com suas vivéncias.

Assim dizendo, o aprendizado de musica ndo decorre pelo Unico viés da leitura
de signos e do contetdo que privilegia os conceitos tedrico-musicais e destreza técnica.
Todavia, compreende os conhecimentos praticos prévios do estudante, viabilizando sua
flexibilidade e criatividade. Em musica, as resolucbes de adversidades ndo sdo
efetivadas mediante axiomas, cujas respostas sdo singulares e restritas a uma aula
demonstrativa de agilidade e com potencial inibidor psicolégico. O carater expressivo
carrega subjetividades concebidas a partir de experiéncias biograficas individuais,
variando culturalmente a cada contexto. Por consequéncia, a aprendizagem musical ndo
pode se abstrair da construcdo de autonomia na formacdo de cada individuo que,
primordialmente, deve ter a experiéncia sensorial subjetiva, percebé-la e, apos explorar
a musica em seus mais diversos sentidos, ter liberdade para que, enfim, possa concebé-

la.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Baseado nos estudos sobre memoria musical, educacdo formal, informal e ndo
formal, e metodologias ativas de ensino, este trabalho abordou propostas de
aprendizagem musical que vao além do curriculo e do conhecimento de conceitos em
disciplinas especializadas. Tais disciplinas envolvem solfejo, ritmica, leitura musical e
teoria, de forma a contribuir com questionamentos e vislumbrar novas perspectivas para
a educacéo que se utiliza de apenas uma metodologia, e propondo possibilidades outras
que atendam as necessidades de cada estudante (pensar como ele pode aprender) e de
cada professor (quais estratégias utilizar), de acordo com suas vivéncias.

A masica deve ser o resultado de um trabalho prazeroso, em que
espontaneidade, imitacdo e socializagéo do aprendizado convivem com rigor, avaliagcdo
constante e sistematizacdo, em que a pratica musical, a criacdo e a apreciacdo sejam a
prioridade desse ensino e que a leitura de partituras auxilie como ferramenta, mas nao
como a unica (ou principal) base para o fazer musical. Deixar sua experiéncia tocar, sem
pensar/racionalizar muito no que se esta fazendo tecnicamente, todavia permitindo que a
experiéncia o conduza, é algo que vem se desenvolvendo ao longo dos anos, com a
pratica deliberada.

Podemos considerar que ha uma associacéo entre os aspectos da memoria com a
memoria musical presente nas praticas de musicos, em que seu desenvolvimento pode
ocorrer com as experiéncias praticas e a interiorizacdo da mausica, comuns a
aprendizagem informal.

Algumas limitacdes ocorrem no trabalho, por ndo haver uma pesquisa de campo,
com o levantamento de dados coletados com base em experiéncias em aula.
Primeiramente, porque havia uma necessidade de estudar a &rea da memdria, que
demandou um tempo consideravel, por ndo ser do conhecimento especifico da
pesquisadora. Em seguida, por ndo haver trabalho que correlacione as ideias de
memoria musical com os tipos de aprendizagem, principalmente no cenario brasileiro.
Trazer as fundamentagdes e algumas andlises e reflex6es sobre memdria musical foi
apenas o primeiro passo. Sendo assim, a pesquisa tem como direcdo futura a busca por
essa correlacdo, que poderd conduzir a uma pesquisa com dados que possam avaliar e

validar esses estudos apresentados até a presente pesquisa.
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