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Introdução
A música ocupa lugar de grande importância e sig-

nificado na vida humana, desde as mais remotas épocas 
da história e da cultura. A busca de uma compreensão de 
seu papel na vida e de seu significado psicológico requer 
entendê-la no seu caráter geral, bem como examinar as 
razões que a situam como arte. 

O som musical é, antes de tudo, elaborado pela arte e 
pela expressão artística. Ele não está lá, disponível, exte-
rior, como o material das outras artes, para que tome for-
ma. Por sua natureza, ele já é interior e assim continuará 
mesmo enformado por meio da arte. É desse modo que 
nasce e é por essa via de interioridade que se transforma, 
mantendo essa característica. A música, som elaborado, 
surge em meio ao próprio trabalho ou atividade artística 
de sua organização e sistematização. Para existir como 
arte, o som requer elaboração. Sem isso, ele é apenas na-
tural e espontâneo. Mas, mesmo transformado pela arte, 
não perde sua natureza interior. Por isso, a expressão 
musical possui o sentido interior da coisa e o sentimen-
to que também é algo interior como conteúdo. Por essa 
interioridade, na música, cada indivíduo é reivindicado 
como pessoa singular, levado para dentro de si mesmo 
pela natureza interior e interiorizadora do som, captado 

segundo particularidades, apreendido por determinados 
conteúdos e, além disso, é levado para dentro da obra, 
de acordo com o simples si mesmo, o interior, segundo o 
cerne de sua existência espiritual (HEGEL, 2002).

Assim, o fio condutor da música, da atividade musi-
cal e da musicalidade será sempre a interioridade porque 
ela é própria da natureza do som. Nesse processo, cria-
-se a condição de possibilidade de que cada indivíduo, 
na vivência da reação estética, seja reivindicado como 
pessoa singular. Para Hegel (2002), não se pode enten-
der como arte musical o som expresso como interjeição, 
grito de dor, suspiro ou riso. Expresso dessa forma, de 
modo natural, o som já é a exteriorização imediata e viva 
dos sentimentos e dos estados de alma. Não se poderia 
denominar de música, segundo o autor, a expressão me-
ramente natural das interjeições, pois elas não são signos 
arbitrários plenos de representações, comparados ao som 
verbal. Elas não enunciam conteúdos universais, mas 
somente a disposição a um sentimento que é introduzi-
do por meio desses sons. Esse tipo de expressão ainda 
não pode ser denominado de arte. Para que a música seja 
reconhecida como tal, ela “deve colocar os sentimentos 
em relações sonoras determinadas e retirar a expressão 
natural de sua selvageria, de seu irromper rude e mode-
rá-la” (HEGEL, 2002, p. 290). Na arte musical, o som 
deve ser inicialmente capacitado por meio de um trata-
mento artístico e, assim, acolher a expressão de uma vida 
interior (HEGEL, 2002). Para alcançar uma expressão 
determinada, para ser autônomo e ganhar vida, ele deve 
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ser animado. Ele possui validade musical por meio de sua 
determinidade, em oposição ou em unidade com outros 
sons. Sua determinação acontece na relação com outros 
sons e por meio da duração temporal. Na música, ainda 
conforme Hegel (2002), é o tempo que domina. O ritmo 
vivifica a regra abstrata quando ressalta partes determi-
nadas do compasso ou quando os põe em segundo plano. 
Os sons somente podem ser produzidos quando existe a 
vibração e quando um corpo que se coloca no espaço é 
posto em movimento oscilatório pela música. O mate-
rial musical entra na música como uma duração temporal 
de seu movimento e não como uma forma espacial. No 
que concerne a essa espacialidade, a música não acolhe 
o movimento. Resta-lhe apenas o tempo para configurar 
a vibração do corpo. O som singular é fixado na tempo-
ralidade como sendo único e aí o tempo torna-se nume-
rável. O tempo é o surgir e desaparecer ininterruptos de 
tais pontos temporais, um fluir uniforme. A música deve 
determinar precisamente o tempo, dar-lhe medida e or-
denar o seu fluir de acordo com regras estabelecidas para 
essa medida. HEGEL (2002) afirma que a necessidade 
do tempo na música acontece porque ele está em extrema 
conexão com o si mesmo que, como interior, é objeto da 
música. O si mesmo deve tornar-se objetivo. O elemento 
universal dessa objetividade deve ser tratado de acordo 
com o princípio daquela interioridade. O eu não é a du-
ração destituída de sustentação. Ele existe por meio do 
recolhimento e por meio do retorno a si mesmo. Ele se 
supera e se torna objeto. O compasso surge aí como uma 
das regulações em que diferentes partes temporais são 
reunidas em uma unidade e onde o eu faz para o si mesmo 
sua identidade consigo mesmo. O compasso é a regra e 
a medida da unidade temporal. Pode ser comparado com 
a arquitetura e possui a mesma tarefa que a regularidade 
tem para ela quando coloca colunas de idênticas alturas 
e espessuras na mesma distância, por exemplo. Em meio 
a determinados ritmos dos compassos surge também o 
acento, que faz com que cada compasso singular alcance 
um ritmo igualmente singular, com modos de articula-
ção determinados. Rebatendo o ritmo do compasso e da 
melodia, instaura-se a síncope. Toda essa diversidade de 
relações e combinações temporais é rica de conteúdo. As 
diferentes combinações desses ingredientes podem rela-
cionar-se a estados gerais de ânimo como, por exemplo, 
a lentidão na música com a melancolia. 

Para o autor, a música move-se em um elemento feito 
primeiramente por meio da arte e volta-se para a mesma, 
devendo passar por uma prévia preparação significativa-
mente mais complexa antes que alcance a produção de 
sons. Ela deve criar para si os meios usuais para o seu 
ressoar efetivo antes mesmo de sua existência. O som sai 
da espacialidade real como unidade ideal e se concretiza 
na coluna de ar retilínea ou curva, na delimitação de um 
canal fixo de madeira ou em uma corda de metal, entre 
outros materiais. Essa totalidade de instrumentos pode 
ser utilizada de diversos modos pela música, dependendo 
do caráter peculiar de cada um. 

Outro elemento no universo musical é a relação entre 
sons singulares com outros sons, os intervalos. A série 
combinada de sons em sua mais simples sucessão em 
que um som remete a outro origina a escala. A diversida-
de das escalas, à medida que com seu som fundamental 
cada som se inicia de outro, cria a tonalidade, ou seja, 
as diversas relações entre notas. A base da determinida-
de dos sons é a relação numérica de suas vibrações. As 
relações sonoras não são escolhidas casualmente, elas 
devem conter uma necessidade interior para os lados de 
sua particularidade e de sua totalidade. Vê-se, assim, que 
para se tornar uma expressão adequada à arte, a músi-
ca deve alcançar um conteúdo elaborado com base no 
ritmo, na melodia, na harmonia. Ela deve animar com 
riqueza os sentimentos e o ressoar que são desenvolvi-
dos por meio de relações sonoras determinadas e, por 
meio dessa medida, elevar a simples expressão ao ele-
mento feito primordialmente por meio da arte. Nela, o 
mero grito pode ser desenvolvido em uma série de sons e 
movimentos, cujo curso e alternância conservam-se pela 
harmonia e concluem-se na melodia. Para trabalhar o ele-
mento objetivo, a música possui o elemento subjetivo. A 
interioridade subjetiva é o elemento constituinte da mú-
sica. Nas palavras do autor, “música é espírito, alma, que 
ressoa imediatamente para si mesma, e se sente satisfeita 
ao se-perceber-a-si mesma” (HEGEL, 2002, p. 324). O 
próprio caráter do som já comporta um si mesmo, uma 
interioridade, que, como condição de possibilidade e com 
base na musicalidade universal, pode ser vivenciado na 
experiência com a obra de arte. Sendo essa a natureza 
da música, fica claro que é na própria obra de arte que 
se encontra a possibilidade de compreensão da música 
como fenômeno psicológico. Dessa forma, a obra de arte 
e a estética não prescindem da psicologia. 

Essas ideias de base hegeliana estão contempladas na 
obra Psicologia da Arte, de Vigotski (2001, p. 21), que 
afirma que “sem um estudo psicológico especial nunca va-
mos entender que leis regem os sentimentos numa obra de 
arte”. Nessa obra, ao criticar as duas principais tendências 
da estética, em sua época, dizia que a diferença entre elas 
passava pelo entendimento do caráter do objeto estético. 

Uma dessas vertentes – a de cunho psicológico – con-
cebia a estética como uma teoria do comportamento esté-
tico e considerava-a como uma espécie de psicologia do 
prazer estético e da criação artística. Assim, ou se estudava 
a psicologia do criador da obra ou a do seu receptor para o 
entendimento da obra de arte. Vigotski apontou vários er-
ros nesse modo de tratar a estética. O primeiro seria o fato 
de começar pelo fim, ou seja, pelo prazer estético e pela 
avaliação, ignorando o próprio processo e não levando em 
conta que prazer e avaliação podem ser momentos secun-
dários e suplementares do comportamento estético. O se-
gundo erro seria a sua incapacidade de distinguir a emoção 
estética da emoção comum. Mas sua falha principal seria 
a falsa premissa de que a emoção estética complexa surge 
como a soma de prazeres estéticos particulares. 

A outra vertente criticada pelo autor – a de cunho não 
psicológico – propunha-se a edificar uma base histórica e 
sociológica para o estabelecimento de uma teoria estética. 
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Segundo propugnava, a arte só poderia ser objeto de estu-
do científico se fosse considerada como uma das funções 
vitais da sociedade em relação constante e permanente 
com os demais campos da vida social e como parte de um 
condicionamento histórico real. Nessa perspectiva, como 
tendência sociológica, o materialismo histórico procurou 
construir uma análise científica da arte tendo por base os 
princípios que eram aplicados ao estudo das formas e fe-
nômenos presentes na vida social. Nesse terreno, a arte 
delimitava-se como ideologia, apresentando-se como 
superestrutura das relações de economia e de produção. 
Para o autor, o ponto fraco dessa vertente residia em que 
as condições sociais e econômicas não podem ser consi-
deradas determinantes diretas da obra de arte. De outro 
modo, como compreender o fato de que a arte grega ainda 
continue a nos proporcionar uma reação estética? 

Para o autor, as duas vertentes seriam complemen-
tares e não antagônicas, pois ele considera que a arte 
sistematiza o campo do sentimento do psiquismo do ho-
mem social. O psiquismo de um indivíduo particular é 
socialmente condicionado, não existindo, assim, frontei-
ras entre um e outro campo e nem diferença de princípios 
entre os processos de criação grupal e individual. Desse 
modo, o psiquismo de um indivíduo particular é o objeto 
da psicologia social. Tudo é social no homem, o que não 
significa que o psiquismo de um indivíduo seja inerente 
ao psiquismo de todos em uma sociedade. A arte possui 
um problema psicológico; as condições sociais determi-
nam apenas indiretamente a natureza e o efeito da obra de 
arte. Os sentimentos suscitados por ela são socialmente 
condicionais. Sua forma possui a função de comunicar 
um sentimento social, ausente no objeto representado, 
mas conferido por ela. O comportamento estético do ho-
mem é ocasionado por mecanismos psicológicos que são 
determinados em seu funcionamento por razões de or-
dem sociológica. Os gostos e conceitos estéticos seriam 
possibilitados pela condição humana. A transformação 
dessa possibilidade em realidade seria determinada pe-
las condições que a cercam. Em nenhuma época as leis 
gerais da natureza psíquica do homem cessam. Em dife-
rentes tempos, diversos materiais chegam às cabeças hu-
manas e, assim, os resultados de sua elaboração não são 
os mesmos. Por isso, as leis psicológicas podem explicar 
a história da ideologia em geral e a história da arte, em 
particular. A psicologia de dada época possui uma raiz 
comum com as ideologias. Mas a argamassa é o psiquis-
mo social e não a ideologia. Para compreender a arte, 
dessa forma, é necessária uma psicologia estética que 
estude a emoção, fenômeno que atravessa o percurso do 
desenvolvimento humano na arte.

Música e arte
A arte recolhe da vida o seu material, produzindo dele 

algo que ainda não está em suas propriedades: “A arte está 
para a vida como o vinho para a uva” (VIGOTSKI, 2001, 
p. 307). Um sentimento que é inicialmente individual tor-
na-se social. Generaliza-se por meio da obra de arte. Ela 
é “[...] uma espécie de sentimento social prolongado ou 
uma técnica de sentimentos” (VIGOTSKI, 2001, p. 308, 
grifos do autor). Ela pode ser uma expressão direta da vida 

ou uma antítese dela; parte de determinados sentimentos 
vitais, reelaborando-os. É a catarse, pela transformação 
desses sentimentos em sentimentos opostos, que realiza 
essa elaboração: “A arte resolve e elabora aspirações ex-
tremamente complexas do organismo” (p. 309).

A música surgiu de um princípio geral do trabalho 
físico pesado, cuja meta é resolver pela catarse a tensão 
pesada gerada por ele. Quando arte e trabalho se sepa-
raram e a música passou a existir como atividade autô-
noma, na própria produção foi inserido o elemento que, 
antes, era constituído pelo trabalho. Perdendo sua relação 
direta com ele, a música conservou as mesmas funções, 
já que ainda deve sistematizar e organizar o sentido so-
cial, permitindo vazão e solução a tensões angustiantes. 

A arte não se reduz a comunicar sentimentos. Seu 
fundamento biológico está em superar as paixões que não 
encontram vazão na vida comum. O comportamento é um 
processo de equilíbrio do organismo com o meio. Os pro-
cessos de equilibração do organismo podem ser bastante 
confusos e complexos, quanto mais complexa e delicada 
se tornar a relação entre o organismo e o meio. Haverá aí 
a necessidade de dar vazão a energias não utilizadas para 
equilibrar a balança do homem com o mundo. A descar-
ga de energia não utilizada faz parte da função da arte 
(VIGOTSKI, 2001). Para o autor, o organismo humano 
está de tal modo estruturado que muito mais atrações e 
estímulos são percebidos do que realizáveis. O organismo 
é um permanente campo de batalha. Para atingir equilí-
brio, a arte é o veículo adequado. Além de percepção, ela 
também exige criação para que se supere criativamente o 
sentimento individual e encontre-se a própria catarse. Ela 
estrutura e ordena os sentimentos humanos. Mas mesmo 
onde existe apenas um homem com suas emoções pesso-
ais, ainda aí existirá o social. Portanto, afirma Vigotski 
(2001, p. 315), “a arte é o social em nós [...]”. O seu efeito 
é sempre um efeito social, mesmo que realizando a catar-
se e arrastando as emoções para seu fogo purificador, bem 
como as comoções mais íntimas e vitalmente importantes 
de uma alma individual. Sobre isso, o autor afirma:

A refundição das emoções fora de nós realiza-se por for-
ça de um sentimento social que foi objetivado, levado para 
fora de nós, materializado e fixado nos objetos externos da 
arte, que se tornaram instrumentos da sociedade [...]. De 
igual maneira, a arte é uma técnica social do sentimento, 
um instrumento da sociedade através do qual incorpora ao 
ciclo da vida social os aspectos mais íntimos e pessoais de 
nosso ser [...] é a condensação da realidade [...]. Procura 
nos mostrar mais fenômenos vitais do que houve na vida 
que vivemos [...] o sentimento torna-se pessoal quando 
cada um de nós vivencia uma obra de arte, converte-se em 
pessoal, sem, contudo deixar de continuar social (p. 315).

Vigotski (2001) destacou a importância do papel que 
a arte desempenha na sociedade. Ela introduz a ação da 
paixão, rompendo o equilíbrio interno, modificando a 
vontade em um sentido novo, formulando e revivendo 
para a mente as emoções, vícios e paixões que teriam 
permanecido em estado indefinido e imóvel na sua au-
sência. A emoção ensejada pela obra de arte não é capaz 
de traduzir-se de modo imediato e direto em ação. É essa 
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a diferença entre a emoção comum e a estética. O autor 
entende que o efeito da música, por exemplo, acontece 
por meio de abalos e deformações subterrâneas do posi-
cionamento humano, manifestando-se insolitamente em 
determinado instante. Diz o autor que a música:

está mais isolada de nosso comportamento cotidiano, não 
nos leva diretamente a nada, mas cria tão somente uma ne-
cessidade imensa e vaga de agir, abre caminho e dá livre 
acesso a forças que mais profundamente subjazem em nós, 
age como um terremoto, desnudando novas camadas [...] 
Se a música não nos dita diretamente os atos que dela de-
veriam decorrer, ainda assim dependem de sua ação cen-
tral, da orientação que ela destina à catarse típica, o tipo de 
forças que ela irá conferir à vida, o que ela liberta e o que 
recalca. A arte é antes uma organização do nosso comporta-
mento visando ao futuro, uma orientação para o futuro, uma 
exigência que talvez nunca venha a concretizar-se, mas que 
nos leva a aspirar acima de nossa vida o que está por trás 
dela (VIGOTSKI, 2001, p. 320).

Dessas palavras pode-se inferir que, na obra de arte, 
estão presentes materiais que são combinados e enforma-
dos de diversos modos, com pontos de tensão e de rela-
xamento criados intencionalmente pelo compositor que 
possibilitam a reação estética. Essa elaboração artística 
independe de um estilo específico, não é patrimônio de 
um gênero particular de música. Pode ser encontrada em 
diversos tipos de discurso musical, no choro, na música 
popular, no samba, na música orquestral. O que importa é 
o tratamento estético dado ao material que é intencional-
mente combinado de um modo particular que possibilita 
uma reação emocional de cunho estético. 

Como em toda emoção, na reação estética há uma li-
beração de energia, uma catarse e “quanto maiores são 
esse dispêndio e essa descarga tanto maior é a comoção 
causada pela arte” (VIGOTSKI, 2001, p. 257). Todavia, 
a emoção estética é enigmaticamente distinta das demais 
emoções. Toda emoção prepara o organismo para a ação, 
energiza-o, move-o e é exatamente por isso que tem um 
valor de adaptação ao ambiente, um valor de sobrevivên-
cia. Ao energizar e preparar o organismo, incitando-o a 
agir, possibilita que surjam, de imediato, as reações ade-
quadas à situação. Mas a arte tem uma função sutil ligada 
às emoções: “a emoção estética não provoca uma ação 
imediata, que se manifesta na mudança de orientação” e, 
além de não provocar ações, “ainda desabitua o indiví-
duo a realizá-las” (VIGOTSKI, 2001, p. 317). Eis aqui o 
ponto nevrálgico da sutil função da arte: ela serve como 
um meio de condicionar, culturalmente, o valor biológi-
co das emoções. E faz isso não diretamente, mas trazen-
do-as para o plano da consciência, transformando-as em 
sentimentos e superando-os num ato catártico. Isso signi-
fica que não basta a presença de um sentimento, por mais 
autêntico que seja, para que se tenha a arte, ainda que a 
ele se junte a técnica e a maestria. É imprescindível o ato 
criador de superação do sentimento.

Assim, pode-se dizer que a arte permite superar pai-
xões que não tiveram vazão na vida comum. Mas isso ain-
da não é tudo. O sentimento é particular, próprio de uma 
pessoa, o que não significa que não tenha caráter social, se 

não entendermos por social meramente o coletivo, a mul-
tiplicidade de pessoas. O plano social presentifica-se até 
mesmo onde existe apenas um homem e suas vivências 
pessoais. Logo, por meio da arte, a sociedade incorpora ao 
ciclo da vida social os aspectos mais íntimos e pessoais do 
nosso ser. Por isso, “quando a arte realiza a catarse e ar-
rasta para esse fogo purificador as comoções mais íntimas 
e mais vitalmente importantes de uma alma individual”, 
a sua ação é sempre social (VIGOTSKI, 2001, p. 315). 
É nesse sentido que se pode dizer que a arte promove o 
desenvolvimento do homem: ela é um meio de mudança 
qualitativa nas emoções humanas que, de um caráter ele-
mentar, biológico, superam-se, pela ação catártica, trans-
formando-se em emoções de outra ordem, em emoções 
estéticas. Pelo que se disse, vê-se que a arte tem uma im-
portância colossal na vida do homem.

É na própria obra que estão dispostas as condições para 
uma reação estética. A obra de arte é um sistema de estí-
mulos organizados intencionalmente com o fim de susci-
tar uma reação estética. Então, analisando-se a estrutura e 
a configuração dos estímulos, pode-se recriar a estrutura 
dessa reação e, conforme diz Vigotski (2001, p. 26): 

a resposta estética será absolutamente impessoal, ou seja, 
não pertencerá a nenhum indivíduo particular, nem refletirá 
nenhum processo psíquico individual em toda a sua concre-
tude, pois isto será apenas um mérito dela. Esta circunstân-
cia nos ajuda a estabelecer a natureza da resposta estética 
em sua forma genuína, sem misturá-la com todos os pro-
cessos casuais de que ela se cerca no psiquismo individual.

A psicologia estética implica, assim, um exame psicoló-
gico da obra, da possibilidade de reação estética. A emoção 
estética é uma síntese que somente na cultura é possível re-
alizar-se. É próprio da arte, e somente dela, ser técnica do 
sentimento. Nenhuma outra atividade cultural faz isso. 

Cada estilo musical, por exemplo, em cada cultura, 
possui uma organização interna, uma estrutura carac-
terizada pelo material que lhe dá forma. Para Vigotski 
(2001), material é aquilo que existe independentemente 
de uma narração, no contexto da vida, continuando as-
sim, a existir fora da narração. Forma é a disposição des-
se material, de acordo com as leis de construção artística. 
A forma deve ser também entendida como um princípio 
ativo de elaboração e de superação do material em suas 
qualidades mais triviais e elementares. Não se trata, por-
tanto, apenas de uma forma externa sonora, visual ou das 
demais formas sensórias que se abrem à percepção. 

O material musical é o som, composto, por exemplo, 
entre outras coisas, pela intensidade, altura, duração e 
timbre, e a forma, segundo as leis de criação artística, a 
disposição desse material que, na história da cultura hu-
mana, constitui a história da música (ou da forma musi-
cal). Para Vigotski (2001), a correlação de determinadas 
partes do material faz parte da lei da arte. A disposição 
dos acontecimentos em uma narração, a unificação das 
frases, representações, imagens, ações, atitudes, réplicas 
estão todas subordinadas às leis dos encadeamentos artís-
ticos, tal como os sons na melodia ou como as palavras 
no verso. A elaboração artística de um tema utiliza-se 
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de vários recursos auxiliares, tendo um modo próprio 
de narrar os acontecimentos. A seleção dos fatos é aí 
de suma importância. Nessa escolha manifesta-se o ato 
criador. O artista escolhe os traços de que necessita nos 
acontecimentos. Ele elabora e reconstrói a matéria vital. 
A estrutura do discurso influencia até mesmo a respiração 
que é sintomática para provocar o efeito emocional. No 
campo emocional, o artista cria a reação estética. 

Na obra de arte sempre existe uma contradição subja-
cente. Nela, há um material resistente que luta contra os 
empenhos do autor em dizer o que deseja. Superar tais 
propriedades é o trabalho na obra de arte. A ideia de har-
monia entre forma e conteúdo, afirmada durante séculos 
pelos especialistas em estética, é apontada por Vigotski 
(2001) como um equívoco. A forma combate o conteúdo 
e o supera em uma contradição dialética. Esse é o sen-
tido psicológico da reação estética. O direcionamento 
da atenção garante o isolamento dos estímulos reais que 
são necessários para a reação estética. Nisso, o universal 
transforma-se em particular. 

Apesar de enformada por seu material específico, cada 
música, como obra, seja ela considerada obra de arte (no 
sentido estrito do termo) ou não, carrega, em sua anatomia, 
para utilizar as palavras de Vigotski (2001), seu sentido 
psicológico que atravessa o tempo histórico. No sistema 
tonal da música do século XVIII, por exemplo, em um 
encadeamento I-IV-V-I (tônica, subdominante, dominan-
te e tônica), a sequência finalizada na tônica, na cultura 
ocidental, costuma ser previamente esperada, pois nela há 
um relaxamento da tensão criada pela subdominante e pela 
dominante. O sentido psicológico que constitui tal encade-
amento está presente na própria música. É ela que carrega 
em sua anatomia a tensão e o relaxamento. Essa anatomia 
psicológica pode ser encontrada na própria obra, indepen-
dentemente do seu criador ou do seu receptor. Isso porque 
o material e o seu enformamento encontram-se na vida do 
homem cultural, como afirma Vigotski (2001). 

Na maior parte das músicas, existem sentidos que se 
referem à experiência da vida em geral e que se afirmam 
por meio da qualidade dos sons. A textura, o timbre, a 
altura e suas combinações, entre outros materiais sono-
ros, propiciam um campo de significados e sentidos que 
fazem parte das convenções sociais, mas são inerentes 
à música. Para se transformar em um objeto cultural, o 
contexto musical passa por uma legitimação histórica 
e social (GREEN, 2005). Para essa autora, não se pode 
separar a experiência de significados inerentes à músi-
ca da consciência do contexto social que acompanha sua 
produção e recepção. Também há, de acordo com ela, 
constituintes não musicais da produção e recepção de 
uma música, mas que, de alguma forma, são relaciona-
dos a ela. Pela complexidade da cultura humana, é muito 
difícil, à primeira vista, separar os dois significados. O 
primeiro ocorre em uma relação de som para som e o se-
gundo, entre som e não-som. “Música não é meramente 
um sintoma de nossas práticas e significados musicais, 
mas esse ato volta para nós por meio dessa capacidade de 
influenciar nossas crenças, valores, sentimentos e com-
portamentos” (GREEN, 2005, p. 80). 

Também para Elliot (2005), os padrões musicais são 
sons organizados que têm por base práticas e princípios 
sociais. Ao delimitar os materiais musicais com os quais 
vai trabalhar, cada compositor organiza-os e seleciona-os 
intencionalmente com base em algum referencial. As ati-
vidades musicais são, assim, eventos sônico-sociais. A es-
colha de uma organização musical atravessa gerações de 
pessoas. São convenções, padrões musicais desenvolvidos 
em cada cultura que carregam em si as diversas emoções 
humanas. Os sons musicais possuem referência históri-
ca. São sons musicais e não somente sons. Fazem parte 
de tradições históricas artístico-musicais. As emoções, 
para o autor, também são materiais musicais e pertencem 
à dimensão do significado. O produto musical inclui re-
presentações de pessoas, lugares, coisas e sentimentos. 
Agrega também conhecimentos, crenças e valores.

Em cada música, diversos elementos podem ser uti-
lizados pelo compositor, tais como crescendo graduais, 
variações rítmicas ou mudanças de timbres e modificam 
a experiência emocional. Um estado de expectativa pode 
ser gerado pelas possibilidades que se concretizam na obra 
e que criam, de acordo com as circunstâncias, um siste-
ma ordenado de crenças e de atitudes. Se outros estímulos 
são apresentados, também pode haver uma reorganização, 
uma reavaliação dos estímulos por parte do receptor. 

De acordo com Meyer (1984), o padrão emocional 
na experiência estética pode ser considerado como pro-
gressão do alívio da tensão. Trata-se, então, sempre de um 
alívio procurado em um dado contexto de tensão. Para o 
autor, esse tipo de experiência em relação ao suspense é 
muito similar ao mesmo tipo de experiência na vida real. 
O significado e a comunicação não podem ser entendidos 
ou considerados fora do contexto cultural ao qual perten-
cem. Há a mesma situação estímulo, tanto na vida real 
quanto na música, ou seja, uma situação de ignorância 
sobre o futuro, a consciência da impotência individual, 
bem como a inabilidade de agir diante dos eventos futu-
ros desconhecidos. Assim, há uma analogia direta do sus-
pense musical com a experiência de suspense, em geral. 
O autor afirma que a experiência da emoção estética na 
música é específica e diferenciada em termos de estímulos 
extramusicais. Para ele, o indivíduo que responde ao estí-
mulo musical possui ou simula experiências afetivas que 
podem ser comunicadas ou não a outros por meio de seu 
comportamento e isso pode gerar uma espécie de empatia 
ao mesmo estímulo devido às experiências similares entre 
indivíduos, criando uma espécie de comunicação emocio-
nal estética. Esse tipo de comunicação liga-se diretamen-
te a experiências vividas nas diversas culturas e aos seus 
grupos específicos. O estabelecimento de uma comunica-
ção das emoções por meio da arte e particularmente da 
música acontece, então, devido a uma espécie de seleção 
cultural que determina composições e padrões estéticos 
emocionais válidos de serem vividos e compartilhados.

As abordagens de Meyer, Green e Elliot, entretanto, 
apesar de avaliarem a importância da obra de arte para 
análise de seu significado, do material e da forma, falham 
na compreensão de sua relação com as pessoas. Parecem 
considerá-la como uma relação de contágio das emoções, já 
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que generalizam os padrões estéticos emocionais. Deixam 
de considerar justamente o passo adiante dado por Vigotski 
(2001), ou seja, como a arte e as emoções transformam-se 
dialeticamente na história cultural e como sua relação, sua 
nova síntese, engendrada na cultura, é de natureza dife-
renciada. Deixam de considerar, ainda, a possibilidade de 
desenvolvimento das emoções, que não são emoções perifé-
ricas, mas de ordem superior. Não efetuam a devida análise 
da qualidade das emoções estéticas e o seu papel na experi-
ência artística e na vivência consciente e particular das emo-
ções para o desenvolvimento do psiquismo.

Na anatomia de uma música, um padrão de expecta-
tiva gerado em sua estrutura, uma progressão, por exem-
plo, pode ser considerado como uma norma. Um desvio 
disso pode ser considerado como um estímulo emocional. 
Desse modo, é difícil pensar em um ouvinte passivo, um 
mero espectador sem emoções próprias e singulares. O 
padrão emocional que acontece na arte, como já dito ante-
riormente, não é um padrão natural, de caráter biológico. 
É um fenômeno culturalmente desenvolvido. Daí porque 
se torna importante o estudo da emergência e desenvolvi-
mento ontogenético da reação emocional estética.

O presente trabalho buscou examinar, ainda que de 
modo exploratório, a emergência da reação estética da 
criança na atividade musical. Ou seja, pretendeu-se iden-
tificar emoções vividas por crianças de diferentes idades, 
na situação de ouvinte de uma obra musical e o modo 
como analisavam suas próprias vivências.

Método

Participantes
Participaram do estudo um total de nove crianças, 

agrupadas em três grupos de três crianças com idade va-
riando de 7 a 12 anos. Num agrupamento, havia uma me-
nina (Yara) de oito anos de idade e dois meninos: André, 
de oito anos e Luis, de 10 anos. Num segundo, estavam 
um menino (Daniel, de 9 anos) e duas meninas (Anelice e 
Elena, de 12 e 10 anos, respectivamente). Finalmente, no 
terceiro agrupamento encontravam-se Raquel, de 9 anos, 
Joaquim, de 7 anos e Caio, de 9 anos. O agrupamento das 
crianças foi feito com base em razões de ordem prática. 
Os nomes indicados são fictícios.
Procedimento

A coleta de dados foi realizada em cinco sessões de 
audição musical em que as crianças ouviam trechos mu-
sicais previamente selecionados pelos pesquisadores e, 
em seguida, conversavam com eles sobre os trechos ou-
vidos, ou seja, cada sessão consistia de uma audição com 
diálogo. Esse diálogo era gravado em vídeo.

Em cada sessão, primeiramente, os pesquisadores es-
clareciam às três crianças de cada grupo que ouviriam 
um trecho de uma obra musical e, depois, conversariam 
sobre ele. Então, deixavam-nas escutarem o trecho pre-
viamente selecionado, antes de começarem a conversar. 
Os pesquisadores permitiam-lhes ouvir o trecho quantas 
vezes quisessem, mesmo que fosse necessário interrom-
per a conversa já iniciada. Essa conversa versava sobre 
os seguintes pontos, em todas as sessões:

1. Indicar se gostaram ou não da música;
2. Indicar a parte de que mais gostaram, a de que me-

nos gostaram e dizer o porquê;
3. Indicar o que sentiram ao ouvir a música;
4. Indicar a parte da música que provocou aquele sen-

timento;
5. Indicar o que, na parte destacada, provocava o sen-

timento referido;
6. Indicar se acreditavam que quem fez a música que-

ria que as pessoas sentissem o que elas mesmas sentiram;
7. Indicar como achavam que o compositor fez para 

provocar o que sentiram;
8. Indicar se acreditavam que, quando os músicos 

compõem uma obra, eles querem que as pessoas que vão 
ouvi-la sintam alguma coisa;

9. Se as crianças respondiam sim à última questão, 
perguntava-se: como os compositores conseguem isso?

10. Se respondiam que não, perguntava-se: Por que 
acham que um músico compõe uma música?, Por que e 
para que as pessoas ouvem música?

Para cada uma das sessões, era apresentado trecho de 
uma música que induzisse uma emoção: 1. Alegria: 1 x 
0, de Jacob do Bandolim; 2. Medo: Rocky Mountains, de 
Wendy Carlos e Rachel Elkind; 3. Raiva: Hell, da banda 
Vendo 147; 4. Calma: um trecho de um canto gregoriano, e 
5.Tristeza: Tristesse, de Chopin. A ordem de apresentação 
dos trechos musicais foi a mesma para todos os grupos. 

Resultados
Para exame dos resultados, os diálogos mantidos com 

as crianças foram transcritos e, ao ler essas transcrições, 
identificavam-se as ações verbais das crianças em relação 
ao trecho musical que ouviram. Fazendo assim, foi possí-
vel criar-se um protocolo de ações que, por sua vez, foram 
agrupadas em três campos, conforme sua complexidade. O 
primeiro campo contém as ações mais simples das crian-
ças (identificadas com o número 1) e, por isso, foi deno-
minado de Campo da atividade pré-musical. As ações 
desse campo revelam que a atenção da criança não está 
voltada para a peça musical em si, mas a aspectos feno-
típicos da performance musical ou externos a ela. A peça 
musical é tratada pela criança de modo global, daí porque 
essas ações não evidenciam qualquer habilidade analítica 
da mesma. Fazem parte desse campo as seguintes ações:

1a) trata a peça musical de modo homogêneo, não re-
conhecendo suas partes distintas; 1b) aponta detalhes da 
execução musical de modo descontextualizado; fazendo 
simulacro de ação de outrem, anteriormente observada; 
1c) indica aspectos “fenotípicos” da atividade musical, 
no lugar dos “genotípicos”; 1d) informa sobre sinais 
convencionais da linguagem musical, numa clara repe-
tição de algo anteriormente ouvido; 1e) identifica incor-
retamente instrumentos presentes na execução musical; 
1f) imita, com gestos, o modo de tocar um determinado 
instrumento; 1g) aponta de modo generalizado emoção 
ensejada pela peça musical; 1h) associa movimentos 
corporais ao tipo de emoção ensejada pela peça musical; 
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1i) relaciona ritmo a uma atividade corporal difusa; 1j) 
atribui função lúdica à peça musical; 1k) atribui função 
utilitária à atividade musical; 1L) aponta incorretamente 
emoção ensejada pela peça musical; 1m) identifica incor-
retamente e de modo geral altura da peça musical; 1n) 
associa, incorretamente, timbre a emoção específica.

O segundo grupo, denominado Campo da atividade 
musical ingênua, contém ações que evidenciam alguma 
habilidade analítica da peça musical (identificadas com 
o número 2), mas ainda de forma incipiente. Essas ações 
mostram que a atenção da criança já começa a voltar-se 
para aspectos da própria peça musical – e não externos a 
ela, como no caso do Campo da atividade pré-musical. 
Contudo, ela ainda realiza 
uma análise incorreta dos 
elementos que compõem a 
peça musical. Esse campo 
contém as seguintes ações:

2a) associa ritmos di-
ferentes a diferentes ati-
vidades corporais; 2b) 
relaciona peça musical 
com vivência anterior; 
2c) indica preferência por 
peça musical em função 
do ritmo apenas; 2d) re-
laciona, incorretamente, 
timbre com emoção; 2e) 
associa, incorretamente, 
andamento da peça mu-
sical com emoção; 2f) 
identifica, incorretamen-
te, ritmo da peça musical; 
2g) identifica, de modo 
incipiente, elementos da 
composição musical; 2h) 
associa, incorretamente, 
ritmo a emoção.

 Finalmente, o tercei-
ro grupo, denominado de 
Campo da atividade de 
análise musical, contém 
ações (identificadas com o 
número 3) que revelam que 
a criança, efetivamente, já 
realiza alguma análise dos 
elementos que compõem a 
peça musical: 

3a) identifica corre-
tamente instrumentos 
presentes na execução 
musical; 3b) aponta cor-
retamente emoção enseja-
da pela peça musical; 3c) 
identifica corretamente an-
damento da peça musical; 
3d) identifica corretamente altura predominante da peça 
musical; 3e) relaciona corretamente andamento da peça 
musical com emoção ; 3f) relaciona corretamente timbre 

da peça musical com emoção; 3g) atribui à música a pro-
dução de uma reação estética no ouvinte; 3h) relaciona, 
corretamente, altura da peça musical com emoção; 3i) 
identifica intenção estética do compositor; 3j) associa, 
corretamente, ritmo a emoção; 3k) identifica, correta-
mente, características do ritmo; 3L) relaciona, correta-
mente, volume da peça musical com emoção.

Por vezes, não era possível identificar a ação da crian-
ça pelo fato de ter apresentado uma resposta evasiva (re). 
A Tabela 1 contém a distribuição das ações de cada crian-
ça, nas cinco sessões de audição musical com diálogo.
Tabela 1: Ocorrência das categorias de ação para cada criança, nas cinco sessões 

de audição com diálogo.
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Vê-se pela Tabela 1 que, no grupo como um todo, há 
um claro predomínio das ações do campo da atividade 
pré-musical, embora uma das crianças, o Luís, tenha rea-
lizado grande parte das ações do terceiro grupo, conside-
rando-se as sessões como um todo.

Na primeira sessão de audição, Yara demonstrou, ine-
quivocamente, que se encontrava no campo da atividade 
pré-musical. Para ela, a música, no que diz respeito à sua 
estrutura, era um todo homogêneo (ao ser indagada sobre 
a parte de que mais gostara, respondeu que era “tudo a 
mesma coisa”), que serve para divertir (função lúdica) ou 
para aprender (função utilitária). Procurava demonstrar 
às pesquisadoras, o tempo todo, que entendia de música 
e, ao fazer isso, deixava bastante claro que sua atenção 
voltava-se, predominantemente, para aspectos fenotípi-
cos da atividade e da performance musical. Por exemplo, 
ao responder ao questionamento da pesquisadora a res-
peito do que o compositor fazia para realizar, na estrutura 
da obra que compôs, uma determinada intenção estética, 
disse: “ele bota num caderninho, aí pega os instrumentos 
e toca e vê, no caderninho”. Ou seja, os aspectos visuais, 
fenotípicos, da atividade musical são os que despertavam 
sua atenção. Ainda, com a mesma intenção de demons-
trar seu entendimento musical, espontaneamente, afir-
mou: “quando toca o violino tem alguns que não estão 
afinados e outros que estão afinados. E tem que fazer afi-
nação pra fazer música. Tem música clássica que signifi-
ca pra botar o violino mais ou menos afinado”. Além de, 
nesse caso, ter identificado erroneamente o instrumento 
(era bandolim e não violino), parece também revelar o 
quanto o seu comportamento imita ações que observou 
de outras pessoas. Esse é o caso também quando informa 
sobre sinais convencionais da linguagem musical, numa 
clara repetição de algo que já ouvira: “Tia, sabia que 
quando a pessoa mexe o pauzinho e abaixa, quer dizer 
que é pra abaixar o volume?” Para Yara, nessa sessão, a 
música é diretamente vinculada a movimentos corporais: 
tanto o ritmo quanto a emoção que propicia associam-
-se a movimentos corporais difusos. Embora, algumas 
vezes, tenha indicado, de modo generalizado, um estado 
subjetivo gerado pela música que acabara de ouvir (“fe-
licidade”), com frequência, apontou com precisão que a 
emoção ensejada pela música era alegria. Aliado ao fato 
de reconhecer corretamente instrumentos de percussão 
(espontaneamente, informou que na música executada 
havia pandeiro, mas não tambor) e de associar ritmos 
diferentes a diferentes atividades corporais, isso parece 
significar possibilidades importantes, mesmo que rare-
feitas, de desenvolvimento da reação estética de Yara. 
Efetivamente, isso é o que se verifica na segunda sessão 
de audição, quando as ações do campo da atividade musi-
cal ingênua e da análise musical, somadas, predominam. 
Ela realiza menos ações que denotam que sua atenção 
volta-se, principalmente, para aspectos fenotípicos da 
execução musical e, embora, no início, tenha identificado 
incorretamente a emoção ensejada pelo trecho que ouvi-
ra, ao final da sessão, passou a reconhecê-la, corretamen-
te. Além disso, demonstrou prestar atenção a elementos 
que são parte da execução musical, tais como andamento, 

altura e timbre, bem como relacionar a qualidade do tim-
bre a uma emoção específica, ainda que, algumas vezes, 
de modo incorreto. Na terceira sessão, contudo, há certa 
regressão: predominam, nas ações de Yara, aquelas do 
campo da atividade pré-musical. Ela volta a tratar a peça 
de um modo homogêneo, sem reconhecer elementos que 
a compõem, a realizar simulacros (“porque eu sinto que, 
no começo, ele tá fazendo tan tan tan e tá indo um pou-
co rápido e um pouco devagar. Aí, não é muito rápido 
porque o começo das músicas não é muito rápido, não 
pode começar, nunca existiu começar muito rápido”), a 
apontar, de modo generalizado, a emoção ensejada pela 
peça musical ou a identificá-la incorretamente. Todavia, 
parece haver uma conquista: ela não mais identificou, 
incorretamente, instrumentos presentes na peça musical. 
Todas as vezes em que referiu-se a eles, fez de modo 
correto. Yara não compareceu às duas últimas sessões 
de audição, impedindo, assim, que se possa afirmar com 
segurança que essa e outras possíveis conquistas esta-
vam consolidadas. Em síntese, pode-se dizer que, de um 
modo geral, a atividade musical de Yara encontra-se for-
temente situada no campo da atividade pré-musical, mas 
apresenta bons indícios de possibilidade de avanços para 
outros campos. Tudo indica que, para ela, as sessões de 
audição com diálogo podem favorecer o desenvolvimen-
to de sua reação estética.

Luís, por sua vez, na primeira sessão, mostra-se 
bastante parcimonioso em suas ações. Todo o tempo, 
manteve-se restrito a sete tipos de ação. Destas, quatro 
situam-se no campo da atividade musical ingênua. Ele 
começou apontando, de modo generalizado, a emoção 
ensejada pela peça musical, tratando esta de modo ho-
mogêneo, atribuindo-lhe uma função lúdica e indicando 
aspectos fenotípicos da mesma. Entretanto, os outros três 
tipos de ação que apresentou (uma no campo da atividade 
musical ingênua – “porque, na capoeira, eu toquei. Fez 
eu lembrar” – e duas no da atividade de análise musical) 
mostram que ele já adentrava zonas mais avançadas de 
desenvolvimento na atividade musical. Por exemplo, ele 
já percebia que a música é parte de uma vivência e pode, 
por isso, tornar-se instrumento de recordação. Talvez seja 
devido a isso que conseguia identificar, corretamente, a 
emoção ensejada pela peça musical ouvida e instrumentos 
presentes na mesma. Na segunda sessão, Luís ainda apre-
sentava ações no campo da atividade ingênua. Ele atribuía 
função lúdica e utilitária à atividade musical e ora associa-
va, incorretamente, emoção específica à peça musical, ora 
fazia isso de modo generalizado. Começava a apresentar, 
ainda que incorretamente, ações precursoras de análise, 
quando, num primeiro momento, associou, mesmo que de 
modo equivocado, o timbre com uma determinada emo-
ção. Posteriormente, conseguiu fazer essa associação cor-
retamente, fazendo o mesmo com relação ao andamento 
da peça musical e indicando, também acertadamente, a 
emoção por ela ensejada. Esse mesmo padrão de ações 
foi reproduzido na terceira e na quarta sessão, havendo 
apenas pequenas variações no tipo de ação que apresen-
tou. Ou seja, até a quarta sessão, Luís demonstrava, com 
clareza, encontrar-se no campo da atividade musical ingê-
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nua, com algumas poucas incursões no terceiro campo de 
atividade. Todavia, na quinta e última sessão, houve uma 
mudança digna de registro de seu padrão de ações. Estas 
distribuíram-se, quase que equitativamente, entre o pri-
meiro e o terceiro campo. Ainda que demonstrasse muitas 
ações do grupo 1, as que apresentou, no grupo 3, denotam 
que sua atividade de análise da peça musical encontrava-
-se, indubitavelmente, em processo de desenvolvimento. 
Tudo parece indicar, assim, que a audição com diálogo, 
para Luís, teve um papel impulsionador de seu desenvol-
vimento. Do mesmo modo que para Yara, as sessões de 
audição com diálogo foram propiciadoras do desenvolvi-
mento da atividade musical de Luís.

A grande maioria das ações apresentadas por André, 
na única sessão a que compareceu, pertence ao campo 
da atividade pré-musical. No campo 3, ele apontou cor-
retamente a emoção ensejada pela peça musical. André 
mostrou-se bastante impaciente, perguntando sempre aos 
pesquisadores sobre o tempo que restava para concluí-
-la. Por várias vezes, respondeu evasivamente às ques-
tões que lhe eram dirigidas ou denotava displicência ao 
responder. Assim, via-se claramente que, por alguma ra-
zão, a atividade, tal como era apresentada a ele, estava 
completamente fora de seus interesses ou, ainda, talvez, 
ela estivesse muito aquém de suas possibilidades. Desse 
modo, qualquer interpretação acerca de seu desempenho 
na atividade carece de precisão. 

Comparadas às outras três crianças, as deste agrupa-
mento apresentam um desempenho bastante diferencia-
do. Sem exceção, mostram-se, predominantemente, no 
terceiro campo da atividade musical. Vale lembrar que 
Yara e André tinham 8 anos de idade e Luís, 10, quando 
da realização das sessões. Por sua vez, Anelice tinha 12, 
Elena, 10 e Daniel, 9 anos de idade. À primeira vista, 
parece que a diferença de idade explicaria os distintos de-
sempenhos. Todavia, um exame mais acurado mostra que 
isso não é verdadeiro. Anelice, a mais velha de todas as 
crianças, compareceu a todas as sessões, mas, na segunda 
e na quarta, não apresentou nenhuma ação dos três cam-
pos. A pesquisadora, insistentemente, dirigia perguntas a 
ela e incentivava-a a se pronunciar. Entretanto, ela quase 
sempre era evasiva ou não respondia. Embora todas as 
suas ações pertencessem ao terceiro campo da atividade 
musical, elas são tão poucas e infrequentes que não auto-
rizam qualquer conclusão a respeito do desenvolvimento 
de sua atividade musical. Restam, assim, para comparar, 
as duas outras crianças: Elena, com a mesma idade de 
Luís e Daniel, mais novo que ele. Logo, a diferença de 
desempenho não pode ser atribuída à idade e deve en-
contrar-se, talvez, na própria experiência musical ante-
rior das crianças. Seja como for, vale a pena ressaltar que 
o fato de essas diferenças tornarem-se evidentes mostra 
que o instrumento para análise e interpretação dos dados 
obtidos é adequado aos fins para os quais foi criado.

Já na primeira sessão, Daniel demonstrou encontrar-
-se, predominantemente, no campo da atividade de aná-
lise musical. Apesar de ter apontado, incorretamente, o 
ritmo da peça musical, ele identificou, corretamente, ins-
trumentos presentes na execução e a emoção que ensejava 

(“eu acho que ele queria passar alegria com essa música”), 
estabelecendo relação desta com o ritmo. Além disso, de-
monstrou ser capaz de identificar características do ritmo. 
Na segunda e na quinta sessão, foram bastante escassas as 
ações que realizou, mas na terceira e na quarta, tomadas 
em conjunto, vê-se que houve, nitidamente, um predomí-
nio de ações do terceiro campo. Ele identificou, correta-
mente, os instrumentos, o andamento e a emoção ensejada 
pela peça musical, relacionando esta a andamento, timbre 
e volume, além de demonstrar que reconhecia haver uma 
intenção estética do compositor, ao compor sua peça.

Das três crianças, Elena foi, sem dúvida, a que de-
monstrou encontrar-se mais firmemente no campo da ati-
vidade de análise musical. Apesar de, algumas vezes, ter 
errado na identificação de instrumentos presentes na peça 
musical e da emoção que ensejava, de ter atribuído função 
lúdica e utilitária à atividade musical e de apontado, equi-
vocadamente ou de modo generalizado, a emoção enseja-
da pela peça musical – ações essas pertencentes ao campo 
da atividade pré-musical -, suas ações concentraram-se, 
marcadamente, no terceiro campo. Ela demonstrou con-
seguir identificar instrumentos presentes na peça musical, 
a emoção por ela ensejada e sua relação com o andamen-
to, altura e volume, além de reconhecer a existência da 
intenção estética do autor da peça. Foi na quarta sessão 
que aconteceu a maior concentração de ações do terceiro 
campo, o que parece indicar que o desenvolvimento da 
reação estética de Elena foi, de algum modo, bastante im-
pulsionado pelas sessões de audição com diálogo.

As crianças do terceiro agrupamento, de um modo 
geral, pareciam encontrar-se numa fase intermediária em 
relação às dos outros dois grupos. Confirma-se, aqui, que 
o fator idade não foi o determinante das diferenças en-
tre as crianças, uma vez que, nesse grupo, duas crianças 
tinham 9 anos (Raquel e Caio) e uma 7 (Joaquim), na 
ocasião da coleta de dados. É importante esclarecer que, 
por problemas de ordem técnica, houve perda dos regis-
tros da terceira sessão e ela não pode ser refeita devido à 
impossibilidade de comparecimento das crianças.

Caio apresentou uma concentração ligeiramen-
te maior de ações no campo da atividade pré-musical, 
comparativamente às do terceiro campo. Raquel mos-
trou o inverso e, para Joaquim, os dois campos foram 
equivalentes. Na primeira sessão de Caio, houve ligeiro 
predomínio de ações do primeiro campo, quadro que se 
modificou a partir daí, até a última sessão. Naquela ses-
são, ele, por vezes, tratou a peça musical como um todo 
homogêneo, destacou seus aspectos fenotípicos, identifi-
cou, de modo incorreto, instrumentos presentes na execu-
ção musical e ou indicou, de modo generalizado, emoção 
por ela ensejada, ou identificou-a incorretamente. Tam-
bém cometeu erros na identificação da altura da peça e 
ao associar timbre a uma emoção específica. Em outros 
momentos, todavia, identificou corretamente os instru-
mentos presentes na execução, a emoção ensejada pela 
peça musical, o seu andamento e altura predominante, 
relacionando corretamente timbre e ritmo com emoção 
e reconhecendo corretamente intenção estética do autor. 
Na segunda sessão, ele manteve quase esse mesmo pa-
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drão de ações do campo da atividade de análise musical 
e, ao mesmo tempo, diminuiu as do campo da atividade 
pré-musical, denotando um importante avanço em sua 
atividade musical. Essa última configuração manteve-se 
na quinta sessão (na quarta, ele apresentou pouquíssimas 
ações), permitindo afirmar-se que as sessões de audição 
com diálogo, efetivamente, contribuíram para o desen-
volvimento da reação estética de Caio.

As ações de Joaquim distribuíram-se quase homoge-
neamente entre o primeiro e o terceiro campo. Ele foi 
muito parcimonioso em suas ações, talvez, por ser a 
criança mais nova do grupo, o que dificulta um pouco 
a interpretação de seu desempenho. Na primeira sessão, 
ele tratou a peça musical como um todo homogêneo; às 
vezes, indicou, incorretamente, o instrumento presente 
na peça, às vezes, corretamente; em certas ocasiões, atri-
buiu função lúdica à peça musical e apontou, de modo 
generalizado, emoção ensejada pela peça musical e, em 
outras, indicou-a corretamente. Ao mesmo tempo, foi ca-
paz de associar, acertadamente, ritmo a emoção e tam-
bém de relacionar a peça musical com alguma vivência 
sua anterior. Na segunda sessão, ocorreram apenas dois 
tipos de ação, uma do primeiro e outra do terceiro campo 
da atividade musical, a saber: ele associou movimentos 
corporais ao tipo de emoção ensejada pela peça musi-
cal e apontou corretamente a emoção ensejada por ela 
(“eu senti monstruidade”). Na quarta e na quinta sessões, 
também ocorreram pouquíssimas ações: ele identificou, 
de modo incipiente, elementos da composição musical, 
indicou, corretamente, a emoção ensejada pela peça, re-
lacionando-a, com acerto, ao timbre. Todavia, na última 
sessão, ocorreu apenas um tipo de ação em que cometeu 
erro ao identificar emoção ensejada pela peça musical. O 
padrão de ação de Joaquim, nas quatro sessões, não per-
mite uma interpretação do processo de desenvolvimento 
de sua reação estética.

Finalmente, Raquel, na primeira sessão, apresentou 
ações no primeiro e terceiro campo, de modo equilibra-
do. Na segunda sessão, contudo, as ações do campo da 
atividade pré-musical começaram a predominar, o que se 
manteve na última sessão. No quarto e no quinto encon-
tro, realizou poucos tipos de ações. Na primeira sessão, 
ela apontou aspectos fenotípicos da atividade musical, 
cometeu erros na identificação de instrumentos presen-
tes na execução musical, apontou, de modo generalizado, 
emoção ensejada pela peça musical, atribuiu função lúdi-
ca à atividade musical e associou, incorretamente, ritmo 
a emoção. Ao mesmo tempo, acertou na identificação de 
alguns instrumentos e relacionou, corretamente, timbre 
com determinada emoção. Em certa ocasião, identificou 
com acerto a emoção ensejada pela peça musical e identi-
ficou intenção estética do compositor. Todavia, na segun-
da sessão, apresentou apenas um tipo de ação do terceiro 
campo – identificou, acertadamente, o andamento da 
peça. As demais ações foram, em sua maioria, do primei-
ro campo (apenas uma do campo da atividade musical 
ingênua): ela atribuiu função lúdica à atividade musical, 
apontou detalhes da execução musical de modo descon-
textualizado, fazendo simulacro de ação de outrem, ante-

riormente observada, indicou, erroneamente, a presença 
de instrumentos musicais na peça, associou movimentos 
corporais ao tipo de emoção ensejada pela música e er-
rou na identificação da emoção ensejada pela peça musi-
cal. Na quarta sessão, realizou um tipo de ação de cada 
campo e, na quinta, predominaram as ações do campo 
da atividade pré-musical (imitou, com gestos, o modo de 
tocar um instrumento, continuou a atribuir função lúdica 
à atividade musical e errou na identificação da emoção 
ensejada pela peça). Nessa sessão, realizou apenas um 
tipo de ação dos outros dois campos, a saber: relacionou 
peça musical com vivência anterior (segundo campo) e 
identificou corretamente a emoção ensejada pela música 
(terceiro campo). Essa variação instável dos tipos de ação 
de Raquel, ao longo das quatro sessões, impede uma in-
terpretação precisa do processo de desenvolvimento de 
sua reação estética.

Embora tenha sido constatada, em algumas crianças, 
uma progressão das ações para níveis mais avançados, ao 
longo das cinco sessões, o que permite afirmar que, para 
elas, as sessões de audição com diálogo, efetivamente, 
contribuíram para o desenvolvimento de sua reação esté-
tica, é possível supor que essa progressão tenha sido fruto 
do tipo de peça musical apresentada. Ou seja, é possível 
supor que algumas músicas ensejam níveis mais avança-
dos de ação por parte das crianças e a ordem de sua apre-
sentação mascarou esse efeito, passando-se a impressão 
de um avanço no desenvolvimento. Para verificar essa 
possibilidade, foram examinados os tipos de ação enseja-
dos, considerando-se as crianças como um todo.

De fato, constatou-se que algumas peças musicais 
ensejaram mais ações do campo da atividade de análise 
musical. Foram elas: 1 x 0, com a emoção alegria; Ro-
cky Mountains, com a raiva e o canto gregoriano com 
a calma. Isso poderia conduzir à conclusão de que é a 
peça em si que enseja essas ações mais avançadas e não 
o procedimento contínuo de audição dialogada. Todavia, 
verificando as ações do primeiro campo, constata-se, 
claramente, um decréscimo na sua ocorrência, com o 
decorrer das sessões. Isso significa, sem dúvida, que as 
sessões de audição com diálogo, efetivamente, influem 
no desenvolvimento da reação estética de algumas crian-
ças. A ocorrência de muitos tipos de ações do terceiro 
campo, já na segunda sessão, reflete muito mais o fato 
de algumas dessas crianças já se encontrarem num ní-
vel mais adiantado de desenvolvimento da reação estéti-
ca, isto é, no campo da atividade da análise musical. Ao 
mesmo tempo, o tipo de música parece ter certo efeito 
nas ações das crianças. A música 1 x 0 (alegria) é a que 
suscitou mais tipos de ação, seguida de Rocky Mountains 
(medo) e o canto gregoriano (calma). É possível que isso 
esteja relacionado ao fato de essas emoções serem mais 
facilmente reconhecíveis pelas crianças por serem mais 
conspícuas no seu ambiente social de desenvolvimento. 
Todavia, isso é algo a ser ainda investigado.
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Discussão e conclusões
Admitindo-se os postulados básicos da psicologia da 

arte elaborados por Vigotski, procurou-se, no presente tra-
balho, realizar um estudo exploratório acerca da emergência 
da reação estética da criança na atividade musical. Preten-
deu-se identificar as emoções vividas por crianças de dife-
rentes idades, na situação de ouvinte de uma obra musical. 

Sabe-se que música e fala têm, historicamente, a 
mesma origem. Em algum momento da nossa história, 
separaram-se e emergiram, assim, duas atividades distin-
tas que, todavia, ainda guardam relação entre si (ver, a 
esse respeito, PEDERIVA; TUNES, 2013). Essa origem 
comum permitiu preservar, na música, algumas proprie-
dades estruturais similares às da fala. Pode-se dizer, con-
cordando com Carrasco (2003), que a música exista para 
dizer o que a palavra não diz e que a palavra exista para 
dizer o que a música não diz, mas o que é difícil é dizer o 
que a música diz. De certo modo, para ele, parece haver 
uma complementaridade entre música e a linguagem ver-
bal, do mesmo modo que a música complementa-se com 
o movimento, a ação representada, a dança e as imagens. 
Mas, ainda que tenham a mesma origem e guardem re-
lação entre si, elas diferem uma da outra, especialmente, 
no campo da significação. Ele aponta que, distintamente 
da linguagem, a significação na música não é conceitual, 
nem objetiva, a não ser no que diz respeito à sua estrutu-
ra. Embora esboce uma discussão a respeito dessa ques-
tão – por exemplo, o entendimento de que a significação 
musical ocorre por associação – o autor não apresenta 
uma solução para o problema. Ou seja, um dos grandes 
desafios para o estudo do desenvolvimento da reação es-
tética na criança é, exatamente, propor e definir a unidade 
de análise que corresponderia ao significado, na fala, tal 
como propõe Vigotski (2001). Por isso, por ter um caráter 
exploratório, preferiu-se focalizar, no presente estudo, a 
própria vivência (perejivanie, no russo – ver PRESTES, 
2012) das crianças, entendendo-se por esse conceito: 

Perejivanie para a criança é exatamente uma unidade 
simples, relativa à qual não se pode dizer que represente 
uma influência do ambiente sobre a criança ou uma 
especificidade da criança; perejivanie é exatamente a 
unidade da personalidade e do ambiente, assim como 
está representada no desenvolvimento. Por isso, no 
desenvolvimento, a unidade dos aspectos da personalidade 
realiza-se numa série de perejivanie da criança. Perejivanie 
deve ser entendida como uma relação interna da criança 
como pessoa com um ou outro aspecto da realidade 
(VIGOTSKI, 2004, p. 188).

Em seu trabalho denominado A crise dos sete anos, 
Vigotski (2004) afirma que a percepção das vivências por 
crianças de distintas faixas etárias é diferente. O bebê, 
por exemplo, não sabe de suas próprias vivências, não 
tem consciência delas. Mas, numa criança de sete anos, 
surge a estrutura de vivências quando ela: 

[...] começa a entender o que significa “estou feliz”, “es-
tou triste”, “estou zangada”, ou seja, surge uma orientação 
consciente em suas próprias vivências. Assim como a crian-
ça de três anos descobre suas relações com as pessoas, da 

mesma forma uma criança de sete anos descobre o próprio 
fato de suas vivências (PRESTES; TUNES, 2012, p. 333). 

As crianças que participaram do presente estudo, 
todas com sete anos de idade ou mais, já apresentavam 
condições de falar de suas próprias vivências. É claro que 
esse falar, nas atividades musicais propostas, não é o fa-
lar de música pela própria terminologia musical. Trata-se 
de um modo corriqueiro de falar sobre música: sem rigor 
e com base apenas na experiência de audição musical e, é 
claro, deixando de lado muito da música (CARRASCO, 
2003). Entretanto, talvez, resida aí, nesse exato momento 
em que a criança descobre o fato de suas próprias vivên-
cias, a ocasião ideal para investigar o início do desenvol-
vimento de sua reação estética.

De fato, foi isso o que se constatou. Foi possível 
identificar, nas crianças, indícios do que foi chamado 
de campo da atividade pré-musical. Aqui, a característi-
ca principal das ações da criança é tratar a peça musical 
como um todo homogêneo, associando-a a movimen-
tos corporais difusos, atribuindo-lhe funções externas e 
ainda sem conseguir estabelecer, de algum modo, uma 
relação de suas propriedades com alguma vivência es-
tético-emocional. Um segundo campo, o da atividade 
musical ingênua, parece conter as ações da criança que 
evidenciam uma transição para o terceiro campo, cujas 
ações já são indício de um modo de analisar a peça musi-
cal, ainda que não correspondam, estritamente, ao ponto 
de vista da terminologia musical técnica.

A audição com diálogo mostrou-se uma atividade 
musical adequada para a investigação da formação da re-
ação estética da criança, o que traz algumas implicações 
para a educação musical.

Ainda que pesquisadores e educadores musicais muito 
se esforcem em busca de compreender modos eficientes 
para o processo educativo nesse campo, o mito do dom 
inato permanece, gerando, para os que não o possuem, um 
aprendizado psicologicamente fadado ao fracasso (PE-
DERIVA; TUNES, 2013). Assim, a expressão musical 
por meio de instrumentos é considerada como domínio de 
raros “talentos” – visão que se faz presente na sociedade, 
de um modo geral, e, principalmente, no contexto das es-
colas de músicas especializadas e nos conservatórios - e 
o músico, o resultado de uma genialidade individualiza-
da. Por sua vez, aqueles que não se adaptam ao padrão 
de aprendizagem estabelecido pela escola de música for-
mal, ou seja, o padrão de corpos previamente aptos para 
a atividade, tônus muscular apropriado, audição capaz de 
reconhecer e identificar frequências, resposta física rápi-
da para a execução de ritmos, reconhecimento e reprodu-
ção de tempos e dinâmicas, entre outros, são excluídos 
do processo ensino-aprendizagem. São entendidos como 
uma espécie de seres amusicais, ou seja, pessoas que não 
possuem capacidade e habilidade inatas para serem músi-
cos. A crença no talento ou no dom inato acaba por impli-
car, dessa forma, um distanciamento entre seres humanos 
e a música. Gera descrença nas possibilidades humanas e, 
assim, a exclusão. E, de fato, no âmbito do ensino formal 
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da música, a exclusão é um acontecimento, ainda que ve-
ladamente praticado e discursivamente negado entre pro-
fessores (PEDERIVA; TUNES, 2013).

A base biológica da atividade de caráter musical per-
mite afirmar a universalidade da musicalidade. Isto é, se 
depender das nossas possibilidades como animais hu-
manos, todos somos capazes de nos expressar musical-
mente, de expressar nossas emoções 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 fala. Isso é dado ao ser hu-
mano, independentemente das formas que possa assumir. 
A musicalidade possui, assim, caráter universal. Não se 
trata de um dom para alguns. É um dom para todos. 

A atividade musical é uma forma de expressão da ex-
periência humana. Como tal, “os estilos musicais estão 
baseados no que as pessoas decidiram selecionar da na-
tureza como uma parte de sua expressão cultural e não no 
que a natureza impôs a elas” (BLACKING, 1995, p. 33), 
não podendo por isso ser tomada como uma linguagem 
imediatamente compreensível da qual se espera a produ-
ção de respostas específicas. Portanto, o poder expressivo 
da música articula-se à sua função social. Consequente-
mente, o seu valor como forma de comunicação da expe-
riência social humana não pode ser auferido apenas pela 
sua estrutura, mas, essencialmente, pelos modos de sua 
inserção em uma situação social. 
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