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SANTOS, Claudia Eboli C. A musica como ferramenta de desenvolvimento para criancas
autistas: um estudo na interface da musicoterapia com a educacdo musical a luz dos
conceitos de Vigotski. 2018. Tese (Doutorado em Musica). Programa de Pds-graduacdo em
Musica, Centro de Letras e Artes, Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro.

RESUMO

A partir da questdo central da pesquisa ‘a pratica musical coletiva pode ser apontada como
fator que impulsiona o surgimento das fungdes psicoldgicas superiores nos individuos
autistas?’ buscou-se investigar como se da a génese de tais func¢bes (VIGOTSKI, 2003) em
criangas autistas a partir de processos interativos musicais e a importancia do
desenvolvimento dessas funcdes na constituicdo da subjetividade em tais criangas. Para tanto,
foi criado o Projeto de Extensdo “Desenvolvimento de habilidades musicais em criangas
autistas”, realizado durante o periodo de outubro de 2014 a dezembro de 2015. Vinte criancgas
autistas entre 6 e 14 anos constituiram o campo empirico da pesquisa, situada na interface da
musicoterapia com a educacdo musical. Essas criancas foram distribuidas em seis grupos que
participaram, cada um deles, de uma sessdo musical semanal (ao todo 29 sessdes). Dentre os
participantes, cinco foram incluidos em um estudo de casos multiplos. Foi adotada a
abordagem qualitativa para a pesquisa tendo como referencial tedrico a teoria historico-
cultural de L. S. Vigotski (2001a, 2001b, 2003, 2010, 2012, 2014). Como instrumento
principal de coleta de dados foi utilizado a videografia e como auxiliares a ficha de
identificacdo de habilidades musicais e um questionario aplicado aos responsaveis das
criancas ao final do Projeto para verificar sua percepc¢éo sobre o impacto das a¢6es do Projeto
no dia a dia das criancas em trés areas especificas: musicalidade, comunicacdo e interacdo
social. A andlise dos dados colhidos com a videografia foi feita por meio da metodologia de
analise microgenética e cada um dos cinco casos foi estudado como uma unidade, sendo 0s
resultados da andlise de cada caso triangulados para uma conclusdo final. Os resultados finais
apontam para uma adequabilidade da metodologia de analise microgenética para o estudo de
minucias que indiquem o inicio da formacdo de funcbes superiores das criancas autistas,
sujeitos da pesquisa, no contexto de interacdo musical. Os dados colhidos nas fichas de
identificacdo das habilidades musicais dos sujeitos possibilitaram a representacdo grafica do
movimento de sua musicalidade. Com a triangulacdo de todos os resultados observamos que
houve o desenvolvimento de fungdes psicoldgicas importantes nas criangas autistas, sujeitos
da pesquisa, na constituicdo de sua subjetividade, demonstrada especificamente nas areas de
interacdo, comunicacdo e musicalidade. Demonstramos, também, a importancia de um
ambiente musicalizador, com a mediacdo de um outro mais capaz na zona de
desenvolvimento proximal das criangas autistas, para impulsionar o seu desenvolvimento
global. As respostas dos responsaveis das criancas ao questionario final corroboram os
resultados da pesquisa.

Palavras-chave: Autismo. Desenvolvimento. Musicoterapia. Educacdo Musical. Teoria
Histdrico-Cultural.



SANTOS, Claudia E. C. Music as a development tool for autistic children: a study in the
interface of music therapy with musical education in the light of Vigotski concepts. 2018.
Thesis (Doutorado em Mdsica). Programa de Pds-graduacdo em Mdsica, Centro de Letras e
Artes, Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro.

ABSTRACT

From the central question of the research, ‘collective music practice can be pointed out as a
factor that drives the emergence of higher psychological functions in autistic individuals?' We
sought to investigate how the genesis of such functions occurs (VIGOTSKI, 2003) in autistic
children from interactive musical processes and the importance of the development of these
functions in the constitution of subjectivity in such children. To this end, the Extension
Project "Development of musical abilities in autistic children” was created during the period
from October 2014 to December 2015. Twenty autistic children aged between 6 and 14 years
were the empirical field of research, located in the interface of music therapy with music
education. These children were divided into six groups that each participated in a weekly
musical session (in all 29 sessions). Among the participants, five were included in a multiple
case study. The qualitative approach to the research was adopted using as theoretical
reference the historical-cultural theory of L. S. Vygotski (2001a, 2001b, 2003, 2010, 2012,
2014). As a main instrument of data collection, videography was used as an aid to the
identification card of musical abilities and a questionnaire applied to the responsible ones of
the children at the end of the Project to verify their perception on the impact of the actions of
the Project in the day to day of the children in three specific areas: musicality, communication
and social interaction. The analysis of the data collected with the videography was done
through the methodology of microgenetic analysis and each of the five cases was studied as a
unit, the results of the analysis of each case being triangulated to a final conclusion. The final
results point to a suitability of microgenetic analysis methodology for the study of minutiae
that indicate the beginning of the formation of higher functions of autistic children, subjects of
the research, in the context of musical interaction. The data collected on the identification
cards of the subjects' musical abilities enabled the graphic representation of the movement of
their musicality. With the triangulation of all the results we observed that the development of
important psychological functions in the autistic children, subjects of the research, in the
constitution of their subjectivity, demonstrated specifically in the areas of interaction,
communication and musicality. We also demonstrate the importance of a musicalizing
environment, through the mediation of a more capable environment in the proximal
developmental zone of autistic children, to boost their overall development. The answers of
the children's managers to the final questionnaire corroborate the results of the research.

Keywords: Autism. Development. Music Therapy. Musical Education. Historical-Cultural
Theory.



SANTOS, Claudia Eboli. C. La musique comme outil de développement pour enfants
autistiques: une étude a l'interface de la thérapie musicale avec I'éducation musicale a la
lumiere des concepts Vigotski. 2018. Thése (Doutorado em Musica). Programa de Pos-
graduacdo em Musica, Centro de Letras e Artes, Universidade Federal do Estado do Rio de
Janeiro.

RESUME

De la question de recherche centrale «est-ce que la pratique musicale collective peut étre
désignée comme un facteur qui entraine I'émergence de fonctions psychologiques plus élevées
chez les personnes autistes? » on a enquété sur la genése de ces fonctions (Vygotski, 2003)
chez les enfants autistes sur la base des processus musicaux interactifs et de I'importance du
développement de ces fonctions dans la constitution de la subjectivité chez ces enfants. Par
conséquent, le projet d'extension «Développement des compétences musicales chez les
enfants autistes» a été créé, tenue au cours de la période Octobre 2014 Décembre 2015. Vingt
enfants autistes 4gés de 6 a 14 ans constituaient la recherche empirique, situé a l'interface de
musicothérapie avec éducation musicale. Ces enfants ont été divisés en six groupes qui ont,
chacun, participé a une session musicale hebdomadaire (dans les 29 séances). Parmi les
participants, cing ont été inclus dans une étude de cas multiple. L'approche qualitative de la
recherche a été adoptée en utilisant comme référence théorique la théorie historico-culturelle
de L. S. Vygotski (2001a, 2001b, 2003, 2010, 2012, 2014). Le principal instrument de
collecte de données a été la vidéographie et, comme une aide a la forme d'identification des
compétences musicales, un questionnaire, appliqué aux parents des enfants a la fin du projet
afin de verifier leur perception de I'impact des actions du projet en la vie quotidienne de ces
enfants dans trois domaines spécifiques: la musicalité, la communication et l'interaction
sociale. L'analyse des données recueillies par vidéographie a été effectuée par la méthode
d'analyse micro genétique, chacun des cing cas a été étudiée comme une unité, et les résultats
d'analyse de chaque cas triangulée a une conclusion finale. Les résultats finaux indiquent une
pertinence de la méthodologie d'analyse micro génétique pour 1'étude des détails qu’indiquant
le début de la formation de fonctions supérieures chez les enfants autistes, sujets de recherche
dans le contexte de l'interaction musicale. Les donnees collectées sur les fiches
d'identification des capacités musicales des sujets ont permis la représentation graphique du
mouvement de leur musicalité. Avec la triangulation de tous les résultats ont a montré qu'il y
avait le développement des fonctions psychologiques importantes chez les enfants autistes, les
sujets de recherche, dans la constitution de leur subjectivité, précisément montré dans les
domaines de l'interaction, la communication et la musicalité. Nous avons démontré également
I'importance d'un environnement musicalisant, avec la médiation d'un autre persone plus
capable dans la zone de développement proximal des enfants autistes, pour stimuler leur
développement global. Les réponses des parents des enfants au questionnaire final
corroborent les résultats de la recherche.

Mots-clés: Autisme. Développement. Musicothérapie. Education musicale. Théorie Historico-
Culturelle.
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APRESENTACAO

A escolha de um tema de pesquisa deve levar em consideracgdo o grau de envolvimento
do pesquisador com o que se propGe a estudar, como observa Kullok (2000). Dois assuntos,
musica e autismo, vém me acompanhando ao longo da trajetoria académico-profissional como
musicoterapeuta e educadora musical. O interesse em relacionar tais assuntos vem da época
em que atuava como musicoterapeuta em uma instituicdo de reabilitacdo na qual, além de
atender pacientes com as mais variadas patologias, tive meu primeiro contato com autistas.
Uma caracteristica marcante em tais individuos chamava atencdo: sua musicalidade™.

Neste percurso, no qual estou ha 30 anos, tenho observado que a mdsica, nas suas
mais variadas formas® e, na maioria das vezes®, influencia positivamente os individuos
autistas em diversas areas de seu desenvolvimento; como a cognitiva, a emocional e a fisica.
Sempre acreditei que o fato de o autista, de uma maneira geral®, aceitar e receber bem os
estimulos sonoro-musicais poderia ser um facilitador de aproximacdo de um outro social
(terapeuta e/ou educador) para uma intervencéo.

Ao mesmo tempo em que observava os beneficios da utilizacdo da musica na prética
com autistas, questionava qual seria a explicacdo para que eles fossem tdo susceptiveis a
masica e possuissem tamanha musicalidade. O que estaria envolvido nessa relacdo do autista
com a musica? Ao longo da minha trajetéria venho buscando incessantemente os “porqués”
dessa relagdo peculiar. Apenas muito recentemente pude encontrar na literatura, em pesquisas
desenvolvidas na area das neurociéncias, pistas que levam a um entendimento maior sobre a
especial relacdo do autista com a musica’. As tecnologias de imagem finalmente poderiam
comprovar 0 que anteriormente era considerado como hipétese e revelar o que de fato
ocorreria no cérebro do autista quando ele se relaciona com a musica?

Com essas questdes, fui impulsionada para a realizacdo desta pesquisa como forma de
clarificar conhecimentos empiricos adquiridos durante 0 meu percurso, 0S quais se tornaram
matéria consistente para uma investigacdo mais aprofundada. Quando iniciei este estudo, no
entanto, tinha alguma conviccdo de que as neurociéncias poderiam dar conta de sua

fundamentacdo, inclusive das acbes desenvolvidas no campo empirico. Contudo, a medida

'Musicalidade ¢ considerada nesta tese como atributo inerente a todo ser humano e nio como “dom” de
privilegiados. Esse assunto é tratado no item 2.1 do capitulo 2.

* Tocar, cantar, ouvir e compartilhar a experiéncia musical.

* A msica e os instrumentos musicais também podem causar efeitos iatrogénicos nas pessoas. Esse assunto sera
abordado nesta tese.

* H4 casos particulares de sensibilidade auditiva extrema em que sons fortes causam irritabilidade e rejeicdo ao
ambiente, porém ha a possibilidade de reversdo dessa condi¢do. Um dos casos estudados e apresentado nesta tese
adiante, ilustra tal reverséo.

® Assunto que serd tratado no item 2.2 do capitulo 2.
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que a pesquisa foi se desenvolvendo, tive mais clareza a respeito do meu interesse de
investigacdo. Ao me aprofundar nas questbes que diziam respeito aos processos inter-
relacionais mediados pela musica, verificava que as hipoteses levantadas pelas neurociéncias
e encontradas nas pesquisas as quais tive acesso ndo eram suficientes nem adequadas para
responder a tais questdes, pois se baseavam em modelos quantitativos de estimulo-resposta. A
partir disso, passei a buscar teorias que estivessem focadas na explicacdo e andlise de
processos interacionais. Teorias que pudessem explicar o “como”, o percurso de tais
processos. Ao me dedicar com mais afinco ao estudo da teoria histdrico-cultural do
desenvolvimento humano de Vigotski® (2001a, 2001b, 2003, 2010, 2012, 2014) percebi que
seus pressupostos vinham ao encontro daquilo que almejava em termos de embasamento tanto
para as questdes tedricas que seriam tratadas no meu estudo como para as acdes praticas que
se desenvolveriam no campo empirico da pesquisa. Além disso, a0 apresentar a proposta
microgenética’ para a analise de processos psicolégicos em emergéncia, a teoria histérico-
cultural, com seus pressupostos, oferecia uma excelente ferramenta metodoldgica para a
analise dos dados produzidos no campo?®.

A contribuicdo das neurociéncias neste estudo, portanto, ficou atrelada as importantes
descobertas relatadas sobre o funcionamento do cérebro dos autistas na sua relagdo com a
masica que intencionam justificar determinadas formas de comportamento musical.

Né&o delimito de forma rigida uma area de conhecimento para localizar o estudo que
construi e que tem sua génese na minha pratica académico-profissional. Ele transita na
interface entre a musicoterapia e a educacdo musical, mas prefiro deixa-lo livre de limitacdes
para adequar-se aos interesses de cada leitor. Ou seja, ele pode ser interessante para
musicoterapeutas que buscam uma metodologia para analisar processos musicoterapéuticos
alternativa aquela que tem as evidéncias quantitativas como embasamento, assim como para
educadores musicais preocupados, ndo s6 com os resultados de um processo pedagdgico
musical, mas com os processos psicoldgicos de seus alunos desencadeados pelo contato com a

musica nas suas mais variadas formas.

® Sera abordada no capitulo 3.

” Sera abordada nos capitulos 3 e 4.

® Tal analise busca compreender a génese do processo investigado, bem como as transformagées no curso deste,
por meio da inter-relagdo entre a dimensdo cultural, historica e semiética do funcionamento humano (GOES,
2000).
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INTRODUCAO

O autismo é considerado pela comunidade médica atualmente, como um
transtorno do neurodesenvolvimento e foi incluido recentemente, no Brasil, no campo
das deficiéncias®. No entanto, encontramos outras perspectivas que tém rejeitado a visdo
de transtorno. A comunidade dos autistas menos graves e adultos, por exemplo,
considera o autismo como uma condic¢ao neurodivergente e tém buscado a afirmacdo de
uma identidade com caracteristicas proprias de comportamento. O movimento da
neurodiversidade’® é recente e tem dado voz aos anseios dos individuos autistas e muito
tem contribuido para torna-los menos invisiveis diante da sociedade. H4, também, uma
parcela de pessoas, geralmente pais de criangas autistas, que enxergam o autismo como
uma doenca e, por isso, estdo constantemente em busca de uma cura.

Em funcdo da ampliacdo do espectro de sintomas que definem o autismo, em
manuais recentemente publicados (DSM-5, 2013; CID 11, 2018), mais criangas estdo
sendo diagnosticadas com esse transtorno e isso aumenta significativamente o nimero
dessas criancgas nas escolas, nos consultorios e instituicGes de reabilitacdo ou de salde
mental. Em consequéncia cresce, também, o interesse no desenvolvimento de estudos e
pesquisas sobre o autismo nas diversas areas do conhecimento, com variadas
abordagens, relacionando-os com situagdes na sala de aula, em projetos sociais, na
clinica ou mesmo em laboratorio. Neste ultimo caso, principalmente, as neurociéncias e
0 campo da pesquisa genética tém contribuido na formulacdo de novas hipdteses
relacionadas aos fatores etiol6gicos e ao comportamento caracteristico do individuo
autista. Apesar dos estudos estarem avancados nessas areas, ainda ndo h4 um marcador
bioldgico de identificacdo e, portanto, o diagndstico do autismo € clinico, feito por meio
da observacao do comportamento da crianca.

O autismo ¢é caracterizado nos manuais, principalmente, pelos déficits nas areas
social/comunicacional e pela tendéncia a comportamentos restritivos e repetitivos os
quais se manifestam de variadas formas e com intensidades distintas. Esses déficits
costumam levar o autista a situagdes que limitam e/ou impedem uma interacédo

adequada com outros e, portanto, dificultam sua inclusdo/aceitacdo na sociedade. O

% “Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento de longo prazo de natureza fisica,
mental, intelectual ou sensorial, o qual, em interacdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua
participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condi¢Ges com as demais pessoas” (BRASIL,
2015, p. 1). O autista passou a ser considerado “pessoa com deficiéncia” a partir de 2012 com a Lei
Federal n° 12.764, para todos os efeitos legais.

19 Sera abordado no capitulo 1.
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isolamento dos individuos autistas, em virtude dessas dificuldades, poderia
comprometer o surgimento de funcbes psicolégicas importantes para sua constituicao
como sujeitos e acarretar prejuizos em seu desenvolvimento.

Vigotski (2003) distingue duas linhas de desenvolvimento qualitativamente
diferentes quanto a sua origem: “de um lado, os processos elementares, que sdo de
origem bioldgica; de outro, as fungdes psicoldgicas superiores, de origem socio-cultural.
A histéria do comportamento da crianga nasce do entrelagamento dessas duas linhas”
(VIGOTSKI, 2003, p. 61, grifo do autor). Em relacdo as criancas com deficiéncia,
aquelas que apresentam algum tipo de impedimento no caminho direto de seu
desenvolvimento, ou seja, em seu desenvolvimento bioldgico, Vigotski (2012)
considera que a “compensacdo do defeito” (p. 41) é feita por caminhos indiretos, pela
cultura e ressalta a importancia da atividade coletiva em seu processo de
desenvolvimento de funcdes psicolégicas superiores. Entéo, estimular a crianca autista
a se envolver em atividades de grupo seria uma forma de impulsionar o
desenvolvimento de tais fungdes. Mas, devido a sua caracteristica de isolamento e de
rejeicdo ao contato com o outro, como envolver a crianca autista em atividades de
grupo?

Refletindo sobre o interesse especial que autistas tém pela musica, percebido na
minha prética profissional e demonstrado por inimeros estudos desenvolvidos desde a
década de 1970%, a musica pode ser considerada elemento facilitador de engajamento
das criancas autistas em préaticas coletivas. Sendo assim, questionamos: a pratica
musical coletiva pode ser apontada como fator que impulsiona o surgimento das
funcdes psicoldgicas superiores nos individuos autistas?

Na ultima década, com o avanco das neurociéncias, houve um intenso interesse
em pesquisar as correlaces entre musica, funcdes cerebrais e processos mentais, o que
impulsionou também os estudos sobre o porqué da relacdo tdo peculiar entre os autistas
e a musica (MOLNAR-SZAKACS, 2006; HEATON, 2009)'. Varias éreas do
conhecimento estdo envolvidas em pesquisas sobre a cogni¢cdo musical ou ciéncia
cognitiva da musica. Pesquisadores originarios das areas de psicologia, biologia,
neurologia, educagdo, musicologia e musicoterapia, desenvolvem pesquisas que

convergem “em um ponto: o desejo de compreender os diversos processos mentais que

1 Organizadas em um sistema funcional complexo, inclui fungées cognitivas como a atengéo, memoria,
imaginacao e pensamento. As fungdes psicologicas superiores serdo tratadas no capitulo 3.

12 Estudos que serdo abordados no capitulo 2.

13 Estudos que serdo abordados no capitulo 2.
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regem as mais variadas atividades musicais humanas, incluindo suas influéncias
externas e internas” (ILARI, 2006, [s.p.]). A introdug¢@o de técnicas de imagem, como a
ressonancia magnética funcional (RMF), tomografia com emissdo de positron (PET)
entre outras, tem possibilitado a visualizacdo e o estudo das mudancas funcionais e
topograficas de cérebros tipicos e atipicos durante a realizacdo de atividades simples
como ouvir uma musica, ou complexas como tocar um instrumento ou ler uma partitura,
por exemplo. Nesse sentido, muito tem se discutido sobre efeitos neuroplasticos™
resultantes da pratica musical, estando demonstrado que a aprendizagem musical
corrobora outros tipos de aprendizagem e o exercicio da aprendizagem contribui para a
criagdo de novas conexdes cerebrais (SCHLAUG et al., 2005).

Tais descobertas na area das neurociéncias tém contribuido bastante para um
entendimento mais aprofundado sobre o funcionamento do cérebro dos autistas na
relacdo com a musica e para a constatacao da importancia dos efeitos neuroplasticos da
pratica musical para tais individuos. Vigotski (2014), ainda na década de 1920, ja
demonstrava acreditar na capacidade do cérebro em se moldar de acordo com as
influéncias do ambiente, ressaltando que a condicdo plastica do cérebro precisa ser
pensada em relacdo a acdo social.

Muzkat (2000) considera que os trabalhos de musica em neurociéncias devem
surgir da interacdo entre musicos, musicoterapeutas, neurologistas e neurofisiologistas

de forma a possibilitar

(...) a ampliagdo de nossos horizontes em uma pratica que integra
profissionais que antes tinham suas atividades seccionadas. 1sso pode
permitir uma comunicacdo mais eficiente, inclusive em nivel musical e
estético propriamente dito, com doentes em busca de contato, isolados da
comunicagdo por suas disfungdes cerebrais e mentais. A busca de melhores
correlagbes da mulsica com a funcdo cerebral ird exigir um trabalho
multidisciplinar que considere a prépria estrutura musical na formulagdo
metodoldgica dos trabalhos. (MUSKAT, 2000, p. 74).

O autor, ao demonstrar a importancia do didlogo entre mdsica e ciéncias
cognitivas para a consolidacdo de nova abordagem que una as duas éareas de

conhecimento, pondera que

O esforco de trazer a misica para as ciéncias de salde podera representar, por
um lado, a transcendéncia de uma pratica musical hedonista baseada apenas
no ouvir-prazer e, por outro, a ampliacdo da visdo da prépria neurociéncia,
para além do enfoque racionalista, que negligencia o subjetivo e o relativo
expresso nas artes (MUSKAT, 2000, p. 74).

1 para saber mais sobre neuroplasticidade ver: Lent, 2008.
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Ao trazer a musica para a area das ciéncias € possivel ampliar a visdo
racionalista, que costuma negligenciar o subjetivo expresso nas artes. Para Vigotski
(2001b) o enfoque estético da arte deve ter fundamento psicossocial ja que “a arte é o
social em noés”. A arte, ou a musica, sendo atividade e obra criada pelo homem €
produto social e cultural. Portanto, em qualquer pesquisa que envolva arte/musica e
seres humanos, conteludos subjetivos vdo emergir e devem ser considerados. O que
temos observado muitas vezes nas neurociéncias é que as pesquisas sobre cognicao
musical negligenciam os conteudos subjetivos expressos pela musica e, como nos alerta
Muskat (2010), ndo ddo a devida importancia aos processos inter-relacionais que se
desenvolvem quando pessoas estdo envolvidas nas pesquisas. O funcionamento do
cérebro acaba sendo estudado como se ele ndo pertencesse a uma determinada pessoa,
com suas subjetividades e sua cultura, e a musica € utilizada apenas como um estimulo
para obter respostas diretas e racionais. Vigotski (2003) esclarece que “uma estrutura
estimulo-resposta para a construgdo de observacdes experimentais ndo pode servir como
base para 0 estudo adequado das formas superiores, especificamente humanas, de
comportamento” (VIGOTSKI, 2003, p. 79, grifo do autor).

Para Vigotski (2003) um dos problemas mais importantes é encontrar um
método que dé subsidios “para a compreensdo das formas caracteristicamente humanas
de atividade psicologica. Nesse caso, 0 método é, a0 mesmo tempo, pré-requisito e
produto, o instrumento e o resultado do estudo”. (VIGOTSKI, 2003, p. 86). Dessa
forma, ao considerar o processo de desenvolvimento psiquico da crianca a partir de trés
movimentos histdricos™, o autor desenvolve um método de investigacéo para analisar
0s processos de modificagdo do comportamento, os quais sdo entendidos como
desenvolvimento cultural. Vigotski (2003) chama seu método de “desenvolvimento-
experimental” e rompe com as barreiras entre estudos de laboratorio e de campo,
propondo que as observacdes e intervengdes experimentais possam ser executadas em
situacOes de brincadeira, na escola ou em ambientes clinicos. A intengdo com tais
intervencdes € provocar um processo de desenvolvimento psicolégico que possa ser
observado. Para o autor, observacgOes cuidadosas que gerem descricbes detalhadas,
“realizadas objetivamente e com rigor cientifico adquirem status de fato confirmado”
(COLE; SCRIBNER In VIGOTSKI, 2003, p. 18). No processo de pesquisar, torna-se

fundamental, também, a reflexdo sobre o modo com que nos aproximamos do que

%> Filogénese, ontogénese e sociogénese.
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pretendemos estudar. A maneira como olhamos o problema traz consigo uma espécie de
filtro que indicara o caminho metodoldgico da investigacdo e, por isso, ressaltamos a
importancia de escolher uma metodologia de analise de dados que seja coerente com o

referencial teérico adotado.

e Definindo o objetivo central da pesquisa

A partir da questdo central: a pratica musical coletiva pode ser apontada como
fator que impulsiona o surgimento das funcBes psicoldgicas superiores nos individuos
autistas? Investigamos o processo musical®® de criancas autistas para estabelecer
relacbes com a génese de funcgdes psicologicas superiores e verificar se tais funcbes
podem estar relacionadas com o desenvolvimento da musicalidade, da comunicacéo e
da interacdo de tais individuos. Para isso, constituimos o campo empirico da pesquisa
em um Projeto de Extensdo, baseado no método “desenvolvimento-experimental” de
Vigotski (2003), no qual foram possibilitadas experiéncias musicais compartilhadas e
mediadas’’ para criancas autistas. E objetivo desta pesquisa, também, verificar o
impacto das a¢des desenvolvidas durante o Projeto de Extensdo no dia a dia das criangas
autistas, sujeitos da pesquisa.

Para alcancar os objetivos propostos, criamos algumas estratégias especificas
como: (i) filmar as sessdes musicais durante o Projeto (ii) criar uma ficha para
identificar as habilidades musicais dos sujeitos para compor um quadro geral de sua
musicalidade; (iii) criar uma representacdo grafica com os dados da ficha de
identificacdo das habilidades musicais para facilitar a visualizacdo do processo musical
de cada sujeito e (iv) aplicar questionario aos responsaveis dos sujeitos da pesquisa ao
final do Projeto para verificar se a perspectiva deles sobre o impacto das acbes do
Projeto no cotidiano das criancas nas areas de musicalidade, comunicagdo e interacdo
corroborariam os resultados da pesquisa.

Adotamos a abordagem qualitativa para a pesquisa e como estratégia o estudo de

casos multiplos. Como referencial tedrico, adotamos a teoria histérico-cultural de

16 Entendemos processo musical como um processo interativo em desenvolvimento desencadeado pela
musica e seus varios elementos e praticas, que pode ter idas e vindas, avangos e retrocessos, considerando
que o desenvolvimento ndo é um fendmeno linear. Nesse processo pode haver ou ndo desenvolvimento
musical.

7 Mediagao é um conceito de Vigotski e sera abordado no capitulo 3.
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Vigotski (2001a, 2001b, 2003, 2010, 2012, 2014) e como metodologia de analise dos
dados a anélise microgenética.

A tese esta estruturada em sete capitulos. No capitulo um fazemos uma breve
revisdo da bibliografia sobre o autismo com a intencdo de apresentar seus aspectos
historicos, sociais e diagnosticos. Apresentamos, também, algumas abordagens de
tratamento e questdes educacionais.

No capitulo dois abordamos a relacdo do autista com a mdusica e sua
musicalidade revelando, por meio de estudos ja realizados nesse campo, as
caracteristicas particulares de tal relacdo, além de apresentarmos a revisdo de algumas
pesquisas desenvolvidas sobre as habilidades musicais desses individuos. Traremos,
também, para este capitulo, as contribui¢cGes das neurociéncias para 0s estudos sobre a
relacdo do autista com a musica, mais especificamente os estudos recentes sobre o
sistema de neurénios espelho (SNE) que dizem respeito a tal relacdo. Revisamos,
também neste capitulo, alguns estudos sobre autismo e musica na area de educacao

musical e na area de musicoterapia para criar um dialogo com a presente pesquisa.

No capitulo trés apresentamos o referencial tedrico escolhido como a base
estruturante para o desenvolvimento da pesquisa. A teoria historico-cultural de L. S.
Vigotski (2001a; 2001b; 2003; 2010; 2012; 2014) traz em seus pressupostos algumas
formulacGes e conceitos que desempenham papel de preponderdncia no estudo.
Discutimos, também, algumas questdes a respeito da traducdo para o portugués de
determinados conceitos de Vigotski, os quais foram utilizados nesta tese.

No capitulo quatro, “Metodologia”, apresentamos a abordagem qualitativa e a
estratégia escolhida para a realizagdo da pesquisa: o ‘estudo de casos multiplos’. Em tal
estratégia, cada sujeito € entendido como uma unidade de analise a qual é estudada
profundamente. Neste capitulo fazemos, também, a descricdo dos instrumentos
utilizados para a coleta dos dados e sua forma de utilizacdo. A metodologia utilizada
para a analise dos dados, a analise microgenética, sera apresentada neste capitulo.

No capitulo cinco apresentamos “A Pesquisa de Campo” e o passo a passo da
implementa¢do do Projeto de Extensdo “Desenvolvimento de habilidades musicais em
Criancas autistas” desde sua aprovagdao pelo Departamento de Educacdo Musical
(DEM), aprovacdo pelo comité de ética, divulgacdo, cadastramento das criangas
autistas, escolha dos estagiarios, a formacéo dos grupos e inicio das atividades. Todas as
fases do Projeto de Extensdo séo descritas em detalhe.
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No capitulo seis fazemos a “Descrigdo dos casos, apresentagdo ¢ analise dos
dados”, relembrando os critérios para a selecdo final dos cinco sujeitos que fizeram
parte do estudo e casos multiplos. Fazemos a descricdo de cada um desses sujeitos
utilizando os dados coletados na anamnese, no relatério da avaliacdo inicial e nos
diarios de campo. Depois da descri¢do dos casos, apresentamos a transcri¢do dos videos
gravados durante as sessdes musicais e selecionamos os momentos significativos,
ressaltados em negrito, produzindo, dessa forma, os dados para a anélise microgenética.
Dando prosseguimento, apresentamos a analise microgenética de tais momentos, a
seguir as respostas dos responsaveis ao questionario final e por fim os graficos gerados
a partir dos dados das fichas de identificagéo das habilidades musicais dos sujeitos. No
final de cada caso apresentamos uma conclusdo geral, na qual fazemos uma
triangulacao entre os dados da analise microgenética, das respostas dos responsaveis ao
questionario final e dos graficos que representam o comportamento musical dos
sujeitos.

No capitulo sete apresentamos a discussdo dos resultados da pesquisa. Em um
processo de triangulacdo de todos os dados obtidos em cada caso estudado, procuramos
apontar aspectos de semelhanca e de diferenca entre eles relacionando o
desenvolvimento musical dos sujeitos com seu desenvolvimento psicoldgico.
Discutiremos a adequabilidade da utilizacdo dos instrumentos de coleta de dados que
escolhemos para esta pesquisa e a validade dos resultados obtidos com os gréaficos que
representam o comportamento das habilidades musicais dos sujeitos durante o Projeto
de Extenséo.

Nas consideracOes finais, voltamos a algumas questdes que foram discutidas ao
longo da tese e, apontando alguns resultados obtidos com a pesquisa, procuramos
ressaltar sua importancia no que diz respeito a adequabilidade da utilizacdo da teoria
historico-cultural para embasar pesquisas tanto por musicoterapeutas quanto por
educadores musicais. Fazemos algumas recomendacdes que podem vir a contribuir com
a comunidade cientifica, no sentido de incentivar a producdo e/ou dar prosseguimento
as pesquisas ja existentes na area da cognicdo musical em correlagdo com individuos
autistas. Consideramos a importancia de oferecer, sistematicamente, nos cursos de
graduacdo em musica, disciplinas ou cursos de extensdo que abordem o tema musica e
deficiéncias em funcdo da obrigatoriedade da incluséo de criancas com deficiéncia nas

classes regulares de ensino.
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No apéndice da tese apresentamos todo o material que foi criado para o
desenvolvimento da pesquisa, como os folders elaborados para a divulgagédo do Projeto
de Extensdo, o modelo da anamnese realizada por ocasido das entrevistas com 0s
responsaveis e 0 modelo do questionario aplicado aos responsaveis das criancas ao final
do Projeto. Também no apéndice anexamos as fichas de identificacdo das habilidades
musicais preenchidas e os todos os graficos com a representa¢gdo do comportamento de
tais habilidades de cada crianga foco do estudo de casos multiplos.

Nos anexos, por fim, apresentaremos 0 modelo do termo de consentimento livre
e esclarecido (TCLE) que foi devidamente assinado pelos responsaveis dos sujeitos da
pesquisa.

Esta pesquisa foi aprovada pelo comité de ética da Universidade Federal do
Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO) e esta cadastrada na Plataforma Brasil sob o n°
43408715.2.0000.5285, parecer n°1123232.
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CAPITULO 1
O AUTISMO

1.1- Algumas visdes

O governo brasileiro incluiu o autismo no campo das deficiéncias por meio da
Lei 12.764™ (Lei Berenice Piana) pretendendo, dessa forma, assegurar todos os
beneficios legais as pessoas autistas. Apesar de classificado no campo das deficiéncias,
0 autismo traz um paradoxo: a falta de evidéncias diretas sobre a pessoa ter ou ndo uma
deficiéncia. Que deficiéncia seria essa? A pessoa autista, geralmente, tem uma aparéncia
dita normal e sua patologia s6 poderia ser observada através do seu comportamento dito
anormal. Normal e anormal sdo conceitos que deveriam ser exaustivamente discutidos
para gque ndo se assuma uma visdo dicotdbmica da pessoa, visdo essa que da énfase a
patologia e ndo a pessoa como um ser integral. De acordo com Vigotski (2001a) a
norma ¢ um conceito abstrato e “ndo existem quaisquer fronteiraS precisas entre o
comportamento normal e o anormal” (VIGOTSKI, 2001a, p.379).

A compreensdo do autismo que apresentamos nesta tese parte de uma viséo de
ser humano integral que rompe com a divisao entre o fisico e 0 mental, entre a razdo e a
emoc¢do, com intencdo de valorizar o ser psicoldgico completo. Adotar essa
compreensdo significa oferecer as pessoas autistas um lugar de importancia moral.

Vigotski (2010), ao abordar a questao da relacdo entre intelecto e afeto diz que,

(...) a separagdo entre a parte intelectual da nossa consciéncia e a sua parte
afetiva e volitiva é um dos defeitos radicais de toda psicologia tradicional.
Neste caso, 0 pensamento se transforma inevitavelmente em uma corrente
autbnoma de pensamentos que pensam a si mesmos, dissocia-se de toda
plenitude da vida dindmica, das motivacfes vivas, dos envolvimentos do
homem pensante e, assim, se torna ou um epifendmeno totalmente indtil, que
nada pode modificar na vida e no comportamento do homem, ou uma forca
antiga original e autdnoma que, ao interferir na vida da consciéncia e na vida
do individuo, acaba por influencia-las de modo incompreensivel.
(VIGOTSKI, 2010, p.16).

A valorizacdo do sujeito autista €, também, uma caracteristica da abordagem
psicanalitica e como define Laurent (2014, p. 33): “um sujeito ndo cessa de ser um
sujeito, mesmo que seu corpo seja ‘deficiente’ (...). O fato de algo bioldgico estar em

jogo ndo exclui a particularidade do espago de constituicao do sujeito”.

18 ei Federal n° 12.764 de 27 de dezembro de 2012 que institui a Politica Nacional de Protegdo dos
Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista considerando-a pessoa com deficiéncia para todos
os efeitos legais.
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Da mesma forma, o movimento da neurodiversidade defende que o
desenvolvimento neuroldgico atipico (neurodivergente) é uma diferenca humana
normal, que deve ser tolerada e respeitada como qualquer outra. Os representantes da
neurodiversidade afirmam que o autismo é uma forma de ser e buscam uma politica de
identidade em oposicdo ao preconceito, lutando a favor do respeito e reconhecimento da
legitimidade da diversidade neurolégica humana. A socidloga australiana Judy Singer
cunhou o termo “neurodiversidade” em 1999. Ela tinha a mae e a filha com sindrome de
Asperger e ela mesma, também se incluia no espectro autista e, talvez, em funcdo disso
fosse tdo ativa na causa da neurodiversidade. Em uma entrevista a Solomon (2016),
Singer afirma que estava interessada em ‘“fazer pelas pessoas neurologicamente
diferentes 0 que o feminismo e o direito dos gays fizeram por seus representados”
(SOLOMON, 2016, p. 329).

De acordo com Solomon (2016, pp. 329-330) “o movimento [da
neurodiversidade] se acelerou com a ampliagdo do espectro e com o aumento da
comunicagéo entre pessoas autistas” que tém na internet uma ferramenta de auxilio para
minimizar as dificuldades de linguagem e de interacdo social. Por outro lado, os criticos
do movimento entendem que os ativistas que celebram aspectos do autismo falam a
favor de si mesmos e tornam trivial aquilo que o autismo realmente é (SOLOMON,
2016).

De acordo com o autor, a abordagem da neurodiversidade, por um lado pode
ameacar os mais incapacitados, mas por outro, “no outro extremo do espectro, ajuda as
pessoas a se aceitarem assim como nos estimula a aceitar a singularidade delas”
(SOLOMON, 2016, p. 334). Sobre essa singularidade Baron-Cohen (1995) observa que
0 autismo é tanto uma deficiéncia quanto uma diferenca e que precisamos encontrar
formas de atenuar a deficiéncia e, a0 mesmo tempo, respeitar e valorizar a diferenca.
Vigotski (2012), de forma semelhante, propde que se oferecam meios alternativos e
ferramentas culturais para que as criangas com deficiéncia possam se desenvolver cada
vez mais, valorizando a diferenca como uma caracteristica que € intrinseca a cada uma
dessas pessoas e ndo como uma falha ou defeito.

No Brasil, atualmente, 0 movimento da neurodiversidade tem crescido entre os
autistas que, por meio de blogs e canais no YouTube, conversam entre si € com a
comunidade, demonstrando que adquiriram voz e, portanto, ndo aceitam mais serem
representados por terceiros. O lema “nada por nés sem n6s”, utilizado por eles em seus

canais de comunicagéo, tem sido o marco na luta pelo direito de opinar sobre Leis e/ou
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Resolucdes nas quais estejam implicados. Temos observado que varias acdes estdo
sendo criadas para a valorizagdo do sujeito autista como a criacdo do dia mundial da
conscientizagdo do autismo em 2 de abril, e o dia mundial do orgulho autista, dia 18 de
junho, que estimulou a criacdo do Movimento Orgulho Autista Brasil (MOAB), que
trabalha pela melhoria da qualidade de vida das pessoas autistas e de suas familias.

O espectro do autismo, atualmente, é muito amplo e, portanto, abrange desde
aqueles que quase ndo apresentam dificuldades até aqueles que apresentam déficits
importantes como deficiéncia intelectual, auséncia de linguagem, estereotipias severas e
total isolamento social. Alguns desses déficits poderdo ter consequéncias negativas, e
quase sempre permanentes, em suas vidas e por isso é importante ndo termos uma visao
romanceada do autismo e poder perceber os dois lados como indica Baron-Cohen
(1995).

Atencdo deve ser dada, também, a visdo do autismo como uma doenca para a
qual se busca incessantemente uma cura, porque consideramos que tal visdo pode trazer
consequéncias desastrosas para o desenvolvimento psicoldgico dos autistas.

Quando trabalhamos preocupados com o desenvolvimento global do individuo
autista, seja na musicoterapia ou na educagdo, o que buscamos é identificar e ampliar
suas capacidades, minimizando as dificuldades™ apresentadas por eles. Dessa forma,
auxiliamos no desenvolvimento de habilidades que podem torna-los capazes de interagir
satisfatoriamente (para eles) com o mundo a sua volta. Respeitar e valorizar as
diferencas €, em nosso entendimento, ter consciéncia e aceitar que os individuos autistas
irdo apresentar sempre um comportamento caracteristico, parte de sua personalidade.

A partir dos itens seguintes apresentaremos um esbo¢o da histéria do autismo
nos seus aspectos sociais e diagndsticos assim como algumas abordagens utilizadas no
estudo, tratamento e educacdo dos individuos autistas, chamando atencdo para as
consequéncias negativas que uma visdo dualista pode causar, notadamente na sua
aplicacdo nos campos da educacdo e da saude. Torna-se importante, no entanto,
esclarecer que ndo temos a pretensdo de aprofundar essas abordagens e sim mostrar um
panorama daquelas que sdo mais populares. Isso porque o aprofundamento em tais
abordagens extrapolaria o limite que colocamos nesta tese, principalmente em relagéo

ao referencial tedrico histérico-cultural.

19 preferimos “dificuldades” a “deficiéncias”.
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1.2 - Aspectos historico-sociais, etiologicos e diagnosticos

A palavra autismo tem origem grega (autos) e significa “por si mesmo”. Eugen
Bleuler, psiquiatra suico que viveu entre 1857 e 1939, utilizou o termo pela primeira
vez em 1911 para descrever quadros de esquizofrenia, palavra também de origem grega,
que quer dizer “mente dividida”. Na psiquiatria o termo autismo ¢ utilizado “para
denominar comportamentos humanos que se centralizam em si mesmos, voltados
ao proprio individuo” (ORRU, 2009, p. 17).

Nos estudos sobre autismo podemos observar trés momentos historicos com
diferentes enfoques. O primeiro momento tem no artigo Autistic Disturbances of
Affective Contact escrito em 1943 por Leo Kanner (1894-1981), psiquiatra austriaco
radicado nos EUA, seu marco inicial. Neste artigo ele apresenta 11 casos de criangas
que demonstravam um comportamento com caracteristicas que ele aponta como sendo
diferentes de tudo que até entdo se tinha descrito em relatos cientificos e denomina a

sindrome de “autismo precoce infantil”. O autor, em seu artigo, afirma que

Estas caracteristicas formam uma "sindrome" original, até aqui ndo reportada,
que parece ser bastante rara, mas € provavelmente mais frequente do que é
indicado pela escassez de casos observados. E bem possivel que algumas
dessas criangas tenham sido vistas como débeis mentais ou esquizofrénicas.
Na verdade, varias criangas do nosso grupo foram introduzidas para nés
como idiotas ou imbecis, uma ainda reside em uma escola estadual para
débeis mentais, e duas tinham sido previamente consideradas como
esquizofrénicas (KANNER, 1943, p. 242, traduc&o nossa)®.

A principio Kanner considerava o autismo como uma manifestacdo precoce da
esquizofrenia com um quadro caracterizado por isolamento extremo, obsessividade,
estereotipias e ecolalia. Mais tarde, em 1956, Kanner passou a se referir ao autismo
como uma psicose uma vez que “exames clinicos ¢ laboratoriais foram incapazes de
fornecer dados consistentes associados com sua etiologia” (ASSUMPCAO JUNIOR;
KUCZYNSKI, 2009, p. 1).

Surgiu, entdo, a “teoria afetiva”, uma hipotese da psicanalise, que enfatizava 0s
déficits relacionais e a crenga que tomou conta da década de 1960: de que “o autismo
era causado por pais emocionalmente ndo responsivos a seus filhos (a hipétese da mée
geladeira)” (KLIN, 2006 p. 4). Durante muitos anos, a teoria afetiva causou varios

problemas aos pais e principalmente as maes que se sentiam extremamente culpadas

2 «These characteristics form a unique “syndrome”, not heretofore reported, which seems to be rare
enough, yet is probably more frequent than is indicated by the paucity of observed cases. It is quite
possible that some such children have been viewed as feebleminded or schizophrenic. In fact, several
children of our group were introduced to us as idiots or imbeciles, one still resides in a state school for the
feebleminded, and two had been previously considered as schizophrenic.”
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pelos transtornos dos filhos. Essa teoria foi assimilada pelos meédicos que faziam o
diagnédstico ou mesmo pelos terapeutas que iniciavam algum tratamento. No entanto,
aos poucos tais hipoteses etioldgicas foram rechacadas e atualmente, uma geracéo de
psicanalistas ja se livrou “ha um bom tempo da absurda hipotese de que o autismo seria
culpa dos pais e, especialmente, das maes” (LAURENT, 2014, p. 18).

O termo “geladeira” aparece em escritos a partir de 1949%', mas a medida que a
compreensdo da base neurologica do autismo foi evoluindo, Kanner, numa revisao
constante de seus estudos, sentiu a necessidade de aprofunda-los para poder entender
melhor o fendmeno no nivel bioldgico, social e psicolégico. Somente no ano de 1971,
no encontro anual da Sociedade Nacional para Criancas Autistas®, Kanner admitiu que
a utilizacdo do termo “mae geladeira” era inadequada e incorreta ¢ fez um pedido de
desculpas aos pais que estavam presentes no encontro (SOLOMON, 2016). No ano de
1973, ele propés que novos estudos fossem realizados através da bioquimica
(KANNER, 1973).

Em 1944 Hans Asperger, pediatra austriaco interessado em educacdo especial,
sem ter conhecimento da publicacdo de Kanner, descreveu quatro casos de criangas que
tinham certa dificuldade de interagir socialmente e chamou o transtorno por elas
apresentado de “psicopatia autistica®®. Ao contrario das criancas descritas por Kanner
essas criangas ndo eram téo isoladas e tinham suas habilidades intelectuais preservadas.
Apresentavam uma fala prolixa, em monologo e muitas vezes incoerente. No entanto,
“desenvolviam, as vezes precocemente, uma linguagem altamente correta do ponto de
vista gramatical e ndo poderiam, de fato, ser diagnosticadas [com psicopatia autistica]
nos primeiros anos de vida” (KLIN, 2006, p. 8). Segundo Klin (2006), Asperger
descarta a origem psicogénica e salienta a natureza genética e familiar da condicéo,
levantando a hipdtese de que os tracos de personalidade seriam de transmissdo ligada ao
sexo masculino (KLIN, 2006).

No segundo momento histérico dos estudos sobre autismo, indicios de que havia
uma associacdo entre o autismo e transtornos neurobioldgicos foram ficando mais
claros. A hipotese de que havia algum tipo de alteragdo cognitiva, mais do que afetiva,

explicaria as dificuldades em relacdo a linguagem, relagéo interpessoal, comunicagéo e

21 Ver o artigo “Problems of nosology and psychodynamics in early childhood autism” (KANNER,
1949).

22 Sociedade criada por um grupo de pais de autistas em 1965 nos EUA (SOLOMON, 2016).

2 Ver o artigo “Autistic Psychopathy in childhood” (ASPERGER, H., 1944. In: Frith U. Autism and
Asperger Syndrome. Cambridge: Cambridge University Press; 1992. p. 37-62).
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flexibilidade mental. De acordo com Coll et al. (2004), “embora nesses anos nao se
tenha conseguido descobrir a chave de tal alteragdo cognitiva, os novos modelos do
autismo basearam-se em pesquisas empiricas, rigorosas e controladas mais que - como
antes - na mera especulagao” (COLL et al., 2004, p. 236). Um estudo realizado por
Wing e Gould (1979) com 35 mil criancas autistas revelou que as caracteristicas
encontradas nos quadros de autismo formavam uma triade que indicavam prejuizos nas
areas (1) social, (2) comunicacdo verbal e ndo-verbal e (3) auséncia de atividade
imaginativa que seria substituida pelos movimentos repetitivos. Essa triade ficou
conhecida como a “triade de Wing”. Wing (1981) sugeria ainda que o autismo fazia
parte de um spectrum de desordens que variava entre o leve e o grave, conceito que foi
adotado muito mais tarde pelo DSM-5, publicado em 2013.

Outra vertente da teoria cognitiva foi proposta por Baron-Cohen, Leslie e Frith
(1985, 1988, 1995) e chamada de “teoria da mente” a qual tem como ponto central a
visdo de que a dificuldade maior da crianca autista esta na incapacidade de compreender

estados mentais de outras pessoas.

Utilizamos um novo modelo de desenvolvimento metarrepresentacional para
prever um déficit cognitivo que poderia explicar um componente crucial da
deficiéncia social no autismo infantil. Uma das manifestacdes da capacidade
bésica de metarrepresentacdo é a "teoria da mente". Temos razdes para
acreditar que as criangas autistas falta tal "teoria”. Se assim fosse, elas ndo
poderiam imputar crengas a outros nem prever seu comportamento. Esta
hipotese foi testada usando o jogo de fantoches de Perner e Wimmer.
Criancas normais e aquelas com sindrome de Down foram utilizadas como
grupo controle para um grupo de criangas autistas. Apesar da idade mental
dos autistas ser maior do que a dos controles, eles ndo conseguiram imputar
crencas a outros. Assim, a disfuncdo que postulamos e demonstramos é
independente do atraso mental e especifico do autismo (BARON-COHEN et
al., 1985, p. 37, traduco nossa)®.

Levando em conta a “teoria da mente”,

(...) acredita-se na dificuldade desse individuo em perceber crengas,
intencBes, emocBes e conceitos de outras pessoas, elaborando estados
mentais a respeito delas. Paralelamente se sugere um déficit em suas funcdes
executivas que lhe dificultariam a flexibilidade mental, a atencdo dirigida, o
planejamento estratégico e o raciocinio, bem como um déficit na integracéo
contextualizada dos elementos ocasionando apreensdo de detalhes de um

2 «“\\e use a new model of metarepresentational development to predict a cognitive deficit which could
explain a crucial component of the social impairment in childhood autism. One of the manifestations of a
basic metarepresentational capacity is a ‘theory of mind’. We have reason to believe that autistic children
lack such a ‘theory’. If this were so, then they would be unable to impute beliefs to others and to predict
their behaviour. This hypothesis was tested using Wimmer and Perner’s puppet play paradigm. Normal
children and those with Down’s syndrome were used as controls for a group of autistic children. Even
though the mental age of the autistic children was higher than that of the controls, they alone failed to
impute beliefs to others. Thus the dysfunction we have postulated and demonstrated is independent of
mental retardation and specific to autism.”
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fendbmeno em lugar de sua totalidade (ASSUMPCAO JUNIOR;
KUCZYNSKI, 2009, p. 6).

Entretanto, de acordo com Scheuer e Andrade (2009) “ndo ha uma teoria
particular e especifica que se adapte, explique ou justifique o autismo, mas ha nelas [as
teorias que tentam explicar o autismo] varios aspectos que podem, em parte, explicar o
funcionamento cognitivo e o comportamento desses individuos” (SCHEUER;
ANDRADE, 2009, p. 82).

Alguns autores consideram o autismo como “uma sindrome comportamental
com etiologias multiplas em consequéncia de um disturbio de desenvolvimento”
(ASSUMPCAO JUNIOR; KUCZYNSKI, 2009, p. 7) que costuma aparecer entre os
dois e trés anos de idade. A mudanca principal no enfoque geral do autismo consiste,
entdo, em sua consideragdo de uma perspectiva evolutiva, como um transtorno do
desenvolvimento (COLL et al. 2004).

Com o desenvolvimento das ciéncias e das tecnologias de imagem, um crescente
numero de estudos genéticos e neuroldgicos vem trazendo possiveis evidéncias que
podem auxiliar na comprovacdo das bases bioldgicas do autismo. A utilizacdo de
técnicas de neuroimagem tem contribuido para um melhor entendimento das
anormalidades anatémicas e funcionais do cérebro do autista e o aperfeicoamento
constante das técnicas de cultura das células tem gerado grande impacto, “resultando em
diversas pesquisas que ressaltam a importancia de fatores genéticos em associa¢do com
o autismo” (ASSUMPCAO JUNIOR; KUCZYNSKI, 2009 p. 19). Estudos em
neurociéncias vém relacionando falhas no sistema de neurdnios espelho (SNE)® a
alguns déficits cognitivos encontrados em autistas. De acordo com Rizzolatti e Fabbri-
Destro (2009) “o conjunto de sintomas presente nos TEA (impedimentos na
comunicacdo, linguagem e na capacidade de entender os outros) parece corresponder as
fungdes mediadas pelo mecanismo de espelho”® (RIZZOLATTI; DESTRO 2009, p.
231, traducdo nossa). Dessa maneira, diferentes quadros genéticos e neuroldgicos sdo
descritos relacionados ao autismo sugerindo uma etiologia multifatorial, e por mais que
centenas de estudos tentem desvendar esses fatores, as causas do autismo continuam

parcialmente desconhecidas?’.

% Tal Sistema ser4 abordado no item 2.2.

% «A set of ASD symptoms (impairment in communication, language, and the capacity to understand
others) appears to match functions mediated by the mirror mechanism.”

27 Muito recentemente, em pesquisa realizada na Universidade da Califérnia, em San Diego, o
pesquisador brasileiro Alysson Muotri, que é referéncia nos estudos sobre autismo, e colegas, na tentativa
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A estimativa da Organizacdo Mundial de Saude (ONU, 2012) é de que existem
70 milhdes de pessoas autistas em todo o mundo. Um aumento nos indices de
prevaléncia no autismo tem sido apontado atualmente, mas “é importante enfatizar que
esse aumento significa que mais individuos séo identificados como tendo esta ou outras
condigdes similares” e ndo que a incidéncia geral do autismo esteja aumentando (KLIN,
20006, p. 5). Essa crenga “levou a ideia que estava ocorrendo uma ‘epidemia’ de autismo
(i.e. que o ndmero de individuos com autismo estava crescendo em numeros
alarmantes)” (KLIN, 2006, p. 5). Cogitou-se que 0s riscos ambientais potenciais como
programas de vacinacao ou conservantes utilizados em programas de imunizacao seriam
os ativadores de tal epidemia, mas ndo ha evidéncias convincentes para comprovar tais
hipoteses (KLIN, 2006). A autora enumera, em seu artigo, as razfes pelas quais essa
estimativa teria aumentado e como razao principal aponta “a adogdo de definigdes mais
amplas de autismo (como resultado do reconhecimento do autismo como um espectro
de condi¢des)” (KLIN, 2006, p. 5).

No Brasil, apesar de ndo existir uma estimativa oficial (BRASIL, 2014), supde-
se que sao dois milhdes de pessoas com autismo, sendo que a prevaléncia em meninos €
quatro vezes maior do que em meninas. Sobre essa prevaléncia em meninos, varias
hipoteses foram propostas como a possibilidade de que o autismo seja uma condi¢do
genética ligada ao cromossomo X tornando os homens mais vulneraveis, mas mais uma
vez “os dados sdo limitados para possibilitar quaisquer conclusdes” (KLIN, 2006, p. 6).

Apesar dessa imensa populacdo estimada pela ONU, ndo encontraremos uma
pessoa autista igual a outra. Embora os pardmetros de avaliacdo do comportamento da
crianca autista sejam mais ou menos exatos — ndo apontar para objetos, ndo atender ao
ser chamado, apresentar estereotipias e ndo formar frases inteiras até os dois anos, -
cada autista vai se desenvolver de forma particular. Por isso, consideramos que ter um
diagndstico, adotar uma teoria e ter uma receita de tratamento a seguir ndo bastam para
dar conta da diversidade da populagédo autista. Quando nos dispomos a trabalhar com tal
populacdo, é preciso considerar a singularidade de cada caso, a histéria de vida, a
realidade social, as experiéncias do dia a dia e outros fatores subjetivos que
normalmente ndo sdo ponderados em funcdo de ndo se acreditar que estamos diante de

um sujeito com potencial de desenvolvimento.

de descobrir a base bioldgica do autismo conseguiu reproduzir em laboratdrio mini cérebros autistas. Com
isso, tal pesquisador pretende desenvolver medicacdo para tratar e normalizar o funcionamento cerebral
de individuos autistas (MUOTRI, 2017; 2018).
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Quanto as questbes diagnosticas sdo dois 0s manuais tidos como referéncia: a
Classificacdo Internacional das Doengas (CID) estabelecido pela Organizagdo Mundial
de Saude (OMS) e utilizado oficialmente para fins diagndsticos e de politicas publicas
de saude e educacdo no Brasil e 0 DSM — Diagnostical and Statistical Manual of
Mental Disorders estabelecido pela American Psychiatric Association (APA) que teve
sua 52 e mais recente versdo editada em 2013. Ambos os manuais sdo utilizados com
frequéncia para fins diagndsticos, mas somente a CID é considerada oficial no Brasil.

A CID - 10 (lancada em 1990) é organizada em 22 capitulos e tem como
objetivo padronizar a codificacdo de doencgas utilizando esquema de codigo
alfanumérico que consiste de uma letra seguida de trés numeros. Dentro dos
Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD), representado por F84, aparecem
varias patologias que variam do codigo F84.0 (autismo infantil) ao F84.9 (transtornos
globais ndo especificados do desenvolvimento). A CID — 10 caracteriza o0 autismo
infantil (F84.0) como

a) um desenvolvimento anormal ou alterado, manifestado antes da idade de
trés anos, e b) apresentando uma perturbacédo caracteristica do funcionamento
em cada um dos trés dominios seguintes: intera¢fes sociais, comunicacao,
comportamento focalizado e repetitivo. Além disso, o transtorno se
acompanha comumente de numerosas outras manifestacdes inespecificas, por
exemplo, fobias, perturbagdes do sono ou da alimentacdo, crises de birra ou
agressividade (autoagressividade) (CID -10, 2008, p. 367).

A CID - 11, publicada pela Organizacdo Mundial da Saude (OMS, 2018), traz
modificacdes em relacdo a edi¢do anterior no que diz respeito a classificacdo do autismo
e o considera como um distarbio do neurodesenvolvimento. Entretanto, por ser de
publicacéo recente, junho de 2018, ndo tivemos acesso ao texto completo. Ainda assim,
esta versao da CID sé entrard em vigor em 2022.

A publicacdo do DSM - 5 (APA, 2013) consolida o termo Transtornos do
Espectro do Autismo (TEA), que ja vinha sendo utilizado em publicagdes técnico-
cientificas, e engloba os outros termos que eram empregados nas edi¢cdes anteriores,
refletindo um consenso cientifico de que os quatro transtornos (autismo, sindrome de
Asperger, transtorno desintegrativo da infancia e transtorno global do desenvolvimento
sem outra especificacdo), anteriormente separados, sdo uma Unica condicdo com
diferentes niveis de severidade dos sintomas, que podem ser leves (nivel 1), moderados
(nivel 2) ou graves (nivel 3). Essa classificagdo diz respeito a intensidade dos déficits e
principalmente a necessidade de suporte apresentados em dois dominios, a saber: 1)

comunicacdo e interacdo social que, acordo com a literatura ja mencionada, podem
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representar limitacdes na comunicacdo ndo verbal, imitacdo, capacidade imaginativa,
contato visual e reciprocidade sécio-emocional e 2) comportamentos, interesses e
atividades, trazendo como sintomas o0 uso estereotipado do corpo ou de objetos,
resisténcia a mudancgas, interesses restritos e sensibilidade alterada para estimulos
sensoriais. Ainda segundo a literatura o autismo, muitas vezes, vem associado a
deficiéncia intelectual (KLIN, 2006). A proposta do DSM-5 veio acompanhada de
muita discussao e, principalmente, a inclusdo da sindrome de Asperger no espectro “dos
autismos” causou protestos dos proprios sujeitos Aspergers que se opuseram ao fato de
estarem sendo classificados em um espectro que se amplia cada vez mais, retirando,
assim, sua especificidade relacionada a sua capacidade cognitiva (LAURENT, 2014).

Como ndo hd um marcador bioldgico para o autismo, como mencionado
anteriormente, seu diagnostico continua sendo clinico, ou seja, € dado pela observagédo
do comportamento da crianca. Os exames de laboratorio ou de imagem sdo, na verdade,
complementares, ja que tais exames ndo definem uma causa para o autismo. O DSM -5
desenvolveu um instrumento para diagndstico clinico do TEA que esta apresentado na
figura 1 em uma livre adaptacao:

Figura 1: Instrumento para diagnostico do Transtorno do Espectro do Autismo

(TEA)
Nome da crianga Data
Data de nascimento Idade

Critérios diagndsticos DSM-5 do Transtorno do Espectro Autista

A - Déficits persistentes na comunicacdo e interagdo social que se | Sim
manifestam pelos seguintes sintomas:

1. Dificuldades na reciprocidade sécio emocional

2. Déficits em condutas comunicativas ndo verbais usadas na interacdo social

3. Dificuldades para desenvolver e manter relagcdes apropriadas para a idade

B - Padrdes repetitivos e restritos de comportamento, interesses e
atividades que se manifestam em pelos menos dois dos seguintes sintomas:

1. Condutas verbais, motoras ou uso de objetos de forma estereotipada e
repetitiva

2. Aderéncia excessiva a rotinas, padrdes de comportamento verbal e ndo verbal
ritualizado ou resisténcia excessiva a mudancas

3. Interesses restritos e obsessivos anormais por sua intensidade ou tipo de
conteudo

4. Hiper ou hiporeatividade sensorial ou interesse inusual em aspectos
particulares do ambiente

C — Os sintomas devem estar presentes desde a primeira infancia
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D — O conjunto dos sintomas limitam e alteram o funcionamento diario da crianca

Fonte: DSM-5 (APA, 2013)

Ambos 0s manuais diagnosticos apresentam o termo transtorno para definir o
autismo. Dentre os significados de tal vocabulo apresentados pelo Novo Dicionério da
Lingua Portuguesa (1986) estdo: “alterar a ordem; trazer perturbacdo a; incomodar”.
Tais nocbes podem levar, entdo, a interpretacdo de algo que esta em desordem e que
pode causar incobmodo a outrem. Além disso, o foco no que esta deficiente, na falha ou
na limitacdo pode levar a uma subconsideracdo das possibilidades de desenvolvimento
dos individuos autistas. E importante ressaltar que tal interpretagdo podera conduzir a
uma determinada diretriz de tratamento ou abordagem educacional. O perigo das
classificacbes diagnosticas, apontado por Ferreira (1999), é supor que fazem uma
descricdo neutra do evento, isenta de qualquer preconceito. Ainda de acordo com a
autora isso “esconde a ideia de que a Unica explicacdo vélida e absolutamente
verdadeira € a descricdo fisicalista reducionista do sujeito — na qual o sujeito é o
resultado de estimulos neurofisiologicos” (FERREIRA, 1999, p. 12). Esse tipo de visao,

ainda muito difundido, segundo a autora,

(...) resultou em retirar dos comportamentos autisticos a ideia de subjetividade,
dando origem a terapéuticas desastrosas que visam ao condicionamento e
adestramento dos comportamentos considerados indesejados, na tentativa de
simplesmente extirpa-los, como se faz com os frutos podres de uma arvore
(FERREIRA, 1999, p. 20).

Nesse sentido, as teorias psicanaliticas propdem uma descricdo mental do
autismo que pode garantir pensarmos em tais individuos como sujeitos psiquicos. Dessa
forma, no nosso entendimento, enxergar o individuo autista como um ser humano
integral significa acreditar na possibilidade de que ele se torne um sujeito psiquico,
dotado de desejos, apesar dos multifatores (afetivos, genéticos, neuroldgicos ou

ambientais) que possam estar na base da etiologia do autismo.

Portanto, o tipo de olhar lancado ao individuo autista vai influenciar na forma de
atendimento, tanto educacional quanto terapéutico, que por sua vez influencia no seu

desenvolvimento.
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1.3 - Algumas abordagens de tratamento e questdes educacionais

Consideramos que o conceito de deficiéncia, no qual o autismo esta incluido no
Brasil, além de ser inadequado é muito amplo e deve ir além das abordagens de
tratamento puramente fisicalistas ou puramente psiquicas ou farmacoldgicas. Contudo, a
ideia de que se deve identificar e tratar o autismo o mais cedo possivel é amplamente
aceita. Embora a importancia de fazer o diagndstico precoce seja reconhecida, Solomon
(2016) salienta a falta de consenso em relagdo a como deve ser o tratamento.

O quadro do tratamento do autismo é complicado pelo fato de haver muitas
perspectivas diversas pelas quais encarar o tratamento: desenvolvimentista,
comportamental, educacional, cognitiva e médica. Os profissionais dessas
diferentes perspectivas em geral ndo entendem o vocabulario uns dos outros
(SOLOMON, 20186, p. 316).
A ONU, em seu relatério de 2012, recomenda a utilizacdo de equipes
multidisciplinares no atendimento as pessoas com deficiéncia porque tem constatado o
beneficio que esse tipo de atendimento tem causado a essas pessoas, incluindo as

autistas.

Nos EUA, no entanto, a preferéncia & manter o tratamento do autismo no terreno
da educacdo uma vez que ela é responsabilidade do estado. Solomon observa que “as
intervengdes pedagogicas parecem funcionar melhor do que as médicas” e que “a
maioria dos tratamentos atuais se baseia na escola” (SOLOMON, 2016, p. 315). Porém,
a abordagem comportamental é a mais comum nestas instituicdes de ensino, e terapias
cognitivo-comportamentais, como o TEACCH?, sdo utilizadas com perspectivas
clinicas centradas na no¢édo de transtorno. Tal nocdo, de acordo com Calazans e Martins
(2007), “coloca o autista numa posi¢do deficitaria que deve ser minorada atraves de
técnicas de ajustamentos e aprendizagem” (CALLAZANS; MARTINS, 2007, p. 142)
tal como desenvolvidas pelas terapias comportamentais.

O ABA, sigla em inglés para Applied Behavior Analysis®®, outro método de

intervencdo comportamental muito utilizado com autistas, se propde a identificar

(...) comportamentos e habilidades que precisam ser melhorados (por exemplo,
comunicagdo com pais e professores, interacdo social com pares, etc.), seguido
por métodos sistematicos de selecionar e escrever objetivos para,
explicitamente, delinear uma intervencdo envolvendo  estratégias
comportamentais exaustivamente estudadas e comprovadamente efetivas
(CAMARGO; RISPOLLI, 2013, p. 641).

%8 TEACCH — Treatment and Education of autistic and comunication handicapped children — uma
abordagem comportamental com apoio na psicolinglistica que tem como objetivo facilitar a
aprendizagem da pessoa com autismo a partir do arranjo ambiental, ensino estruturado e comunicagdo
alternativa (site: aspergereautismobrasil.wordpress.com, publicado em fevereiro de 2015).

% No Brasil, esse método de intervencéo é chamado de anélise do comportamento aplicada.
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Como abordagem cientifica a “ABA ¢ definida como um método para avaliar,
explicar e modificar comportamentos baseado nos principios do condicionamento
operante introduzidos por B.F. Skinner (SKINNER, 1953)” (CAMARGO; RISPOLI,
2013, p. 641).

Os métodos comportamentais, bastante criticados pela psicanélise, sdo baseados
na aprendizagem repetitiva de condutas predefinidas ¢ “encarnam especialmente bem o
engodo que o modelo ‘problema-solu¢ao’ constitui” (LAURENT, 2014, p. 24, grifo do
autor).

Em relacdo aos autistas, a psicanalise tem uma abordagem centrada na clinica do
caso e envolve fatores importantes como a regularidade e consisténcia do setting.
Apesar de ser mais utilizada em consultérios, a psicanalise, como forma de tratamento,
pode ser encontrada, no Brasil, em algumas instituicdes de salude mental como o
NAICAP (Nucleo de Atencdo Intensiva a Crianca Autista e Psicotica), servico oferecido
pelo Instituto Philippe Pinel no Rio de Janeiro.

Com a abordagem psicanalitica se pretende descobrir a singularidade de cada
crianca e no caso da crianca autista tal descoberta requer adaptacGes na maneira usual
de tratamento como um papel mais ativo por parte do terapeuta em relacdo a crianca
(ARAUJO, 2009). A linha Kleiniana, origem de todas as linhas psicanaliticas que
trabalham com criancas, interpreta o autismo como um disturbio da intersubjetividade e
define tal distirbio como “um prejuizo da nogdao da emocionalidade normal baseada na
curiosidade sobre as relagdes interpessoais e no desejo delas” (ASSUMPCAO JUNIOR;
KUCZYNSKI, 2009, p. 95) propondo como forma de trabalho terapéutico o
“relacionamento entre paciente e terapeuta, pois admitem ser o prejuizo social o sintoma
central no autismo” (ASSUMPCAO JUNIOR; KUCZYNSKI, 2009, p. 95). O sintoma,
na concepcdo psicanalitica, ndo é uma falha ou algo que deva ser suprimido e sim uma
resposta do paciente. Partindo desse sintoma para a intervencdo, por meio do
tratamento, cria-se um contexto em que novas respostas possam advir. A0 mesmo
tempo em que os sintomas sdo reconhecidos e respeitados como uma produgdo do
paciente, eles podem assumir, ao longo do tratamento, um carater transitério, ndo
enclausurando, necessariamente, alguém a um quadro psicopatoldgico, fixando nele a
sua identidade (JERUSALINSKY, 2010).

Outra abordagem de tratamento utilizada atualmente no Brasil é o Floortime,

que ao pé da letra quer dizer “tempo no chido”. Desenvolvida nos EUA pelo psiquiatra
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infantil Stanley Greenspan, tal abordagem leva em consideracao a filosofia de interagir
com a crianga autista. Caracteriza-se por uma série de interacdes espontaneas e criativas
que ocorrem no chdo, em que se encoraja a iniciativa da crianga autista e seu
comportamento intencional, buscando promover as habilidades fundamentais até o nivel
mais elevado que a crianca consiga chegar por meio da brincadeira (RIBEIRO;
CARDOQOSO, 2014).

Desde a Convencgao sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia (BRASILIA,
2007), o governo brasileiro tem procurado criar politicas publicas que possam garantir a
ampliacao do “acesso a saude, a educagdo e ao trabalho com o objetivo de melhorar as
condicBes de vida das pessoas com deficiéncia” (BRASIL, 2014, p. 5). A Politica
Nacional de Protegdo dos Direitos da Pessoa com Transtornos do Espectro do Autismo
(BRASIL, 2012) considera o individuo autista uma pessoa com deficiéncia e dessa
forma garante seus direitos legais e 0 acesso a Rede de Cuidados a Pessoa com
Deficiéncia no ambito do Sistema Unico de Sadde (SUS). O documento Diretrizes de
Atencdo a Reabilitacdo da Pessoa com Transtornos do Espectro do Autismo (BRASIL,

2014) foi elaborado pelo Ministério da Saude com objetivo de

(...) oferecer orientacdes as equipes multiprofissionais dos pontos de atencéo da
Rede SUS para o cuidado a salde da pessoa com transtornos do espectro do
autismo (TEA) e de sua familia nos diferentes pontos de atengdo da Rede de
Cuidados a Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2014, p. 7).

Portanto, no Brasil a orientacdo é atender as pessoas autistas em instituicGes de
reabilitacdo, com equipes multiprofissionais compostas por, no minimo, “psiquiatra
e/ou neurologista e/ou pediatra, psicélogo e fonoaudidlogo” (BRASIL, 2014, p. 39). A
musicoterapia, apesar de ter uma longa tradi¢do no tratamento do autismo, infelizmente,
é pouco valorizada pelo estado Brasileiro e, portanto, pouco encontrada nas equipes das
instituicGes publicas. A musicoterapia como forma de tratamento do autismo, tem
demonstrado sua eficacia por meio de relatos de experiéncia e estudos cientificos que
sugerem varios beneficios nas areas da comunicacdo e interacdo social. Em alguns
casos, ja descritos na literatura nacional (SANTOS, 2008; GATTINO, 2012), o canto
pode ser a primeira manifestacdo do aprendizado da fala nas criancas autistas. A
experiéncia musical em musicoterapia facilita a abertura de canais de comunicagdo
verbal e ndo-verbal levando-as a uma melhor interagdo com outros e,
consequentemente, auxiliando seu desenvolvimento global (CRAVEIRO DE SA, 2003).

Em relacdo ao atendimento educacional aos autistas no Brasil sabemos que,

mesmo estando assegurado o seu ingresso nas escolas regulares hd mais de quinze
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anos®®, ainda hoje, apenas uma parte muito pequena das escolas est4 preparada para
recebé-los e, assim, a maioria dos estudantes autistas fica a deriva do processo de
aprendizagem.

Iniciativa pioneira € a Clinica-Escola de Autistas, criada em 2014 no Municipio
de Itaborai, no Estado do Rio de Janeiro. Idealizada por Berenice Piana, mde de um
rapaz autista e ativista da causa, € mantida pela prefeitura de Itaborai e especializada no
atendimento de criangas, adolescentes e adultos autistas. Com pacientes-alunos, a
instituicdo atende em duas vertentes: na Saude, com clinica, realizacao de diagnosticos e
terapias; e na Educacdo, oferecendo ensino especializado com metodologias especificas
para o trabalho com autistas®".

Tal modelo de clinica-escola, com ensino especializado e terapias, que emprega
uma equipe multidisciplinar, corresponde aos anseios da comunidade autista (pais,
familia e profissionais). Porém, esse tipo de atendimento ndo substitui a frequéncia em
escola regular, que deveria ser mantida no contra turno. A importancia dos ambientes
inclusivos para pessoas com deficiéncia e/ou transtornos do desenvolvimento ja foi
muito debatida e comprovada. De fato, ainda no inicio do século passado, Vigotski
(2012) demonstrou que mudancas no contexto da educacdo poderiam ter profundas
consequéncias para o processo de desenvolvimento das criangas com deficiéncia. Com
uma postura visionaria, o autor afirmava que tais criangas deveriam ser inseridas em
contextos educativos inclusivos onde poderiam interagir amplamente. Em sua opinido o
ambiente segregado so traria prejuizos porque reforgaria o ‘defeito’ e ndo impulsionaria
0 desenvolvimento. Nesse caso vemos uma critica do autor em relacdo as escolas
especiais que adotavam o que chamavam de “pedagogia terapéutica” que, ao invés de
pretender superar, se acomodava ao déficit na educagdo das criangas com “atraso
mental” (VIGOTSKI, 2012, p. 377).

Orra (2015) chama atencdo para o efeito iatrogénico que os diagnésticos médicos
causam nas escolas ao tornar o individuo invisivel, negando “sua constitui¢do subjetiva
e sua possivel condi¢do de sujeito em seu processo de aprendizagem” (ORRU, 2015 p.
61). Ainda segundo a autora, as praticas pedagdgicas apresentam um carater

mecanicista e epistemologicamente construido em bases behavioristas de ensino. Ela

%0 «QOs sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas organizarem-se para o
atendimento aos educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando as condicdes
necessarias para uma educagéo de qualidade para todos” (MEC/SEESP, 2001, art. 2°).

31 para saber mais visite o portal de Itaborai: http://www.itaborai.rj.gov.br/clinica-escola-autista/, acesso
em 24/04/17.
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esclarece que nos métodos baseados em tal concepgdo, “em que o condicionamento
operante é evidenciado, ocorre o ensino direto de conceitos que, na verdade ndo séo
assimilados e, sim quando muito memorizados de forma mecéanica e sem consequéncia,
produzindo ag¢des automatizadas” (ORRU, 2009, p. 103). A autora propde que 0
processo de ensinar com estudantes autistas ndo perca de vista o papel das relacbes
sociais e seja direcionado ao desenvolvimento da linguagem com o intuito de romper
com logicas mecanicistas de ensino, que reduzem a aprendizagem de tais estudantes a
treinos e memorizacdes (ORRU, 2015). Nesse sentido, Vigotski (2003) corrobora a
ideia de Orrd (2009): “o aprendizado adequadamente organizado resulta em
desenvolvimento mental e pde em movimento varios processos de desenvolvimento que
de outra forma seriam impossiveis de acontecer” (VIGOTSKI, 2003, p. 118). Dessa
forma, o aprendizado, para as crian¢as autistas, € um aspecto necessario para que haja
desenvolvimento de suas fun¢des psicoldgicas culturalmente organizadas.

A seguir discorreremos sobre a relagdo do autista com a musica tendo como base
estudos realizados nessa area. Ressaltamos, também, aspectos da musicalidade do

autista e da importancia do papel da musica como mediadora nas interacdes.
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CAPITULO 2
O AUTISTA E A MUSICA

2.1 MUsica e Musicalidade®

Para Merrian (1964), assim como para Blacking (2000), a mdsica seria uma
forma de comportamento universal, mas apresenta-se como fendmeno singular pelo fato
de se diferenciar em cada cultura. Para o primeiro autor, a musica tem funcéao
agregadora e sua préatica coletiva leva a sentimentos de cooperagdo e coordenacéo,

importantes para a vida em sociedade. Para Blacking (2007),

A “musica” ¢ um sistema modelar primario do pensamento humano e uma
parte da infraestrutura da vida humana. O fazer “musical” é um tipo especial
de acgdo social que pode ter importantes consequéncias para outros tipos de
acdo social. A musica ndo é apenas reflexiva, mas também gerativa, tanto
como sistema cultural quanto como capacidade humana (BLACKING, 2007,
p. 201, grifos do autor).

A experiéncia musical pode ser considerada uma forma de experiéncia integral
porque engloba “o pessoal e o social, o cotidiano e o transcendental, o natural e o
cosmico, a salude e a enfermidade, o ético e o estético, entre outras categorias”
(GAINZA, 2002, p. 140). A musica, entdo, exerce um papel fundamental em nossa
constitui¢do como sujeitos “imersos em determinado contexto social e historico,
influenciando nossas relagdes interpessoais e nossa relacdo com a realidade exterior e
interior” (CALDEIRA; FONTERRADA, 2006, p. 999).

Segundo Vigotski,

(...) uma simples combinagdo de impressbes externas como, por exemplo, a
impressdo que a obra musical causa na pessoa que a ouve, desperta um
mundo inteiro de vivéncias e sentimentos. A base psicoldgica da arte musical
reside precisamente em estender e aprofundar os sentimentos, em reelabora-
los de modo criativo (VIGOTSKI, 2014, p. 19).

Portanto, todos nds somos afetados pela musica e susceptiveis a ela e, como
analisa Barcellos (1992), “somos as vezes desafiados por um som, impulsionados por
um ritmo ou atraidos por uma melodia. Somos puxados pela musica para fora de nés
mesmos e levados a interagir com o outro, pelo prazer que nos causa fazer masica ou
partilhar essa experiéncia” (BARCELLOS, 1992, p. 9).

Para discorrer sobre musicalidade ndo podemos fazé-lo sem nos referirmos a

musica, pois os dois termos estdo intimamente ligados entre si. No entanto, para

%20 termo musicalidade é bastante controverso e ja foi alvo de varios estudos com diferentes abordagens.
Né&o € nossa intengdo, neste momento, aprofundar essa discussdo e sim aborda-la na sua relagdo com a
musica e o autismo. Musicalidade é entendida, nesta tese, como capacidade humana ou atributo
constitutivo do homem.
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Pederiva (2009), existe uma forma confusa de utilizacdo dos termos, que geralmente sao
empregados como sindnimos. Para muitos autores, a musicalidade fica delimitada as
habilidades de interpretacdo e execucdo de uma determinada mdsica em um
determinado contexto (PEDERIVA, 2009). Dessa forma, a pessoa musical seria aquela
que domina um repertorio de signos pertinente a uma conjuntura. Em uma sociedade
que avalia a musicalidade e diz quem é musical ou ndo, as pessoas que nao dominam o
cédigo musical sdo tratadas como ndo musicais e acabam sendo excluidas da
possibilidade de participar de atividades musicais. Tal visdo sobre musicalidade nos
leva a pensar sobre as possiveis consequéncias (desastrosas) para a area da educacao
musical e da musicoterapia.

Outra visdo de musicalidade é apresentada por Pederiva (2009) em sua tese, que
considera uma base bioldgica da atividade musical. Tal base permitiria afirmar a

universalidade da musicalidade.

Isto é, se depender das nossas possibilidades como animais humanos, todos
somos capazes de nos expressar musicalmente, de expressar nossas emocdes
por meio de sons, do mesmo modo como, de modo geral, se depender da
anatomia e da fisiologia humana, todos somos capazes de nos expressar por
meio da linguagem falada. Isso é dado ao ser humano, independentemente
das formas que possa assumir. A musicalidade possui, assim, carater
universal. Ndo se trata de um dom para alguns. E um dom para todos
(PEDERIVA, 2009 p. 38).

Tratando-se de pessoas autistas, que demonstram um alheamento ao que
acontece ao seu redor e que, geralmente, sdo desacreditadas em seu potencial, a musica
e, consequentemente, sua musicalidade podem ter um papel crucial em suas vidas. A
possibilidade de essas pessoas serem capturadas para uma experiéncia intensa e
poderosa, que se estende para fora de si mesmas, poderia leva-las a interagir com o

ambiente e com outros, num processo de desenvolvimento de suas capacidades.

2.2 A musicalidade do autista

E comum ouvirmos relatos sobre autistas savants®>. Esse assunto costuma
despertar interesse por parte dos pesquisadores e mais ainda da midia que o explora
exaustivamente, apresentando casos de individuos autistas como fenémenos quase

sobrenaturais. Treffert (2009) calcula que um em cada dez autistas apresenta

%0 termo, que quer dizer “sabio”, ¢ utilizado para denominar a sindrome descrita como uma rara, mas
notavel, condicdo em que pessoas com déficits no desenvolvimento, incluindo o autismo, lesGes cerebrais
adquiridas ou comprometimentos mentais tém algumas ‘ilhas de genialidade’ que contrastam com suas
deficiéncias (TREFFERT, 2015). O termo “idiots Savants” era utilizado para o que hoje se denomina
dupla excepcionalidade.
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“savantismo” em varios niveis e em diferentes areas de interesse. Dentre tais autistas
encontramos 0s savants musicais — aqueles que apresentam uma capacidade
extraordinaria para tocar ou cantar sem terem tido um aprendizado formal — e apesar da
afirmacdo de Rimland (1978) de que a maioria dos autistas savants apresente como
talento a habilidade musical, de acordo com Applebaun et al. (1979) os dados
estatisticos sobre isso ainda necessitam de estudos empiricos para dar suporte a tal
afirmacdo. Serdo necessarios, também mais estudos para desvendar o porqué de uma
parte dos individuos autistas possuirem savantismo musical, ou seja, uma “capacidade
extraordinaria” para se desenvolverem musicalmente.

No entanto, alguns autores afirmam que mesmo aqueles autistas que ndo séo
savants musicais e, portanto, ndo apresentam tal capacidade, possuem habilidades
musicais. De fato, estudos desenvolvidos ainda na década de 1970 indicavam que, para
além do interesse e atracdo que tinham pela musica, os individuos autistas, de uma
forma geral, possuiam, também, a capacidade para desenvolver habilidades musicais.

De acordo com Heaton,

O fato do fendmeno da sindrome de savant ser de considerdvel interesse
tedrico pode ter conduzido a uma subconsideragdo dos potenciais talentos e
habilidades que a grande maioria dos individuos autistas, que ndo satisfazem
os critérios de savant, possui. Dados de estudos empiricos mostram que
muitas criangas autistas possuem potencial musical que pode e deve ser
desenvolvido (HEATON, 2009, p. 1443, tradugdo nossa)*”.

Apesar de observarmos uma preferéncia dos pesquisadores em estudar a relacéo
autista/musica com os autistas de alto funcionamento (MOTTRON et al., 2000;
QUINTIN et al., 2010; 2013), reforcamos a ideia apresentada por Heaton (2009), que a
grande maioria dos individuos autistas que ndo sdo savants musicais, portanto ndo
despertam tanta curiosidade por parte dos tedricos ou pesquisadores, também
apresentam habilidades musicais diversas que devem ser identificadas e valorizadas
para que o potencial de desenvolvimento musical desses individuos ndo seja perdido.

Nesta tese, utilizamos o termo ‘habilidades musicais’ e o entendemos como um
conjunto de capacidades que pode fazer parte da musicalidade de qualquer sujeito. Nos
individuos autistas a musicalidade, ou seja, o conjunto de habilidades musicais estaria

presente como processos embrionarios, utilizando o termo de Vigotski (2003).

34 «\While the phenomenon of the savant syndrome is of considerable theoretical interest, it may have led
to an under-consideration of the potential talents and skills of that vast majority of autistic individuals,
who do not meet savant criteria. Data from empirical studies show that many autistic children possess
musical potential that can and should be developed.”
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Estudos sobre a relacédo entre autista e musica sdo desenvolvidos ha décadas na
Europa (HEATON et al., 1998; 1999; 2003; 2005; 2007; 2009; 2010; RORY, 2010;
CARIA et al.,, 2011; DE BRUYN, 2012), nos Estados Unidos (APPLEBAUM, 1979;
MOLNAR-SZAKACS, 2006; 2009; LAl et al., 2012), no Canadd (MOTTRON et al.,
2000; BONNEL et al., 2010; QUINTIN et al., 2010; 2013; LANOVAZ, 2011) e em
outros paises estrangeiros. No Brasil, o estudo de tal relacéo é relativamente recente e
alguns desses trabalhos serdo abordados ainda neste topico.

De uma maneira geral, os estudos citados tém a intencdo de demonstrar como €é
0 processamento musical do individuo autista nos ambitos afetivos, motores,
comunicacionais e sociais e, em sua grande maioria, sdo experimentos controlados
realizados em laboratorios de grandes Universidades. Tais estudos, que comecaram
utilizando testes simples na década de 1970, tiveram seus métodos aperfeicoados e
ampliados a partir do desenvolvimento das neurociéncias e de tecnologias de imagem e,
atualmente, encontramos na literatura cientifica referente ao tema dezenas de estudos
que utilizam tais técnicas para investigar a relacdo da musica com o funcionamento do
cérebro do individuo autista, assunto que sera tratado adiante quando apresentamos as
pistas das neurociéncias sobre tal relagéo.

A seguir, apresentamos alguns estudos mais detalhadamente, em funcéo de
apresentarem resultados que serviram como base inicial para a investigacdo das
habilidades musicais dos sujeitos desta pesquisa. Foi por meio do dialogo com todos os
estudos mencionados, que uma parte importante do corpo desta tese foi elaborada.

O primeiro estudo para identificar habilidades musicais em individuos autistas
foi realizado por Applebaun et al. (1979) e teve como proposta ‘“determinar
objetivamente se criangas autistas diferem das criangas normais em um importante
aspecto das habilidades musicais” (APPLEBAUN et al., 1979, p. 280, traducédo
nossa)®. O autor justifica a escolha da habilidade “imitagdo direta de um estimulo
musical” pela relevancia que ela tem para a populacdo autista e porque é considerada
pelos musicos como um componente critico e necessario as habilidades musicais
(APPLEBAUN et al.,, 1979). O autor reuniu trés criancas neurotipicas® com
experiéncia musical anterior e trés criancas autistas sem experiéncia musical para serem

testadas na habilidade de reproduzir cantando notas soltas e trechos de melodias atonais

% «To determinate objectively if autistic children would differ from normal children in one important
aspect of musical ability.”

% Termo utilizado para definir pessoas que n&o apresentam nenhuma patologia neurolégica. As ditas
“normais”.
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provenientes de voz, piano e sintetizador. A precisdo da imitacdo foi julgada por dois
observadores com base na afinacdo, no ritmo e na duragdo. Os resultados dos testes
demonstraram “que o desempenho das criancas autistas foi tdo bom quanto, ou melhor,
do que o das criangas normais em 62% dos ensaios” (APPLEBAUN et al., 1979, p. 283,
traducdo nossa)®’. Ou seja, 0 autor demonstra que as criancas autistas sem experiéncia
musical possuem a habilidade de imitar/reproduzir notas e melodias mais desenvolvida
do que as criangas neurotipicas com experiéncia musical. Para aumentar a
compreensdo deste fenémeno e do autismo, o autor sugere que, a partir dos dados do
estudo realizado, as especializacfes hemisféricas em criangas autistas sejam examinadas
mais extensivamente.

Heaton et al. (1998), investigando o processamento da tonalidade musical do
autista, testou a hipdtese de que o ouvido absoluto, invariavelmente observado em
savants musicais, também pode ser mais prevalente em individuos autistas. Motivada
pela sugestdo de um colega de que o ouvido absoluto poderia refletir a habilidade de
memorizar uma associacao entre um tom e um sinal grafico, criancas autistas com idade
e inteligéncia compativeis com criangcas controles foram testadas numa tarefa de
memoria musical. Foram apresentados acordes e imagens de animais para a
memorizagdo em pares. Cada acorde era apresentado em associagdo a uma imagem de
animal diferente. Os resultados do estudo mostraram que 0 grupo dos autistas se
lembrava de mais pares acorde/animal uma semana ap0s o teste do que o grupo controle
se lembrava 2,5 minutos apds o teste.

Em outro estudo, Heaton (1999) investigou se criancas autistas apresentavam
dificuldades no processamento afetivo da mdsica, ja que as exibiam no ambiente social.
Heaton (1999) tinha como principio que o modo, na musica ocidental, é altamente
sugestivo de emocdo, com 0 modo maior tendo uma conotacéo positiva (feliz) e 0 modo
menor negativa (triste) e que essas associagdes sao culturalmente adquiridas. Reuniu,
entdo, catorze criangas com autismo com idade e inteligéncia pareadas com o grupo
controle para serem testadas quanto a sua capacidade de identificar as conotacdes
afetivas de melodias no modo maior e no modo menor. As criangas foram instruidas a
coincidir os fragmentos musicais que ouviam com representacfes graficas de rostos
felizes e tristes. Como resultado, foi verificado que os grupos ndo diferiram em sua

capacidade de atribuir os fragmentos musicais em modo maior e menor para as duas

%7 «“That the autistic children performed as well or better than the normal children on 62% of the trials.”
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categorias afetivas. Heaton (1999) concluiu, entdo, que em contraste com o0 seu
desempenho em dominios sociais e interpessoais, criangas autistas ndo apresentaram
déficits no processamento afetivo em estimulos musicais. Devemos ressaltar que, desde
a realizacdo de tal pesquisa, houveram muitos debates relacionados a atribuicdo de
determinada emocdo aos modos musicais e atualmente essa ideia apresentada por
Heaton (1999) ndo é totalmente compartilhada pela comunidade cientifica da area de
musica (SLOBODA et al., 2005).

Recentemente, outro estudo para investigar a habilidade de autistas adultos em
processar emocionalmente aspectos da musica foi desenvolvido por Caria et al. (2011),
dessa vez utilizando ressonancia magnética funcional (RMF), com a hipotese de que a
masica induz atividade em algumas estruturas limbicas usualmente conectadas as
recordacdes e emocdes. Durante sessbes de escuta de trechos de musicas, que foram
consideradas tristes e alegres pelos proprios componentes dos grupos, a autora pbéde
observar que entre os dois grupos, o controle e o autista, ndo houve diferenca na
habilidade de identificar os trechos musicais e suas valéncias emocionais e confirmou a
ativacdo de regides corticais e subcorticais do cérebro sabidamente envolvidas no
processamento de emocdes e recordagdes.

Com os resultados das pesquisas citadas podemos observar que a capacidade de
imitacdo em individuos autistas ndo esta prejudicada pelo menos no que se refere a
alguns estimulos musicais. Em relacdo a memoria, ficou demonstrado que tais
individuos possuem memoria associativa de som-imagem mais desenvolvida do que
individuos neurotipicos e, em relagcdo ao processamento emocional da musica, os dois
estudos chegaram a mesma conclusdo; de que individuos autistas ndo tém dificuldades
em reconhecer estados emocionais de alegria e tristeza em estimulos musicais. Sendo
que no ultimo estudo, a utilizacdo de RMF pdde comprovar a ativacdo de areas
cerebrais envolvidas no processamento de emogdes e recordagdes durante a escuta
musical. Tais pesquisas sdo importantes porque demonstram que determinadas
capacidades musicais estdo preservadas em individuos autistas podendo ser
consideradas como processos passiveis de serem desenvolvidos. Atividades musicais
em contextos interativos diversos tém sido apontadas como responsaveis por ativar
regibes do cérebro associadas tanto ao processamento emocional (HEATON, 2009)
quanto ao do espaco temporal (SCHLAUG, 2010). Além disso, tais atividades podem
desenvolver habilidades de atencdo compartilhada, atengdo conjunta, imitacdo e

reciprocidade que, por sua vez, estdo associadas com o posterior desenvolvimento da
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linguagem e competéncia social em autistas (MOLNAR-SZAKACS et al., 2009). Dessa
forma, podemos observar a utilizagdo da musica como ferramenta eficaz tanto de
tratamento como de aprendizagem para individuos autistas.

No Brasil, ainda sdo escassas as pesquisas em nivel de mestrado e doutorado
sobre a relacdo dos autistas com a musica. Em levantamento feito no banco de
dissertacdes e teses da CAPES e das Universidades Brasileiras, a partir de 2009%,
observamos que a producdo mais significativa de pesquisas sobre o tema foi vinculada
aos programas de Psicologia (ESPIRITO SANTO, 2012; NASCIMENTO, 2013;
OLIVEIRA, 2013; FERREIRA, 2015; AVILA, 2016). Em Neurociéncias foram duas
pesquisas (FREIRE, 2014; SAMPAIO, 2015); em Medicina trés (salde da crianca e do
adolescente) (GATTINO, 2009, 2012; FIGUEIREDO, 2014); Artes duas
(RODRIGUES, 2014; OLIVEIRA, G. F., 2015) e em Mdsica duas pesquisas realizadas
sobre o tema (FIGUEIREDO, 2016; CARMO OLIVEIRA, 2015). Das 15 pesquisas
mencionadas apenas trés sdo de Doutorado (GATTINO, 2012; SAMPAIO, 2015;
AVILA, 2016).

Dentre as pesquisas citadas apenas duas foram realizadas na linha de educacéo
musical, no entanto as que foram realizadas no programa “artes” também seguem uma
linha educacional trazendo como tema a aprendizagem musical as quais menciono a
sequir. Figueiredo (2016) teve por objetivo em sua pesquisa-acdo estudar a
aprendizagem musical em estudantes com transtorno do espectro do autismo (TEA) e
teve como hipdtese que a improvisacdo musical pode facilitar o aprendizado dos
elementos altura e duracdo do estudante com o TEA. Para a andlise dos dados a autora

utilizou métodos quantitativos e qualitativos e os resultados apontaram para

(...) indices positivos na categoria aspectos gerais indicando que o0s
estudantes com TEA sdo capazes de freqlientar aulas de masica. Assim como
um aumento do desempenho, entre pré e pds teste, nas tarefas das categorias
altura e duracdo constatando a aprendizagem. A improvisacdo musical
possibilitou que os estudantes trouxessem conteldos, praticas e sentidos
provenientes de seus contextos e que estes fossem re-significados pela
professora gerando novas aprendizagens (FIGUEIREDO, 2016, s.p.).

A pesquisa qualitativa realizada por Carmo Oliveira (2015) teve carater
exploratorio e o objetivo de “estudar o desenvolvimento musical de duas criangas com
trés anos de idade, diagnosticadas com autismo em grau leve, em dois diferentes

contextos de aprendizagem e identificar os provaveis fatores que influenciaram este

processo”, apresentando como resultados “significativo desenvolvimento musical/geral

% Para ver o levantamento até 2008 consultar Santos (2008).
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das criancas em seus respectivos contextos de aprendizagem, demonstrando o quéo
benéfico é o fazer musical, independente do contexto de aprendizagem, além de mostrar
que a musica, de fato, pode afetar o ser humano em sua totalidade” (CARMO
OLIVEIRA, 2015, p. vii).

Rodrigues (2014) desenvolveu um estudo de caso qualitativo do processo de

formacéo no curso técnico em musica de pessoas com TEA e conclui que

A contribuicdo desta pesquisa ultrapassa 0s casos particulares dos atores
envolvidos, emergindo na elaboragdo de propostas concernentes a educacao
musical de pessoas com TEA, culminando na sua formagéo profissional e em
seus efeitos podendo se referir também as diversas necessidades especificas
(RODRIGUES, 2014, s.p.).

Oliveira G. F. (2015) teve como objetivo analisar o aprendizado musical de
criancas com TEA em aulas de percussdo e pode, como resultado, observar o
desenvolvimento de habilidades musicais dos alunos com TEA e melhoras
significativas em seu comportamento e aprendizagem.

Observamos que todas as pesquisas trouxeram bons resultados em relacdo a
utilizacdo da musica como ferramenta de aprendizagem para individuos autistas e que,
tais resultados, ultrapassam os objetivos da aprendizagem, trazendo beneficios em
outras areas. E interessante ressaltar que duas das pesquisas mencionadas acima (?2??)
utilizam a teoria historico-cultural de Vigotski como parte de seu referencial, assim
como a presente pesquisa. No entanto, ndo foi observada, nas pesquisas citadas, a
utilizacdo da microgenética como metodologia de analise dos dados a qual, em funcgéo
de sua adequabilidade em investigacfes minuciosas de processos psicoldgicos em
transformacéo, foi proposta para esta pesquisa.

Dentre as pesquisas citadas anteriormente, cinco foram realizadas na linha da
musicoterapia, considerada um campo interdisciplinar (RUUD, 1991) e hibrido
(CHAGAS, 2008) que trouxe a musica para a area da salde e tem uma longa tradigdo
no atendimento aos individuos autistas. Gattino (2009; 2012) realizou seu mestrado e
doutorado no Programa de P6s-Graduagdo em Saude da Crianca e do Adolescente na
faculdade de medicina da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Em
seu primeiro estudo verificou a influéncia da musicoterapia na comunicagdo verbal, ndo
verbal e social de criangas autistas e apresentou como resultados que “os achados sobre
a importdncia da musicoterapia psicodindmica na comunicacdo de autistas s&o
inconclusivos. Ainda assim, a investigacdo reafirmou beneficios possiveis encontrados

em outros ECRs [ensaios clinicos randomizados] para a comunicagdo ndo verbal de



48

criancas com transtorno autista” (GATTINO, 2009, s.p.). No segundo estudo, por meio
de uma revisdo sistematica, o autor verificou os efeitos da improvisacdo musical
oriundos de ensaios clinicos randomizados (ECRs) além de traduzir e validar para uso
no Brasil um instrumento especifico que avalia a comunicacdo de criangas com

autismo®®. Neste estudo, o autor aponta que

(...) a revisdo sistematica mostrou que a improvisagdo musical foi superior as
intervengdes controle. Entretanto, ndo foi possivel verificar a dimenséo desta
intervencdo pela auséncia do célculo da metanalise. As propriedades
psicométricas encontradas no estudo de validacdo habilitam a versdo
brasileira do KAMUTHE para uso no Brasil (GATTINO, 2012, s.p.).

Figueiredo (2014) realizou seu mestrado na mesma linha de pesquisa e
Universidade do autor citado anteriormente e investigou os efeitos da musicoterapia
improvisacional na comunicacdo pré-verbal de criangas com TEA utilizando ensaio
controlado randomizado, porém ndo obteve resultados positivos para todos os
desfechos. No entanto, o autor considera que “os resultados confirmam a eficacia da
musicoterapia verificada em ECRs anteriores sobre o mesmo tema” (FIGUEIREDO,
2014, s.p.).

Freire (2014) desenvolveu pesquisa de mestrado no Programa de Pés-Graduagdo
em Neurociéncias da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) com o intuito de
investigar os efeitos da musicoterapia improvisacional no tratamento de criangas pré-
escolares com TEA utilizando método experimental randomizado e apresenta como

resultados que

(...) a Musicoterapia Improvisacional pode trazer efeitos positivos para
criangas com TEA. Evidéncias significativas corroboram o papel da
Musicoterapia em promover o desenvolvimento de comunicagdo e
socializacdo. Melhoras também s8o observadas no desenvolvimento musical
dessas criancas através de Avaliagdes de Musicoterapia. Resultados também
sugerem que melhoras no quadro clinico das criangas podem vir
acompanhadas de melhoras no estresse e depressdo dos pais, mas esses
resultados sdo ainda inconclusivos. Correlagdes entre escalas e analise de
consisténcia interna apontam que essas escalas podem ser ferramentas
confidveis para avaliar tratamentos e melhoras em pessoas com TEA
(FREIRE, 2014, s.p.).

Sampaio (2015) realizou seu doutorado no mesmo programa da mesma
Universidade que a autora anterior e teve como objetivo o desenvolvimento de um
Protocolo de Avaliacdo da Sincronia Ritmica em Musicoterapia (PSinc) e a realizagdo
de estudos inicias de confiabilidade, de validade estrutural e de aplicabilidade ao

contexto clinico. Como resultados o autor considerou que tal Protocolo

% Tal instrumento é 0 KAMUTHE (Category System of Music Therapy).
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(...) mostrou-se um instrumento de avaliagdo com nivel de confiabilidade
satisfatorio, consistente validade estrutural e Gtil para acompanhamento da
evolucdo clinica de criancas com TEA em atendimento musicoterapéutico,
embora ainda sejam necessarios mais estudos de validade concorrente, de
construto e preditiva e que mais esforgcos sejam empreendidos para aumentar
a confiabilidade da utilizacdo do protocolo (SAMPAIQ, s.p.).

Tais pesquisas sdo ensaios clinicos randomizados (ECRs) e utilizam métodos
quantitativos. Freire (2014) ressalta que “faz-Se necessaria a busca por rigor em
delineamentos de pesquisa, formas de avaliacdo e analise dos resultados a fim de se
evitar resultados tendenciosos e permitir réplicas em pesquisas futuras” (FREIRE, 2014,
p. 15) e dessa forma colaborar para o reconhecimento da Musicoterapia baseada em
evidéncias no meio cientifico. Em nome do rigor metodoldgico justifica-se a realizacao
de cada vez mais estudos com abordagem quantitativa. Observamos uma preocupacao
por parte dos pesquisadores em validar instrumentos que possam ser utilizados para
medir os efeitos da musicoterapia em varias areas do comportamento do autista e para
comprovar que a musica pode ser uma ferramenta de tratamento eficaz, no entanto,
nenhuma delas apresenta resultado conclusivo. Refletindo sobre isso, devemos
considerar que todo o esforco da investigacdo quantitativa acaba recaindo sobre o
resultado, pouco revelando sobre os conteldos subjetivos implicitos nos processos
humanos que se desenvolvem durante a pesquisa, 0s quais acabam por ficar em segundo
plano. Pensamos que, por tratar-se de terapia, a musicoterapia abarca processos que
dizem respeito as relagdes humanas, que como tais, sdo ricas em aspectos que ndo se
adequam a medicdo pura e simples. No caso desta pesquisa, que transita pela
musicoterapia e pela educacdo musical e que teve como foco a relagdo entre pessoas
durante atividades musicais, a abordagem qualitativa foi a escolha mais adequada.

A seqguir, abordaremos as contribuicdes que as neurociéncias tém trazido para o
campo dos estudos da cognicdo musical e, sobretudo, para o do autismo na sua relacdo

com a masica.

2.3 - As pistas das neurociéncias sobre a relacdo autista/musica

A neurociéncia ¢ o conjunto de véarias disciplinas “que estudam, pelos mais
variados métodos, o sistema nervoso e a relagdo entre as fungdes cerebrais e mentais”
(HERCULANO-HOUZEL, 2008, apud LENT, 2008, p. 3). Tais estudos contribuiram
com uma das descobertas mais impactantes nas ciéncias; a neuroplasticidade porque até
recentemente ndo se acreditava que o sistema nervoso pudesse se modificar ou se

regenerar. Porém, com o aprofundamento nos estudos a respeito do assunto chegou-se a
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conclusdo que tanto as alteragcdes plasticas quanto as influéncias ambientais provocam
alterac6es na funcéo e na estrutura do nosso cérebro.

Nos estudos da cogni¢do musical, 0 avango nas neurociéncias e a utilizagdo de
técnicas de imagem como a ressonancia magnética (RM) e a ressonancia magnética
funcional (RMF), tem possibilitado a visualizacao da estrutura e funcionamento cerebral
e, assim, estabelecido correlagbes entre determinadas &reas cerebrais e funcGes,
habilidades musicais ou processamento de sons. Schlaug et al. (2005), utilizando RM,
desenvolveram estudo que verificou diferencas estruturais em areas especificas do
cérebro de masicos quando comparados a de ndo masicos. Os efeitos neuroplasticos,
nesse caso, seriam resultantes do treino musical. Ainda de acordo com o autor e colegas,
0 aprendizado musical corrobora outros tipos de aprendizagem e quanto mais se aprende
mais se pode aprender demonstrando que o cérebro, criando conexfes que aumentam
sua capacidade, se desenvolve cada vez mais através de sua plasticidade (SCHLAUG et
al. 2005). Uma obra de referéncia sobre o assunto é The Cognitive Neuroscience of
Music editado por Peretz e Zatorre (2003), ainda ndo traduzida para o portugués.

Os estudos em neurociéncias proporcionaram maior conhecimento sobre a base
neural da musica revelando que diferentes aspectos do processamento musical recrutam
quase todas as regides do cérebro, diferentemente de qualquer outro estimulo ou
processo cognitivo (MOLNAR-SZAKACS et al, 2009). Nesse sentido, Muskat (2000)
afirma que “a musica, mais que qualquer outra arte, tem uma representagdo
neuropsicoldgica extensa. Por ndo necessitar de codificacdo linguistica, tem acesso
direto a afetividade, as areas limbicas, que controlam nossos impulsos, emocgdes e
motiva¢ao” (MUSKAT, 2000, p. 72).

O avanco dos estudos neurocientificos também causou grande impacto nas
pesquisas sobre autismo. Estudos vém sendo realizados com o intuito de desvendar as
possiveis alteracdes na estrutura e funcionamento do cérebro dos autistas e também de
contribuir para clarificar a etiologia do autismo (RAMACHANDRAN; OBERMAN,
2006; MOLNAR-SZACKACS et al., 2009; ECKER et al., 2010). Nosso interesse, no
entanto, é trazer para esta pesquisa as evidéncias das investigacdes em neurociéncias
que uniram as duas linhas de pesquisa; a da cognicdo musical e a do autismo, que
puderam contribuir para um melhor entendimento sobre a relacdo entre ambos. Novas
hipdteses continuam surgindo como as possiveis conexdes entre os neurdnios espelho e
a masica nos individuos autistas (MOLNAR-SZACKACS et al., 2009).
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Tais neurbnios, que comecaram a ser estudados na década de 1990
primeiramente no cérebro de macacos e depois no cérebro humano, ficaram conhecidos
com o nome de sistema de neurdnios espelho (SNE)*°. Os n(icleos centrais dos SNE sdo
o giro frontal inferior e o l6bulo parietal inferior. Esse sistema pode ser definido como o
conjunto de regides cerebrais que é ativado quando uma acao é realizada e no momento
em que uma pessoa observa uma outra realizando a mesma acdo. (RIZZOLATTI;
DESTRO, 2009). Isto é, quando vemos a m&o de outra pessoa segurando um objeto,
ativamos as regides do nosso cérebro que controlam o segurar; quando ouvimos sons
associados com a acdo de outra pessoa, ativamos as regides do movimento apropriado
no nosso cerebro, e quando observamos estados emocionais nos outros, podemos sentir
a mesma emocdo, criando um estado de empatia. Todo esse mecanismo seria

automatico, instantaneo e inconsciente como resultado da ativacdo do SNE.

O que é mais excitante sobre a descoberta do sistema de neurdnios espelho é
a idéia de que o cérebro ndo funciona como uma maquina isolada de
estimulo-resposta, de percepgdo-acdo. Em primeiro lugar, o funcionamento
do cérebro esta intimamente ligado com o corpo, e em segundo lugar, o
cérebro evoluiu para interagir com e compreender outros cérebros (OVERY;
MOLNAR-SZACKACS, 2009, p. 492, traduc&o nossa)™*’.

Esse sistema, entdo, nos permite compreender e ter uma expectativa do
comportamento dos outros, por envolver as regifes neurais necessarias para produzir

tais comportamentos em nGs mesmos.

[Esse] grupo de neurdnios é recrutado tanto na agdo quanto na observagdo da
mesma acdo executada por outro individuo. S&o recrutados, também, em
resposta a audicdo de sons relacionados a agdo executada por outro individuo.
(MOLNAR-SZACKACS; OVERY, 2006, 2009 apud ROCHA; BOGGIO,
2013, p.134).

Uma grande parte das funcdes investigadas do SNE humano se relaciona com as
cognicdes sociais, incluindo a interacdo social, comunicacdo e empatia. Esse sistema
tem sido relacionado também a uma variedade de fungdes cerebrais complexas como a
evolucdo da linguagem e teria uma possivel relacdo com a capacidade de aprendizado
da musica por imitacao.

Acredita-se que o sistema de neurbénios espelho esteja relacionado ao
aprendizado por imitagdo, tendo sido, possivelmente, responsavel pela
aquisicdo da linguagem nos seres humanos. Assim como a linguagem, o

0 Os neurdnios espelho foram descobertos primeiro em macacos por Giacomo Rizzolatti em 1991. Logo
apo6s a descoberta, verificou-se que no cérebro humano haviam &reas onde esses neur6nios eram
encontrados também.

* «Thus, what is exciting about the discovery of mirror neurons, and a homologous system in the human
brain, is the idea that the brain does not function as an isolated stimulus-response perception-action
machine. Firstly, the brain’s functioning is intimately connected with the body, and secondly, the brain
has evolved to interact with and to understand other brains.”
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aprendizado de musica é realizado, em grande parte, pela capacidade de
imitacdo (MOLNAR-SZACKACS; OVERY, 2006, 2009 apud ROCHA;
BOGGIO, 2013, p.134).

Molnar-Szackacs (2006) considera que os resultados das pesquisas realizadas
oferecem suporte para a hipotese de que a percep¢éo da acdo, da musica e a linguagem
compartilham 0os mesmos recursos neurais o0s quais estariam localizados em regides do

cérebro que compreendem o SNE.

As propriedades do SNE permitem, assim, considerar a comunicacdo social,
e mais especificamente a comunicacdo musical em um novo ponto de vista —
menos em termos de altura/timbres/padrdes ritmicos - e mais em termos de
sequencia de a¢des, metas/intencdes, previsdo e representacdo compartilhada
(OVERY; MOLNAR-SZACKACS, 2009, p. 492, traducéo nossa) **.

Assim, autores tém associado os déficits apresentados por individuos autistas em
capacidades cognitivas como a de interagir socialmente, imitar expressdes faciais, ou
entender a intencdo ou as acdes de outras pessoas com um mau funcionamento do SNE
(RAMACHANDRAN; OBERMAN, 2006; MOLNAR-SZAKACS; OVERY, 2006;
2009; RIZZOLATTI; DESTRO, 2009). Esses autores avaliam que

Os erros de imitagdo em pacientes com TEA parecem sugerir que eles tm um
déficit na capacidade de traduzir os planos de acéo a partir da perspectiva dos
outros para si. Diferengcas no processamento de emocdes entre os individuos
com desenvolvimento tipico e seus pares com TEA também sdo observaveis
em nivel neural. Um estudo de neuroimagem recente investigando imitacdo de
expressdes faciais emocionais mostrou que as criangas com autismo tém
praticamente nenhuma atividade no SNE em comparagdo com o grupo controle
de desenvolvimento tipico, ligando claramente o seu isolamento social a um
sistema neural importante para a compreensdo das intengdes, acdes e emogdes
dos outros. Assim, o SNE oferece um substrato neural potencial para a
compreensdo das dificuldades sociais enfrentadas pelos individuos com TEA
(MOLNAR-SZACKACS et al., 2009, p. 91, tradugio nossa)™.

No entanto, paradoxalmente e curiosamente, “o SNE também pode oferecer um
correlato neural para a apreciacéo especial da musica mostrada por individuos com TEA
(MOLNAR-SZACKACS et al., 2009, p. 91, tradugo nossa)**.

*2 «properties of the human MNS thus allow us to consider social communication, and more specifically
musical communication in a new light—Iless in terms of pitch/timbre/rhythmic patterns—and more in
terms of action sequencing, goals/intentions, prediction, and shared representations.”

3 «The errors of imitation in patients with ASD, seem to suggest that they have a deficit in a basic ability
of translating action plans from the perspective of others to themselves. Differences in emotion
processing between typically developing individuals and their peers with ASD are also observable at a
neural level. A recent neuroimaging study investigating imitation on emotional facial expressions has
shown that children with autism have virtually no activity within the MNS compared to typically
developing controls, clearly linking their social isolation to a neural system important for understanding
the intentions, actions, and emotions of others. Thus, the MNS offers a potential neural substrate for
understanding the social difficulties encountered by individuals with ASD.”

* «The MNS may also offer a neural correlate for the special appreciation of music shown by individuals
with ASD.”
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Essa “apreciacdo especial da musica”, na verdade apresenta uma conotacdo mais
ampla do que apenas ‘“gostar”. Os estudos citados anteriormente demonstram,
corroborando os autores acima, a facilidade dos individuos autistas em reproduzir
cantando ou tocando aquilo que ouvem, aparentando uma habilidade diferenciada para o
aprendizado musical, além de demonstrarem uma memoria extraordinaria, a ponto de
ouvirem uma cancao e terem a capacidade de reproduzi-la muito tempo depois, apés té-
la escutado uma Unica vez. A capacidade para compreender as qualidades afetivas da

musica também estd, aparentemente, preservada nesses individuos. Entretanto,

(...) como a musica afeta emocionalmente o cérebro de individuos com
TEA? Fazendo uma ponte entre recentes descobertas de neuroimagem das
bases neurais da compreensédo da intencdo, percepcdo da acdo e comunicacdo
social com descobertas sobre as bases neurais da percepcdo musical, foi
proposto que as interagdes entre 0 SNE e o sistema limbico podem permitir
que o cérebro humano "compreenda" padrées complexos de sinais musicais e
proporcione um substrato neural para a subsequente resposta emocional
(MOLNAR-SZAKACS et al., 2009. p. 92, traduco nossa) *.

Todos os resultados demonstram que ha um contraste marcante entre as
capacidades preservadas na area da musica e as dificuldades gerais vivenciadas pelos
individuos autistas em outros dominios, como na comunicacdo e interacdo social, como
dito anteriormente.

Considerados por colegas (MATYJA, 2015) como os mais influentes
pesquisadores que investigam a associacdo do SNE com a musica, Overy e Molnar-
Szakacs prop6em um modelo de trabalho para o potencial papel do SNE nas respostas
emocionais incorporadas a masica que chamam de Shared Affective Motion Experience
(SAME) (MOLNAR-SZAKACS; OVERY, 2006; OVERY; MOLNAR-SZAKACS,
2009). De acordo com os autores,

O acronimo SAME [que em portugués quer dizer “mesmo/a’] visa capturar o
sentido de um vinculo comunicativo e emocional compartilhado criado entre
e nos individuos, e mostrar que de fato, as mesmas redes neurais podem ser
ativadas no agente e no observador durante uma interacdo musical. De acordo
com o modelo SAME, o som musical é percebido ndo apenas em termos de
sinal auditivo, mas também em termos de sequéncias intencionais de atos
motores expressivos por tras do sinal. Assim, mesmo uma simples
experiéncia de audicdo musical traz consigo a presenca da acdo humana e
agéncia humana, e pode facilitar sentimentos de empatia e vinculo social
(MOLNAR-SZAKACS et al., 2011, p. 314, tradugéo nossa) “.

** “How does emotional music affect the brain of individuals with ASD? Bridging recent neuroimaging
findings on the neural bases of intention understanding, action perception and social communication with
findings on the neural bases of music perception, it has been proposed that interactions between the MNS
and the limbic system may allow the human brain to ‘understand’ complex patterns of musical signals
and provide a neural substrate for the subsequent emotional response.”

* “The acronym ‘SAME’ aims to capture the sense of a shared communicative and emotional link
created between and among individuals, and to signify that in fact the same neural networks can be
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No nivel neural, 0 modelo SAME depende de uma rede cuja chave encontra-se

no SNE, na insula anterior e no sistema limbico como demonstrado na Figura 2.

O modelo SAME propde que a rede SNE-limbico-insular est4 envolvida de
maneira central na experiéncia musical. A resposta emocional em nivel de
simulacéo inclui a sensacdo dos gestos motores por tras do sinal, em relagao
ao conhecimento ou experiéncia pessoal de tais gestos (MOLNAR-SZAKCS
etal., 2011, p.321, traducéo nossa)*’.

Figura 2 (A) - Representagdo esquematica do nucleo do sistema neural implicado no
modelo de percepcdo musical emocional SAME “.

A Somatosensory

Fonte: MOLNAR-SZACKS et al., 2011, p. 320

Regibes do sistema limbico (em azul) incluem regides corticais como cortex
orbito-frontal (OFC), cértex cingulado anterior (ACC), cértex ventromedial pré-frontal
(VMPFC) e a insula anterior, e as estruturas subcorticais que incluem a amigdala e o

nacleos acumbens (NA). Os principais n6s neuroanatdmicos do SNE estdo em

activated in agent and observer during a musical interaction. According to the SAME model, musical
sound is perceived not only in terms of the auditory signal, but also in terms of the intentional sequences
of expressive motor acts behind the signal. Thus, even a simple musical listening experience carries
within it the presence of human action and human agency, and can facilitate feelings of empathy and
social bonding.”

" «The SAME model proposes that the limbic—insular—-MNS network described above is centrally
involved in musical experience. An emotional response at the simulation level will include a sense of the
motor gestures behind the signal, in relation to personal knowledge or experience of such gestures.”

%8 «A\) Schematic representation of the core neural systems implicated by the Shared Affective Motion
Experience (SAME) model of emotional music perception.”
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vermelho. A insula anterior (em verde) se conecta com 0s cortexs parietal posterior,

frontal inferior e temporal superior ligando ao sistema limbico e ao SNE.

Figura 3 (B) - Representacdo da ativacdo das mesmas redes neurais em individuos
interagindo

Fonte: MOLNAR-SZACKS et al., 2011, p. 320.

O fato de as mesmas redes neurais estarem ativadas em individuos que
participam de uma interacdo — 0 observador e o0 agente — permite partilhar
representacfes estabelecidas entre os individuos, dando origem a um mdtuo
entendimento da interacdo. Desse bésico entendimento, um senso de partilha da
experiéncia entre o performer e 0 ouvinte pode ser alcancado € mesmo que estejam
escutando uma mausica gravada terdo a capacidade de criar um senso de experiéncia
compartilhada.

O modelo SAME é proposto como modelo tedrico baseado em evidéncias para
as praticas da musicoterapia e da educacdo musical especial e tem como caracteristica
valorizar a experiéncia musical compartilhada onde a interacdo, comunicacdo e
aprendizado sdo facilitados e acontecem em estreita relacdo com as emocdes. Essas
caracteristicas tém papel importantissimo para os individuos autistas no que diz respeito

ao seu desenvolvimento global pelos motivos ja expostos. Os autores explicam que

Quando o grupo que estd fazendo musica atinge um determinado nivel de
cooperacdo e coordenacdo, a sensacdo de unido e compartilhamento de
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objetivos pode ser extremamente poderosa. Mesmo fazendo contribuicdes
musicais totalmente diferentes para tecer uma textura musical, ou todos
produzindo exatamente 0s mesmos sons, 0 conjunto é muito maior que as
partes individuais. O som que emerge é o som do grupo, criado por um senso
de propdsito compartilhado. Os gestos e acdes intencionais sdo simplesmente
um meio para um fim: atividades coordenadas e a experiéncia afetiva que
resulta49d0 som (OVERY; MOLNAR-SZAKACS, 2009 p. 495, traducdo
nossa)™.

Os beneficios da experiéncia musical compartilhada para os autistas estariam
relacionados, entdo, & contribuicdo dos neurbnios espelho na conexdo entre cortex
auditivo e sistema limbico, permitindo a compreensdo pelo cérebro dos padrdes
musicais que estimulam emoc¢6es nesses individuos. A musica funcionaria como um
agente sonoro ativador de afetos que circulam entre os membros do grupo durante a
préatica musical, ou seja, a interagdo no grupo € facilitada pela emocao propiciada pela
experiéncia musical. Nessa interacdo motora e afetiva por meio da pratica musical
conjunta, outras experiéncias sdo desenvolvidas e compartilhadas como o aprendizado
musical por imitacao, a sincronizagao e a comunicagdo nao verbal.

A principio ndo se acreditava que pessoas autistas pudessem expressar emogao e
estariam impossibilitadas de trocar afeto. O proprio Kanner (1943) definiu o autismo
como um distdrbio do contato afetivo. Levitin (2010) por sua vez, afirma gque as pessoas
autistas, embora sejam atraidas pela estrutura da mdusica, fagam musica e possam
alcancar alto nivel técnico, ndo sdo emocionalmente tocadas por ela. Em contraste,
Heaton (2009) entende que ter uma atragdo aumentada pela estrutura da musica nao
significa uma diminuicdo na percepcdo e sensibilidade das qualidades afetivas da
masica pelos autistas. De fato, o trabalho de Huron (2006) corrobora a ideia de Heaton
(2009) e sugere que ndo é realmente possivel separar a estrutura musical da emocéo e
que a Ultima surge em direta resposta a percepcao da primeira.

Portanto, estudos mais aprofundados sobre as fungdes do sistema de neurbnios
espelho no cérebro dos autistas trouxeram contribui¢des que vao ao encontro de nossa
perspectiva em relagéo a essas pessoas e se afastam da visdo de Kanner (1943), Levitin
(2010) e demais autores que acreditam na impossibilidade de expressao e troca afetiva
das pessoas diagnosticadas no ambito do espectro do autismo. Consideramos, entéo, que

no centro das estratégias terapéuticas ou educacionais para o desenvolvimento musical

* <\When group music-making reaches a certain level of cooperation and coordination, the sense of
shared purpose and togetherness can be extraordinarily powerful. Whether making entirely different
musical contributions to weave a musical texture, or all producing exactly the same sounds, the whole is
much greater than the individual parts. The emerging sound is a group sound, created by a sense of shared
purpose action. The intentional gestures and actions are simply a means to an end: coordinated activity
and the affective experience that results from the sound.”
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e, consequentemente, para o desenvolvimento global dessas pessoas estara, sempre, a

emocao e o afeto.



58

CAPITULO 3
A TEORIA HISTORICO-CULTURAL DE VIGOTSKI

3.1 - Por que Vigotski?

A obra de Vigotski trata do desenvolvimento humano e foi produzida, na sua
maior parte, no campo da psicologia. Por ser bastante abrangente ndo tivemos a
pretensdo de aborda-la em sua integralidade, apenas a parte relevante para a
estruturacdo desta pesquisa. Aplicada a educacdo com regularidade e outras areas de
conhecimento a obra de Vigotski traz em seus pressupostos elementos inovadores para a

constituicdo de uma nova psicologia. De acordo com Cole e Scribner (2003), Vigotski

(...) foi o primeiro psicologo moderno a sugerir os mecanismos pelos quais a
cultura torna-se parte da natureza de cada pessoa. Ao insistir em que as
funcdes psicoldgicas sdo um produto da atividade cerebral, tornou-se um dos
primeiros defensores da associagdo da psicologia cognitiva experimental com
a neurologia e a fisiologia. Finalmente, ao propor que tudo isso deveria ser
entendido a luz da teoria marxista da histéria da sociedade humana, lancou as
bases para uma ciéncia comportamental unificada (COLE; SCRIBNER, In:
VIGOTSKI, 2003, p. 8).

Vigotski (2001a, 2001b, 2003, 2010, 2012, 2014) apresenta formulagdes cruciais
acerca do desenvolvimento da crianga com deficiéncia (VIGOTSKI, 2012) de forma a
contribuir para o embasamento das ideias que tinhamos em relagdo ao desenvolvimento
de criancas autistas. De acordo com Tunes (2015), Vigotski tratou com bastante
regularidade “das questdes ligadas ao desenvolvimento atipico e a educacao da infancia
defectiva” (TUNES, 2015, p. 5) chegando a ser um dos fundadores do Instituto de
Estudo das Deficiéncias, em Moscou, ao qual se manteve ligado ao longo de sua vida. A
leitura do volume V das Obras Escogidas de Vigotski, Fundamentos de Defectologia
(2012), contribuiu para um melhor entendimento sobre o pensamento do autor nessa
drea de conhecimento: a defectologia®®. O autor ndo trata especificamente do
desenvolvimento das criancas autistas em suas obras, porém, a teoria que desenvolveu
acerca do desenvolvimento da crianca dita normal e da crianca com deficiéncia se
mostrou adequada ao campo do autismo.

A contribuicdo do autor para uma nova visdo sobre o desenvolvimento

psicoldgico das criangas comeca pela critica que fazia aos métodos vigentes a época.

%00 termo “defectologia” quer dizer estudo do defeito, utilizado pelo autor aquela época. Hoje, o termo
corresponde a educacao especial.
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Todos os métodos psicolégicos usados até agora para estudar o
comportamento da crianca normal e anormal, independentemente da grande
variedade e diferencas que existem entre eles, tém uma caracteristica comum
que os liga num aspecto. Essa caracteristica é a descricdo negativa da crianca
[...]- Todos os métodos falam do que a crianca ndo tem, do que a crian¢a ndo
tem em comparacdo com o adulto e do que a crianca anormal ndo tem em
comparagdo com a crian¢a normal. Temos diante de nds sempre uma imagem
negativa da personalidade infantil. Tal quadro ndo nos diz nada sobre a
singularidade positiva que distingue a crianca do adulto e a crian¢a anormal
da crianga normal (VIGOTSKI, 1931, pos., tradugdo nossa)*".

Assim, enxergar 0 que a crianga tem como singularidade positiva que a distingue
de outros, desloca a dire¢do do olhar, que sempre esteve (e ainda estd) na falha e na
deficiéncia, para o caminho das possibilidades e do desenvolvimento.

Outras obras, como A Psicologia da Arte (2001a), A Formacdo Social da Mente
(2003), Psicologia Pedagdgica (2001b), A Construcdo do Pensamento e da Linguagem
(2010) e Imaginacéo e Criatividade na Infancia (2014), também foram importantes no
desenvolvimento da pesquisa e delas retiramos alguns pressupostos e conceitos que
serdo apresentados adiante.

A leitura de Vigotski ndo é tarefa facil e, ao tomar conhecimento sobre os
problemas de traducio que alguns autores (PRESTES, 2010) denunciam em sua obra®,
procuramos utilizar as edi¢@es das obras do autor traduzidas diretamente do russo para o
portugués, para o espanhol ou para o inglés na tentativa de evitar esses problemas. De
acordo com Prestes (2010), os problemas que aparecem nas obras de Vigotski ndo estdo
reduzidos a questdes de tradugdo apenas, mas também ao fato de algumas delas terem
sido publicadas com versdes resumidas, com a justificativa de tornarem-se mais claras
para os leitores. Além disso, a censura imposta as obras de Vigotski durante o
stalinismo pode ter contribuido para uma traducdo incompleta ou modificada dos textos
originais. Com isso, muito do entendimento de sua teoria pode ficar comprometido.

Por tudo isso, buscamos contribui¢cbes em alguns autores que se dedicam ao
estudo da obra de Vigotski, como; Prestes (2010), Smolka (2012, 2013) e Tunes (2015).

Na busca por uma metodologia de analise de dados que fosse coerente com o

referencial tedrico adotado nesta pesquisa, a teoria historico-cultural, encontramos uma

> «All psychological methods used thus far for studying the behavior of the normal and the abnormal
child, regardless of the great variety and differences that exist between them, have one common
characteristic that links them in a certain respect. This characteristic is the negative description of the
child that results from existing methods. All the methods speak of what the child does not have, what the
child lacks in comparison with the adult, and what the abnormal child lacks as compared to the normal
child. We have before us always a negative picture of the child personality. Such a picture tells us nothing
about the positive uniqueness that distinguishes the child from the adult and the abnormal child from the
normal child.”

52 A obra Pensamento e Linguagem editada em 1987, traduzida do inglés para o portugués, é uma delas.
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metodologia baseada em suas proposicdes a respeito do desenvolvimento humano que
pode se adequar a anélise de processos interativos: a analise microgenética, a qual serd
detalhada no capitulo 3.

3.2 - A Teoria Historico-Cultural do desenvolvimento humano

Lev Semidnovich Vigotski (1896 — 1934) se formou em Literatura e iniciou suas
pesquisas ao redor da arte literaria. Logo apo6s a Revolugdo Russa de 1917 comegou a
estudar a psicologia do desenvolvimento humano e em 1924 ja trabalhava no Instituto
de Psicologia de Moscou, criando depois, o Instituto de Estudos das Deficiéncias. Seu
interesse pela area médica o levou, entdo, a fazer o curso de medicina.

Vigotski contribuiu com uma abordagem que ia no caminho contréario daquelas
vigentes na época. A insatisfacdo com as interpretacdes existentes, até entdo, sobre a
cognicdo humana que de um lado privilegiava uma metodologia experimental e por
outro uma metodologia fenomenoldgica, o levou a elaborar os principios de uma
psicologia vinculada ao paradigma marxista, uma psicologia de carater dialético que
pressupde estudar os fenbmenos como processos em movimento e em mudanca.
“Estudar alguma coisa historicamente significa estuda-la no processo de mudanca:
esse ¢ o requisito basico do método dialético” (VIGOTSKI, 2003, p. 85-86, grifo do
autor). A visdo de Marx, de que “mudangas histdricas na sociedade e na vida material
produzem mudancgas na natureza humana (consciéncia e comportamento)”, influenciou
Vigotski na tentativa de correlaciona-la a questbes psicologicas concretas (COLE;
SCRIBNER, In: VIGOTSKI, 2003, p. 9). Na opinido de Vigotski (2003, 2012), a
psicologia, enquanto ciéncia, reduz a compreensdo sobre o psiquismo humano
relacionando-o0 apenas com processos cerebrais. A proposta do autor era unir aspectos
fisioldgicos e psicoldgicos para conferir ao ser humano uma existéncia ao mesmo tempo
biol6gica, psicoldgica, antropoldgica, histérica e essencialmente cultural e, assim,
constituir as formas superiores do comportamento.

A teoria historico-cultural enfatiza o papel da experiéncia social no
desenvolvimento humano e tem como objetivo central “caracterizar os aspectos
tipicamente humanos do comportamento e elaborar hipdteses de como essas
caracteristicas se formaram ao longo da historia humana e como se desenvolvem
durante a vida de um individuo” (VIGOSTKI, 2003, p. 25), ou seja, filogeneticamente e
ontogeneticamente. O individuo € visto como um ser social que constréi a sua

individualidade e subjetividade a partir das interacbes mediadas pela cultura,
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sociogeneticamente, porém, ndo ignorando as defini¢des bioldgicas da espécie humana.

O autor conceituava que

(...) o fator decisivo do comportamento humano é ndo sé biol6gico, mas
também social, que traz consigo momentos inteiramente novos para o
comportamento do homem. A experiéncia do homem ndo é mero
comportamento do animal que assumiu posicdo vertical; é uma funcao
complexa decorrente de toda a experiéncia social da humanidade e de seus
grupos particulares (VIGOTSKI, 2001b, p. 44).

e O plano natural e o plano cultural de desenvolvimento e a defectologia

A disting¢do de dois planos de desenvolvimento no comportamento - o natural e o
cultural - torna-se o ponto de partida para uma nova teoria que introduz no campo da
psicologia e da educacdo a concepcdo dialética do desenvolvimento da crianga
(VIGOTSKI, 2011). Vigotski chama de plano natural de desenvolvimento aquele que se
refere a maturacdo do corpo, iniciando-se no momento em que o individuo nasce e
terminando apenas quando ele morre. J& o plano cultural, segundo o autor, é quando a
crianga comeca a reconhecer no outro um agente intencional como ela propria e quando
passa a imitar o uso dos meios e instrumentos culturais disponiveis em seu ambiente
(VIGOTSKI, 2003). E no movimento dialético entre o plano natural de
desenvolvimento da crianga e 0 meio a sua volta, na necessidade de comunicagdo com
esse meio, que se encontram os dados necessarios para que o desenvolvimento cultural
da crianca se realize.

Os problemas da defectologia sempre ocuparam um lugar relevante nas
investigagBes teodricas e experimentais de Vigotski e a teoria do desenvolvimento
psiquico, que desenvolveu ao estudar a crianca sem deficiéncia, passou a ser
fundamento das investigacdes sobre as criancas com deficiéncias, em funcdo de
considerar que “as leis gerais do desenvolvimento infantil se observam também no
desenvolvimento das criangas anormais”>® > (BEIN et al., In: VIGOTSKI, 2012, p.
366). “Esses dois aspectos, [0 plano natural e o plano cultural de desenvolvimento]
tomados em conjunto, levam-nos a uma reavaliacdo radical do olhar contemporaneo
sobre o desenvolvimento da crianca anormal” (VIGOTSKI, 2011, p. 869). Dessa forma,
0 autor contrapde a concepgdo biologizante que sustenta a existéncia de leis especificas

de desenvolvimento da crianga com deficiéncia.

% “Las leyes generales del desarrollo infantil se observan tambien en el desarrollo de los nifios
anormales.”
% O termo “crianca anormal” é utilizado pelo autor 4 época e hoje corresponde a crianca com deficiéncia.
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Na obra Fundamentos de Defectologia, escrito originalmente, provavelmente,
entre 1924 e 1931%, Vigotski (2012) enfatiza a perspectiva de que ndo ha leis
especificas de desenvolvimento da crianca com deficiéncia e aborda questdes
fundamentais acerca de sua escolarizacdo e de seu desenvolvimento psicoldgico. O
autor apresenta sua critica aos métodos psicoldgicos de investigacdo sobre o
desenvolvimento da criangca com deficiéncia, vigentes a época, dizendo que tais

métodos

(...) se baseiam em wuma concepcdo puramente quantitativa do
desenvolvimento infantil que se complica pela deficiéncia. Com a ajuda
desses métodos se determina o grau de insuficiéncia intelectual, mas ndo se
caracteriza a propria deficiéncia nem a estrutura interna da personalidade que
ele mesmo cria. Podemos chamar esses métodos de medigdes, e nao de
investigacdes da capacidade (VIGOTSKI, 2012, p. 11, tradugéo nossa)®.

Estd subentendido, portanto, que a crianca limitada por uma deficiéncia ndo €
menos desenvolvida que a crianga sem essa limitagdo, mas é uma crianga que se
desenvolve de uma forma diferente. O que deveria estar sendo investigado € a qualidade
desse desenvolvimento e ndo a quantidade. Em se tratando de criancas autistas,
devemos estar cientes da diversidade de caracteristicas que compdem o perfil de cada
uma. Portanto, ja que ndo encontraremos um individuo autista igual ao outro, € em
‘como’ o processo de desenvolvimento se d4 que devemos focalizar nossa atencdo. Um
dos principios que formaram a base da abordagem de Vigotski (2003) sobre o
desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores € justamente “analisar processos €
ndo objetos” (VIGOTSKI, 2003, p. 81).

O olhar tradicional da psicologia, segundo Vigotski (2011), partia da ideia de
que “o defeito significa menos, falha, limita e estreita o desenvolvimento da crianga, o
qual era caracterizado pelo angulo da perda dessa ou daquela fun¢ao” (VIGOTSKI,
2011, p. 869). Ainda de acordo com o autor, toda a psicologia da crianca com
deficiéncia foi construida, em geral, pelo método da subtracdo das fungdes perdidas em
relacdo a psicologia da crianca sem deficiéncia. Em substituicdo a essa compreensdo, 0
autor propbe que examinemos a dindmica do desenvolvimento da crianca com
deficiéncia partindo da posicdo fundamental de que “o defeito exerce uma dupla

influéncia em seu desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2011, p. 869). Se por um lado, a

% Essa obra foi lancada em russo em 1983, depois traduzida para o inglés (1993) e o espanhol (1997,
2012) e ainda ndo ha traducédo para o portugués.

% “Se basam em uma concepcion puramente cuantitativa del desarrollo infantil que se complica por el
defecto. Com ayuda de estos métodos, se determina el grado de insuficiencia del intelecto, pero no se
caracteriza el proprio defecto, ni la estrutura interna de la personalidade que el mismo crea. Podemos
denominar a estos métodos mediciones, pero no ivestigaciones de la capacidad.”
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deficiéncia rompe o equilibrio normal, produz falhas e dificuldades na adaptacdo da
crianga, por outro ela serve de estimulo ao desenvolvimento de caminhos indiretos de
adaptacdo, os quais substituem ou superpdem fungdes que procuram compensar a

deficiéncia. O autor afirma que

(...) ao procurar compensar sua falha e preencher as formas insuficientes de
comportamento, 0 organismo atribui novas funcBes a outros 6rgdos e
organiza o comportamento de modo diferente daquele verificado nas outras
pessoas (VIGOTSKI, 2001b, p. 380).

e Plasticidade cerebral e compensacédo do defeito

De acordo com Oliveira (1998), Vigotski atento ao fato de que muitas das
questBes relativas ao desenvolvimento humano estariam relacionadas ao cérebro
considera-o como “a base biologica, a sede material do funcionamento psicologico”
(OLIVEIRA, 1998, p. 72). Em vérios de seus textos, Vigotski faz referéncias ao
funcionamento e & plasticidade cerebral®’
do defeito (VIGOTSKI, 2012). Apresentada por Adler®® no inicio do século XX, esta

ideia representava, nos estudos sobre o cérebro e sobre as possibilidades de superacéo

relacionados com as formas de compensagao

de dificuldades organicas, um marco na histéria dos estudos cerebrais e psicoldgicos da
época. Alguns autores consideram importante frisar, porém, que a ideia de compensagao
ndo deve ser relacionada diretamente ou confundida com a ideia de plasticidade
cerebral por ser “datada de um periodo historico e de um movimento teorico especifico
da passagem do século XIX para o seculo XX, momento em que 0s argumentos de que
hoje se vale a conceituagdo de plasticidade cerebral ainda nao existiam” (ANDRADE;
SMOLKA, 2012, p. 706). No entanto, diversos argumentos de Vigotski mostravam que
ele ja acreditava na capacidade do cérebro em se moldar sob a influéncia de estimulos
externos e afirmava que 0 “nosso cérebro e os nossos nervos, providos de uma enorme
plasticidade, modificam com facilidade sua estrutura delicada sob a influéncia de
pressoes diversas, conservando as marcas dessas alteragdes (...)” (VIGOTSKI, 2014, p.
2). As consideracdes de Vigotski apontam para a compreensdo da plasticidade como a

capacidade de mudanca do organismo vivo, mais especificamente, o condicionamento

> Conceito que s6 muito tempo depois foi definido pelas neurociéncias cognitivas como o processo pelo
qual “neurdnios podem transformar, de modo permanente ou pelo menos prolongado, a sua fungao e a sua
forma, em reposta a agéo do ambiente externo” (LENT, 2002, pp. 134-135).

%8 Alfred Adler (1870-1937), médico vienense, teve fundamental impacto nos trabalhos de Vigotski, o que
pode ser verificado na obra Fundamentos de Defectologia, Tomo V das Obras Completas. A partir do
conceito de compensacao, utilizado por Adler, Vigotski desenvolve uma série de consideragGes acerca
dos modos pelos quais o sujeito se relaciona com o ‘defeito’ e com as condigdes sociais e psicologicas
implicadas.



64

social do desenvolvimento humano. Isso quer dizer que a condicao plastica do cerebro
precisa ser pensada na relagcdo com a acdo social e com o0 ambiente.

O conceito de compensacao, a principio, estaria fundado na ideia de uma pré-
disposicdo organica para a natural compensacdo da deficiéncia porque, mesmo com
escassas informacGes disponiveis aquela época sobre regeneragdo neural ou plasticidade
cerebral, Vigotski supunha a existéncia de atividades organicas de compensacdo de um
0rgdo lesado. Como serd abordado mais adiante nesta tese, estudos recentes pretendem
demonstrar que o cérebro dos individuos autistas funcionaria com algumas falhas em
seu sistema de neurbnios espelho. No entanto, esse mesmo sistema forneceria um
correlato neural para o especial apreco pela musica por esses individuos. O conceito de
“dupla excepcionalidade” é utilizado para descrever as caracteristicas de um individuo
que apresenta uma deficiéncia por um lado e uma capacidade extraordinaria por outro e
estudos estdo sendo desenvolvidos para determinar as bases organicas dessa dupla
excepcionalidade porque ela aparece desde muito cedo no individuo, o que descartaria
uma influéncia externa apenas. Seria, entdo, esse correlato neural uma compensacao
organica para esses individuos? Consideramos que para o esclarecimento de tal questdo
muitos estudos ainda deverdo ser desenvolvidos.

Vigotski, porém, em uma reelaboracdo do conceito, argumenta que 0 processo
de compensacdo ndo seria uma relacdo natural, de simples substituicdo das funcdes

comprometidas de alguns 6rgaos por outras funcdes ou érgaos.

No correr da experiéncia, a crianca aprende a compensar suas deficiéncias
naturais; com base no comportamento natural defeituoso, técnicas e
habilidades culturais passam a existir, dissimulando e compensando o
defeito. O comportamento cultural compensatério se sobrepde ao
comportamento natural defeituoso (VIGOTSKI; LURIA, 1996, p. 221).

Nesta perspectiva, a anélise do problema da deficiéncia é, entdo, deslocada da
ordem do organico e do patologico e € repensada como problema no campo das
relacBes, com o foco nos processos sociais de desenvolvimento e de formacdo da
personalidade.

A partir disso, Vigotski e Luria indicam que “os defeitos podem ser
compensados por meios artificiais”, pois “a introdug¢do de dispositivos culturais pode
reestruturar a mente, mesmo quando o desenvolvimento é gravemente prejudicado por
uma incapacidade fisica” (VIGOTSKI; LURIA, 1996, p. 225; p. 223, respectivamente).
De fato, a tese central de Vigotski sobre a deficiéncia é: “o desenvolvimento cultural ¢ a

principal esfera em que é possivel compensar a deficiéncia” (VIGOTSKI, 2011, p. 869).
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A deficiéncia, entdo, poderia se manifestar de forma mais branda em uma crianca se
forem dadas a ela as ferramentas para se desenvolver e se 0 ambiente social a sua volta
estiver adaptado para acolhé-la. Caminhos indiretos de desenvolvimento s&o
possibilitados pela cultura quando o caminho direto esta impedido.

Outros conceitos elaborados por Vigotski ao longo de sua producdo, além dos ja
discutidos nesta tese, também tiveram papel importante na pesquisa, como 0s conceitos
de nivel de desenvolvimento real, zona de desenvolvimento proximal (ZDP) e funges
psiquicas superiores.

Antes de prosseguir, porém, seria importante que nos detivéssemos em alguns
pontos relativos a traducdo dos termos e mencionar que o0 conceito zona de
desenvolvimento proximal adotado no Brasil foi traduzido do inglés (zone of proximal
development), mas, de acordo com Prestes (2010), a traducdo que mais se aproxima do
original em russo (zona blijaichego razvitia) é zona de desenvolvimento iminente “pois
sua caracteristica essencial é a das possibilidades de desenvolvimento, mais do que do
imediatismo e da obrigatoriedade de ocorréncia (...)” (PRESTES, 2010, p. 173). Bezerra
(2010), por sua vez, traduziu o termo original por zona de desenvolvimento imediato e
recebe a critica de Prestes (2010), que aponta dois equivocos cometidos pelo tradutor na
interpretagdo do termo; primeiro, relacionado ao fato de que ele entende o conceito
como um estdgio em que a crianca traduz no seu desempenho imediato 0s novos
contetdos adquiridos no processo de ensino-aprendizagem, dispensando a mediacdo do
professor. O segundo equivoco diria respeito a reducdo do conceito a relacdo aluno-
professor, como se tal zona tivesse lugar apenas na atividade escolar. Ainda de acordo
com a autora, Vigotski ressaltava a importancia de tal zona em outras atividades, além
da escolar, como as de imitacdo, as de manipulacdo de objetos e as de brincadeira
(PRESTES, 2010).

No Novo Dicionario da Lingua Portuguesa de Aurélio Buarque de Holanda
(1986), encontramos para a palavra iminente (sugerido por Prestes [2010]) significados
como “que ameaca acontecer breve; que esta em via de efetivagdo imediata” (p. 919) e
para imediato (sugerido por Bezerra [2010]) encontramos “rapido, instantdneo; que
segue, seguinte; proximo” (p. 919). A palavra proximal, que tem em sua etimologia a
combinagédo de “proximo” e “al”, tem o significado de “fica proximo ao seu centro ou a
sua origem” (p. 1410), e também pode significar o “elo de ligacao”, mas, de acordo com
0s autores, ndo traduziria com fidedignidade a palavra original em russo (blijaichego).

No entanto, é interessante observar a traducdo da definicdo de tal zona em Vigotski
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(2003), que a conceituava como a distancia entre o nivel de desenvolvimento real e o
nivel de desenvolvimento potencial da crianca e a traducdo em Prestes (2010), que diz
que “a zona blijaichego razvitia é a distancia entre o nivel de desenvolvimento atual da
crianca [...] e o nivel de desenvolvimento possivel da crianga [...]” (PRESTES, 2010, p.
173, grifos nossos). As duas traducdes estdo em concordancia em um ponto: o da
“distancia”. Entdo, mais uma vez recorremos ao Aurélio (1986) para esclarecer o
significado das palavras potencial e possivel, no qual encontramos para a primeira 0s
seguintes significados: “respeitante a poténcia; virtual, possivel. Que pode ou nao
acontecer; que ainda nao se desenvolveu completamente” (p. 1374). Para a segunda
encontramos: “que pode ser, acontecer ou praticar-se; que talvez acontega; que tem uma
grande possibilidade para que se efetive; concebivel” (p.1372). Fica evidente que entre
as duas palavras ndo ha uma discrepancia gritante em relacéo ao seu significado.
Refletindo sobre essa discussdo e 0s argumentos por nos colocados, escolhemos,
para esta tese, manter o termo da forma como ele é mais utilizado no Brasil: zona de
desenvolvimento proximal (ZDP). Pensamos que o proximal se assemelha aquilo que
consideramos mais adequado para definir o que Vigotski conceituava a respeito do
desenvolvimento que ocorria em tal zona, concordando com Prestes (2010) naquilo que
ela diz sobre a caracteristica essencial de tal zona que ¢ a “das possibilidades de
desenvolvimento”. Além disso, o proximal remete ao elo de ligacdo (entre o nivel de
desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento possivel ou potencial) e a origem ou

génese (dos processos de desenvolvimento psicoldgico dos individuos).
¢ Nivel de desenvolvimento real e zona de desenvolvimento proximal

A parte de toda essa discussdo, consideramos que o importante é entender que
Vigotski pretendia descobrir as “relagdes reais entre o processo de desenvolvimento e a
capacidade de aprendizado” (VIGOTSKI, 2003, p. 112) e com essa motivagdo
determinou dois niveis de desenvolvimento para revelar o nivel mental de uma crianca.
O primeiro ¢ “o nivel de desenvolvimento das fun¢des mentais da crianga que se
estabeleceram como resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja completados”
definido pelo autor como nivel de desenvolvimento real (VIGOTSKI, 2003, p. 111,
grifo do autor). Tal nivel é determinado através da solucdo independente de problemas,
aquilo que a crianca resolve sozinha. Define, também, func¢Ges que ja amadureceram, ou

seja, 0s produtos finais do desenvolvimento em determinado momento.
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I°° ou potencial®. Este

O segundo nivel seria o nivel de desenvolvimento possive
nivel seria o das possibilidades de desenvolvimento, como ja citado nesta tese,
possibilidades essas que seriam identificadas na zona de desenvolvimento proximal
(ZDP). A ZDP, entdo, define aquelas funcbes que ainda ndo amadureceram, mas que
estdo em processo de maturacdo, processos embrionariamente presentes que ainda nédo
se consolidaram, e é determinada através de problemas que a crianga ndo resolve
independentemente, fazendo-o somente com ajuda. Assim, uma tarefa que uma crianga
faz com assisténcia hoje, ela sera capaz de fazer sozinha amanhg, ou seja, a ZDP hoje
sera 0 nivel de desenvolvimento real amanha (VIGOTSKI, 2003). A concepcdo desses
dois conceitos se baseiam na ideia de que tanto o nivel real de desenvolvimento quanto

as possibilidades potenciais/possiveis da crianga vdo se ampliando. Tal ideia,

(...) que demonstra o carater dialético do processo de desenvolvimento, ficou
incorporada a pratica e continua servindo a causa do estudo e da
aprendizagem das criangas anormais (...). Seus principios levaram a uma
nova concepc¢do do problema da inter-relacdo entre o ensino especial (...) e 0
desenvolvimento da crianga anormal, que por sua vez permitiram entender de
um modo novo a questdo do diagnostico, a compensacdo e a corre¢do dos
diversos defeitos. Com isso Vigotski marcou também uma nova etapa no
avango da defectologia: a elevou ao nivel de uma ciéncia materialista
dialética (BEIN et al., In: VIGOTSKI, 2012, p. 370, traducéo nossa) **.

De acordo com Vigotski (2003) a ZDP “prové psicologos e educadores [e
musicoterapeutas] de um instrumento através do qual se pode entender o curso interno
do desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2003, p. 113) e delinear o futuro imediato da

crianga.
e Aprendizagem e desenvolvimento

Para alguns autores, a ZDP €, por exceléncia, o dominio psicoldgico da
constante transformacdo, e que esta estritamente ligado a postulacdo de que o
desenvolvimento deve ser olhado prospectivamente (OLIVEIRA, 1998). Para haver
desenvolvimento é necessario que haja aprendizagem, que de acordo com Vigotski

(2003) € um processo que inicia muito antes da crianca comecar a frequentar a escola

> Tradugdo de Prestes (2010)

% Traducdo de Neto et al. In: Vigotski (2003)

81 “Esa idea, que demuestra el caracter dialectico del processo de desarrollo, quedd incorporada a la
practica y continua sirviendo a la causa del estidio y la ensefianza de los ninds anormales (...). Sus
principios llevaron a uma nueva concepcion del problema de las inter-relaciones entre la ensefianza
especial (...) y el desarrollo del nifio anormal; a la vez, permitieron entender de un modo nuevo la
cuestion del diagndstico, la compensacion y la correccidn de los diversos defectos. Com ello, Vygotski
marcd también uma nueva etapa en el avance de la defectologia: la elevd al nivel de uma ciencia
materialista dialéctica.”
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porque existe uma pré-historia na aprendizagem escolar, portanto, os dois, “aprendizado
e desenvolvimento estéo inter-relacionados desde os primeiros dias de vida da crianga”
(VIGOTSKI, 2003, p. 110). Tal abordagem fundamenta a maneira como usamos, nesta
tese, a ideia de aprendizagem, porque retira a conotacdo puramente escolar de tal
conceito. Portanto, toda vez que o termo aparecer nesta tese ele esta relacionado a uma
forma de aprendizagem obtida no contato com o ambiente, uma aprendizagem que néo é
formal ou escolar e que acontece no dia a dia da crianca pelo simples fato dela estar
inserida em um meio social, no qual o outro tem papel importante, e que oferece
ferramentas culturais para seu desenvolvimento.

O autor entende que o desenvolvimento humano acontece ndo de forma
evolucionaria e linear, mas sim como uma espiral, com avangos e retrocessos “passando
por um mesmo ponto a cada revolugdo, enquanto avanca para um nivel superior”
(VIGOTSKI, 2003, p. 74) e que todo o processo de aprendizagem é uma fonte de
desenvolvimento que ativa numerosos processos que ndo poderiam desenvolver-se por
si mesmos sem a aprendizagem. Assim, diz o autor que “o aprendizado ¢ um aspecto
necessario e universal do processo de desenvolvimento das funcdes psicologicas
culturalmente organizadas e especificamente humanas” (VIGOTSKI, 2003, p. 118). O
enfoque dialético deste problema central da infancia “se expressou no esclarecimento
das complexas correlagbes dindmicas entre 0s processos de desenvolvimento e
aprendizagem na comprovacao do papel [...] estimulador da aprendizagem e da auséncia
de paralelismo entre ambos” ® (BEIN et al., In: VIGOTSKI, 2012, p. 369, traducio
nossa). Ou seja, “o processo de desenvolvimento progride de forma mais lenta e atras
do processo de aprendizado; desta seqiienciacdo resultam, entdo, as zonas de
desenvolvimento proximal” (VIGOTSKI, 2003, p. 118).

e Imitacdo

No entanto, para “uma compreensdo plena do conceito de ZDP” deve-se
reavaliar o papel da imitacdo no aprendizado (VIGOTSKI, 2003, p. 114). A psicologia
classica rechaca a atividade imitativa como indicativa do nivel de desenvolvimento

mental das criangas porque se pensa a imitagdo como um processo puramente mecanico

62 «Se expresso en el esclarecimento de las complejas correlaciones dindmicas entre los processos de
desarrollo y de ensefianza, na comprobacion del papel (...) estimulador de la ensefianza y de la ausencia
de paralelismo entre ambos.”



69

de aprendizado. Para o autor, porém, a imitacdo tem papel importantissimo no

aprendizado porque

As criangas podem imitar uma variedade de a¢des que vdo muito além dos
limites de suas préprias capacidades. Numa atividade coletiva ou sob a
orientacdo de adultos, usando a imitacdo, as criancas sdo capazes de fazer
muito mais coisas (VIGOTSKI, 2003, p. 115).

Em relacdo as criancas com deficiéncias, e principalmente as com autismo,
estabeleceu-se que seriam incapazes de desenvolver o pensamento abstrato, e assim a
escola passou a se basear em métodos concretos do tipo observar-e-fazer, eliminando
aquilo que estd associado ao pensamento abstrato. Demonstrou-se, porém, que um
sistema que se baseie apenas no concreto acostuma a crianga a pensar exclusivamente
dessa forma e suprime qualquer rudimento de pensamento abstrato que elas possam ter,
falhando em ajuda-las na superacdo de sua dificuldade nessa area. Vigotski (2003)
chama a atencdo para o fato de que se as criancas com deficiéncia forem deixadas a si
mesmas, ou seja, fazendo aquilo que ja sabem, aquilo que ja estdo acostumadas, nunca
vao atingir formas mais elaboradas de pensamento. Dessa forma, o autor propde que as
criancas sejam impulsionadas na direcdo do pensamento abstrato para desenvolver nelas
0 que esta intrinsecamente faltando ou aquilo que esta embrionariamente presente. I1sso
devolveria “ao método do ‘observar-e-fazer’ seu verdadeiro papel. O concreto passa a
ser visto somente como um ponto de apoio necessario e inevitavel para o
desenvolvimento do pensamento abstrato — como um meio, e ndo como um fim em si
mesmo” (VIGOTSKI, 2003, p. 116, grifo do autor).

e Atividade coletiva e fungdes psicoldgicas superiores

Vigotski ressalta a importancia da cooperacdo, da atividade coletiva e, portanto,
da interacdo, esclarecendo seu papel central em relacdo as criancas com deficiéncia em
uma série de aspectos como a formacdo da personalidade e o desenvolvimento das
fungBes psiquicas superiores. Consideradas como tipicamente humanas, as fungdes
psiquicas superiores, como a memoria, atencdo, imaginacdo, vontade, pensamento e
linguagem, “referem-se a processos voluntarios, acdes conscientemente controladas,
mecanismos intencionais”, estando o seu desenvolvimento alicer¢ado sobre o plano das
interacdes € por 1sso mesmo apresentando um “maior grau de autonomia em relagao aos
fatores biolégicos do desenvolvimento” (LA TAILLE et al., In: OLIVEIRA, 1992, p.

79). As funcgdes psiquicas superiores sdo construidas ao longo da historia social do
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homem, que, na relacdo com o mundo, mediada por instrumentos e simbolos, cria
formas de acdo que o distingue de outros animais.
Sobre este aspecto Vigotski (2012) escreveu:

Poder compreender de um modo novo e de acordo com a verdadeira natureza
dos fendmenos o nexo entre a colaboracdo coletiva e o desenvolvimento das
fungdes psiquicas superiores, entre o desenvolvimento da coletividade e da
personalidade da criangca com deficiéncia: isto constitui agora, para toda
nossa pedagogia da crianga com deficiéncia, o ponto de apoio principal e
basico (VIGOTSKI, 2012, p. 372, tradugdo nossa) *.

Portanto, sdo as experiéncias compartilhadas que oferecem as criancas com
deficiéncia, e com autismo, os subsidios para avancarem para formas mais elaboradas
de pensamento, as funcdes psiquicas superiores. O grau dos déficits observados no
comportamento social e na comunicacdo dos individuos autistas pode revelar o nivel de
desenvolvimento de tais funcGes as quais podem estar embrionariamente presentes, e a
possibilidade de desenvolvé-las seria, para a crianga autista, primordial no processo de
constituicdo de sua subjetividade. Como afirma Vigotski (2003) “todas as fung¢des no
desenvolvimento da crianca aparecem duas vezes: primeiro no nivel social e depois no
nivel individual; primeiro entre as pessoas (interpsicoldgica) e depois no interior da
crianca (intrapsicoldgica)” (VIGOTSKI, 2003, p. 75). Isso se aplicaria igualmente para
as funcbes psiquicas superiores as quais se originam das relac@es reais entre individuos.
A conversdo de processos intersubjetivos em intrasubjetivos implica a inser¢do da
crianga em praticas sociais “por meio da mediacdo do outro, que orienta e significa as
experiéncias vivenciadas para a crianga” (OLIVEIRA; CHIOTE, In: SMOLKA;
NOGUEIRA, 2014, p. 175). Pino, (2000) considera que “¢ a significagdo que tem o
poder de converter o fato natural em fato cultural e, dessa maneira, permite a passagem

do plano social para o pessoal” (PINO, 2000, p. 55).

e Signo, palavra e ferramentas psicolégico-culturais

Para Vigotski (2012) a maior descoberta da vida de uma crianga acontece
quando ela percebe que cada coisa tem um nome, que a palavra é um signo, ou seja, ela
descobre um meio de denominagéo e comunicagdo. De acordo com o autor, inicialmente
0 signo € um meio de contato social, de afetar o outro; s6 mais tarde, com a participagédo

da criangca em experiéncias significativas, sua funcdo é ampliada, tornando-se um meio

83 «poder comprender de un modo nuevo y concordante con la verdadera naturaleza de los fenémenos el
nexo entre la colaboracién colectiva y el desarrollo de las funciones psiquicas superiores, entre el
desarrollo de la colectividad y de la personalidade del nifio anormal: esto constituye ahora, para toda
nuestra podagogia del nifio anormal, el punto de apoyo principal y bésico.”
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de afetar a si propria, reorganizando sua conduta, modificando sua estrutura e modo de
funcionar. A palavra como signo se constitui como meio de controlar o proprio
comportamento, em uma funcdo auto regulatoria. As criancas com deficiéncia que ndo
dominam ainda a palavra como instrumento do pensamento abstrato, de acordo com
Vigotski (2012), ndo tem na propria deficiéncia a causa para isso. O autor diz que “esta
incapacidade [de dominar a palavra como instrumento do pensamento] é consequéncia e
sintoma de seu primitivismo, mas ndo de sua debilidade mental” (VIGOTSKI, 2012, p.
32, traducdo nossa e grifo nosso)®. Para o autor, a crianga primitiva ¢ aquela “que ndo
realizou o desenvolvimento cultural, ou, mais exatamente, a que se encontra em um
nivel mais baixo do mesmo” (VIGOTSKI, 2012, p. 28, tradugdo nossa)®>. Portanto, é na
cultura, no ambiente social, que estdo as ferramentas necessarias para que as criangas
com deficiéncia se desenvolvam e possam utilizar a palavra como ferramenta
psicolégica-cultural.

No capitulo seguinte passamos a apresentar a metodologia da pesquisa, ou seja,
sua abordagem, sua estratégia e a metodologia utilizada para a analise dos dados: a

analise microgenética.

64 “Esta incapacidad es consecuencia y sintoma de su primitivismo, pero no de su debilidad mental.”
6 “Que no ha realizado el desarrollo cultural o, mas exatamente, que se encuentra em los niveles mas
bajos del mismo.”
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CAPITULO 4
METODOLOGIA

4.1 - A pesquisa com abordagem qualitativa

Adotamos a abordagem qualitativa para esta pesquisa para poder aprofundar o
conhecimento sobre determinado grupo social no que diz respeito & dindmica das
relacdes e, por meio de procedimentos especificos®, ter a possibilidade de trazer & tona
a interpretacdo dos dados produzidos durante a estada no campo.

O termo qualitativo, de acordo com Chizzotti (2003),

(...) implica uma partilha densa com pessoas, fatos e locais que constituem
objetos de pesquisa, para extrair desse convivio os significados visiveis e
latentes que somente sdo perceptiveis a uma atencdo sensivel e, apds esse
tirocinio, o autor interpreta e traduz em um texto zelosamente escrito, com
perspicacia e competéncia cientificas os significados patentes ou ocultos do
seu objeto de pesquisa (CHIZZOTT]I, 2003, p. 221).

Bogdan e Biklen (1994) apresentam algumas caracteristicas da pesquisa
qualitativa das quais ressaltamos aquelas que tém significado relevante para este
trabalho, a saber: o fato do investigador, inserido no ambiente da investigacdo, ser o
principal instrumento da recolha dos dados; o entendimento que o investigador tem dos
dados coletados é o instrumento-chave de analise; os investigadores qualitativos
interessam-se mais pelo processo do que pelos resultados ou produtos. A importancia
desta Gltima caracteristica é ressaltada por Vigotski (2003) quando ele apresenta um dos
principios de sua abordagem para a andlise das fungdes psiquicas superiores dos
individuos: “analisar processos e ndo objetos” (VIGOTSKI, 2003, p. 81).

A abordagem qualitativa permite que algumas decisfes sejam tomadas no curso
da pesquisa, e apenas um minimo de estruturagdo prévia € necessario “considerando que
o foco da pesquisa, bem como as categorias tedricas e o proprio design [método,
estratégia da pesquisa] s6 deverdo ser definidos no decorrer do processo de
investigacao” (ALVES-MAZZOTTI 1998, p. 147).

A abordagem qualitativa adotada nesta pesquisa implicou na busca da adequacéo
do meétodo ao problema apresentado. Significou, também, situar a pesquisa em um
territorio no qual componentes subjetivos e intersubjetivos poderiam emergir, sendo
devidamente valorizados. A importancia da abordagem qualitativa em pesquisas sobre

as correlagdes da musica com processos mentais estd na possibilidade de utilizar

% procedimentos que serdo detalhados ainda neste capitulo.
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referenciais tedricos que aprofundem o entendimento dos processos humanos interativos
que estdo envolvidos em tal correlagdo, mesmo que essas pesquisas tenham parte de seu
suporte tedrico nas neurociéncias. As hipdteses que estdo emergindo nas neurociéncias
sdo importantes na medida em que tentam esclarecer alguns processos que dizem
respeito, principalmente, a cogni¢cdo musical dos autistas, mas é preciso esclarecer que
elas (as hipdteses) ndo fundamentam as questBes relativas & constituicdo da
subjetividade de tais individuos.

4.2 - O estudo de caso como estratégia de pesquisa

Liidke e André (1986) consideram que “quando queremos estudar algo singular,
que tenha um valor em si mesmo, devemos escolher um estudo de caso” (LUDKE;
ANDRE 1986, p. 17). As caracteristicas atribuidas pelos autores para o estudo de caso
sdo: (i) visam a descoberta, e mesmo que o investigador parta de alguns pressupostos
teoricos, novos elementos importantes para o estudo podem surgir, afinal “o
conhecimento ndo € algo acabado, mas uma construgdo que se faz e refaz
constantemente” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 18); (ii) enfatizam a interpretacio em
contexto; buscam retratar a realidade de forma completa e profunda, enfatizando “a
complexidade das situacGes, evidenciando a inter-relacdo dos seus componentes”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 19); (iii) usam uma variedade de fontes de informacao; (iv)
procuram representar os diferentes pontos de vista presentes numa situacao social e (V)
utilizam uma linguagem e uma forma mais acessivel do que os outros relatorios de
pesquisa (LUDKE; ANDRE, 1986).

Nos estudos de caso, um caso pode ser um individuo e assim ele é a unidade
primaria de analise. Unidade de analise, de acordo com Alves-Mazzotti (1998), “se
refere a forma pela qual organizamos dados para efeito de analise. Para definir a
unidade de analise é preciso decidir se 0 que nos interessa primordialmente ¢ uma
organizagdo, um grupo, (...), ou determinados individuos” (ALVES-MAZZOTTI, 1998,
p. 171). Mesmo no estudo de casos multiplos, como proposto nesta pesquisa, cada caso
estudado se constitui como a unidade de analise. As informacdes sobre cada individuo,
segundo Yin (2003), “seriam coletadas e varios exemplos desses individuos, ou ‘casos’,
poderiam ser incluidos em um estudo de casos multiplos” (YIN, 2003, p. 43). Ainda
segundo o autor, 0s estudos de caso ndo representam amostra, ou seja, 0 pesquisador
ndo € obrigado a encontrar um determinado nimero de casos que seja representativo de

uma populagdo para, entdo, generalizar os resultados. No entanto, ha a possibilidade de,
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a partir de um conjunto de resultados, gerar proposices que seriam aplicaveis a outros
contextos. Nesse sentido, a légica da replicacdo pode ser utilizada no estudo de casos
maltiplos, o que significa encontrar resultados semelhantes nas diversas unidades
investigadas (ALVES-MAZZOTT]I, 2006). Em virtude do que foi exposto e de todas as
caracteristicas apresentadas, optamos pelo estudo de casos mdltiplos como estratégia

para esta pesquisa.

4.3 - A microgenética como metodologia de analise de dados

Encontramos na metodologia de analise microgenética uma forma de pensar a
investigacao coerente com o referencial tedrico adotado na pesquisa. A microgénese é o
quarto movimento acrescentado aos trés movimentos histéricos, - filogénese,
ontogénese e sociogénese - no processo de desenvolvimento psiquico da crianca. Para
Vigotski, o dominio microgenético de desenvolvimento cognitivo esta relacionado a
formacdo de processos psicolégicos no curso de alguns minutos ou segundos. Wertsh
(1985) relaciona tal dominio a “estudos longitudinais de curto prazo”.

E importante distinguir a analise microgenética de outras anélises de micro

eventos que sao referenciadas em correntes teoricas diferentes.

A visdo genética ai implicada vem das proposi¢des de Vigotski (1981, 1987a)
sobre o funcionamento humano e, dentre as diretrizes metodoldgicas que ele
explorou, estava incluida a analise minuciosa de um processo, de modo a
configurar sua génese social e as suas transformagdes no curso de eventos
(GOES, 2000, p. 11).

A andlise microgenética € definida como “uma forma de construgdo de dados
que requer a atencdo a detalhes e o recorte de episodios interativos, sendo o exame
orientado para o funcionamento dos sujeitos focais, as relacdes intersubjetivas e as

condi¢des sociais da situagdo, resultando num relato minucioso dos acontecimentos”

(GOES, 2000, p. 9). Tal andlise

(...) € denominada “micro” por valorizar minucias indiciais da formagdo de
um processo, detalhando as agBes dos sujeitos envolvidos e as relacdes
interpessoais mediante recortes restritos dos episddios interativos. Baseando-
se na proposi¢do fundamental de Vygotsky de que as func¢des psicoldgicas
superiores tem sua génese nas interacdes sociais e nas mediagdes semidticas,
esta analise também ¢é “genética” pois busca compreender a génese do
processo investigado, bem como as transformagdes no decurso deste, por
meio da inter-relacdo entre a dimensdo cultural, historica e semidtica do
funcionamento humano (GOES, 2000, pp. 10 -15, grifo da autora).

A analise microgenética pode ser o caminho exclusivo de uma investigagdo, mas
também pode “articular-se a outros procedimentos, para compor, por exemplo, um

estudo de caso ou uma pesquisa participante” (GOES, 2000, p. 10), como é 0 caso desta
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pesquisa. Seus procedimentos incluem selecdo, transcricdo e andlise qualitativa de
pequenos fragmentos de processos interativos registrados em video durante a realizagdo
de atividades vérias, porém, ndo ha critérios estabelecidos para a duracdo de cada
fragmento registrado. Devido a demanda de registro dos episodios, a videografia tem
particular importancia na analise microgenética de processos psicolégicos porque
resgata toda a complexidade das agdes comunicativas e gestuais que ocorrem durante as
atividades.

A aplicacdo da analise microgenética centra-se fundamentalmente nas relacdes
intersubjetivas e requer a consideragdo do papel do outro na regulacdo do
comportamento da crianga. Desloca-se o eixo do individuo para o processo interativo
das relacBes diaticas ou polidticas (duas ou mais pessoas). No caso desta pesquisa,
chamamos de “experiéncia musical compartilhada” o processo de interacdo durante as
praticas musicais, e de “momentos significativos” os fragmentos selecionados para a
analise microgenética. A significAncia desses momentos tem relacdo com a observacéo
de indicios tanto de formacdo de processos psicolégicos quanto de processos musicais

nas criancas.

4.4 - Técnicas da pesquisa/instrumentos de coleta dos dados

A pesquisa qualitativa € caracteristicamente multimetodoldgica e nos estudos de
caso a possibilidade de utilizar vérias técnicas de coleta é um ponto importante, mas por
outro lado, isso pode originar uma quantidade excessiva de informacdo para analise
(YIN, 2003). Mesmo assim, autores consideram que ha vantagens importantes na
utilizacdo de tal procedimento como, por exemplo, “o desenvolvimento de linhas
convergentes de investigagdo, um processo de triangula¢do” (YIN, 2003, p. 126). A
triangulacdo de fontes funciona como uma estratégia de validacdo do constructo, pois
obtendo vérias avaliagbes do mesmo fendmeno podemos revisar a interpretacdo do
pesquisador e clarificar os significados dos dados coletados. A triangulagdo, para alguns
autores, também € a combinacdo entre métodos qualitativos e quantitativos (FLICK,
2009). Neste caso as diferentes perspectivas metodol6gicas complementam-se para a
analise de um tema, sendo a base desta concep¢do o entendimento de que “métodos
qualitativos e quantitativos devem ser vistos como campos complementares, e nédo
rivais” (FLICK, 2009 p. 42).

A observagdo de fatos, comportamentos e cenérios é extremamente valorizada

pelas pesquisas qualitativas. Alves-Mazzoti (1998) atribui algumas vantagens a
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observagdo como instrumento de coleta de dados como: independe do nivel de
conhecimento ou da capacidade verbal dos sujeitos; permite identificar comportamentos
ndo intencionais ou inconscientes; permite o registro do comportamento em seu
contexto temporal-espacial. A autora distingue, ainda, dois tipos de observacdo: (1) a
observacao estruturada, que utiliza formas preestabelecidas de registro e objetiva
identificar categorias de observagdo usando, eventualmente, alguma forma de
quantificacdo; e (2) a ndo estruturada, também chamada de observacdo livre ou
observacao participante, na qual o pesquisador se torna parte da situacdo observada,
interagindo com o0s sujeitos da pesquisa. A autora ressalta que em pesquisas
qualitativas, os “instrumentos auxiliares de observagdo estruturada podem ser usados
desde que combinados com observacdes mais livres” (ALVES-MAZZOTTI, 1998, p.
166).

Yin (2003) considera que na observacdo participante o pesquisador se implica
em nivel relacional com o objeto pesquisado, admitindo a existéncia de uma realidade
subjetiva. Nos estudos de caso, tal observacdo permite ao pesquisador assumir varias
funcles e, de fato, participar dos eventos que sdo estudados. Participando dos eventos, o
pesquisador também influencia aquilo que observa, criando uma forma interativa de
construcdo dos dados a serem estudados.

Nesta pesquisa, a minha®’ observacéo participante é combinada com um tipo de
observagdo estruturada. Tal estruturacdo se da por meio de uma ficha®® elaborada por
mim, na qual ficou determinado o que se pretendia observar em termos de habilidades
musicais dos sujeitos durante as sessdes musicais. O diario de campo, que chamo de

"% também foi utilizado para registros de algumas observacdes

‘anotacdes de campo
relevantes para complementar as informacdes das fichas.

A ferramenta principal de coleta de dados foi a filmagem das sessdes musicais
(videografia)’® a qual, ap6s as transcricdes, traz & tona os momentos significativos, foco
da anélise microgenética.

O questionario’ elaborado para ser aplicado aos responséaveis ao final do Projeto

de Extensdo é um instrumento que pretende coletar dados a respeito da visdo dos

%’ Da pesquisadora.

%8 Descrita no item 4.4.2.

% Descrito no item 4.4.3.

" Ferramenta descrita no item 4.4.1.
"™ Descrito no item 4.4.4.
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mesmos em relacdo ao impacto das a¢des do Projeto no dia a dia das criancas, ou seja,
fora do contexto da pesquisa.

A partir do item 4.4.1, ent&o, os instrumentos de coleta dos dados serdo descritos
detalhadamente assim como sua forma de utilizagdo. E importante chamar atencéo para
o fato de que mesmo utilizando instrumentos que contenham formas de identificacdo de
categorias ou alguma forma de quantificagdo, como no caso das fichas elaboradas para
identificacdo das habilidades musicais dos sujeitos, as pesquisas qualitativas nao
perdem sua caracteristica principal se a analise dos dados respeitar sua natureza

interpretativa.

4.4.1 - Filmagem das sessfes musicais — a videografia

O recurso da filmagem tem “a funcdo 6bvia de registro de dados sempre que
algum conjunto de acBes humanas €& complexo e dificil de ser descrito
compreensivamente por um unico observador, enquanto ele se desenrola” (BAUER;
GASKELL 2012, p. 149) e é muito utilizado para maximizar a confiabilidade dos
resultados das pesquisas.

Os registros em video das sessdes musicais e a posterior transcricdo nesta
pesquisa tiveram como objetivo principal viabilizar a identificacdo dos momentos

significativos que seriam foco da anélise microgenética.

A videografia (estudo da atividade através de filmagens em video) e a analise
microgenética (estudo detalhado da evolucdo das relagdes entre agentes e
situacBes) combinam-se para formar um modelo de coleta e analise de dados que
permite uma interpretagcdo robusta e consistente dos mecanismos psicologicos
subjacentes a atividade humana (MEIRA, 1994, p. 59, grifos do autor).

Para o estudo de processos interativos, o video € um instrumento privilegiado,
pois permite ao pesquisador dirigir, quantas vezes necessarias, o olhar sobre uma dada
situacdo interpessoal que informa sobre o que esta ocorrendo e nos remete as praticas
sociais ja internalizadas (modos de sentir, pensar, comunicar e agir) (WERNER, 1999).

Nesta pesquisa, 0s videos possibilitaram uma melhor observacdo do
comportamento musical de cada um dos sujeitos da pesquisa nos grupos e também da
interacdo musical entre os sujeitos e a equipe. Levando em consideracdo que a
manifestacdo musical pode ser demonstrada de varias formas e ter resultados sonoros
variados, a gravacdo do som junto a imagem se torna uma ferramenta eficaz para
desvelar tais nuances. De acordo com alguns autores, “ndo existem limites 0bvios para a

amplitude de acgdes e narragdes humanas que possam ser registradas, empregando
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conjuntamente imagem e som em um filme de video” (BAUER; GASKELL, 2012 p.
149).

A filmagem foi feita na terceira fase da pesquisa’?, em dias aleatérios em funcéo
de algumas dificuldades préaticas, mas, apesar disso, uma quantidade enorme de dados
foi obtida. No entanto, para as transcri¢cbes dos videos para a tese, aproveitamos apenas
as filmagens que coincidiam com as datas em que as fichas de identificacdo das
habilidades musicais dos sujeitos foram preenchidas.

4.4.2 - Ficha de identificacdo de habilidades musicais’

A “ficha de identificagdo das habilidades musicais” foi criada para ser um
instrumento auxiliar de observacdo nas sessdes musicais com objetivo de coletar dados
a respeito das habilidades musicais dos sujeitos e termos uma visdo geral de sua
musicalidade (perfil musical). Consideramos tal tarefa como objetivo secundério e era
nossa intengdo articula-lo com o0s outros objetivos da pesquisa. Todas as criancas
tiveram as fichas preenchidas durante as sessbes musicais, pelo menos uma vez por
més, nas quais foram registradas a intensidade com que tais habilidades musicais
apareciam. Na ficha constam onze habilidades musicais e uma escala de frequéncia com
estimativa de intensidade que vai do 0 (ndo), 1 (pouco) ao 2 (muito/sim). A observacédo
da quantificagdo em forma de escala, “permite estimar o grau em que um determinado
comportamento ocorre e fazer um julgamento qualitativo sobre esse comportamento ou
atividade” (ALVES-MAZZOTTI, 1998 p. 167). Ainda segundo a autora, esse tipo de
observacdo € utilizado quando o pesquisador preestabelece o que sera observado em
termos de comportamento, no presente caso comportamento musical, bem como a
forma de registro dessas observacdes e que eventualmente podem se utilizar de alguma
forma de quantificacao.

Os dados coletados por meio das fichas foram representados em gréficos, ou
seja, cada habilidade musical de cada uma das cinco criangas, sujeitos da pesquisa,
gerou um grafico no qual visualizamos a evolu¢do/involucdo (comportamento) dessas
habilidades musicais, que por sua vez facilitou a posterior anélise das correlagdes entre
0 processo musical e o processo de desenvolvimento das fungfes psiquicas dos sujeitos

da pesquisa.

"2 A qual chamamos de “fase sistematica”.
"3 Material criado para ser utilizado durante a pesquisa de campo.
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Essa ficha, demonstrada na figura 4, foi elaborada de forma que as habilidades
musicais estivessem dispostas em ordem crescente em termos de complexidade. Enté&o,
0 primeiro item que queremos identificar € se a crianga reagiu corporalmente aos
estimulos sonoros-musicais e de que forma se deu a reacdo. Uma reacdo direta a uma
situacdo problema defrontada pelo organismo é considerada por Vigotski (2003) como
uma forma elementar de comportamento e pode ser representada pela formula (S — R),
ou seja, estimulo — resposta. Portanto, se uma crianca reage apenas dessa forma a um
estimulo musical, poderiamos dizer que ela esta num nivel de desenvolvimento ainda
bem elementar ou primitivo. Ja o ultimo item disposto para identificacdo foi a
habilidade de improvisagdo musical por envolver fungdes mais complexas como
memoria e imaginacdo as quais sdo consideradas, por Vigotski (2003), formas
superiores de comportamento. De acordo com o autor, a diferenca essencial entre o
comportamento elementar e o superior, é, no caso do primeiro, o fato de estar total e
diretamente determinado pela estimulagdo ambiental e no caso do segundo o fato da
estimulacdo ser autogerada, “isto €, a criacdo e o uso de estimulos artificiais que se
tornam a causa imediata do comportamento” (VIGOTSKI, 2003, p. 53). Nessa forma de
comportamento, a superior, o processo simples (S — R) é substituido por uma acgéo
complexa, mediada, que Vigotski (2003) representa da seguinte maneira: (S— X -R). O
“X” ¢ um elo intermedidrio entre o estimulo e a resposta, o signo, ¢/ou a mediacdo e
indica que o individuo esta ativo no estabelecimento desse elo.

Junto a ficha foi elaborado um manual para clarificar o que deveria ser
observado em cada item de identificacdo das habilidades musicais, o qual esta

demonstrado na figura 5.
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Figura 4: Modelo da ficha de identificacdo de habilidades musicais
Nome:
Idade:
Data:
A crianca durante a sessdo musical: 0 1

1- Reagiu corporalmente a madsica e/ou aos estimulos sonoros

2- Manteve o pulso da musica ou do ritmo

3- Acompanhou variacgdes ritmicas durante as atividades musicais

4- Explorou os instrumentos musicais

5- Emitiu sons ou vocalizou ou falou ou solfejou

6- Cantou espontaneamente utilizando palavras (letra)

7- Manteve a afinacdo e/ou acompanhou mudancas de tonalidade
(cantando ou tocando)

8- Utilizou a imitag&o para reproduzir melodias vocalizando ou
cantando com letra

9- Utilizou a imitag&o direta para reproduzir melodias nos
instrumentos musicais

10- Compartilhou a experiéncia musical

11- Improvisou

Legenda da intensidade: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

Figura 5: Manual para utilizacdo da ficha de identificagdo de habilidades musicais das criancas
autistas (sujeitos da pesquisa):

A ficha é composta por 11 itens de habilidades musicais e foi elaborado pensando em
uma evolucdo desde a mais simples habilidade musical, que é reagir com o corpo aos
estimulos sonoros e musicais, até a habilidade de improvisar, considerada uma
habilidade mais complexa que envolve a memoria e a criatividade (imaginacdo) e que
séo consideradas como fungdes superiores (VIGOTSKI, 2003).

A escala, que utiliza (0) para “nao”, (1) para “pouco” e (2) para “muito/sim” quantifica
a intensidade com que as habilidades musicais das criancas aparecem durante as sessdes
musicais.

Para preencher a ficha, deve-se marcar um X no espaco de cruzamento das informagoes
“habilidades” ¢ “intensidade”.

Durante as sessGes musicais devemos observar se a crianca:
Item 1 (reagiu corporalmente & musica e/ou aos estimulos sonoros): teve alguma reacéo

corporal, como uma resposta, em decorréncia do estimulo sonoro ou musical.
Especificar a forma com que a crianga reagiu aos estimulos sonoros.
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Item 2 (manteve o pulso da musica ou do ritmo): realizou a manutencdo do pulso da
masica ou do ritmo batendo palmas ou pés, num instrumento de percussao ou através do
movimento corporal. Sincronia com o pulso.

Item 3 (acompanhou variagdes ritmicas durante as atividades musicais): Esta habilidade
pode ser observada sendo executada em instrumentos de percussdo, nos moveis ou
mesmo no chdo com as baquetas, com as maos ou qualquer outro objeto, ou mesmo
com o corpo. Sincronia com o ritmo.

Item 4 (explorou os instrumentos musicais): se interessou pela variedade de sons dos
varios instrumentos musicais ou, além disso, se interessou também por outras
caracteristicas dos instrumentos como textura, formato, temperatura. A resposta a este
item pode variar de acordo com o nimero de instrumentos que a crianga explorou e a
forma, ou seja, se ela explorou com funcionalidade ou apenas passou pelos
instrumentos. A forma deve estar descrita no final da ficha como observagdo ou como
anotacOes de campo.

Item 5 (emitiu sons ou vocalizou ou falou ou solfejou): emitiu sons, gritos, grunhidos ou
estalos, utilizou a voz vocalizando sem palavras, para acompanhar uma melodia ou
vocalizou espontaneamente alguma melodia inventada ou conhecida. Ou se apresentou
um canto, vocalizado baixinho, quase imperceptivel ou falou, mesmo que palavras
ininteligiveis. Se solfejou notas musicais. A forma como tais habilidades se
apresentaram deve estar descrita no final da ficha como observagdo ou como diério de
campo.

Item 6 (cantou espontaneamente utilizando palavras [letra]): cantou uma can¢do com a
letra ou parte dela sem estimulo direto. A musica cantada pode ser conhecida pela
crianga ou pode ser inventada. A musica cantada pela crianca se for uma reproducédo
deve ser identificada com o nome e, caso seja inventada deve ser transcrita no final da
ficha.

Item 7 (manteve a afinacdo e/ou acompanhou mudancas de tonalidade [cantando ou
tocando]): mantém a afinacdo quando canta com letra, vocaliza uma cang¢do ou solfeja
as notas musicais. Ao cantar, vocalizar ou tocar um instrumento melddico, muda de tom
acompanhando as mudangas de tonalidade durante a atividade musical livre.

Item 8 (utilizou a imitacdo para reproduzir melodias vocalizando ou cantando com
letra): imitou/reproduziu melodias ou cangbes vocalizando ou cantando propostas pela
pesquisadora ou estagiarios durante alguma atividade, ou ouvidas em um CD, radio ou
no teclado eletrénico por exemplo.

Item 9 (utilizou a imitacdo direta para reproduzir melodias nos instrumentos musicais):
reproduziu a melodia que ouviu, proposta pela pesquisadora, pelos estagiarios, de um
CD ou do teclado durante alguma atividade, num instrumento musical.

Item 10 (compartilhou a experiéncia musical): aceitou tocar junto com as outras
criangas ou com a equipe.

Item 11 (improvisou): cantou ou tocou algum instrumento musical, explorando o
potencial sonoro de cada um, dando algum sentido ao que esta sendo produzido. A
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improvisagdo acontece quando h& envolvimento da crianga com a atividade musical por
algum tempo.

4.4.3 - Anotacgdes de campo

As anotacdes de campo foram redigidas para registro de duvidas, da
interpretacdo e dos sentimentos a respeito do que ocorria em determinadas situacdes nas
sessOes musicais, nem sempre diretamente relacionadas com o comportamento musical
das criancas, mas que se tornaram importantes para uma andlise mais global do
contexto. Alves-Mazzotti (1998) chama esse tipo de anotacdo de “diario reflexivo” (p.
176) e entende que ele permite a avaliacdo das necessidades de mudangas nos
procedimentos durante a investigacdo. Nao foi sentida a necessidade de redigir essas
anotacOes em todas as sessdes musicais de forma sistematica, reservando-as para os dias
em que algo diferente, que chamasse a atencdo ou que merecesse énfase acontecesse.
Geralmente as anotacGes eram feitas no final da ficha de identificacdo das habilidades
musicais. As informacgdes contidas nas anotacfes de campo foram importantes para a

posterior descri¢cdo dos casos que foram foco do estudo.

4.4.4 - Questionario final aplicado aos responsaveis

O questionario aplicado aos responsaveis ao final do Projeto de Extensdo teve
por objetivo verificar qual a percepcdo dos mesmos a respeito do impacto que as acoes
produzidas durante o Projeto tiveram em trés areas do comportamento das criangas no
seu dia a dia, fora do contexto da pesquisa. Tal questionario foi elaborado de forma
semiestruturada com trés preguntas abertas que dizem respeito especificamente a: 1)
musicalidade, 2) forma de comunicagdo e 3) interacdo social. As respostas ao
questionario tiveram a funcdo de corroborar ou ndo os resultados da pesquisa. Os
questionarios, com as respostas de cada responsavel, encontram-se ao final das
descricdes de cada caso foco do estudo.

No capitulo seguinte apresentamos 0 passo a passo da pesquisa de campo, com a
implementacdo do Projeto de Extensdo e a descricdo de todas as suas fases.
Apresentamos, também, a dindmica das sess6es musicais ocorridas durante o Projeto de

Extensao.
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CAPITULO5
A PESQUISA DE CAMPO: O PASSO A PASSO

5.1 - A constituicio do campo: Projeto de Extensio “Desenvolvimento de
habilidades musicais em criancas autistas”.

O primeiro passo para a realizagdo desta pesquisa foi constituir o campo, onde
seriam coletados os dados a serem analisados. Propusemos, entdo, ao colegiado do
Departamento de Educacdo Musical (DEM) do Instituto Villa Lobos da UNIRIO a
realizacdo de um Projeto de Extensdo, chamado “Desenvolvimento de habilidades

»™ 0 qual se constituiria como o campo empirico da

musicais em criancas autistas
pesquisa e reuniria os sujeitos foco do estudo. Tal Projeto foi pensado para ser um
espaco musicalizador e dindmico baseado na abordagem metodoldgica chamada, por
Vigotski (2003), de “método ‘desenvolvimento-experimental’, no sentido de que
provoca ou cria artificialmente um processo de desenvolvimento psicologico”
(VIGOTSKI, 2003, p. 81). E importante enfatizar que a concepgao que o autor tinha de
experimentacao era diferente daquela que enfatiza o controle maximo dos estimulos, das
tarefas e das respostas, com objetivo de testar sua previsdo. Para Vigotski (2003), o
experimento € um meio efetivo para estudar o curso do desenvolvimento de um
processo e deve oferecer o maximo de oportunidades para que o sujeito experimental se
engaje nas mais variadas atividades que possam ser observadas, e ndo apenas
rigidamente controladas.

Apos a aprovacdo pelo DEM, o projeto da pesquisa foi enviado para a analise do
comité de ética da UNIRIO, ja que a pesquisa envolveria seres humanos; ap6s alguns
meses, tivemos a resposta da aprovacdo pelo comité. O passo seguinte foi dado no
sentido de encontrar o espaco adequado no Instituto Villa Lobos para a realizacdo do
Projeto de Extensdo, verificar os horérios disponiveis e conseguir 0s instrumentos
musicais necessarios. O espaco cedido pela UNIRIO era uma sala de aula grande na
qual, além das aulas teoricas, aconteciam as aulas da disciplina Oficina de Musica |

(OM) dos cursos de graduacdo em mdusica. A sala continha Varios instrumentos

™ A escolha por “Desenvolvimento de habilidades...” para o nome do Projeto de Extensdo se deu porque
a principio tinhamos a intencéo de criar algumas estratégias especificas para desenvolver as habilidades
musicais dos sujeitos e assim poder avalia-las ao final do Projeto. Com o desenrolar do Projeto, ficou
claro que seria improvavel conseguirmos criar essas estratégias em fungdo da grande demanda que as
criangas autistas, durante as sessdes musicais, tinham em relacéo a equipe. No entanto, ao adequarmos 0s
objetivos da pesquisa ao longo da estada no campo, além de identificar determinadas habilidades
musicais, pudemos acompanhar as mudangas no comportamento musical de cada sujeito e as
relacionarmos com as mudangas em seu comportamento psicolégico.
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musicais; tambores, atabaques, reco-recos, pandeiros, Xilofones, metalofones e
chocalhos. Havia, também, um piano de parede em bom estado. Para a constituicdo de
um ambiente musicalizador precisavamos ainda de violGes e teclado. Para adquiri-los
realizamos uma campanha para doagdo de instrumentos junto com a divulgacdo do
Projeto de Extensao nas redes sociais e no site da UNIRIO.

A carga horéria dos encontros, de quatro horas semanais a principio, ficou
definida em fungéo da disponibilidade da sala. Depois do cadastramento das criancas,
em funcdo da grande procura, conseguimos ampliar essa carga horaria como sera
descrito adiante.

O Projeto de Extenséo, realizado no Instituto Villa-Lobos no Centro de Letras e
Artes da UNIRIO, teve a duragdo de um ano letivo. Reunimos vinte criangas autistas,
entre seis e quatorze anos de idade das quais cinco fizeram parte de um estudo de casos

maultiplos.

5.2 - Primeira fase do Projeto de Extensdo: divulgacdo e o0 processo de
cadastramento das criancas e dos estagiarios.

Para a divulgacdo do Projeto de Extensdo elaboramos dois tipos de folder’®, um
para ser divulgado nas redes sociais e no site da UNIRIO e outro mais explicativo em
relagdo aos beneficios da musica na intervencdo com autistas. Este altimo foi elaborado
para ser afixado nos murais do Instituto Villa Lobos e para ser distribuido aos
responsaveis das criancas participantes na ocasiao da entrevista.

Para o cadastramento das criancas autistas no Projeto de Extensdo criamos o e-

mail autismomusical.unirio@gmail.com. O numero de responsaveis que entrou em
contato para cadastrar suas criancas foi muito maior do que o imaginado’®. Nesse
momento, tomei conhecimento de muitos relatos sobre a busca, sem sucesso, de
atendimentos gratuitos para autistas, publico alvo do Projeto de Extensdo, nos servicos
publicos, principalmente na area da educacdo musical e da musicoterapia.

Apesar de termos tido uma enorme procura por pais interessados na participagéo
de seus filhos no Projeto de Extensdo, ndo poderiamos atender a todos. Conseguimos
ampliar em duas horas semanais a carga horaria que tinha sido divulgada nos folders
para, entdo, poder oferecer vinte vagas. Essas vagas foram preenchidas de acordo com a

ordem de procura para que ndo houvesse parcialidade na escolha dos sujeitos.

7> Os folders de divulgacéo do Projeto estdo nos anexos da Tese.
"® O ntimero de responsaveis que entrou em contato foi de aproximadamente 100.
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Os pré-requisitos’’ para as criancas participarem do Projeto de Extensdo ficaram
definidos como: a) diagndstico de autismo’® dado por um médico; b) faixa etaria que
deveria estar entre seis e quatorze anos e onze meses de idade; c) ndo terem passado por
musicalizacdo formal nem por musicoterapia; e d) a autorizacdo dada pelos
responsaveis legais das criangas, com assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) (cujo modelo se encontra no apéndice da Tese).

J& os critérios de inclusdo para a crianca fazer parte do estudo de casos
maultiplos, além de contemplar todos os itens descritos anteriormente, seu responsavel
teria que responder ao questionario final que seria aplicado no Gltimo dia dos encontros
e a crianca teria que participar do show de encerramento’. Ou seja, a crianca teria que
participar do Projeto de Extenséo do inicio ao fim®.

O cadastramento das criancas autistas para o Projeto de Extensdo compreendeu o
periodo entre 3 de outubro e 28 de novembro de 2014 e envolveu dois tipos de
procedimentos realizados no mesmo dia: 1) entrevistas individuais com 0s responsaveis

e 2) avaliacéo das criangas, detalhados a seguir.

5.2.1 - Entrevista inicial com os responsaveis

A entrevista inicial foi realizada individualmente com cada responsavel.
Fizemos uma anamnese®™ na qual as perguntas eram abertas e respondidas pelos
responsaveis. Tal anamnese tinha o objetivo de coletar informacdes que diziam respeito
a histéria das criancas desde a gestacdo até aquele momento, dando énfase as
informacBes sobre a relacdo da criangca com a mausica e os sons do ambiente. Em
musicoterapia se utiliza o termo historia sonoro-musical “para denotar que esta relagdo
[a da crianca com a musica] vai além do emprego Unico da musica estruturada, mas,
sim, leva em conta 0 mundo ritmico-sonoro que nos rodeia” (BARCELLOS, 2016, p.
197). A anamnese foi seguida de uma conversa informal comigo, na qual o0s
responsaveis puderam complementar informacBGes que eles ou eu considerassemos

importantes.

"’ Critérios de incluso.

"® De acordo com os critérios adotados pelo CID-10 e sem comorbidade, ou seja, sem outra condic&o
associada.

¥ 0 show de enceramento foi realizado num auditério do Instituto Villa-Lobos com objetivo de reunir as
criangas e seus familiares para uma confraternizacéo.

8 0 que significa que até o final do Projeto ndo sabiamos quantas criancas, dentre as 20, fariam parte do
estudo de casos multiplos.

81 O modelo encontra-se no apéndice da Tese.
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5.2.2 - Avaliacdo inicial das criancgas

Quando se trata de processos musicoterapéuticos, a avaliacdo inicial € chamada
por Barcellos (2016) de testificacdo musicoterapéutica na qual sdo observadas “as
reacOes que 0s sons, 0 ritmo, os diferentes instrumentos, enfim, os distintos tipos de
estimulos sonoro-musicais provocam no paciente” (...), além disso, “observar as
possibilidades de comunicagdo do paciente; as suas dificuldades, inibigdes, preferéncias,
desagrados, impulsos, bloqueios, reacdes e desejos frente aos diferentes parametros e
instrumentos musicais” (BARCELLOS, 2016, p. 202). Bruscia (2000), por sua vez,
chama essa etapa do processo musicoterapéutico de avaliacao diagndstica e tem como
objetivo observar “o cliente em varias experiéncias musicais para compreendé-lo
melhor como pessoa (...)” (BRUSCIA, 2000, p. 29).

No ambito da pedagogia a palavra avaliacdo é utilizada quando se quer julgar
quantitativamente o desempenho de um aluno por meio de testes e provas e costuma ser
feita durante todo o processo pedagogico.

No caso desta pesquisa, a avaliagdo das criancas autistas para a participacdo no
Projeto de Extensdo teve como referéncia tanto as caracteristicas da testificacdo
musicoterapéutica, indicadas por Barcellos (2016) como as da avaliacdo diagndstica,
indicadas por Bruscia (2000). Tivemos como objetivo: (i) verificar o comportamento
musical das criancas, ou seja: como reagiam aos estimulos sonoros; se dangavam ou se
movimentavam com a masica, se apresentavam alguma habilidade musical como cantar,
tocar, acompanhar pulsacdo ou variagbes ritmicas; (ii) verificar seu comportamento
social e emocional: se interagiam com a equipe, se demonstravam medo, se tinham
comportamento agressivo e (iii) verificar o nivel de desenvolvimento da fala e da
linguagem.

Com as avaliacBes estavamos verificando, o nivel de desenvolvimento real
(VIGOTSKI, 2003) das criangas em termos musicais e comportamentais, ou seja, “o
nivel de desenvolvimento das fungGes mentais da crianca que se estabeleceram como
resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja completados” (VIGOTSKI, 2003,
p.111). Nas avaliagdes procuramos interferir o minimo possivel, tanto musicalmente
como pessoalmente, para verificar o que as criangas conseguiam fazer sozinhas e o que
traziam em sua bagagem de vida, em termos de desenvolvimento ja completado.

Com as avaliagdes pudemos observar também que o comportamento autista das
criangas variava entre leve, moderado e grave, sendo que a idade da crianga, muitas

vezes, influenciava nessa classificagdo. Quanto mais nova, mais grave era o0
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comportamento autista da crianca®®. De acordo com o DSM-5 (APA, 2013) o transtorno
do espectro do autismo é uma condi¢gdo com sintomas que apresentam diferentes niveis
de severidade, do mais leve ao mais grave, em dois dominios principais (comunicacao e
interacdo social; comportamentos, interesses e atividades)®. No entanto, gostariamos de
ressaltar que mesmo dentro de cada nivel, ha grandes variacdes nas caracteristicas de
cada um. Ou seja, um autista que é considerado grave € diferente de outro autista grave.

Os instrumentos musicais utilizados nas avaliagbes foram: teclado, piano,
tambores, atabaques, caixa, vibrafone, metalofone, xilofone, pandeiros, agogo6,
chocalho, reco-reco e violdo. Dispusemos os instrumentos em forma de meia lua, uns no
chéo, outros em cima de mesas ou cadeiras, delimitando um espago na tentativa de que
ndo houvesse muita disperséo da atengéo das criangas.

As avaliagbes foram acompanhadas por um estagiario da Pds-Graduacdo em
Musicoterapia do Conservatorio Brasileiro de Musica (CBM) que redigia os relatorios
de observacdo. Ao final de cada avaliacdo, esse relatdrio era revisto por mim e debatido
com o estagiario para verificar se as ideias do que observavamos ou da nossa
interpretacdo do que ocorria era convergente e assim, tentar tornar as observacdes as
mais fidedignas possivel.

Finalizado o processo de cadastramento das vinte criangas, fizemos um
encontro, em dezembro de 2014, onde reunimos todos os responsaveis legais das
criancas cadastradas para esclarecimentos sobre a pesquisa, como funcionaria o Projeto
de Extensdo e para a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

(TCLE), que autorizava as criangas a participarem da pesquisa.

5.2.3 - Os estagiarios e o papel da equipe

Além da pesquisadora, participariam do Projeto de Extensdo estagiarios das
areas de musicoterapia e de educacdo musical em virtude da caracteristica
interdisciplinar do Projeto, no qual, intenciondvamos possibilitar o desenvolvimento de
processos nas duas areas.

No entanto, é importante clarificar o papel da equipe no Projeto de Extensdo. Na
musicoterapia 0s processos tém na figura do terapeuta o ingrediente essencial
(BRUSCIA, 2000). A relacdo que se estabelece € de terapeuta/paciente e 0s objetivos

sdo puramente terapéuticos. Na educacdo musical, por sua vez, a relagdo que se

82 Gostarfamos de deixar claro que a relacéo idade/gravidade dos sintomas foi observada nas avaliagdes
que fizemos e com aquelas determinadas criancas. N&o é nossa intengdo generalizar tal relacéo.
83 Como ja foi apresentado no capitulo 1.
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estabelece é de professor e aluno, na qual, muitas vezes o que prevalece é a forma mais
tradicional de transmissdo de conhecimentos especificos, ou seja, 0s objetivos sdo
pedagogicos. Os papeis estabelecidos para o terapeuta e para o professor, nesses casos,
estdo bem definidos e delimitados.

Ja no caso do Projeto de Extensdo a equipe, como um todo, assumiria o papel de
mediadores, ou seja, atuariam na zona de desenvolvimento proximal (VIGOTSKI, 2003)
das criancas auxiliando no desenvolvimento de processos psiquicos e musicais visando
impulsionar o seu desenvolvimento cultural®*.

Para encontrar estagiarios da area de educacdo musical buscamos na propria
UNIRIO alunos da licenciatura em mdsica, porém, de acordo com o coordenador de
estagio na época, a maioria dos alunos, aquela altura, ja estava engajada em escolas
regulares.

Entramos em contato com a coordenacdo da Pds-Graduacdo em Musicoterapia
do Conservatorio Brasileiro de Musica que nos enviou um aluno, mas que s6 poderia
participar da primeira fase do Projeto de Extenséo.

No entanto, com a divulgacdo do Projeto de Extensdo nas redes sociais, muitos
jovens, de fora da UNIRIO, graduados e com saberes construidos em areas diversas,
entraram em contato para saber da possibilidade em participar ajudando no que fosse
preciso. Realizamos, entdo, uma entrevista coletiva e dentre os candidatos interessados
foram selecionados uma musicoterapeuta, um psicologo/musico e uma educadora
musical com formacdo em enfermagem, todos eles com alguma experiéncia, em suas
praticas, com criancas autistas. Apesar de inicialmente termos por determinacdo que 0s
estagiarios viessem das areas da musicoterapia e de educacdo musical, aceitamos a
participacdo do psicologo/musico o qual ja tinha trabalhado como recreador musical em
uma instituicdo para criancas e jovens autistas e desejava se especializar em
musicoterapia. Participar do Projeto, para ele, seria uma forma de se aproximar da area
da musicoterapia para depois buscar a p6s-graduacdo. Além disso, a disponibilidade
dele seria total, ou seja, ele poderia participar do Projeto desde o primeiro até o Gltimo
grupo do dia. Outro fator importante foi o fato de ele ser musico e ter traquejo com
varios instrumentos musicais.

A atuacdo dos estagiarios no Projeto de Extensdo se deu por alternancia entre

observacao e participacdo. Entre as varias fungdes que desempenhavam, uma delas era

8 Entendido na perspectiva Vigotskiana apresentada no capitulo 3.
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dar suporte fisico e musical durante as diversas atividades desenvolvidas nas sessdes
musicais. Auxiliavam, também, na filmagem das sessdes musicais.

Logo depois de iniciarmos os encontros, a educadora musical teve que deixar o
Projeto e permaneceram a musicoterapeuta, na parte da tarde, e o psicélogo/musico que
participava o dia todo. Na terceira fase do Projeto de Extensdo, uma aluna do curso de
licenciatura em Musica da UNIRIO nos procurou interessada em participar e
permaneceu até o final, mas so assistia as duas ultimas sessbes musicais do dia, em
funcdo das suas aulas que terminavam naquele horario. Faziamos reunides a cada més

para discutirmos os casos além de estudarmos textos sobre a relacdo autista/musica.

5.3 - Segunda fase do Projeto de Extensédo: fase exploratdria. Pontos criticos e suas
resolucdes.

A segunda fase do Projeto de Extensdo, a fase exploratoria da pesquisa, teve
inicio em marco de 2015 com vinte criangas, quinze meninos e cinco meninas. Essa fase
durou de 13 de margo a 24 de abril de 2015 e foram realizados seis encontros sempre as
sextas-feiras. Tais encontros consistiam em seis sessfes musicais em grupo com
duracdo de 50 minutos cada. Nessa fase pudemos testar varias condi¢cBes como: o
funcionamento dos grupos, a variedade e a adequabilidade dos instrumentos musicais, a
arrumacéo da sala, os instrumentos de coleta dos dados, a dindAmica com os estagiarios e
das atividades musicais, além de verificar a possibilidade dos objetivos propostos para a
pesquisa serem alcangados.

A fase exploratoria de uma pesquisa, principalmente quando a pesquisa € um
estudo de casos multiplos, “que pretende ndo partir de uma visdo predeterminada da
realidade, mas apreender o0s aspectos ricos e imprevistos que envolvem uma
determinada situagdo” (LUDKE; ANDRE, 1986 p. 22), é fundamental para uma
definicdo mais precisa do objeto de estudo. Ainda de acordo com os autores, essa fase €
“o momento de especificar as questdes ou pontos criticos. Essas questdes ou pontos
criticos iniciais que vao se explicitando podem ser reformuladas ou abandonadas na
medida em que se mostrem mais ou menos relevantes na situagio estudada” (LUDKE;
ANDRE, 1986 p. 22).

As questbes que surgiram nessa fase do Projeto de Extensdo foram
importantissimas para que chegassemos a fase sistematica de coleta de dados com mais
precisdo em relacdo a dindmica dos encontros e ao foco do estudo. A seguir, listo os

pontos que necessitaram ajustes.
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e Reorganizagao dos objetivos da pesquisa

A principio, um dos objetivos da pesquisa era criar estratégias especificas para
desenvolver habilidades musicais nas criancas autistas, participantes do Projeto de
Extensdo, produzindo material didatico. No entanto, verificamos que seria muito dificil
cumprir tal objetivo em funcdo da enorme demanda por parte das criancas em relacdo a
equipe durante as sessdes musicais. Além disso, a criagdo de estratégias pedagogicas
musicais deixou de fazer sentido a partir do momento que tivemos mais claro o objetivo
principal da pesquisa que era relacionar o processo musical das criangas com o processo
de constituicdo de suas fungdes psiquicas superiores. Porém, identificar determinadas
habilidades musicais e acompanhar o comportamento dessas habilidades permaneceu

como um dos objetivos secundarios da pesquisa.

e O tamanho dos grupos

Outras questdes surgiram relacionadas, por exemplo, ao nimero de criangcas em
uma mesma sessdo musical. Em virtude de algumas criancas apresentarem um
comportamento autista grave, mostrou-se ineficiente agrupar mais do que duas criangas
com essa caracteristica. Como tinhamos muitas criangas e poucos horarios disponiveis,
essa questdo ndo pode ser resolvida de imediato. Tal questdo sé foi resolvida ao longo
do periodo exploratério em funcdo de algumas criancas terem saido do Projeto de
Extenséo por questfes particulares, e outras por observarmos que ndo se enquadravam
no diagnéstico de autismo®.

A medida que o Projeto de Extensdo caminhava e que iamos conhecendo melhor
0 comportamento das criancas, tivemos duvidas em relacdo ao diagnostico de autismo
de trés criancas, sendo que duas delas apresentavam uma historia de vida parecida. As
duas foram adotadas com dois anos e meio de idade e tiveram, até a ado¢do, uma
primeira infancia bastante comprometida nos abrigos aonde foram acolhidas. Na
verdade, sem estimulos adequados, essas criangas sofreram um atraso importante em
seu desenvolvimento, tanto na area cognitiva quanto na motora, além de apresentarem
grande comprometimento emocional, sintomas que foram diagnosticados como
autismo. Aos poucos, porém, ficou claro para a equipe que ndo se tratava de autismo, ja
que as criancas, apesar de terem um vocabulario restrito, ndo apresentavam dificuldades

na utilizacdo da linguagem para se comunicar, nem para interagir no grupo. Entéo, foi

8 Muitas vezes, apenas uma avaliacdo néo é suficiente para determinar se a crianga é autista, sendo
necessaria uma observacdo mais prolongada do seu comportamento.
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sugerido aos responsaveis que eles conversassem com o médico da crianca sobre a
nossa suspeita e pedissem uma reavaliacdo para confirmacdo ou ndo do diagndstico de
autismo. No primeiro caso, o responsavel achou absurdo duvidarmos do diagnostico,
afinal tinha sido dado por um médico e, contrariado, retirou a crianca do Projeto de
Extenséo. No segundo caso, o responsavel foi receptivo e agiu como sugerimos: levou o
problema ao médico responsavel que fez uma reavaliagdo do diagnostico inicial na qual
0 autismo foi, ent&o, descartado.

A terceira crianca vinha apresentando um comportamento social adequado, era
observadora, apresentava uma linguagem muito bem desenvolvida e vocabulario amplo
para a sua idade, seis anos. De acordo com relato da mae na anamnese, a crianga iniciou
a fala aos seis meses de idade e apresentava muita facilidade no aprendizado. Na
avaliacdo inicial desta crianca, ndo foi possivel aprofundar o conhecimento sobre o seu
comportamento social e foram necessarias algumas sessfes musicais para poder
diferencia-lo das outras criangas. Consideramos, entdo, que seria interessante
encaminha-la para uma avaliacdo de superdotacdo, condi¢cdo que muitas vezes pode ser
confundida com autismo de alto funcionamento®.

Com a saida dessas trés criancas, dezessete criancas permaneceram no Projeto e
foram distribuidas em seis grupos de acordo com faixa etéria e nivel de gravidade. Dois
grupos funcionavam na parte da manha e quatro grupos na parte da tarde. O grupo 1 era
formado por trés meninos, um de quatorze e dois de treze anos. O grupo 2 era formado
por dois meninos de seis anos. Na parte da tarde o grupo 3 era formado por duas
meninas e um menino, todos com seis anos. No grupo 4, trés meninos, dois com seis
anos e um com sete. O grupo 5 era formado por trés criangas, uma menina com onze
anos e dois meninos com doze anos. O grupo 6 era formado por um menino com sete

anos e duas meninas, uma com sete e outra com oito anos.

Tabela 1 — Configuragdo dos grupos na fase exploratoria da pesquisa

Manh&
Grupo 1 333 13/14 anos
Grupo 2 33  6anos
Tarde
Grupo 3 Q24 6anos

8 Tal assunto é fascinante, mas néo temos como trata-lo mais profundamente em funcéo dos limites que
escolhemos para esta tese. Para saber mais sobre esse assunto veja Delou (2013, 2015).
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Grupo 4 433 6/7anos
Grupo 5 Qa4 11/12 anos
Grupo 6 Q9 J 7/8anos

¢ O tamanho da sala, a arrumacdo dos instrumentos musicais e 0 posicionamento
da camera de filmagem

Outra questdo que surgiu durante a fase exploratdria do Projeto de Extensédo foi
em relacdo ao tamanho da sala onde aconteciam as sessdes musicais. Ela era grande
demais em relacdo ao que era considerado ideal. Os instrumentos musicais ficavam
muito espalhados pela sala, as criangas se dispersavam com facilidade e tornou-se um
desafio fazer com que elas se juntassem para realizar atividades musicais
compartilhadas. Esse problema foi parcialmente solucionado com uma nova arrumagéo
da sala onde foi colocado no centro um tapete de borracha e por cima dele os
instrumentos menores. Em forma de circulo colocamos o piano, o vibrafone e os
atabaques, que criaram uma espécie de barreira delimitando o espaco para a realizacdo
das atividades musicais®’.

Outro problema que surgiu em funcdo do tamanho da sala foi encontrar o lugar
ideal para o posicionamento da cdmera de forma que ela pudesse filmar de um angulo
no qual ndo se perdessem detalhes de imagem. Além disso, tivemos alguns problemas
com o procedimento das filmagens durante as sessdes musicais, em virtude de néo
possuirmos o material adequado para fazé-la de maneira mais profissional. Tinhamos
apenas uma camera que, quando a colocdvamos em um tripé, as criancgas, curiosas, iam
até ela para mexer e dessa forma ndo conseguiamos o resultado esperado. A forma que
encontramos para fazer a filmagem de maneira mais segura era alternando o manuseio

da camera entre a equipe.

e A modificacdo do setting®® e a adequacio dos estimulos
A grande quantidade de estimulos que estavamos oferecendo as criangas
também foi uma questdo. Eram muitos instrumentos de percussdo, como pandeiros,
atabaques, tambores, reco-recos, chocalhos, e além deles, xilofones, metalofones, um

piano, dois teclados e dois violdes. Com algumas criangas, as mais graves, essa

8 A configuragéo da sala est4 demonstrada pela figura 6.
8 A tradugdo do termo é cenério. Na musicoterapia utilizamos este termo para definir a configuragdo do
espaco onde acontecem as intervengdes musicoterapéuticas, que no nOSso caso S&o as sessdes musicais.
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estratégia nao estava dando resultado, muito pelo contrario. Com tantos estimulos, a
crianca se inibia e acabava por ndo experimentar nenhum instrumento. Assim,
percebemos que seria interessante fazer algumas modificacdes no setting em fungédo das
caracteristicas das criancas e além das modificacdes na arrumacéo da sala, suprimimos
alguns instrumentos musicais. Com o decorrer do projeto, em funcdo de conhecermos
melhor cada crianca, ficou mais facil perceber o que seria mais adequado oferecer as

criancas em termos de instrumentos musicais e estimulos sonoros-musicais.

e A adequacéo da ficha para identificagéo das habilidades musicais dos sujeitos
Nesta fase do Projeto, testamos, também, a utilizacdo da ficha elaborada para
identificacdo das habilidades musicais das criancas, que continha treze critérios®. A
proposta inicial da ficha mostrou-se ampla demais e retiramos dois itens que
extrapolavam os objetivos propostos para averiguacdo. Embora tenha continuado ampla
com onze critérios, a ficha continha as informagGes necessarias para tragar um perfil
musical mais completo de cada crianca e servir de base para uma averiguacao posterior

do comportamento musical dos sujeitos da pesquisa.

5.4 - Terceira fase do Projeto de extensdo: fase sistemaética de coleta dos dados

A terceira fase do Projeto de Extensdo, a fase sistemaética, foi de 8 de maio até 4
de dezembro de 2015, totalizando vinte e trés encontros mais o dia do encerramento o
gual teve uma configuracao diferente das sessdes musicais.

Além das trés criancas que sairam na fase exploratéria em funcdo do diagndstico
de autismo néo ter sido confirmado, outras trés criangcas ndo permaneceram para a fase
sistematica por motivos particulares diversos. Iniciamos a fase sistematica, entdo, com
quatorze criangas as quais permaneceram até o ultimo encontro. Os grupos ficaram
organizados da seguinte forma: na parte da manha os dois grupos se mantiveram iguais
como na fase exploratoria. A tarde foram mantidos os quatro grupos, mas com algumas
modificacdes na sua formacdo: o grupo 3 ficou com um menino e uma menina, ambos
com seis anos; 0 grupo 4 com um menino e uma menina, ambos com seis anos; 0 grupo
5 com dois meninos de doze anos € uma menina de onze e 0 grupo 6 com um menino de

sete anos e uma menina de oito.

8 A ficha original est4 nos apéndices da tese. Chamamos de critérios as habilidades musicais que
compBem a ficha.
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Tabela 2 — Configuragdo dos grupos na fase sistematica da pesquisa

Manhéa
Grupo 1 3343 13/14 anos
Grupo 2 33  6anos
Tarde
Grupo 3 4 @ 6anos
Grupo 4 4 Q 6anos
Grupo 5 Qa4 11/12 anos
Grupo 6 4 Q 7/8 anos

A coleta dos dados foi feita nesta fase da pesquisa que € denominada por Alves-
Mazzotti (1998, p. 161) de “investigacdo focalizada”. A autora ressalta que, em virtude
da caracteristica indutiva dos estudos qualitativos, as etapas de coleta, analise e
interpretacdo dos dados, ndo costumam seguir uma sequéncia. No entanto, no caso desta
pesquisa, primeiro coletamos os dados de todas as quatorze criangas que participaram
do Projeto de Extenséo para depois determinarmos quais seriam 0s sujeitos da pesquisa,
ou seja, as unidades de andlise. Tal determinacdo ficou vinculada a participacdo da
crianca no show de encerramento e a concordancia dos responsaveis em responder ao
questionario final, como ja mencionado.

No encerramento do Projeto de Extensdo, em uma confraternizacdo com a
participacao dos responsaveis e outros familiares das criangas no dia 11 de dezembro de
2015, fizemos uma apresentacdo musical de todas as criancas coletivamente que
denominamos “show de encerramento”. Tal apresentacdo aconteceu em um auditorio do
Instituto Villa-Lobos onde ja havia um piano de cauda. Os outros instrumentos
utilizados no ‘show’ foram trazidos da sala onde ocorriam as sessoes musicais: xilofone,
metalofone, atabaque, tambor, pandeiro e caxixi. O estagiario participou tocando o
violdo e convidou um amigo que tocava flauta transversa para participar também. A

estagiaria dava suporte, cantando junto com as criancas e ajudando na organizacao.

5.6 - Dinadmica das sessfes musicais: 0 setting, os instrumentos musicais e as
experiéncias musicais.
O espaco onde realizdvamos as sessdes musicais era uma sala de aula grande

com cadeiras, armarios e instrumentos musicais. N&o era ideal, mas era o que tinhamos
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disponivel e a conformacdo dada ao espaco apOs o periodo exploratério da pesquisa

ficou mais adequada e esta4 demostrada pela figura 6.

Figura 6 — Configuracédo do setting utilizado para a realizagdo das sessfes musicais.

|

Os instrumentos grandes, arrumados em forma de meia lua, facilitavam uma
execucao na qual a crianca poderia estar acompanhada por um membro da equipe. Os
instrumentos pequenos foram colocados no centro da sala sobre um tapete, que
delimitava o espago, com a intengé@o de atrair mais de uma crianga para 0 mesmo local,
induzindo o compartilhamento da experiéncia musical entre pares. Procuramos oferecer
as criangas uma grande variedade de instrumentos musicais em funcdo de podermos,
assim, coloca-las em contato com as ricas caracteristicas que sdo proprias de cada
instrumento. Tambores, atabaques, caixas, pandeiros, reco-recos, chocalhos, maracas,
triangulos, caxixis, ganzas, xilofones, metalofones, vibrafone, piano, violdes e teclado
eletronico fizeram parte do conjunto de instrumentos musicais oferecido as criancas,
sempre de acordo com as caracteristicas de cada grupo ou crianca. A sonoridade, a
textura, o formato e o material (frio/quente) de que eram feitos os instrumentos musicais
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foram elementos importantes no processo que se desenvolveu durante as sessoes
musicais em funcéo da experiéncia sensorial que advém do contato com tais elementos.

A manipulagdo de instrumentos musicais com experimentacao sonora, a préatica
musical em grupo e a vivéncia corporal da musica foram a base das atividades
desenvolvidas durante o Projeto e sdo elementos que estdo em consonancia com 0s
pressupostos de Vigotski (2003, 2012) que dizem respeito aos modos de agdo
construidos nas relages sociais, em contextos intersubjetivos e nas agdes partilhadas
em um processo de colaboracdo e ajuda mutua.

Durante as sessdes, a experiéncia musical compartilhada direta e imediata era
priorizada. Barcellos denomina “musicoterapia inter-ativa” a forma na qual “a
experiéncia musical é partilhada entre musicoterapeuta e paciente, ambos ativos no
processo de fazer musica” (BARCELLOS, 2016, p. 145). Possibilitada pelo fato de a
musica acontecer no tempo, a inter-acdo (musical) simultanea leva mais facilmente a
interacédo (social) e dificulta o isolamento, ainda de acordo com a autora. No caso desta
pesquisa, como as sessdes musicais eram em grupo, a experiéncia musical era partilhada
entre todos; os sujeitos e a equipe.

As atividades musicais eram livres, ndo determinadas a priori, ou seja, surgiam
no momento em funcdo de alguma pista dada pelas criancas e tinham significado para
aquela ocasido. Tais atividades eram baseadas em trés dos quatro métodos da
musicoterapia descritos por Bruscia (2000): improvisacdo, recriacdo e audicdo®™. O
autor chama de meétodo um tipo particular de experiéncia musical. Ele define a
improvisagdo como uma experiéncia na qual “o cliente faz musica tocando ou cantando,
criando uma melodia, um ritmo, uma can¢do ou uma peg¢a musical de improviso”
(BRUSCIA, 2000, p. 124), no entanto, no caso desta pesquisa, a experiéncia de
improvisacdo musical era utilizada por toda a equipe, pesquisadora e estagiarios, para
interagir com as criangas.

Sobre a experiéncia de recriagdo, o autor diz que ela inclui “executar,
reproduzir, transformar e interpretar qualquer parte ou o todo de um modelo musical
existente” (BRUSCIA, 2000, p. 126). Utilizamos a recriacdo quando cantavamos ou
tocavamos alguma musica infantil de dominio pdblico ou ndo, ou musica popular

brasileira ou mesmo mausicas eruditas que faziam parte do repertorio das musicas

%0 que Bruscia (2000) chama de método, Barcellos (2016) chama de técnicas. “Os métodos por ele
[Bruscia] descritos, audicdo, recriacdo, improvisacdo e composi¢cdo musical, na verdade entendo como
técnicas (...)” (BARCELLOS, 2016, p. 326).
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previamente gravadas no teclado eletronico. Aplicativos de celular® foram utilizados
algumas vezes como recurso para pesquisa de musicas que eram escolhidas pelas
criangas.

A audicdo é definida pelo autor como uma experiéncia musical receptiva, mas
ndo passiva, porque pode servir como estimulo a vérias atividades. Nas sessdes
musicais a audigéo era utilizada pelas criangas para estimular a habilidade de reproduzir
0 que escutavam, cantando ou tocando e também para estimular reagdes motoras e
corporais como a danca. Em certas ocasides a audi¢cdo de musicas gravadas era utilizada
para servir de base para que as criangcas acompanhassem com instrumentos musicais.
Técnicas como a imitagdo, espelhamento, pergunta e resposta e provocativa musical
(BARCELLOS, 2016)% foram utilizadas pela equipe durante as atividades musicais,
todas para promover a interacdo musical. Todas essas formas de pratica musical
conjunta estdo relacionadas ao desenvolvimento da empatia e comunicacdo nos
individuos autistas (MOLNAR-SZAKACS et al., 2009). Além disso, Vigotski (2001)
considera que a verdadeira aprendizagem s6 pode acontecer pelo trabalho, ou seja, pela
pratica, que é para o autor um fator primordial para o processo de desenvolvimento, pois
coloca as criancas em atividade significativa em tal processo.

Os responsaveis ndo participavam das sessdes musicais, no entanto, em alguns
casos, no inicio do Projeto, foi necessaria a presenca do responsavel.

No capitulo seguinte apresentaremos 0s casos que foram incluidos no estudo, a
transcricdo dos videos das sessdes musicais e a analise dos dados colhidos com a

videografia.

%1 Como o Spotfy, por exemplo.

% Barcellos (2016) define técnica provocativa musical como sendo a “execugdo através da voz ou de
instrumentos musicais, [pelo musicoterapeuta], de forma incompleta, de um trecho: sonoro, ritmico,
melddico ou harmdnico, de uma mdusica, ou da letra de uma cancéo -, conhecidos pelo ou da cultura do
paciente, que se torna provocativo de uma atitude de fechamento ou completude” (BARCELLOS, 2016,
p. 331, grifos da autora).
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CAPITULO 6
DESCRICAO DOS CASOS, APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

As criangas foco do estudo de casos multiplos sdo aquelas que cumpriram 0s
requisitos de frequentar o Projeto de Extensdo até o final, participar do show de
encerramento®, seus responséveis responderem ao questionario final, além de ja terem
cumprido com os critérios de inclusdo estipulados logo no inicio, para a participacdo no
Projeto®, como ja mencionado. Tivemos, entdo, para compor o estudo de casos
maultiplos, cinco criangas as quais tiveram seus nomes trocados por nomes ficticios:
Alice, Bia, Duda, Eduardo e Lucas. Alice pertencia ao grupo 3, Bia ao grupo 4, Duda ao
5 e Eduardo e Lucas ao grupo 1.

Na descricdo de cada caso, primeiramente apresentamos 0s dados colhidos nas
anamneses e nos relatorios das avaliag6es iniciais das criangas com a complementacéo
dos dados das anotacdes de campo e entdo as primeiras impressoes de cada crianga.

As anamneses foram preenchidas pelos responsaveis das criangas e suas
respostas transcritas para a tese, complementadas por algumas informag6es orais dadas
na entrevista inicial. Algumas vezes utilizamos o termo “sic”’ apd6s uma palavra ou frase
para indicar a forma como foi escrita pelo responsavel. Os relatérios das avaliagcGes
iniciais das criancas foram redigidos por um estagidrio de pds-graduacdo em
musicoterapia que acompanhou apenas essa etapa do Projeto de Extensdo. Tais
relatorios, antes de serem transcritos para a tese, foram revisados por mim para torna-los
o mais fidedigno possivel.

Em seguida apresentamos as transcricées dos videos das sessdes musicais®™ e do
show de encerramento com 0s momentos significativos ressaltados em negrito, e entdo a
analise microgenética de tais momentos. Em alguns casos, para essa analise, foram
agrupadas algumas sessdes musicais que ocorreram em dias consecutivos. No inicio de
cada andlise, represento com alguns conceitos o que serd abordado. A seguir
apresentamos as respostas dos responsaveis ao questionario aplicado ao final do Projeto

e a representacdo grafica do comportamento de algumas habilidades musicais das

% Apesar de seis criancas terem participado do show de encerramento, uma delas néo foi incluida no
estudo de casos multiplos em fungdo de termos descoberto, so no final do Projeto, que havia uma
condicdo associada ao autismo, que era a sindrome do x fragil.

% Diagnostico de autismo sem outras condicdes associadas, idade de seis a quatorze anos e ndo terem
passado por processo de musicalizacdo ou de musicoterapia.

% Fizemos as transcricdes das sessdes musicais que coincidem com as datas em que as fichas de
identificacdo das habilidades musicais foram preenchidas.
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criancas, somente aquelas que se relacionam diretamente ou indiretamente com as
habilidades sociais e transformacdes psiquicas observadas durante as sessfes musicais,
para, por fim, na concluséo de cada caso, fazermos uma triangulagéo de todos os dados.

6.1 - CASO 1: ALICE
Alice iniciou no Projeto de Extensdo com seis anos de idade e participou de

vinte e oito sessGes musicais.

Anamnese

Alice nasceu em 2008 a termo por cesariana em funcdo de circular de corddo. A
gravidez foi desejada, planejada, e teve seu curso sem intercorréncias. Com um ano de
idade ja tinha em seu vocabulario algumas palavras, mas parou de falar e comecou a
mostrar alguns comportamentos diferenciados: ndo respondia quando chamada e
apresentava algumas estereotipias. Realizou exame de audiometria que descartou
qualquer perda auditiva. Alice, entdo, foi levada a um psiquiatra que lhe deu o
diagnostico de autismo e lhe receitou medicacéo, da qual faz uso continuo.

Seu desenvolvimento motor foi normal. Quanto a fala, apresenta um atraso
significativo ndo utilizando esse recurso para se comunicar. Alice apresenta ainda
estereotipias como: olhar de soslaio (sic), balanceio com o corpo e giro das maos. N&o
apresenta comportamento agressivo, pelo contrario, demonstra um comportamento
muito afetuoso.

Alice frequenta a educacdo infantil de uma escola regular, particular, e como
atividades extraclasse ou terapias faz natacdo, facilitacdo escolar e fonoaudiologia.
Frequenta, também, o CAPSi (Centro de Atencdo Psicossocial infantil) dois dias na
semana.

Alice gosta de atividades com musica, agua, atividades motoras, de desenhar e
pintar. E ndo gosta de atividades que exijam muito tempo de concentragéo.

Em relacdo aos sons do ambiente, costuma tapar os ouvidos diante de certas
frequéncias sonoras (sic). Mas gosta muito de musica. Costuma dancar e emitir sons
guando ouve musica, mas nao demonstra ter preferéncia. Gosta de todo tipo de musica.
Na familia de Alice, alguns membros tocam instrumentos musicais. A avd paterna toca

piano e um tio materno toca cavaquinho.
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Alice se relaciona com outras criangas de maneira um pouco distante,
observando com curiosidade, mas guardando certo afastamento. No entanto, com

adultos é extremamente carinhosa e cativante.

Avaliacao inicial

Recebemos Alice para avaliagdo em 7 de novembro de 2014. Os pais de Alice
ficaram aguardando fora da sala. Alice entra na sala sozinha e vai direto para o viol&o
que estava apoiado em uma cadeira. Assim que entra, tentamos que ela respondesse ao
nosso cumprimento de “bom dia”, mas ela ndo responde. Explora o violdo sem tira-lo
do lugar em que estava e, depois de algum tempo, vai para o piano, explora-o um pouco
e depois da um grito bem agudo.

Apds algum tempo observando o comportamento musical de Alice, dirijo-me ao
vibrafone e toco algumas notas para chamar sua atencdo. Alice, atraida pela sonoridade,
vem na direcdo do vibrafone e eu lhe ofereco as baquetas para que toque. Alice ndo
aceita, olha para mim e aperta o nariz com os dedos. Esse comportamento me chamou a
atencao e quando Alice volta para perto do violao, eu, em outro violdo, toco e canto “Ai
meu nariz, ai meu nariz, ele parece muito mais um chafariz...” (Baldo Mégico). Alice
ndo demonstra muita reacéo e fica passando a méo nas cordas do violdo por um tempo e
abafando o som com a méo esquerda. De novo aperta 0 nariz com 0s dedos o0 que faz
com que eu perceba nesse comportamento uma possivel estereotipia.

Alice vai para a janela e fica olhando para fora. Vou até a janela e entdo toco no
violdo “A Janelinha fecha quando esta chovendo, a janelinha abre quando o sol esta
aparecendo...” (autor desconhecido). Faco, depois, um improviso com o tema da janela
sempre na tentativa de contextualizar as acdes de Alice. Ela continua olhando para fora
da janela, parecendo absorta.

Em outra tentativa de chamar a atengdo de Alice e descobrir se para ela eram
familiares algumas cancdes infantis, me dirijo para a caixa e, acompanhando o ritmo,
canto “Pirulito que bate-bate” e “1, 2, feijio com arroz™®®. Alice ndo da atencdo, vai
para o vibrafone e comeca a bater muito forte com uma baqueta. Sigo-a e tocando no

vibrafone, canto: A-li-ce®”, da maneira que se segue:

% Temas folcléricos de dominio pablico.
%7 Cantar 0 nome da crianca é uma tentativa de chamar a crianca para perto, fortalecendo sua identidade.
Alice pode se reconhecer na cangéo.
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Alice ndo permanece no vibrafone e anda pela sala, indo algumas vezes ao
violdo, pressionando as cordas com a mé&o, e ao piano, tocando em clustres as notas
graves. Eu continuo tocando e cantando seu nome até que Alice volta ao vibrafone e
aceita que eu toque junto com ela. Alice solta um som parecido com “oia!”. Fago, entao,

um improviso cantando “Olha, olha, olha, Alice estd tocando”, acompanhando no

vibrafone:
[4) — -] ] — g |
VvV & | | I | | [r— | | | | | |
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Quando a avaliacdo termina, os pais de Alice entram na sala para a entrevista
inicial e Alice, que nesse momento segurava um reco-reco, joga-o no chdo. Durante a
entrevista, Alice ficou correndo pela sala, se jogou no chdo algumas vezes, passava a
mao no 6rgdo genital por dentro da bermuda e ndo aceitou a aproximacdo do estagiario,
mostrando-se bastante contrariada.

Primeiras impressoes

Alice demonstrou um comportamento de bastante isolamento, ndo fez contato
visual comigo nem apresentou linguagem. Sua expressao sonora nédo verbal era pobre e
se reduzia a gritos e ndo ficou claro se ela entendia o que falava com ela.

O comportamento de Alice no final de sua avaliacdo me pareceu uma forma de
demonstrar descontentamento com a entrada dos pais na sala, interrompendo um
momento prazeroso para ela. Alice me pareceu contrariada, fazendo “birra”. Depois,
com a masturbacdo, pareceu que encontrou uma forma de compensar o prazer perdido.
Vigotski (2003) distingue duas linhas de desenvolvimento humano, a biol6gica e a
cultural, e relaciona-as aos conceitos de fungdes psiquicas elementares e superiores,
respectivamente. A impressdo inicial era de que Alice ainda estava em um nivel de
desenvolvimento real (VIGOTSKI, 2003) bastante elementar.
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6.1.1 - Transcricdo dos videos das sessfes musicais, selecéo e analise microgenética
dos momentos significativos de cada caso.

72 sessédo - 08/05/2015

Video 1 - Alice esta no vibrafone, depois vai para um tambor que esta ao lado. Bate nos
instrumentos com a baqueta que segura ao contrario. Solta a baqueta no chdo e anda
para o teclado eletronico. Aperta os botGes e as teclas, mas ndo consegue ligar o teclado.
Vou para o vibrafone e toco “Marcha Soldado”®, mas Alice ndo mostra interesse. O
estagiario pega Alice pela méo e, cantando a mesma musica, roda com ela pela sala, que
demonstra gostar do movimento de rodar. Alice, logo depois, se desvencilha do
estagiario e volta para o vibrafone, tira uma baqueta da minha méo e bate com forca no
instrumento. Apresenta estereotipias com a outra mao quando bate no vibrafone.
Passa de um instrumento a outro rapidamente, sempre segurando a baqueta pela
bolinha. As vezes vai para a janela e fica olhando para fora. Em certos momentos
olha de soslaio, pelo canto do olho, para mim. Alice ndo interage com os colegas do
grupo.

132 sessdo - 26/06/2015

Video 2 - O estagiario esta sentado com um xilofone no colo. Alice esta de pé ao lado
dele e tenta tirar a baqueta da sua mdo. Quando consegue comeca a bater no tambor ao
lado. Alice pega o tambor e leva-o até o chdo, mas ndo toca. Vai até outra cadeira na
qual estdo uma pandeireta e dois pandeiros. Depois de manipular os instrumentos
escolhe um dos pandeiros. Bate no pandeiro com a baqueta, que segura ao contrario
pela bolinha. Senta numa cadeira e continua batendo no pandeiro. O estagiario se abaixa
para tocar o tambor que Alice colocou no chéo. Ele toca o tambor olhando para Alice,
mas ela ndo olha para ele. Alice escorrega o pandeiro pela sua perna e deixa-o cair.
Alice se levanta e vai buscar outro pandeiro um pouco menor. Olha o pandeiro bem de
perto e arrasta a unha do dedo indicador em algum detalhe na pele do pandeiro. Depois
coloca o pandeiro em cima do vibrafone e comeca a bater forte com a baqueta no
pandeiro, ainda a segurando ao contrario, com a ponta dos dedos. Faz alguns trejeitos
com a outra mao proxima ao rosto®. O estagiario se aproxima dela e ela sai, deixando o
pandeiro e a baqueta em cima do vibrafone. Alice vai até o violdo que esta em uma

cadeira e olha-o de perto, faz um gesto como quem vai tocar, mas nao toca. Olha para

% Musica do folclore Brasileiro, de dominio ptblico.
% Estereotipia.



105

mim de soslaio*®, pelo canto do olho e d4 uma volta pela sala arrastando o pé. Volta
para o vibrafone, pega a baqueta e volta a tocar o pandeiro. O estagiario pega outra
baqueta e comeca a arrastd-la sobre as clavas do vibrafone em um movimento
ascendente e descendente. Alice, mais uma vez, quer tirar a baqueta da méo dele. Ele
aproveita para segurar a mdo de Alice e reproduzir o movimento com a baqueta no
vibrafone. Ela puxa a baqueta, faz uns estalos com a boca e comega a bater no
pandeiro.

Alice sai do vibrafone e vai para o outro lado da sala. O estagiario vai atras e no
caminho pega um violdo e coloca-0 na altura de Alice para que ela o manipule. Alice,
entdo puxa o violdo para o chdo e senta para ficar algum tempo explorando o
instrumento. Ela passa os dedos nas cordas, coloca a méo por debaixo das cordas,
bate e aperta. Porém, ndo fica muito tempo, faz alguns trejeitos com a méo préxima ao

rosto®*

e a0 mesmo tempo faz estalos com a boca.
Anélise (08/05; 26/06):
“Acao e intencio/proposito”

Na sessdo do dia 8, a 72 sessdo musical de Alice, ela ndo interage com 0s
colegas, evita interagir com a equipe e ndo atende quando chamada para alguma
atividade, demonstrando um importante isolamento. A forma como Alice bate nos
instrumentos é aleatoria, sem intencdo de desenvolver qualquer célula ritmica ou
sincronizada. A passagem pelos instrumentos € rapida ndo configurando uma
exploracdo mais funcional. Mostrou prazer no movimento de rodar, porém esse prazer
poderia advir do fato de ser, tal movimento, uma autoestimulacéo, um stim*®2. Esse
comportamento elementar ¢ sensorio motor demonstra o “nivel de desenvolvimento
real” (VIGOTSKI, 2003, p. 111, grifo do autor) de Alice. Ndo ha vislumbre de
processos psiquicos superiores embrionarios nem indicios de reelaboracdo de processos
elementares (VIGOTSKI, 2003).

No dia 26, sua 13? sessdo, Alice comeca a apresentar alguns comportamentos
gue ndo mostrava anteriormente como, por exemplo, a escolha de um determinado
pandeiro apds a manipulagdo de outros dois. Alice, até entdo, apenas passava pelos

instrumentos sem se deter por mais tempo e seus gestos e acdes, davam poucas pistas de

100 Estereotipia.

%0 1dem.

192 Esse termo tem sido utilizado pelos autistas em geral para retirar o peso patolégico que estereotipias
ou movimentos repetitivos podem ter na linguagem médica.
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seus desejos e necessidades. A escolha feita por Alice demonstrou sua preferéncia por
um determinado pandeiro em detrimento dos outros e isso pode demonstrar alguma
transformacdo em suas fungdes psiquicas. O processo de escolha é construido na base
de um sistema de signos'®, que “reestrutura a totalidade do processo psicolégico,
tornando a crianca capaz de dominar seu movimento. Ela [a crianca] reconstroi o
processo de escolha em bases totalmente novas” (VIGOTSKI, 2003, p. 46), iniciando a
transicdo do comportamento elementar para as chamadas “atividades intelectuais
superiores” (VIGOTSKI, 2003, p. 47).

Em outro momento Alice demonstra, na exploracdo do violdo, uma nova forma
de experimentacdo. Mais interessada e envolvida na atividade de extrair o som do
instrumento, ela espera obter uma resposta daquela acdo. A interacdo com o objeto
evoluiu para uma forma de acdo com propdsito e com significacdo. O processo
psicoldgico emergente que observamos em Alice engloba “duas novas fungdes: as
intengdes e as representagdes simbolicas das agdes propositadas” (VIGOTSKI, 2003, p.
48). Alice comeca a responder ao ambiente que, posto de uma forma musicalizadora™®,
disponibiliza meios (artefatos culturais, mediacdo) para que seu desenvolvimento
psiquico aconteca.

172 sesséo - 28/08/2015

Video 3 - Alguns instrumentos musicais (violdo, xilofone, caxixi, tambor pequeno,
bumbo e reco-reco) estdo colocados em cima de um tapete de borracha no centro da
sala. Alice esta sentada em uma cadeira e a estagiaria estd ao lado com um tambor no

colo. Alice brinca com uma corrente (que usamos para trancar o0 armario) e a estagiaria

canta:
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1%3y/igotski (2003) chama de signo aos estimulos artificiais ou autogerados.

104 Entendemos ambiente musicalizador como um ambiente que possibilita a internalizagdo de contetidos
musicais de uma maneira informal, no qual estdo postas as condi¢des para que haja um exercicio da
musicalidade sem, no entanto, utilizar, para tal, estratégias pedagégicas. O ambiente musicalizador
também possibilita a criacdo de uma zona de desenvolvimento proximal (VIGOTSKI, 2003, p. 112) na
crianga imersa em tal ambiente.
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Fazendo uma analogia da corrente com a cobra elas brincam, ora enrolando ora
esticando a corrente. As vezes Alice puxa a corrente da mao da estagiaria para brincar
sozinha e se isola. A estagiaria interfere cantando e elas continuam interagindo na
brincadeira durante algum tempo até que Alice levanta da cadeira, da uns gritinhos
e da uma volta pela sala. A estagidria comeca a cantar a mesma musica substituindo

“cobra” por “Alice”. Pega o tambor e acompanha com o ritmo:

N A

] || | | | | +f

Alice pega a corrente de novo e senta em uma cadeira distante. A estagiaria se
aproxima dela com o tambor. Para de tocar e vira o tambor que fica com o buraco para
cima onde Alice joga a corrente. A estagiaria comeca a rodar o tambor com a corrente
dentro, produzindo um som do atrito da corrente com a pele do tambor. Alice faz uma
careta e estende os bracos para puxar o tambor para perto de si e assim alcancar a
corrente. Outra vez se isola brincando com a corrente, até que a estagiaria coloca a
cabec¢a dentro do tambor e chama cantando: “Alice, Alice”. O som fica amplificado
dentro do tambor produzindo um efeito vibratério interessante que chama a atengédo
dela. Alice olha e sorri. Coloca a mdo na pele do tambor para sentir a vibracéo,

mas logo se isola novamente.

Anélise (28/08):
“O brincar, a imaginacao e a intera¢io”

Para Vigotski (2003) o brincar é aspecto importante do desenvolvimento da
crianca. No brincar a crianca se envolve em um mundo ilusério e imaginario,
permitindo uma atuacdo no campo simbdlico. A imaginacdo para Vigotski (2003)
representa uma forma especificamente humana de atividade consciente e surge
originalmente da acdo. Para Alice, em especial, é de extrema importancia a ampliacédo
das suas experiéncias na brincadeira porque permite que ela se afaste do concreto e do
nivel apenas sensério e motor para um nivel de imaginacdo e criacdo. Quando Alice
brinca com a estagiaria, ela demonstra a transformagdo que pode estar ocorrendo em
suas fungbes psiquicas, traduzido pelo movimento de reelaboracdo de suas funcoes

psiquicas elementares (naturais). Segundo Vigotski (2014),

Quanto mais a crianga vir, ouvir e experimentar, quanto mais aprender e
assimilar, quanto mais elementos da realidade a crianga tiver a sua disposicdo
na sua experiéncia, mais importante e produtiva, em circunstancias
semelhantes, serd sua atividade imaginativa (VIGOTSKI, 2014, p. 13).
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A mediacdo da estagiaria foi decisiva em varios momentos da brincadeira para
que Alice ndo retornasse ao seu comportamento isolado, o qual dificulta que ela se
beneficie das experiéncias que a rodeiam. A estagiéria canta 0 nome de Alice com a
cabeca dentro do tambor e produz um som que a afeta. Alice responde com um sorriso.
Coloca a méo na pele do tambor com a clara intencdo de experimentar a vibragéo
produzida pelo som, se permitindo vivenciar uma nova experiéncia. Vigotski (2014)

demonstra que,

(...) a atividade criadora da imaginacdo esta relacionada diretamente com a
riqueza e a variedade da experiéncia acumulada pelo homem, uma vez que essa
experiéncia é a matéria-prima a partir da qual se elaboram as construcfes da
fantasia. Quanto mais rica for a experiéncia humana, mais abundante sera o
material disponivel para a imaginacdo (VIGOTSKI, 2014, p. 12).

No entanto, existe em Alice um movimento persistente de ir e vir, distanciar e
aproximar. Mas h4, também, a demonstracdo do desejo de ndo permanecer no
comportamento que tira dela a oportunidade de vivenciar experiéncias e se desenvolver.

O desenvolvimento para Vigotski (2003) ndo ocorre de forma linear e
evolucionéria, mas sim em uma espiral. O autor considera 0s pontos de viragem, 0s
saltos e “aquelas mudancas convulsivas e revolucionarias, tdo frequentes no
desenvolvimento da crianga” (VIGOTSKI, 2003, p. 97). O que ocorre é uma forma
dialética que se estabelece entre aprendizado e desenvolvimento. Quando Alice se
expressa dando gritinhos demonstra uma nova forma de expressdo que antes ndo
observavamos em seu comportamento. Talvez ela esteja tentando comunicar algo e
nesse caso 0 som dos gritos funcionaria como signo, sinal de significado na sua
expressao. Mais uma vez ressaltamos a importancia do ambiente musicalizador no
processo de desenvolvimento de Alice.

242 sessdo - 23/10/2015

Video 4 - Alice bate em um pandeiro que esta em cima do vibrafone. A estagiaria, com
um reco-reco de metal, bem proximo de Alice, bate e arrasta a bagueta no instrumento.
O som produzido é estridente, metalico e com variacdes. Alice aperta a mola do reco-
reco depois pega a baqueta da méao da estagiaria e comeca a bater outra vez no pandeiro
que esta em cima do vibrafone. A estagiaria pede a Alice que ela segure o reco-reco, ela
rejeita empurrando o instrumento, mas depois encosta a boca na extremidade do
reco-reco, depois 0 nariz, depois a testa, sentindo a temperatura do metal, olha

para a estagiaria sorrindo. Depois empurra a estagiaria e toca o vibrafone com a
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baqueta ao contrario, segurando com a ponta dos dedos*®

. A estagiaria chega por tras
de Alice tocando um bumbo e Alice se vira colocando o brago esquerdo dentro do
bumbo até encostar a mao na pele pelo lado de dentro. A estagiaria continua batendo
e Alice agora coloca sua cabeca dentro do bumbo ao mesmo tempo solta uns gritos
e ri. A estagiaria comega a improvisar uma cangao: “Alice, Alice... Cadé vocé? Cadé

vocé? Onde é que vocé estdd... cadé vocé, cadé vocé... se escondeu e vamos todos

procurar...
[a . . ) ,
Alice Alice Alice Alice cadé vocé  cadé vocé ondeé que vo
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cé esta a cadé vocé cadé vocé seescondeuevamostodosprocurar.

A estagidria tira o bumbo da cabeca de Alice e diz: “achei, achei!” Alice, que
segurava uma baqueta comeca a bater no bumbo. Sai e vai bater no atabaque que
estd proximo. A estagiaria a acompanha e responde no bumbo as batidas que Alice
faz no atabaque. Ficam um pouco nesse jogo sonoro, a estagiaria comega a cantar
a mesma cancao e Alice mais uma vez coloca a cabeca dentro do bumbo e comeca a
soltar gritinhos. Demonstra gostar da atividade. Repetem algumas vezes, Alice
segura na cabeca da estagiaria e encosta sua boca na testa dela. A estagiaria faz
carinho em suas costas e Alice sai e vai para a janela olhar para fora.

A estagiaria pega um atabaque, eleva-o para que o fundo fique destapado, e, com
a boca proxima da pele canta repetidas vezes:

i
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A li ce
E vai se aproximando de Alice, que continua de joelhos no assento de uma
cadeira olhando para fora da janela. A estagiaria encosta o fundo do atabaque nas costas

de Alice e continua chamando pelo seu nome. O estagiario esta ao piano e toca as notas

105 Alice demonstra ter uma fixacdo pelas baquetas, utilizando-as como objeto que Ihe d& alguma
seguranga. Além disso, utiliza uma forma estereotipada para segura-la: ao contrario.
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musicais, acompanhando o chamado. Alice ri. Parece que gosta do contato do atabaque
com suas costas. A estagiaria arrasta o fundo do atabaque até a cabeca de Alice e
continua a chamar seu nome. Alice passa as mdos no atabaque e fica mais um pouco
olhando para fora da janela. Aos poucos vai se virando e a estagiaria tira o atabaque e
fala: “achei, achei!”. Alice senta na cadeira e aperta o nariz com os dedos. A estagiaria
estende a mao para Alice e fala: “vem”. Alice pega a mio da estagiaria e se levanta
da cadeira, mas para, olha as unhas da estagiaria e cheira... larga a méo dela, faz estalos
com a boca e vai devagar até o atabaque soltando gritinhos e sorrindo. D& um tapa
no atabaque e volta para a cadeira, fica de joelhos e de costas para a sala. Abraca o
encosto da cadeira e ali emite muitos sons (ah, ai). A estagiaria pega outra vez o
atabaque e levanta-o batendo com uma baqueta na pele e na madeira, se aproxima de
Alice que coloca o braco pelo fundo do instrumento. Depois puxa o braco da
estagiaria para que ela chegue perto, a estagiaria se abaixa e Alice passa a mado em
sua cabeca e pelo pescoco, empurra sua cabeca para baixo e ficam as duas, por
alguns momentos, em contato fisico. Depois Alice sai e volta para a janela.

A estagiaria pega o reco-reco de metal e usa-o como um megafone, chamando
A-li-ce. Aproxima-se de Alice, encosta 0 reco-reco em suas costas e passa a baqueta na
mola de metal. O som é bastante estridente. Alice tenta se desvencilhar da estagiaria,
mas depois segura o reco-reco, bate com a mao e depois com a baqueta. A estagiaria
também esta segurando o reco-reco e faz uma brincadeira de tird-lo do alcance da Alice
e depois devolve. Alice ri, olha para a estagiaria e solta uns gritinhos, como se
estivesse pedindo o reco-reco de volta. A estagiaria chama Alice para tira-la de perto da
janela: “vem, vem, vem Alice. Ai ndo..., ai ndao tem musica.”. Alice pega uma baqueta e
vai bater no atabague enquanto o estagiario, que esta no piano, toca acordes repetindo a
batida que Alice fez no atabaque. Ela bate aleatoriamente. A estagiaria, batendo no
atabaque, comeg¢a a cantar a musica “cadé vocé€”, acompanhado pelo piano, levando
Alice para 0 meio da sala. Alice se vira para a estagiaria, sorri e estende 0s bracos
para puxa-la para baixo. Pega em seu rosto, encosta a testa na testa da estagiaria e
depois abraga a cabeca da estagiaria que se abaixa quase até o chdo. Nessa hora
Alice resolve “montar” no pescoco da estagiaria. Alice abraca o tronco da
estagiaria que da palmadinhas em seu bumbum. Alice sai, vai na direcdo da porta e
olha através do vidro, na lateral da porta. A estagiaria continua cantando, fazendo
algumas variagdes melddicas na cancao “cadé vocé” e Alice volta dando gritinhos,

corre na direcdo da estagiaria, rindo, para abraga-la outra vez. A estagiaria esta
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com o atabaque e canta A-li-ce dentro do atabaque e Alice encosta suas maos na pele
do atabaque para sentir a vibragdo. Depois a estagiaria vira o atabaque e faz ao
contrario: canta na pele e Alice coloca o rosto no fundo do atabaque e a0 mesmo
tempo fica dando gritos. O atabaque vai para o chdo e Alice quer sentar nele. A
estagiaria, entéo, coloca-a sentada na pele do atabaque e comeca a bater com a mao.

Alice faz alguns trejeitos com o rosto, olha de soslaio®

d& gritinhos e sai.

A estagiaria observa em voz alta “como Alice esta feliz hoje!”, Alice corre rindo
para o centro da sala, pega uma baqueta que estd em cima do tapete e comeca a bater
bem forte no atabaque. Logo para e joga a baqueta no chao. Alice vai na direcdo da
estagiaria para abracé-la e as duas ficam abragadas, a estagiaria de cocoras. Alice
emite muitos sons e a estagiaria repete, criando um dialogo sonoro.

Video 5 - Alice esta sentada na pele do bumbo, a estagiaria sentada no chéo a sua frente
e 0 estagiario ao lado com o violdo. A estagiaria brinca com Alice sobre ela estar com
chulé e comega a cantar “O sapo ndo lava o p&”'%’. O estagiario acompanha no viol4o.
Alice as vezes bate no bumbo, as vezes solta gritinhos, rindo, demonstra gostar da
brincadeira. A estagidria comeca a balancar o bumbo, empurrando-o para um lado e
para o outro. Canta uma versao de “Ten Little Indians™: “um, dois, trés indiozinhos;
quatro, cinco, seis indiozinhos; sete, oito, nove indiozinhos; dez num pequeno bote”. Ao
mesmo tempo em que canta, a estagiaria empurra 0 bumbo em um movimento que faz
analogia com o movimento de um bote. Alice comeca a se balancar acompanhando o
ritmo e as vezes fecha os olhos, se masturba com a baqueta, olha de soslaio'® e bate
com a baqueta no bumbo. As vezes faz contato visual com a estagiaria, ri e solta
sons. Alterna momentos de isolamento, apresentando algumas estereotipias, com

momentos de interacdo com a estagiaria e com a atividade.

Andlise (23/10):
“Comunicacio e interacdo: um caminho para fora de si mesma”

Alice repete 0 movimento de ir e vir, de aceitar e rejeitar a interacdo com a
estagiaria. A interacdo entre as duas € mediada pelos instrumentos musicais e pelas

cancOes que facilitam a aceitagdo das vivéncias por parte de Alice. A aceitacdo dessas

106 Estereotipias.
Y97 Dominio publico.
f)

198 Estereotipia.
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vivéncias vai aumentando, como fica demonstrado nas transcri¢es dos videos. Alice
bate no atabaque e a estagiéria responde no bumbo. Constroem um jogo sonoro de
pergunta e resposta com o0s instrumentos, repetindo algumas vezes. Alice consegue
permanecer mais tempo na experiéncia musical compartilhada, demonstrando que seu
tempo de atencdo/concentracdo esta aumentando. Alice faz muitos sons vocais e a
estagiaria repete, criando um dialogo sonoro vocal entre elas. Alice ri e demonstra
prazer. Mais uma vez, a mediagdo da estagiaria é determinante no processo que se
desenvolve. A constituicdo do psiquismo humano, em uma perspectiva histérico-
cultural, tem na nocdo de acdo mediada seus fundamentos, o que atribui aquele um
carater inexoravelmente social. A distin¢do entre duas linhas, a bioldgica (natural) e a
cultural, entendendo cultura como o produto da vida social e da atividade humana, esta
ligada aos conceitos de funcdes psiquicas elementares e superiores, respectivamente.
Isso significa que o desenvolvimento cultural (ou das funcgdes psiquicas superiores)
implica uma construgdo dialética entre estrutura bioldgica e meio social.

Alice passa a expressar com 0 corpo sua rea¢gdo a masica de forma significativa
ou proposital: ela acompanha o ritmo. Seu movimento ndo é mais descolado do
estimulo que vem do ambiente. Ao balancar-se em sincronia com o ritmo ela interage
com a mdsica, que consegue atravessar sua couraca e afeta-la modificando
significativamente a constituicdo de sua psique. Ao interagir com a musica ela podera
interagir com outras pessoas. Ela comeca a esbocar contato visual em varias ocasifes,
demonstrando que esta pronta para comecar a enxergar o outro social. A afetividade que
troca com a estagiaria mostra um tipo de prazer que Alice ja pode partilhar. E uma
recompensa fisica, senséria também, mas ndo é egocéntrica ou masturbatoria. Alice esta
encontrando um caminho alternativo aquele que ela conhece e esta adaptada, além de
estar iniciando o desenvolvimento de funcdes psiquicas importantes para se constituir
como sujeito.

282 sessdo - 04/12/2015 (ultima sessdo musical)

Video 6 - Alice estad no fundo da sala, de pé junto a alguns atabaques, caixa, bumbo e
pratos de uma bateria desmontada experimentando-os com uma baqueta. Eu estou
sentada no tapete de borracha no centro da sala onde estdo varios instrumentos como
xilofone, reco-reco de madeira e de metal, caxixi, pandeiro e tambor. Improviso uma
cancdo chamando Alice para junto de mim e dos instrumentos. Como ela ndo vem, vou
até ela e tento dar a mao que ela recusa em um primeiro momento. Depois aceita e

vem comigo para o tapete, sentando de costas para mim. Eu pego um reco-reco de
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madeira e toco encostado em suas costas. Alice levanta, vai para o vibrafone e pega uma
baqueta para bater. Como nédo atende ao meu chamado, vou até ela, pego a baqueta que
ela tinha deixado no vibrafone e comeco a tocar, mas ela sai. Eu vou atras dela e imito o
que ela faz nos instrumentos. Ela me olha e sai. Vai para um tambor e eu bato nele,
sento no chéo e digo: “senta ai”. Ela senta de frente para mim e comega a tocar o
tambor. Eu toco junto com ela. Ela as vezes para e fica balancando a baqueta no ar.
Eu passo as unhas no tambor e bato com a méo. Olho para ela e fago estalos com a
boca, solto ar prendendo os labios, ela fica olhando e quer pegar na minha boca e
tenta imitar o que estou fazendo. Depois tocamos mais um pouco o tambor, Alice
olha em volta e sai segurando a baqueta e batendo em outros instrumentos que estdo ao
redor. Olha para mim e faz barulho de estalo com a boca. Eu fago igual.

Alice senta, eu pego um cabuleté e mostro a ela como se toca. Ofereco a ela o
instrumento, ela pega, coloca no chdo e bate na pele com a baqueta. Eu pego de novo e
mostro mais uma vez como se toca. Ela, entdo, pega da minha méo o instrumento e
comeca a fazer o movimento de girar, como eu fiz. Eu elogio: “muito bem, Alice!”.
Depois ela troca de méo e segura pela ponta do cabo, mas continua girando e extraindo
som. Logo depois pega o reco-reco de metal e passa a baqueta na mola para la e
para c4, tocando corretamente o instrumento por pouco tempo. Levanta e sai e eu
tento chamar sua atencdo fazendo sons com a boca. Ela olha para mim, mas continua
se distanciando. D& uma volta pela sala e senta em um banco de frente para um
atabaque e puxando-o0 encaixa entre suas pernas. Toca (bate) o atabaque com a
baqueta (segurando ao contrario e com as pontas dos dedos indicador e polegar) e eu

pego o violdo para acompanha-la e improviso uma cancao:
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A li ceA li ce, vamostocar... ah Alice, vamos tocar

Ela para de bater e fica me olhando um pouco, depois sai do atabaque e vai na
minha direcdo; joga a baqueta no tapete proximo de onde estou sentada e pega outra
baqueta exatamente igual a anterior. Fica “examinando” a bolinha da baqueta e volta
para o atabaque; ndo senta e fica de costas para mim. Eu volto a tocar a cangéo
improvisada e Alice comeca a bater no atabaque de forma aleatoria. Eu, entdo, tento
acompanhar nas cordas do violdo o ritmo das batidas no atabaque que ela faz. Alice
volta para o fundo da sala, junto & bateria desmontada e comeca a soltar sons como se

estivesse cantando “anhanhanhanha”. Eu repito o que ela faz e acompanho com o
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violdo. Depois canto com anhanhanhanha a melodia que tinha improvisado com o nome
dela. Alice desencaixa os pratos da bateria da haste e os leva até o tapete de borracha
onde eu estou sentada. Senta de frente para mim e comega a bater nos pratos. Eu
faco o mesmo. Ficamos durante um tempo explorando as formas de tocar e de
extrair sons dos pratos. Ela leva um dos pratos até a boca e eu fago barulhos com a
boca. Sempre que faco isso ela olha para mim. Alice alterna batidas nos pratos e no
reco-reco de metal, parecendo comparar as sonoridades metélicas. Levo um dos
pratos proximo ao seu ouvido e bato e ela puxa para perto da sua bochecha,
sentindo o frio do metal. Logo depois Alice levanta e vai para o vibrafone, outro
instrumento cuja sonoridade é metélica e fica experimentando o som, de costas para

mim.

Alice no show de encerramento: 11/12/2015

Video 1 - Alice esta sentada em um banco no meio do palco com um pandeiro no colo e
uma baqueta na mao. Ela bate no pandeiro enquanto Lucas canta “A Banda”. Todas
as criancas estdo no palco, cada uma tocando um instrumento. No meio da mdasica,
Alice levanta de onde estava, vai até um tambor e 14 fica batendo até o final da musica.
Video 2 - Alice esta meio solta no palco, balanga o corpo para la e para cé, as vezes se
masturba e depois volta para o tambor enquanto Bia canta no microfone “Brilha, brilha
estrelinha”.

Video 3 - Alice esta no atabaque, batendo com sua baqueta enquanto Bia canta “Do, ré,
mi, fa, fa, fa”.

Video 4 - Alice estd balancando o corpo e sorri; vai para o tambor e bate; da voltas
pelo palco entre os colegas e volta para o tambor. Enquanto isso, Duda estd tocando
“Asa Branca” em sua flauta, a estagiaria estd acompanhando cantando e todas as
criancas estdo no palco tocando juntas. A plateia acompanha cantando a musica.

Video 5 - Alice demonstra prazer em estar no palco. Sorrindo, balanca o corpo, as
vezes pula. Vai para o tambor bater; o pai filma com o celular. Ela ri quando o pai
se aproxima. Depois sai do tambor e vai explorar as cordas do piano de cauda que
esta aberto. Alice se aproxima de Eduardo, que estd com a mae tocando xilofone, e 0

observa.
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Analise (04/12; 11/12):
“Do interpsicoldgico para o intrapsicologico”

Alice ainda repete seu comportamento dispersivo de vagar pelos varios
instrumentos musicais e seu movimento de ir e vir, aceitar e rejeitar, fugir e aproximar.
Vigotski (2014) aponta que

(...) é facil compreender a grande importancia que tem para a vida humana a
conservacdo da sua experiéncia anterior, na medida em que isso facilita a sua
adaptacdo ao meio exterior, criando e estimulando habitos permanentes que
se repetem nas mesmas circunstancias (VIGOTSKI, 2014, p. 2).

Alice conserva determinados comportamentos demonstrando que ela esta
adaptada a certas circunstancias. A nossa insisténcia, como mediadores, em provocar
Alice a sair desse lugar de conforto e de adaptacdo traz um vislumbre de transformacao:
0s momentos em que ela aceita e se aproxima da equipe sdo mais constantes e
significativos. Com isso, Alice recebe do meio a sua volta a contribuicdo para que possa
“reelaborar e criar, a partir de elementos de experiéncias passadas, novos principios e
abordagens” (VIGOTSKI, 2014, p. 3).

Alice atende ao meu pedido de sentar e quando senta o faz de frente para mim,
ndo mais de costas. Interage tocando o instrumento, olhando para mim e, eu, quando
produzo sons com a boca, sou 0 instrumento que media uma comunicacao mais direta,
face a face. Alice tenta imitar os sons e movimentos que fagco com a boca. Em outro
momento, depois que mostro como se toca o cabuleté, Alice imita meus gestos
(complexos) e toca o instrumento. Segundo Vigotski, “Quando a crianga imita a forma
pela qual o adulto usa instrumentos e manipula objetos, ela estd dominando o
verdadeiro principio envolvido numa atividade particular” (VIGOTSKI, 2003, p. 29). A
imitacdo, na concepcao do autor, ndo é apenas um processo de reproducdo mecanica e
sim um acelerador de processos de aprendizagem porque “as criangas podem imitar uma
variedade de agdes que vdo muito além dos limites de suas proprias capacidades”
(VIGOTSKI, 2003, p. 115).

Alice volta para o fundo da sala, mas de onde estou consigo ouvir um canto
baixinho. Acompanho cantando também e ela se aproxima de mim, trazendo os pratos
da bateria para o tapete. Dispde os pratos no tapete ao lado do reco-reco de metal.
Ficamos, eu e ela, a explorar as diferentes sonoridades do metal. Alice agora compara as
sonoridades de um mesmo material, percebendo as diferencas (de som) e as
semelhangas (de material). Levanta e vai verificar o vibrafone, que também é de metal.

Isso supde a internalizacdo das acdes, indicando que Alice esta construindo as
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condicgdes para passar de um nivel elementar, sensorio motor para um nivel de acdes
intencionais. Tais a¢OGes supdem a integracdo da crianga no universo da significacéo
que, por sua vez, da acesso a comunicacdo humana, implicando a mediagdo do outro.
Observamos, entdo, que algumas funcdes psiquicas superiores, aquelas chamadas por
Vigotski  (2003) de tipicamente humanas, que constituem o0 sujeito, estdo
embrionariamente presentes e comegam a se desenvolver em Alice. Tais fungdes antes
de serem internalizadas pelo individuo sdo externas e sociais. Elas se desenvolvem
primeiro no plano interpsicolégico e mais tarde no plano intrapsicologico e Vigotski

(2003), dessa forma, apresenta sua lei genética geral do desenvolvimento:

Todas as fungdes no desenvolvimento da crianga aparecem duas
vezes: primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel individual;
primeiro entre pessoas (interpsicolégica), e, depois, no interior da
crianca (intrapsicoldgica) [...]. Todas as fungdes superiores originam-
se das relagdes reais entre individuos humanos. (VIGOTSKI, 2003, p.
75, grifos do autor).

Durante o show de encerramento Alice permaneceu o tempo todo no palco, junto
aos colegas. As vezes compartilnava a experiéncia musical com eles, as vezes se
isolava, olhando para o teto. Balangava o corpo no ritmo das musicas e demonstrava
prazer em estar ali no palco junto com os colegas, fazendo parte de uma experiéncia
coletiva. A importancia da experiéncia musical compartilhada (experiéncia
interpsiquica) esta na possibilidade de despertar em Alice o sentimento de
pertencimento a um grupo que, por sua vez, possibilita a construcdo de sua
subjetividade (experiéncia intrapsiquica). O sentimento de pertencimento € crucial para
que o autista saia do seu isolamento social e se desenvolva culturalmente, passando a
conviver melhor em sociedade.

6.1.2 Questionario final: (Preenchido pela mée e transcrito da forma como foi escrito).
Seu (sua) filho (a) participou do projeto “Desenvolvimento de habilidades musicais em

criangas autistas” na UNIRIO durante o ano de 2015.

Vocé observou alguma mudancga em seu comportamento nesse periodo?

Se a resposta for afirmativa, por favor, descreva o que vocé observou em termos de:
Musicalidade: Acompanha com movimentos corporais o ritmo das musicas, manifesta
predilecdo por alguns géneros musicais.

Comunicacao: Tem buscado estratégias ndo verbais para se comunicar.

Interac@o: Nao observei mudanca significativa ao longo do ano.

Rio de Janeiro, 4 de dezembro de 2015.

Ass.
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6.1.3 - Representacdo grafica do comportamento das habilidades musicais de Alice

durante as sessdes musicais

1 - Reagiu corporalmente a musica ou aos
estimulos sonoros

08/mai 26/jun 28/ago  23/out  04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

4 - Explorou os instrumentos musicais

08/mai 26/jun 28/ago 23/out 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

5 - Vocalizou/soltou sons/falou/solfejou

08/mai  26/jun  28/ago  23/out  04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
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9 - Utilizou a imitag¢do direta para
reproduzir melodias nos instrumentos
musicais
2 -
1 .
0 ‘ T ‘ T ‘ T T 1
08/mai 26/jun 28/ago 23/out 04/dez
Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
10 - Compartilhou a experiéncia musical
2 -
1 .
O ‘ T T T T 1
08/mai 26/jun 28/ago 23/out 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

6.1.4 - Conclusdo

Alice iniciou o projeto com um comportamento sensério motor'®. Suas acdes
ndo demonstravam proposito e seu nivel de desenvolvimento real era bastante elementar
e primitivo. Vigotski (2012) chama de crianca primitiva aquela que ainda néo realizou
seu desenvolvimento cultural, mais exatamente a que se encontra nos niveis mais baixos
do mesmo. O primitivismo, para 0 autor, aponta para a incapacidade de utilizar
“ferramentas psicoldgicas-culturais criadas pela humanidade no processo de
desenvolvimento historico e analogas por sua natureza psicologica a linguagem”™°
(VIGOTSKI, 2012, p. 29, traducdo nossa). Em virtude de seu grave isolamento, Alice
ndo interagia com o meio e ndo se beneficiava da utilizacdo de tais ferramentas, o que
dificultava seu desenvolvimento psiquico.

No decorrer do processo musical de Alice, pudemos observar mudancas sultis,

mas significativas em seu comportamento. De fato, algumas transformagdes ocorreram

109 Nigo fago correspondéncia com as fases descritas por Piaget.
10 “Herramientas psicologico-culturales creadas por la humanidad en el proceso del desarrollo histérico y
analogas por su naturaleza psicologica al lenguaje.”
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de forma muito sutil, em micro momentos, 0s quais poderiam passar despercebidos a
olhares pouco atentos se ndo fossem evidenciados pela anélise microgenética. Alguns
processos embriondrios comecaram a emergir e por meio da observacdo do seu
comportamento musical foi possivel perceber o desabrochar de certas habilidades
sociais. A aceitacdo da aproximacéo do outro, com a mediacao da equipe, foi o primeiro
passo para que Alice tivesse a possibilidade de desenvolver algumas habilidades como a
imitacdo, a expressao sonora como inicio de uma forma de comunicagéo e a exploragdo
com funcionalidade dos instrumentos musicais. O desenvolvimento de tais habilidades
poderia demonstrar que ela comecava a desenvolver, também, as funces psiquicas
superiores, as quais teriam papel primordial para a sua constituicdo como sujeito. O
processo de diferenciagdo entre sujeito e objeto estava iniciando assim como sua
percepcao do outro social. Tudo o que foi descrito pode ser considerado como o inicio
de um processo de constituicdo de subjetividade, ou seja, Alice comecava a existir como
sujeito.

A mae de Alice, ao responder o questionario final, foi bem concisa e apesar de
ndo ter relatado a observacdo de mudancas no modo de Alice interagir, descreveu outras
mudancas que tém relacdo com o que apresentamos. O fato de Alice demonstrar
preferéncia por alguns géneros musicais, relatado pela mée no questionario, mostra que
ela esta fazendo escolhas; para se expressar e ser entendida Alice tem buscado formas
alternativas de comunicacdo. O desejo de se comunicar implica a presenca de um outro
social e a impulsiona para a interacdo. Portanto, como dissemos anteriormente, as
transformacdes sutis nem sempre sdo perceptiveis sem um olhar apurado. A anélise
microgenética possibilitou esse olhar em todos os momentos que consideramos
significativos para demonstrar em Alice, tanto o que Vigotski (2003) chama de nivel de
desenvolvimento real como aqueles momentos que representaram o inicio ou a génese
das transformagdes que ocorriam em suas fungdes psiquicas superiores.

Os dados apresentados nos graficos de Alice mostraram a evolucdo de
determinadas habilidades musicais as quais podemos corresponder com a evolugédo de
algumas habilidades sociais. O grafico 1 mostra que a reacdo aos estimulos externos
aumentou, colocando-a mais susceptivel a influéncia do ambiente; o grafico 4
demonstra, de acordo com a complementacédo das anotacdes de campo, que a qualidade
da exploracdo dos instrumentos musicais melhorou, ou seja, houve evolugdo gradativa
de uma forma de exploracdo aleatoria e disfuncional para uma exploracdo funcional; o

grafico 5 mostra que Alice evoluiu em sua expressao sonora, descobrindo formas
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alternativas de comunicacdo; o grafico 9 mostra que Alice adquiriu uma funcdo que tem
papel importante para o aprendizado, a imita¢do, que, no seu caso, foi utilizada para a
manipulacdo correta para extrair o som do instrumento musical e, finalmente, o gréafico
10 demonstra a aceitacdo gradativa do compartilhamento da experiéncia musical que
pode levar a uma melhor interacdo com o outro. A evolucdo sutil das habilidades
musicais de Alice, na verdade, demonstra um desenvolvimento significativo de suas
habilidades sociais, considerando o nivel de gravidade de autismo apresentado por Alice

no inicio do Projeto de Extensao.

6.2 - CASO 2: BIA
Bia completou seis anos logo no inicio do Projeto. Participou de 24 sessdes
musicais frequentando grupos diferentes, na tentativa de adaptacdo as suas

caracteristicas.

Anamnese

Bia nasceu em abril de 2009, a gravidez foi Otima, ndo houve qualquer
intercorréncia. O trabalho de parto foi bastante demorado, com vinte horas, ndo havendo
possibilidade de realizar parto normal. Foi feita, entdo, uma cesariana.

Com um ano e dois meses de idade Bia comecou a apresentar alguns
comportamentos que fugiam do que se considera como normal, fazia um balanceio com
0 corpo e, principalmente, o desenvolvimento da fala ndo ocorria como esperado.
Apesar de ter iniciado a fala aos doze meses de idade parou de falar quando foi colocada
na escola.

Levada ao Instituto Fernandes Figueira (IFF-RJ), Bia teve seu diagndstico de
autismo (espectro autista [sic]) dado por um neurologista. Comecou a tomar medicagédo
nessa ocasido.

O desenvolvimento motor de Bia ocorreu dentro da normalidade e de acordo
com a mae “foi perfeito”. Bia apresenta comportamento agressivo e faz muitas birras
quando é contrariada. Ndo gosta quando dizem “nao” para ela.

Frequenta a pré-escola em uma escola Municipal e como atividades extraclasse
ou terapias realiza fonoaudiologia, terapia ocupacional, psicologia e esta iniciando

equoterapia.
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Em relacdo aos sons do ambiente, principalmente os da rua, Bia se incomoda um
pouco. Os sons muito altos (sic) causam um incémodo grande e reacOes de
agressividade.

Bia adora musica! Tem certa predilegdo por “Brilha, brilha, estrelinha”. Gosta
também de dancar... gosta de piscina (dgua de uma maneira geral [sic]) e de televiséo.
Na familia de Bia, avb e avd tem alguma experiéncia musical e a mae toca pandeiro e
outros instrumentos de percussédo em rodas de capoeira.

Com outras criancas, Bia ndo interage logo no inicio, quando a situacdo é nova.

Mas com adultos se sente mais a vontade e interage perfeitamente.

Avaliacéo inicial

Em 14 de novembro de 2014 recebemos Bia para avaliacdo. Ela veio para a
avaliacdo acompanhada dos pais e da avO materna. Todos queriam entrar com ela na
sala de avaliacdo e o0 pai pediu permissdo para filmar, o que ndo concedi. Também néo
concordei que todos ficassem na sala e solicitei a eles que escolhessem apenas um
membro da familia para permanecer durante a avaliacdo. O pai, entdo se dispds a ficar.

Enquanto estavamos decidindo quem ficaria na sala, Bia ja havia entrado e
estava no vibrafone explorando-o sonoramente com uma baqueta em cada méo. Depois
de explorar o vibrafone por algum tempo, foi para o xilofone e continuou na exploracéo
sonora. Eu, entdo me aproximo e observo o que ela esta fazendo. Falo com ela,
cumprimentando-a, mas ela ndo me responde e continua na sua exploracéo.

Pega o chocalho, toca e comega a cantar “Brilha, brilha estrelinha”*** com uma
articulacdo ruim das palavras, mas consegue reproduzir muito bem a melodia, com 0s
intervalos corretos. Anda pela sala cantando “Brilha, brilha...”, batendo em outros
instrumentos e acompanhando a melodia.

Aproveitando a dica, vou para o piano e toco “Brilha, brilha...”, mas Bia parece
ndo dar atencdo. Ela vai para o xilofone, toca aleatoriamente e continua cantando a

mesma musica.

11 Twinkle Twinkle Little Star: cancdo de ninar muito popular mundialmente, cuja letra foi escrita em
1806 pela poetisa inglesa Jane Taylor.
0
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Vou ao teclado eletronico e procuro “Brilha, brilha...” nas musicas gravadas.
Coloco para tocar e Bia vai para o piano e batendo nas teclas aleatoriamente acompanha
cantando junto com a melodia do teclado eletrénico.

Bia, depois de repetir algumas vezes o “Brilha, brilha...” no piano, vai para o
teclado eletronico e comeca a explora-lo. Descobre os ritmos que estdo gravados e
depois de ouvir varios ritmos escolhe o ritmo de samba que deixa tocando no teclado e
comega a dangar.

Depois de dangar um pouco, Bia vai na dire¢do dos instrumentos, explora-os um
a um rapidamente e permanece mais tempo no vibrafone. Deixa o vibrafone, pega um
pandeiro oferece ao pai e entrega um tambor ao estagiario.

Eu pego o violdo e ofere¢o a ela que senta no chdo e o coloca em cima das
pernas, toca um pouco e logo volta ao vibrafone.

Pego o violdo e comeco a improvisar cantando “Bia vai tocar o vibrafone...”,
mas Bia retira o violdao de mim de maneira abrupta e o coloca em uma cadeira.

Bia, entdo, me puxa pela mdo para que eu me sente ao piano para tocar,

enguanto ela toca no vibrafone.

Primeiras impressoes

Com a avaliagéo inicial pudemos conhecer um pouco de Bia no que diz respeito
ao seu comportamento social e musical. Bia pareceu arredia, ndo querendo interagir, no
entanto, demonstrou em alguns momentos vontade de compartilhar a experiéncia
musical. Manifestou, também, muita curiosidade em relacdo aos instrumentos e nao se
intimidou em exploréa-los. Além disso, parecia ter alguma intimidade com o ambiente
musical. Apesar de ndo responder as solicitaces verbais, demonstrava que entendia o
que falavamos com ela. Bia ndo mostrava disponibilidade para aceitar interferéncias no
seu modo de agir. Ndo utilizou palavras, mas sim gestos para se comunicar, também

cantou, com uma forma particular de articular as palavras, e soltou gritos.

6.2.1 - Transcricao dos videos das sessdes musicais, selecdo e analise microgenética

dos momentos significativos

52 sessdo - 08/05/2015
Video 1 — Bia estd no grupo com Alice e outra crianca que nao fez parte do estudo de

casos. Bia esta em baixo do piano com algumas baquetas na mdo. Eu peco uma
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baqueta, mas ela diz: “nao”. Sai de baixo do piano e vai para tras do vibrafone. Eu me
posiciono na frente do instrumento e toco “Marcha Soldado”*?. Digo: “Bia, vamos
tocar?”, ela bate um pouco no vibrafone tenta tirar a baqueta da minha méo. Eu digo:
“nao, vocé ja esta com duas”. Ela sai recolhendo todas as baquetas disponiveis na sala.
E eu digo: “dd uma para a Alice”. Ela ndo atende e da voltas pela sala batendo com as
baquetas em todos os instrumentos. Quando Bia se aproxima do piano eu pergunto:
“vamos guardar as baquetas e tocar as teclas com a mao?”. Ela, entdo, coloca as
baquetas em cima de um bumbo que esta ao lado e comeca a tocar, em pé, com as
maos as teclas brancas e pretas e, ao mesmo tempo, faz uma dancinha. Depois
senta e explora, com movimentos amplos, todas as regides do piano. Fica um pouco
no piano e sai para bater no atabaque que estd ao lado. Logo sai e vai para um
metalofone, que estd ao lado do atabague; passa a baqueta no metalofone com
movimentos ascendentes e descendentes e fala alguma coisa ininteligivel.

Bia pega dois chocalhos, depois desiste, pega um tambor pequeno e sai com ele
na direcdo da camera, olha e diz palavras ininteligiveis. Para e observa as outras
criancas, a0 mesmo tempo bate com a mdo no tambor. Senta e continua batendo no
tambor de forma aleat6ria, sem um padrdo ritmico. Eu vou para o piano e fago um
ritmo com acordes (demonstrado na partitura a seguir) que ela acompanha

corretamente, sincronizando no tambor:

4 .
\y

2A—F

[ FanY

%

oy PEPEEIEELE BRRELL D0IF

Bia levanta-se da cadeira e deixa o tambor. Vai na direcdo dos chocalhos e pega
os dois, um em cada mao. O estagiario pega um ganza e comega a interagir com Bia,
imitando o que ela faz e diz. Ela usa uma linguagem propria, ininteligivel. O
estagiario tenta imitar. Os dois rodam pela sala, em uma espécie de danca e a0 mesmo
tempo tocam os instrumentos musicais. Bia para, colocando os chocalhos em cima da
mesa e pega uma baqueta, o estagiario faz 0 mesmo e os dois comecam a bater uma
baqueta na outra, como em uma luta de espadas. Bia fica nessa brincadeira com o

estagiario por algum tempo e demonstra alegria.

12 Musica do Folclore Brasileiro, de dominio pablico.
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Analise (08/05)
“Processos embrionarios”

Bia esta embaixo do piano, escondida, em uma tentativa de se isolar ou de se
proteger, 0 que seria mais ou menos a mesma coisa e recusa minhas interferéncias para
interagir. Quando sai do seu esconderijo vai para tras do vibrafone e me parece, mais
uma vez, que tem a intencao de se proteger. O vibrafone poderia estar funcionado como
uma barreira entre nés. Bia tem bastante dificuldade em se relacionar de forma fluida e
suave. Apresenta uma oposi¢do constante. A negacdo da relagdo com o outro traz
prejuizos para o desenvolvimento de Bia no que diz respeito a varios aspectos,
principalmente na constituicdo de sua subjetividade. Como analisa Vigotski (2003), é na
relacdo com o outro social que nos constituimos como sujeitos. No entanto, percebemos
em Bia algumas sementes que podem brotar. Quando por exemplo, no piano, eu pego a
ela que toque com as maos e ela me atende, e em um momento posterior no qual ela
aceita a interacdo musical e ocorre uma sincronia ritmica entre nés, podemos vislumbrar
que alguma evolucéo no processo intersubjetivo esta ocorrendo. Em outro momento, em
interacdo com o estagiario, ela demonstra uma forma muito particular de linguagem,
ininteligivel que, contudo, ainda ndo é signo. De acordo com Vigotski (2003)
inicialmente o signo € um meio de contato social, de afetar o outro; s6 mais tarde, com a
participacdo da crianca em experiéncias significativas, sua funcdo é ampliada, tornando-
se um meio de afetar a si prdpria, reorganizando sua conduta, modificando sua estrutura
e modo de funcionar. A palavra como signo vai se constituindo como meio de controlar
0 proprio comportamento, em uma funcéo de autorregulacdo. Bia ainda ndo domina a
palavra como “instrumento psicoldgico fundamental” (VIGOTSKI, 2012, p. 31).

122 sesséo - 14/08/2015

Video 2 — Bia brinca com a estagiaria no meio da sala. Elas batem uma baqueta na
outra como se fosse uma luta de espadas A estagiaria comeca a cantar “Bdo balaldo,
senhor capitdo, espada na cinta, ginete na mao”**. Bia p&e os dedos nos ouvidos,
depois empurra a estagiaria e tenta tirar a baqueta da médo dela. Tapa os ouvidos de
novo; a estagiaria mostra a cinta, onde guarda a “espada”; Bia se aproxima para pegar a
“espada” (baqueta) da cinta da estagidria, mas ela ndo deixa e comega a cantar “Marcha
soldado”. Sai marchando pela sala e Bia tenta parar a estagidria falando “ndo, ndo”.

Depois fala algumas palavras ininteligiveis ¢ uma delas parece “magica”. A
g p g P g

13 Musica do Folclore Brasileiro, de dominio pablico.
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estagiaria pergunta: “um show pra mim?”. Bia diz “sim”. No entanto, Bia vai para
debaixo da mesa e a estagiaria se aproxima falando bem baixinho “e o show?”. Bia sai
e pega um suporte da caixa da bateria quebrada trazendo-o para o meio da sala. Levanta
0s bracos e diz: “vamos cantar e danc¢ar”. A articulacio das palavras pareceu bem
melhor. A estagiaria diz: “sim salabin a Bia vai fazer magica pra mim”. Bia diz “ndo” e
empurra a estagiaria que diz: “sim salabin a Bia vai cantar pra mim”. Bia entdo, conta 1,
2, 3 e ja... comeca a cantar baixinho, olha para mim, que estou com a camera e depois
vai até a estagiaria que segura um violdo, passando a méo nas cordas como quem diz:
“toca”. A estagiaria acompanha Bia em seu canto, que ndo conseguimos identificar, e
aos poucos ela vai aumentando a voz. As vezes pde os dedos nos ouvidos, mas
continua cantando. Faz uma dancinha, a0 mesmo tempo canta com a voz um
pouco em falsete e vai dando nuances tonais até chegar no tom do viol&do! Parece
uma melodia que ela conhece, mas ela ndo consegue articular bem as palavras. Pega o
suporte da caixa da bateria que estava no meio da sala e faz de microfone. Continua
cantando com fortes e fracos, olhando para a estagiaria, em uma interagado
musical. Ela termina a frase musical bem baixinho, quase falando: “show de
magicaa”... A estagiaria repete: “show de magicaa”... A partir dai elas fazem um
didlogo cantado onde Bia responde em uma frase musical o que a estagiaria canta.
Bia larga “o microfone” e comeca a dangar com pernas e bragos alternados para cima e
para baixo até que finalizam o “show”. Bia faz uma postura de agradecimento e nos

batemos palma para ela que diz “obrigada, obrigada”.

Analise (14/08)
“Potencial musical, zona de desenvolvimento proximal”

Mais uma vez Bia apresenta comportamento de rejeicdo as solicitagdes de
interacdo. Quando a estagiaria canta, Bia tampa os ouvidos e tenta fazer com que ela
pare empurrando-a e tirando a baqueta de sua méo. Bia usa gestos a principio e depois a
palavra “ndo” e “sim” quando discorda e concorda com a estagiaria. Observamos que
Bia estd iniciando o uso da palavra com significado e o inicio da passagem do
pensamento pratico para o abstrato. Segundo Vigotski, o momento “de maior
significado no curso do desenvolvimento intelectual (...) acontece quando a fala e a
atividade pratica, entdo duas linhas completamente independentes de desenvolvimento,
convergem” (VIGOTSKI, 2003, p. 33).
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Logo depois Bia se esconde, em um movimento de ir e vir, aceitar e rejeitar,
comportamento que observamos também em Alice. Entretanto, segundo Vigotski
(2003) como o desenvolvimento ndo acontece linearmente, Bia sai do seu esconderijo e
aos poucos se evolve em uma brincadeira musical com a estagiaria. Durante a atividade
musical, Bia ainda apresenta comportamentos ambiguos de aceitar e rejeitar a interacao
musical, mas acaba se envolvendo com a brincadeira e a partir disso comecga a
demostrar sua potencialidade musical. Vigotski (2003) descreve que a brincadeira “cria
uma zona de desenvolvimento proximal da crianga” e que ela (a crianga) na brincadeira
“sempre se comporta além do comportamento habitual de sua idade” e adiante completa
que a brincadeira “contém todas as tendéncias do desenvolvimento sob forma
condensada”, sendo, ela mesma (a brincadeira), “uma grande fonte de
desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2003, p. 134-135). Portanto, € na zona de
desenvolvimento proximal que Bia demonstra sua potencialidade musical cantando,
primeiro em falsete e depois alcancando a tonalidade, acrescentando dindmica e cor a
sua expressdo musical. Em um movimento constante de evolucdo de sua expressdo
musical, Bia comeca a fazer um didlogo musical com a estagiaria. Pergunta e resposta,
interacdo musical, ressaltando o papel de mediadora da estagiaria. Movimento que
podemos correlacionar com a transformacdo de suas fungdes psiquicas superiores
ressaltando também o papel da ZDP como o dominio psicolégico da constante
transformacéo.

Bia ao final do “show” agradece com o corpo e diz “obrigada”. O gesto precede
a palavra, o signo. A linha de convergéncia entre a pratica (0 gesto) e o pensamento (a
palavra) mostra que Bia esta iniciando no mundo da comunicacao significativa.

142 sessdo - 28/08/2015

Video 3 — Bia passa um tempo da sessdo rejeitando e tentando atrapalhar, com gestos e
palavras, todas as investidas dos estagiarios em interagir musicalmente com ela. Quando
Bia cessa esse comportamento, a estagiaria comega a tocar “Brilha, brilha, estrelinha”
no xilofone e pergunta para Bia: “vocé conhece essa musica? Presta a atengdo” e toca
outra vez. Dessa vez o estagiario acompanha fazendo os acordes no violdo. Bia diz:
“chega, acabou”. Bia leva algumas baquetas, o pandeiro e o caxixi e guarda dentro do
banco do piano. Senta ao piano e comeca a tocar aleatoriamente, apertando os pedais.
Ela explora a sonoridade do piano tocando as notas agudas, depois as graves e ao

mesmo tempo aciona os pedais. Depois pega uns cartdes com as notas da escala de
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do e leva até o xilofone onde comeca a procurar as clavas correspondentes para
pousar cada cartdo no seu lugar. Fica bastante tempo nessa atividade, focada.

Bia vai para o teclado eletrdnico e comeca a tocar algumas notas. O estagiario
reproduz no violdo o que Bia toca criando um dialogo sonoro com ela. Ela toca e
olha para o estagiario sorrindo, ele reproduz, respondendo. Depois explora as funcdes
do instrumento. Até que encontra 0 som do berimbau e ai olha para mim e para a
estagiaria sorrindo, que esta ao lado dela e eu digo: “ah! Achou, hein?” (digo isso
porque sei que Bia tem essa sonoridade no seu dia a dia). Comecamos a cantar
“Paranaué” (caracteristica de roda de capoeira), a estagiaria toca pandeiro e o estagiario
acompanha no reco-reco. Bia pega duas maracas e se junta a nés, compartilhando a
experiéncia musical.

182 sessdo - 02/10/2015

Video 4 - Bia esta no vibrafone, solfeja e toca a escala de D6 ao mesmo tempo. O
estagiario canta junto e pega uma pauta onde escreveu a escala para Bia tentar seguir.
Ela olha rapidamente, mas ndo tem intencdo de ler a pauta. Bia vai para 0 piano e tenta
usar a baqueta para tocar. O estagiario ndo permite e coloca a mao dela nas teclas,
mostrando onde é o D6. Bia comeca a tocar a escala de D6 com o dedo indicador e 0
estagiario solfeja junto. Faz uma oitava em movimento ascendente e volta duas oitavas,
terminando com a méo esquerda. O estagiario agora pede para Bia solfejar enquanto ele
toca a escala e Bia solfeja tentando afinar. Consegue a partir do fa. Sai do piano e vai
para o teclado eletrénico e toca qualquer nota, cantando a escala. Depois comeca a ligar
e desligar a musica “Aquarela do Brasil”**, 0 que produz um efeito sonoro interessante.

Ela tem um sorriso provocativo e balanca o quadril para |4 e para cé.

Andlise (28/08; 02/10)
“Interacao, desenvolvimento musical”

Bia apresenta um comportamento de rejeicdo as intervencdes feitas pelos
estagiarios. O comportamento de oposicdo € bastante predominante em Bia. Com isso
ela ndo interage e ndo se da a oportunidade de trocar experiéncias. Observamos em Bia
uma necessidade de controlar tudo a sua volta, inclusive a interagdo com os estagiarios.
Ela apresenta um comportamento bastante autoritario. Interagir com o outro implica em
aceitar limites e regras impostas pelo compartilhamento das experiéncias e Bia parece

ndo estar pronta para isso. Usa determinadas palavras que ja tem significado para ela

14 Ary Barroso, 1939.
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29 ¢¢

como “nao”, “chega”, “acabou” e continua utilizando 0 gesto de empurrar, de bater e de
se jogar no chdo como forma de comunicar que ndo aceita interferéncias. Bia demonstra
estar em um processo de aquisi¢do de linguagem, porém ainda se comunica através de
gestos.

Bia vai para o piano e la fica durante um tempo experimentando solitariamente
as possibilidades sonoras. Depois se envolve em uma atividade complexa de colocar em
ordem cartdes com as notas musicais fazendo a devida correspondéncia com as clavas
do xilofone, impondo-se desafios. Em outro momento, Bia acaba por aceitar a interacdo
musical com o estagiario e desenvolve com ele um dialogo sonoro. Bia toca, olha para o
estagiario e espera que ele responda. Depois ao encontrar no teclado uma sonoridade
familiar, olha para n6s com cumplicidade, escolhe o instrumento musical e mais uma
vez interage musicalmente.

Na 18?2 sessdo Bia demonstra ter assimilado alguns contetdos musicais. Ela toca
e solfeja 0 que estd tocando. Ela faz isso sem ajuda e demonstra que seu nivel de
desenvolvimento real estd se ampliando. Como j& mencionado, o nivel de
desenvolvimento real é aquele que pode ser observado por meio de tarefas que as
criancas conseguem fazer sozinhas (VIGOTSKI, 2003). O estagiario, entdo, coloca mais
desafios na tarefa para que o potencial musical de Bia continue se desenvolvendo na
zona de desenvolvimento proximal. Mais uma vez, ressaltamos a importancia da zona
de desenvolvimento proximal como um espaco dindmico no qual o potencial das
criancas pode ser desenvolvido. Com as sessGes musicais estdvamos criando tal espaco
e a mediacdo dos estagiarios foi primordial para que, em um momento posterior, Bia
pudesse fazer sozinha aquilo que fazia com ajuda agora, entdo, “aquilo que ¢ a zona de
desenvolvimento proximal hoje, serd o nivel de desenvolvimento real amanhi”
(VIGOTSKI, 2003, p. 113).

212 sessdo - 06/11/2015
Video 5 - Bia esta sentada de frente para o estagiario e os dois estdo montando o
xilofone, colocando as clavas no lugar. A estagiaria também esta sentada no tapete com
outra crianga™*® no colo, como um bebé. A estagiéria canta baixinho:
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115 Tal crianga ndo fez parte do estudo de casos. Ana é nome ficticio.
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O estagiario canta junto levando o rosto para dentro do xilofone que ainda estava
semi montado, e o som da cancéo fica amplificado. Bia faz 0 mesmo reproduzindo o
que o estagiario fazia. Ele faz “vem ca” e ela faz “vem ca” levando a boca na direcdo
do buraco do xilofone. Criam uma alternancia de sonoridades com as duas vozes.
Bia canta e olha para a outra crianga, chamando-a: “vem ca, Ana, vem ca” com a
articulacdo perfeita das palavras. O estagiario agora canta no buraco do violdo, a
estagiaria faz o mesmo com o reco-reco de metal, como se fosse um megafone. Bia
continua cantando no buraco do xilofone. Ficam por um tempo nessa exploracao
de sonoridades variadas. Bia levanta e pega o reco-reco de metal que estd com a
estagiaria e imita o que ela fazia. Fala em uma extremidade do reco-reco. Depois
pega uma baqueta e bate no reco-reco, produzindo outro som. A estagiaria esta

cantando dentro do pandeiro: “0 Biiia™:
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De repente Bia comeca a bater com muita forca no reco-reco de metal e ao
mesmo tempo grita e chuta as pernas no ar. Faz muito barulho e a outra crianga
levanta do colo da estagiaria e vai na dire¢do da porta com os dedos nos ouvidos. NGs
pedimos a Bia que ndo grite porque isso incomoda a amiga. Bia larga o reco-reco no
tapete e vai na direcdo do piano, volta e continua com seus gritos agudos. As vezes fala
com sua linguagem caracteristica e a voz esganicada. Pedimos outra vez a Bia que ela
ndo grite, mas ela continua. Entdo para, e fala: “ufa!”. A estagiaria pergunta para Bia
que mausica elas poderiam cantar para a outra crianca do grupo. Bia s6 olha, mas ndo
responde. A estagiaria entdo comeca a cantar uma mausica que Bia ja tinha trazido em
outra sessao: “se quiser ser feliz, ¢ com Patati, se vocé€ quer brincar ¢ com Patatd, se
vocé quer sorrir e brincar é com Patati Patata”*!®. Ao mesmo tempo acompanha o ritmo
no pandeiro. Bia grita: “chega! Chega! Acabou o show” de uma forma bastante
autoritaria. A estagiaria diz: “ndo precisa gritar”, mas Bia repete os gritos. Depois senta
e comega a repetir “acabou o show” bem baixinho. O estagidrio estd tentando trazer a
outra crianga para o centro da sala e brinca de rodar com ela. Rodando ele consegue

traze-la para o tapete e quando ela ia sentar, Bia comeca a gritar outra vez, o que faz

118 Essa musica esta inserida no Album do video “Brincando com Patati Patatd”. Dupla de palhagos que
fez muito sucesso no Brasil.
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com que a outra crianca se afaste novamente e volte para perto da porta. A estagiaria
interfere e diz: “Bia, aqui a gente ndo precisa gritar, aqui a gente pode so falar e tudo
que a gente fala pode virar musica”. Pega um violdo e pergunta: “quer fazer uma
musica?”; Bia responde “Nao!” e vai para perto do piano, pde um dos pés em cima do
banco e fica olhando a estagiaria que comeca a cantar a mesma musica do inicio: “vem
ca, vem ca, vem ca Bia, vem ca”... Bia vem para perto da estagiaria e coloca a mdo nas
cordas do violdo, aparentemente, com a intencdo de parar 0 som. A estagiéria entdo diz
que vai cantar para a outra crianca. Bia pega um pandeiro e quer que a estagiaria largue
0 violdo e pegue o pandeiro. Como a estagiaria ndo concordou em fazer o que Bia
queria ela joga o pandeiro no tapete de borracha e comega a gritar. A estagiaria pergunta
a Bia se ela vai fazer pirraca, chorar e se comportar como um bebezinho (como ja tinha
feito antes na sessdo do dia 25/09) e Bia diz: “n#o!”. A estagiaria volta a cantar, Bia se
acalma e comecga a pegar varios instrumentos, arrumando-0s uns perto dos outros.
242 sessdo - 04/12/2015

Video 6 — Bia segura uma baqueta e corre pela sala falando alto com sua linguagem
caracteristica, vai na dire¢do da outra crianca e eu digo: “da um abracgo nela!” Bia
da o abraco e depois sai falando alto. O estagiario toca violdo e a estagiaria canta a

melodia de “Chove Chuva”'!’

ao fundo. Bia tenta interagir com a outra crianca e fica
rodando em volta e falando como se estivesse contando uma estéria. Depois agarra a
amiga por tras que demonstra desconforto. Bia roda abaixada e arrasta a bagqueta no
chdo imitando com a boca o som que é produzido. Roda e senta no tapete no centro
da sala, chamando a amiga. Como ela ndo vem, Bia levanta e vai em sua direcdo e
diz: “abacgo” (sic) e abraca e beija a amiga.

A estagiaria esta sentada no tapete e chama as duas. A amiga fica de quatro em
cima do tapete e comeca a andar como um cachorrinho. A estagiaria bate com as duas
maos no chdo fazendo uma célula ritmica. Improviso uma cancao aproveitando o ritmo

das batidas e o movimento que as duas criancas fazem, dando voltas de quatro no

SerdqueaAna é um cachorri nhomasseraqueaBia é umga tinho

117 Composta por Jorge Bem e gravada em 1963 ela faz parte do 4lbum Samba Esquema Novo, o primeiro
LP do artista.
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As duas levantam do tapete, eu canto mais uma vez a melodia e no final pergunto:

“como faz o gatinho?” e Bia responde “miau”.

Bia no Show de encerramento - 11/12/2015

Video 1 — Bia sobe e desce do palco até que pega duas baquetas e vai para o
metalofone tocar, acompanhando os outros colegas que estdo no palco, cada um com
um instrumento. Lucas esta cantando “A Banda” (Chico Buarque) no microfone.

Video 2 — Bia esta no microfone cantando “Brilha, brilha estrelinha” e Duda
acompanha tocando a melodia na flauta. Repetem a musica trés vezes. O estagiario
acompanha no violdo. Bia no final da musica levanta os bracos e faz “&éée...!”.
Todos aplaudem.

Video 3 — Bia esta no microfone cantando “Do, ré, mi fa, fa, fa”. Duda esta
acompanhando com a flauta. Eduardo sobe ao palco levado pela mée, pega um pandeiro
e toca. Lucas também sobe ao palco, pegando um caxixi para acompanhar.

Video 4 — Bia vai para 0 microfone acompanhar com a voz o que Lucas canta:
“Assim sem vocé”. Como ndo conhece a letra, Bia improvisa. A estagiaria tenta ajuda-
la com a letra, mas ela a empurra, ndo aceitando a ajuda. Bia continua no microfone até
o final da musica, improvisando.

Video 5 — Bia est4 ao microfone cantando “Caranguejo nio é peixe” e a articulagdo
das palavras as vezes falha. Todas as criancas estdo no palco, cada uma com um

instrumento musical e acompanham Bia.

Anélise (06/11; 04/12; 11/12)
“Interacio, imitacao e internalizacdo de funcoes superiores”

Bia apresenta uma mudanca substancial em seu comportamento interacional. Ela
usa a imitacdo sonora como forma de se comunicar. Ela imita com o corpo e com sons.
Dialoga com o estagiario e a0 mesmo tempo manda uma mensagem para a outra crianca
do grupo: “vem ca”. Depois continua a exploragcdo sonora em outros instrumentos,
imitando o que tinha observado. A imitacdo, segundo Vigotski (2003), & um acelerador
do desenvolvimento e, junto a imagem mental, jogo simbolico e linguagem, faz parte
das condutas semidticas, fungdes psiquicas superiores, e Bia demonstra que essas

condutas estdo sendo internalizadas. “A crianga, 8 medida que se torna mais experiente,
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adquire um numero cada vez maior de modelos que ela compreende” (VIGOTSKI,
2003, p. 29).

De repente Bia volta ao estado de oposicdo e reage de maneira agressiva e
barulhenta, afastando de si a amiga que antes ela queria aproximar. Essa caracteristica
de desenvolvimento com idas e vindas, evolugdes e involugdes e aceitacéo e rejeicdo foi
observada em vérias criancas, durante o Projeto de Extensdo. Como ja referido nesta
tese, o desenvolvimento segundo Vigotski, ndo ocorre de maneira linear. E assim, Bia,
apesar de apresentar tanta resisténcia em se relacionar, vai aos poucos aceitando e
crescendo mais, adquirindo modelos de experiéncia que ela poderd usufruir em
vivéncias futuras. Na ultima sessdo musical, Bia demonstra tal aquisi¢cdo ao solicitar a
amiga que brinque com ela. N&o rejeita o contato, muito pelo contrério, deseja a
interacdo. Abraca e beija a amiga, em uma demonstracdo de afeto, mesmo que
intempestiva.

No show de encerramento, Bia no inicio fica confusa, sem saber como interagir
com os colegas. Quando pega as baquetas e vai para o metalofone, ela toma uma
decisdo; a de acompanha-los e compartilhar a experiéncia musical, ora tocando junto,
ora cantando.

Quando esta no microfone cantando, estad em evidéncia e demonstra prazer nesta
situacdo. Interage musicalmente, primeiro com Duda e depois com 0s outros colegas
que se juntam a elas. Bia passa a aceitar os limites que tal interacdo impde, com isso
poderia passar a aceitar, também, os limites que a interacdo em outras situacdes, no seu
cotidiano, solicita. Isso significaria um processo de internalizagdo o qual consiste na
transformacdo de processos que ocorrem entre as pessoas em processos gque ocorrem no
interior da crianca (VIGOTSKI, 2003).

6.2.2 - Questionario final: (Preenchido pela mée e transcrito da forma como foi
escrito).
Seu (sua) filho (a) participou do projeto “Desenvolvimento de habilidades musicais em

criangas autistas” na UNIRIO durante o ano de 2015.

Vocé observou alguma mudanga em seu comportamento nesse periodo?

Se a resposta for afirmativa, por favor, descreva o que vocé observou em termos de:
Musicalidade: Ela estd mais interessada na parte musical, como um todo. Cantando
diversos tipos de musica, participando com outras pessoas no processo de execucéo de

instrumentos.
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Comunicacao: Esta mais comunicativa, chamando as criangas para dividir atividades
e tarefas. Em casa conversa o tempo todo e questiona sobre diversos assuntos.
Interacdo: Esté interagindo bem, com qualquer pessoa.

Rio de Janeiro, 4 de dezembro de 2015.

ASS,

6.2.3 - Representacdo grafica do comportamento de algumas habilidades musicais

de Bia durante as sessdes musicais

5 - Emitiu sons ou vocalizou ou solfejou
ou falou

2 4 L 4 L 4 ¢

O T T T T T 1
08/mai 14/ago 28/ago 02/out 06/nov 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

6 - Cantou utilizando palavras (letra)

O T T T T T 1
08/mai 14/ago 28/ago 02/out 06/nov 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
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10 - Compartilhou a experiéncia musical

0 T T T T T 1
08/mai 14/ago 28/ago 02/out 06/nov 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

11 - Improvisou
2 -
1 - & $ $ ®
O T T T T T 1
08/mai 14/ago 28/ago 02/out 06/nov 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

6.2.4 - Conclusdo

Conhecendo melhor o comportamento de Bia pudemos observar que o grau de
autismo dela ndo era grave. Apesar de apresentar algumas caracteristicas como
hipersensibilidade para sons fortes ou barulhos e rejeicdo a interacdo, ela ndo
apresentava o isolamento tipico do autista grave. Durante o processo musical, Bia pode
aos poucos suportar melhor os sons fortes dos tambores e o barulho que os colegas
produziam, num processo de dessensibilizacdo. Conseguiu também, reduzir seu
comportamento agressivo em relacdo aos colegas e a equipe. Desde o inicio Bia
demonstrava grande capacidade imaginativa, porém pouca disponibilidade para o
aprendizado em funcgéo da rejeicdo a nossa mediacdo. Ela preferia permanecer sozinha
em suas descobertas. Durante o processo musical e a partir do momento em que Bia
compreendeu que, no espaco do Projeto, durante as atividades, ela teria que respeitar os

limites impostos, ela pdde se organizar melhor psiquicamente, em um processo de
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autorregulacdo e aceitar as intervengdes (mediagdo). Com isso, uma transformacéo foi
ocorrendo em suas fungGes psiquicas. Processos interpsicoldgicos foram, aos poucos, se
transformando em processos intrapsicolégicos (VIGOTSKI, 2003).

As sessOes musicais funcionaram como um ambiente musicalizador,
possibilitando a criacdo de uma zona de desenvolvimento proximal em Bia e, dessa
forma, tanto conteldos musicais quanto sociais puderam ser trabalhados. Observamos
evolugdo em varias habilidades musicais como solfejar, cantar, sincronizar
ritmicamente, tocar instrumentos de ouvido e improvisar. Além dos ganhos em sua
musicalidade, observados também pela familia, Bia melhorou a articulacdo de sua fala e
sua comunicagdo com outros. Na evolugdo do processo musical de Bia pudemos
observar a contribuicdo que tal melhora pdde ter no desenvolvimento de suas fungdes
psiquicas superiores. Bia internalizou determinados conceitos abstratos que
contribuiram para que ela evoluisse. Vigotski (2003) chama de internalizacdo “‘a
reconstru¢do interna de uma operagdo externa” (p. 74). No caso de Bia, a nossa
insisténcia em estabelecer limites e algumas regras de convivéncia foi, para ela,
fundamental para que tal reconstrucdo ocorresse. A aceitacdo da relacdo com o outro
talvez tenha sido o ganho mais importante no processo musical de Bia, porque é na
relagdo com o outro social que ela vai poder se constituir como sujeito e dessa forma
afastar o estado autistico de si. De acordo com o relato da mée, Bia estd mais
comunicativa e curiosa. Ela agora quer dividir brinquedos e brincadeiras com outras
criancas, ou seja, demonstra o desejo de compartilhar experiéncias.

No caso de Bia, entdo, os efeitos do seu processo musical extrapolaram as
sess0es musicais e influenciaram o seu cotidiano, contribuindo para uma melhor
qualidade na relacdo com a familia e com o outro social.

A analise do conjunto de gréaficos mostra que Bia ja veio para o Projeto com
muitas habilidades musicais desenvolvidas e algumas em potencial. 1sso pode ser
demonstrado pela frequéncia e intensidade com que suas habilidades musicais
apareciam durante as sessdes musicais. No entanto, € importante ressaltar a evolucéo de
certas habilidades musicais em correspondéncia com seu desenvolvimento cultural,
acarretando a formacdo de fungdes psiquicas superiores, como internalizacdo de
conceitos, linguagem e aceitacdo da relagdo com o outro no compartilhamento de
experiéncias. Assim, se observarmos os graficos 5 e 6 podemos inferir que houve um
aumento na sua expressao sonora de uma maneira geral, mas com a transcricdo dos

filmes fica claro que Bia além de melhorar sua articulacdo das palavras cantando,
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solfejando e falando, passou a utilizar a linguagem para se comunicar de forma mais
adequada. O gréafico 10 mostra que compartilhar a experiéncia musical é para Bia uma
constante a partir da décima segunda sessdo musical e demonstra também que a partir
de tal experiéncia Bia se disponibilizou para interagir com outros de forma que
internalizasse determinadas regras para o convivio social, o que para ela era muito
dificil em virtude de seu constante comportamento de oposi¢do. A musica, entdo, ou
mais precisamente a pratica musical conjunta, funcionou como uma ferramenta que
interrompeu tal comportamento em Bia, o qual impedia a possibilidade de crescimento.
O grafico 11 mostra que Bia, também a partir da décima segunda sessdo, passou a usar a
improvisagdo de forma constante. No caso de Bia a improvisagdo era tanto musical,
cantando, como também dramatizando, demonstrando rica capacidade imaginativa. O

relato da mae no questionario corrobora nossa analise.

6.3 - CASO 3: DUDA

Duda iniciou o Projeto com dez anos de idade, frequentando-o de maneira
irregular com muitas faltas. Participou de 18 sess@es e fazia parte do grupo 5, que no
inicio do Projeto tinha cinco criancas e depois ficou reduzido a trés. Desse grupo,

somente Duda fez parte do estudo de casos.

Anamnese

Duda nasceu em maio de 2004 a termo, por parto normal e a mée teve uma
gravidez tranquila, sem intercorréncias.

Somente quando Duda completou dois anos e meio é que 0s pais comec¢aram a
notar alguns comportamentos diferenciados. Ela ndo atendia aos comandos e o0
desenvolvimento de sua fala estava bastante atrasado. No entanto, seu desenvolvimento
motor se dava de acordo com a normalidade e ndo apresentava nenhum tipo de
estereotipia.

Levada a um neuropediatra, Duda realizou tomografia que ndo apontou nenhuma
anormalidade funcional. Nessa ocasido, seu diagnostico foi classificado no espectro do
autismo.

Duda nunca apresentou comportamento agressivo nem birras, se relaciona muito

bem com outras criancas (socialissima [sic]) e também com adultos.
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Ela ndo se incomoda com os sons do ambiente e adora musica. Tem preferéncia
por musicas instrumentais. Na familia, uma prima de Duda é maestrina. Mas Duda
nunca foi musicalizada.

Duda frequenta o 3° ano do ensino fundamental de escola regular Municipal e
como atividades extraclasse ou terapias realiza danca, capoeira, informatica,

psicopedagogia, psicologia, fonoaudiologia e terapia ocupacional.

Avaliacao inicial

Em 24 de outubro de 2014, Duda veio para avaliagdo acompanhada da mée que
solicita permanecer na sala durante a avalia¢do. Permito, mas logo me arrependo em
funcgéo da interferéncia que ela insiste em fazer a todo o momento.

Duda entra na sala e observo que traz pendurada em seu pescoco uma flauta Pan.
Vai direto para o0 piano, senta e comeca a tocar uma melodia com a méo direita,
procurando as notas. Era uma melodia familiar, porém, naquele momento néo
identificamos qual seria. Pergunto a mae se Duda ja tinha tido alguma iniciacdo no
piano antes e ela diz que ndo: nunca tinha tocado um piano antes.

Aproximei-me de Duda e perguntei gque musica era aquela que ela estava
tentando tocar, mas ela ndo respondeu. Duda sai do piano e vai até a mesa na qual
varios instrumentos estavam dispostos, pega o pau-de-chuva e comeca a balanca-lo de
um lado para o outro, interessada no som que o instrumento produzia.

Duda vai de um instrumento a outro, procurando experimentar varios, bastante
envolvida na atividade e demonstrando prazer.

Depois de algum tempo explorando os instrumentos, Duda toca na sua flauta Pan
a mesma melodia que estava tentando tirar no piano no inicio da avaliacdo. Nesse
momento conseguimos, entdo, identificar qual era a melodia: “The Sounds of
Silence”*®. Dirijo-me, ent#o, ao piano e toco a mesma melodia, no entanto Duda néo da
atencao.

Duda vai até o vibrafone e arrasta uma baqueta da regido grave para a aguda
deixando soar um pouco para depois repetir 0 movimento. Pego em sua mao e faco
junto com ela 0 mesmo movimento: do grave para 0 agudo, arrastando a baqueta no

vibrafone.

18 Simon & Garfunkel, 1964.
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Duda se desvencilha da minha mdo e comeca a bater em varios instrumentos
com a baqueta ao mesmo tempo e com forca. Eu fago o mesmo, imitando-a, na tentativa
de criar um canal de comunicacéo.

No vibrafone, toco o inicio da melodia de “The Sounds of Silence”, mas Duda
ndo da atencdo. Entdo, pego o violdo e comeco a cantar uma melodia improvisada e
Duda pega sua flauta Pan e toca exatamente a mesma nota com a qual eu comecei a
melodia. Sustenta a nota, enquanto eu improviso com a voz, tendo como base a nota que
ela toca. Canto, entdo, outras melodias dessa vez de cantigas de roda, acompanhada pelo
violdo e Duda me acompanha, tocando as mesmas melodias na flauta.

Duda para de tocar e pega o violdo que estda comigo. Explora-o um pouco e
alterna com instrumentos de percussao.

Nesse momento me dirijo a mae para saber um pouco mais a respeito da
musicalidade que Duda vinha demonstrando durante a avaliacdo. Ela me mostra uma
sacolinha onde Duda guarda varias flautas e apitos e que carrega para todo lugar que
vali.

Duda, vendo a sacolinha, vai até ela e pega uma flauta doce e comeca a tocar
“Ode a Alegria™®. Eu pergunto & mée como Duda aprendeu a tocar todas aquelas
masicas, tocadas durante a avaliacdo, e a méde diz que ela aprendeu sozinha, s6 de
escutar (sic). Relata também que Duda sabe tocar muitas mdsicas e que toda vez que
elas vdo ao médico, no Instituto Fernandes Figueira, Duda da um concerto (sic) para as
pessoas que estdo esperando para serem atendidas. E que ao final do concerto, uma
funcionaria do Instituto, que ja ficou amiga delas, recolhe algum “dinheirinho” das
pessoas para Duda...

Enquanto conversava com a mae, 0 estagiario interagia com Duda tocando no
violdo acordes que pudessem acompanhar a melodia de Beethoven (Ode a Alegria) que
Duda tocava na flauta. A avaliacéo termina e a mae de Duda esta aflita para me mostrar
0 que Duda é capaz de tocar.

Primeiras impressoes
Duda quase n&o verbalizou durante a avaliagdo e ndo respondia quando
interpelada. Portanto, ndo pudemos ter uma nog¢do mais exata da capacidade de Duda

em se comunicar verbalmente. Entendemos que compreendia, pelo menos parcialmente,

119 40 movimento da Nona Sinfonia de Beethoven.
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0 que falavamos com ela. Pareceu-nos bastante arredia, ndo querendo interagir comigo
até o final da avaliacdo quando finalmente se aproximou e compartilhou um pouco a
experiéncia musical comigo e com o estagiario.

Demonstrou ter uma musicalidade extrema além de possuir ouvido absoluto,
com facilidade para tocar de ouvido varias melodias nas flautas que trouxe com ela.

Ficamos realmente impressionados quando Duda, assim que entrou na sala de
avaliagdo, sentou ao piano e tocou “Sounds of Silence”, sem nunca ter experimentado
um piano antes. Era a mesma melodia que tocava na flauta e conseguiu transportar para
0 piano sem dificuldade.

Ao final da avaliagéo poderia afirmar que Duda era savant musical, mas isso se

tornou mais claro no decorrer do Projeto.

6.3.1 - Transcricdo dos videos das sessdes musicais, selecéo e analise dos momentos
significativos

32 sessdo - 15/05/2015

Video 1 — Duda esta sentada tocando “do, ré, mi, fa... fa, fa” na flauta doce e um
colega, que ndo fez parte do estudo de casos, toca atabaque, interagindo musicalmente
com Duda.

Video 2 — Duda e o mesmo colega estdo sentados, dividindo o banco do piano. Eles
tocam juntos “Do, ré, mi, fa... fa, fa...”, ele no piano e ela na flauta doce. Os dois
estdo tentando sincronizar o que tocam. Eu digo: “vamos tocar bem devagar?” eles
atendem ao meu pedido e assim, tocando devagar conseguem sincronizar. Depois que
eles sincronizam eu peco a eles para tocarem mais rapido e eles continuam
sincronizados. Testo a capacidade deles em mudar o andamento da musica e ainda
assim permanecerem sincronizados.

52 sessdo - 29/05/2015

Video 3 — Duda tem uma flauta Pan pendurada em seu pescogo e no colo uma sacolinha

»120 na sua

com varias flautas de todos os tipos. Ela estd sentada tocando “Asa Branca
flauta doce e 0 estagiario a acompanha no violdo. Na parte final***, Duda apresenta

dificuldade em tocar as notas certas, mas vai tentando devagar até conseguir. O

120 Humberto Teixeira e Luiz Gonzaga, 1947.
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estagiario ajuda, tocando as notas no violdo para que ela ouca e consiga tirar de
ouvido. Voltam ao inicio da musica e no final o estagiario faz uma pequena
improvisagdo para terminar e Duda mantém a nota sol com a mao esquerda
enguanto estala os dedos da méo direta, contando os tempos até finalizar.

Video 4 — Duda esta sentada ao teclado eletrénico e toca aleatoriamente com a mao
esquerda. O estagiario se aproxima e diz: “deixa eu te mostrar uma coisa?” e toca a
parte final de “Asa branca” comeg¢ando em sol. Duda pega a flauta Pan que esta em
Seu pescoco e tenta tocar o inicio no mesmo tom que o estagiario tocou no teclado.
Nao consegue porque a flauta Pan nédo tem a extensdo melddica suficiente. Ela abre
0s bracos, virando as maos para cima como quem diz, “e agora?”. Levanta do
teclado. Ao fundo um dos colegas canta o “Dé ré, mi, fa... fa, fa” e ela comeca a
cantar junto, pega uma baqueta, vai para xilofone e toca a mesma coisa, sem

nenhuma dificuldade.

Anélise (15/05; 29/05)
“Potencial musical, compensac¢ao”

Duda usa muito pouco a voz, quase nao verbaliza, mas sabemos que entende o
que falamos com ela. E a atividade prética que domina seu comportamento. Por meio da
observacdo desse comportamento encontramos indicios de processos que estdo
embrionariamente presentes e que precisam se desenvolver. As raizes de duas formas
culturais, fundamentais, de comportamento ja estdo presentes nos bebés: o uso de
instrumentos e a fala humana (linguagem) (VIGOTSKI, 2003). Nas criangas com
deficiéncias, o desenvolvimento de tais formas culturais de comportamento deve ser
estimulado por meios alternativos de compensacdo. A compensacdo se articula
diretamente com as possibilidades de acesso e insercdo em praticas sociais
diferenciadas. Trata-se de investir nas potencialidades das criangas e no caso de Duda, o
potencial musical é um caminho para que o desenvolvimento cultural, ou seja, as
funcGes psiquicas superiores, ocorra. Duda vem demonstrando possuir Varias
habilidades musicais como reproduzir tocando aquilo que ouve apenas uma Vvez,
percepcdo de tonalidades indicando que possui ouvido absoluto, sincronia ritmica e

compartilhamento da experiéncia musical, ou seja, ela consegue tocar em conjunto.
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82 sessdo - 03/07/2015

Video 5 — Duda esta no teclado eletrénico e com um chocalho acompanha o ritmo da
musica’? gravada. O estagiario acompanha com o violdo, mas de repente ele desliga a
musica do teclado e continua tocando a mesma musica no violdo e cantando com “l4, ra,
ra”. Duda continua a tocar o chocalho e acompanhar com a voz, fazendo um “hei
hei” na pausa. Duda pega um caxixi e fica com o chocalho numa méo e o caxixi na
outra, acompanhando o ritmo corretamente. A mdsica para e ela deixa os
instrumentos na mesa, levanta, pega um pau de chuva, sacode, olha as extremidades. O
estagiario pergunta: “esta experimentando todos?” Duda responde: “sim!”. O
estagiario diz: “agora vou tocar mais devagar”, e comec¢a a tocar € cantar a mesma
musica bem devagar. O piano faz a melodia e Duda espera a vez para entrar com pau
de chuva, balancando para um lado e para o outro no ritmo da musica. O
estagiario diz que vai tocar bem baixinho. Duda pega um chocalho e acompanha a
musica marcando o ritmo bem baixinho.

Video 6 - Duda esta ao teclado eletronico ouvindo a “Pour Elise”'%

com um pandeiro na
médo. Ela acompanha o ritmo da musica batendo 1, 2, 3. O tempo 1, o tempo forte,
ela bate com a méo ao contrario. O estagiario, ao lado dela, acompanha o ritmo com
outro pandeiro. Quando a musica acaba, Duda comeca a explorar o teclado, trocando

124 g teclado e

as sonoridades e os ritmos. O estagiario toca “Atirei o pau no gato
pergunta se Duda conhece. Ela ndo responde, tira a méo dele do teclado e continua
com sua exploracdo, improvisando com a méao direita. Depois os dois interagem no
teclado e Duda imita o que o estagiario faz. Duda descobre no teclado o som da
bateria e comeca a bater nas teclas com a mao chapada e os dedos juntos. Fica muito
entusiasmada e ri. Reproduz a célula ritmica, representada abaixo, varias vezes

batendo nas teclas:
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123 Bagatella em L& menor de L. V. Beethoven
124 Musica do folclore Brasileiro, de dominio pablico.
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O estagiario imita a célula ritmica no pandeiro. Duda utiliza a voz com a, a, a
para acompanhar. De repente, olha para mim e diz: “quero mamaie”. Repete algumas
vezes e levanta do teclado eletronico, apontando para a porta.

102 sessdo - 28/08/2015

Video 7 — Duda esta tocando a melodia de “Brilha, brilha, estrelinha” no xilofone e
0 estagiario esta tocando os acordes correspondentes no piano. Quando terminam eu
digo para a Duda: “muito bem!”, e peco para ela tocar de novo. Ela tenta tocar mais
rapido, mas se atrapalha, olha para mim e da um suspiro. Volta ao inicio da
musica e toca mais devagar, conseguindo perfeitamente.

Video 8 — Duda esta tocando o xilofone e um colega do grupo, que nédo fez parte do
estudo de casos, esta no piano, bem ao lado dela. Os dois estdo tocando “Brilha, brilha
estrelinha”. Estdo tentando sincronizar e na maior parte do tempo conseguem. A
estagiaria bate o pulso no atabaque o que torna mais facil a sincronizagao. Depois
de repetirem algumas vezes Duda olha pra mim e diz: “me da dinheiro?”.

Video 9 — A estagiaria esta tocando atabaque e cantando “Asa Branca”. Duda toca um
caxixi acompanhando o ritmo da musica. O estagiario esta no teclado eletrénico, ora
fazendo a melodia, ora fazendo os acordes. O ritmo que eles reproduzem nos
instrumentos é:
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Andlise (03/07; 28/08)
“Mediacao, aprendizado”

Duda parece preferir fazer suas descobertas musicais sozinha, no entanto,
sabemos que a mediacdo de um outro mais capaz nesse processo de descobertas é
importante para que ela possa se desenvolver cada vez mais. A mediagdo do estagiério,
observada no video 5, foi no sentido de que Duda saisse de seu isolamento, partilhasse
com ele a experiéncia musical na zona de desenvolvimento proximal (VIGOTSKI,
2003) e, dessa forma, se desenvolvesse musicalmente.

Duda aceita por algum tempo a interacao e até responde bem as intervencdes do
estagiario demonstrando ter se apropriado de determinados conhecimentos musicais
como dindmica e intensidade. Mas, por vezes, volta para suas explorag¢fes solitarias no
teclado. E fato que o teclado eletrénico é um instrumento que propicia tais exploracdes

e pode ter um efeito iatrogénico, como ja foi exposto anteriormente. No entanto, o olhar
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que devemos ter para identificar se tal efeito esta ocorrendo deve ser atento e as
intervencgdes cuidadosas. No video 6, a intervencdo feita pelo estagiario, quando tocou
“atirei o pau no gato” no teclado enquanto Duda explorava suas sonoridades e ritmos,
ndo foi contextualizada e ndo surtiu o efeito desejado. Duda ja havia demonstrado antes
sua disponibilidade e interesse em partilhar experiéncias musicais e naquele momento
parecia desejar outra experiéncia. Entdo, ela sutilmente tira a méo do estagiario do
teclado e continua com suas exploragdes sonoras até que a inclusdo do estagiario é por
ela aceita em funcédo da forma como foi feita. Ele entra na atividade para acompanha-la
e ndo da forma tentada anteriormente, que interrompeu abruptamente sua atividade em
curso. Ou seja, dessa vez ele percebeu que o que Duda desenvolvia musicalmente tinha
um significado para ela. Ndo era uma atividade aleatdria que pudesse estar reforcando o
isolamento.

Ja quase no final da sessdao, Duda se expressa verbalmente: “quero a mamae” e a
forma com que ela fala nos da a impressdo que Duda deseja voltar a sua primeira
infancia. Esse comportamento se repetia ocasionalmente. Alguma transformacao
poderia estar ocorrendo em suas funcdes psiquicas superiores e isso poderia estar
causando uma revolugdo em Duda. A busca pela “mamae” devolveria a Duda o lugar de
conforto e seguranga. Mas isso nado significaria que Duda ndo estd em um processo de
desenvolvimento. Vigotski (2003) denuncia que a psicologia tradicional ignora aquelas
mudancas revolucionarias que sdo frequentes no desenvolvimento da crianga,
considerando evolucdo, involucdo e revolucdo incompativeis com desenvolvimento, o
qual so6 ocorreria de maneira direta e linear. “Onde ocorrem distirbios, onde a trama
histérica é rompida, a mente ingénua Vvé& somente catastrofe, interrupcdo e
descontinuidade. Parece que a historia para de repente, até que retome a via direta e
linear de desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2003, p. 97).

Ao apontar para a porta, entendemos o0 gesto como demonstragdo de seu desejo
de sair da sala, ir embora. Duda continua utilizando o gesto e ao mesmo tempo utiliza
palavras isoladas e as vezes frases curtas para comunicar algo. Para Vigotski (2003), o
momento de maior significado no curso do desenvolvimento das funcgdes superiores
acontece quando tais linhas convergem. Em Duda, no entanto, notamos ainda presentes

duas linhas independentes de desenvolvimento: a fala e o gesto (atividade préatica).
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172 sesséo - 23/10/2015

Nessa sessdo Duda chegou bastante atrasada e, portanto, perdeu grande parte

dela.
Video 10 — Duda esta ao piano tentando tocar “Do, ré, mi, fa..., fa, fa” na regido
média. Uma estagiaria estd com ela e toca uma oitava abaixo tentando ajudar. Duda
utiliza todos os dedos menos o polegar. As vezes toca s6 com indicador. Tenta tocar
rapido, se atrapalha e volta, tocando mais devagar. O colega estd no teclado
eletrbnico tocando a mesma coisa e a0 mesmo tempo solfeja as notas da musica. Ela
diz: “espera!” para o colega que para de solfejar e espera que Duda sincronize.

Os dois ficam durante um tempo repetindo a musica até que Duda para e fala:
“agua”. Eu pergunto: “qué que tem agua?” ela responde: “azul”. Eu pergunto: “agua
azul?” ela faz “ahan”. Eu insisto: “mas o qué que tem agua azul?” ela ndo responde e
comeca a tocar notas aleatorias, aciona o pedal amplificador do piano e volta a tocar
“Do, ré, mi, fa...”. Depois ela levanta do piano, falando “dgua” repetidas vezes e eu

ensino a ela como se pede agua.

Duda no show de encerramento

11/12/2015

Video 1 — Duda esta no microfone tocando na flauta doce a misica “Trem maluco™?°,
Bia estd no xilofone, Alice esta no tambor e o estagiario no violdo. Todos tocam
acompanhando Duda.

Video 2 — Duda toca “Do, ré, mi, fa... f4, fa” na flauta doce e repete varias vezes,

)26, O estagidrio toca

incluindo a segunda parte (“eu vi uma barata na careca do vovo...”
violdo. Bia canta ao microfone, com sua linguagem propria, Alice esta no palco, mas

ndo toca, apenas balanca o corpo lateralmente. Eduardo entra no palco com a mée que

125 Musica do Folclore Brasileiro, de dominio ptblico.
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Ihe da um pandeiro e uma baqueta e ele comeca a tocar, acompanhando o ritmo. Lucas
entra depois e pega um caxixi para tocar. No final, todos estdo tocando juntos.

Video 3 — Duda estd com sua flauta doce tocando “Asa Branca”, Lucas esta tocando
pandeiro e Eduardo esta tocando caxixi com auxilio da mae. Alice esta no tambor e
esporadicamente toca. Bia faz pirraca e sai do palco. A estagiaria canta e o estagiario
acompanha no violao.

Video 4 — Duda entra no palco com sua flauta doce para acompanhar Bia que canta
“Brilha, brilha estrelinha”. Duda nao apresenta dificuldade para entrar com a melodia no
meio da musica. Repetem umas trés vezes. O estagiario acompanha com o violao.

Video 5 — Duda estd sentada em uma cadeira, no palco, na frente de um microfone
tocando uma flauta transversa pequena de bambu. Ela toca “Caranguejo ndo é peixe™?’
e Bia canta no outro microfone. Eduardo esta no xilofone com duas baquetas e reproduz
o0 ritmo da musica, batendo nas clavas. O estagiario acompanha no violdo. Lucas esta no

piano de cauda, improvisa as notas reproduzindo o ritmo da musica.

Analise (23/10; 11/12):
“Desenvolvimento musical, desenvolvimento cultural”

Duda demonstra uma constante procura por desafiar-se, experimentando sua
capacidade de tocar melhor, mais rapido e mais sincronizada com os colegas e a equipe,
demonstrando também que esta cada vez mais disponivel para interagir. No video 10 ela
diz “espera” para o colega que entende prontamente o que Duda queria dizer. Comeca a
usar a palavra de forma significativa, com intenc@o de se comunicar. Dessa forma ela
consegue regular o ambiente e se autorregular. “Assim, com a ajuda da fala, as criangas
(...) adquirem a capacidade de ser tanto sujeito quanto objeto de seu préprio
comportamento” (VIGOTSKI, 2003, p. 36).

No entanto, em outro momento Duda fala a palavra “agua”, solta, fora de
contexto e mesmo com a minha insisténcia para que ela complete a frase ela néo
consegue. NG6s compreendemos que ela queria pedir agua, mas notamos também que
esse tipo de fala é o que Vigotski (2003, p. 37) chama de “fala socializada”, dirigida a

um adulto para que ele resolva determinado problema.

127 Musica do Folclore brasileiro, de dominio pblico.
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Quando a fala socializada é internalizada ela adquire uma funcéo intrapessoal
que impulsiona o desenvolvimento da linguagem e do pensamento como formas

superiores de comportamento. Duda, no nosso entendimento, ainda inicia tal processo.

6.3.2 Questionario final: (Preenchido pela mée e transcrito da forma como foi escrito).
Seu (sua) filho (a) participou do projeto “Desenvolvimento de habilidades musicais em

criangas autistas” na UNIRIO durante o ano de 2015.

Vocé observou alguma mudanca em seu comportamento nesse periodo?

Se a resposta for afirmativa, por favor, descreva o que vocé observou em termos de:
Musicalidade: Comegou a solfejar, faz mais apresentacées na escola, na instituicido
onde faz as terapias, e até mesmo melhorou na concentragdo das aulas. Desenvolveu
muito. A psicologa elogiou muito, como na visualizagdo, memoria, audicao.
Comunicacdo: Tem curiosidades e faz mais perguntas, para que serve isso, para que
serve aquilo, ver (sic) alguma crianca chorando, toca a musica cai, cai baldo um meio
de fazer a crianca parar de chorar e sorrir de novo.

Interacdo: Quanto a interacdo é daqui para melhor ndo é timida, se puder dar um
discurso ela dar (sic) pois gracas a deus valeu a pena esse projeto.

Rio de Janeiro, 4 de dezembro de 2015.

ASS.

6.3.3 - Representacdo grafica do comportamento das habilidades musicais de Duda

durante as sess0es musicais

2 - Manteve o pulso da musica ou do
ritmo

2, & = < < *

15/mai  29/mai  03/jul  28/ago  23/out

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
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3 - Acompanhou as variagoes ritmicas
durante as atividades muscais

2 2 g g g 4

15/mai 29/mai 03/jul 28/ago 23/out

Legenda: 0 = néo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

5 - Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou

solfejou
2 -
14 @ $ ¢ 4
0 T T T T 1

15/mai 29/mai 03/jul 28/ago 23/out

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

6 - Cantou espontaneamente utilizando
palavras (letra)

O T ‘ T ‘ T ‘ T ‘ T ‘ 1
15/mai  29/mai 03/jul 28/ago  23/out

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)




7 - Manteve a afinacdo e/ou
acompanhou mudangas de tonalidade
(cantando ou tocando)

15/mai  29/mai 03/jul 28/ago 23/out

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

8 - Utilizou a imita¢do para reproduzir
melodias vocalizando ou cantando (com

letra)
2
1
O T ‘ T T T T ‘
15/mai 29/mai 03/jul 28/ago 23/out
Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
9 - Utilizou a imitagao direta para
reproduzir melodias nos instrumentos
musicais
2 & > 2 g 2 g 2 4
1
0 T T T T

15/mai 29/mai 03/jul 28/ago 23/out

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
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10 - Compartilhou a experiéncia musical

15/mai 29/mai 03/jul 28/ago 23/out

Legenda: 0 = néo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

6.3.4 - Conclusdo

O processo musical de Duda foi voltado para o desenvolvimento de sua
musicalidade, por tratar-se, no nosso entendimento, de uma crianga savant musical.
Oferecer um ambiente no qual esse desenvolvimento pudesse ocorrer foi nosso objetivo
e significou criar uma zona de desenvolvimento proximal na qual a mediacdo do outro e
de ferramentas culturais s&o cruciais. Vigotski, a respeito das criangas com deficiéncias
diz que “o desenvolvimento cultural ¢ a principal esfera em que ¢ possivel compensar a
deficiéncia” (VIGOTSKI, 2011, p. 869). A partir do desenvolvimento da musicalidade
de Duda torna-se possivel, também, o desenvolvimento de suas funcBes psiquicas
superiores como a fala, memoria, atencdo conjunta, concentracdo e percepcdo. A mae
relata no questionario final sua percep¢do em relacdo ao desenvolvimento de Duda em
tais funcdes e também em sua musicalidade. Tal desenvolvimento é notado também em
outros ambientes como na escola e na instituicdo onde faz as terapias. O fato de Duda
usar uma mausica para acalmar uma crianca que chora demonstra que uma funcao
importante para a interagdo com o outro, a empatia, esta se desenvolvendo também.

Duda, de acordo com relato da mae, esta mais curiosa, fazendo perguntas,
querendo saber o porqué das coisas e, consequentemente, falando mais. Apesar de a
mde relatar uma melhora na fala de Duda, isso ndo foi observado durante as sessdes
musicais 0 que nos levou a uma compreensdo de que a fala de Duda permaneceu no
nivel descrito por Vigotski (2003) como “fala socializada” (p. 37), ou seja, aquela que
se restringe a ser dirigida a um adulto para resolucdo de problemas.

No entanto, outros beneficios propiciados pelo Projeto foram observados pela
equipe e pela familia, mesmo Duda tendo-o frequentado de forma pouco assidua.

Consideramos que o fato de Duda ja trazer em sua bagagem muitas habilidades
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musicais facilitou o rapido desenvolvimento do processo musical, que por sua vez
impulsionou o inicio de seu desenvolvimento cultural e, portanto, de suas funcbes
psicoldgicas superiores. De uma maneira geral, o que observamos em Duda foi o grande
potencial musical em estado iminente de desenvolvimento, o que ocorreu em funcdo das
condicdes que oferecemos para ela: além do ambiente musicalizador e interativo, havia
a mediacdo de um outro mais capaz. Nos graficos podemos observar sua musicalidade
em niveis altos desde o inicio do Projeto e também sua dificuldade em relacdo a
habilidade de fala a qual estda demonstrada pelos graficos 6 e 8. Para concluir,
consideramos que Duda esteja pronta para um ambiente musical mais direcionado para
acOes pedagogicas, o qual iria proporcionar a ela um grande desenvolvimento musical.
A importéncia de desenvolver suas habilidades musicais tem relagdo com a formacéo de
uma identidade que vai além do ser autista. Vai ao encontro de um ser mdusico,
identidade que por certo vai valoriza-la como sujeito perante a sociedade e perante ela

mesma.

6.4 - CASO 4: EDUARDO

Eduardo, doze anos, participou de 26 sessbes musicais durante o Projeto e fazia
parte do grupo 1, junto com Lucas de 13 anos de idade cujo caso sera descrito mais
adiante e mais um colega que ndo fez parte do estudo de casos.

Anamnese

Eduardo nasceu em julho de 2002 e sua mée teve uma gravidez de alto risco em
funcdo de uma diabetes gestacional. O parto foi por cesariana aos 0ito meses.

Aos dois anos de idade, a familia reparou que Eduardo estava bem atrasado em
relacdo as criancas da sua idade. Eduardo ndo demonstrava interesse pelo ambiente e
nédo respondia quando chamado. Aprendeu algumas palavras, mas parou de falar logo
em seguida.

Seu desenvolvimento motor também estava defasado e s6 comecou a andar
depois dos dois anos de idade. Levado a um psiquiatra, seu diagndstico foi de autismo.

Até aos cinco anos de idade, Eduardo ndo apresentava comportamento
agressivo. Depois disso comecou a se auto agredir, batendo em sua cabeca e se
mordendo.

Eduardo tem muita dificuldade em se relacionar com outras criangas, ignorando-

as, e em relacdo aos adultos so se relaciona com a familia mais proxima.
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Os sons do ambiente Ihe chamam a atencdo, mas ndo Ihe causam incémodo.
Uma atitude que incomoda Eduardo é quando alguém passa a méo em sua cabeca.

Eduardo gosta muito de comer e de ficar no computador, mas 0 que mais gosta é
de musica. Qualquer musica desperta em Eduardo um interesse enorme. No entanto, 0s
pais notam uma preferéncia por masicas tocadas no piano (sic). Na familia, ninguém
tem experiéncia musical, mas o pai gostaria muito de poder estudar musica para ajudar e
ensinar o filho.

5,128

Eduardo frequenta um “Brizolao préximo a sua casa e como terapias ou

atividades extraclasse faz fonoaudiologia, atletismo, piscina (sic), computador (sic), e

. . ~ 129
frequenta também um “programa de inclusdao” .

Avaliacao inicial

Eduardo entra na sala, tira os chinelos e anda de um lado para outro olhando os
instrumentos e se interessa pelo teclado eletronico. Vai em sua direcdo e comega a
explora-lo de forma frenética, apertando todos os botdes, mudando o timbre, a mdsica e
0 ritmo. Ficou muito interessado nas musicas gravadas e ouve uma ap0os a outra, sem
esperar que terminem. Tento colocar uma determinada mdsica para ver se ele a
reconhece, mas ele afasta a minha mé&o ndo permitindo que eu interfira.

Faco algumas perguntas a ele, mas ele ndo responde. Estava completamente
absorto e envolvido na atividade de explorar o teclado eletronico. Deixei que ele ficasse
ali durante algum tempo e prevendo que ele ndo sairia dali, desligo o teclado e digo:
“agora vamos conhecer outros instrumentos”. Eduardo olha para mim e tenta ligar outra
vez o teclado. Eu ndo permito, pego suas mdos e o conduzo até a mesa onde estdo
dispostos varios instrumentos como chocalho, pandeiro, reco-reco, ganza, etc. Ofereco
um a um, dizendo o nome do instrumento e vou tocando cada um, pedindo que ele faca
0 mesmo. Ele experimenta um pouco cada instrumento que ofereco, mas ndo demonstra
muito interesse e assim que termina de experimentar oS instrumentos corre para 0O
teclado. Ele mesmo liga e comega outra vez a passar as muasicas uma a uma,
freneticamente.

Eu, entdo, peco calma a ele e pergunto: “vamos escolher uma musica para ouvir

até o fim?” e coloco, no teclado eletronico, “Brilha, brilha, estrelinha”. Tive que segurar

128 Centro Integrado de Educagéo Publica (CIEP) popularmente conhecido como Brizol#o.
129 Tal programa néo foi especificado pela familia.
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as maos de Eduardo para que ele ndo mudasse a musica. Ouvimos a musica uma vez e

na segunda vez acompanhei com “l4, 14, 18" a melodia:
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Na terceira vez que repeti a muasica, acompanhei com “I4, 14, 18” e fiz com que
Eduardo olhasse para mim para observar como eu fazia. Ele logo comecou a cantar o
“la, 14, 1&” junto comigo e no tom certo. Tinha uma voz estridente e me pareceu ja
conhecer a masica.

A avaliagcdo termina e Eduardo resiste em levantar do banco do teclado.
Conduzo-o até a porta e pergunto aos pais que estavam fora da sala esperando se

Eduardo conhecia “Brilha, brilha, estrelinha”. Os pais ndo souberam responder.

Primeiras impressoes

Eduardo demonstrou muito interesse pelo teclado eletrénico e percebemos que
esse instrumento poderia causar um efeito iatrogénico, ou seja, reforcar seu isolamento,
caso ndo houvesse intervencdo de um mediador. Barcellos (2004) chama a atengéo para
o0 cuidado que se deve ter na utilizacdo de teclados eletrénicos com individuos autistas
uma vez que “um aparelho como este, no qual o autista possa fazer e escutar musica
sozinho, pode ter um efeito iatrogénico” (BARCELLOS, 2004, p. 123). Ou seja, o
teclado pode reforcar um comportamento de isolamento no autista, mantendo o outro a
distancia. Contudo, o teclado eletrdnico é um instrumento rico em possibilidades e ndo
devemos nos abster de utiliza-lo com criancas autistas e sim usa-lo de maneira
cuidadosa, tirando proveito daquilo que ele tem de melhor, que é disponibilizar uma
quantidade enorme de possibilidades timbricas, sonoras, ritmicas etc.

Observamos em Eduardo uma grande musicalidade potencial e a vontade de se
expressar sonoramente, porém ele ndo sabia como. N&o se expressou por meio da fala,
mas vocalizou, de forma bem ruastica o ‘la, 14, 14’. Nao ficou claro para nds se ele
entendia o que falavamos com ele. Demonstrou uma agitagdo constante e ansiedade

mesmo estando no teclado, instrumento de sua escolha.
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6.4.1 - Transcricdo dos videos das sessfes musicais, selecdo e analise microgenética
dos momentos significativos

82 sessdo - 15/05/2015

Video 1 — Eduardo estd com uma baqueta em uma mao e com a outra segura uma folha
de papel na qual estdo escritos os nomes das musicas que ele ouve no teclado

eletronico™°

. No teclado se ouve “Pour Elise”. Andando pela sala, Eduardo bate com a
baqueta no papel e vocaliza. No entanto, o que ele vocaliza ndo corresponde a
nenhum trecho da “Pour Elise”.

Eduardo se dirige ao piano, senta e toca com os dedos indicadores algumas
notas. Coloca a folha de papel na sua frente e comecga a tocar com os trés dedos do
meio, com as duas maos formando acordes de tercas. Aperta o pedal que amplifica o
som e passa algum tempo explorando a sonoridade. Olha para o papel e toca, como
se estivesse “lendo a partitura”. Depois pega o papel e a baqueta e aponta para uma

das musicas (Les Toreadors)™*!

, saindo do piano. Eu comego a cantar com ‘pa, pa, pa’ a
melodia de tal musica e ele vai para o atabaque marcar a pulsacdo. Marcando a

pulsacdo, Eduardo comeca, entdo, a cantar junto comigo.

0 SR e R RN
gﬁq’r AT

130 Nas sessdes musicais anteriores ao inicio da filmagem, Eduardo ficava a maior parte do tempo no
teclado eletronico explorando as musicas gravadas. Se deixassemos, ele ficaria no teclado o tempo todo e
ndo teria a oportunidade de ter outras experiéncias. Por isso, interferimos no sentido de transformar o que
teria efeito iatrogénico em algo que pudesse contribuir com seu desenvolvimento. No caso, ja que
Eduardo ficava tdo envolvido em descobrir as muisicas gravadas no teclado, comecamos a pedir que ele
lesse em voz alta 0 nome das musicas que apareciam no visor €, depois de ouvir a misica, pediamos que
ele escrevesse o nome em uma folha de papel. Ele comecou essa tarefa com nossa ajuda, mas depois
passou a fazer sozinho apesar de sempre solicitar ajuda. Verbalizdvamos que ele podia fazer sozinho e
ele, entdo, fazia. Assim, comecamos a elaborar uma lista de musicas que passou a fazer parte de seu
repertério. Com isso, observamos que apesar da dificuldade em falar, quando Eduardo lia 0 nome das
musicas em inglés mostrava uma melhor articulacdo das palavras e quando escrevia parecia conhecer o
idioma, fato que nos causou surpresa. Os pais, ao serem indagados sobre isso, disseram, entdo, que
Eduardo tinha sido alfabetizado em inglés! E que a irma mais velha s6 falava com ele em inglés! Essa
informacdo importante ndo nos tinha sido dada na avaliacdo. Ficamos imaginando como deveria ser
confuso para quem apresenta dificuldades na comunicacdo, ter que processar dois idiomas. Passamos a
falar com ele em inglés para que ele nos entendesse melhor e imediatamente depois em portugués,
fazendo a tradugdo, para que ele pudesse ampliar seu vocabulario em portugués.

131 gyite n°1 da Carmen de Bizet.
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Eu vou ao piano e toco a melodia. Eduardo fica prestando atencdo e quando eu
termino ele tenta, repetidamente, tocar a melodia e acaba acertando alguns trechos.
Depois sai do piano e cantando a melodia volta para o atabaque.

Analise (15/05)
“Potencial musical, imitacao”

Em um primeiro momento, o que Eduardo vocaliza ndo corresponde ao que ele
ouve. Posteriormente, Eduardo aponta para uma mdusica escrita em seu papel e com isso
indica o que quer. Eduardo ainda precisa criar a convergéncia da atividade pratica (o
gesto) para a atividade de falar (VIGOTSKI, 2003, 2012). Cantamos juntos a melodia e
ele consegue, além de cantar, sincronizar o ritmo no atabaque. Tarefa bastante complexa
levando em conta todas as dificuldades descritas no autismo, jA& mencionadas nesta tese.
Podemos dizer que Eduardo possui potencial musical e precisa encontrar caminhos para
desenvolvé-lo.

Observamos em Eduardo o esbogo de algumas funcGes superiores ja formadas e
outras em processo de formacdo. Na ZDP (VIGOTSKI, 2003), esses processos que
estdo em formacao, presentes em estado embrionario, poderdo se desenvolver se houver
a mediacdo do outro. Vigotski entende que todos os processos de aprendizagem sempre
incluem relacbes entre individuos, porém, o outro social se manifesta ndo sé como
“aquele que ensina”, mas também, “por meio dos objetos, da organizacdo do ambiente,
dos significados que impregnam os elementos do mundo cultural que rodeia o
individuo” (OLIVEIRA, 1998, p. 57). Eduardo, quando vai para o piano e coloca o
papel na sua frente para “ler a partitura” e tocar alguns acordes, demonstra uma
capacidade para imitar atitudes que fazem parte de uma prética social estabelecida e
compartilhada por um grupo (a dos musicos que leem partitura). Tal atitude deve ter
sido observada por ele em seu meio social (ele frequenta uma igreja com os pais), na
televisdo ou mesmo nas sessbes musicais durante o Projeto. A imitagdo pode ser
considerada como um indicio de desenvolvimento cultural da crianca, segundo
Vigotski, uma vez que esse processo implica sempre certa significagdo da acdo do outro
(VIGOTSKI, 2003).

A habilidade de Eduardo em imitar reproduzindo o que ouve também fica
evidente pela descricdo do momento ressaltado em negrito no video 2, quando toco a
melodia que ele estava cantando e ele, apds tentar algumas vezes, consegue tocar.

Vigotski (2003) ressalta a importancia da imitagcdo no aprendizado porque por meio da
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imitacdo a crianca consegue fazer coisas que estariam além de seu desenvolvimento
real. O bom aprendizado é aquele que se antecipa ao desenvolvimento (VIGOTSKI,
2012). Ainda segundo o autor, a experiéncia social exerce seu papel através do processo
de imitacdo; “quando a criang¢a imita a forma pela qual o adulto usa instrumentos e
manipula objetos, ela estd dominando o verdadeiro principio envolvido numa atividade
particular” (VIGOTSKI, 2003, p. 29).

122 sesséo - 26/06/2015

Video 3 - A “Marcha Turca”*** comeca a tocar no teclado eletronico e Eduardo vai na
direcdo de um atabaque no qual estd pousada a folha de papel com as musicas que ele
costuma ouvir no teclado. Eduardo bate no atabaque e aponta com a baqueta para o
nome de tal masica, que esta escrita no papel. Ao mesmo tempo pula, sincronizado
com o ritmo da musica. As vezes balanca o tronco para frente e para tras acompanhando
a musica. Olha para o papel e com a baqueta parece escrever algo. Fala algumas
vogais, como se estivesse soletrando o nome da musica. A mdsica continua, ele bate
no atabaque e canta bem alto a melodia com “la, 14, 1a”.

192 sessdo - 25/09/2015

Video 4 — Eduardo esta sentado ao piano e o estagiario divide o banco com ele. Eduardo
toca na parte aguda do piano enquanto o estagidrio toca na parte média e grave.
Eduardo faz com as duas maos acordes de ter¢as usando os trés dedos do meio das
duas maos em oitava. Com a mao esquerda ele faz d66, mi6, sol6; com a direita faz
mi7, sol7, si7. O estagiario faz o acorde de dé maior com as duas maos. Eles batem os
acordes seguindo uma pulsacédo, juntos. Tocam por algum tempo e Eduardo
levanta do piano. Eu digo: “volta pra tocar mais. Eu estou filmando vocé. Depois te
mostro”. Ele volta e eu comeco a cantar com “14, 14, 18” “Noite feliz”**. O estagiario
ajuda Eduardo a colocar os trés dedos do meio da mao esquerda no acorde de D¢
maior e Eduardo inclui o dedo mindinho no l4. Toca o acorde junto com o
estagiario que comega a tocar a melodia da “Noite Feliz”. No meio da musica Eduardo

levanta e sai do piano.

132 Beethoven.
133 Eduardo, na sessdo musical anterior me apontou essa mésica em seu papel. Além disso, cantou um
trecho chegando a articular uma parte da letra em inglés.
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Video 5 — Eduardo esta na frente do atabaque tocando e cantando i, i, ina; i, i, ina:
| |
i ‘i i - |
[J) & -
iiina ii i na

Eduardo reproduz o ritmo da melodia no atabaque.

Analise (26/06; 25/09)
“Desenvolvimento musical, significa¢ido, imaginacao”

Mesmo tocando o vibrafone, Eduardo, quando ouve a “Marcha Turca” de
Beethoven, vai imediatamente apontar para 0 home da musica que esta escrita em seu
papel, demonstrando a capacidade de fazer a correspondéncia entre o0 que ouve e 0 que
estd escrito. Ele atribui significado ao que esta ouvindo, ou seja, associa 0 nome da
masica a melodia que ouve. Esse tipo de percepc¢do e significagdo, entre dois estimulos
abstratos, é mais complexo do que perceber um objeto concreto e dar a ele significado, a
rotulagdo, que de acordo com Vigotski (2003), “¢ a fungdo primaria da fala nas criangas
pequenas” (p. 43). A associagdo que Eduardo faz parece estar em um nivel mais
avancado porque envolve memoria, percepcao e atencdo, fungdes que Vigotski (2003)
considera como funcionais e complexas. Esse processo no qual Eduardo esta envolvido
indica mudancas e transformacdes que podem estar ocorrendo em suas funcbes
psiquicas superiores.

Eduardo aos poucos vai aumentando sua disponibilidade para interagir, como
quando ele divide o banco do piano e toca junto com o estagiario. A interacdo vai se
tornado mais profunda quando Eduardo aceita as regras impostas pela interacdo musical
que ocorre naguele momento. O papel da mediacdo é impulsionar o desenvolvimento.
Eduardo toca os acordes incluindo mais uma nota (sua contribui¢cdo) enquanto o
estagiario toca a melodia. Eduardo foca sua atengdo na tarefa, se envolvendo durante
um bom tempo e demonstra que sua capacidade de concentracdo estd aumentando. A
capacidade de focalizar a propria atencdo € um determinante essencial do sucesso de
qualquer operacdo pratica (VIGOTSKI, 2003). Podemos dizer que mais uma fungéo
psiquica superior que esta se constituindo.

O video 5 mostra que Eduardo ja pode tocar sem ajuda, unindo canto e
instrumento no qual demonstra capacidade de sincronizar o ritmo com o que canta. O
nivel de desenvolvimento real estd se ampliando (VIGOTSKI, 2003, 2012). Além disso,



157

a melodia que criou demonstra que sua capacidade de imaginacdo também estd em
desenvolvimento. A imaginagdo, para Vigotski (2014), é fundamento para toda
atividade criadora, sendo esta a que “faz do homem um ser que se projeta para o futuro,
um ser que cria e modifica o seu presente” (p. 3), a partir de elementos de experiéncias
passadas. Eduardo faz uma nova combingdo a partir de elementos conhecidos de sua
experiéncia musical recente para construir uma nova célula melddica. “A capacidade de
elaboracdo e construcdo a partir de elementos, de fazer novas combinagbes com
elementos conhecidos, constitui o fundamento do processo criativo” (VIGOTSKI, 2014,
p. 7). A possibilidade de combinar elementos do presente e do passado leva a
construcdo de outra fun¢do fundamental, a memoria. De acordo com Vigotski (2003) “a
memoria da crianca ndo somente torna disponiveis fragmentos do passado como,
também, transforma-se num novo método de unir elementos da experiéncia passada
com o presente” (p. 48, grifo do autor).

232 sessdo - 23/10/2015

Video 6 — Eduardo e eu estamos diante de um xilofone. Eduardo bate com a baqueta
insistentemente no papel das mdsicas. Eu pergunto qual musica ele quer tocar e peco
para ele me mostrar no papel. Eduardo tenta dizer apontando com a baqueta no
papel. Porém, ndo fica muito claro o que ele esta apontando. Eu falo: “Green Leaves?”,

“Silent Night?”. Ele diz: “No...” e canta com la, la:

LS

Eu, entdo, pergunto: “Nocturne?”™** Eduardo me da a baqueta para que eu
5135

toque. Eu confundo “Nocturne” com “Tristesse” > e toco no xilofone o trecho abaixo,

procurando o tom que ele cantou as primeiras notas. Confusdo que pude perceber

apenas no momento da transcri¢do do video.

Eduardo, mesmo assim, comeca a cantar comigo todo o trecho e, sem a

minha ajuda, emenda na segunda parte. Eu o0 sigo:
ﬂ | s | | | ' ' ' |

I I I I

:
i
%:.

134 Nocturne opus 9 n° 2 de Chopin.
135 Estudo em Mi M opus 10 n° 3 de Chopin.
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Ao mesmo tempo que cantava, Eduardo balangcava o corpo e arrastava a
baqueta no xilofone no ritmo da musica. Eu passei para o metalofone que estava ao
lado e toquei a melodia junto do canto de Eduardo.

Video 7 — Eduardo segura duas baquetas, uma ele arrasta no xilofone e depois com a

outra ele bate uma célula ritmica no tambor que esta ao lado:

Inspirada pela célula ritmica que ele reproduz, eu canto: “One, little two...”.

Eduardo repete: “one” e toca a mesma célula no tambor com muita forga. Eu me
aproximo e falo para ele tocar baixinho. Seguro sua méo e toco junto com ele o tambor,
mostrando como € tocar baixinho. Marcando a pulsacdo comeco a cantar “Ten Little
Indians™**®
252 sessdo - 27/11/2015

Video 8 — Eduardo esta agitado, andando pela sala com uma baqueta na méo e

e ele continua a marcar a pulsacéo no tambor, tocando baixinho.

cantando com a:

N : P \ ‘ P

Acompanho e canto com ele, tentando que ele va para o xilofone. Eduardo pega sua

folha com as mdsicas e vai para o xilofone. Pousa seu papel na mesa onde estd o
xilofone e comeca a tocar procurando as notas corretas. Eu canto o sol e pergunto: “cadé
o sol? Procura o sol”. Ele toca 0 sol e a0 mesmo tempo canta a nota e olha para
mim. Eu digo: “isso mesmo” e toco a musica uma vez. Eduardo dé pulos ao ritmo da
mausica. Depois 0 ajudo a tocar, primeiro segurando sua mao e depois s6 apontando
as clavas que ele deve tocar. Solfejamos juntos e tocamos.

262 sessdo - 04/12/2015

Video 9 — O som do piano esta tomando o ambiente™’

e ouvimos “a, a, a” de Eduardo.
Ele roda pela sala, segurando duas baquetas, uma em cada méo e bate uma na outra. Ao
mesmo tempo fala “p6” e “do”... Ele ndo para de rodar entdo peco ao estagiario que
interfira e o segure. Eduardo vai até o vibrafone, toca algumas notas e fica olhando

bem de perto seu papel com as musicas que esta sobre o instrumento. Inclina o

13 Musica de autor desconhecido

| — i — |r}lﬁrl—!|lm. |\p—||1—(}| T St Y O B 1

- = e —

537 |_ucas esta improvisando.
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tronco para frente e volta. Bate varias vezes com a baqueta no vibrafone. Eduardo

comeca a cantar bem alto com “la, 14, 13” e logo depois comeca a solfejar a musica:

Nota-se um empenho dele em acertar as clavas correspondentes. Ele procura as

notas certas no vibrafone. Eu 0 ajudo com as notas e solfejo também.

Eduardo no show de encerramento ** - 11/12/2015

Video 1 — Eduardo esta no xilofone junto com a méae que o ajuda, acompanha Lucas
que canta “A Banda” ao microfone. As vezes Eduardo olha em volta, mas na maior
parte da musica fica concentrado na atividade. Todas as criancas estdo no palco, cada
uma com um instrumento musical.

Video 2 — Eduardo toca o caxixi acompanhando o ritmo de “Asa Branca” que Duda
toca na flauta. Com o caxixi na mdo direta, pega uma bagueta e comeca a tocar o
xilofone com a mdo esquerda, mas logo passa o caxixi para a mao esquerda e a baqueta
para a méo direita e continua a acompanhar o ritmo bem sincronizado.

Video 3 — Eduardo sobe ao palco levado pela mae, pega um pandeiro e, tocando com
uma baqueta, reproduz corretamente o ritmo da masica “do, re, mi, fa, fa, fa” que Bia

canta ao microfone:

L PN I T | - | s | | eem | P

‘B sde daT e | ade sdT s | das s e | sas sHL

Em outro momento, Eduardo esta no xilofone, batendo ao mesmo tempo com as duas

baquetas, uma em cada mdo acompanhando o ritmo de “Caranguejo nao ¢ peixe” que
Bia canta no microfone. Quando termina a musica Eduardo entrega as duas baquetas
para a mée que esta ao seu lado.

Video 4 — E a vez de Eduardo ficar em evidéncia na apresentacio e eu o ajudo no

xilofone a tocar a musica de sua preferéncia:
. S e S e e e S e B B B B B S e S B e e BB e s

o o ® -

No inicio Eduardo puxa sua blusa para cima da cabeca, cobrindo seu rosto,

mas depois, aceita a situacdo e permanece concentrado até o final da muasica. O

38 Em funcéo da agitagdo que sempre esta presente no comportamento de Eduardo, solicitamos & mée
gue permanecesse com ele durante as atividades para auxilia-lo na interacdo musical com os outros
colegas.
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estagiario acompanha no violdo e Duda toca a melodia em sua flauta doce. Repetimos a
masica e na segunda vez eu solfejo e estimulo Eduardo a solfejar também, e assim, ele

canta o “sol, sol, sol”.

Anélise (23/10; 27/11; 04/12; 11/12)
“Musica como ferramenta cultural, caminhos alternativos, compensacio”

Eduardo ainda apresenta muita dificuldade para utilizar as palavras e gesticula
para dizer o que deseja. No entanto, observamos um grande avan¢o na area da
comunicacdo. Logo depois de apontar para o que queria ele diz “no” (ndo em inglés) ao
responder & minha pergunta. Eduardo estd em um processo de internalizacdo de
significados. De acordo com Vigotski (2003), a relagéo entre fala e agdo “¢é dinamica no
decorrer do desenvolvimento das criancas” (p. 37), ¢ como foi dito anterormente, o
desenvolvimento ndo deve ser encarado de forma linear e sim como uma espiral, que
tem avancos e retrocessos. No entanto, no video 6, quando Eduardo canta um trecho da
masica em resposta a minha pergunta, ele estd usando uma forma alternativa de
comunicar 0 que deseja, que ndo mais o0 gesto. Ao invés da palavra, ele usa um intervalo
musical para identificar a musica que deseja. A musica, entdo, abre canais de
comunicacdo para individuos que tem dificuldade em se comunicar, ndo descartando a
possibilidade de servir tambem como meio facilitador da aquisi¢do da linguagem verbal
nesses individuos. Eduardo estd se esforcando muito em adquirir linguagem e se
comunicar por meio da palavra. Observamos um inicio de aquisi¢do da linguagem em
varios momentos como quando ele fala “p6”, “d6” ou quando responde com “no” ou
“one” repetindo o nome da musica “One, little two...”. Notamos que em relacdo a
musica ele tem mais facilidade no aprendizado. Quando ele indica a nota sol em reposta
a minha pergunta, demonstra ter conhecimento das notas musicais e sua localizacdo nos
instrumentos. Além disso, cantou a nota e olhou para mim, como se estivesse
perguntando “€ isso, estou certo?”.

Eduardo apresenta habilidade em marcar o ritmo corretamente, sincronizado
com aquilo que ouve ou vocaliza, ele ainda ndo usa a palavra no canto, mas vocaliza
melodias com “ad”. Conseguiu controlar a for¢a e tocar baixinho quando entendeu a
diferenga entre forte e fraco. No ultimo momento descrito, Eduardo solfeja as notas
musicais além de tocar e compartilhar comigo a experiéncia musical. Portanto, a musica

pode ser considerada uma ferramenta cultural que, por caminhos alternativos, compensa
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as dificuldades diversas apresentadas por individuos com deficiéncia (VIGOTSKI,
2012).

No show de encerramento, Eduardo demonstra estar concentrado na interacéo
musical que ocorre, a qual é mediada por sua mae no inicio. Essa mediacdo foi
importante para dar confianca e suporte para que ele pudesse continuar de forma mais
independente, demonstrando seu desejo em participar. A possibilidade de compartilhar a
experiéncia musical com todos os colegas parece ter um significado especial para
Eduardo. Ele demonstra perceber a importancia de sua atuacdo musical no grupo.
Participa como um integrante do grupo e apostamos que a sensacdo de unido que pode
ser desencadeada pela experiéncia compartilhada pode desenvolver nele o sentimento de
pertencimento, importante para minimizar o0 isolamento caracteristico do
comportamento autista. Eduardo puxa a barra de sua blusa para cobrir seu rosto
justamente no momento em que esta em evidéncia. Parece ndo querer aparecer. Porém,
a presenca de outros (eu, o estagiario e a colega Duda) em volta dele, como suporte
musical e afetivo, o faz aceitar a situacdo de evidéncia, demonstrando que estd em um
processo de “internalizacdo de formas culturais de comportamento” (VIGOTSKI, 2003,
p. 74).

6.4.2 Questionario final: (Preenchido pela mae e transcrito da forma como foi escrito).
Seu (sua) filho (a) participou do projeto “Desenvolvimento de habilidades musicais em

criangas autistas” na UNIRIO durante o ano de 2015.

Vocé observou alguma mudanca em seu comportamento nesse periodo?

Se a resposta for afirmativa, por favor, descreva o que vocé observou em termos de:
Musicalidade: Esta tratando de cantarolar toda a musica e ndo s6 pedacos. E tem um
centenarios em sua memoria também. Faz mais ou menos 2 meses que as veces sofeja
alguma coisas. Nao sei sobre notas musicas pois ndo tenho exercicios para fazer com
ele. Ex — Se tiver notas musicas de uma musica qualquer sei que ele poderia sofejar
(talvez até ler) no Pentagrama. Ele também esté falando (gritando mais alto). Porém
ele ha tido uns regressos e manias diferentes, mas isso ndo tem parte com a musica que
ele tem evoluido bastante.

Comunicacdo: Esta se enteresando em aprender novas palavras e quer falar mais
comigo. Ele esta tratando de dizer as coisas que ele quer.

Interacdo: Este ano ele comecou a desperdi-se com mas clareza e dizer obrigado para
as pessoas, e tem um pouco de mais boa vontade em responder — antes nem ligava.

Rio de Janeiro, 4 de dezembro de 2015.



ASS.

162

6.4.3 - Representacdo grafica do comportamento de algumas habilidades musicais

de Eduardo durante as sessfes musicais

2 - Manteve o pulso da musica ou do
ritmo

0 T T T T T T T

15/mai 26/jun 14/ago 25/set 23/out 27/nov 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

3 - Acompanhou o ritmo e/ou as varia¢des
ritmicas durante as atividades musicais

| / o \_.

1

0 T T T T T T T 1
15/mai 26/jun 14/ago 25/set 23/out 27/nov 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

0

5 - Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou
solfejou

A g 2 g 2 g L4

15/mai 26/jun 14/ago 25/set 23/out 27/nov 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
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6 - Cantou espontaneamente utilizando
palavras (letra)

0 T ‘ T ‘ T ‘ T ‘ T ‘ T ‘_I
15/mai 26/jun 14/ago 25/set 23/out 27/nov 04/dez

Legenda: 0 = néo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

7 - Manteve a afinacdo e/ou acompanhou
mudangas de tonalidade (cantando ou
tocando)

15/mai 26/jun 14/ago 25/set 23/out 27/nov 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

8 - Utilizou imitagao para reproduzir
melodias vocalizando ou cantando com
letra

15/mai 26/jun 14/ago 25/set 23/out 27/nov 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
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9 - Utilizou imitagcao direta para reproduzir
melodias nos instrumentos musicais

15/mai 26/jun 14/ago 25/set 23/out 27/nov 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

6.4.4 - Conclusdo

No processo musical de Eduardo durante o Projeto de Extenséo, observamos sua
avidez em aprender os conteudos musicais emergentes. Era como se varios processos
estivessem presentes nele de forma embrionaria, na iminéncia para se desenvolver. A
possibilidade de que Eduardo tivesse sucesso em seu aprendizado geral e, portanto, em
seu desenvolvimento cultural (VIGOTSKI, 2012), estaria relacionado a determinadas
transformacbes psiquicas que se revelaram, afinal, em varias areas de seu
comportamento. Estar mais atento, menos agitado/ansioso, responder melhor as
solicitacOes, interagir mais e se comunicar melhor sdo transformagdes que ocorreram
em funcdo do ambiente musicalizador, mediado e interacional oferecido pelas sessdes
musicais. A possibilidade de desenvolvimento de funcdes superiores (VIGOTSKI,
2003) como memoria, atencdo, imaginacdo e linguagem, que fazem parte de um
conjunto de atividades complexas apontadas pela literatura como deficientes em
individuos autistas, pode trazer grande contribuicdo a eles porque auxiliam também na
funcionalidade das relacdes sociais. A melhora da qualidade das relacGes sociais para
esses individuos significa uma melhora da comunicacdo, inclusdo e o inicio de sua
constituigdo como sujeitos.

De acordo com o relato da mae no questionario final, a familia observou sua
evolucdo musical e o interesse em continuar o aprendizado. A mée acredita no seu
potencial musical. Além disso, relata seu interesse em aprender novas palavras e a
tentativa de se comunicar melhor, fazendo-se entender naquilo que é seu desejo. A
interacdo social também estd melhorando e se evidencia na tentativa de resposta de
Eduardo as solicitacdes do ambiente social. Por isso, consideramos que a vivéncia de

novas experiéncias, para Eduardo, como as desenvolvidas no Projeto, significa a
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possibilidade da constante transformacao de sua funcdes psiquicas levando-o a evoluir
como sujeito.

Nos gréaficos podemos observar sua musicalidade como um todo por meio da
pontuacdo correspondente a cada uma das suas habilidades musicais. Algumas delas
Eduardo ja trouxe para as sessdes desenvolvidas e outras em processo. Em relacdo a
fala, Eduardo apresentou durante o Projeto, dificuldade em articular, e podemos notar a
correspondencia dessa dificuldade no grafico 6 que ndo pontua para o “cantar utilizando
palavras”. A dificuldade na fala é uma caracteristica presente em autistas, mas no caso
de Eduardo poderia estar relacionada, também, ao fato de que sua alfabetizacdo tenha
sido feita em inglés. Isso seria um fator complicador para o desenvolvimento de sua
linguagem. Os graficos 8 e 9 mostram como Eduardo utiliza a imitagéo para vocalizar
ou tocar aquilo que ouve, demonstrando mais facilidade para vocalizar, desde o inicio.
Em relacdo a reproduzir tocando por meio da imitacdo, Eduardo apresenta uma
evolugdo que, provavelmente, estd relacionada com a repeticdo e a pratica de tal

atividade durante as sessdes musicais.

6.5 CASO 5: LUCAS

Lucas, treze anos, participou de 25 sessdes musicais durante o Projeto e fazia
parte do grupo 1 com mais um colega que ndo fez parte do estudo de casos e Eduardo,
cujo caso foi descrito anteriormente.

Anamnese

Lucas nasceu em 2001, a termo por cesarea. A gravidez foi emocionalmente
instavel em funcdo das muitas brigas, discussdes e desentendimentos entre 0s pais.

Com um ano e quatro meses Lucas comegou a apresentar alguns
comportamentos diferenciados: ndo atendia quando era chamado, ndo mantinha contato
visual com outras pessoas e ndo mostrava interesse pelo ambiente. Seu diagnostico de
autismo foi dado por uma neuropediatra e os exames de tomografia de cranio e
audiometria que realizou ndo revelaram nenhuma anormalidade.

Seu desenvolvimento motor foi normal. Apresentava algumas estereotipias
motoras que foram desparecendo com o tempo.

S6 iniciou a formacdo de frases aos quatro anos, apresentando ecolalia e sua

linguagem se desenvolveu de forma muito rudimentar (sic).
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Chegou a apresentar comportamento agressivo quando era contrariado. Batia
com a cabec¢a no chdo e quebrava as coisas em casa. Mas até hoje, Lucas ndo gosta de
ser contrariado. Também ndo gosta de fazer esforco fisico (sic).

Lucas frequenta o 4° ano do ensino fundamental em uma escola regular e como
atividades extraclasse ou terapias ele faz natacdo, bedminton, kumon de matemaética,
psicologia e terapia ocupacional.

Lucas gosta de comer, de ir ao cinema, teatro, praia, piscina e adora video
games. Além disso, tem uma adoracdo por nimeros. Memorizou todos 0s numeros de
série dos Onibus que costuma pegar para ir a escola.

Lucas interage parcialmente com outras criangas ou adultos que ele ndo conheca.

Quanto aos sons do ambiente, tinha muito incdbmodo com sons altos, ou sons de
eletrodomésticos, como liquidificador ou aspirador de p6. No momento esta melhor
guanto a isso.

Quanto a musica, aprecia e tem uma boa relacdo com ela. Gosta de musicas
orquestradas classicas, MPB, Rock anos 1980 e musicas de desenhos animados. As
preferéncias musicais de Lucas sdo Kid Abelha e Claudia Leite. Na familia de Lucas
ndo ha ninguém que seja musico ou com alguma experiéncia musical. Ele mesmo,

nunca foi musicalizado.

Avaliacao inicial

Em outubro de 2014 Lucas veio para avaliacdo com o pai e, quando entra na
sala, passa direto por mim atraido pelo teclado eletrénico. O pai interfere, pedindo que
ele diga “bom dia”, Lucas, entdo, cumprimenta a mim e ao estagiario de maneira
mecanica. Reparo gue ele traz uma flauta doce com ele.

Lucas vai direto para o teclado. Comeca a explora-lo tocando intervalos de terca
ascendente e depois com notas aleatérias. Depois vai para o piano. La ele explora o
instrumento fazendo passagens rapidas pelas notas da regido média e passagens lentas
pelas notas graves. Sai do piano e senta-se em uma cadeira.

Peco a ele que toque algo na flauta que levou. Ele toca notas aleatoriamente.
Improviso no piano, em uma tentativa de acompanha-lo, mas Lucas ndo d& atencao.

59139

Entdo, toco “Ode a Alegria” ", uma musica que geralmente as crian¢as sabem tocar na

flauta, (me interessava saber se ele tinha algum conhecimento de repertorio) e ele

139 40 movimento da Nona Sinfonia de Beethoven.
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continua sem dar atencéo. Saio do piano e pego o violdo para dar a ele. Ele pega, toca
um pouco, depois toca atabaque e xilofone, mas ndo larga o violdo. Lucas me devolve o
viol&o e solicita que eu toque, utilizando apenas gestos sem usar palavras. Acompanho,
no viol&do, o ritmo que ele esta fazendo no xilofone e ha uma interacdo musical entre nds
por alguns minutos.

Depois, Lucas pega duas baquetas e toca ao mesmo tempo o tambor e a caixa, eu
pego o pandeiro para acompanha-lo. Interagimos musicalmente um pouco.

Lucas vai para o metalofone, faz uma melodia em oitavas, utilizando as duas
méos, e eu faco o mesmo no teclado, espelhando o que ele faz. Lucas sai do metalofone
e vai para o vibrafone, vou para 14 também e tocamos juntos, improvisando.

Até aquele momento, como Lucas ndo havia usado a fala de maneira mais
consistente, ndo sabia o nivel da linguagem e do vocabulario dele e, com a intencdo de
testar tais niveis, peguei um pandeiro e perguntei se ele sabia o nome daquele
instrumento. Ele ndo respondeu. Utilizando a técnica provocativa'®® (BARCELLOS,
2016), falei “pan?” e ele, entdo, respondeu “pandeiro”. Repeti a técnica com o reco-reco
e o chocalho e ele ia respondendo ao mesmo tempo em que tocava o vibrafone. Lucas
para de tocar o vibrafone e vai na direcdo do violdo que estd em cima de uma cadeira e
passa a mao nas cordas. Depois senta ao teclado e parece solfejar algumas notas e pede
para que eu toque com ele. Tocamos um pouco e peco que ele toque nas notas graves
com uma mao e nas notas agudas com a outra com a intencdo de saber se ele tinha
algum conhecimento musical, mas Lucas ndo faz. Tudo é muito rapido, Lucas esta
ansioso para experimentar todos os instrumentos 0 maximo que puder. Demonstra
prazer em fazer isso.

A avaliacdo termina, mas Lucas ndo quer sair da sala de jeito nenhum. Tivemos

gue convencé-lo de que em breve ele voltaria.

Primeiras impressoes

Apesar de resistente em utilizar a palavra para se comunicar ficou claro para nos,
na avaliacdo inicial, que Lucas j& tinha internalizado muitos conceitos e, portanto, ndo
teria dificuldade no entendimento do que faldvamos com ele. Evitou a comunicacao

comigo, mas isso poderia ser devido a novidade da situagdo. Demonstrou interesse e

0 Utilizo tal técnica em varias situagdes, na musicoterapia ou na educagdo musical, para provocar no
paciente ou aluno uma resposta que complete algo que apresento sé uma parte. Pode ser uma palavra ou
um trecho de cancéo.
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prazer em explorar todos 0s instrumentos musicais que estavam disponiveis e em alguns
momentos o desejo de partilhar a experiéncia musical. A habilidade de Lucas para
memorizar numeros, relatada pelo pai, nos da pistas sobre algumas fungdes psiquicas

superiores estarem formadas e até sobre um possivel alto funcionamento em tal area.

6.5.1 Transcri¢do dos videos das sessdes musicais, selecdo e analise microgenética
dos momentos significativos

72 sessdo - 08/05/2015

Video 1 — Lucas esta sentado ao teclado eletrdnico com uma postura curvada e com a

11 uma das masicas gravadas no proprio

cabeca baixa, ouvindo “Pour Elise’
instrumento.

Pega um chocalho e, tentando acompanhar o ritmo da mausica, logo consegue
entrar na pulsacdo. Lucas, entdo, deixa o chocalho ao lado do teclado, pega uma
baqueta e toca o tambor, displicentemente, acompanhando o ritmo de “Pour Elise”.
Logo depois a musica para e Lucas comeca a tocar o teclado, tentando tirar o trecho
inicial de “Pour Elise” de ouvido. A primeira nota que toca é o Mi 4 com a méo
esquerda, demonstrando que percebeu a nota certa do inicio da melodia. Repete
junto com a mao direita, depois toca o Fa 4, depois D6 5, D6 5 fazendo uma oitava com
a mao esquerda. Continua muito focado, procurando as notas corretas. Mas logo se
dispersa e toca vérias notas, olhando para todos os lados. A musica termina e Lucas
coloca de novo a “Pour Elise”. Ouve atento, olha para mim, abaixa a cabeca e fala
baixinho algumas palavras ininteligiveis.

Video 2 - Lucas tenta tocar o trecho inicial da “Pour Elise” junto com a gravagao.
Depois tenta tirar o trecho seguinte, (si, do, re, mi) mas ndo consegue. Toca
aleatoriamente algumas notas com as duas maos e depois consegue acertar com a mao
esquerda algumas notas do trecho citado, alterna com o chocalho acompanhando o
ritmo.

82 sessdo - 15/5/2015

Video 3 — Lucas esta sentado ao piano de costas para 0 estagiario que esta ao teclado
eletronico tocando o trecho inicial de “Pour Elise” com andamento lento. Lucas
ouve e assim que o estagiario termina o trecho, Lucas reproduz, na parte central

do piano, apenas 0 Mi, Re # varias vezes. Nesse ponto comega a experimentar 0s

141 Bagatella em L& menor de L. V. Beethoven.
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semitons e em um movimento ascendente vai até o Mi, Re # uma oitava acima. Depois,
ele volta, pulando algumas notas, até onde estava antes e reproduz o trecho inicial

completo:

ég the rterLlerihe

Nesse momento Eduardo, cujo caso ja foi descrito anteriormente, chega para a

sessdo. Lucas para de tocar, olha na direcdo do colega com jeito contrariado e solta uns
grunhidos. Levanta do piano e vai atrds do colega que se dirige ao teclado eletrénico.
Fala algo parecido com “da licen¢a” e quando o colega tenta ligar o teclado, Lucas

fala: “Nao, nao”.

Analise (08/05; 15/05)

“Mediacgao, imitacao”

Lucas esta introspectivo, envolvido na audicdo da musica que ele gosta e ndo
aparenta interesse em se relacionar. Ao pegar um chocalho para acompanhar o ritmo da
masica, demonstra capacidade para sincronizar ritmicamente. Depois toca o tambor,
mas, a displicéncia com que toca mostra que o importante para Lucas naquele momento
¢ focar na audicdo da melodia de “Pour Elise”, provavelmente para memorizar ¢ poder
reproduzir depois. Além de conseguir sincronizar ritmicamente, Lucas acerta a primeira
nota da melodia ao tentar tocar no teclado o inicio de “Pour Elise”, demonstrando que
também tem a habilidade de perceber tons. Ele alterna concentracdo e dispersdo, mas
nas duas sessdes foco desta analise, Lucas permanece na tarefa de descobrir as notas
que vdo compor o trecho inicial da muasica. A mediacdo do estagiario ao tocar o trecho
lentamente, percebida e aceita por Lucas de forma muito sutil, é crucial para que ele
consiga, finalmente, reproduzir por completo o trecho. Lucas rejeita intervencgdes diretas
e ndo aceita dividir o espaco com outro colega. Observamos até aqui que determinadas
habilidades musicais e sociais estdo presentes em Lucas de forma embrionaria, as quais

necessitardo de ferramentas adequadas para se desenvolver (VIGOTSKI, 2003).
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132 sessdo - 03/07/2015
Video 4 — Lucas esta de pé diante do vibrafone tentando reproduzir um trecho da

142
“Marcha Turca”

(Mozart) que ele havia escutado no teclado eletrénico. O
estagiario esta a seu lado e o ajuda, apontando algumas das clavas que ele deve tocar.
Desde que Lucas ouviu essa musica no teclado eletrénico, ficou muito interessado em
reproduzi-la. Ele procura as notas corretas e consegue tirar um trecho no vibrafone.
Vai ao teclado eletrdnico onde esta o outro colega, e de uma maneira abrupta, coloca
para tocar a “Marcha Turca”. Pega uma baqueta e toca o tambor, as vezes
reproduzindo o ritmo da musica e outras vezes acompanhando a pulsacgao,
alternando com o vibrafone. Demonstra prazer nessa atividade e as vezes vai ao
teclado eletronico e toca uma nota, incentivando o estagiario a tocar junto. A mdsica
termina e Lucas liga outra vez a mesma musica no teclado, acompanhando o ritmo
no tambor e no vibrafone.

142 sessdo - 14/08/2015

Video 5 — O estagiario esta tocando acordes da “Marcha Turca” com a mio esquerda no
teclado e Lucas estd acompanhando com a méo direita tentando fazer a melodia. As
vezes consegue reproduzir as notas corretas, outras vezes reproduz o ritmo que é
bastante acelerado. Demonstra muito prazer nessa atividade.

Depois Lucas comeca a tocar o trecho inicial da “Pour Elise”, o qual ele ja
memorizou. O estagiario, para acompanhar a melodia, faz acordes em bloco, batidos.
Lucas tenta tirar o restante da melodia. O estagiario continua com 0s acordes em
bloco e Lucas segura no dedo dele para mostrar que gostaria que ele fizesse como na
masica: os acordes em arpejo. Lucas estd realmente empenhado na atividade e tenta
colocar a parte da mao esquerda também. Mais uma vez pega na mao do estagiario
para demostrar o que quer. Ndo fala, apenas mostra através de gestos.

Video 6 — Lucas estd em pé com uma baqueta na mao usando-a como uma batuta e
comeca a fazer um discurso sem sentido. O estagiario esta ao piano tocando alguns
acordes e tenta sonorizar o que Lucas fala. E a primeira vez que Lucas fala frases

maiores. As vezes conseguimos identificar uma palavra ou outra, como ‘“piano”
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“musica” e “briga”. A forma como ele fala ¢ em tom de briga. As vezes chega com o
rosto préximo da cAmera, que estou segurando, parecendo falar com ela.

Depois Lucas vai em direcdo aos tambores, atabaques e bumbo que estdo
dispostos um ao lado do outro e comeca a tocar, primeiramente um e depois todos eles.
Sua expressao corporal € rica, com muitas gesticulacdes de méos e bragos, quase uma
danga. Alterna a fala com os tambores. Experimenta batidas fortes e fracas,

andamento rapido e lento, demonstrando prazer na atividade.

Analise (03/07; 14/08)
“Memorizacio, reproduciio, processos embrionarios”

A audicdo sistemdtica das mesmas melodias ajuda Lucas na
memorizacdo/internalizacdo e posterior reproducdo de tais melodias nos instrumentos
musicais. Muitas vezes 0 que consideramos como mera repeticdo de comportamentos
pode estar relacionada a uma forma particular de aprendizagem para os individuos
autistas. Poderiamos chamar tal forma de hiperfoco. As experiéncias musicais
acumuladas durante as sessGes fazem com que Lucas se desenvolva cada vez mais e a
mediacdo do estagiario auxilia o processo. Comegamos, entdo, a observar mudancas no
comportamento de Lucas no que diz respeito a aceitacdo da interacdo com a equipe 0
que teria impacto direto na possibilidade de mediacéo a qual, por sua vez, possibilitaria
gue Lucas desenvolvesse determinadas habilidades, tanto musicais como sociais.

Quanto a sua forma de comunicacdo/expressdo, pudemos observar que Lucas
ainda utiliza principalmente os gestos como forma pratica para se comunicar, por
exemplo, no momento em que segura a mao do estagiario para mostrar como ele deve
tocar. Lucas ndo usa a palavra, apenas o gesto. A fala, de acordo com Vigotski (2003),
“tem um papel essencial na organizacdo das fungdes psicoldgicas superiores” (p. 30).
Em um momento posterior Lucas comeca a falar de maneira verborragica, mas o
discurso parece sem significado. Ele apenas repetia frases que talvez ja tivesse escutado
em outro momento. Como ja foi exposto anteriormente no caso da Bia, de acordo com
Vigotski (2003), o momento de convergéncia entre a fala e a atividade pratica pode ser
considerado o de maior significado no curso do desenvolvimento intelectual. Dito de
outra maneira, a unidade dialética entre a inteligéncia pratica e o uso de signos
“constitui a verdadeira esséncia no comportamento humano complexo” (VIGOTSKI,
2003, p. 30). Lucas comeca a apresentar uma forma de expresséo corporal mais rica em

reacdo aos estimulos sonoros e dessa forma se permite experimentar uma maneira mais
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flexivel e alternativa de expressdo. Para pessoas pré-verbais, como é o0 caso de Lucas
nesse momento, os exercicios de tais formas de expressao sdo primordiais para que elas
possam dar inicio ao processo de comunicagédo verbal.

152 sessdo - 21/08/2015

Video 7 — Lucas esta sentado com o violdo no colo, o estagiario estd ao lado com um
violdo também. Lucas fala “1, 2, 3 e...” e o estagiario comeca a tocar alguns acordes.
Lucas comeca a cantar “A Banda” (Chico Buarque) e o estagiario acompanha no
violdo a harmonia da cancdo. A letra da musica é ininteligivel, mas ele consegue
reproduzir a melodia ele reproduz. Lucas consegue articular bem poucas palavras.
Ele tenta afinar seu canto com o tom do violdo e na maior parte do tempo consegue. As
vezes para rapidamente de cantar, gesticula e fala qualquer coisa como se estivesse
dando um comando. A mdsica termina e Lucas emenda outra melodia no refréo final,
que néo identificamos. A partir dessa sessdo musical Lucas desperta para o canto e
comeca a trazer um repertorio vasto de cangdes.

172 sesséo - 18/09/2015

Video 8 - Lucas canta alguma cancdo que ndo identificamos, o estagiario tenta
acompanhar no violdo com alguma dificuldade e Lucas fala, apontando para o
estagiario: “Rapido, rapido”. O estagiario diz: “acho que nao sei tocar isso nao”. Lucas
‘mostra’ ao estagiario a maneira certa ¢ comeca a cantar bem explicado. O estagiario,
entdo, comeca a fazer batidas em binario no viol4o e Lucas canta “Era uma Vez™*.
Os dois, entdo, interagem musicalmente por algum tempo. Lucas pega outra baqueta
e comeca a bater uma na outra, as vezes indo aos tambores e tocando, acompanhando o
ritmo da musica. Ele consegue ao mesmo tempo cantar e tocar.

Video 9 — Lucas e estagiario estdo sentados ao piano. O estagiario toca o trecho inicial
de “Pour Elise” e Lucas tenta fazer o baixo, completando o que o estagiario fazia.

Lucas utiliza as duas m&os e consegue acertar uma parte dos acordes. As vezes faz s6 0

baixo. Vocaliza o —g

pedindo ao estagiério que dé continuidade a melodia. Lucas comega a cantarolar outra

coisa, se dispersa e sai do piano.

143 Nao conseguimos identificar essa musica completamente. Parecia uma musica tema de uma novela.
Um trecho que lembramos ¢é: “Era uma vez, uma casinha no meio do nada...”.
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182 sessdo - 25/09/2015
Video 10 — Lucas esta sentado ao piano improvisando e o estagiario esta atrds do
piano com uma baqueta na mdo como se fosse uma batuta. O estagiério pede atencéo,
faz uma postura de maestro, mas Lucas ndo para de tocar. O estagiario insiste, pede que
ele espere, diz que vai contar até trés para ele entrar na marcacgéo. Lucas para de tocar, o
estagiario diz “3”, e Lucas toca o inicio de “Pour Elise”'** dividindo a melodia entre
as duas maos. Tenta tocar o restante da musica, e como ndo consegue acertar as notas,
desiste e levanta. O estagiario pede que ele tente mais uma vez. Lucas, entdo, senta ao
piano, mas ndo tenta tocar. Levanta e puxa a bagueta da mdo do estagiario dizendo:
“deixa, deixa”. O estagiario pergunta se ele quer ser 0 maestro, Lucas repete: “o
laestre, agora”. Pega os cartdes confeccionados por nés com as notas musicais que
estdo sobre a tampa do piano, e coloca-as na ordem de uma parte da melodia da
“Pour Elise” (si, re, do, 14), a0 mesmo tempo solfeja as notas. Depois se encaminha
para tras do piano, repetindo: “eu sou o laestre (sic)”. Eu pergunto: vocé ¢ o qué? E ele
responde da mesma maneira. Vou para perto dele e falo pausadamente: “maestro”.
Ele repete: “eu sou o maestro”.

Lucas ocupa o lugar do estagiario, atras do piano. O estagiario senta ao piano.
Com a “batuta” na mao Lucas comeca a solfejar o inicio da “Pour Elise”. Depois
pega a folha onde tinhamos escrito algumas notas da melodia, coloca na sua frente e
solfeja de novo.
Video 11 - Lucas esta na posicdo de maestro, atras do piano, com os bracos levantados
acima da cabeca esperando o estagiario comecar a tocar. O estagiario diz: “devagar”
e conta “1, 2, 3 e j&”, junto com Lucas. O estagiario toca “Pour Elise” bem devagar e
Lucas acompanha com a batuta fazendo os movimentos acima da cabeca com pouco
entusiasmo. Quando o estagiario toca a segunda parte com mais velocidade, Lucas se
empolga e faz movimentos mais amplos, rindo. Eles repetem e na segunda vez Lucas
solfeja junto. O estagiario para e Lucas solfeja o resto, “pedindo” que continue.

Depois o estagiario repete um acorde de D6 Maior trés vezes no piano. Lucas

repete afinado “do, do, d6” no tom, dando pistas sobre possuir ouvido absoluto.

Analise (21/08; 18/09; 25/09):

“Desenvolvimento musical, interacio e expressao”

@g the (e el

144
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Lucas desabrocha e se abre para novas experiéncias. Seu potencial musical esta
se desenvolvendo cada vez mais. Comeca a trazer para as sessdes seu repertorio de
cancdes e por meio do canto exercita sua fala, tornando a articulagdo das palavras mais
inteligivel. A musicalidade de Lucas fica aparente em todas as demonstracdes de suas
habilidades musicais: memoria musical, afinacdo, percep¢do de notas musicais e ritmo,
ele consegue também tocar e cantar a0 mesmo tempo, atividade bastante complexa.
Com tudo isso, observamos seu desejo em compartilhar a experiéncia musical com o
grupo. A interacdo com a equipe esta mais fluida e passa a aceitar melhor o convivio
com os colegas. I1sso € importante no seu crescimento como pessoa, sua constituicdo
como sujeito, porque “é¢ no plano das experiéncias compartilhadas que podem ser
encontrados 0s componentes que permitem a crianca com deficiéncia avangar em
formas superiores de pensamento” (OLIVEIRA; CHIOTE, In: SMOLKA; NOGUEIRA,
2014 p. 178).

212 sessdo - 16/10/2015

Video 14 — Lucas estd de pé no meio da sala com um reco-reco de metal

experimentando o som. Bate e arrasta a baqueta produzindo um som alto e barulhento.

Tem uma expressdo de prazer em seu rosto enquanto explora o instrumento.
Depois de experimentar por um tempo, comega a bater no reco-reco repetindo

uma célula ritmica:

ppp e g ppppepe
= - ==

Depois muda para 0 que se segue:

oo s
——————

O estagiario pega um pandeiro para acompanha-lo na improvisacdo ritmica,
tentando dialogar. Lucas continua na experimentacdo durante bastante tempo, depois
deixa 0 reco-reco e com a baqueta reproduz uma das células ritmicas (descritas
acima) no pandeiro.

Depois, vai na direcdo do piano e pede licenca ao estagiario que ocupava o
banco. O estagiario sai e Lucas senta ao piano. Aciona o pedal que amplia o som e
comeca a improvisar com as duas mdos e com movimentos rapidos dos dedos,
ascendentes ¢ descendentes. As vezes para no Mi e faz o inicio da “Pour Elise”. Tento
interagir, tocando junto com ele o piano, mas ele ndo permite retirando minha méo
em toda tentativa. Nota-se um empenho do Lucas em conhecer as varias sonoridades do

piano.
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Video 15 — Lucas posiciona uma cadeira de frente para a camera, senta e pergunta:
“prontos?” e conta “l1, 2, 3 e...” o estagidrio senta, pega o violdo e diz: “pronto” e
Lucas diz: “A Banda” ¢ o estagiario repete: “A Banda”. Lucas da a entrada de novo:
“I, 2, 3, e ... vai”’. Ao cantar demonstra uma articulagdo bem melhor das palavras. A
afinagdo também estd melhor. Sua atencdo esta toda voltada para o ato de cantar.
Quando termina, imediatamente diz: “de novo” e conta “1, 2, 3, e...” e diz para o
estagiario que esta no violdao: “mais rapido, mais rapido” e comeca a cantar outra vez
“A Banda”.

252 sessdo - 04/12/2015 (Ultima sessao)

Video 16 — Lucas estd sentado ao piano improvisando usando as duas maos. Toca nas
teclas pretas com os dedos da méo direita em um movimento ascendente e rapido até
chegar no Mi 6 e faz um baixo com a esquerda no Mi 1, repetidas vezes. Movimenta 0s
dedos rapidamente, junta as duas maos, separa e assim vai improvisando. Depois de
um tempo eu pergunto que musica ele esta tocando, mas ele nao responde. Fica a maior
parte do tempo no piano improvisando, fechado e sem interagir. Por mais que
tentassemos fazer com ele saisse do piano e se envolvesse em outra atividade musical,
Lucas nédo respondeu. Esse comportamento nos pareceu uma reacdo ao fato de ser o

ultimo dia dos encontros. Lucas estava introspectivo e parecia triste.

Lucas no show de encerramento: 11/12/2015
Video 1 - Lucas estd em pé na frente do microfone cantando “A Banda”, 0 resto do
grupo acompanhando, cada um em um instrumento musical. Um estagiario no violao e a
estagiaria no outro microfone cantando junto com Lucas que as vezes virava para tras e
acenava com a mio esquerda, dando algum “comando” ao resto do grupo, as vezes
ao estagiario que estava com o violdo. No final da musica Lucas coloca as duas maos na
cintura e vira para tras para dar um comando. Eu ajudo para que ele ndo fique repetindo
a ultima estrofe sem parar e no ultimo verso, Lucas faz um ralentando.
Video 2 — Lucas agora canta “Maria, Maria” (Milton Nascimento), um estagiario
acompanha no violdo, a estagiaria canta em outro microfone e o grupo estd mais
disperso.

Lucas apresenta muita expressividade cantando, mas ndo consegue afinar.

Talvez porque o estagiario nao tenha conseguido entrar no tom com o violdo. Lucas, em
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um determinado momento, acompanha o ritmo da musica batendo o pé no chdo e em
outro momento puxa palmas da plateia para acompanhar o ritmo.

No final ele diz para a plateia: “todo mundo”... e todos 0 acompanham até
terminar com ele falando algo incompreensivel € um “uhuuuu” no fim. Um final meio
apotedtico...

Video 3 — Lucas esta sentado em frente ao microfone no palco e o ambiente em volta é
meio cadtico, mas mesmo assim ele canta “Fico assim sem vocé”. Alguns colegas
acompanham enquanto outros circulam pelo palco. O estagiario esta no violdo e a

estagiaria canta e a0 mesmo tempo tenta organizar as criancas.

Anélise (16/10; 04/12; 11/12)
“Constituicdo como sujeito, fungdes psiquicas superiores”

Lucas apresenta comportamento de rejeicdo a interacdo, prefere ficar sozinho
fazendo suas exploragdes sonoras. Mas em outro momento aceita e até solicita interagir.
Tal movimento, de avancar e retroceder, foi notado no comportamento de todas as
criancas, sujeitos da pesquisa. Respaldados por Vigotski (2003) e como anteriormente
mencionado na tese, podemos dizer que o desenvolvimento ndo se apresenta de maneira
linear. O que importa nesse movimento, nessa histdria, é a observacdo de uma evolugao.
Lucas e as outras criangas ndo voltam para o estagio inicial. Como uma espiral o
desenvolvimento delas evolui cada vez mais.

No video 15 podemos observar que Lucas assume o protagonismo das acles e
expressa exatamente o que deseja para a equipe. Pergunta se estamos prontos para
acompanha-lo, conta 1, 2, 3 e diz a mdsica que quer cantar. Sua atencdo esta toda
voltada para o cantar, que com a pratica que teve durante as sessfes musicais, estd mais
afinado e as palavras melhor articuladas. Se nds estamos prontos? Poderiamos dizer que
ele é que esta pronto para ir “mais rapido, mais rapido”...

No video 16 observamos que Lucas parece triste e cabisbaixo. Fica praticamente
a sessdo inteira no piano improvisando sozinho, sem querer interagir. Ele sabia que
aquela era a Gltima sessdo musical do Projeto e estava demonstrando o que sentia com o
fato de né&o poder dar continuidade aquelas atividades das quais ele gostava tanto.

No show de encerramento Lucas brilhou com seu canto e sua conduta de

compartilhar com os colegas a experiéncia musical. No final da apresentacdo nos fez
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& musica que ele ndo tinha levado para as

uma surpresa: cantou “Fico assim sem voc
sessdes durante o Projeto e que ndo fazia parte do repertdrio que ensaiamos para o0 show
de encerramento. A letra da musica revela aquilo que Lucas tem dificuldade para falar:

seu sentimento de perda naquele momento de despedida. Transcrevo a letra da musica:

Avido sem asa, fogueira sem brasa
Sou eu assim sem vocé

Futebol sem bola. Piu-Piu sem Frajola
Sou eu assim sem vocé

Por que é que tem que ser assim?
Se 0 meu desejo ndo tem fim

Eu te quero a todo instante

Nem mil alto-falantes

Vao poder falar por mim

Amor sem beijinho,

Buchecha sem Claudinho

Sou eu assim sem vocé

Circo sem palhago, nhamoro sem abraco
Sou eu assim sem vocé

TO louco pra te ver chegar

T6 louco pra te ter nas maos

Deitar no teu abraco, retomar o pedaco
Que falta no meu coracéo

Eu n&o existo longe de vocé

E a soliddo é o meu pior castigo

Eu conto as horas pra poder te ver

Mas o relégio td& de mal comigo, por
que?...por que?

Neném sem chupeta, Romeu sem Julieta
Sou eu assim sem vocé
Carro sem estrada, queijo sem goiabada
Sou eu assim sem vocé

Por que é gue tem que ser assim?
Se 0 meu desejo ndo tem fim

Eu te quero a todo instante

Nem mil alto-falantes

Vao poder falar por mim

Eu n&o existo longe de vocé

E a soliddo é o meu pior castigo

Eu conto as horas pra poder te ver

Mas o relégio td& de mal comigo, por
que?...por que?

6.5.2 Questionario final: (Preenchido pelo pai e transcrito para a tese da forma como

foi escrito).

Seu (sua) filho (a) participou do projeto “Desenvolvimento de habilidades musicais em
criangas autistas” na UNIRIO durante o ano de 2015.

Vocé observou alguma mudanca em seu comportamento nesse periodo?

Se a resposta for afirmativa, por favor, descreva o que vocé observou em termos de:

Musicalidade: Reconhecemos um almento na atensdo e curiosidade em conhecer
outros titulos de certos autores (Bo¢a Nova), como também o habito de “cantar” no
lugar de “cantarolar”.

Comunicacdo: Melhorou a oralizagdo a0 mesmo tempo que a preocupagdo em
pronunciar corretamente as palavras em alguns momentos, enquanto que se exforca

mais em estruturar melhor a expressao da prépria vontade para se fazer compreender.

145 Musica de Claudinho e Buchecha (2002).
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Interacdo: Aumento a vontade de se fazer percebido e compreendido, de modo a
insistir em receber uma resposta verbal (e ndo sé um olhar) quando busca atenséo para
si. Tal comportamento verifica-se também em outros momentos como em brincadeiras e
comentarios sobre assuntos de seu interresse.

Rio de Janeiro, 4 de dezembro de 2015.

ASS,

6.5.3 Representacao grafica do comportamento de algumas habilidades musicais

de Lucas durante as sessdes musicais

2 - Manteve o pulso da musica ou do ritmo

2 T W ‘ ‘

1 -

0 T T T T T T T T
08/mail5/mai 03/jul 14/ago21/ago 18/set 25/set 16/out 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

3 - Acompanhou as variag¢oes ritmicas durante
as atividades musicais

_/\/\

O T T T T T
08/mai 15/mai 03/jul 14/ago 21/ago 18/set 25/set 16/out 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
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5 - Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou
solfejou

08/mai15/mai 03/jul 14/ago21/ago 18/set 25/set 16/out 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

6 - Cantou espontaneamente utilizando
palavras (letra)

'4 T ‘ T ’ T
08/mai15/mai 03/jul 14/ago21/ago 18/set 25/set 16/out 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

7 - Manteve a afinagdo e/ou acompanhou
mudangas de tonalidade (cantando ou
tocando)

'4 T ’ T ’ T
08/mail5/mai 03/jul 14/ago21/ago 18/set 25/set 16/out 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
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9 - Utilizou a imitacao direta para reproduzir
melodias nos instrumentos musicais
2 -
1 .
0
08/mai15/mai 03/jul 14/ago21/ago 18/set 25/set 16/out 04/dez
Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
10 - Compartilhou a experiéncia musical
2 e > >
1
0 T T T T T T T T
08/mail5/mai 03/jul 14/ago21/ago 18/set 25/set 16/out 04/dez
Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
11 - Improvisou
2 <> > L
1 .
O '4 T T T T T T T T 1
08/mail5/mai 03/jul 14/ago21/ago 18/set 25/set 16/out 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

6.5.4 Concluséo

Lucas, no inicio do Projeto, se mostrava timido e fechado. Ndo se comunicava
verbalmente, ndo respondia a solicitagcfes e sempre escolhia o piano ou o teclado
eletrénico. No teclado ficava explorando o contetido gravado de musicas, sons e ritmos.

Se deix&ssemos permanecia assim por muito tempo. Ele ndo aceitava interferéncias na
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sua relacdo com o teclado, nem da equipe, nem dos colegas. Aos poucos, Nnossas
tentativas de intervengéo foram surtindo efeito e o ambiente musicalizador, configurado
nas sessdes musicais, fez com que tal comportamento isolado fosse se modificando.
Observamos despertar nele a vontade de acompanhar, com outros instrumentos, o ritmo
da musica que ouvia repetidas vezes no teclado eletrénico (vide a transcricdo do video
de 8/5). Além disso, comecou a demonstrar capacidade para reproduzir as melodias que
ouvia, tocando no piano, teclado ou vibrafone (grafico 9). A audigdo sistematica das
mesmas melodias, em um processo de apropriacdo e internalizacdo de conteldos
musicais, e as repetidas tentativas de reproducdo direta daquilo que ouvia,
impulsionaram Lucas a ir ao encontro de seus objetivos. O que parecia ter um efeito
iatrogénico no inicio, ao final configurou-se como possibilidade real de
desenvolvimento musical. A mediacdo da equipe, nesse caso, foi crucial para que Lucas
pudesse avancar. Além do aumento em sua musicalidade, a familia observou também,
avangos importantes na atencdo, na oralizacdo e na interacdo. De acordo com o pai,
Lucas tem se esforgado em “estruturar melhor a expressédo da prépria vontade para se
fazer compreender”. Ele quer ser compreendido e percebido! Isso significa que Lucas
ndo quer mais ser invisivel, o que pode revelar que sua subjetividade esta em formacéo.
Ele passa a existir como sujeito.

Observando a representacdo grafica das habilidades musicais de Lucas durante o
Projeto podemos constatar que houve mesmo uma evolugdo bastante importante na
maioria delas, que no inicio estavam presentes apenas de forma “embrionaria”
(VIGOTSKI, 2012). O gréfico 6 mostra que Lucas passou a cantar espontaneamente de
forma sisteméatica (desabrochou) a partir de uma determinada sessdo musical,
provavelmente apds ter vivenciado as experiéncias musicais oportunizadas pelos
encontros durante o Projeto de Extensdo. Podemos fazer a correspondéncia do gréfico 6
com o 7 mostrando que sua habilidade em acompanhar as diferentes tonalidades se
desenvolveu em consequéncia da frequéncia com que passou a cantar. O grafico 10
apresenta uma evolucdo no compartilhamento da experiéncia musical, o que pode ter
levado Lucas a aceitar melhor a interagdo com outros em seu meio social, como relatado
pelo pai em sua resposta ao questionario. O grafico 11 mostra que Lucas evoluiu em sua
habilidade de improvisar e, dessa forma, pode desenvolver fun¢ées como imaginacao,
atencdo e memoria, consideradas por Vigotski (2003) como formas superiores de
comportamento. A andlise microgética pode revelar além dos indicios de formacdo de

fungdes psiquicas, diferengas qualitativas pelas quais as habilidades musicais de Lucas
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passaram. Entdo, & possivel verificar que houve uma mudanga positiva, tanto na
quantidade quanto na qualidade com que tais habilidades se apresentaram. A queda de
pontuacdo nos gréaficos no dia 4/12, Gltima sessdao musical de Lucas, traduzem aquilo
que foi transcrito do filme. Lucas demonstrava tristeza em funcdo da despedida que teria

que fazer.
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CAPITULO 7
DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A discussdo de resultados em uma pesquisa com abordagem qualitativa ndo tem por
finalidade demonstrar evidéncias e nos estudos de caso, a obrigatoriedade de generalizar
resultados ndo se aplica. No entanto, existe a interessante perspectiva e possibilidade de, a
partir de um conjunto de resultados, gerar proposi¢cGes que seriam aplicaveis a outros
contextos. A ldgica da replicacdo faz sentido no estudo de casos mdltiplos, o que significa
encontrar resultados semelhantes nas diversas unidades investigadas.

Para verificar as semelhangas nos resultados dos casos estudados, voltamos aos
critérios de identificacdo das habilidades musicais dos sujeitos da pesquisa as quais
acompanhamos para definir a evolucdo de sua musicalidade, e alguns conceitos de Vigotski
que utilizamos como referéncia para a identificacdo da génese dos processos psicologicos que
se desenvolveram nas sessdes musicais durante o Projeto de Extensdo. Tais conceitos serdo
apresentados no texto, a seguir, em italico. Procuramos semelhancas, também, nas respostas
dos responsaveis das criancas, sujeitos da pesquisa, ao questionario aplicado no final do
Projeto que diz respeito a musicalidade, comunicacéo e interacdo social. Considerando, entao,
a conclusdo de cada caso estudado podemos dizer que:

e Reacdo corporal a musica ou aos estimulos sonoros

Pudemos observar que todas as criangas reagiam com o corpo aos estimulos sonoro-
musicais. Umas mais, e outras menos, com variacao, também, na qualidade da reacdo, ou seja,
na forma que a reacdo ocorria. Alice, por exemplo, no inicio ndo reagia, depois passou a
reagir de forma elementar. Apenas no final do Projeto, depois de algum tempo imersa no
ambiente musicalizador das sessdes € que pudemos observar em Alice uma certa
sincronicidade com o estimulo sonoro-musical.

Bia gostava de dancar e se movimentava com muita expressdo corporal respondendo
aos estimulos sonoros-musicais. Demonstrava ter essa habilidade em um nivel de
desenvolvimento real.

Duda quase ndo se expressava corporalmente em resposta aos estimulos sonoro-
musicais, ficando mais concentrada na pratica instrumental.

Eduardo, ao contrario de Duda, acompanhava com o corpo qualquer estimulo-sonoro,
batendo pés, pulando, rodando, batendo com a baqueta nos moveis e nos instrumentos. Apesar

de apresentar um comportamento social bastante elementar, com a musica Eduardo
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demonstrava habilidades que davam pistas do surgimento de algumas funcGes superiores
como atencé&o, concentracao, imaginagao.

Lucas, no inicio, ndo se expressava corporalmente em resposta aos estimulos sonoro-
musicais e passou a fazé-lo, como Alice, depois de um tempo participando das sessdes
musicais. Porém, ndo observamos em Lucas 0 que vimos em Alice. Ndo houve uma passagem
gradual de uma reacdo elementar para uma reagdo mais complexa. Observamos um salto; ele
ndo reagia e em determinado momento passou a procurar alguém para dancar, bailando. Isso
nos remete a consideracdo de Vigotski (2003) sobre os pontos de viragem, os saltos e
“aquelas mudancas convulsivas e revolucionarias, tdo frequentes no desenvolvimento da
crianga” (VIGOTSKI, 2003, p. 97).

e Manutencao do pulso da musica ou do ritmo

A habilidade de sincronizar o pulso da musica ou do ritmo foi observada de forma
frequente em Duda. Em Alice, tal habilidade ndo foi observada e em Bia, Eduardo e Lucas
foram observadas variacBes na frequéncia em que aparecia durante as sessdes musicais, no
entanto, tal habilidade era presente desde o inicio do Projeto. Ou seja, era uma habilidade que
ja demonstravam em seu nivel de desenvolvimento real.

e Sincronia com as variag¢0es ritmicas durante as atividades musicais

A habilidade de acompanhar as varia¢fes ritmicas em uma mdsica ou em batucadas
ndo foi observada em Alice durante o Projeto.

Em Bia, Eduardo e Lucas tal habilidade foi observada de forma embrionaria desde o
inicio, mas a medida que o Projeto se desenvolvia e as criancas tinham a oportunidade de
praticar em conjunto, tal habilidade foi se aperfeicoando na zona de desenvolvimento
proximal. Duda j& apresentava essa habilidade bem desenvolvida desde o inicio do Projeto.

Sincronizar as variacdes ritmicas € uma habilidade que tem relacdo direta com as
funcdes psicolégicas superiores. Desenvolver tal habilidade significa possibilitar o
desenvolvimento da atencéo e da percepc¢ao as quais fazem parte de um conjunto de funcdes
cognitas complexas, as superiores.

e Exploragdo dos instrumentos musicais

Todas as criangas exploraram 0s instrumentos musicais que foram disponibilizados
durante as sessdes musicais. No entanto, observamos grande variagdo na qualidade, ou seja,
na forma dessa exploracdo. Alice, por exemplo, s6 deu funcionalidade a exploracdo no final
do Projeto e mesmo assim de forma timida.

Bia, ao contrario de Alice, desde o inicio demonstrava interesse em explorar todos 0s

instrumentos, mas ndo se detinha por muito tempo em nenhum deles. Ao longo do Projeto Bia
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pode fazer determinadas escolhas e aperfeicoar-se, dando mais propdsito a utilizacdo dos
instrumentos. Eduardo, no inicio, sé explorava o teclado eletrénico e com a mediagdo da
equipe pode se interessar por outros instrumentos, mas demonstrava que sua preferéncia era
pelos melddicos. Observamos em Eduardo o mesmo processo que observamos em Bia,
guardando obviamente as caracteristicas de cada caso. O poder de escolha para Eduardo ja
demonstrava a génese de alguma fungéo psicoldgica superior.

Lucas, assim como Eduardo, tinha predilecéo pelo teclado eletrénico e pelo piano, mas
com o desenvolvimento do Projeto e com a mediacdo da equipe na sua zona de
desenvolvimento proximal, ele foi ampliando seu interesse por outros instrumentos.

E importante ressaltar que tanto o processo de escolha quanto as a¢des propositais vao
se desenvolver na zona de desenvolvimento proximal das criangas autistas se forem dados a
elas 0s meios para que iSso ocorra.

e Expressdo sonora por meio da voz, emitindo sons, falando e/ou solfejando

Observamos semelhanca entre todos os casos em relacdo a dificuldade que tinham na
habilidade de se expressar pela fala. No entanto, observamos, em todas as criangas, uma
evolugdo maior na expressdo sonora ndo verbal, ainda que tenham também melhorado sua
forma de comunicacéo verbal.

Alice ndo chegou a usar a palavra e no inicio do Projeto s utilizava o grito. Aos
poucos, sua expressdo sonora foi ficando mais diversificada e ela passou a soltar sons com
vogais e a cantarolar baixinho.

Bia também gritava muito no inicio e passou a cantar e falar, de uma maneira bem
particular, mas observamos uma melhora substancial na articulacdo das palavras.

Duda se expressava sonoramente muito pouco e ndo cantava. Possuia fala, mas sua
fala era rudimentar. Utilizava palavras soltas para comunicar aquilo que queria.

Eduardo tinha muita dificuldade em verbalizar, falava, assim como Duda, algumas
palavras soltas, mas apenas quando solicitado. No entanto, vocalizava as musicas que ouvia e
passou a solfeja-las com o desenvolvimento do Projeto.

Lucas no inicio ndo demonstrava nenhum interesse em se comunicar verbalmente,
nem em se expressar sonoramente. Em determinado momento demonstrou que possuia uma
forma verborragica de se expressar. Seu discurso, porém, ndo tinha sentido e conseguiamos
entender poucas palavras. Lucas também utilizava palavras soltas para comunicar o que
queria. Em outro momento, passou a cantar um repertorio de cances.

Vigotski (2003) chama o tipo de fala apresentada por Duda, Eduardo e Lucas de fala

comunicativa ou fala socializada e tem funcéo interpessoal. Ou seja, ela é utilizada apenas
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para comunicar algo concreto e imediato. Quando a fala socializada é internalizada, e passa a
ter funcdo intrapessoal, é que a crianca adquire “a capacidade de ser tanto sujeito como objeto
de seu proprio comportamento” (VIGOTSKI, 2003, p. 36).

Portanto, observamos que nenhuma das criancas evoluiu significativamente da fala
interpessoal para a fala intrapessoal. Essa é uma das grandes dificuldades do autista. Utilizar
a fala como instrumento autorregulador de seu comportamento. No entanto, foi observado
desenvolvimento nas formas de comunicacdo ndo verbal e também na fala interpessoal,
promovendo uma forma de comunicacdo mais satisfatéria a qual foi observada pelos
responsaveis das criancas.

e Canto espontaneo com letra

Essa habilidade s6 foi observada em Bia e em Lucas, sendo que Lucas s6 apresentou
tal habilidade mais proximo ao final do Projeto. Essa habilidade e a anterior estdo
relacionadas e poderiam ter sido condensadas em uma sO. Portanto, o que ficou
demonstrado anteriormente pode ser considerado também neste topico.
e Sincronia com a tonalidade, cantando ou tocando

A habilidade de acompanhar variacbes de tonalidade pode demonstrar que a crianca
possui uma boa percep¢do auditiva para tons e pode indicar a presenca de ouvido absoluto.
Foi o caso de Duda logo no inicio do Projeto e Lucas, apds algumas sesses musicais.

Em Alice, em funcdo de seu comportamento musical elementar, tal habilidade ndo foi
observada.

Bia e Eduardo conseguiam, por exemplo, acompanhar o tom do que cantdvamos, mas
ndo foi possivel verificar se possuiam ouvido absoluto.

Vigotski (2003) considera a percep¢do uma fungdo psicologica que faz parte de um
sistema dindmico de comportamento. “Por isso, a relacdo entre as transformagdes dos
processos perceptivos e as transformacgdes em outras atividades intelectuais é de fundamental
importancia” (VIGOTSKI, 2003, p. 44). Apesar de Vigotski ndo incluir a percepcéo auditiva
das criancas em seus experimentos, restringindo seus estudos a percepcdo visual, podemos
generalizar a afirmacdo do autor para outros tipos de percepcdo além da visual.

e Imitagdo com a voz e nos instrumentos musicais

Em Alice, observamos na ultima sessdo musical a habilidade de imitar sendo iniciada.
N&o uma imitacdo do que ouvia, mas sim do que ela via. Ela imitou as minhas ac¢des para
extrair o som do instrumento musical. Com a imitagdo a crianca ultrapassa os limites da
propria capacidade, em um processo continuo de elaboracéo e reelaboracdo dos contetidos da
aprendizagem (VIGOTSKI, 2003).
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Bia, Eduardo e Lucas apresentaram tal habilidade de forma embrionéria no inicio e
puderam desenvolvé-la durante o Projeto na zona de desenvolvimento proximal. Duda ja tinha
desenvolvida a habilidade de reproduzir no instrumento musical melodias que acabara de
escutar. A partir desse resultado, refletimos sobre a importancia de desenvolver a habilidade
de imitacdo nos individuos autistas no que diz respeito a aprendizagem de conteddos
musicais. A imitacdo, que parte do concreto, do observar e fazer, se apresenta como um fator
impulsionador da aprendizagem musical e facilita a assimilagdo de conteudos musicais em
criancas autistas.

e Experiéncia musical compartilhada

Desenvolver a habilidade de compartilhar a experiéncia musical para individuos
autistas significa desenvolver uma forma de interacdo social mais satisfatoria. De acordo com
Vigotski (2003, 2012), a “constituicdo do sujeito se da na relagdo com o outro e com o
ambiente”. No caso dos autistas ndo é diferente. A diferenca ocorre na subjetividade dos
autistas que esta incompleta e essa incompletude pode causar uma forma de interacdo pouco
satisfatoria.

Os estudos neurocientificos citados nesta tese também embasam afirmacdes de que
atividades musicais grupais de improvisacao livre ou estruturada possibilitam engajamento e
promovem o desenvolvimento da comunicacdo reciproca (OVERY; MOLNAR-SZACAKS,
2009). A musica, na forma de experiéncia compartilhada, mediada por signos (instrumentos
culturais) e sujeitos, pode levar ao desenvolvimento das funcgdes psiquicas superiores de
criancas autistas e, consequentemente, impulsionar o processo de constituicdo de sua
subjetividade.

Todas as criancas, sujeitos da pesquisa, durante o Projeto desenvolveram a habilidade
de compartilhar a experiéncia musical, umas com mais dificuldade e outras com mais
facilidade, pelo prazer que demonstravam em compartilhar a experiéncia musical.

e Improvisagdo

A habilidade de improvisar implica fun¢Bes cognitivas complexas como memdria,
imaginacdo e atencdo, as quais, de acordo com a literatura, estariam prejudicadas em
individuos autistas. A habilidade de improvisar s6 ndo foi observada em Alice. Nas outras
criancas, ela foi observada em forma embrionaria logo no inicio do Projeto e foi se
aperfeicoando na zona de desenvolvimento proximal ao longo dos encontros com a mediagéo
da equipe. A importancia de desenvolver tal habilidade tem relagdo com o desenvolvimento

das fungdes psiquicas superiores, principalmente aquelas fungBes cognitivas que sdo
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apontadas como prejudicadas nos autistas. As quais, como ja ressaltado nesta tese, sdo
primordiais para o que o individuo autista se constitua como sujeito.

Continuando a relacionar o0s conceitos elaborados por Vigotski com o
desenvolvimento das habilidades musicais das criancas autistas, sujeitos da presente pesquisa,
tomando os conceitos de plasticidade cerebral e compensacdo, consideramos a musica, em
todos os seus aspectos, como dispositivo cultural que se torna valioso na compensagéo dos
déficits apresentados por tais individuos. O processo de compensacdo esteve diretamente
ligado a um processo de desenvolvimento da musicalidade, no qual a musica é entendida
como atividade coletiva, pratica social e experiéncia compartilhada. O desenvolvimento da
musicalidade, com a prética coletiva, possibilitou a plasticidade cerebral e pode “reestruturar
a mente”, como afirma Vigotski e Luria (1996), e compensar, pelo menos parcialmente, os
déficits apresentados por tais individuos. A mdsica, entdo, surgiu como um caminho indireto
para o desenvolvimento cultural desses individuos. E importante ressaltar que tal
desenvolvimento se deu na zona de desenvolvimento proximal das criancas.

Para esta pesquisa, 0s conceitos nivel de desenvolvimento real e zona de
desenvolvimento proximal tiveram grande importancia. Na avaliacdo inicial das criancas
autistas para a participacdo no Projeto, pudemos estabelecer o seu nivel de desenvolvimento
real em termos de comportamento musical e social. Durante o Projeto, nas atividades
desenvolvidas no campo empirico da pesquisa, as quais ndo correspondiam a atividade
pedagdgica, pudemos compreender que poderia haver outro tipo de aprendizagem. Uma
aprendizagem que levaria ao desenvolvimento de fungdes psicoldgicas superiores e que
ocorria na zona de desenvolvimento proximal das criangas. Com essa ideia, propomos o termo
zona de desenvolvimento proximal musical (ZDPM) para definir o dominio no qual a
aprendizagem musical é ferramenta para a transformacéo psicoldgica dos sujeitos, ocorrendo
com a mediacdo de um musicoterapeuta ou educador musical. Em todos os casos estudados
pudemos observar a transformacdo psicolégica que ocorreu sendo que em algumas criangas
tal transformacéo foi sutil e em outras mais evidentes. Em Alice, ela foi sutil. Em Lucas e Bia
ela foi bastante evidente, por exemplo.

Processos musicoterapéuticos e/ou pedagdgicos musicais foram observados, também,
em todos 0s casos estudados, porém, a énfase em um ou em outro processo dependeu do caso.
Ou seja, em certos casos a énfase foi no processo musicoterapéutico, em funcdo da demanda
da crianca pelos objetivos terapéuticos como em Alice e Bia; ja nos outros casos, a énfase foi
no pedagogico musical como em Duda, Eduardo e Lucas pela demanda da crianga nos

aspectos de aprendizagem musical. Mas € preciso ressaltar que os dois processos se
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entrelacaram em seu curso porque estavamos em um terceiro campo de conhecimento, aquele
que foi criado com a intersecédo das duas disciplinas.

Quanto aos resultados obtidos com a ficha que foi criada para a identificagdo das
habilidades musicais dos sujeitos apds sua testagem ficou demonstrado que ela era ampla
demais. Apesar da modificacao feita para que se adequasse melhor aos objetivos da pesquisa,
permaneceu ampla. Seria necessaria uma condensacdo maior dos critérios para torna-la mais
objetiva. A ideia dos graficos como auxiliar da ficha veio posteriormente tornando mais
acessivel a visualizacdo das mudancas no comportamento musical de cada crianca e
possibilitando a compreensdo da correlacdo do comportamento musical com 0s processos
psiquicos das criancgas.

Em relacdo as respostas dos responsaveis das criangas ao questionario aplicado no
final do Projeto de Extensdo, encontramos diversas semelhancas. Ressaltamos as palavras
semelhantes citadas nas respostas em italico.

e Musicalidade

Eduardo e Duda passaram a solfejar mais. Bia e Lucas, cantando mais.

Alice passou a acompanhar com corpo o ritmo da musica e demonstra mais sua
predilecéo por determinados géneros musicais.

e Comunicacao

Todos os responsaveis observaram melhora na comunicacdo. Alice busca estratégias
ndo verbais para se comunicar.

Bia, Duda e Lucas estdo mais curiosos e perguntam sobre tudo. Eduardo também
mostra curiosidade em aprender novas palavras para poder ser entendido. Esse desejo de ser
entendido e aceito também foi demonstrado por Lucas.

e Interacdo

Melhora na interacdo, apenas em Alice ndo ha observacdo por parte dos responsaveis.
Em todas as outras criancas foi observada uma melhora da interacdo. Em Bia, 0s responsaveis
relatam que ela passou a chamar outras criangas para brincar.

Duda, de acordo com a mée, estd cada vez mais interativa, inclusive desenvolvendo a
capacidade de empatia. Ela, quando vé alguma crianca chorando, toca a musica cai, cai
baldo um meio de fazer a crianca parar de chorar e sorrir de novo.

Eduardo, antes do Projeto, nem ligava para 0s outros e agora ja se despede e diz

obrigado.
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Lucas tem demonstrado mais vontade de se fazer percebido e compreendido e insiste
em receber resposta quando busca atencdo dos outros. O pai pode verificar esse
comportamento em variadas situagdes como em brincadeiras.

As palavras atencdo, concentracdo, memoria e oralizacdo foram utilizadas pelos
responsaveis para descrever as areas nas quais observaram melhora nas criangas. Essa
observagdo por parte dos responsaveis vem corroborar os resultados obtidos com a anélise
microgenética dos dados relativos ao surgimento, ou seja, a génese das fungdes psicoldgicas
superiores durante o processo musical das criancas.

Por fim, gostariamos de ressaltar que os resultados obtidos com o0s questionarios sobre
observagdo dos responsaveis a respeito do impacto das a¢bes desenvolvidas no Projeto na
musicalidade, na comunicacgéo e na intera¢do social das criangas autistas, sujeitos da pesquisa,
fora do contexto do Projeto, vem corroborar o restante dos resultados obtidos com a pesquisa

de campo.



192

CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa buscou relacionar processos musicais com a génese de processos
psicoldgicos de criancas autistas na faixa de 6 a 14 de idade para demonstrar que, a partir do
desenvolvimento da sua musicalidade, seria possivel identificar o surgimento de funcdes
psicoldgicas superiores, as quais tém papel primordial para a constituicdo da subjetividade e,
consequentemente, para o desenvolvimento das &reas de comunicacdo e interacdo social de
tais criangas. O Projeto de Extensdo “Desenvolvimento de habilidades musicais em criangas
autistas” foi proposto como o campo de investigagdo empirica e baseado no método
“desenvolvimento-experimental” de Vigotski (2003). Concebido na interface da
musicoterapia com a educacdo musical e como um espaco dindmico, o Projeto possibilitou
por meio da masica, como experiéncia compartilhada e ferramenta cultural, e da equipe, como
mediadores, a observacdo e andlise dos processos citados. Como um estudo de casos
maultiplos, a pesquisa se desenvolveu buscando aprofundar na particularidade de cada um dos
cinco casos analisados.

Buscamos uma metodologia de analise de dados que pudesse contemplar 0s processos
interacionais e fosse coerente com o referencial tedrico adotado. Assim, propomos a
metodologia de analise microgenética a qual se mostrou bastante adequada para a analise dos
processos musicais e psicologicos das criangas autistas que se desenvolveram nas sessfes
musicais grupais durante o Projeto. Tal analise exige do pesquisador um olhar atento aos
micro momentos reveladores de indicios de transformacGes psicoldgicas e, por isso, a
videografia foi valiosa como instrumento de coleta de dados.

Na revisdo bibliografica ndo foi encontrada a utilizacdo da metodologia de analise
microgenética por musicoterapeutas nem por educadores musicais brasileiros em estudos
sobre processos interativos musicais de criancas autistas nem de criangas neurotipicas.
Portanto, considero que esta pesquisa contribui no sentido de demonstrar a adequabilidade de
tal metodologia para pesquisas que pretendem estudar processos interativos musicais e que
adotam como referencial tedrico o historico-cultural.

Ressaltamos a imensa contribuicdo de Vigotski com sua particular compreensédo do
desenvolvimento de criangas com deficiéncia a qual trouxemos para 0 campo do autismo. Ao
afirmar que nao ha leis especificas que determinem o desenvolvimento da crianga “anormal”
0 autor reforca a ideia de que tal crianca ndo € menos desenvolvida e sim que seu

desenvolvimento ocorre de maneira diferente. Dessa forma, ele valoriza a qualidade do
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processo de desenvolvimento de tais criangas € ndo o reduz ao simples “mais” ou “menos”.
Foi pertinente para esta pesquisa a visdo de Vigotski (2012) sobre a deficiéncia ser um
estimulo ao desenvolvimento porque impulsiona a busca por caminhos indiretos, alternativos
de adaptagdo para compensar o “defeito”. Tais caminhos sdo tragados na cultura, com seus
dispositivos e ferramentas, e é por meio dela, a cultura, que a crianca com alguma deficiéncia
tem a possibilidade de se desenvolver. Esta pesquisa teve a intengdo de contribuir com o
desenvolvimento cultural de criangas autistas ao oferecer a elas um caminho indireto, por
meio da interacdo musical, no qual fosse possibilitada a compensacdo da deficiéncia, mais
especificamente a constituicdo de sua subjetividade. O desenvolvimento da musicalidade por
meio da experiéncia musical compartilhada, para tais criangas, poderia reestruturar a mente,
como nos diz Vigotski, e o conceito de plasticidade cerebral pensado dessa forma teria
sentido social. Portanto, podemos afirmar que a teoria historico-cultural de Vigotski nos
trouxe imensa contribuicdo para pensarmos a questdo do desenvolvimento da crianga com
autismo e embasou de forma consistente as agdes musicais desenvolvidas no campo empirico
desta pesquisa.

Em relacdo ao diagndstico de autismo apresentado nos manuais, consideramos que é
importante saber dar 0 peso certo a esse conhecimento, principalmente em momentos em que
temos que lidar no dia a dia com pessoas autistas em situacdes de terapia ou de aula, no nosso
caso musicoterapia ou aulas de musica. Precisamos (professores e/ou terapeutas) estar atentos
para gue o diagnostico ndo nos influencie a ponto de criar uma barreira que nos impossibilite
de ver o paciente ou aluno como uma pessoa integral, sujeito com potencial para desenvolver-
se de forma global.

A enorme demanda de responsaveis por criancas autistas a chamada do processo de
cadastramento para participacdo no Projeto de Extensdo demonstrou o descaso das
autoridades do governo em relacdo a necessidade do atendimento especializado tanto na area
da salde quanto na area da educacdo para essa populacdo. Esta pesquisa contribuiu para
demonstrar a importancia de se oferecer um servigo que vai ao encontro dos anseios de tal
populacdo e sugerimos, entdo, que sejam criadas politicas publicas que contemplem a musica
em projetos de acdo social, pedagogica e terapéutica para o atendimento de, ndo so criangas,
mas todas as pessoas com deficiéncia e com autismo que poderiam se beneficiar de tais

politicas.
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Ressaltamos, também, o papel de importancia da Universidade como espaco de
intercdmbio com a comunidade externa, possibilitando o desenvolvimento de projetos
inovadores e inclusivos que véo ao encontro dos desejos mais profundos da sociedade.

Para finalizar, gostariamos de fazer algumas recomendacfes que podem vir a
contribuir com a comunidade cientifica, primeiro no sentido de incentivar a producéo e/ou dar
prosseguimento as pesquisas ja existentes na area da cogni¢do musical em correlagdo com
individuos autistas e, segundo, ressaltar a importancia de se oferecer, sistematicamente, nas
graduacbes em musica disciplinas ou cursos de extensdo que abordem o entrelacamento dos

temas musica, deficiéncias e/ou autismo.
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APENDICES

1 — Fichas de identificacdo das habilidades musicais de Alice e anotagdes de campo:

08/05/2015
ALICE durante a sessdo musical: (72 sesséo)

206

1- Reagiu corporalmente a mdsica ou aos estimulos sonoros

2 - Manteve o pulso da musica ou do ritmo

3-Acompanhou variagdes ritmicas durante as atividades musicais X
4 - Explorou os instrumentos musicais

5 —Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou solfejou X
6 - Cantou espontaneamente utilizando palavras (letra) X
7 - Manteve a afinagdo e/ou acompanhou mudangas de tonalidade X
(cantando ou tocando)

8 - Utilizou a imitacdo para reproduzir melodias vocalizando ou X
cantando (com letra)

9 - Utilizou a imitacdo direta para reproduzir melodias nos X
instrumentos musicais

10 - Compartilhou a experiéncia musical X
11- Improvisou X

Legenda da intensidade: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
Obs:

Item 1 — Consideramos que o fato de Alice demonstrar prazer ao rodar pela sala com o

estagiario ao som de “Marcha Soldado” ¢ uma forma de reagir corporalmente a musica.

Item 4 - Sua forma de explorar os instrumentos € superficial, apenas uma experimentacao

rapida.
26/06/2015
Alice durante a sessdo musical: (132 sessao)
0 2
1- Reagiu corporalmente a musica ou aos estimulos sonoros X
2 - Manteve o pulso da musica ou do ritmo X
3 - Acompanhou variag6es ritmicas durante as atividades musicais X
4 - Explorou os instrumentos musicais X
5 —Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou solfejou
6 - Cantou espontaneamente utilizando palavras (letra) X
7 - Manteve a afinacdo e/ou acompanhou mudangas de tonalidade X
(cantando ou tocando)
8 - Utilizou a imitacdo para reproduzir melodias vocalizando ou X

cantando (com letra)
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9 - Utilizou a imitacdo direta para reproduzir melodias nos instrumentos X
musicais

10 - Compartilhou a experiéncia musical

11- Improvisou

Legenda da intensidade: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

Obs:

Item 4 — Demonstrou uma forma de explorar mais focada e intencional.
Item 5 - Fez sons com a boca tipo estalo com a lingua no céu da boca.

28/08/2015
Alice durante a sessdao musical: (172 sesséo)

1 - Reagiu corporalmente a musica ou aos estimulos sonoros

2 - Manteve o pulso da musica ou do ritmo

3 - Acompanhou variagdes ritmicas durante as atividades musicais

X| X| X| X|e

4 - Explorou os instrumentos musicais

5 — Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou solfejou

6 - Cantou espontaneamente utilizando palavras (letra)

7 - Manteve a afinacdo e/ou acompanhou mudangas de tonalidade
(cantando ou tocando)

8 - Utilizou a imitacdo para reproduzir melodias vocalizando ou
cantando com letra

Xl X| X X

9 - Utilizou a imitacdo direta para reproduzir melodias nos instrumentos
musicais

10 - Compartilhou a experiéncia musical

11- Improvisou X

Legenda da intensidade: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

Obs:

Item 5 — gritou.

Item 10 — compartilhou experiéncias sonoras com a estagiaria em alguns momentos.

23/10/2015
Alice durante a sessdo musical: (242 sessao)

0
1 - Reagiu corporalmente a musica ou aos estimulos sonoros
2 - Manteve o pulso da musica ou do ritmo X
3 - Acompanhou variag6es ritmicas durante as atividades musicais X
4 - Explorou os instrumentos musicais
5 —Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou solfejou
6 - Cantou espontaneamente utilizando palavras (letra) X
7 - Manteve a afinacdo e/ou acompanhou mudangas de tonalidade X
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(cantando ou tocando)
8 - Utilizou a imitacdo para reproduzir melodias vocalizando ou cantando | X
com letra
9 - Utilizou a imitacdo direta para reproduzir melodias nos instrumentos X
musicais
10 - Compartilhou a experiéncia musical X

11- Improvisou X

Legenda da intensidade: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

Obs:

Item 1- Alice se balanca estimulada pela musica que a estagiaria canta.

Item 11 — Alice compartilha jogos sonoros e interage afetivamente com a estagiéaria.

04/12/2015
Alice durante a sessdo musical: (282 sessao)

1 - Reagiu corporalmente & masica ou aos estimulos sonoros X

2 - Manteve o pulso da musica ou do ritmo X

3 - Acompanhou variag@es ritmicas durante as atividades musicais X

4 - Explorou os instrumentos musicais X

5 — Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou solfejou X

6 - Cantou espontaneamente utilizando palavras (letra) X

7 - Manteve a afinacdo e/ou acompanhou mudancas de tonalidade X
(cantando ou tocando)
8 - Utilizou a imitacdo para reproduzir melodias vocalizando ou X
cantando com letra
9 - Utilizou a imitacdo direta para reproduzir melodias nos X
instrumentos musicais
10 - Compartilhou a experiéncia musical X

11 - Improvisou X

Legenda da intensidade: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

Obs:

Item 4 — explorou de forma intencional.

Item 5 — emitiu sons, vocalizou, ndo é sé grito mais.

Item 9 — imitou 0 movimento correto para extrair som do instrumento.

Item 10 — Interagiu comigo durante bastante tempo. Respondeu aos estimulos sonoros
regressivos (boca, reco-reco, unha no tambor, tum, tum).
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2 - Representacdo gréafica do comportamento das habilidades musicais de Alice durante
0 projeto:

1 - Reagiu corporalmente a musica ou aos
estimulos sonoros
2 -
1 -
0 T T T T 1
08/mai 26/jun 28/ago 23/out 04/dez
Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
2 - Manteve o pulso da musica ou do ritmo
2 -
1 .
0 ‘ T ‘ T ‘ U ‘ T ‘ 1
08/mai 26/jun 28/ago  23/out 04/dez
Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
3 - Acompanhou as variagoes ritmicas
durante as atividades musicais
2 -
1 .
0 ‘ T ’ T ’ T ‘ U ’ 1
08/mai 26/jun 28/ago 23/out 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)



4 - Explorou os instrumentos musicais

08/mai 26/jun 28/ago 23/out 04/dez

Legenda: 0 = n&o; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

5 - Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou
solfejou

08/mai 26/jun 28/ago  23/out  04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

6 - Cantou espontaneamente utilizando
palavras (letra)

L 4 r 4 r 4 r 4 r L 4
08/mai 26/jun 28/ago 23/out 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

7 - Manteve a afinacdo e/ou acompanhou
mudangas de tonalidade (cantando ou
tocando)

L 4 T ¢ T ¢ T 4 T L 4 )
08/mai 26/jun 28/ago 23/out 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
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8 - Utilizou a imita¢ao para reproduzir
melodias vocalizando ou cantando (com
letra)

L 4 T 4 T 4 T 4 T L 2
08/mai 26/jun 28/ago 23/out 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

9 - Utilizou a imitagdo direta para
reproduzir melodias nos instrumentos
musicais

, T . T ‘ T T
08/mai 26/jun 28/ago 23/out 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

10 - Compartilhou a experiéncia musical

’ T T T T
08/mai 26/jun 28/ago 23/out 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

11 - Improvisou

¢ r ¢ r ¢ r ¢ r L 4
08/mai 26/jun 28/ago 23/out 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)




3 - Fichas de identificacéo das habilidades musicais de Bia e anotagdes de campo:

08/05/2015
BIA durante a sessdo musical: (5 sesséo)

212

2
1 - Reagiu corporalmente a musica ou aos estimulos sonoros X
2 - Manteve o pulso da musica ou do ritmo
3 - Acompanhou variagdes ritmicas durante as atividades musicais
4 - Explorou os instrumentos musicais X
5 — Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou solfejou
6 - Cantou espontaneamente utilizando palavras (letra)
7 - Manteve a afinacdo e/ou acompanhou mudangas de tonalidade
(cantando ou tocando)
8 - Utilizou a imitacdo para reproduzir melodias vocalizando ou
cantando com letra
9 - Utilizou a imitag&o direta para reproduzir melodias nos
instrumentos musicais
10 - Compartilhou a experiéncia musical
11- Improvisou
Legenda da intensidade: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
14/08/2015
Bia durante a sessdao musical: (122 sesséo)
2
1 - Reagiu corporalmente & masica ou aos estimulos sonoros X
2 - Manteve o pulso da musica ou do ritmo
3 - Acompanhou variag6es ritmicas durante as atividades musicais
4 - Explorou os instrumentos musicais X
5 — Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou solfejou X
6 - Cantou espontaneamente utilizando palavras (letra) X
7 - Manteve a afinacdo e/ou acompanhou mudancas de tonalidade X
(cantando ou tocando)
8 - Utilizou a imitacdo para reproduzir melodias vocalizando ou
cantando com letra
9 - Utilizou a imitacdo direta para reproduzir melodias nos
instrumentos musicais
10 - Compartilhou a experiéncia musical X

11 - Improvisou

Legenda da intensidade: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
Obs: Item 6 - cantou com linguagem propria.
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28/08/2015
Bia durante a sessdo musical: (142 sessao)

1 - Reagiu corporalmente & masica ou aos estimulos sonoros

X\

2 - Manteve o pulso da musica ou do ritmo

3 - Acompanhou variag6es ritmicas durante as atividades musicais

4 - Explorou os instrumentos musicais

X

5 — Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou solfejou

6 - Cantou espontaneamente utilizando palavras (letra)

7 - Manteve a afinacdo e/ou acompanhou mudangas de tonalidade
(cantando ou tocando)

8 - Utilizou a imitacdo para reproduzir melodias vocalizando ou
cantando com letra

9 - Utilizou a imitacdo direta para reproduzir melodias nos
instrumentos musicais

X X X| X

10 - Compartilhou a experiéncia musical

11 - Improvisou

Legenda da intensidade: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

02/10/2015
Bia durante a sessao musical: (18? sessdo)

1 - Reagiu corporalmente a musica ou aos estimulos sonoros

2 - Manteve o pulso da musica ou do ritmo

3 - Acompanhou variag6es ritmicas durante as atividades musicais

4 - Explorou os instrumentos musicais

5 — Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou solfejou

6 - Cantou espontaneamente utilizando palavras (letra)

7 - Manteve a afinacdo e/ou acompanhou mudancas de tonalidade
(cantando ou tocando)

8 - Utilizou a imitacdo para reproduzir melodias vocalizando ou
cantando com letra

9 - Utilizou a imitacdo direta para reproduzir melodias nos
instrumentos musicais

10 - Compartilhou a experiéncia musical

11 - Improvisou

Legenda da intensidade: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

06/11/2015
Bia durante a sessdo musical: (212 sesséo)
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2

1 - Reagiu corporalmente & masica ou aos estimulos sonoros X
2 - Manteve o pulso da musica ou do ritmo X
3 - Acompanhou variac@es ritmicas durante as atividades musicais X
4 - Explorou os instrumentos musicais X
5 — Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou solfejou X
6 - Cantou espontaneamente utilizando palavras (letra)
7 - Manteve a afinacéo e/ou acompanhou mudancas de tonalidade
(cantando ou tocando)
8 - Utilizou a imitacdo para reproduzir melodias vocalizando ou X
cantando com letra
9 - Utilizou a imitacdo direta para reproduzir melodias nos
instrumentos musicais
10 - Compartilhou a experiéncia musical X
11- Improvisou

Legenda da intensidade: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

04/12/2015

Bia durante a sessdo musical: (242 sessao)

2

1 - Reagiu corporalmente & masica ou aos estimulos sonoros X
2 - Manteve o pulso da musica ou do ritmo
3 - Acompanhou variagdes ritmicas durante as atividades musicais
4 - Explorou os instrumentos musicais
5 — Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou solfejou X
6 - Cantou espontaneamente utilizando palavras (letra) X
7 - Manteve a afinacdo e/ou acompanhou mudancas de tonalidade
(cantando ou tocando)
8 - Utilizou a imitacdo para reproduzir melodias vocalizando ou
cantando com letra
9 - Utilizou a imitacdo direta para reproduzir melodias nos
instrumentos musicais
10 - Compartilhou a experiéncia musical X

11 - Improvisou

Legenda da intensidade: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
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4 - Representacdo grafica do comportamento das habilidades musicais de Bia:

1 - Reagiu corporalmente a musica ou aos
estimulos sonoros

O T T T T T 1
08/mai 14/ago 28/ago 02/out 06/nov 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

2 - Manteve o pulso da musica ou do ritmo

0 T T T T T
08/mai  14/ago 28/ago 02/out 06/nov 04/dez

Legenda: 0 = n&o; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

3 - Acompanhou as variagoes ritmicas
durante as atividades musicais

08/mai  14/ago 28/ago 02/out 06/nov  04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)



4 - Explorou os instrumentos musicais

249 @ 2 g A g A g

O T T T T T 1
08/mai 14/ago 28/ago 02/out 06/nov 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

5 - Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou

solfejou
2 4 > 4 4 2

O T T T T T 1
08/mai 14/ago 28/ago 02/out 06/nov 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

6 - Cantou espontaneamente utilizando
palavras (letra)

/NS

08/mai 14/ago 28/ago 02/out 06/nov 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

7 - Manteve a afinagdo e/ou acompanhou as
mudancas de tonalidade (cantando ou
tocando)

O T T T T T T 1
08/mai 14/ago 28/ago 02/out 06/nov 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
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8 - Utilizou a imitagao para reproduzir
melodias vocalizando ou cantando (com

5 - letra)

0 ‘ T ‘ T T T T 1

08/mai 14/ago 28/ago 02/out 06/nov  04/dez

Legenda: 0 = n&o; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

9 -Utilizou a imita¢ao direta para reproduzir
melodias instrumentos musicais

0 T ’ T ’ T T T T ’_I
08/mai  14/ago 28/ago 02/out 06/nov 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

10 - Compartilhou a experiéncia musical

2 4 L 4 L 4 L4

0 T T T T T 1
08/mai 14/ago 28/ago 02/out 06/nov 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

11 - Improvisou

08/mai 14/ago 28/ago 02/out 06/nov  04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)




5 - Fichas de identificacdo das habilidades musicais de Duda e anotac¢Ges de campo:

15/05/2015
DUDA durante a sessdo musical: (3? sesséo)

218

1-Reagiu corporalmente & mdsica ou aos estimulos sonoros

2-Manteve o pulso da masica ou do ritmo

3-Acompanhou variagdes ritmicas durante as atividades musicais

4-Explorou os instrumentos musicais

5-Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou solfejou

6-Cantou espontaneamente utilizando palavras (letra)

7-Manteve a afinacdo e/ou acompanhou mudancas de tonalidade
(cantando ou tocando)

8- Utilizou a imitacdo para reproduzir melodias vocalizando ou
cantando com letra

9- Utilizou a imitacdo direta para reproduzir melodias nos
instrumentos musicais

10-Compartilhou a experiéncia musical

11-Improvisou

Legenda da intensidade: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
Obs: acompanhou mudanga de andamento

A. C.: Duda e M. interagiram musicalmente: tocaram juntos “do re mi fa fa fa” ela na flauta e
ele no piano. Acompanharam mudanca de andamento tocando rapido e lento. Tocaram juntos
ele no atabaque, ela na flauta a mesma mausica. No final tocamos todos juntos, foi lindo, eu no
piano, ela na flauta, ele no atabaque, C. no tambor, R. no violdo, Asa Branca que R. puxou
guando ela estava na porta querendo sair. Ela ouvindo a mdsica veio imediatamente e sentou-
se a0 meu lado no piano e tocou a flauta, Asa Branca. Depois de repetirmos vérias vezes,
resolvi improvisar um baixo (IV e V graus) e ai se desenvolveu uma improvisacao de flauta e

atabaque marcando o ritmo e violdo acompanhando.

29/05/2015
Duda durante a sessdo: (5% sessao)

1-Reagiu corporalmente & mdsica ou aos estimulos sonoros

2-Manteve o pulso da mdsica ou do ritmo

3-Acompanhou variages ritmicas durante as atividades musicais

4-Explorou os instrumentos musicais

5-Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou solfejou

6-Cantou espontaneamente utilizando palavras (letra)

7-Manteve a afinagdo e/ou acompanhou mudancas de tonalidade
(cantando ou tocando)
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8- Utilizou a imitagéo para reproduzir melodias vocalizando ou
cantando com letra

9- Utilizou a imitacéo direta para reproduzir melodias nos X
instrumentos musicais
10-Compartilhou a experiéncia musical X
11-Improvisou

Legenda da intensidade: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

Obs: ficou mais no piano e na flauta

03/07/2015

Duda durante a sessdo: (82 sessao)

2

1-Reagiu corporalmente a musica ou aos estimulos sonoros
2-Manteve o pulso da musica ou do ritmo proposto X
3-Acompanhou variagdes ritmicas durante as atividades musicais X
4-Explorou os instrumentos musicais X
5-Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou solfejou
6-Cantou espontaneamente utilizando palavras (letra)
7-Manteve a afinagdo e/ou acompanhou mudancas de tonalidade X
(cantando ou tocando)
8- Utilizou a imitag&o para reproduzir melodias vocalizando ou
cantando com letra
9- Utilizou a imitag&o direta para reproduzir melodias nos instrumentos X
musicais
10-Compartilhou a experiéncia musical X
11-Improvisou X

Legenda da intensidade: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

28/08/2015

Duda durante a sess&o: (10? sesséo)

2

1-Reagiu corporalmente a musica ou aos estimulos sonoros X
2-Manteve o pulso da masica ou do ritmo proposto X
3-Acompanhou variagdes ritmicas durante as atividades musicais X
4-Explorou os instrumentos musicais X
5-Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou solfejou
6-Cantou espontaneamente utilizando palavras (letra)
7-Manteve a afinagdo e/ou acompanhou mudancas de tonalidade X

(cantando ou tocando)

8- Utilizou a imitag&o para reproduzir melodias vocalizando ou
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cantando com letra

9- Utilizou a imitag&o direta para reproduzir melodias nos
instrumentos musicais

10-Compartilhou a experiéncia musical

11-Improvisou

Legenda da intensidade: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

23/10/2015
Duda durante a sessdo musical: (172 sessao)

1-Reagiu corporalmente & mdsica ou aos estimulos sonoros

2-Manteve o pulso da masica ou do ritmo proposto

3-Acompanhou variagdes ritmicas durante as atividades musicais

4-Explorou os instrumentos musicais

5-Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou solfejou

6-Cantou espontaneamente utilizando palavras (letra)

7-Manteve a afinacdo e/ou acompanhou mudancas de tonalidade
(cantando ou tocando)

8- Utilizou a imitacdo para reproduzir melodias vocalizando ou
cantando com letra

9- Utilizou a imitacdo direta para reproduzir melodias nos
instrumentos musicais

10-Compartilhou a experiéncia musical

11-Improvisou

Legenda da intensidade: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
Obs: Item 4 — ficou no piano.

6 - Representacdo grafica do comportamento das habilidades musicais de Duda:

1 - Reagiu corporalmente a musica
ou aos estimulos sonoros

2

0 ‘ T T T T

15/mai  29/mai  03/jul  28/ago  23/out

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
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ritmo
2 & > > > >
1
O T T T T T 1

2 - Manteve o pulso da musica ou do

15/mai  29/mai  03/jul 28/ago 23/out

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

3 - Acompanhou as variagdes ritmicas
durante as atividades muscais

¢ g g g ¢

15/mai  29/mai  03/jul  28/ago  23/out

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

4 - Explorou os instrumentos musicais

15/mai 29/mai 03/jul 28/ago 23/out

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

5 - Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou
solfejou

15/mai 29/mai 03/jul 28/ago 23/out

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)




6 - Cantou espontaneamente utilizando
palavras (letra)

0 T ‘ T ‘ T ‘ T ‘ T ‘ 1

15/mai  29/mai 03/jul 28/ago  23/out

Legenda: 0 = n&o; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

7 - Manteve a afinagdo e/ou
acompanhou mudangas de tonalidade
(cantando ou tocando)

2, & < < < *

0 T T T T T 1
15/mai  29/mai 03/jul 28/ago  23/out

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

8 - Utilizou a imitacao para reproduzir
melodias vocalizando ou cantando (com
letra)

‘ T T T T ’ 1
15/mai 29/mai 03/jul 28/ago 23/out

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

9 - Utilizou a imitacao direta para
reproduzir melodias nos instrumentos
musicais
297 & <+ * * 2

15/mai 29/mai 03/jul 28/ago 23/out
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Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

10 - Compartilhou a experiéncia
musical

24 @ g g g 4

15/mai 29/mai 03/jul 28/ago 23/out

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

11 - Improvisou

15/mai 29/mai 03/jul 28/ago 23/out

Legenda: 0 = n&o; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

7 - Fichas de identificacdo das habilidades musicais de Eduardo e anotac6es de campo:

15/05/2015
EDUARDO durante a sessdo musical: (82 sesséo)

1-Reagiu corporalmente a musica ou aos estimulos sonoros X

2-Manteve o pulso da masica ou do ritmo X

3-Acompanhou varia¢des ritmicas durante as atividades musicais X

4-Explorou os instrumentos musicais X

5-Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou solfejou X

6-Cantou espontaneamente utilizando palavras (letra) X

7-Manteve a afinagdo e/ou acompanhou mudancas de tonalidade X
(cantando ou tocando)

8- Utilizou imitacéo para reproduzir melodias vocalizando ou X
cantando com letra

9- Utilizou imitacdo direta para reproduzir melodias nos instrumentos X
musicais




224

10-Compartilhou a experiéncia musical

11-Improvisou

Legenda da intensidade: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

26/06/2015
Eduardo durante a sessdao musical: (122 sesséo)

1-Reagiu corporalmente & mdsica ou aos estimulos sonoros

2-Manteve o pulso da masica ou do ritmo

X

3-Acompanhou variagdes ritmicas durante as atividades musicais

4-Explorou os instrumentos musicais

5 — Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou solfejou

6 - Cantou espontaneamente utilizando palavras (letra)

7 - Manteve a afinacdo e/ou acompanhou mudancas de tonalidade
(cantando ou tocando)

8 - Utilizou imitacdo para reproduzir melodias vocalizando ou
cantando com letra

9 - Utilizou imitacdo direta para reproduzir melodias nos
instrumentos musicais

10 - Compartilhou a experiéncia musical

11- Improvisou

Legenda da intensidade: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

14/08/2015
Eduardo durante a sessdo musical: (19?2 sesséo)

1-Reagiu corporalmente a masica ou aos estimulos sonoros X
2-Manteve o pulso da masica ou do ritmo

3-Acompanhou variagdes ritmicas durante as atividades musicais X
4-Explorou os instrumentos musicais

5 — Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou solfejou X

6 - Cantou espontaneamente utilizando palavras (letra)

7 - Manteve a afinacdo e/ou acompanhou mudangas de tonalidade
(cantando ou tocando)

8 - Utilizou imitac&o para reproduzir melodias vocalizando ou
cantando com letra

9 - Utilizou imitac&o direta para reproduzir melodias nos
instrumentos musicais

10 - Compartilhou a experiéncia musical

11- Improvisou
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Legenda da intensidade: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

25/09/2015
Eduardo durante a sessdo musical:

1
1-Reagiu corporalmente a musica ou aos estimulos sonoros X
2-Manteve o pulso da masica ou do ritmo X
3-Acompanhou variagdes ritmicas durante as atividades musicais X
4-Explorou os instrumentos musicais X
5-Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou solfejou X
6-Cantou espontaneamente utilizando palavras (letra)
7-Manteve a afinacdo e/ou acompanhou mudancas de tonalidade X
(cantando ou tocando)
8- Utilizou imitacédo para reproduzir melodias vocalizando ou X
cantando com letra
9- Utilizou imitacéo direta para reproduzir melodias nos X
instrumentos musicais
10-Compartilhou a experiéncia musical X
11-Improvisou X
Legenda da intensidade: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
23/10/2015
Eduardo durante a sessdao musical: (23? sesséo)
1
1-Reagiu corporalmente a musica ou aos estimulos sonoros X
2-Manteve o pulso da masica ou do ritmo X
3-Acompanhou variac¢des ritmicas durante as atividades musicais X
4-Explorou os instrumentos musicais X
5-Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou solfejou X
6-Cantou espontaneamente utilizando palavras (letra)
7-Manteve a afinagdo e/ou acompanhou mudancas de tonalidade X
(cantando ou tocando)
8- Utilizou imitacdo para reproduzir melodias vocalizando ou X
cantando com letra
9- Utilizou imitacéo direta para reproduzir melodias nos X
instrumentos musicais
10-Compartilhou a experiéncia musical X
11-Improvisou X

Legenda da intensidade: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

Obs: 4- tiramos o teclado devido a sua fixagdo; 5-cantou com notas musicais (solfejou); 7-

tentou;




27/11/2015
Eduardo durante a sessao musical: (252 sessédo)
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1-Reagiu corporalmente & mdsica ou aos estimulos sonoros

2-Manteve o pulso da masica ou do ritmo

3-Acompanhou variagdes ritmicas durante as atividades musicais

4-Explorou os instrumentos musicais

5-Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou solfejou

6-Cantou espontaneamente utilizando palavras (letra)

7-Manteve a afinagdo e/ou acompanhou mudancas de tonalidade
(cantando ou tocando)

8- Utilizou imitacdo para reproduzir melodias vocalizando ou
cantando com letra

9- Utilizou imitacéo direta para reproduzir melodias nos
instrumentos musicais

10-Compartilhou a experiéncia musical

11-Improvisou

X

Legenda da intensidade: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

Obs: 4 — comeca a explorar outros instrumentos; 5 — solfejou as masicas; 9 — com ajuda,

tocou brilha, brilha no xilofone, eu apontando as clavas.
4/12/2015
Eduardo durante a sessdao musical: (262 sesséo)

1-Reagiu corporalmente a musica ou aos estimulos sonoros

2-Manteve o pulso da masica ou do ritmo

3-Acompanhou variagdes ritmicas durante as atividades musicais

4-Explorou os instrumentos musicais

5-Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou solfejou

6-Cantou espontaneamente utilizando palavras (letra)

7-Manteve a afinagdo e/ou acompanhou mudancas de tonalidade
(cantando ou tocando)

8- Utilizou imitacdo para reproduzir melodias vocalizando ou
cantando com letra

9- Utilizou imitacéo direta para reproduzir melodias nos
instrumentos musicais

10-Compartilhou a experiéncia musical

11-Improvisou

Legenda da intensidade: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
Obs: 5 — solfejou.
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Observacao do estagiario: “a partir do momento que ele entra na sala, ele s6 quer fazer
musica”.

8 - Representacdo grafica do comportamento das habilidades musicais de Eduardo:

1 - Reagiu corporalmente a musica ou aos
estimulos sonoros

O T T T T T T T 1
15/mai 26/jun 14/ago 25/set 23/out 27/nov 04/dez

Legenda: 0 = n&o; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

2 - Manteve o pulso da musica ou do
ritmo

2 >

0 T T T T T T T 1
15/mai 26/jun 14/ago 25/set 23/out 27/nov 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

3 - Acompanhou as variagoes ritmicas
durante as atividades musicais

2 / L 2 > «®

1

0 T T T T T T T 1
15/mai 26/jun 14/ago 25/set 23/out 27/nov 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)




4 - Explorou os instrumentos musicais

15/mai 26/jun 14/ago 25/set 23/out 27/nov 04/dez

Legenda: 0 = n&o; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

0

5 - Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou
solfejou

L 4 L 4 L 4 L

15/mai 26/jun 14/ago 25/set 23/out 27/nov 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

6 - Cantou espontaneamente utilizando
palavras (letra)

——————————
15/mai 26/jun 14/ago 25/set 23/out 27/nov 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

7 - Manteve a afinacdo e/ou acompanhou
mudangas de tonalidade (cantando ou
tocando)

15/mai 26/jun 14/ago 25/set 23/out 27/nov 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
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2

8 - Utilizou imitacdao para reproduzir
melodias vocalizando ou cantando com
letra

15/mai 26/jun 14/ago 25/set 23/out 27/nov 04/dez

Legenda: 0 = n&o; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

9 - Utilizou imitagao direta para reproduzir
melodias nos instrumentos musicais

g g 2 g

15/mai 26/jun 14/ago 25/set 23/out 27/nov 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

10 - Compartilhou a experiéncia musical

15/mai 26/jun 14/ago 25/set 23/out 27/nov 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

11 - Improvisou

15/mai 26/jun 14/ago 25/set 23/out 27/nov 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)




9 - Fichas de identificacdo das habilidades musicais de Lucas e anotac¢des de campo:

08/05/2015
LUCAS durante a sessdo musical: (72 sessao)
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1-Reagiu corporalmente a muasica ou aos estimulos sonoros

2-Manteve o pulso da masica ou do ritmo

3-Acompanhou variagdes ritmicas durante as atividades musicais

4-Explorou os instrumentos musicais

5-Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou solfejou

X| X| X| X

6-Cantou espontaneamente utilizando palavras (letra)

7-Manteve a afinagdo e/ou acompanhou mudancas de tonalidade
(cantando ou tocando)

8-Utilizou a imitacdo para reproduzir melodias vocalizando ou
cantando com letra

9-Utilizou a imitacéo direta para reproduzir melodias nos
instrumentos musicais

10-Compartilhou a experiéncia musical

11-Improvisou

Legenda da intensidade: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
Obs: 4 — teclado eletronico; 5 — vocalizou.

15/05/2015
Lucas durante a sessao musical: (82 sessao)

1-Reagiu corporalmente & mdsica ou aos estimulos sonoros

2-Manteve o pulso da masica ou do ritmo

3-Acompanhou variac¢des ritmicas durante as atividades musicais

4-Explorou os instrumentos musicais

5-Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou solfejou

X| X| X| X

6-Cantou espontaneamente utilizando palavras (letra)

7-Manteve a afinacdo e/ou acompanhou mudancas de tonalidade
(cantando ou tocando)

8-Utilizou a imitacdo para reproduzir melodias vocalizando ou
cantando com letra

9-Utilizou a imitacéo direta para reproduzir melodias nos
instrumentos musicais

10-Compartilhou a experiéncia musical

11-Improvisou

Legenda da intensidade: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
Obs: 4 — piano e teclado; 5 - falou
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03/07/2015
Lucas durante a sessao musical: (132 sessao)

1-Reagiu corporalmente a musica ou aos estimulos sonoros

2-Manteve o pulso da masica ou do ritmo proposto

3-Acompanhou variagdes ritmicas durante as atividades musicais

4-Explorou os instrumentos musicais

5-Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou solfejou

6-Cantou espontaneamente utilizando palavras (letra)

7- Manteve a afinacao e/ou acompanhou mudancas de tonalidade
(cantando ou tocando)

8-Utilizou a imitac&o para reproduzir melodias vocalizando ou
cantando com letra

X X| X| X

9- Utilizou a imitag&o direta para reproduzir melodias nos
instrumentos musicais

10-Compartilhou a experiéncia musical

11-Improvisou

Legenda da intensidade: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

14/08/2015
Lucas durante a sessdo musical: (142 sesséo)

1-Reagiu corporalmente & mdsica ou aos estimulos sonoros

2-Manteve o pulso da masica ou do ritmo

3-Acompanhou variagdes ritmicas durante as atividades musicais

4-Explorou os instrumentos musicais

5-Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou solfejou

6-Cantou espontaneamente utilizando palavras (letra)

7-Manteve a afinacdo e/ou acompanhou mudancas de tonalidade
(cantando ou tocando)

8- Utilizou a imitacdo para reproduzir melodias vocalizando ou
cantando com letra

9- Utilizou a imitacdo direta para reproduzir melodias nos
instrumentos musicais

10- Compartilhou a experiéncia musical

11- -Improvisou

Legenda da intensidade: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
Obs: 4 —teclado




21/08/2015
Lucas durante a sessdao musical: (152 sesséo)

[EEN
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1-Reagiu corporalmente a musica ou aos estimulos sonoros

2-Manteve o pulso da masica ou do ritmo

3-Acompanhou variagdes ritmicas durante as atividades musicais

4-Explorou os instrumentos musicais

5-Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou solfejou

6-Cantou espontaneamente utilizando palavras (letra)

7-Manteve a afinacdo e/ou acompanhou mudancas de tonalidade
(cantando ou tocando)

8- Utilizou a imitag&o para reproduzir melodias vocalizando ou
cantando com letra

9- Utilizou a imitag&o direta para reproduzir melodias nos
instrumentos musicais

10- Compartilhou a experiéncia musical

11- -Improvisou

Legenda da intensidade: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
Obs: 5 - falou

18/09/2015
Lucas durante a sessao musical: (172 sessdo)

1-Reagiu corporalmente & mdsica ou aos estimulos sonoros

2-Manteve o pulso da masica ou do ritmo

3-Acompanhou variages ritmicas durante as atividades musicais

X

4-Explorou os instrumentos musicais

5-Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou solfejou

6-Cantou espontaneamente utilizando palavras (letra)

7-Manteve a afinacdo e/ou acompanhou mudancas de tonalidade
(cantando ou tocando)

8-Utilizou a imitacdo para reproduzir melodias vocalizando ou
cantando com letra

9 - Utilizou a imitacdo direta para reproduzir melodias nos
instrumentos musicais

10- Compartilhou a experiéncia musical

X X X| X X| X

11- Improvisou

X

Legenda da intensidade: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

Obs: 4 — piano/teclado. 5 — vocalizou, falou. 10 — ndo compartilha com os colegas, s6 com a

equipe.
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25/09/2015
Lucas durante a sessdao musical: (182 sesséo)

2

1-Reagiu corporalmente a musica ou aos estimulos sonoros X
2-Manteve o pulso da masica ou do ritmo X
3-Acompanhou variagdes ritmicas durante as atividades musicais X
4-Explorou os instrumentos musicais
5-Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou solfejou
6-Cantou espontaneamente utilizando palavras (letra) X
7-Manteve a afinacdo e/ou acompanhou mudancas de tonalidade X
(cantando ou tocando)
8-Utilizou a imitac&o para reproduzir melodias vocalizando ou X
cantando com letra
9 - Utilizou a imitacdo direta para reproduzir melodias nos X
instrumentos musicais
10- Compartilhou a experiéncia musical X
11- Improvisou X

Legenda da intensidade: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

Obs: 5 — solfejou

16/10/2015

Lucas durante a sessdo musical: (212 sessdo)

2

1-Reagiu corporalmente & mdsica ou aos estimulos sonoros
2-Manteve o pulso da masica ou do ritmo X
3-Acompanhou as variac¢des ritmicas durante as atividades musicais X
4-Explorou os instrumentos musicais X
5-Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou solfejou X
6-Cantou espontaneamente utilizando palavras (letra) X
7-Manteve a afinacdo e/ou acompanhou as mudancas de tonalidade X
(cantando ou tocando)
8-Utilizou a imitacdo para reproduzir melodias vocalizando ou X
cantando com letra
9 - Utilizou a imitacdo direta para reproduzir melodias nos
instrumentos musicais
10-Compartilhou a experiéncia musical X
11- Improvisou X

Legenda da intensidade: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

Obs: Resiste em aceitar interferéncias. Se deixar, fica no piano improvisando horas.
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04/12/2015
Lucas durante a sessdo musical: (252 sessdo)

1-Reagiu corporalmente & musica ou aos estimulos sonoros

2-Manteve o pulso da masica ou do ritmo

3-Acompanhou as variacgdes ritmicas durante as atividades musicais

4-Explorou os instrumentos musicais

5-Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou solfejou

6-Cantou espontaneamente utilizando palavras (letra)

X X| X| X| X| X| X

7-Manteve a afinagdo e/ou acompanhou as mudancas de tonalidade
(cantando ou tocando)

8- Utilizou a imitacdo para reproduzir melodias vocalizando ou X

cantando com letra

9- Utilizou a imitacdo direta para reproduzir melodias nos X

instrumentos musicais

10-Compartilhou a experiéncia musical X

11-Improvisou X

Legenda da intensidade: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
Obs: 4 - piano

10 - Representacéo grafica do comportamento das habilidades musicais de Lucas:

1 - Reagiu corporalmente a musica ou aos
estimulos sonoros

08/mai 15/mai 03/jul 14/ago 21/ago 18/set 16/out 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
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2 - Manteve o pulso da musica ou do ritmo

08/mai 15/mai 03/jul 14/ago 21/ago 18/set 16/out 04/dez

Legenda: 0 = n&o; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

3 - Acompanhou as variagoes ritmicas
durante as atividades musicais

08/mai 15/mai 03/jul 14/ago 21/ago 18/set 16/out 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

4 - Explorou os instrumentos musicais

08/mai 15/mai 03/jul 14/ago 21/ago 18/set 16/out 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
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5 - Vocalizou ou emitiu sons ou falou ou
solfejou
2 -
1 .
0
08/mail5/mai 03/jul 14/ago21/ago 18/set 16/out 04/dez
Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
6 - Cantou espontaneamente utilizando
palavras (letra)
2 -
1 .
0 '4 T ’ T ’ T
08/mail5/mai 03/jul 14/ago21/ago 18/set 16/out 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

7 - Manteve a afinacdo e/ou acompanhou
mudangas de tonalidade (cantando ou
tocando)

0 '4 T ‘ T ’ T
08/mai 15/mai 03/jul 14/ago 21/ago 18/set 16/out 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

8 - Utilizou a imitagao para reproduzir
melodias vocalizando ou cantando com
letra

0 —o—T——m—%
08/mai15/mai 03/jul 14/ago21/ago 18/set 16/out 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
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9 - Utilizou a imitacao direta para
reproduzir melodias nos instrumentos
musicais

0 +

08/mail5/mai 03/jul 14/ago21/ago 18/set 16/out 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

10 - Compartilhou a experiéncia musical

2 L 4 4

O T T T T T T T
08/mail5/mai 03/jul 14/ago21/ago 18/set 16/out 04/dez

Legenda: 0 = n&o; 1 = pouco; 2 = muito (sim)

11 - Improvisou

0 T T T T T T T 1
08/mail5/mai 03/jul 14/ago21/ago 18/set 16/out 04/dez

Legenda: 0 = ndo; 1 = pouco; 2 = muito (sim)
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11 — Modelo da ficha de cadastro das criangas autistas para o Projeto de Extensao:

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESTADO DO,RIO DE JANEIBO (UNIRJO)
CENTRO DE LETRAS E ARTES / PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM MUSICA

MESTRADO E DOUTORADO ~
PROEXC / DEPARTAMENTO DE EXTENSAO

PROJETO DE EXTENSAO: “DESENVOLVIMENTO DE HABILIDADES MUSICAIS
EM CRIANCAS AUTISTAS”

FICHA DE CADASTRO

Nome da crianca:

Data de nascimento:

Diagndstico:

Endereco:

Nome da mae:

Telefone:

Nome do pai:

Telefone:

Nome da escola/Série:

Atividades extraclasse/terapias:

Nome do médico/especialidade:

Exames realizados:

Medicamentos que toma:

Data e assinatura;
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12 — Modelo da anamnese:

INFORMACOES BASICAS/ ANAMNESE

Como foi a gravidez?

E o parto?

Com que idade a crianga comecou a apresentar algum comportamento diferenciado?_

Qual ou quais?

Como foi o desenvolvimento motor?

E o da fala?

Apresenta ou apresentou comportamento agressivo?

Estereotipias?

Quais?

Birras?

O que gosta:

O que néo gosta:

Como é a relagdo com as outras criangas?

E com adultos?

Como € a relacdo com os sons do ambiente?

Ja frequentou aulas de musica ou musicoterapia?

Como é a relacdo com a musica?

Tem alguma preferéncia musical?

Alguém proximo na familia tem pratica musical? Quem e qual?

Mais alguma informag&o que vocé considere importante?

Preferéncia de horério:

Data e assinatura;
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13 - Modelo do questionario aplicado aos responsaveis das criancas autistas, sujeitos da
pesquisa, ao final do Projeto de Extensao:

Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro
Centro de Letras e Artes
Instituto Villa-Lobos

Seu (sua) filho (a) participou do projeto “Desenvolvimento de habilidades musicais em
criangas autistas” na UNIRIO durante o ano de 2015.

Vocé observou alguma mudanca em seu comportamento nesse periodo?
Se a resposta for afirmativa, por favor, descreva o que vocé observou em termos de:

Musicalidade

Comunicacéo

Interacdo

Rio de Janeiro, 4 de dezembro de 2015.

ASS.
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14 — Folder de divulgacgdo do Projeto de Extensao nas redes sociais e no site da UNIRIO:

w
UNIRIO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO

Projeto de Extensao

Desenvolvimento de habilidades musicais em criancas autistas
Atendimento gratuito a criangas autistas na faixa de 6 a 14 anos

Quando: sextas-feiras de 13 as 17 hrs
Onde: Instituto Villa-Lobos sala II-301 UNIRIO
Av. Pasteur, 436 fundos - Urca - Rio de Janeiro - R]
Coordenacao: Profa. MT Claudia Eboli
Informagoes: autismomusical.unirio@gmail.com
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15 — Folder elaborado para divulgacéo interna e para ser distribuido aos responsaveis
no dia do cadastramento.

flif}
UNIRIO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO

Projeto de Extensdo:

Desenvalviments de habilidades nusicals
£n criancgas aufistas

Coordenacéo: Profa. MT Claudia Eboli
OBJETIVO

Este projeto tem por objetivo identificar e desenvolver as habilidades musicais das criancas
autistas através de atividades grupais e individuais, utilizando improvisacgéo, recriacdo e audicéo,
metodologias musicoterdpicas e pedagogicas musicais. Além dos objetivos pedagdgicos que
pretendemos alcancar, teremos como foco, também, a melhoria da comunicacdo e da interagdo social
das criangas, levando-as a ter uma melhor qualidade vida.

Atendimentos gratuitos
Faixa etéria - de 6 a 14 anos
Quando: Sextas-feiras das 13 as 17hrs

Onde: Instituto Villa-Lobos - UNIRIO sala 11-301
Av. Pasteur, 436 — fundos — URCA - Rio de Janeiro - RJ

Informagdes: autismomusical.unirio@gmail.com

AUTISMO E MUSICA
O autismo é um transtorno do desenvolvimento que permanece, parcialmente, como um mistério

para a medicina. Sua etiologia ainda néo é totalmente conhecida apesar de muitos estudos, atualmente,
apontarem para causas genéticas e neuroldgicas. As caracteristicas mais marcantes nos individuos com
transtornos do espectro do autismo s&o déficits na comunicacdo e nas interacfes sociais e um
repertorio limitado de atividades e interesses.

A musica, de alguma forma, afeta positivamente o individuo autista. Ele demonstra ter um
interesse e uma atenc¢ao pela musica que se diferenciam do interesse e ateng¢do por outras atividades.
Além disso, demonstram, também, terem habilidades musicais que parecem superar as dificuldades em
outras areas.

A importancia de se utilizar a musica como ferramenta terapéutica e pedagdgica, no caso das

criangas autistas, reside no fato de que a musica pode representar um canal poderoso de abertura para
novas conquistas!
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ANEXOS

1 — Modelo do termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE):

Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro
Centro de Letras e Artes
Instituto Villa-Lobos

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, CPF

residente a autorizo a
participacéo do meu/minha filhoffilha
no Projeto de
Extensao “Desenvolvimento de habilidades musicais em criangas autistas”, campo
empirico da pesquisa “Potencialidades e Talento: um estudo de caso sobre as
habilidades musicais em criangas com transtornos do espectro do autismo”, o qual
tem por objetivo coletar dados a respeito do comportamento musical das criancas.
As informacdes obtidas por meio desta pesquisa serdo confidenciais e assegura-se
o sigilo de sua participacao. Os dados coletados tém por finalidade servir a pesquisa
e ensino e serdo divulgados apenas em eventos e textos académicos, de forma a
nao possibilitar a identificacdo dos participantes, sendo-lhes garantida a privacidade.
Os sessdes musicais serdo gravadas em video somente para possibilitar a coleta
dos dados. Nem a imagem nem o som serao divulgados de forma nenhuma.

Esta pesquisa esta vinculada a Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro
(UNIRIO) através do Programa de Pés-Graduacdo em Mdasica (PPGM) sendo a
aluna Claudia Eboli a pesquisadora principal sob orientagdo da Profa Monica Duarte.
Vocé recebera uma cOpia deste termo e podera tirar suas duvidas sobre o projeto,
agora ou a qualquer momento, com a pesquisadora principal (Claudia Eboli) através
do e-mail autismomusical.unirio@gmail.com.

Declaro que entendi os objetivos e as implicacdes de minha participacdo na
pesquisa e concordo em patrticipar.

Rio de Janeiro,




