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Resumo

O presente trabalho tem como objetivo relatar uma experiéncia de intervengdo
pedagoégica realizada em um projeto de extensdo universitdria, voltada ao auxilio no
desenvolvimento de competéncias matemadticas. A metodologia consistiu na criagdo e
aplicagdo da estratégia gamificada (DE)COMPONDO, utilizando técnicas ritmico-
musicais, materiais concretos e software de gravagdo junto a um adolescente com
queixas de dificuldades de aprendizagem. A fundamentagao tedrica articula a relacdo
histérica entre musica e matemdtica, estratégias de gamificagdo, o modelo C(L)A(S)P
de Swanwick e a teoria da aprendizagem significativa de Ausubel. A discussdo dos
resultados indica que a abordagem transdisciplinar favoreceu a concentracio e a
compreensdo de conceitos numéricos, demonstrando que estratégias musicais
gamificadas podem ser ferramentas eficazes para a superagdo de impasses no
processo educativo.

Palavras-chave: Educacdo Musical. Gamificagdo. Matematica. Raciocinio. Resolugao
de Problemas.

(DE)COMPONDO: Rhythmic-Musical Strategies for Teaching
Mathematics in a University Outreach Context

Abstract

This paper aims to report on a pedagogical intervention experience carried out within
a university extension project, focusing on aiding the development of mathematical
skills. The methodology consisted of creating and applying the gamified strategy
(DE)COMPONDO, using rhythmic-musical techniques, concrete materials, and
recording software with an adolescent presenting learning difficulties complaints. The
theoretical framework articulates the historical relationship between music and
mathematics, gamification strategies, Swanwick's C(L)A(S)P model, and Ausubel's
meaningful learning theory. The discussion of the results indicates that the
transdisciplinary approach fostered concentration and the understanding of numerical
concepts, demonstrating that gamified musical strategies can be effective tools for
overcoming obstacles in the educational process.

Keywords: Musical Education. Gamification. Mathematics. Reasoning. Problem
Solving.
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1. INTRODUCAO

Assim como ocorre na aprendizagem musical, é muito
comum na aprendizagem escolar, encontrar o discurso do sujeito
sobre a sua incapacidade de aprendizagem, muitas vezes,
justificado com a falta de algum dom, ou seja, a auséncia uma
“capacidade extraordindria que nasce com alguns individuos e
proporciona o desenvolvimento de habilidades de forma
diferenciada” (Castro; Matos, 2015, p. 87). Também verifica-se
como comum o discurso quase "profético" de que determinados
sujeitos ndo tém a capacidade de se desenvolver na
aprendizagem musical. Quando o sujeito incorpora esse
discurso, pode instalar-se a situacdo de fracasso na
aprendizagem (Soares, 1996).

Atualmente, pode-se pensar o fracasso escolar por meio dos
efeitos da pandemia bem como da inibi¢do sobre o saber. Sobre
os efeitos que a pandemia trouxe nas dindmicas dos processos de
ensino e aprendizagem, Arruda (2020, p. 258) comenta que:

O isolamento social promoveu transformagdes econdémicas
severas imediatas, com a parada obrigatéria de indmeros setores,

N

modificou nossa relacdo com a arte, devido a auséncia do
compartilhamento presencial de experiéncias de fruigdo e, no
caso da educagdo, promove desconstru¢des sob a forma como o
ensino e a aprendizagem sdo vistos socialmente.

Por outro lado, a inibicdo do saber diz de uma situagdo em
que o sujeito ndo pode obté-lo por motivos que ele ndo consegue
explicar (Freud, 1926; Castilho, 2012), mas que de alguma forma,
esses conhecimentos como leitura e raciocinios 16gicos podem
transbordar indiretamente em outras dreas de conhecimento.

Desta forma, o presente artigo, que se origina de trabalho de
conclusdo de curso', tem como objetivo realizar um relato de
experiéncia e posterior discussdo sobre a utilizacdo de técnicas
ritmico-musicais como auxilio para desenvolvimento dos

processos relacionados a aprendizagem escolar, com foco
especial na matemadtica.

1.1. Ingresso do monitor no programa Janela da Escuta.

Em agosto 2022, logo que as aulas presenciais voltaram na
UFMG (ap6s o isolamento social dado pela pandemia de
COVID-19), o primeiro autor estava cursando a disciplina
Psicologia da Educagdo na Faculdade de Educacdo e, ao final da

1 Este texto se trata de um relato de experiéncia do primeiro autor, com contribui¢ées do
segundo e do terceiro.
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N

disciplina, solicitou a professora uma orientacdo sobre suas
suspeitas em relacdo aos alunos que “ndo aprendem” os
contetidos escolares, principalmente nos primeiros anos do
ensino fundamental. Expds como estava trabalhando com eles os
contetidos musicais, relacionando a leitura de lingua portuguesa
e raciocinios l6gico-matemdticos no ensino de misica de forma
transdisciplinar e como esses saberes que fracassavam na escola
surgiam de forma potencial durante o processo de aprendizagem
musical.

Diante do seu relato e interesse pela drea, a professora o
convidou para participar do projeto de extensdo Adolescente e
Saber. Esse projeto realizou atendimentos pedagégicos com uma
abordagem multidisciplinar, observando a dificuldade de
aprendizagem a partir do dizer do aluno (SIEX 404265)%. Os
acolhimentos, naquele momento, eram realizados através do
Programa Janela da Escuta do departamento de medicina da
UFMG, que é voltado para a satide do adolescente. Compreende-
se, neste projeto, que a saide vai muito além da assisténcia
médica convencional. Os atendimentos realizados partem da
demanda do préprio adolescente e as intervengdes acontecem de
acordo com suas necessidades e desejos, tendo como premissa
que o adolescente é o especialista de si (GRILLO; ROCHA;
MOURAO, 2022).

O projeto de extensdo Adolescente e Saber foi acompanhado
durante o segundo semestre de 2022 e o primeiro de 2023. Os
atendimentos pedagdégicos eram orientados pelas contribui¢des
da psicandlise a educacdo, buscando trabalhar de forma
multidisciplinar com alunos de graduacdo em pedagogia e
outras licenciaturas uma visdo mais ampla sobre possiveis
dificuldades de aprendizagem, visando a despatologizagdo das
dificuldades escolares e construir interven¢des que pudessem
minimizar esses impasses (SILVA, 2020). Durante esse periodo, o
primeiro autor pdde inicialmente observar acolhimentos e
intervencgdes feitas com adolescentes que possuiam impasses
com relacdo aos seus processos de aprendizagem, assistir e
participar de supervisdes clinicas interdisciplinares e fazer
algumas intervengdes orientadas e supervisionadas pela
coordenacdo do projeto. O acolhimento se dava através da
Andlise Pedagdgica de Orientagdo Psicanalitica (Silva, 2020), que
busca verificar o dizer do sujeito sobre os seus processos e
dificuldades na aprendizagem.

2 O registro do projeto de extensio pode ser verificado no link
https:/ /sistemas.ufmg.br / siex / Verldentificacao.d0?id=92581&tipo=Projeto
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As vivéncias no Programa de extensdo Janelas da Escuta
permitiram que o monitor revisita-se conceitos aprendidos
durante o seu processo de escolarizacdo e ressignificd-los em
suas prdticas como educador. Utilizando-os num primeiro plano
para ampliar a compreensdo musical e, posteriormente,
permitindo que as devolvesse auxiliando outros sujeitos a
solucionar seus impasses na aprendizagem através da musica.

2. ENSINO/APRENDIZAGEM NA MUSICA

Mesmo com 0s avangos em pesquisas sobre a relevancia da
educacdo musical, ainda é comum resumir-se o fazer musical a
préticas performadticas, ignorando um universo de possibilidades
que pode propiciar. Esse tipo de acdo contribui para a
depreciagdo da drea, uma vez que esta ja é “passivel de ser
relegada e ao final das listas de opgdes e gastos” (SWANWICK,
2003, p. 57).

Swanwick (1979) mostra, através do modelo C(L)A(S)P, que a
aprendizagem musical ndo deve ser resumida a um mero treino
de habilidade. Este modelo indica formas de trabalho permeadas
pela composicdo, apreciacdo, performance e complementada
pela literatura e aquisicdio de novas habilidades (skills)
(SWANWICK, 2002). Essas competéncias possibilitam em uma
primeira fase que o sujeito “reconheca” o discurso musical e
numa segunda, que ele crie um “relacionamento”, tendo melhor
compreensdo sobre como isso o toca emocionalmente e o que
isso quer dizer para ele (SWANWICK apud BUENO; BUENO,
2009, p. 8431).

Ainda para Swanwick (Bueno; Bueno, 2009), a musica pode
apresentar dois niveis de significado para o ser humano, de
forma que

o primeiro nivel (0 que nos diz) é uma questio de
“reconhecimento”, o que entendemos do discurso sonoro que
estamos ouvindo. O segundo nivel (o que significa para nés) é
uma questdo de “relacionamento”, como interagimos com a obra
musical, como ela permeia e expande nossas mentes, por
exemplo, quando nos emocionamos com ela.

Eo primeiro nivel que conduz ao segundo, e é nele que nés,
como professores podemos agir, pois nossa influéncia no
segundo nivel é minima. Muito do que a misica pode significar
para o individuo dependerd dele mesmo e de seu estado de
espirito naquela hora. Ser auxiliados na busca de uma
perspectiva de vida com sentimento é certamente um processo
educativo. Mas ndo temos como ensinar diretamente a estas
respostas estéticas, podemos, porém buscé-las... (BUENO;
BUENO, 2009, p. 8431)
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Além do modelo C(L)A(S)P, Swanwick (2003, p.66) indica
que ndo sdo os professores que “introduzem” os alunos na
musica. Embora os nedfitos ndo possuam conhecimentos
especificos sobre a musica, eles “sdo bem familiarizados com ela”
diante das suas vivéncias pessoais. Ausubel (2003), em sua obra
“Aquisi¢do e Reten¢do de Conhecimentos: Uma Perspectiva
Cognitiva” comenta que:

O conhecimento é significativo por definigio. E o produto
significativo de um processo psicolégico cognitivo (“saber”) que
envolve a interagdo entre ideias “logicamente” (culturalmente)
significativas, ideias anteriores (“ancoradas”) relevantes da
estrutura cognitiva particular do aprendiz (ou estrutura dos
conhecimentos deste) e 0 “mecanismo” mental do mesmo para
aprender de forma significativa ou para adquirir e reter
conhecimentos (AUSUBEL 2003, p. VI)

Segundo o autor, para haver aprendizagem significativa é
necessdrio que essa ndo seja arbitrdria e que os conhecimentos
prévios que o sujeito possui (segundo autor “subsuncores”)
sejam valorizados para construir e expandir novos saberes.
Nesse processo o professor se torna peca fundamental, pois é ele
quem vai auxiliar o aluno nessa construgao.

Rego (2012), em seus estudos sobre as teorias de Vygotsky,
também destaca a importdncia do professor no processo de
aprendizagem, sendo este responsdvel pela mediacdo entre o
aluno e os objetos de conhecimento, colocando como
impreterivel os conhecimentos adquiridos por ele anteriormente.
O professor como mediador da aprendizagem, deve se atentar
aos impasses que possam aparecer em suas aulas.

Por meio da compreensdo que os professores estdo em
constante processo de aprendizagem e que estes impasses
podem auxiliar na construgdo de solugdes, ndo sé para aquele
momento, mas para novos que possam surgir posteriormente,
Freire (2002, p.92) comenta que o "professor que ndo leva a sério
sua formacdo, que ndo se esforce para estar a altura de sua tarefa
nao tem forca moral para coordenar as atividades de sua classe".

Sobre o objeto desta pesquisa, ou seja, a utilizagdo de técnicas
de ensino/aprendizagem em musica como auxilio para
desenvolvimento cognitivo relacionado a aprendizagem escolar,
principalmente a matemadtica, verifica-se que a relagdo entre a
matemadtica e a musica é tdo antiga que ndo se pode definir
quando de fato se deu pela primeira vez. Abdounur (2006, p.4)
nos diz que o primeiro registro cientifico e histérico onde pode-
se observar associacdes entre elas é datado do século VI a.C. e foi
intitulado como o monocérdio de Pitdgoras que, ao esticar uma
corda achou razodes consonantes fazendo rela¢des com nimeros
inteiros, aplicando as razdes de 1 para 2, 2 para 3 e 3 para 4. Essa
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correlacdo se deu desde Pitdgoras no século VI a.C. até por volta
do século XVI d.C. quando comecgou a ser questionada e
reformulada. A miusica nesse periodo era tida como ciéncia e
compunha um grupo intitulado “quadrivium” junto com a
aritmética, geometria e astronomia. Para Boecio (apud
Castanheira, 2009) a musica era considerada uma atividade
intelectual e ndo poderia servir apenas ao prazer, sendo assim
necessdrio compreender como os sons estdo estruturados através
de suas proporgoes.

Desde entdo, vdrios tedricos dedicaram seus estudos a essas
analogias como, por exemplo, Leonhard Paul Euler que entre
outras, publicou em 1727 uma dissertagdo sobre a fisica do som
(Lima 2018, p. 42).

A partir disso, pode-se servir da convergéncia entre estas
duas dreas, seja a matemdtica para compreender questdes
musicais ou utilizando a mdsica para significacdo da
aprendizagem matemadtica, mas para isso, se faz necessario uma
compreensdo dessa relacao.

Na particularidade da dimensdo ritmica da mitsica, um
compositor quando estd tocando, transcrevendo ou compondo
um trecho musical, ndo pensa explicitamente, via de regra, em
fazer célculos aritméticos, apenas pensa na duragdo dos tempos
que ele deseja um em relacdo ao outro e executa a fungdo
pretendida, seja tocar ou colocar no papel. Feitosa (2000, p. 72)
afirma que, ainda que seja intuitivo o trabalho composicional,
este obedece a realidade do som como um fenémeno acustico e,
desta forma, é sujeito as leis matemadticas inseridas no campo da
fisica. De fato, uma das defini¢des mais precisas e objetivas de
musica a descreve como “A arte de coordenar efeitos actsticos
para produzir efeitos estéticos” (Barsa, 1994, p. 219),
demonstrando-se a vincula¢do da musica com a drea de acustica,
um dos campos da fisica.

Em unissono, Gardner (1994, p. 98), considera que os
aspectos matemadticos bdsicos existentes e facilmente perceptiveis
na musica “ndo devem ser minimizados”, e aponta que para
incorporar os ritmos musicais, interpretando-os até suas formas
mais complexas, precisa-se ter uma compreensdo numérica
bésica.

Med (1996, p. 11) atribui quatro principais partes
constitutivas sendo a melodia a execucdo sucessiva de sons, a
harmonia a execuc¢do simultinea de sons, o contraponto a
execucdo simultdnea de melodias, e o ritmo a “ordem e
proporcdo em que estdo dispostos os sons que constituem a
harmonia e a melodia”. Pensando em um dmbito mais simples e
perceptivel a todos, mesmo ndo musicos, pode-se pensar a partir
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do ritmo, uma vez que esta caracteristica também transpassa as
melodias e as harmonias.

Para associar de forma simples um pensamento matemadtico
implicito ao fazer musical, pode-se considerar as figuras
musicais que sdo utilizadas para definir a duracdo de cada nota
em uma transcricdo e por analogia compard-las a algarismos
romanos ou indo-ardbicos. Por exemplo:

Figura 1
Comparagcdo das figuras ritmicas com algarismos

J + J + J =, (figuras musicais)
[+II+1 =1V (algarismos romanos)

1+2+1=4 (algarismos indo-ardbicos)

Os algarismos assim como as figuras musicais sdo simbolos
que cumprem a fungdo de numerais, servindo entre outras coisas
para representar quantidades, determinar ordens e/ou metrificar
tempos. Os numerais (simbolos) sdo a representacdo dos
numeros (quantidades).

Fazer esse tipo de abstracdo pode favorecer com que o sujeito
aprimore a sua compreensdo numérica. A analogia entre o que
antes era visto apenas em atividades escritas na escola ou em
aulas especializadas de teoria ndo aplicada da musica, possibilita
a manipulacdo de tais simbolos de diferentes formas,
conseguindo ancord-los em contextos novos e variados
(Howden, 1989, p. 18 apud Aradjo, 2022). Todavia, segundo
Tracanello e Bonanno (2016, p. 4) é preciso estar atento, pois
assim como na mdsica o aluno pode decorar um ritmo sem
necessariamente compreender a sua estrutura, o fato de se ter
decorado os numerais ndo quer dizer necessariamente que ele
compreenda a sua formacgdo. Para tanto, os autores através dos
pensamentos de Kamii (1992) indicam que o aluno entenda a
“adicdo de 17, isto é, 1 mais 1 é igual a 2, que com mais 1 € igual
a 3 e assim por diante, possibilitando que ele construa a
distingdo entre ntimeros e numerais.

Ainda a respeito de ensino/aprendizagem a gamificacdo se
mostra um processo ativo promissor, pois consiste em usar
elementos de jogos permitindo que o aprendiz “se deixe levar de
forma lidica” onde terd a sensagdo de estar em um jogo ou
brincadeira, “mas na verdade, estd estudando um conceito”
(Murr, 2020 p. 13). Cabe ressaltar que ndo se trata de utilizar
jogos para trabalhar determinada ideia, mas de utilizar-se de
elementos e estratégia similar aos games que possam favorecer a
aprendizagem (Idem).
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Levando em consideracdo o exposto até aqui, na préxima
secdo se fard uma exposicdo de um processo de utilizagdo de
técnicas de aprendizagem ritmico-musicais como auxilio para
desenvolvimento cognitivo relacionado a aprendizagem escolar.

3. RELATO DE EXPERIENCIA

A seguir, apresenta-se o desenvolvimento da estratégia
(DE)COMPONDOQO, criada para atendimentos relacionados a este
caso.

3.1. Contexto

Inserido no programa Janela da Escuta, foi solicitado ao
monitor o acolhimento de um adolescente de onze anos que,
segundo o0 encaminhamento, possufa dificuldades de
concentragdo e no desenvolvimento légico-matemdtico. O
primeiro encontro foi utilizado para escutd-lo sobre suas
dificuldades, desejos e principalmente o que ele esperava dos
encontros. Ele sabia o nome do monitor, todavia ndo sabia que o
mesmo era professor de musica nem havia entendido
exatamente o que o mesmo fazia. Ao ser perguntado se tinha
alguma ideia, ele respondeu que o ele era “o homem que cuida
de criancas que tém problema”. Em vista de sua resposta,
demonstrando estranheza, o monitor perguntou se ele era uma
crianga. Sorrindo respondeu que ndo, que ja era um pré-
adolescente. Quando perguntado sobre o “problema”, ele trouxe
algumas dificuldades em cumprir tarefas escolares. Explicou
sobre como era na escola e disse que gostava de estar l4.
Descreveu como funcionam os bimestres e que a matéria que
mais gosta é matemadtica e a mais dificil é portugués, para a qual
ndo se esforca muito. Como ele disse que era dificil e ndo que
ndo gostava, foi perguntado o porqué de ndo se esforcar e ele
disse que “s6é Deus explicaria isso”. Ao ser perguntado o porqué
de s6 Deus explicaria, ele responde que também ndo sabia, que
essa era uma fala de sua mae.

Também em relacdo a lingua portuguesa, relatou que a
professora “ja provou” que ele tem problemas de interpretacdo,
que esquecia tudo assim que terminava de ler e que na tultima
prova nao conseguiu compreender o que foi solicitado. Relatou
também que fica confuso quando 1é em voz alta. Foi solicitado
que lesse quatro avisos aleatérios que ja estavam na sala e que
também explicasse o que cada um deles solicitava. O adolescente
o fez descrevendo detalhes e justificando o porqué dos avisos.
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Apbs isso, disse que sente muita vergonha de ler durante as
aulas.

Ao abrir uma pasta para pegar outro texto, o adolescente viu
uma partitura de coro e logo deduziu que o monitor era mdsico,
“porque isso é coisa de musico”. Perguntou quais instrumentos
tocava e disse que gostava de bateria. Além de responder sua
pergunta, o monitor explicou que era aluno do curso de mdsica
na UFMG. Subitamente ele diz que na escola onde estuda tem
aulas de matemdtica da UFMG e que é muito dificil. Foi
solicitado que ele realizasse duas questdes de adi¢do e duas de
subtragdo em uma folha. Na dltima questdo onde a unidade do
minuendo era propositalmente menor que a do subtraendo (ex.
34 - 17 = 23), ap6s colocar o resultado, ficou pensativo, ainda que
afirmasse estar certo. Sem questiond-lo sobre esse resultado, foi
perguntado como havia resolvido as questdes e durante a
explicacdo ele percebeu que havia algo estranho, mas explicou
que nas dezenas ele subtraiu na ordem e quando foi falar das
unidades inverteu a ordem. O monitor afirmou que achou
interessante ele ter trocado a ordem somente das unidades e o
mesmo percebeu o erro e pediu para repetir a questdo colocando
o resultado certo.

Depois de resolvida a questdo da subtracdo, o adolescente
com o semblante triste falou que ndo entendia fracdo. Ao ser
perguntado, “se nds partissemos uma maga ao meio, com quanto
cada um de nés ficaria?” ele respondeu um pedaco.

A partir das falas do adolescente, foi organizado um material
pedagdgico para trabalhar as lacunas que ele demonstrou em
referéncia ao desenvolvimento matemdtico. Os dizeres sobre
seus impasses sinalizaram para a existéncia de erros conceituais
atravessados pela fala de outros mediadores do processo de
ensino como a familia e professores. Este processo desencadeou
em duvidas da prépria capacidade de aprendizagem mesmo em
situagdes de acerto. A partir disso, foram promovidos 6
encontros para trabalhar as lacunas que ele demonstrou em
referéncia ao seu desenvolvimento l6gico-matematico, através da
relagdo poderosa e analdgica que a mesma tem com a musica,
utilizando o “jogo dos quadrados”, material pedagdgico
desenvolvido pelo primeiro autor nos ultimos anos, e criando
uma nova atividade gamificada intitulada (DE)COMPONDO - a
qual apresentamos a seguir.

3.2. (DE)COMPONDO

3.2.1. Apresentagio dos dados e do quadro, primeiro jogo e execugio
com palmas (criagdo).
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O adolescente recebeu um jogo com 7 dados, sendo 5 dados
poliedros (tetraedro, hexaedro, octaedro, dodecaedro e
icosaedro) e dois trapezoides pentagonais (decaedro), um
marcando unidades e o outro marcando dezenas representados
na figura 2. Recebeu também um quadro magnético com um
pincel e fichas como as propor¢des representadas na figura 3.

Modelo dos dados
A

%

Nota. Os dados estdo na seguinte ordem: hexaedro, tetraedro,
octaedro, os 2 trapezoides, dodecaedro e icosaedro.

Figura 2

Figura 3
Modelo das figuras do jogo dos quadrados

1

4

Nota. O nimero 1 representa um pulso; o 2 representa dois
pulsos; o 4 representa quatro pulsos. A linha tragada em cinza é
uma estratégia para a visualizacdo de quantas unidades de pulso
tém em cada retangulo. Elaborado pelo autor.

Depois da entrega dos dados, foi solicitado que o adolescente
pegasse o dado tetraedro para iniciar o jogo. O dado foi jogado e
os nuimeros somados até chegar ao resultado total de 16. Essa
parte foi repetida algumas vezes visando a automatizagdo dos
resultados através das adigbes e posteriormente em ordem
contrdria utilizando subtragdes. Um exemplo desse processo
segue abaixo e, também, representado na figura 4.

1+4=5+2=7,+1=8, +1=9,+1=10;+2=12;+2=14;,+ 1=15;+1=16
e
16-1=15; -4=11;,-2=9,-1=8;-1=7,-1=6;,-2=4,-2=2,-1=1,-1=0

Figura 4
Exemplo do jogo montado a partir dos calculos aritméticos
demonstrados acima
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Nota. Representacdo graficadasomal+4+2+1+1+1+2+2
+1+1=16.

Com o dado tetraedro, se teria 4 ndameros possiveis (1,2,3 e 4)
porém na transcrigdo grafica s6 existe representagdes exatas para
1, 2 e 4. Como parte do desafio, foi solicitado que o adolescente
achasse uma solugdo para esse problema, ou seja, como
representar o numeral 3. Para tal, ele precisaria entender a
composicdo desse numeral, desmembré-lo e identificar todas as
possibilidades de composi¢do através da soma de ndmeros
inferiores a ele. Nos casos em que qualquer ntmero foi
decomposto, utilizou-se uma ligadura de prolongamento. Um
exemplo deste procedimento estd na figura 5.

Figura 5
Exemplos de decomposicdes possiveis do numeral 3

Nota. Representacao pela estratégia (DE)COMPONDO das
adigées2 +1,1+2e1+1+ 1. As ligaduras representam que os
dois ou trés objetos devem ser lidos como um sé.

Apés a finalizacdo de cada resultado, foram utilizadas
palmas para executar a leitura ritmica composta através dos
cdlculos com os quadrados, respeitando as suas proporgdes e
buscando manter uma métrica regular. O adolescente nao teve
dificuldades para assimilar o que foi solicitado e conseguiu
chegar a soma 16 sem maiores problemas. A execucdo através
das palmas também foi realizada logo apds a primeira
explicagao.

Como foram feitos dois quadros, um para o adolescente e
outro para o monitor, foi proposto uma execucdo simultanea.
Para que isso desse certo, seria necessdrio que os dois
participantes mantivessem o mesmo pulso. A atividade precisou
ser repetida algumas vezes para afinar a performance.

O ntimero 3 saiu no segundo jogo e a sugestdo do adolescente
foi pensar na subtracdo (4 - 1 = 3), todavia, para isso seria
necessdrio cortar a ficha de valor 4. Essa ndo era uma opgado pois
estragaria o material. Depois de deixd-lo pensando um pouco, o
monitor perguntou se ndo teria outra operacdo que poderia ser
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feita e mesmo assim ele ndo conseguiu solugdo para o problema.
Indagado se lembrava de um jogo anterior onde apareceram
vdrias vezes o ntimero 1, instantaneamente respondeu que sabia
como resolver, no caso colocando 1 + 1 + 1. Foi Explicado que
para diferencid-lo, se utilizaria a ligadura. O ndmero 3 saiu
novamente e foi solicitado que ele representasse de uma forma
diferente. O adolescente pensou um pouco e sugeriu 2 + 1. Antes
de dar prosseguimento, perguntou se ndo poderia ser 1 + 2. O
monitor afirmou que sim.

3.2.2. Jogo utilizando duas alturas e sons corporais (performance)

Depois que a primeira parte foi internalizada, foi solicitado
que o adolescente montasse um novo quadro obedecendo as
mesmas regras anteriores com o dado tetraedro. Dessa vez, foi
realizada a leitura em forma de agdo combinada, alternando a
posicdo de cada figura a fim de facilitar a leitura e utilizando
mao esquerda (M.E.) em baixo e méo direita (M.D.) em cima
como disposto no exemplo na figura 6.

Figura 6
Exemplo do jogo composto utilizando alturas diferentes
M.D. M.D.
MIE. MIE.
MiD. MID.
M.E. M.E. MIE.

Nota. M.D. = méo direita, M.E. = méo esquerda.

Foi explicado ao adolescente que ele precisaria utilizar a mao
esquerda para fazer um som grave batendo-a no peito e a mao
direita um som agudo estalando os dedos. Essa parte precisou
ser executada algumas vezes para que ele conseguisse fazer sem
aumentar o andamento. Quando ele conseguiu executar o jogo,
os quadros foram trocados possibilitando a leitura de modelos
diferentes. Isso foi interessante para perceber se ele havia
decorado o primeiro quadro ou se realmente havia assimilado
como fazer a leitura.

3.2.3. Apresentagio do controlador midi e gravagio
Foi apresentado ao participante um controlador MIDI SMK

25 M-VAVE® (figura 7), o software Reaper - que é uma digital
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audio workstation (DAW) de gravacdo - bem como fones de
ouvido.

Foi solicitado ao adolescente que, com a mdao esquerda,
tocasse um PAD (superficie sensivel ao toque de interface digital)
pré-selecionado com som de bumbo e, com a méao direita, outro
PAD com som de caixa. Logo apds, foi apresentado o metrénomo
da prépria DAW e instruido que cada batida representaria 1
pulso em relagio aos quadrados. Foram feitas algumas
execugdes de teste antes de comegar as gravagdes, sempre
considerando que o metrénomo marcaria 4 pulsos antes de
comecar a gravacdo. O uso do metrébnomo, apesar de provocar
medo e resisténcia em boa parte dos estudantes de musica, é
uma ferramenta fantdstica ndo sé para o estudo técnico, sendo
fundamental na regulagem de tempo em divisdes complexas.
Neste trabalho, verificou-se seu uso também como auxiliar na
concentracao.

Figura 7
Controlador MIDI SMK 25 M-VAVE®

-=- - -AR-B R W -
M'VAVE SMK-25 e ®

Fonte: http: / /www.cuvave.com / productinfo/1041263.html

Como a sequéncia dos quadros tinham 16 pulsos cada, por
mais que a sua formagdo fosse diferente em vista a aleatoriedade
dos dados, eles terminariam sempre no décimo sexto pulso. Para
que isso fosse possivel, era fundamental a concentracdo na
pulsagdo emitida pelo metrénomo.

A ndo flexibilidade do metrénomo tornou a atividade mais
desafiadora. O adolescente precisou de mais tempo para
conseguir concentrar e sincronizar o ritmo criado ao click.
Entretanto ele encarou isso como um desafio e a dificuldade o
deixou mais empenhado para completar a fungao.

3.2.4. Observagio do fracionamento da pista e gravagdo (apreciagio)
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Os jogos foram executados, gravados e regravados algumas
vezes, sempre solicitando ao adolescente que observasse a
sincronizac¢do do que foi executado com o metréonomo. Na figura
8 vemos duas pistas relativas a execucdo dos jogos indicados na
figura 9. O jogador precisaria manter a tecla do controlador
pressionado por toda a duracdo da nota.

Na primeira pista, nominada "néo sincronizado", observamos
que os tracos horizontais em cinza raramente comegam e
terminam em cima das linhas verticais, que indicam o pulso
marcado pelo metrénomo. J4 na pista nominada "sincronizado",
os tracos horizontais em cinza iniciam e findam sempre no limite
das linhas verticais, indicando excelente sincronizacdo com o
pulso. O objetivo era que as gravacdes estivessem o mais
sincronizadas possivel.

Figura 8
Exemplos hipotéticos de duas pistas de sincronizac¢do

Nota. Imagem retirada do Reaper. Elaborada pelo autor.

Figura 9
Jogo representando as gravagdes da figura 8

AN N

—

Apbs a primeira gravagdo, foi observada a pista MIDI, que
mostra como o sinal tocado no controlador foi registrado pela
DAW, com o objetivo de conferir se o registro correspondia ao
que a partitura grdfica indicava (figura 8). Nessa parte foi
possivel observar exatamente quando o controlador foi acionado
e quando foi solto. Se a nota teve uma duragdo curta, ou se
excedeu o tempo que deveria ocupar.

O adolescente desde a primeira gravacgdo incorporou o
espirito do jogo, reconhecendo muitas vezes em que parte
precisava melhorar a performance antes mesmo de observar o

Percepta — Revista de Cogni¢ido Musical, 13, €025016. Curitiba, 2025
Associacdo Brasileira de Cognigdo e Artes Musicais - ABC



(DE)COMPONDO: O USO DE TECNICAS RITMICO-MUSICAIS ... p

registro. Nessa altura da atividade, ndo foi necessdrio fazer
nenhuma interven¢do além de acionar a gravacgdo, pois ele
conseguia se auto gerir.

Como sobrou um tempo nesse encontro, foi iniciada uma
conversa sobre o que era a fracdo. A ideia foi desenvolvida
pensando em demonstrar a proporcionalidade direta entre o que
jd havia sido trabalhado com o jogo dos quadrados.

Figura 10
Demonstragdo de proporcionalidade direta através do jogo dos
quadrados
+4 )
1 1/4
2 12
4 1
X 4

|

Foi solicitado que se desenhasse numa folha a parte trés
retdngulos proporcionais a maior pega do jogo dos quadrados e
que fosse anotado no primeiro retangulo “1 inteiro" (figura 11).

Figura 11

Representagdo de 1 inteiro

Foi também solicitado para que ele dividisse aquele inteiro
no meio e perguntado quantas partes dariam. Ele respondeu que
isso era facil, se teria 2 partes. Foi explicado que aquela parte
seria chamada de meio e requerido que ele anotasse na primeira
parte “1 meio” e na segunda parte que fizesse o 1 sobre o 2 (}2)
para sinalizar que aquilo havia sido dividido. Foi explicado que
esse numero 2, sempre que aparecer na parte de baixo, seria
chamado de meio (figura 12).
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Figura 12

Representagédo de 1 inteiro dividido em 2 partes

No dltimo retangulo, antes de ser demandado qualquer coisa,
o adolescente deduziu que seria dividido por quatro. Apéds
dividir, sem esperar a orienta¢do, escreveu dentro de cada uma
das divisdes “%4” e perguntou se estava correto. O monitor
afirmou que sim e que esse se chamaria um quarto (figura 13).

Figura 13
Representagédo de 1 inteiro dividido em 4 partes.

Apontando para os quadrados, foi perguntado ao
adolescente, “se juntarmos um quarto mais um quarto...” e antes
de terminar a pergunta ele respondeu entusiasmado: “Agora eu
entendi!” d4 dois quartos que é igual a um meio né? Foi aberto
uma das pistas de gravacdo onde havia trés jogos prontos e
demandado que ele escrevesse em forma de fragdo as notas
registradas, considerando que cada pulso corresponderia a '
(figura 14).

Figura 14
Registro MIDI dos trés jogos utilizados

No primeiro jogo ele contou cada %, mas no final escreveu
como inteiro: 1+1+1+1 = 4. O segundo jogo ele escreveu 2/4 +
2/4 +3/4+3/4+2/4+3/4+1/4=16/4. No udltimo jogo
escreveu3/4+3/4+1/4+1/4+2/4+1/4+1/4+4/4=16/4.
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3.2.5. Edigdo final

A proposta inicial era que o adolescente conseguisse realizar
a composi¢do de pequenas linhas ritmicas através dos célculos
aritméticos e no final, que se apreciasse as gravacdes observando
os fracionamentos visiveis nas pistas.

Quando o monitor mostrou para o adolescente o trabalho
pronto, ele adorou a sonoridade dos ritmos sobrepostos e
concordou que fizeram um 6timo trabalho. Todavia, alegou que
s6 tinha ficado bom porque o monitor tinha feito a edi¢do. Diante
de sua fala, o programa de gravacao foi aberto novamente e
excluida a edi¢do, sendo assim solicitado que o adolescente a
refizesse. Foi pedido que dissesse quantas gravagdes diferentes
tinha e ele sem problemas identificou que eram trés. Foi
requerido que ele nomeasse cada parte com uma letra AB e C
(figura 14) e a partir desse conjunto, que fizesse subconjuntos
combinando duas gravagdes (A+B) (B+C) (A+C) e combinando
trés gravagdes (A+B+C). Foi explicado como poderia copiar
(Ctrl+C) e colar (Ctrl+V) na pista de gravagdo. Durante a edigdo
o adolescente percebeu que a ordem dos fatores ndo alterava o
produto. Apés achar os resultados, o adolescente determinou a
ordem que as combinag¢des deveriam ficar e construiu uma pista
na DAW.

Figura 15
Edicdo final realizada pelo adolescente

Ap6s ouvir algumas vezes ele respondeu: é... Realmente eu
sou bom nisso!. Ainda foi solicitado que ele colasse 4 vezes a
parte ABC e que paralelamente na faixa inferior, fizesse uma
nova combinag¢do. O monitor jd havia selecionado previamente
um timbre de sintetizador nessa nova faixa. Quando o
adolescente ouviu falou que parecia musica de videogame e
perguntou “podemos fazer outra musica?”.

4. DISCUSSAO

Durante as atividades, foi possivel trabalhar a partir do
modelo proposto por Keith Swanwick (Swanwick, 2002)
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utilizando a composigdo criando as linhas ritmicas, a apreciagdo
observando como essas mesmas soam depois de registradas e a
performance pela execugdo dos jogos dos quadrados em agdes
combinadas utilizando o préprio corpo e posteriormente através
dos registros fonograficos. Foi utilizado em todos os encontros o
conceito de habilidades através das execugdes, que além da
coordenacdo motora trabalharam atencido e concentragéo. Apesar
de se considerar os conceitos matemadticos revisitados na
literatura, em vista de ter sido um trabalho pontual e curto, ndo
foi visitado nenhum com viés especificamente musical.

O funcionamento da gamificagdio como metodologia ativa
envolvendo mitsica e matemadtica ndo é simples, uma vez que
nao se trata de um jogo real, mas de uma atividade que gera o
sentimento de um, ndo se esquecendo do motivo principal que,
no caso era a aprendizagem e significacdo de conceitos 16gicos
matemadticos. Para fazé-lo, assim como orientado por Collantes
(apud Busarello et al., 2014, p, 25), a0 mesmo tempo em que ele
precisa ter desafios a serem ultrapassados, o participante precisa
manter o desejo em explorar o jogo. A DAW cumpriu um papel
fundamental em dar os feedbacks das gravag¢des mostrando o
que precisava ser melhorado e isso serviu de estimulo para o
adolescente permanecer focado e interessado na atividade,
obedecendo as regras de criagdo aleatéria através dos dados,
leitura utilizando as duas maos e respeitando a pulsagdo, e por
fim indo atrds da meta que era obter a gravagdo mais
sincronizada possivel.

A criagao aleatdria através dos dados e o jogo dos quadrados
colaboraram para a compreensdo numérica na formagdo e na
decomposigdo dos ntimeros (figura 3) e, apesar de ter sido
concebido para leitura musical alternativa, se mostrou um
valioso material concreto para trabalhar proporcionalidade
direta como no exemplo da figura 10, e a “adicdo de 1”7 como
sugerido por Kamii (1992).

Santos e Reck (2020) ajudam na compreensdo de que a
aprendizagem matemadtica escolar se empenha na construgdo de
conhecimentos cientificos que ndo necessariamente tem a ver
com aquilo que se necessita e utiliza diariamente. O professor é
instruido em sua formacdo e pela institui¢do na qual atua a
reproduzir apenas o conteddo de forma comum para todos os
alunos, sem necessariamente se importar com a significagdo que
esse conteddo possa vir a ter, e por mais que goste e tenha
afinidade com a fun¢do desempenhada, raramente sai dessa
posicdo de saber. Todavia a dificuldade do aluno pode estar
ligada a falta de significados como proposto por Ausubel (2003),
impedindo que ele possa ancorar tais habilidades em outros

Percepta — Revista de Cogni¢ido Musical, 13, €025016. Curitiba, 2025
Associagdo Brasileira de Cognicdo e Artes Musicais — ABC



(DE)COMPONDO: O USO DE TECNICAS RITMICO-MUSICAIS ... p

saberes. Na matemadtica pratica utilizada no dia a dia, ndo é
funcional utilizar, por exemplo, linguagem fraciondria a ndo ser
por pretexto, onde ndo se tem motivos reais para uséd-la, mas se
faz para mostrar erudicdo em relagdo ao contetido. Ndo se pensa
nem nomeia setenta e cinco centavos como 3/4 reais. Muito
menos ao chegar em uma confeitaria se pede 4/12 de bolo. Nesse
dltimo exemplo, saindo de uma situacdo de pretexto e
colocando-a em contexto, transforma-se essa fracdo em unidade,
nomeando-a de pedaco. Jofili (2002, p.195), a luz dos
pensamentos de Freire e Vygotsky, ressalta que o professor deve
sempre conduzir o processo de aprendizagem visando o
desenvolvimento integral da pessoa. Neste, ressalta-se, com este
trabalho, a necessidade de contextualizar tanto o ensino de
musica quanto de outras competéncias para a vida cotidiana,
visando auxiliar a emergir, nos alunos, novas compreensoes.

Assim como foi revelado na fala do adolescente que sempre
havia um outro trazendo o seu “ndo saber”, Silva (2020) através
de sua vasta pesquisa sobre o assunto, nos traz a reflexdo de
como o fala do outro pode interferir nos processos de ensino e
aprendizagem, e como os dizeres do sujeito sobre si préprio sdo
fundamentais para esse fazer, uma vez que ele é “sujeito
pensante e corresponsdvel pelo seu processo de aprendizagem”
(2020, p.96) que aquilo que muitas vezes é visto como erro, na
verdade pode revelar o que o aluno sabe sobre aquele
determinado conteddo. Esse fator, quando devidamente
observado, pode mostrar para o professor o que ainda falta para
ser aprendido. Ainda convoca ao “desafio de construir
intervengbes que consigam, minimamente, ajudar os alunos a
avangarem em seu processo de aprendizagem” (Silva, 2020, p.
105).

As analogias entre a matemadtica e a misica assim como
trabalhado por Abdounur (2006), auxiliaram para a construcao
de um novo saber para o adolescente, onde ele pode explorar um
novo contexto que lhe era distante, mas que foi facilitado pela
ancoragem dos significados que ele ja possufa em relacdo a
matemadtica bdsica. Isso fez com que ele percebesse que parte das
davidas que o angustiava estavam ligadas a confian¢a e ndo a
um ndo saber. Possibilitou também enxergar a musica ndo s6
como fendmeno artistico, mas como uma linguagem passivel de
estruturamento e inteligivel. Ndo somente a musica funcionou
como material “semi-concreto” para auxiliar nas dificuldades de
compreensdo matemdtica, como sugerido por Feitosa (p. 78), mas
também os conceitos matemadticos facilitaram para que o
adolescente pudesse reconhecer, explorar e se apropriar da
linguagem musical apresentada.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Os métodos de ensino e aprendizagem costumam conduzir
seus trabalhos per via di porre, compreendendo seus aprendizes
como sujeitos inexperientes ou que ainda ndo sabem e precisam
saber sobre aquele contetiido, assim como um pintor utiliza a
tinta para completar o quadro. Mesmo quando consideram o
sujeito como alguém que possui experiéncias prévias, desejam
acrescentar algo que ndo necessariamente o falta. Nesse relato de
experiéncia se ocupou de trabalhar per via di levare, em que
inicialmente pode-se reservar ao lugar de ndo saber para
observar o que o sujeito tem a dizer sobre seus impasses e a
partir dai auxilid-lo ndo como mestre, mas como mediadorz,
possibilitando assim que o préprio “retirasse da pedra tudo o
que cobre a superficie da estdtua nela escondida” (Freud, 1901-
1905, p. 336). O ndo contato anterior do envolvido com aulas de
musica possibilitou com que a experiéncia fosse tratada como
um jogo lddico onde os saberes e outras competéncias como
atencdo e concentragdo que falhavam no processo escolar
pudessem emergir de forma espontanea.

Embora a experiéncia tenha sido realizada com objetivo
especifico de propiciar um ambiente ltidico para se praticar
matemdtica, demonstrando para ndo musicos e estudantes a
importancia da aprendizagem matemdtica na construgdo de
novos saberes e como é usada de forma inconsciente na musica,
ela pode ser uma ferramenta muito efetiva auxiliando na leitura
métrica, na regulagem de tempo e concentracdo dos alunos.

Pode-se elencar vdrios conceitos um pouco mais complexos
que indiretamente foram utilizados durante a atividade como os
sO6lidos de Platdo representados pelos dados entregues no
primeiro encontro e que serdo vistos futuramente nos estudos de
geometria, ou a teoria dos grupos e subgrupos que foi utilizada
para fazer as combinac¢des entre as gravac¢des na edi¢do final.
Néao se pode garantir que esses conceitos tenham significado
imediato para o adolescente, uma vez que os contetidos nao
estavam diretamente dentro do interesse de trabalho. Mas,
apostando na importancia da significacdo, espera-se que, quando
chegar 14, esse aprendizado possa ser mais leve e que faca mais
sentido.

Assim, diante da literatura discutida, bem como do relato de
experiéncia apresentado, verifica-se que o processo de
aprendizagem, a partir das visdes de Swanwick e Ausubel pode
se tornar mais significativo para o aluno, permitindo que ele o
assimile de forma eficiente e o transfira para outros campos.
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