Se vocé disser que eu desafino...

CAPITULO 1

Os equivocos a respeito da misica’
Graham Welch

Traducéo? de: Silvia Sobreira
e Marcelo Almeida Sampaio

Silenciem os cantores que cantam mal e os que “rosnam”?
(W. G. McNaught, Graduate Rounds for Schools. London, Novello, 1923)

Eu ndo posso cantar. Como cantor, eu ndo sou um sucesso. Eu fico mais
triste quando canto. Assim ficam os que me ouvem. Eles ficam ainda mais
tristes do que eu.

(Artemus Ward's Lecture. Oxford Dictionary of Quotations, 1953, p. 560)

E um cantor doente, senhor... se ele fosse um cdo que tivesse uivado,
teria sido enforcado.

(William Shakespeare (Muito Barulho Por Nada), Ato Il, Cena Ill; comentario de
Benedick ao ouvir Balthasar cantar "Sigh no more, ladies’)

Algumas vezes eu ndo tenho confianga em mim mesma porque se vocé
estd em um grande grupo e vocé canta desafinado eles irdo rir de vocé.
Entdo, vocé se sente timida. Eu realmente gosto de cantar em casa, no
banheiro e no quarto, sozinha.

(Connie, 10 anos, em entrevista)

'N.T.: Agradego pela colaboragdo de Koji e Conceicdo Jinno, que revisaram a traducdo deste texto.

?N.T.: Texto baseado em aula inaugural, no Instituto de Educagdo (na entdo Universidade de Londres), em 4 de dezembro de
2001. Em 20186, o texto foi atualizado para sua publicacdo na lingua portuguesa.

*N.T.: No original: “Silence the flat singers and ‘growlers’”. Apesar do uso exclusivo do termo desafinado na lingua por-
tuguesa, na inglesa ha varias denominagdes, algumas delas com conotagdo bastante pejorativa, como a dessa frase. No
decorrer deste texto, algumas vezes serd mantido o termo original para dar ao leitor a dimensdo do preconceito com o qual
0 problema é tratado.
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Introducéo

Eu estava dirigindo em Londres, durante o horario de pico, numa manha
de margo de 2001, e ouvia uma entrevista na radio da BBC com um pesquisa-
dor, membro de uma equipe anglo-americana que havia publicado um estudo
sobre a percepcdo de alturas das notas* musicais no periédico Science. A
conclusdo dos autores, baseada em dados de experimentos feitos com irmas
gémeas univitelinas, foi que a hereditariedade pode ser a causa de problemas
de desafinagdo em 0.80 dos casos; ou seja, 80% da variabilidade observada
na percepcdo das alturas das notas entre as gémeas tinha origem genética
(Holden, 2001). “Esses resultados mostram, pela primeira vez, o poder de influ-
éncia dos genes na habilidade que os humanos tém de reconhecer as alturas
corretas e as melodias” (Holden, 2001). O entrevistador perguntou sobre as
implicacdes que tais resultados poderiam ter para os pais de criangcas que
estavam aprendendo a tocar instrumentos. O pesquisador sugeriu que alguns
deles estavam desperdigcando seu dinheiro, pois presumiu que uma proporgao
significativa das criancas ndo seria capaz de fazer misica ou reagir a ela.

Os equivocos a respeito da natureza do comportamento musical, que le-
vam a crer que as pessoas sao “musicais” ou “ndo musicais”, sdo parte do

* N.T.: No original, pitch perception, aqui traduzido de forma livre.
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folclore sobre a mdsica (ver as citagdes iniciais). De fato, o estudo cientifico
sobre o comportamento musical durante boa parte do século XX foi guiado por
uma concepc¢ao de musica que a definia como um comportamento especifico,
distribuido desigualmente entre a populagdo — uma visdo compartilhada por
um respeitado e antigo politico com grande responsabilidade pela educacao
na Inglaterra e no Pais de Gales durante a Gltima década.

Eutambém me preocupo com esses alunos — que eu penso que podem ser mui-
tos — que tém verdadeiro apreco pela musica, mas, talvez, uma aptidao limitada
para a sua pratica. (Kenneth Clarke, Secretario de Estado da Educacgéo, Carta
para o Grupo de Trabalho do Curriculo Nacional Inglés— DES, 1991).

Alguns estudos muito influentes, como os de Seashore (1938), Drake (1957),
Wing (1960), Gordon (1965, 1979), Bentley (1966), entre outros, estavam preocu-
pados com a elaboragdo de testes padronizados para fornecer avaliagdes com-
parativas de musicalidade, baseados na crenca de uma distribuicdo desigual. As
respostas de umindividuo para as caracteristicas aclsticas do som (frequéncia,
amplitude, duracdo e formato da onda), apresentadas sozinhas ou em combi-
nacgdo, eram avaliadas em varios itens de testes psicométricos, pela utilizacao
de seus correlatos sonoros (altura, intensidade, ritmo e timbre). Acreditava-se
que os dados obtidos revelariam algo subjacente a “capacidade/competéncia
musical” ou “talento” (na terminologia de Seashore) como um prognéstico de
“aptidao musical” (Gordon). Essa nogao positivista de “objetividade” cientifica
era usada como argumento para justificar por que algumas pessoas alcanca-
vam sucesso limitado na musica. Os resultados dos testes também foram usa-
dos para restringir a distribuigdo das poucas (e caras) bolsas para o estudo de
mUsica instrumental nas instituicdes escolares (Mawbey, 1973). Ainda hoje, os
debates a respeito desse tipo de teste e suas implicagdes continuam (Good et
al., 1997; Wise, 2009, 2015). Gagné (1999, p. 40) usou tanto as conceituagdes de
Seashore quanto as de Gordon para argumentar que “os talentos musicais pro-
gressivamente emergem da transformacao de [...] altas aptidGes”. O website
“Gordon’s School of Music Learning” declara que, apesar de cada crianga ter
“um nivel inato de aptiddo musical”, essa aptidao “tem uma distribuicdo normal
na populagdo” (ela é, por exemplo, distribuida igualmente ao redor de uma mé-
dia imaginaria, com poucos musicalmente muitos capazes em um extremo €, em
proporgdo similar, poucos muito incapazes em outro). Além disso, Gordon (1979)
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acredita que o ensino s6 pode promover o desenvolvimento de tais aptiddes mu-
sicais (em seus termos) até a idade de 9 anos.

0 texto publicado pela Science também é reflexo de uma obsessao que
durou do inicio até meados do século XX, quando estudos feitos com gémeos
e a geracao de provas “cientificas” forneceram base para uma cultura de ex-
plicagdes e predicdes advindas das ciéncias naturais. Os conceitos de condi-
cionantes sociais e escolhas individuais® que sdo centrais nas ciéncias sociais
(Flyvbjerg, 2001) estdo pouco evidentes. E indiscutivel que, a atrag&o original
dos primeiros psicélogos da Musica, como Seashore, pelos testes psicométri-
cos acabou se legitimando nos estudos sobre o comportamento musical atra-
vés da aplicagdo de métodos “cientificos” que ofereciam (por associagéo)
“objetividade” e medidas quantificaveis. Também, o efeito de tal perspectiva
filoséfica, da humanidade sendo dividida em “ovelhas” musicais e “bodes”®
ndo musicais salienta um poderoso mito do senso comum que envolve uma
interpretacdo negativa e pejorativa:

Um dos produtos singulares da evolugdo humana é o habito automético de
impor significados simbolicos para as experiéncias, especificamente a ten-
déncia de avaliar os eventos e a si como bons ou ruins. (Kagan, 2001, p. 188).

Sem considerar as evidéncias, talvez o mito persista porque nos preferimos
essa divisdo simples. Cada categoria legitima nossa nogao particular de estar en-
tre aqueles que compartilham nossa capacidade (ou incapacidade) musical.

A natureza estéril do debate entre inato/adquirido (ver Deary, 2001,
Meaney, 2001) pode ser colocada ao lado de outras linhas de evidéncias
que lancam luz sobre a grande capacidade de nossa espécie de produzir
comportamentos musicais, particularmente relacionados ao impacto de
contextos favoraveis ou nao favoraveis ao desenvolvimento musical. Qutras

5N.T.: Os termos usados aqui pelo autor sdo context e judgment, que podem ser compreendidos como uma das formas de
expressar as dicotomias com que a sociologia sempre se depara: constrangimento e liberdade; condicionamento e escolha;
estrutura e acdo; sociedade e individuo. (Meus sinceros agradecimentos ao professor Marcio Costa, da UFRJ, pelo esclare-
cimento a respeito dos conceitos).

N.T.: A comparagdo faz mengdo a uma passagem biblica (Mateus, 25, 32-33): “Quando o Filho do Homem vier em sua gléria
[...], [ele] separard os homens uns dos outros, como o pastor separa as ovelhas dos bodes, e pora as ovelhas a sua direita e
os bodes a sua esquerda” (http://www.abiblia.org/ver.php?id=7851).
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evidéncias incluem os avangos na nossa compreensao sobre realidades neu-
ropsicobiolégicas, que sustentam o comportamento humano (ver Gazzaniga,
1998; Edelman; Tononi, 2000; Damasio, 2000; Pellicciari, 2009), a eficacia da
educacdo (ver Scheerens; Bosker, 1997; Gray et al., 1999; Teddlie; Reynolds,
2000; MacBeath; Mortimer, 2001; Anderson et al., 2012) e a forma como a inter-
pretacgdo, liberdade individual, cultura e contexto moldam o comportamento e
as realizagdes humanas na musica (Hargreaves; North, 1997, 2001; Thurman;
Welch, 2000; Juslin; Sloboda, 2001; Zatorre; Peretz, 2001; BERA Music Educa-
tion Review Group, 2001; Barrett, 2011; Welch; Ockelford, 2016; Welch, 2016).

0 universo da miisica

Pode-se dizer que a misica, de uma ou de outra forma, tem sido um
evento onipresente nas sociedades humanas ha 40 mil anos (Cross, 2001; Hu-
ron, 2001). Carterette e Kendall (1999, p. 726), em seu competente estudo sobre
percepcao e cognicdo musical comparada, definem mdsica como “[...] som e
siléncio organizados no tempo que se comunicam de forma referencial num
dado contexto”.

Com isso, eles querem dizer que, apesar de a mdsica representar “sons
intencionalmente organizados”, diferentemente da fala, ela ndo € concebida para
significar algo além de si mesma. Cook (1998, p. 4) define misica como “[...] sons,
gerados por humanos, que sao agradaveis de se ouvir, que existem por si e nao
tém necessariamente uma mensagem a ser transmitida”. Altenmiiller (2001, p.
274) descreve musica como “[...] um fendmeno da experiéncia subjetiva humana”.

-

Esquerdo Direito

Figura 1: Ativagdo média da sensibilidade vocal em um grupo de 8 adultos. As regides mar-
cadas em vermelho nas areas tanto do corte axial quanto do corte sagital de cada hemisfério (es-
querdo e direito) indicam respostas significativamente mais altas (p < 001) para as vozes humanas
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do que para estimulos nao vocais apresentados com a mesma intensidade. (Figura feita a partir
de Belin et al., 2000, p. 309).

Em sua esséncia, a mlsica se trata, entdo, de sons sujeitos a alguma
forma de organizagdo (tanto na producdo quanto na recepgdo) e comunica-
¢do humanas que ndo é a mesma da linguagem falada ou escrita’. Contudo,
pesquisas na area da neuropsicobiologia sugerem que uma das razdes para
a universalidade da musica poderia ser sua estreita associagdo com a voz
humana e o processamento afetivo interno (ver “0 desenvolvimento musical
inicial”, na se¢do seguinte). A imagem de uma ressonancia magnética fun-
cional revelou que o som da voz humana é processado bilateralmente e si-
multaneamente em diferentes areas do cérebro (Belin et al., 2000 — ver Figura
1). Uma especificidade do cérebro é sua sensibilidade evidente para a com-
binagdo de componentes de alta e baixa frequéncias, que sdo caracteristi-
cas da producdo vocal humana (Titze, 1994), especificamente no hemisfério
direito, que tem uma longa tradi¢do de estar associado a certos aspectos do
processamento das alturas, incluindo a misica (Zatorre et al., 1992; Zatorre;
Evans; Meyer, 1994). A lingua falada pode ser caracterizada por dois compo-
nentes essenciais: a prosodia (padrGes de acento e inflexdo — essencialmen-
te conotativos) e o vocabulario (incluindo os elementos fonéticos e seman-
ticos — essencialmente denotativos). Estudos a respeito da fungao cerebral,
tanto num individuo saudavel (Van Lancker, 1997) quanto num que passou por
traumas (Gardner, 1977), indicam que a prosodia tende a ser regulada pelo
hemisfério direito, enquanto que a linguagem é influenciada principalmente
pelo hemisfério esquerdo (Kuhl et al., 2001). Em outras palavras, parece que
a “melodia” da voz falada é processada predominantemente em areas do
hemisfério direito que sdo adjacentes aquelas implicadas no processamento
das alturas. Esse processamento inclui a informacao espectral, que é a base
da percepcao dos timbres vocais e timbres musicais (Liégeios-Chauvel et al.,
2001). Além disso, varios estudos de traumas no cérebro indicam que pacien-
tes aféasicos (aqueles com deficiéncia na linguagem, em fungdo de danos
primarios no hemisfério esquerdo) ainda continuam sendo capazes de can-
tar. Isso parece confirmar que o contorno vocal melédico tem uma tendéncia
a ser processado no hemisfério direito (Brust, 2001). De forma equivalente,
estudos clinicos mostram que danos no hemisfério direito podem estar as-
sociados a alguma forma de amusia (problemas na percepgdo musical) que
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nao é, necessariamente, coincidente com uma deficiéncia igual ou maior nas
habilidades relativas a linguagem (Marin e Perry, 1999; Schuppert et al., 2000;
Peretz, 2001). Apesar de a rede cortical associada ao canto ser similar a rede
da fala, existem assimetrias nas regides motoras e auditivas, dependendo de
qual comportamento est4 sendo essencialmente exposto (Perry et al., 1999).

Outras evidéncias relacionadas as ligacdes entre a linguagem e a musi-
ca dizem respeito a sintaxe (as regras gramaticais que governam a estrutura
de uma lingua). Alguns estudos (Patel et al., 1998; Koelsch et al., 2000; Maess et
al., 2001) exploraram os resultados neuroldgicos da escuta de acordes harmo-
nicamente desconexos e funcionalmente inadequados dentro de um contexto
musical (maior/menor). Os participantes ouviam uma sequéncia de acordes
na qual um acorde “harmonicamente inesperado” era inserido. Os resultados
sugeriram que as areas do cérebro previamente identificadas como as que en-
volvem o processamento da sintaxe da lingua (principalmente a 4rea de Broca
no hemisfério esquerdo e, em menor grau, em sua area homéloga no hemis-
fério direito) estdo tambhém associadas ao processamento da sintaxe musical.
Além disso, o processamento foi evidente em participantes sem treinamento
ou formacdo musical formal (afora a experiéncia que eles provavelmente ti-
veram na escola), sugerindo, talvez “uma habilidade musical implicita do cé-
rebro humano” (Koelsch et al., 2000, p. 539) ou, de forma mais precisa, uma
capacidade musical implicita para a construcao e percepgao de padrdes que
funcionam em resposta a eventos sonoros especificos.

Em resumo, a pesquisa neuropsicobioldgica revela que tanto a misica
quanto a linguagem, apesar de serem colocadas como matérias distintas nos
curriculos escolares (com excegdo das atividades cantadas), sdo produtos,
embora muitas vezes em comum, de areas diferenciadas do cérebro que, em
geral, funcionam simultaneamente (Besson e Schadn, 2001; Patel, 2012). Exis-
tem similaridades entre o processamento das melodias musicais e o contorno
prosodico da fala. Existe tambhém outra conexdo acdstica que se origina na
emocdo e na vocalizagao (Ross, 1996). Seis emogdes primarias — medo, raiva,
alegria, tristeza, surpresa e nojo — sdo expressas vocalmente de forma comum
(Titze, 1994) e sdo diferenciadas por fortes variagdes vocais acUsticas (Scherer,
1995). A integracdo das areas corticais e subcorticais (como as do cerebelo)

e



Se vocé disser que eu desafino...

na autoexpressdo vocal é apenas um exemplo de como os sistemas nervoso,
enddcrino e imunoldgico estdo interconectados com o bodymind’(Damasio,
2000; Thurman; Welch, 2000; Welch; Thurman, manuscrito ndo publicado).

Além de tudo isso, ndo obstante a evidéncia da universalidade do com-
portamento humano, existem, também, indicios de que tal configuracao, de al-
guma forma, é Gnica em cada individuo, um produto de experiéncias pessoais
vivenciadas. A revisdo de Altenmiiller (2001) sobre a modularidade essencial
do funcionamento neuroldgico aplicado a misica (por exemplo, em Fodor, 1983)
indica que uma “rede neuronal extensa e individualmente desenvolvida pode
estar subjacente ao processamento musical” (Altenmiiller, 2001, p. 275). Ele
menciona evidéncias experimentais que sugerem que os padrdes de ativacao
cerebral auditiva s@o influenciados pela natureza e pelo nivel de experiéncia
musical, e também pela maneira como a musica foi aprendida (Gruhn, 1997).
Nocdes de individualidade também s&o sustentadas por dados coletados em
estudo de caso a respeito da amusia (Schuppert et al., 2000; Peretz, 2001; Pe-
retz etal., 2001; Wise, 2015; Dalla Bella, 2009, 2015). Esses estudos revelam uma
complexidade maior na determinacdo de areas do cérebro cujo dano ou mau
funcionamento é atribuido a algum déficit musical.

Dadas as evidéncias que surgiram, tanto no que diz respeito aos aspec-
tos comuns quanto aos diferenciais do funcionamento neuropsicobiol6gico
individual para a musica (Zatorre; Peretz, 2001), a nogdo de uma distribuicao
“normal” de “capacidades” musicais em criangas, atribuida por Gordon (1979),
parece ser, de certa maneira, problematica. Além disso, dados de pesquisas
a respeito do desenvolvimento musical e da educacdo musical sugerem que
um grande esforgo ainda deve ser feito, se queremos ter certeza de que cada
crianga esta recebendo uma educagdo musical que & compativel com suas
habilidades, e se queremos maximizar a realizacdo do potencial interno com a
capacidade individual.

"N.T.: Segundo explicagao do prof. Welch (comunicagdo pessoal), 0 termo bodymind é inexistente na lingua inglesa, mas é
usado pelos pesquisadores citados para indicar a integragdo entre corpo e mente.
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0 desenvolvimento musical

0 design® humano e o contexto sociocultural

Existe uma relagcdo simbiética entre nosso design neuropsicobioldgico
relativo ao comportamento musical e nosso ambiente sociocultural (e so-
ciomusical). As influéncias sociais sdo capazes de formatar nossa estrutura
cortical, sua fungdo e desenvolvimento (Schlaug et al., 1995a; Schlaug et al.,
1995b; Merzenich; deCharms, 1996; Brothers, 1997; Recanzone, 2000; Altenmiil-
ler, 2001). Por exemplo:

emusicos que tocam instrumentos de cordas (violino, violoncelo e violdo)
tém maior ativacdo cortical advinda da ponta dos dedos de sua mao
esquerda do que pessoas que ndo tocam nenhum instrumento (Elbert
et al., 1995);

e musicos adultos desenvolvidos tém (em média) 25% a mais do seu cor-
tex auditivo aplicado ao processamento musical do que adultos que
ndo tocam nenhum instrumento (Pantev et al., 1998);

¢ a hahilidade de ler uma partitura esta associada a uma atividade con-
sideravelmente maior do hemisfério esquerdo em areas associadas ao
processamento espacial (Sergent et al., 1992);

e comparados com grupos de controle, misicos com “ouvido absoluto”
utilizam uma rede neural especializada na recuperagao e manipulagao
de associagdes verbais/tonais, especialmente quando se trata de altu-
ras isoladas (Zatorre et al., 1998).

Tais exemplos de comportamentos musicais sdo produtos de ambien-
tes socioculturais especificos. Nos dois (ltimos exemplos descritos acima, os
comportamentos serdao mais provaveis de ocorrer em uma cultura que adote a
escrita musical. Essa cultura musical especifica valoriza a habilidade de “ler
partituras em ensaios e apresentacdes (em oposi¢do a “tocar de ouvido”) e
faz uso de um discurso especializado para sua notagao (usa termos como “es-

] ] ]

calas”, “quartas aumentadas”, “quintas justas”, “acordes napolitanos” e “do

"

®N.T.. A palavra design é de dificil tradugdo. Neste caso, o sentido de “estrutura” é mais proximo.
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sustenido”). Em contraste, independentemente das diferencgas relativas a forma
como as mdsicas soam e como sao construidas, os primeiros dois exemplos s@o
provavelmente mais genéricos em qualquer cultura que tenha musicos relativa-
mente experientes, incluindo aqueles que tocam outros instrumentos de cordas
(como a citara indiana, o Tuvan igil- uma rabeca de duas cordas —ou o Dantranh
— citara vietnamita).

Portanto, os comportamentos musicais observados podem ser compreen-
didos como produtos da interacao entre trés elementos: desenvolvimento neu-
ropsicobiolégico individual, contexto sociocultural particular e género musical
especifico. A mudanca de qualquer um desses trés elementos provavelmente
acarretard uma mudanca concomitante no comportamento observado ou es-
perado. Uma cantora especialista em lieder alemaes, cuja experiéncia musical
mais importante esta dentro de um contexto erudito ocidental, e que faz perfor-
mances em salas de concertos, poderia ter suas habilidades e comportamentos
vocais desafiados se fosse, repentinamente, requisitada a cantar cangdes da
Mongalia, com voz gutural (X6émi), ndo importando se fosse dentro de um estd-
dio ou em uma montanha.

o
L
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Figura 2: Interface geradora multidimensional para manifestagdes do comportamento hu-
mano (Welch, 2000b, p. 2).
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0 contexto sociocultural cria interfaces com a historia do desenvolvi-
mento neuropsicobiolégico do individuo e com a maneira como a musica €
definida e construida dentro de uma (sub)cultura (Welch, 1988, 2000a, 2000b
—Figura 2). Ao que parece, a mente cria um sentido para 0 mundo sonoro que
a circunda que parte da utilizacdo de sua capacidade para processar um sinal
hierarquico, capacidade esta que vai de uma percep¢ao das caracteristicas
psicoacUsticas (como altura, intensidade, duragdo e timbre) para a percepgao
das estruturas (detecgdo/construcdo de padrdes e regularidades nos sons) e,
subsequentemente, dos elementos sintaticos e comunicativos da musica (o
potencial dos sons musicais sendo caracterizados por uma fungdo gramatical
dentro do contexto musical: mdsica como uma forma de linguagem) (Spender,
1987; Welch, 1998). Entretanto, o desenvolvimento neuropsicobioldgico apre-
senta restricdes para tal progress@o, com certos comportamentos musicais
aparecendo mais cedo do que outros. Por exemplo, as habilidades do proces-
samento melddico partem do reconhecimento de caracteristicas mais gerais e
Obvias para caracteristicas cada vez mais sutis (Dowling, 1999, p. 616). Este é
o caso do desenvolvimento vocal de criangas novas no qual a reproducgéo do
contorno melédico precede a estabilidade de cada frase e, consequentemen-
te, a estabilizacao da tonalidade (Welch, 1994).

Além disso, o funcionamento dessa arquitetura basica ¢ moldado tem-
porariamente por fatores socioculturais (ver na pagina anterior). Tais fatores
incluem estruturas sociais e pedagogicas, além de processos vivenciados em
casa, na escola, na comunidade, e mais um conjunto de valores, normas, pa-
péis e identidades associados que facilitam a reproducao e a transformacao
sociocultural. Essa socializagdo determina quais agrupamentos sonoros espe-
cificos sao classificados e valorizados como “musica” dentro de uma cultura,
sendo isso, de alguma forma, aprendido, e ndo inato (Finnegan, 1989; Burns,
1999; Carterette; Kendall, 1999). Sons que sdo interpretados por uma mente
aculturada como pertencentes a um determinado estilo (com as regras as-
sociadas a tal estilo) podem ser igualmente percebidos por um ouvinte inex-
periente apenas no nivel psicoacUstico basico, no qual a forma musical pode
estar ausente, ou pode ser mal compreendida (em relagdo a autenticidade do
género original) porque esta sendo usada uma estrutura culturalmente ina-
dequada para sua compreensao — por exemplo, quando um ouvinte ocidental
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percebe a percussdo dos tambores africanos apenas como ritmo, perdendo
seus componentes tonais e melddicos (Nzewi, 1997).

Os efeitos do contexto cultural também estao presentes, por exemplo,
na habilidade de bebés de 6 meses, que se mostram melhores em detectar
padrdes de sua cultura do que de outras culturas (Lynch; Eilers, 1992; Dowling,
1999). Isso ndo nos surpreende, se considerarmos que grande parte da musica
estd entrelagada em diferentes aspectos de nossas vidas, particularmente nas
sociedades ocidentais®. Essa ampla e extensa exposi¢do aos eventos musi-
cais é exemplificada em uma pesquisa referente ao que se oferece de musica
para criangcas com profundas e mdltiplas dificuldades de aprendizagem. Per-
cebeu-se que as criangas eram expostas a misica em casa (de manha e a noi-
te), naida e na volta da escola (no carro ou taxi), e em determinados momentos
do dia (em que aparecia como pano de fundo de atividades na escola) (Welch;
Ockelford; Zimmermann, 2001).

Outras pesquisas continuam a iluminar a interface entre nossas capa-
cidades genéticas para o comportamento musical e a forma como elas se
adaptam em resposta a diferentes contextos socioculturais (Pantev et al.,
2001; Hallam; Lamont, 2004; Barrett, 2001). O “ouvido absoluto” é uma habili-
dade que permite que o individuo identifique ou reproduza uma altura musical
especifica, nomeando-a sem uma prévia referéncia sonora objetiva (Ward,
1999). Essa aptiddo é comumente vista como altamente especializada e rara,
sendo encontrada em menos de 1% da populagdo geral adulta. Entretanto, a
incidéncia de pessoas com essa competéncia é muito maior entre aqueles
que aprenderam a tocar um instrumento musical quando muito novos, es-
pecialmente instrumentos que exigem afinagdo, como o violino (Sergeant,
1969). Além disso, nos casos em que existe uma continua dependéncia de
pistas auditivas para uma interacgdo sistematica e previsivel com o ambiente,
como os de cegueira congénita, a incidéncia do “ouvido absoluto” é mais
alta, aparecendo em mais de 50%, pelo menos em um estudo realizado (Wel-
ch, 1988). Uma explicagcdo para o “ouvido absoluto” é que essa caracteris-
tica aparece como uma habhilidade universal, mas sua continuidade é impe-
dida para uma maioria em fungao das interagcdes em um ambiente no qual o
julgamento relativo, muito mais do que o absoluto, é mais importante (Ward,
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1970; Sergeant; Roche, 1973). Tal posigdo recebeu reforco com evidéncias
de “ouvido absoluto” em bebés de 8 meses de idade. Esses bebés tdo novos
foram capazes de detectar diferencgas sutis em pequenos padrdes sequen-
ciais de notas, enquanto os adultos do mesmo estudo nao foram (Saffran;
Griepentrog, 2001)". Como mencionado nos exemplos do inicio desta secao
sobre as estruturas humanas, evidéncias neurolégicas no que diz respeito ao
“ouvido absoluto”, quando comparadas ao “ouvido relativo”, indicam que o
primeiro envolve uma rede especializada de recuperacdo e manipulacédo de
associagOes verbais e sonoras (Zatorre et al., 1998). Entretanto, misicos que
ndo possuem “ouvido absoluto” usam essa rede quando associagdes preci-
sam ser feitas para estabelecer as relagdes entre as alturas (para nomear os
intervalos), mais do que uma altura isolada.

Ainteracdo entre os trés elementos geradores do modelo produz seme-
Ihancas e diferencas no desenvolvimento do comportamento musical dos in-
dividuos. No que se refere ao contexto sociocultural, existe uma ampla gama
de “caminhos” musicais a serem seguidos (Finnegan, 1989), meios que os
grupos e as sociedades utilizam para induzir, ampliar, perpetuar e transformar
as tradigdes musicais nas sucessivas geragoes. Esses “caminhos” incluem
géneros musicais ouvidos em casa, escola e comunidade (como na vizinhan-
¢a, na igreja, em clubes ou na midia). As diferencas individuais emergem, em
parte, como consequéncia de rotas de desenvolvimento mais idiossincraticas
(Welch, 1998) percorridas pelas pessoas enquanto elas negociam esses “ca-
minhos”, incluindo até o quanto elas acreditam que tais “caminhos” possam
estar abertos a elas. Essa “abertura” vai refletir as percepgdes de autoidenti-
dade — o sentido subjetivo que a pessoa da para si em situacdes pessoais (Lin-
desmith et al., 1999, p. 218) — em relagdo aos “caminhos” musicais individuais.
Isso inclui escolhas que sdo percebidas como inseridas em uma determinada
orientacao de género (O'Neill, 1977; Green, 1997; Cohen, 2001) e/ou relaciona-
das a um determinado grupo racial (Chinn, 1997; Kwami, 1998; Shank, 2001), a
um estilo musical (Harland et al., 1995; Zillman; Gan, 1997) e/ou incapacidade
(Macdonald; Miell, 2002; Ockelford, 2000).
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0 desenvolvimento musical inicial 1 i)

0 desenvolvimento musical comeca antes do nascimento™
(Mithen, 2009; Parncutt, 2016). Normalmente, o sistema auditivo do feto [
comeca a funcionar durante o terceiro trimestre da gestacéo. O (tero € “\F.
um ambiente relativamente tranquilo, e fetos de 28 a 30 semanas foram /& )
observados reagindo a sons externos, incluindo a fala e o canto de suas
maes e musicas (Lecanuet, 1996; Abrams; Gerhardt, 1997). Em particular,
apesar de a fala ser parcialmente abafada e o espectro sonoro ser reduzi-
do em suas frequéncias altas, a inflexdo vocal da voz materna (prosodia) é clara-
mente percebida (Thurman; Grambsch, 2000). Essas experiéncias podem afetar
o comportamento ap6és o nascimento, quando os recém-nascidos demonstram
uma sensibilidade especial a voz de suas maes, comparada com a voz de outras
maes, assim como as mdsicas da cultura materna — as misicas que suas maes
ouviram durante a gravidez (Woodward et al., 1996). Por exemplo:

Um jovem regente canadense estava ensaiando uma peca, pela primeira vez,
com uma pequena orquestra sinfonica. Ele se sentiu intrigado, porque teve
uma profunda sensacdo de familiaridade com a parte do violoncelo. Algum
tempo depois, ele ficou impressionado ao saber que sua mae, uma violonce-
lista, tinha ensaiado e tocado essa composic&o varias vezes durante o Gltimo
trimestre de gestagdo, quando gravida dele. (Thurman; Welch, 2000, p. 657).

Pelo terceiro trimestre da gravidez, o feto também tera elementos-cha-
ve dos sistemas nervoso, endécrino e imunolégico desenvolvidos, funcio-
nando também para o processamento de estados afetivos (sentimentos e
emocdes) (Dawson, 1994). Consequentemente, as condigdes neuroenddcri-
nas da mae (tais como a resposta ao estresse ou o resultado de algo rela-
xante e agradavel) vao produzir reagdes relacionadas a tais estados no feto
(Thurman; Grambsch, 2000). Por isso, qualquer som gerado pela méde e/ou
ambiente onde ela se encontra que produza uma modificag@o neuroendécri-
na na condi¢cdo da mae provavelmente ird produzir no feto um mesmo esta-
do afetivo associado aquele som. Isso se torna mais evidente, por exemplo,
apds o nascimento, quando os recém-nascidos preferem ouvir a voz gravada
da mée lendo uma histéria a ouvir as vozes de outras maes lendo a mesma
historia (DeCasper; Fifer, 1980).
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Arede complexa de areas diferentes do cérebro esta envolvida em uma
outra pesquisa sobre as bases neuronais da emocao. Determinados tipos de
resposta emocional estdo associados a areas especificas, incluindo o cortex
pré-frontal, na antecipacao de resultados afetivos futuros, e a amigdala, nas
respostas negativas, como o medo (Davidson; Jackson; Kalin, 2000). Além
disso, embora existam diferencas e similaridades relativamente estaveis no
circuito neural central das emocdes entre os individuos (dependendo de sua
predisposi¢do emocional), também existe plasticidade no circuito em res-
posta as influéncias ambientais. Isso pode gerar um evento negativo na vida
de uma pessoa (como ser rotulada de desafinada — ver “Rotas e caminhos”,
a seguir), podendo resultar em continuas respostas emocionais negativas
em contextos e situagdes similares (Davison; Jackson; Kalin, 2000).

0 entrelagamento entre linguagem e misica, fala e canto continua a ser
evidente ao longo de toda a infancia. Criangas sdo geneticamente progra-
madas para produzir sons e responder a eles (Thurman; Grambsch, 2000). Os
pais e os cuidadores interagem com as criangas para facilitar uma crescen-
te sofisticacdo da vocalizagcdo na qual o canto espontaneo é relativamente
indiscriminado dos sons que precedem o inicio da fala (M. Papousek, 1996).
Bebés produzem sons pré-verbais que evoluem do choro e de outros tipos de
som ligados ao sistema vegetativo (do nascimento a 1 més de vida) para sua-
ves balbucios com modulagdes melédicas (de 2 a 3 meses), exploragdes com
brincadeiras vocais (de 4 a 6 meses), balbucios repetitivos (de 7 a 11 meses),
balbucios variados e silabas simples (9 a 13 meses), até o estagio da fala de
apenas uma palavra (12 a 18 meses). Os (ltimos estagios sdo caracterizados
pela utilizagdo de protopalavras com o nome de pessoas, objetos e eventos de
seu microambiente (H. Papousek, 1996, p. 45).

Os termos infant-directed speech, parentese e motherese (Saint-Geor-
ges et al.,, 2013)° tém sido usados para fazer referéncia as atividades vocais
que pais e cuidadores usam com as criancas (ver Fernald, 1992). Tais voca-

°N.T.: Na lingua portuguesa, ndo existe tradugdo especifica para tal tipo de linguagem. Entretanto, em estudo sobre a mu-
sicalidade de bebés, é possivel encontrar termos equivalentes, como “parentalidade intuitiva” (CARNEIRO, Aline; PARIZZI,
Betania. “Parentalidade intuitiva” e “musicalidade comunicativa”: conceitos fundantes da educagdo musical no primeiro ano
de vida. Revista da Abem, v. 19, n. 25, p. 83-97, 2011).
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lizacdes sdo inerentemente prosodicas e utilizam elementos musicais para
facilitar a aquisicdo da fala (Brandt; Gebrian; Slevc, 2012; Macaulay; Welch,
2015). Os adultos usam elementos prosddicos, com acentuagdes marcadas e
padrdes ritmicos, algumas vezes combinados com mudancas dramaticas de
intensidade. As vocalizagdes do adulto possuem contornos prosodicos expressi-
vos, com frequentes glissandos e a presenca de intervalos harmonicos basicos
(tergas, quartas, quintas e oitavas). Além disso, estudos com essa linguagem
materna em diferentes linguas — como a alem3, a russa, a da América caucasia-
na e o mandarim chinés —indicam que tais caracteristicas musicais mostram-se
culturalmente universais, independentemente da lingua falada pela mae (H. Pa-
pousek, 1996; Kuhl et al., 2001). Em todos os casos, as maes foram observadas
exagerando as caracteristicas acUsticas da fala quando se dirigiam as criangas
novas (incluindo o exagero nas diferengas aclsticas nas vogais, quando compa-
radas com a fala que tinham com adultos [Kuhl et al., 2001]).

Paralelamente a essa linguagem dirigida as criangas, também existe o
“canto dirigido as criancas”. Quando méaes e pais cantam para seus filhos,
eles empregam um repertorio especial de cangdes de ninar e usam cancgdes
caracterizadas por alturas agudas, andamento mais lento e uma qualidade
de voz mais emotiva, em comparagdo com sua maneira normal de cantar
(Trehub, 2001). Essas caracteristicas musicais sdo também percebidas quan-
do as criancas em idade pré-escolar’® cantam para seus irmaos. Apesar de
o canto e a linguagem direcionados as criancas terem caracteristicas acds-
ticas similares (tonalidades altas, andamento lento e exagero na entonagéo
melddica [Kuhl et al., 2001]), o canto direcionado as criangas tem alturas
mais graves (até um semitom), em relagéo a fala direcionada a elas (até trés
ou quatro semitons) (Trehub, 2001).

Existe um extenso e crescente conjunto de pesquisas a respeito do desenvol-
vimento musical inicial (ver Hargreaves, 1986; Deliege; Sloboda, 1996; Trehub et al.,
1997, Welch, 1998; Dowling, 1999; Hargreaves; North, 2001)". Evidéncias mostram
que todas as criangas vém ao mundo com uma série de experiéncias musicais e
sao capazes de mostrar uma grande variedade de comportamentos musicais.

1ON.T.: Estagio equivalente a Educacao Infantil no Brasil.
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Esté claro que as criangas ndo comecam a vida em um estado de vazio musi-
cal. Em vez disso, elas s@o predispostas a perceber os contornos melédicos e
os padrdes ritmicos de sequéncias sonoras, tanto da fala quanto da musica.
Elas estdo em sintonia com padrdes consonantes, tanto meldédicos quanto
harmdnicos, e com ritmos métricos [...]. Criangas comegam suas vidas como
seres musicais, respondendo a musicalidade primitiva ou universal que fun-

®

Rotas e caminhos “

damenta todos os estilos de musica. (Trehub, 2001, p. 11-12).

\c-—->

Mesmo assim, apesar dessa ampla habilidade da espécie humana, 0 po-
tencial musical ndo é completamente compreendido. Considerem os comen-
tarios de adultos sobre suas memérias relacionadas a experiéncias musicais
na infancia:

Eu me lembro de saltar e cantar pelas ruas. Agora eu ndo me lembro o que
cantava. Eu me lembro de cantar um pouco para minha irma, mas eu ndo pensei
que ndo pudesse cantar até a idade de 12 anos. Minha professora, meus amigos
e eu estavamos no Glee Club' , e estdvamos nos divertindo muito. A professora
parou e disse: “Alguém esta desafinando aqui”. Ela disse: “E vocg, Val, vocé é
desafinado”. E continuou: “Vocé ndo tem as notas. Vocé ndo consegue acom-
panhar a mdsica de jeito algum”. Eu retruquei que queria ficar no grupo porque
todos os meus amigos estavam |a. Ela disse: “Vocé pode ficar, mas vocé nédo
pode cantar, vocé so6 deve fazer a mimica das palavras, vocé ndo pode cantar”.
Dai em diante eu assumi que era desafinado. Nunca mais cantei nos outros
corais depois disso. Eu vou a igreja e, na maior parte do tempo, apenas faco a
mimica das palavras. Se eu estiver com amigos em uma festa, eu também fago
isso. (Knight, S. Entrevista feita com V., 47 anos, comunicacdo pessoal).

Nés sempre cantdvamos. Nds nos sentavamos na cerca todas as noites, ami-
gos e conhecidos, e cantdvamos diferentes cangdes enquanto faziamos ou-
tras coisas, e, claro, nés cantdvamos enquanto brincadvamos. E isso era algo

""N.T.: Na Inglaterra, durante o século XIX, Glee Club era uma tradigdo comum nas escolas. O termo era usado, original-
mente, para designar grupos vocais masculinos e, mais tarde, mistos. No contexto desta entrevista, o termo significa uma
atividade coral desenvolvida na escola, em atividade extracurricular.
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que sempre faziamos. Mas, ai, quando eu estava na 6% série'? (11 anos), tinha-
mos aulas em duas salas na escola. Em uma sala havia alunos das turmas da
1* a 3% série e, na outra, alunos da 4° a 6° série, com a mesma professora, que,
obviamente, lecionava para todos os niveis. Sua filha estava na escola co-
nosco. Havia uma espécie de pega de teatro para o Natal, com cancdes para
serem cantadas. Eu pratiquei muito em casa e cheguei para me apresentar
para a professora. Ela disse que eu me sentasse, que eu ndo poderia cantar.
Eu fiquei arrasado(a). E eu tinha estudado tanto... Claro que tive vontade de
chorar. E natural que isso seja algo horrivel para contar aos seus pais, ao
chegar em casa. (Knight, S. Entrevista com L., 42 anos, comunicag&o pessoal).

Quando crianga, eu adorava cantar. Eu cantava o tempo todo. Um dia, a pro-
fessora da escola nos colocou para cantar sozinhos e nos dividiu em dois
grupos: os passaros azuis e os corvos. Eu era um corvo. Bem, eu cresci em
uma fazenda e sei bem o som que os corvos fazem. Nunca mais cantei depois
disso. Mas eu juro que antes de morrer eu quero aprender a cantar. (Mack, L.,
1979, entrevista com uma pessoa de 86 anos interessada em entrar para um
novo coro comunitario, aberto para “néo cantores”).

Os elementos comuns em cada uma dessas memorias de infancia, além
das fortes emogdes, sdo os comentarios negativos feitos pelos professores, as
humilhagdes publicas em frente a colegas e amigos, e uma percepgao de inca-
pacidade musical que se mantém para o resto da vida. Uma clara associacao
parece ter sido feita entre a aparente inabilidade das criangas de cantar uma
cancdo de forma afinada e a subsequente aceitacdo a partir da crenga da pro-
fessora de que existem duas categorias de pessoas: a das musicais e a das nao
musicais. O ato de cantar como catalizador desse tipo de categorizagdo néo esta
limitado apenas ao mundo da lingua inglesa. No Japdo, o termo onchi (“idiota
para sons”) é aplicado aqueles que tém dificuldades de cantar afinadamente
(Murao, 1994). Outras culturas tém termos tdo depreciativos quanto esses, sendo
equivalente aos rétulos de growler, grunter, droner, tone-deafe monotones®, que
sdo encontrados na literatura de lingua inglesa (Knight, 1999).

'2N.T.: No original, grade 6. Pela idade mencionada, pode-se ter uma ideia do ano escolar frequentado pelo entrevistado.
¥N.T.: Tradugbes aproximadas: growler — “aquele que emite sons de gralhas”; grunter — “aquele que emite grunhidos”;
droner— "aquele que emite zumbidos”; tone deaf— "“surdo para os sons”; tone dumb — "estdpido para os sons”; monotones
— “monotdnicos, que cantam sem inflexdo”.
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Entretanto, existe um conjunto de evidéncias que indicam ser equivo-
cado pressupor que essas pessoas que cantam desafinadamente ndo tém
habilidades musicais. Um estudo, por exemplo, pediu que criancas israelen-
ses com idades de 6,9 e 12 anos ouvissem uma cangdo nao familiar (“Zulu”),
que lhes foi apresentada em uma gravacgédo (Brand, 2000). Permitiu-se as
criangas que planejassem suas proprias estratégias para aprender as can-
cdes. Para isso foram providenciados xilofones, tambores, canetas coloridas
e papel. A cancdo foi escolhida porque parecia suficientemente complexa
para atrair o interesse, mas nao tao dificil a ponto de contribuir para que as
criancas desistissem de tentar aprendé-la. Apesar de haver algumas imper-
feicdes e apenas uma minoria do grupo ter conseguido aprender a cangao
com sucesso, as estratégias usadas pelas criancas revelaram uma série de
competéncias musicais subjacentes. Isso incluiu a habilidade das criangas
em localizar o centro tonal, e as finalizagdes de algumas criangas, embora
erradas, eram terminagdes musicalmente plausiveis.

Implicita a essa concepgdo do que € musical/ndo musical estd a nogado de
que cantar de forma afinada € normal, enquanto que cantar de forma desafinada
é ndo s6 anormal quanto evidéncia de uma incapacidade geral para a musica.
Entretanto, isso ndo se baseia nas provas disponiveis. A natureza e o nimero de
desafinados depende da definigdo. Se a defini¢do for feita com o padrao de uma
maquina, entdo qualquer um pode ser classificado como desafinado. Isso por-
que as performances musicais sao percebidas como sendo mais musicalmente
aceitaveis se houver algum desvio daquilo que estaria escrito nominalmente na
partitura (Sundberg et al., 1991). 0 “erro” (neste sentido) & humano — particular-
mente porque um elemento central na mdsica esta relacionado com a expres-
sdo das emogdes (Thurman, 2000). A misica vocal é transmitida com variagdes
na altura, tempo e timbre, assim como no fraseado e na intensidade (Sundberg,
1998). Consequentemente, um alto nivel de performance incorpora, na verdade,
alguma forma de falta de afinag@o, mas esses desvios devem estar dentro de um
limite socioculturalmente definido. Quando o desvio excede tais expectativas, a
nocdo de “desafinacao” dentro do senso comum é aplicada.

Em culturas como a ocidental, uma significativa proporgao de criangas
vivencia, em algum ponto de seu desenvolvimento, alguma dificuldade de can-
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tar afinadamente determinados tipos de cang@o no contexto escolar. Os casos
relatados na literatura das pesquisas variam aproximadamente de 30% entre
criangas de 7 anos a apenas 4% entre as criangas de 11 anos (Welch, 1979a).
Contudo, essas porcentagens relacionam a maneira como o canto foi conce-
bido e como foi classificado como uma “incapacidade” (com o foco no que as
criangas ndo conseguem fazer). Todas as porcentagens também refletem uma
escolha particular do instrumento de avaliagdo. Comparadas com os resultados
de questionarios de pesquisas do tipo survey, poucos “desafinados” sdo encon-
trados por pesquisadores em ambientes informais onde sdo feitos esforgos para
interagir com os participantes e fazé-los se sentirem a vontade com uma tarefa
de canto mais apropriada. Nao obstante, em geral, quanto maior o nimero de ca-
tegorias empregadas pelos pesquisadores e mais sutis as gradacgdes entre elas,
maior o nimero de criangas rotuladas como “desafinadas”"'. Nessas porcenta-
gens, existem consideraveis diferengas relacionadas ao sexo e a idade. Quanto
mais velhas as criangas de um grupo, menos serdo aquelas consideradas “de-
safinadas”. Entretanto, a proporg@o observada entre meninos e meninas, para
cada faixa etéaria, é de duas ou trés meninas para cada menino. Isso indica que
as meninas desenvolvem mais cedo que os meninos a acuidade para atingir cor-
retamente as notas musicais com a voz (Welch, 1979a; Howard; Angus, 1997).

Outro fator relatado nas pesquisas é a competéncia da pessoa que faz a
avaliacdo. Em um estudo classico da Nova Zelandia (Buckton, 1982), que usou
uma cancéo escolhida pelo professor, considerada a que as criangas cantavam
melhor, uma grande variagao foi descoberta entre as avaliagdes iniciais dos pro-
fessores a respeito da competéncia para o canto e a avaliagdo subsequente feita
pelo pesquisador em cada crianca. Por exemplo, uma professora na pesquisa
relatou que ndo havia criangas “desafinadas” em sua classe, mas foi descoberto
que 50% delas ndo cantavam de forma afinada. Em contraste, outra professora
disse haver 33% de criangas “desafinadas”, quando ndo havia nenhuma.

Outro fator adicional esta na probabilidade de ocorréncia de algum tipo
de incapacidade auditiva de curto prazo, como a otite média serosa, que €
comum em criangas até os 8 anos de idade. Fluidos no ouvido médio limitam
arecepcdo do som, tanto em relacdo ao alcance da frequéncia quanto ao es-
pectro, e podem levar a comportamentos vocais inapropriados (Lysons, 1996).
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Apesar disso, criangas com perda auditiva, incluindo aquelas que sao profun-
damente surdas, sao capazes de ter uma variedade de comportamentos musi-
cais (Darrow, 1989; Dalgarno, 1990).

Uma visdo alternativa do desenvolvimento do canto, mais focada na
competéncia do que na “incapacidade”, foi apresentada em uma série de es-
tudos envolvendo mais de 1.000 criancas e jovens, desde a pré-escola até o fi-
nal da adolescéncia (ASME, 1997; Welch, 2000a; 2000b; 2000c). Incluida nesses
estudos encontrava-se uma pesquisa longitudinal, desenvolvida em Londres,
sobre o desenvolvimento vocal de criangas nos seus trés primeiros anos de
escolaridade. Os dados da pesquisa indicaram que categorias simplistas como
“pode”/"ndo pode” cantar afinadamente eram (e s&o) inapropriadas. Em vez
disso, um continuum no desenvolvimento do canto foi evidenciado. Criangas
pequenas se mostraram muito mais afinadas a cada ano seguinte a avaliacao,
quando o foco passou a ser mais nos elementos musicais separados das can-
coes (contornos melddicos, fragmentos melddicos e “notas soltas”) do que
na combinacgdo de letra e melodia (Welch; Sergeant; White, 1996; 1997; 1998).

Além disso, houve efeito altamente significativo da escola. Algumas es-
colas promoveram o desenvolvimento do canto das criangas, enquanto ou-
tras, ndo (Welch, 2000a). Os dados longitudinais indicaram que, apesar de as
criangas de 5 anos dessas escolas terem tido desempenhos similares no inicio
do estudo, quando essas mesmas criancas foram avaliadas aos 7 anos, nem
todas elas haviam progredido (Sergeant, comunicacao pessoal; Welch, 2000a).
Em algumas escolas, criangas de 5 anos que eram relativamente menos pre-
cisas que seus colegas (na afinacdo, na corregédo das palavras ou em ambas)
tornaram-se ainda menos precisas aos 7 anos. Em contraste, as criancas de
outra escola (que, coletivamente, haviam demonstrado um perfil competente
semelhante aos 5 anos de idade) melhoraram. Isso demonstrou que a natureza
e a qualidade do ensino variavam entre as escolas.

Além do efeito do contexto escolar no desenvolvimento da habilidade
ou “inabilidade” para o canto, existem outras trés causas, significativamente
relacionadas, para o que se percebe como “inabilidade”. Em primeiro lugar,
para criangas pequenas, as fronteiras entre o canto e a fala sdo sempre
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pouco claras. Parece que muitas criangas (ocidentais) seguem uma sequén-
cia de fases de desenvolvimento na qual o canto de uma maneira completa-
mente afinada é precedido por comportamentos vocais mais simples, menos
complexos. Tais fases estdo aparentemente relacionadas ao foco perceptivo
individual da crianga, que tende a caminhar do texto da cancéo para o con-
torno meloddico, para a precisao das frases e, entdo, para uma maior exatidao
como um todo (Welch, 1986; 1994; 1998)'ii. A extensao vocal cantada tende a
se desenvolver e se tornar maior quando as criancas crescem, com algumas
evidéncias de que, nas meninas, ela tende a ser mais ampla do que nos me-
ninos, nos sucessivos grupos de idade (Welch, 1979b). Consequentemente,
pode ser que haja um desencontro entre o desenvolvimento real das habili-
dades vocais (inclusive no dmbito das alturas) e as extensdes exigidas nas
performances das escolas de musica (Welch, 1979a; 2000c). Existem muitos
exemplos de casos como esses, incluindo uma recente pesquisa no Japao
(Kitayama et al., 2001) que analisou a extensdo de 1.403 cangdes de livros
didaticos, em 104 criangas de 4 a 12 anos. O grupo de pesquisadores des-
cobriu que os livros didaticos nao levavam em conta o desenvolvimento da
extensdo vocal, e que as extensdes das cangdes eram inapropriadas para
criancas com limitada educacdo musical formal.

Em segundo lugar, existe um problema ligado ao tipo de musica que se
espera que as criangas cantem. Gostos musicais estao relacionados a per-
sonalidade e a autopercepgdo que as pessoas tém (Kemp, 1997), bem como
a classe social, ao sexo e a etnia (Russel, 1997). Criangas da pré-escola' pa-
recem preferir certos tipos de atividades cantadas (como as cangdes de co-
mando), mas ndo gostar de outras (como cangdes longas, ou consideradas
desinteressantes, ou mesmo “de bebés”) (Temmerman, 2000). As criangas
também tém preferéncia por certos tipos de instrumento musical, algo que se
relaciona tanto com estere6tipos de géneros quanto com o timbre desses ins-
trumentos (0'Neill; Boulton, 1996; Green, 1997). A misica escolar e o ensino de
canto escolar sdo apenas parte de uma categoria maior, onde estdo incluidas
diferentes pedagogias e variados estilos musicais (Wiggins, 1996; Cope; Smith,
1997; Kwami, 1998). Em geral, certas musicas (frequentemente as populares) e

N.T.: 0 termo pre-school utilizado no original é o equivalente, no Brasil, a Educagdo Infantil.
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praticas musicais (como a aprendizagem informal) tém sido representadas de
forma falha nas aulas de musica (Green, 2001). O resultado pode ser um desen-
contro entre os interesses e as identidades musicais dos alunos e o curriculo
que lhes é oferecido.

A diferenca entre as “musicas da escola” e aquelas com as quais as
criangas tém contato em suas vidas foi exemplificada vigorosamente no pri-
meiro ano de um estudo longitudinal (relatado anteriormente nesta se¢&do). Um
garoto de 5 anos estava se esforgando para cantar a misica que era o foco do
projeto daquele ano “There’s a fox in a box in my little bed”, e que estava sendo
ensinada a ele havia duas semanas de acordo com o protocolo estabelecido.
Entretanto, como conclusdo da tarefa, ele se ofereceu para cantar uma outra
cangdo e, assim, comegou a cantar uma requintada versdo de um hit de Mi-
chael Jackson “Heal the world"”, com movimentos corporais e estilos vocais
especificos. A comparacao entre as performances dessas cangoes tdo cultu-
ralmente distintas demonstra o perigo em potencial que existe em assumir que
uma determinada resposta musical s6 pode ser conseguida quando a pessoa
atinge um certo nivel de competéncia musical.

0 impacto do contexto social no cantar também é revelado em um estu-
do longitudinal de 3 anos, realizado na Australia, em certa comunidade, com
criangas da pré-escola. Os dados revelam que as criangas usavam cangdes
com propdsitos especificos, relacionados com as atividades nas quais esta-
vam engajadas e com as pessoas com quem elas estavam interagindo (Whi-
teman, 2001). Efeitos similares a respeito do contexto social foram relatados a
partir da observagao de comportamentos musicais em criancgas da pré-escola
fazendo musica instrumental (Young, 2000).

Em terceiro lugar, a pratica educacional do professor pode promover ou
impedir o progresso musical. A misica, e particularmente o canto, € comumen-
te praticada em atividades de sala de aula (OfSTED, 1999, p. 133). Cada turma
provavelmente tera criancas em diferentes fases do desenvolvimento vocal. O
ensino seré indiscutivelmente mais eficaz se o que for oferecido for ao encontro
das necessidades de desenvolvimento de cada crianga (assim como em outras
matérias).
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Entretanto, o sucesso dificilmente serd alcangado (embora ndo seja
impossivel — ver Mills, 2000) se for esperado que a turma aprenda e cante a
mesma pecga, a0 mesmo tempo — um panorama comum na histéria do ensino
de musica na escola (Birge, 1937; Cox, 1993). A dificuldade esta no fato de cada
crianga construir um sentido para cada avaliacdo feita pelo professor a medi-
da que a aula acontece. Por defini¢do, cada crianca € um individuo e da sua
propria contribuigdo para a execugdo da cancdo em foco. Haverd variedades
individuais em relagdo a capacidade de afinagao. Assim, & pouco provavel que
o professor ouga a contribuicdo de cada um. O professor ird ouvir um som
coletivo (coral), que sera o amalgama dos elementos que o constituem. Con-
sequentemente, o feedback do professor sera feito com base nesse resultado
coletivo. Pode ser que a maioria das criangas da turma (dependendo de suas
competéncias linguisticas e vocais) seja capaz de compreender esse feedback
coletivo que o professor da, podendo progredir e obter sucesso. Entretanto,
algumas poderdo precisar de mais esclarecimentos sobre como mudar sua
producdo vocal na direcdo daquilo que estd sendo desejado. Em conservato-
rios ou contextos de ensino onde esse tipo de contato individual € comum, a
percepgdo imediata, os comentarios, a interpretacao e a correcdo dos erros
percebidos fazem parte do desenrolar do processo e do didlogo entre profes-
sor e aluno. Mas ensinar para uma turma em escola regular exige diferentes
comportamentos pedagdgicos. Especificamente, devido as dificuldades para
uma percepgao mais precisa, o texto e a melodia precisam ser desconstruidos
e ensinados separadamente, porque relata-se que as criangas (ocidentais)
sdo mais precisas quando se focam apenas nas notas da melodia (Welch; Ser-
geant; White, 1996; 1997; 1998). Criangas que inicialmente cantam “desafina-
damente” conseguem melhor afinacdo quando lhes é permitido praticar uma
variedade de alturas dentro de uma extensao limitada (Welch, 1985a; 1985b).
Assim, repartir a cangdo em pequenos componentes (como se fosse um jogo —
Durrant; Welch, 1995) permite que a crianga tenha mais oportunidade de obter
sucesso em cada parte, antes de lidar com todos os componentes combina-
dos.

Por isso, € normal que as criangas demonstrem comportamentos e com-
peténcias variados, porque isso faz parte de seu desenvolvimento musical. Ao
entrarem para a escola, poderemos encontrar nas criangas consideraveis va-
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riacdes no que diz respeito as competéncias musicais que trazem. Mas isso
nao deve ser um prognostico de suas futuras habilidades musicais. Se o am-
biente educacional é adequado e é capaz de apoiar e de ir ao encontro de
suas necessidades, criancas, adolescente e jovens adultos irdo se desenvol-
ver musicalmente, porque o cérebro humano é formado de uma maneira que
Ihes permite passar por diversos ciclos de desenvolvimento de conectividade
neural, desde as primeiras semanas de vida até os 25 anos de idade (Fischer,
Rose, 1996). Esses “surtos” de desenvolvimento estdo associados com o au-
mento da capacidade cognitiva, que depende da experiéncia e do ambiente
para ter um funcionamento otimizado. Mesmo aquelas criancas e adultos que
aparentam ser menos capazes emtermos de habilidades vocais podem melho-
rar se a experiéncia é apropriada (Welch; Howard; Rush, 1989; Welch; Rush;
Howard, 1991; Mitchell, 1991; Knight, 1999; Pfordresher; Brown, 2007; Knight,
2010; Nichols, 2013). Da mesma maneira, se as criangas ou jovens encontram
“autenticidade” nas experiéncias musicais que lhes sdo oferecidas, como
aquelas existentes em parcerias colaborativas entre professores e instrumen-
tistas profissionais, existe maior probabilidade de que o potencial musical seja
desenvolvido (Swanwick; Lawson, 1999; Adams, 2001).

Questdes relativas ao desenvolvimento da capacidade de cantar, as pre-
feréncias musicais e a competéncia da abordagem pedagogica ficam evidentes
quando as criancas se tornam adolescentes. A puberdade traz mudancas na
forma e estrutura do aparelho vocal para meninas e meninos. Ambos 0s sexos
passam por mudancas vocais e experimentam um periodo de até 5 anos (em ca-
sos extremos) no qual a qualidade da voz fica, algumas vezes, suscetivel a uma
capacidade de expresséao limitada (Cooksey; Welch, 1998; Gackle, 2000). No caso
dos meninos, esse periodo é marcado pela transi¢d@o da fase da infancia para a
idade adulta, com a extensdo vocal descendo progressivamente até uma oitava
abaixo, aproximadamente. As vozes femininas tém uma experiéncia menos dréas-
tica na extensao vocal, mas existe um marcado periodo de instabilidade na afi-
nacdo e qualidade vocais antes que a extensdo vocal fique estabilizada no sen-
tido geral. Esse periodo de mudangas na voz também coincide com preferéncias
musicais marcantes, que caracterizam a adolescéncia (Zillmann; Gan, 1997), e a
impopularidade das misicas escolares, principalmente para os meninos (Ross;
Kamba, 1998). Esse é um periodo particularmente dificil para a educagao musical
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anao ser que haja sensibilidade tanto para as mudancas anatdémicas e fisioldgi-
cas do aparelho vocal quanto para os gostos e identidades dos individuos e dos
grupos de alunos. Para uma parte da populacgéo, a adolescéncia representa uma
brecha significativa para um descompasso que pode ocorrer entre o potencial
humano e aquilo que a educagdo musical oferece (Welch, 2001).

Os equivocos a respeito da Miisica

Existem muitos equivocos relacionados & masica. Primeiro, a con-\ 4%/
cepgao limitante de que a humanidade é dividida entre os que s&@o mu-
sicais e 0s que sdo nao musicais é insustentavel. As evidéncias advm-
das de pesquisas na area da neuropsicobiologia indicam que
todo individuo é musical (tendo anatomia e fisiologia normais).
E, ainda, cada um é capaz de ser Unico em termos musicais
(Zatorre; Peretz, 2001; Altenmiiller, 2001). Segundo, o termo tone-deaf ™ deve-
ria ficar restrito ao raro nimero de pessoas que possuem alguma desordem
neurolégica no processamento do som (Griffiths, 2001; Zatorre, 2001). E um
termo inapropriado para se usar com cantores que ainda ndo se desenvolve-
ram, porque seu uso ignora a realidade de que aquilo que é descrito como um
comportamento out-of-tune’® no canto deveria ser compreendido como um de-
sencontro entre as tarefas musicais exigidas e as reais competéncias vocais.

A competéncia para cantar é um continuum de um desenvolvimento multifa-
cetado localizado no &mbito sociocultural. Algumas vezes (como nos 3 casos cita-
dos anteriormente), o desenvolvimento individual é interrompido, e o potencial ndo
é realizado, devido a inexperiéncia pedagogica ou a compreensao equivocada a
respeito das capacidades musicais. Mas isso nao significa que ndo exista a com-
peténcia para o canto. Adultos (e criangas) que se autointitulam “ndo cantores”

u “desafinados” puderam melhorar e desenvolver suas habilidades no canto em
ambientes apropriados (Welch; Rush; Howard, 1991; Mitchel, 1991; Knight, 1999).

5 N.T.: Aqui foi dada preferéncia para o termo usado em inglés (“surdo para as notas”) porque a palavra desafinado(a) nao
tem a mesma conotagdo negativa.

'6N.T.: Pelo mesmo motivo mencionado na nota anterior, o termo out-of-tune(“fora do tom”), que pode, na maioria das vezes,
ser traduzido para desafinado(a)foi mantido no original.

—38—



Se vocé disser que eu desafino...

As noites de quinta-feira sdo o apice da semana. Eu amo minhas aulas de canto.
Eu nunca pensei que poderia dizer isso. Na verdade, se alguém tivesse me fala-
doisso na Gltima primavera, eu teria dito que essa pessoa deveria ser internada
(Knight, 1999, p.153. Entrevista com Diana, 35 anos, cantora de um curso de ex-
tensdo para adultos chamado “Ent&o, vocé sempre quis cantar?”).

Em um contexto educacional, todo tipo de esforgo deveria ser feito para
contrabalancgar a deficiéncia do modelo que foi explicitamente alimentado
através do uso negativo de rotulos (como growlers e monotone") para definir
cantores em desenvolvimento. A estratégia seguinte ndo é recomendada:

Se houver “gralhas” em sua turma, elas devem ficar sentadas de lado —a cer-
ca de dois metros de distancia dos outros alunos. Pode-se permitir que essas
criangas participem ocasionalmente, mas que fiquem bem quietas (itdlicos no
original). Elas terao maior proveito ouvindo do que cantando. Periodicamente
elas devem ser testadas e promovidas, se for o caso. Existe esperancga para
poucos. Alguns ndo tém possibilidade de melhorar, hd poucas esperancas
para eles. (Carroll, 1922, p. 9).

Um terceiro equivoco é admitir que o que se percebe da competéncia
vocal é um reflexo do nivel geral desse tipo de competéncia. Cantar é ape-
nas um dos comportamentos musicais possiveis (Hallam, 2001). Outros, como
compor (Swanwick, 1991) e tocar um instrumento (Hallam, 2001), estdo sujeitos
a seus proprios processos de desenvolvimento multifacetados, relacionados
a experiéncias e contextos especificos. Pode haver uma sobreposigédo entre
eles, mas, se um comportamento musical especifico exige determinadas redes
de funcionamento cerebrais (como tocar escalas ou Bach, ler partituras ou
processar elementos melddicos ritmicos e harménicos [Parsons, 2001]), entdo
cada comportamento desenvolvera seu caminho especifico. Mesmo no tipo de
comportamento exigido para o canto, uma competéncia avancada em um de-
terminado estilo ndo é garantia de similar competéncia em outro, tanto dentro
quanto fora da cultura dominante. Apesar de a musica ter sido materializada
dentro de uma linguagem ocidental convencional como uma entidade (nica,
em sua realidade neuropsicobioldgica, ela é plural e multifacetada, inclui ele-

'N.T.: Conforme explicado nas notas anteriores, o termo aqui foi mantido no original para dar a nogéo da negatividade de
seu significado.
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mentos motores, visuais, espaciais, linguisticos, numéricos e emocionais. Um
dos beneficios dos efeitos da diversidade dessa rede neuropsicobioldgica é seu
potencial para uma educacéo por meio da misica (em oposigdo a educacdo em
musica). Embora isso seja reconhecido ha muito tempo no campo da educacao
musical e da terapia da educacéao especial (Ockelford, 2000), esse assunto tem
aparecido mais recentemente em relac&o a certas formas de raciocinio espago-
-temporal (ver efeito Mozart — Rauscher et al., 1993; Hetland, 2000).

Um quarto equivoco esté relacionado ao curriculo. 0 modelo dominante
do conhecimento escolar € ditado pela classificagdo de matérias dentro de um
curriculo no qual elas estéo dispostas de maneira hierarquica. Essa concepcao
parece nao combinar com o design e a funcao do cérebro humano. Apesar de as
ciéncias naturais, artes, humanidades e ciéncias sociais terem uma longa his-
toria, até certo ponto sua separagdo como disciplinas especificas é um artificio
cultural que permitiu que elas fossem estudadas e desenvolvidas, florescendo
como caminhos “distintos” para o conhecimento. Mas evidéncias neuroldgicas
apontam que a modularidade da mente nao é singular do mesmo jeito. Pode haver
tendéncias nas redes neuronais para diferentes tipos de processamento (como
o que foi discutido anteriormente sobre fonética e processamento das alturas,
[Zatorre et al., 1992]), mas existe também uma complexidade aliada a integracéo.
Nao hé davidas de que movimentos recentes que tentam aproximar diferentes
disciplinas (Damasio et al., 2001) refletem uma consciéncia de que o curriculo
(em seu sentido mais amplo) precisa se tornar mais sofisticado e mais ajustado ao
design humano. Tal concepgao tem sido muito discutida no campo da Educacao,
sob a bandeira da aprendizagem centrada na crianca e, mais recentemente, na
educacao centrada na aprendizagem. Dois exemplos de pesquisa sobre a edu-
cacdo centrada no aluno se referem ao desenvolvimento musical de criancas
(Barrett, 2001) e a eficacia do professor com adolescentes (Chung, 2001). Cada
pesquisador empregou abordagens da educagdo centrada no aluno em um de-
terminado contexto cultural (da Tasménia e de Hong Kong, respectivamente). Em
ambos os exemplos — tanto no primeiro, sobre a simbolizagdo na musica, quan-
to no dltimo, em que se incentiva o desenvolvimento da composi¢do musical —,
os comportamentos musicais de ordem superior ficaram mais evidentes quando
se apresentaram aos alunos possibilidades de pleno envolvimento em situacgdes
centradas em aprendizagem e em tarefas de “respostas abertas” (open-ended).
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Um quinto mal-entendido diz respeito a palavra “musica”, usada como
um fendémeno simples e, talvez, unitario. Contudo, ainda que essa conceitu-
acdo genérica seja (til, a realidade é que existem variados tipos de mdsicas
(no plural) no nosso mundo. Dentro das sociedades e das comunidades que
as constituem, muitas masicas florescem, particularmente como complemento
da identidade de grupos e pessoas. A educagdo musical deve encontrar um
meio de celebrar, compreender e promover 0 acesso a essa diversidade para
concretizar o potencial musical dos individuos a quem ela atende.

Em 1837, um “experimento” moral e social foi iniciado com a introducao
da mdsica vocal no curriculo escolar de Boston. Em maio do ano seguinte, o
prefeito da cidade pediu um relatério sobre o andamento do projeto. A respos-
ta da escola foi publicada subsequentemente na Boston Music Gazette, em 25
de julho de 1838:

Uma coisa que se tornou evidente é que o ouvido musical é mais comum do
que se supunha [...]. Muitos daqueles que, no comego do experimento, acre-
ditavam que n@o tinham nem ouvido nem voz agora cantam com confianga e
com consideravel acuidade; outros que dificilmente conseguiam discernir um
som de outro agora cantam a escala com facilidade. (Birge, 1937, p. 50).

Todos nés somos musicais; n6s apenas precisamos de oportunidade.
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Notas do autor

"Apesar de algumas autoridades definirem a mdsica como um produto essencial-

mente humano, isso ndo significa que nds ndo possamos ter experiéncias musicais

que ndo sejam humanas em sua origem. Sons que percebemos como musicais — de animais,
passaros ou maquinas, por exemplo — sdo apenas produtos da nossa percepcao. As estruturas
musicais que percebemos em tais sons surgem através dos meios pelos quais nosso cérebro pro-
cura padrdes e categorias em eventos sonoros, baseando-se em nossas experiéncias anteriores
com a misica e com elementos musicais.

i As conexdes entre a fala (linguagem falada) e o canto sao fortemente evidentes também nas
linguas tonais (em que o sentido depende de diferenciag@es na altura dos sons e na prosddia).
Existe uma estreita correlagdo entre os elementos melddicos das cangdes nativas e os contornos
de altura da lingua. Estudos sobre o canto de criangas em Gana (Addo, 1996), Hong Kong (Chen-
-Hafteck, 1999), Japao (Fujita, 1990) e Canadéa chinés (Mang, 2001) indicam sua correspondéncia
com as melodias da fala das respectivas linguas nativas.

i As estatisticas do governo britanico (ONS, 2001) indicam que:

* 0s britanicos assistem, em média, a 26 horas de televisdo por semana e gastam 19 horas ouvindo
o radio, sendo que as criangas assistem a TV por 9 horas; mulheres assistem mais a TV do que
homens; meninos mais do que meninas; o som é uma caracteristica onipresente no réadio e na
teledifusao;

176 milhdes de CDs e 80 milhdes de singles foram vendidos no Reino Unido em 1999. 0 single mais
vendido foi o da Britney Spears, Baby One More Time, e o album mais vendido foi Come on Over,
da Shania Twain;

* apos seus lancamentos, em abril de 1998, 4 milhdes de DVDs foram vendidos em 1999 — o mais
rapido crescimento de todos os tempos;

*95% das criangas entre 7 e 14 anos vao ao cinema;

*12% dos adultos vao regularmente a concertos de misica erudita; 6% vao a balés e 6peras; 27%
das pessoas com mais de 16 anos vao a discotecas ou clubes noturnos (dados de 1996).

vEssas descobertas indicam mais amplamente por que é preciso cuidado na interpretagdo de dados
de hereditariedade da percepcao musical feita em estudos com gémeos, como a relatada no inicio
deste texto. Examinar adultos (mesmo que sejam gémeos) com um determinado comportamento
sociocultural (percepgao de diferencas entre sons alterados) e predizer que tal comportamento tem
como pano de fundo uma predisposic@o genética, ignorando as experiéncias da vida que moldam as
estruturas e fungdes corticais, € muito simplista.

YPesquisas a respeito dessa linguagem maternal indicam que ela poderia ser um poderoso recur-
so para o treinamento de uma segunda lingua. Isso porque seus parametros inerentes — 0 exagero

na prosddia, a segmentacdo de aspectos da linguagem e as frequentes repeticdes de informagdes
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usadas na fala em ambientes informais — parecem fornecer uma experiéncia de aprendizagem
mais rica que os modelos tradicionais de feedback e reforgo (Kuhl et al., 2001, p. 162).

“iExiste um crescente interesse no potencial que as experiéncias musicais tém para melhorar outras
areas do comportamento, isto &, no chamado “Efeito Mozart” (Rauscher, Shaw e Ky, 1993). As (ltimas
evidéncias apontam que esse “Efeito Mozart” existe em comunicagc@o com experiéncias especificas
de tarefas espaciais, que exigem rotagdo mental na auséncia de um modelo fisico (Hetland, 2000).
Isso parece aprofundar a evidéncia de que, neurologicamente, o processamento musical pode ser
multifacetado, com potenciais ligagdes com outras areas especializadas do cérebro.

Vi Para responder a questdo “Qual é a porcentagem de cantores desafinados em culturas ociden-
tais?”, é necessario que se compreenda o processo que 0s pesquisadores usaram para obter
os dados. As definicdes de “cantores desafinados” obtidas dos professores foram baseadas em
respostas de questiondrios, enquanto as definicdes obtidas a partir do canto das criangas foram
baseadas em observacdes empiricas ou durante atividades de canto esponténeas. Esses dois
tipos de abordagens utilizaram diferentes nimeros de categorias de respostas. Por exemplo:

Pesquisador Data Tipo Localidade Nimero de categorias
Bentley 1954/1957  questionario Reino Unido 2

Joyner 1969/1971  observacao Reino Unido 3

Roberts 1972 questionario Reino Unido 6

Buckton 1982 observacdo  Nova Zelandia 7
Rutkowski 1986/1997  observacao EUA 5e9

Ellis 1993 observacdo Irlanda do Norte 6

Em esséncia, quanto maior o nimero de categorias, maior a porcentagem de “desafinados” rela-
tada. Por exemplo, Bentley (1954/1957) encontrou 11% em sua amostra, Joyner (1969/1971) encon-
trou 26,2% e Roberts (1972), 31,06%.

Vit Modelo vocal sobre o desenvolvimento da capacidade de afinar (Welch, 1998):

Fase 1. A letra da misica parece ser o centro de interesse inicial, muito mais do que a melodia. O

canto é comumente descrito como um tipo de “cantochdo”, pois apresenta uma extensao restrita
e algumas frases melddicas. Na exploragdo vocal infantil, padrdes descendentes sao dominantes.

Fase 2. Instala-se uma crescente nocao de que o alcance das notas pode ser um processo cons-
ciente e de que as mudancas nas alturas sao controlaveis. O contorno da linha melédica comeca
a seguir o contorno geral da melodia-alvo ou das frases que a constituem. A tonalidade é baseada
em cada frase. Melodias inventadas ou canc¢des “esquematicas” misturam-se com os elementos
da cultura musical infantil. A extensao vocal usada no canto se expande.
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Fase 3. A forma melddica e os intervalos ficam mais precisos, mas algumas mudancas de tonali-
dade ainda podem ocorrer, provavelmente por causa de uma maneira imprépria de usar o registro
vocal. No geral, entretanto, o nimero de notas diferentes & muito reduzido.

Fase 4. Nao hé erros significativos na melodia ou afinagdo em relacao a cancdes simples da cul-
tura musical do cantor.

Nos cantores nao ocidentais, o desenvolvimento do canto pode ser diferente, porque diferentes
tradicdes e estruturas musicais moldam a percepcao musical e, potencialmente, a producao vo-
cal. Chen-Hafteck (1999), por exemplo, relata que as criangas que falam o cantonés tém melhor
acuidade na reproducao de melodias do que de textos. Embora o canto seja uma atividade comum
ao ser humano, ele também é culturalmente diverso.
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