
 

 

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL 
FACULDADE DE EDUCAÇÃO 

PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM EDUCAÇÃO 
 
 
 
 
 
 
 
 

Simone Velho 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

COMPREENDENDO OS PROCEDIMENTOS DA ATIVIDADE  

“TOCAR DE OUVIDO” 

 

 

 

 
 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

PORTO ALEGRE 

2011 



 

 

Simone Velho 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

COMPREENDENDO OS PROCEDIMENTOS DA ATIVIDADE 

“TOCAR DE OUVIDO” 

 
 
 
 
 
 
 
 
Dissertação apresentada ao Programa de 
Pós-Graduação da Faculdade de 
Educação da Universidade Federal do Rio 
Grande do Sul como requisito parcial para 
a obtenção do título de Mestre em 
Educação. 
Orientadora: 
Profª. Drª. Leda de Albuquerque 
Maffioletti 
Linha de Pesquisa: Arte, Linguagem e 
Tecnologia 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

PORTO ALEGRE 

2011 



 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 



 

 

Simone Velho 
 
 

 
 

 
COMPREENDENDO OS PROCEDIMENTOS DA ATIVIDADE 

“TOCAR DE OUVIDO” 

 
 

 
Dissertação apresentada ao Programa de 
Pós-Graduação da Faculdade de 
Educação da Universidade Federal do Rio 
Grande do Sul como requisito parcial para 
a obtenção do título de Mestre em 
Educação. 
Orientadora:  
Profª. Drª. Leda de Albuquerque Maffioletti 

 
 
 
 
Aprovada em 05 ago. 2011. 
 
 
 
 
 
___________________________________________________________________ 

Professora Doutora Leda de Albuquerque Maffioletti – Orientadora 
 
 
 
___________________________________________________________________ 

Professora Doutora Kelly Stifft 
 
 
 
___________________________________________________________________ 

Professora Doutora Maria Cecília de Araújo Rodrigues Torres 

Centro Universitário do IPA 
 

 
___________________________________________________________________ 

Professora Doutora Maria Luiza Becker 

Universidade Federal do Rio Grande do Sul 



 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Dedico este trabalho a todos os meus 
alunos de piano, que a cada dia me 
mostram novas possibilidades de 
aprender e ensinar.  



 

 

AGRADECIMENTOS 
 
 
Ao finalizar o mestrado, quero manifestar minha gratidão... 
 
A Deus;  
 
Aos meus pais, Dagoberto e Solange, que, incondicionalmente, me apoiam e vibram 
com as minhas conquistas; 
 
À família Botezini Velho por compreender a minha ausência; 
 
À querida tia Carmem Brandat Zingano que me facilitou o acesso a biblioteca; 
 
Às minhas amigas do coração: Iara Sidegum, Cristina Fischer e Carolina Herrmann 
que me motivaram durante todo esse processo; 
 
Às minhas amadas afilhadas, Natália Sidegum Dias e Alice Botezini Velho, que 
aparecem neste trabalho através do empréstimo dos seus nomes; 
 
Ao casal de amigos Eliana e Claudecir (Ci) Blaszczekievicz pela disponibilidade de 
sempre; 
 
À minha grande amiga Áudrea Martins pela parceira durante todo o tempo deste 
mestrado; 
 
À minha querida Sônia Rocha por tudo que fez por mim durante esta caminhada; 
 
Ao Rafael Raymundo por todos os momentos compartilhados; 
 
À querida Ana Paula Stahlschmidt, que muito me incentivou a cursar o mestrado; 
 
À minha amada professora de piano Líris Heller (in memoriam); 
 
Aos meus alunos de piano e seus responsáveis, que me oportunizam a alegria de 
ser professora; 
 
Aos queridos três sujeitos desta pesquisa, que tanto me ensinaram; 
 
Às instituições para as quais trabalho e que compreenderam este momento tão 
importante da minha vida. Registro esse agradecimento de forma especial a 
Maristela Martins Pereira, Luciane Riffel e Luciane Ostermann; 
 
À minha orientadora, Dra. Leda Maffioletti, que me conduziu durante este percurso, 
compartilhando sua sabedoria e conhecimento; 
 
À banca examinadora desta dissertação pelas preciosas sugestões: Kelly Stifft, 
Maria Luiza Becker e Maria Cecília de Araújo Rodrigues Torres; 
Aos queridos colegas de mestrado; 



 

 

Ao grupo Educamus. 
 
 

“Agradeço e aprecio cada momento consciente da minha vida.” 1 
 
 
 
 
 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

                                            
1 Do livro “Meditando com os Anjos de autoria  de Sônia Café. 



 

 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
O segredo do possível, se ele valer a 
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indiretamente – possível, para nós e para 
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(MACEDO, 1994, p. XVIII) 



 

 

RESUMO 

 

A presente pesquisa tem como objetivo analisar os procedimentos empregados pelo 
sujeito na atividade tocar de ouvido, procurando compreender de que modo organiza 
suas ações para encontrar as notas da melodia no piano. Os três sujeitos que 
participaram deste estudo tinham idade entre 7 e 14 anos. A atividade de 
reprodução de uma melodia conhecida por audição representou recortes das aulas 
particulares de piano ministradas no município de Taquara/RS. Os dados foram 
coletados no segundo semestre de 2010 através dos seguintes instrumentos de 
registro: gravação em vídeo, diário de campo e anotações musicais feitas pelo 
próprio sujeito. Após as degravações dos vídeos, foram acrescentadas as anotações 
do diário de campo e as digitalizações dos materiais correspondentes às anotações 
dos alunos, constituindo os protocolos dos sujeitos. A partir dos protocolos, foi feita a 
decupagem das sequências de ações pertinentes para cada sujeito, tendo em vista 
o estudo pretendido. A coleta de dados teve como princípio a análise microgenética 
proposta por Inhelder e Cellérier (1996) associada à estratégia do estudo de caso 
(Yin, 2002). A interpretação dos dados foi realizada a partir da Epistemologia 
Genética de Jean Piaget, que possibilitou a compreensão da trajetória percorrida 
pelos sujeitos ao realizarem a atividade. Os resultados desta pesquisa poderão 
contribuir para a compreensão das significações feitas pelos alunos durante o 
processo de aprendizagem, bem como possibilitar novos olhares sobre a prática dos 
professores de instrumento. 
 
Palavras-chave: 1. Música – Ensino. 2. Piano. 3. Microgênese. 4. Ep istemologia 
Genética. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

ABSTRACT 

 
The present research has the objective of analyzing the procedures used by the 
subject in the activity of playing a musical instrument by ear, trying to comprehend 
the way  he/she organizes his/her actions in order to find melody notes on the piano. 
The three subjects that took part of this study were at the age between 7 and 14 
years old. The activity of reproducing a familiar melody by ear represented 
excerpts in the schedule in private piano classes that are carried on in the city of 
Taquara/RS. The data was collected in the second semester of 2010, through out the 
following registration instruments: video records, field diary and musical notations 
made by the subject him/herself. After the transcription of the videos, the notations 
from the field diary and the digitalization of the material corresponding to the 
notations made by the students were added, constituting the protocol of the subjects. 
From the protocols the decoupage of the sequence of actions pertinent to each 
subject was made considering the intended study. The collection of the data had as 
its principle the microgenetic analysis proposed by Inhelder and Cellérier (1996) 
associated with the strategy of case study (Yin, 2002). The interpretation of the data 
was based on the Genetic Epistemology of Jean Piaget, which made it possible to 
comprehend the path the subjects explored while performing the suggested activity. 
The results of the present work may be a contribution for understanding the 
significations made by the students during the learning process as well as an 
opportunity for new sights upon the practice of musical instruments teachers. 

 
Key words: 1. Music – Teaching. 2. Piano. 3. Microgenesis. 4. Genetic 
Epistemology. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

1.1 AS AVENTURAS NO PAÍS DO SOM2  

 

Era início de agosto de 1980 e uma menina de cinco anos, de mãos dadas 

com seu pai, dirigia-se à casa da professora de piano. Ela queria aprender a tocar o 

instrumento. Sua avó paterna comprara um piano na antiga Casa Mesbla, quando 

seus filhos ainda eram pequenos – aproximadamente no ano de 1957 – na 

esperança de que, pelo menos, um deles se interessasse. Não foi bem isso que 

aconteceu. 

Passado o tempo, seu filho mais velho casou-se e constituiu família. Em 

quase todos os finais de semana, juntamente com sua esposa, levava os filhos para 

visitar a avó. Naquela casa, as crianças disputavam o grande armário que produzia 

sons, chamado piano. Era lá que a pequena menina compunha músicas e 

interpretava variadas melodias que só existiam em seus pensamentos infantis. Foi 

por essa e outras razões, que seu pai decidiu levá-la até uma professora particular 

de piano que pudesse alfabetizá-la musicalmente. 

Chegando à casa da professora, o pai falou do seu desejo, que acreditava 

ser também o de sua filha, de que essa aprendesse a tocar piano. Mas a jovem 

senhora logo argumentou que uma criança daquela idade, e não alfabetizada, teria 

dificuldades durante o processo de aprendizagem. Sugeriu, então que eles 

voltassem a procurá-la quando a garota já estivesse cursando, ao menos, a 1ª série. 

A menina não entendeu por que deveria esperar. Mais ou menos uma 

semana depois, pai e filha retornaram à casa da professora de piano. Novamente o 

pai pediu que, pelo menos, ela tentasse. Afinal, sua filha havia demonstrado muito 

interesse e tanto ele quanto a mãe não estavam preocupados com o tempo que sua 

garota levaria para aprender a tocar, mas queriam oportunizar o contato com o 

instrumento. 

Foi assim que, no dia 20 de agosto de 1980, tive minha primeira aula de 

piano, sem saber ler música nem palavras, através do método chamado “Aventuras 

no País do Som”, de Margaret E. Steward. Nesse livro, as duas primeiras lições 

utilizavam apenas três notas (dó, ré, mi) e, a partir da terceira música, apareciam as 
                                            

2 Título homônimo do livro de minhas primeiras lições de piano, de Margaret E. Steward.  
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mais diversas informações da escrita musical, como “sataccato”, “linha de oitava”, as 

sete notas musicas escritas nas mais diversas regiões, ritmos diferentes, entre 

tantos outros ensinamentos3. Até hoje não sei como nós, minha professora e eu, 

demos conta de tudo aquilo. Assim, desde aquele dia até hoje, nunca mais parei de 

tocar piano e acabei me alfabetizando primeiramente na escrita musical, muito antes 

de conseguir ler e escrever.  

Depois de alguns anos, apesar de gostar muito de tocar piano, comecei a 

ficar um pouco cansada das aulas, que tinham uma concepção voltada apenas para 

a execução de repertórios eruditos. Improvisar, criar, tirar músicas de ouvido era 

algo proibido. Música popular, aquela que eu costumava ouvir, nem se cogitava4! Foi 

então que comecei a explorar outro instrumento que existia na minha casa: o violão. 

Assim, sem orientação de professor e transpondo o que eu tinha apreendido no 

piano para o violão, retomei as minhas composições e tocava tudo que eu queria, 

usando apenas o acompanhamento harmônico das canções.  

Os anos se passaram, e em 1996 iniciei minha graduação em música com 

ênfase em Bacharelado em Piano na Universidade Federal do Rio Grande do Sul. 

Durante o primeiro ano do curso, acabei percebendo que o meu interesse não era 

na performance, mas na aprendizagem das crianças das escolas de educação 

infantil com as quais trabalhava. Solicitei, então, transferência para a Licenciatura 

em Música. Foi nesse momento que comecei a ter acesso às várias teorias de 

aprendizagem e, principalmente, a compreender que o ensino da música no 

instrumento era mais amplo do que tudo que eu já havia experimentado. 

Influenciada por tantas novidades, em 1998 comecei a lecionar aulas particulares de 

piano. Mas foi no ano seguinte que tive o meu primeiro contato com o que seria um 

dos grandes focos de interesse na minha caminhada acadêmica: “A Pedagogia do 

Piano”, que foi um curso oferecido pela Extensão Universitária e promovido pelo 

Departamento de Música do Instituto de Artes da UFRGS, sob a coordenação da 

Profª. Drª. Denise Frederico. Pela primeira vez, escutei referência aos métodos de 

piano em grupo, em especial ao método de Marion Verhaalen5, que era o enfoque do 

curso. Muito surpresa e interessada por tudo que vi e ouvi, iniciei a minha busca 

                                            
3 A terminologia apresentada entre aspas refere-se às nomenclaturas utilizadas na música, como 
articulação do som, localização em que devem ser executadas as notas da partitura, entre outras.  
4 Tal concepção de aula de piano era bastante corrente na década de 80.  
5 “Marion Verhaalen é compositora e educadora norte-americana. Foi assistente do professor Robert 
Pace, criador de um revolucionário método de ensino musical” (VERHAALEN, 1989, p.2). 
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pelos mais diversos materiais, principalmente métodos para lecionar, apesar de 

ainda não conseguir me distanciar da metodologia de aula que eu havia 

experenciado quando estudante. 

Em 2001 participei, como ouvinte, do módulo “Pedagogia do Piano” do 

Curso de Especialização Performance Canto/Piano da EMBAP, ministrado pela Drª. 

Maria Isabel Montandon. Nesse curso, muito mais do que apresentações e 

sugestões de métodos, aprendi que, como professora, deveria estar atenta e aberta 

para possibilitar as mais variadas situações de aprendizagem aos meus alunos. 

Assim, através de depoimentos e de materiais que a própria Montandon elaborou, 

pude perceber que o que eu estava procurando, como resposta às minhas 

inquietações, seria, na realidade, uma busca infinita, pois dependeria do sujeito que 

estivesse comigo durante o processo de ensino.  

Ainda com muitas dúvidas sobre como proceder, introduzi mudanças no meu 

modo de dar aula de piano e me propus a ensinar música, tendo como objetivo 

principal o interesse de cada aluno que me procurasse. Logo percebi que a maioria 

das pessoas que querem aprender a tocar piano, tem como motivação principal o 

desejo de tocar as músicas de que gostam, ou seja, que fazem parte do seu 

repertório particular. Comecei, então, a tirar músicas de ouvido e criar arranjos, 

produzindo partituras que contemplassem os interesses de cada aluno, respeitando 

os diferentes momentos dos processos de aprendizagem musical que cada um 

deles estava vivenciando.  

No ano de 2008, retornei à Universidade e iniciei minha caminhada como 

aluna PEC do PPGEDU/UFRGS numa disciplina denominada “Música, Espaço e 

Tempo”, ministrada pela Profª. Drª. Leda Maffioletti. Nesses seminários, conheci 

alguns conceitos da Epistemologia Genética de Jean Piaget e, pela primeira vez, 

comecei a compreender a importância desse autor, que tem como objeto de estudo 

o desenvolvimento da criança.  

Esse contato inicial com a obra de Piaget me motivou ainda mais a querer 

compreender como ocorre a construção do conhecimento do meu aluno de piano. 
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1.2 DIRECIONANDO A ESCUTA E O OLHAR NAS AULAS DE PIANO 

 

Musicalmente, sempre acreditei que as aulas de instrumento deveriam ter 

uma concepção mais ampla do que eu havia vivenciado na minha aprendizagem, 

que tinha como principal foco a execução. Movida por essa inquietação, comecei a 

explorar, nas aulas de piano, maneiras de “expandir a experiência musical do aluno” 

(FRANÇA; BEAL, 2004, p.70) sem limitá-lo apenas à performance instrumental, mas 

também disponibilizando a ele momentos para atividades de criação musical. 

Porém, na prática, pude observar que, de modo geral, o sujeito não se autoriza a 

criar. Essa mesma observação foi feita por Maffioletti (2005) ao concluir que abrir 

espaços para atividades de criação não é o mesmo que garantir que o aluno se sinta 

livre para criar. 

No entanto, foi exatamente em um desses momentos que minha aluna 

Solange (9;1), ao mostrar-se um pouco resistente à atividade de criar, perguntou-me 

como eu fazia a partitura das músicas que ela trazia no CD. Em outras palavras, a 

aluna queria saber como eu procedia para tirar a música de ouvido. Respondi-lhe 

que tínhamos que ouvir a música e perceber se o som sobe, desce ou fica no 

mesmo lugar e, posteriormente, procurá-lo no piano e ir escrevendo as notas, que 

nós já havíamos encontrado, para não esquecer. Foi quando ela perguntou6: 

 

E dá para gente fazer isto? Simone: Claro! É só escolher a música! Que música que tu 
queres fazer? Pode ser o Pezinho7? Simone: Pode! Em que nota tu achas que podemos 
começar? Não sei... Que tal o dó8? Simone: Ótimo! Então vamos ver o que acontece na 
música.  

 

Essa conversa mudou, e muito, a minha concepção de dar aula de piano, 

pois essa pequena atividade, que foi realizada naquele mesmo dia, durou mais três 

semanas de muita aprendizagem tanto para a aluna quanto para mim. Afinal, 

Solange, que tinha escolhido a música por causa de uma atividade da sua escola, 

além de tirar de ouvido a melodia, começou, primeiramente por engano, e depois por 

incentivo meu, a transpô-la para todas as tonalidades, explorando começar a canção 

nas teclas brancas e depois nas pretas também. Quando parecia que todas as 

                                            
6 A fala da aluna foi transcrita em itálico. 
7 Canção Folclórica do estado do Rio Grande do Sul. 
8 A nota a que ela se refere, é o dó central do piano. 
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possibilidades com essa canção haviam esgotado, perguntei o que sua mão 

esquerda iria fazer naquela música e, para minha surpresa, começou um novo 

processo: a invenção de um acompanhamento para a sua canção. 

Ao concluir a atividade, editei a partitura elaborada por Solange e expliquei o 

porquê de haver colocado seu nome como arranjadora:  

 

Simone: A profe colocou aqui ‘Solange’ porque tu que fizeste o arranjo da mão esquerda. 
A melodia já existe. Mas será que existe este mesmo arranjo? Eu acho que pode ter 
outros! Simone: E será que é muito diferente do que tu fizeste? Ah... pode ser algumas 
coisas iguais, algumas coisas diferentes. 

 

Todo esse processo vivenciado por Solange – tanto os musicais quanto a 

consciência de que sua produção é única – não só fomentou ainda mais o meu 

interesse por esse tipo de atividade nas aulas de piano, como também motivou-me a 

compreender como o aluno encontra soluções ao desenvolver a tarefa proposta. 

Instigada por essa situação, comecei a buscar subsídios teóricos que 

fundamentassem as minhas reflexões e a prática profissional, relacionando a teoria 

de Jean Piaget (1978, 1987, 1993a, 1993b, 1997, 2002) com as experiências 

vivenciadas nas aulas de instrumento que ministro. Nessa mesma época, conheci o 

livro “O Desenrolar das descobertas da criança: um estudo sobre as microgêneses 

cognitivas”, de autoria de Bärber Inhelder  e Guy Cellérier (1996), que também me 

auxiliou a refletir sobre o saber-fazer do sujeito. 

Concomitantemente, visitei autores da área específica da música que já vêm 

estabelecendo conexões entre a Epistemologia Genética e a Educação Musical, 

como Barceló (1988), Bamberger (1995), Costa (1995), Beyer (1999), Maffioletti 

(2005), Kebach (2007) e Stifft (2008). Essas referências, entre outras, me 

possibilitaram compreender o processo de ensino-aprendizagem dos meus alunos, 

considerando os seus saberes, as suas hipóteses e as demais inferências que 

realizam durante as atividades musicais.  

Posteriormente, iniciei uma revisão bibliográfica a partir de revistas 

nacionais9 especializadas em educação musical, especificamente, sobre o tema 

                                            
9 ATRAVEZ, ABEM, CLAVES, EM PAUTA, OPUS, PER MUSI, MUSICA HODIE foram as revistas 
consultadas onde se encontram artigos relacionados ao ensino do piano. Nos demais editorais, não 
foram encontrados assuntos referentes ao ensino e à aprendizagem do piano.  O último levantamento 
foi realizado em maio de 2011. 
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aprendizagem do piano. Constatei que, apesar de existirem artigos na área, os 

enfoques, de modo geral, contemplam outro viés do ensino do piano, que não 

necessariamente a construção do conhecimento musical. Entre os temas abordados, 

enfatizo os seguintes:  

• pedagogia do piano (Amato, 2001; Barancoski, 2004; Montandon, 2004; 

Araújo, 2006; Viegas, 2006; Glaser e Fonterrada, 2007); 

• avaliação da execução pianística (Santos, Hentschke, Fialkow, 2000; 

Richerme, 2002);  

• análise das composições dos alunos de piano (França, Pinto, 2005);  

• memória musical (Higuchi, 2005);  

• leitura musical (Ramos, Marino, 2003);  

• piano em grupo (Santiago, 1995; Cerqueira, 2009);  

• ensino centrado no aluno (Glaser, 2006);  

• repertório pianístico (Thys, 2008);  

• cultura pianística no Brasil (Amato, 2006);  

• performance instrumental (França e Beal, 2004);  

• iniciação musical (Oliveira, 1990);  

• o professor de piano (Oliveira, Santos, Hentschke, 2009).  

Embora esses artigos nos tragam referenciais importantes sobre a educação 

musical específica no piano, eles não oferecem subsídios para que possamos 

compreender como ocorre a construção do conhecimento durante o processo de 

aprendizagem do instrumento. Também observei que os temas mais relacionados 

com a improvisação, composição e tirar música de ouvido10 no piano são pouco 

explorados. 

Essa constatação me fez repensar por que a aprendizagem pianística ainda 

está tão voltada apenas para a leitura, estudo de repertório com ênfase na música 

erudita e, por consequência, para performance. Qual seria a razão da predominância 

de um estudo tradicional de música, sendo que a motivação dos alunos que 

procuram aprender um instrumento específico está, muitas vezes, vinculada a 

interesses que se distanciam da maioria das aulas de piano oferecidas? 

                                            
10 Utilizo as expressões “tirar de ouvido” e “tocar de ouvido” como sinônimos nesta pesquisa. Maiores 
detalhamentos no 2º capítulo. 
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Ao levantar esses questionamentos, gostaria de esclarecer que, de forma 

alguma, me oponho, como professora de piano, ao ensino da técnica, teoria, 

repertórios de determinados períodos musicais e outros saberes específicos da 

aprendizagem do instrumento. Apenas acredito que, se abrirmos espaços para 

atividades criativas ou que instiguem os alunos a serem cúmplices da sua própria 

aprendizagem, teremos estudantes com uma maior autonomia musical ao mesmo 

tempo em que estaremos proporcionando uma aprendizagem mais ampla do que 

apenas seguir um método direcionado à leitura e performance. 

Entretanto, para se oferecer um ensino de piano que proporcione esses 

espaços para atividades criativas de forma que realmente oportunizem a construção 

do conhecimento, se faz necessário que o professor saiba como esse processo 

ocorre.  

Conforme Marques (2007), o professor 

 

precisa ser um pesquisador do pensamento do seu aluno. Precisa descobrir 
o que seu aluno pensa e como pensa. Precisa descobrir quais os caminhos 
que levam a uma construção: da inexistência de uma capacidade para uma 
capacidade ativa e efetiva. [...] Precisará saber o que seus alunos já 
construíram a respeito e que hipóteses estão construindo a respeito desse 
processo. E de que forma o professor poderá conhecer o processo de seu 
aluno? Uma das formas é dando espaço para as suas manifestações, para 
que possa conhecer a realidade do seu pensamento. (MARQUES, 2007, p. 
59). 

  

O presente estudo é o resultado de minhas observações e reflexões sobre a 

construção do conhecimento a partir da atividade de tocar de ouvido nas aulas de 

piano. A seguir, apresento como organizei esta dissertação. 

No primeiro capítulo, relato minha experiência de vida imbricada com o tema 

deste estudo e minhas inquietações.  

No segundo capítulo, apresento, através de diferentes autores, a história da 

educação musical instrumental, o distanciamento entre as práticas do ensino 

musical formal e do ensino não formal, bem como a relevância da atividade tocar de 

ouvido na busca de uma educação musical com uma abordagem mais ampla. 

O terceiro capítulo trata da fundamentação teórica que dá sustentação às 

reflexões desta pesquisa: a Epistemologia Genética de Jean Piaget. 
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O quarto capítulo traz as orientações metodológicas que têm como base os 

princípios da análise microgenética de Inhleder e Cellerier (1996) associada à 

estratégia do estudo de caso (Yin, 2002). 

No quinto capítulo, apresento os sujeitos e a decupagem de sequências de 

ações pertinentes dos protocolos (INHELDER E CARPONA 1996), organizadas a 

partir da ordem cronológica dos acontecimentos durante o desenrolar da atividade 

tocar de ouvido.  

A análise dos dados, que aparece neste estudo no sexto capítulo, refere-se 

à análise dos procedimentos inventados pelos sujeitos, das impressões e/ou 

percepções provocadas pela atividade proposta e da construção microgenética na 

atividade tocar de ouvido. Por último, apresento as considerações finais, que 

resumem os aprendizados desta investigação no que concerne à utilização da 

atividade tocar de ouvido durante as aulas de piano. 

Assim, a presente pesquisa pretende compreender os procedimentos que 

levam o sujeito a tirar música de ouvido e contribuir para a reflexão sobre a 

construção do conhecimento musical a partir da teoria de Jean Piaget. Acredito que 

este estudo pode oferecer subsídios à ação pedagógica do professor de instrumento 

em atividades que tenham como foco o processo e não apenas o resultado final, 

possibilitando ao docente compreender como o aluno significa a tarefa proposta e a 

natureza das dificuldades encontradas pelas crianças e adolescentes ao realizarem 

esse tipo de atividade. 

 

1.3 OBJETIVOS DA PESQUISA  

 

Tendo como foco as considerações e reflexões feitas sobre o processo de 

ensino e aprendizagem nas aulas de piano, os objetivos para a investigação foram 

definidos da forma que segue. 

 

1.3.1 Objetivo Geral  

 

• Analisar os procedimentos empregados pelo sujeito na atividade “tocar de 

ouvido”, procurando compreender de que modo organiza suas ações para encontrar 

as notas da melodia no piano.  
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1.3.2 Objetivos Específicos  

 
• Identificar os procedimentos empregados pelos sujeitos durante a 

atividade. 

•  Interpretar teoricamente a trajetória dos sujeitos, buscando compreensão 

a partir da teoria de Jean Piaget. 



 

 

2  EDUCAÇÃO MUSICAL: a história da aprendizagem ins trumental 

 

A história da educação musical está intimamente vinculada à evolução da 

humanidade, refletindo os valores da sociedade e exercendo funções distintas em 

cada período (BEYER, 1999; FONTERRADA, 2008). Esses reflexos podem ser 

percebidos até os dias de hoje.  

Para compreendermos por que a atual educação musical instrumental ainda 

enfatiza tanto a performance nas aulas de instrumento, faz-se necessário remontar, 

sucintamente, à sua história. 

Desde a Grécia, a música possui papel importante na educação de crianças 

e jovens. Porém, nos séculos XVII e XVIII, início da idade moderna e o advento da 

burguesia, o ensino musical deixa de ser uma supremacia da Igreja Católica e da 

Igreja Reformada e passa a ser ministrado a quem possa pagar por ele. Assim, a 

instrução musical ficou, basicamente, calcada na relação entre mestre e discípulo 

(FONTERRADA, 2008).  Nessa época, até aproximadamente meados do século XIX, 

a transmissão musical, em sua maior parte, ocorria de forma oral. Os professores, 

além de ensinarem as técnicas no instrumento, também enfatizavam a improvisação 

e a composição. Assim, “os alunos iniciantes aprendiam as passagens 

frequentemente ‘de ouvido’, procurando imitar o professor nas peças desconhecidas 

e reconstruir no instrumento peças e canções já familiares.” (HARDER, 2008, p. 

133). 

 O século XIX trouxe a evolução da produção de partituras impressas e, 

assim, uma maior divulgação dos exercícios ligados à técnica, bem como a 

utilização de métodos para aprendizagem musical. O surgimento do método 

impresso tornou a educação musical uma educação reprodutiva, com menos ênfase 

na composição, na improvisação e em tocar de ouvido (HARDER, 2008). Esse fator, 

somado à melhoria da qualidade dos instrumentos musicais, refletiu-se na exigência 

da qualidade técnica dos intérpretes, fazendo com que começassem a proliferar as 

escolas particulares de música de caráter profissionalizante, promovendo a fase 

áurea dos virtuoses. 

Somente em meados do século XX, alguns educadores, preocupados com a 

educação musical, passaram a adotar outra postura em relação ao aprendizado 

musical, que não mais aquela de caráter mecanicista. Conforme Fonterrada (2008), 
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essa atitude possibilitou, novamente, a abertura de espaços para atividades criativas 

nas aulas de música. 

Apesar de essa iniciativa ter também se refletido nas aulas de instrumentos, 

as atividades de compor, improvisar e tocar de ouvido ainda estavam muito mais 

relacionadas à educação musical informal do que ao ensino formal de música.  

 

2.1 DICOTOMIA MUSICAL: diferenças do ensino formal e não formal 

 

A educação musical, assim como outras áreas da educação11, tem, ao longo 

dos anos, experimentado os efeitos da divisão entre o ensino formal e o não formal. 

Autores como Penna (1994), Green (2002; 2008) e Santiago (2006) são apenas 

alguns que versam sobre o aprendizado instrumental a partir da inclusão da prática 

musical não formal.  

Para compreendermos a diferença entre esses dois tipos de ensino de 

música, apresentarei as características do ensino formal e as do ensino não formal 

respectivamente. 

Considera-se ensino formal o aprendizado musical que ocorre, 

necessariamente, através da intervenção de um profissional, especialista ou não, 

que exerça a função de professor de música. Nesse tipo de aprendizagem, é muito 

valorizada a leitura musical, a técnica, a teoria e a performance, estando geralmente 

embasada em métodos musicais. No ensino não formal, a aquisição de 

conhecimento e de habilidades musicais ocorre através do convívio com a família, 

amigos, músicos – desde que esses não atuem como professor – e através da auto-

aprendizagem. As atividades de composição, improvisação e tocar de ouvido são 

muito valorizadas. 

Penna12 (1994), ao fazer referência às diferenças entre o ensino formal e não 

formal de música, inicia o seu texto, descrevendo algumas cenas cotidianas do 

aprendizado musical, citando, como primeiro exemplo, um rapaz que toca violão de 

ouvido. Escreve: “Característico de uma educação não formal, [...] esse ‘tocar de 

                                            
11 Como exemplo sobre as dicotomias na educação, cito a área da linguagem através do livro 
“Preconceito Linguístico”, de Marcos Bagno. Nesse livro, o autor fala sobre a necessidade, ao ensinar 
o português, de se “respeitar o conhecimento intuitivo do aluno, valorizar o que ele já sabe do mundo, 
da vida, reconhecer na língua que ele fala a sua própria identidade como ser humano.” (2004, p. 145). 
12 http://www.atravez.org.br/ceem_4_5/desafio_necessario.htm.  
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ouvido’ [...] pode ser responsável pela formação de pessoas que alcançam um certo 

domínio do instrumento, realmente, uma experiência musical.” Logo após, Penna 

descreve uma menina que, olhando para partitura, “cata” as teclas no piano, sendo 

incapaz de imaginar como é a música antes de tocá-la no instrumento. 

Após narrar as situações, a autora afirma que “[...] se o ‘tocar de ouvido’ se 

configura muitas vezes como uma forma de educação não-formal, o adestramento 

visual-motor é encontrado em diversas situações de ensino formal.” (PENNA, 1994). 

Há a oposição entre o aprendizado informal, ligado à música popular que 

valoriza a exploração, a improvisação, a expressão e que se apoia no fazer, e o 

ensino formal de música realizado em escolas especializadas, que valoriza o 

aprendizado centrado na leitura, pois “excluem-se e opõem-se em seus espaços e 

suas formas de aprendizagem. Romper esta dicotomia, por certo, traria benefícios.” 

(PENNA, 1994). 

Assim como Penna (1994), outros pesquisadores também se opõem a essa 

divisão entre o que deve ser ensinado no ensino formal de música e o que deve ser 

ignorado.  

Santiago13 (2006) defende que as atividades do ensino não formal podem 

cooperar para o pleno desenvolvimento de 

 

[...] processos essenciais ao aprendizado musical, tais como a 
familiarização com diferentes linguagens e estilos musicais e o 
desenvolvimento da memória. [...] também pode servir como elemento 
catalisador dos processos de compreensão e maturação musical. 
(SANTIAGO, 2006, p. 57). 

 

McPherson (1997), através de sua pesquisa, observou que existem cinco 

tipos de habilidades musicais14 presentes no ensino tradicional de instrumento. 

Dentre essas, há duas habilidades que são desenvolvidas a partir de atividades 

comumente relacionadas à educação musical informal: a capacidade de tocar de 

ouvido e a capacidade de improvisar, reforçando, assim, a ideia de aproximação dos 

dois tipos de educação. 

                                            
13 O termo “prática informal” é adotado por Santiago (2006) designando os mesmos tipos de atividade 
que são inerentes a “educação não formal”, citada por Penna (1994).  
14 McPherson (1997) identificou cinco tipos de habilidades musicais no ensino tradicional de 
instrumento: 1. Capacidade de executar um repertório de música ensaiada; 2. Capacidade de ler 
prontamente uma partitura musical; 3. Capacidade de executar músicas de memória; 4. Capacidade 
de tocar de ouvido; 5. Capacidade de improvisar. 
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Outra autora que defende essa união é Lucy Green (2002; 2008). Green 

tem-se dedicado a pesquisar sobre como ocorre a aprendizagem musical dos 

músicos populares, procurado compreender e fazer aproximações com a escola, ou 

seja, com a educação formal. A autora afirma: “Estou interessada [...] nos benefícios 

de diferentes abordagens para o aprendizado da música [...]”15 (2002, p.8). E, no final 

do livro, complementa: 

 

Aprendizagem através da educação musical formal e informal tem estado 
lado a lado por séculos com pouca comunicação entra elas. As práticas de 
aprendizagem da educação musical informal têm perdido algumas 
habilidades e conhecimentos que a educação musical formal pode ajudar os 
aprendizes a desenvolver. [...] alguns músicos [populares] demonstram que 
gostariam de ler música ou conhecer uma variedade de termos técnicos tão 
bem quanto improvisam ou tocam de ouvido. Em contraponto, a educação 
musical formal não tem privilegiado nem essas outras aprendizagens 
musicais nem o prazer de quem as experiencia e, frequentemente, tem 
afastado jovens músicos populares altamente motivados e outros músicos 
em potencial.16  (GREEN, 2002, p. 216). 

 

Apesar das argumentações de diferentes autores, ainda há muita 

resistência, por parte dos professores de instrumentos musicais, em proporcionar 

aos alunos essas atividades de improvisação, composição e tocar de ouvido. 

Entretanto, já é possível perceber mudanças em alguns métodos de piano que 

possibilitam espaços para esses tipos de atividades, como, por exemplo, Pace 

(1961; 1962), Gainza (1986), Gonçalves (1986), Verhaalen (1989; 1993), entre 

outros.  

Outro educador que repensou o ensino da música instrumental foi Shinichi 

Suzuki, que, na década de 1940, criou um método para violino e, mais tarde, para 

demais instrumentos de corda e sopro e para piano. Nesse método, a criança 

aprende, inicialmente, por imitação, isto é, baseada na escuta.  Conforme o 

Dicionário Grove (1994, p. 919), a aprendizagem se dá por “ouvido e hábito, o que 

implica escutar muito e repetir muito [...]. A técnica e a musicalidade são altamente 

enfatizadas.” Apesar de o método Suzuki ter o foco inicial em atividades que utilizam 

a reprodução sonora, ele distancia-se dos demais métodos anteriormente citados, 

pois Suzuki tem como objetivo o resultado, ou seja, a execução musical e não as 

atividades que possibilitem a invenção. 

                                            
15  Tradução nossa. 
16  Tradução nossa. 
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2.2 TOCAR DE OUVIDO: conceito e relevância 

 

Músicos profissionais e amadores, estudantes de música e leigos, em algum 

momento, já se depararam com a expressão tocar de ouvido17, que está, na maioria 

das vezes, associada à educação musical informal e ao universo da música popular.  

Apesar de ser muito utilizada, observo que não há muita preocupação em 

definir a expressão tocar de ouvido. Os textos que tratam do tema empregam a 

expressão sem especificar a que se refere, tratando-a quase como um 

conhecimento intrínseco. O consenso que existe é que esta atividade apóia-se, 

exclusivamente, na audição para reproduzir uma música no instrumento. 

Assim, a atividade tocar de ouvido pode ter vários significados: tocar a linha 

melódica, com ou sem acompanhamento; tocar apenas os acordes básicos ou toda 

a harmonia, ou ainda reproduzir o ritmo. Em alguns casos, tirar música de ouvido 

pode se referir à reprodução da melodia acrescida de um arranjo musical18. 

McPherson (1997) afirma que a habilidade de tocar de ouvido está 

associada à capacidade de reproduzir a música logo após tê-la escutado, estando, 

também, associada à capacidade de transpor, isto é, reproduzir a música em 

diferentes tonalidades. 

A partir das considerações apresentadas nesta pesquisa, defino “tocar de 

ouvido” como a habilidade de reproduzir músicas no instrumento através da audição. 

As músicas reproduzidas podem pertencer a um repertório já conhecido, ou não, do 

sujeito. O conceito de habilidade, por sua vez, não se refere às aquisições que 

dependem de algum treino, mas são “um conjunto de possibilidades, de repertórios 

que expressam nossas múltiplas, desejadas e esperadas conquistas.” (MACEDO, 

2005, p.73). Assim, tocar de ouvido é uma das possibilidades de se expressar 

através da música.  

Considerando que em minha pesquisa os sujeitos são estudantes iniciantes 

de piano, a modalidade aqui trabalhada refere-se a tocar de ouvido uma linha 

melódica de uma canção conhecida e escolhida por eles.  

                                            
17 Opto nesta pesquisa em utilizar expressões “tocar de ouvido” e “tirar música de ouvido” entre aspas 
apenas no título da dissertação, objetivos, questão norteadora e quando defino essas expressões 
aqui no capítulo 2.  
18 O arranjo significa “a reelaboração ou adaptação de uma composição, normalmente para uma 
combinação sonora diferente da original” (Dicionário Grove de Música, 1994, p.43). 
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Nesta pesquisa, utilizarei as expressões “tirar música de ouvido”, “tocar de 

ouvido” e “reprodução de música através da audição”, todas como sinônimos, 

representando a busca do sujeito em reproduzir a música escolhida a partir da 

audição, tendo como base uma fonte sonora gravada (CD)19 ou o seu próprio cantar.  

Para se tocar de ouvido, se faz necessário compreender como ocorre a 

escuta musical para a posterior reprodução.  

Green (2002) constatou, a partir dos relatos dos músicos populares, que há 

três principais tipos de escuta envolvidos no processo de tirar uma música de 

ouvido:  

• escuta proposital: “tem como objetivo aprender alguma coisa com o 

objetivo de colocá-la em uso depois da experiência da escuta.”20 (p.23). A partir 

desse tipo de escuta, o músico pode aprender a tocar exatamente conforme a 

gravação da música, buscando apreender – seja mentalmente ou através da escrita 

da harmonia ou de outras propriedades da canção – a sequência para conseguir 

usá-la em outro contexto. Esta escuta requer um exercício analítico.  

• escuta atenta: pode envolver o mesmo nível de detalhes que uma escuta 

proposital, “mas sem nenhum objetivo específico de aprender alguma coisa a fim de 

conseguir tocar, lembrar, comparar ou descrevê-la depois.”21 (p.24) 

• escuta distraída: “quando a música é tratada com distanciamento, sem 

nenhum outro objetivo que não seja o divertimento.”22 (p.24). Neste tipo de escuta, 

não se costuma prestar muita atenção na música.  

Apesar de Green ter observado essas diferenciações na escuta, muitos dos 

entrevistados, quando descrevem o processo de como aprendem a tocar uma 

música através da audição, utilizavam a expressão “apenas escutar” (2002, p. 64), o 

que remete a uma escuta atenta ou distraída. A autora também constatou, através 

de seu estudo, que podemos passar por vários tipos de escuta durante a apreciação 

de uma música. Além de gostar, podemos nos divertir e nos identificar com a música 

para que ela seja aprendida.  

                                            
19 CD – abreviatura de Compact Disc. 
20  Tradução nossa. 
21  Tradução nossa. 
22  Tradução nossa. 
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Após definirmos o que é tocar de ouvido e os tipos de escuta que podem 

estar envolvidos nesse processo, faz-se necessário pensar na relevância da 

atividade em nível de educação musical.  

Burnard (2002) acredita que a atividade de tocar de ouvido deva ser incluída, 

pois,  

 

[...] além de prazerosa, [é] essencial para a formação do músico 
instrumentista, uma vez que requer uma escuta musical atenta e persistente 
e que favorece o desenvolvimento da capacidade de ouvir a si mesmo. 
(BURNARD, 2002 apud SANTIAGO, 2006, p. 56). 

 

Green (2002) também se refere à importância da atividade tocar de ouvido 

(a que, no livro, a autora se refere como “copiar do CD”), pois a considera essencial 

para desenvolver a habilidade de performance e também fundamental para servir 

como base para a habilidade de compor. A autora justifica sua afirmação: “O que é 

aprendido através da cópia de uma gravação pode ser adaptado para servir a um 

novo contexto musical e assim fornecer um precursor para uma invenção original”23 

(p. 75). 

Outro autor que menciona a relevância dessa atividade é McPherson (1997) 

ao concluir, em sua pesquisa, que a habilidade de tocar de ouvido influencia 

positivamente tanto a habilidade de improvisar como, de modo muito significativo, a 

leitura musical. 

 

2.3 ATIVIDADE TOCAR DE OUVIDO E AS CONCEPÇÕES PIAGETIANAS 

  

Nesta pesquisa, utilizo como base teórica a Epistemologia Genética de Jean 

Piaget e, por esse motivo, busco aproximações com pesquisas na área da educação 

musical que consideram que o sujeito, através das experiências significativas, 

constrói gradualmente suas estruturas cognitivas e é capaz de inventar novos 

saberes. 

Com base nisso, revisitei a autora Bamberger (1995), que tomo como uma 

das principais referências para este estudo devido à proximidade que o meu tema e 

metodologia têm com a referida pesquisa. 

 

                                            
23  Tradução nossa. 
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2.3.1 Bamberger e Aproximações com a Presente Pesqu isa 

 

2.3.1.1 Apresentando o Estudo da Canção Hot Cross Buns 

 

Jeanne Bamberger, em seu livro “The mind behind the musical ear” (1995), 

desenvolveu um estudo das tentativas do menino Jeff para registrar a canção Hot 

Cross Buns a partir da construção dessa canção por audição nos sinos de 

Montessori. A autora, para tanto, analisou dois processos realizados por Jeff: a 

atividade de tirar a música de ouvido e a construção de uma notação que 

possibilitasse a outras pessoas tocarem a canção que o Jeff havia construído nos 

sinos, utilizando, para isso, o registro feito por ele.  

Bamberger, durante seu relato, questiona-se sobre como proceder para 

ajudar Jeff nos momentos de impasse sem que, com isso, ela lhe dê a resposta. O 

caminho encontrado pela autora é o de fazer intervenções, onde busca, 

principalmente, através de questionamentos, compreender os procedimentos 

inventados pelo aluno na resolução da atividade.  

As análises e reflexões da autora sobre os processos que o garoto utilizou 

para solucionar as duas etapas da atividade musical proposta são apresentadas, a 

seguir, de forma resumida. 

Na resolução da primeira parte – montar a canção nos sinos de Montessori – 

Bamberger percebe que Jeff utiliza, de forma corrente, um procedimento em 

especial: tocar toda a canção e, então, testar um sino por vez até eleger o novo sino. 

Ao analisar esse procedimento de Jeff, a autora argumenta que todos os sinos são 

considerados como uma possibilidade para a construção da canção e que essa 

estratégia criada por Jeff, com certeza, não é rápida, mas eficiente. Na segunda 

parte do estudo – a escrita de Jeff –, Bamberger analisa as várias elaborações que o 

garoto faz dos seus próprios procedimentos durante a realização da atividade e 

conclui que, nessas tentativas de registrar o ritmo e a melodia, Jeff acaba unindo-as, 

pois “são tão interligadas uma com a outra que separá-las é um exercício de 

abstração.”24 (BAMBERGER, 1995, p.165). 

                                            
24  Tradução nossa. 
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2.3.1.2 Bamberger e Piaget 

 

Bamberger (1995), ao iniciar suas reflexões no estudo anteriormente 

apresentado, ressalta que para se construir uma melodia, se faz necessário 

considerar as relações temporais (duração) e as relações de altura (som). 

Especificamente em relação ao parâmetro altura, a autora destaca que para uma 

pessoa construir uma música ela precisa, necessariamente, ter referências sonoras 

internas que possibilite comparar o som a ser procurado com o som que está sendo 

executado no instrumento no momento desta construção. Essa afirmação de 

Bamberger nos remete às representações em nível mental teorizadas por Piaget. 

Para Piaget e Inhelder (1993a), as imagens mentais surgem, 

aproximadamente, aos dois anos de idade, juntamente com a linguagem, a imitação 

e o jogo simbólico. Elas podem ser distinguidas em duas grandes categorias: as 

imagens reprodutivas e as imagens antecipadoras. Para os autores, 

 

as imagens reprodutivas limitam-se a evocar espetáculos já conhecidos e 
percebidos anteriormente, e as imagens antecipadoras, que imaginam 
movimentos ou transformações, assim como seus resultados, mas sem 
haver assistido anteriormente à sua realização. (PIAGET; INHELDER, 
1993a, p. 62). 

 

As imagens mentais não são, necessariamente, cópias fiéis da realidade, 

mas sim um sistema de símbolos que possibilita ao sujeito trazer à lembrança os 

objetos ausentes assim como prever transformações futuras sobre estes. 

Na educação musical, denominamos de imagens aurais as imagens mentais 

que o sujeito forma sobre os sons que escuta. Conforme Beyer (1999, p. 15), “são 

as imagens aurais que possibilitam a um indivíduo que evoque simbolicamente a 

realidade musical ausente.” 

Costa (1995) afirma que essas imagens começam a se formar a partir do 

momento em que o sujeito começa a ter contato com os sons musicais. Como as 

imagens aurais estão ligadas às funções intelectuais, elas podem ocorrer em 

diversos níveis. Por exemplo, num nível mais elementar, a imagem aural pode não 

relacionar um som específico em um determinado contexto musical nem conseguir 

relacioná-lo a um determinado conceito. Posteriormente, a criança pode, a partir dos 

intervalos característicos de canções, jogos, brincadeiras de roda, parlendas e 
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outras atividades, começar a formar uma coleção de imagens aurais, que ficarão 

armazenadas e serão utilizadas quando necessário. Entretanto, o sujeito pode ter 

uma imagem aural de um intervalo específico e não ter o domínio sobre a sua 

utilização, o que o impossibilitará de usar esse intervalo de outra maneira ou de 

transformá-lo. 

Com o passar do tempo e estando o sujeito inserido num processo de 

educação musical, “existe a possibilidade das imagens sonoras começarem a se 

relacionar aos conceitos que elas representam.” (COSTA, 1995, p. 20).  

Portanto, quando Bamberger menciona que, para se construir uma melodia 

conhecida, é necessário possuir referências internas, a autora está referindo-se às 

representações aurais ou outras representações. São as representações mentais – 

teorizadas por Piaget – que possibilitarão ao sujeito realizar a atividade musical 

proposta. 

Assim, as análises e reflexões realizadas por Bamberger no estudo sobre a 

canção Hot Cross Buns e a epistemologia genética de Piaget, auxiliaram-me a 

pensar sobre a minha pesquisa, orientando os meus procedimentos e direcionando 

o meu olhar para compreender de que modo o sujeito organiza suas ações com o 

objetivo de tirar uma música de ouvido.  

 



 

 

3 PIAGET E AS INTERLOCUÇÕES COM ESTA PESQUISA  

 

A minha aproximação com a Epistemologia Genética de Jean Piaget iniciou 

a partir dos estudos nas disciplinas cursadas no Programa de Pós-Graduação em 

Educação na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (PPGEDU/UFRGS) 

durante o meu mestrado.  

Logo nos primeiros seminários, senti-me motivada a criar interlocuções entre 

esse referencial teórico e minha prática docente. Entretanto, a obra de Piaget não foi 

escrita visando à prática pedagógica, mas sim ao desenvolvimento da criança. 

Conforme Macedo (1994) é exatamente esse objetivo que aproxima os estudos 

piagetianos da educação.  

Na teoria de Piaget, o conhecimento está em contínua transformação, pois 

ele é uma consequência das interações entre sujeito e objeto, seja em nível físico ou 

mental. A compreensão de que o conhecimento está sempre em construção faz com 

que esse referencial teórico tenha um caráter construtivista. 

Assim, com base na epistemologia genética, comecei a fazer conexões que 

me possibilitaram compreender a construção do conhecimento musical dos meus 

alunos de piano durante o desenvolvimento da tarefa tocar de ouvido.   

 

3.1 COMPREENDENDO A INTERAÇÃO SUJEITO/OBJETO EM PIAGET 

 

A obra de Piaget tem como foco central a construção do conhecimento a 

partir da interação do sujeito com o objeto. Na busca de compreender o que significa 

essa interação sujeito/objeto, se faz necessário entender os vários processos aqui 

implicados como: assimilação, acomodação, adaptação, construção de esquemas, 

formação das estruturas cognitivas e funcionamento do sistema cognitivo. 

No livro “O Nascimento da Inteligência na Criança” (1987), Piaget, 

inicialmente, destaca dois processos fundamentais em sua teoria: assimilação e 

acomodação.  

O autor considera a assimilação o fator primordial, sendo essa representada 

pela ação do sujeito sobre o objeto. O objeto pode ser considerado algo concreto 

(físico) ou apenas mental. O autor também destaca que há diferentes tipos de 

assimilação: assimilação reprodutora, que está vinculada à necessidade da 
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repetição; a assimilação generalizadora e a recognitiva, as quais acarretam 

mudanças sutis entre si na medida em que a última (recognitiva) traz consigo uma 

perspectiva de diferenciação e, com isso, o início do reconhecimento. 

Para Piaget, toda assimilação provoca uma acomodação para ela própria 

poder acontecer. Portanto, a acomodação é a modificação que ocorre nas estruturas 

cognitivas do sujeito, tendo como objetivo incorporar as exigências impostas pelo 

meio. Apesar de os processos de assimilação e acomodação representarem lados 

opostos de uma mesma atividade, eles não constituem processos estanques nem 

sequenciais, mas complementares e simultâneos. Assim, podemos definir que 

assimilação é quando o sujeito incorpora “uma realidade externa qualquer a uma ou 

outra parte do ciclo de organização” (PIAGET, 1987, p.380); enquanto a 

acomodação é representada pelo “resultado das pressões exercidas pelo meio” 

(PIAGET, 1987, p. 17) sobre o sujeito.  Esse equilíbrio entre a assimilação e a 

acomodação gera o que Piaget denominou de adaptação. 

Quando assimilamos, incorporamos novos objetos a um esquema já 

existente ou em construção. Esses esquemas, por sua vez, são produtos das 

assimilações ocorridas anteriormente e são eles que funcionarão como matrizes 

para o sujeito em suas novas interações com o meio. Os esquemas representam a 

síntese das ações, ou seu aspecto generalizável. Assim, um esquema é uma 

“coordenação de ação, um ‘saber fazer’” (MACEDO, 1994, p.146).  

Porém, um mesmo esquema pode ser enriquecido e coordenado a outros 

esquemas, transformando-se em uma estrutura mais complexa. Por exemplo, uma 

ação prática como o tocar a nota dó central do piano para escutar e perceber o seu 

som, pode dar lugar à construção de imagens e representações que permitirão 

pensar no som.  

Um conjunto de esquemas coordena-se com outros conjuntos de esquemas 

que se coordenam entre si formando as estruturas do sistema cognitivo. 

 

As estruturas são ligações permanentes do sistema cognitivo, que 
engendram suas possibilidades (aberturas) e necessidades (fechamentos). 
[...] elas são, ao mesmo tempo, o acabamento de uma construção e uma 
abertura sobre novos possíveis. (INHELDER; CAPRONA, 1996, p.20). 
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As estruturas cognitivas orientam o modo de agir do sujeito durante a 

resolução de uma atividade. São elas que darão base às elaborações de inferências 

que se tornarão, pouco a pouco, necessárias. 

 

3.1.1 As Inferências  

 

Como vimos anteriormente, os esquemas funcionam porque estão 

relacionados entre si através de um vínculo cognitivo criado pela assimilação.  

Piaget e Garcia (1997) afirmam que há várias formas de relações entre os 

esquemas, podendo essas relações ser classificadas em dois tipos: relações 

causais e relações de implicação.  

As relações são consideradas causais quando “estão centradas nos objetos 

e se referem aos resultados das ações” (PIAGET; GARCIA, 1997, p. 149), ou seja, 

são relações apoiadas nas ações em seu aspecto concreto ou prático. O sujeito 

consegue fazer constatações baseado nos resultados de suas ações, não havendo, 

nesse caso, antecipações.  

As relações de implicação envolvem coordenação entre significações. As 

significações ocorrem graças às coordenações e implicações entre ações, 

possibilitando que o sujeito faça antecipações, isto é, inferências. 

Dessa forma,  

 

a criança prevê, antes de experimentar, quais são as manobras que 
fracassarão e quais que terão êxito; portanto, o controle da experiência 
incide sobre a totalidade dessa dedução e não mais, como antes, sobre os 
pormenores de cada iniciativa singular. (PIAGET, 1987, p. 320). 

 

Nesse tipo de relação, o sujeito ao tomar uma iniciativa, antecipa-se a 

implicação de outra que se tornará necessária, pois “antecipar consiste em deduzir e 

toda dedução ou inferência é uma série ou sistema de implicações.” (PIAGET; 

GARCIA, 1997, p. 26). 

As implicações têm como origem as assimilações, tanto a reprodutora 

quanto a generalizadora. Na assimilação reprodutora, as condutas que foram 

proveitosas, são repetidas e incorporadas a esquemas já existentes, conferindo-lhes 

uma significação ou, dito de outra forma, inserindo-as num sistema de implicações. 

Na assimilação generalizadora, os objetos novos são incorporados aos esquemas 
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conhecidos com a finalidade de alimentá-los, provocando novas significações e 

implicações. Assim, “a assimilação reprodutora (e recognitiva), por uma parte, e a 

assimilação generalizadora, por outra parte, são, portanto, a origem da implicação.” 

(PIAGET, 1987, p. 378). 

Piaget e Garcia (1997) salientam que há um desenvolvimento correlativo 

entre as inferências e as implicações, sendo possível diferenciar três níveis em cada 

uma delas. Para uma melhor compreensão, primeiramente, serão apresentados os 

níveis de inferências.    

• Nível I: neste nível, o sujeito só faz inferências tendo como base um 

universo de objetos empíricos, isto é, o sujeito sabe no plano do fazer, mas não 

consegue pensar sobre (abstrair) esse fazer.  Por exemplo: o sujeito será capaz de 

escolher a alternativa correta, se esta estiver ao alcance de sua percepção. 

• Nível II: as inferências realizadas referem-se a certas antecipações que 

ultrapassam o que é perceptível, constituindo implicações necessárias.  Porém, o 

sujeito ainda não compreende as “razões” de suas inferências. Por esse motivo, 

suas inferências são bastante flutuantes e dependem do contexto em que são 

formuladas.  

• Nível III: “As inferências estão fundamentadas em ‘razões’ ou 

demonstrações possíveis.” (PIAGET;GARCIA, 1997, p. 150). Dito de outra forma, as 

antecipações têm como fundamentação a compreensão total da questão a ser 

resolvida. 

Já as implicações são classificadas e explicadas da seguinte forma: 

• Implicações Locais: a significação das ações está determinada pelo que é 

percebido nos resultados. Por esse motivo, as implicações são restritas a dados 

limitados e a contextos particulares, como, por exemplo, o aqui agora. 

• Implicações Sistêmicas: aqui já existe um sistema de relações, porém 

ainda limitado, entre elementos próximos. Nesse momento, começam os juízos 

sobre o que é possível ou não, mas sem considerar a totalidade dos fatos 

implicados. 

• Implicações Estruturais: já existe uma compreensão interior dos fatos 

observados. 
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Piaget e Garcia (1997) confirmam que todo conhecimento, desde os níveis 

mais elementares, envolve uma dimensão inferencial, sendo esta o fundamento da 

lógica das significações. 

 

 

3.2 ANÁLISE MICROGENÉTICA: uma possibilidade de compreender a lógica do 

sujeito 

 

Inhelder, Cellérier  e colaboradores (1996), ao pesquisarem a microgênese  

do conhecimento, buscaram compreender “os processos funcionais que intervêm 

quando o sujeito aplica seus conhecimentos em contextos particulares [...]” (p.7), 

analisando as representações que o sujeito faz da tarefa para cumpri-la. 

Para que essas representações ocorram, é necessário que o sujeito realize 

compensações a partir das perturbações desencadeadas pela interação com o meio, 

ou seja, o desequilíbrio provocado no desenrolar da atividade. As perturbações, 

algumas delas envolvendo contradições, ocorrem quando os esquemas de que o 

sujeito dispõe, não são suficientes para resolver uma determinada situação. Ao 

superar uma perturbação, o sujeito integra-a ao seu sistema cognitivo, reelaborando 

a organização interna dos esquemas. A possibilidade de superar a contradição, ou 

seja, o retorno ao equilíbrio (reequilibração), conduz o sujeito à criação de 

novidades, como por exemplo, a invenção de um procedimento, ou uma nova forma 

de abordar a situação. 

Os procedimentos são definidos como “sequências finalizadas de ações” 

(INHELDER; CAPRONA, 1996, p. 20). Um dos problemas do procedimento é saber 

se ele está ligado à resolução de uma tarefa em particular ou se é passível de ser 

generalizado a outras situações. 

Conforme Macedo (2008), o que diferencia um procedimento de uma 

estratégia, é exatamente a capacidade desta última ser usada em diferentes 

situações, ou generalizada, enquanto os “procedimentos são formas de ação 

indissociáveis de seus conteúdos. O ‘mesmo’ procedimento em uma situação 

diferente pode não resultar no mesmo.” (p.43)  

Inhelder e Caprona (1996) afirmam que nem todos os procedimentos 

inventados pelo sujeito o conduzem à solução da atividade, mas eles possibilitam 
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uma nova orientação à conduta da criança. Isso pode ser exemplificado pelo 

“retorno ao zero” durante a realização de uma atividade, pois essa manobra torna 

possível que o sujeito reveja seus procedimentos. Desta forma, “construir uma 

estrutura ou inventar um procedimento supõe assimilação de dados a esquemas e, 

em consequência, uma atribuição de significações.” (p.21).  

As significações podem ser identificadas a partir de questões que o sujeito 

faz a si mesmo. Ou seja, as significações são representadas através de ações: o 

que podemos fazer com o objeto; de explicações: o que podemos dizer do objeto; e 

de articulações em nível de pensamento: o que podemos pensar de um objeto 

(PIAGET; GARCIA, 1997). Na microgênese, as significações referem-se às ações 

com o objetivo de solucionar a atividade. 

Portanto, a análise microgenética procura identificar as significações que o 

sujeito atribui ao que realiza, dentro de um contexto particular, buscando entender “o 

que o sujeito utiliza para ter acesso a possibilidades que não tinha no princípio ou 

[...] como ele se vale do que sabe fazer para apreender aquilo que ainda não 

conhece” (INHLEDER; CAPRONA, 1996, p. 56). 

 

3.3 QUESTÃO NORTEADORA DA PESQUISA 

 

A minha trajetória pessoal como aluna, e atualmente como professora de 

piano, somada à experiência vivida com a aluna Solange, foram as marcas que 

desencadearam meus questionamentos e reflexões até aqui apresentados.  

Fundamentada na Epistemologia Genética de Jean Piaget, apresento a 

questão norteadora desta pesquisa: 

 

 

De que modo o sujeito organiza suas ações tendo em vista “tirar uma 

música de ouvido”? 

 

 

 

 

 



 

 

4 ORIENTAÇÕES METODOLÓGICAS 

 

O objetivo deste estudo é analisar os procedimentos empregados pelo 

sujeito na atividade tocar de ouvido, procurando compreender de que modo organiza 

suas ações para encontrar as notas da melodia no piano.  

Como o foco do trabalho está no desenrolar das ações do sujeito e na 

invenção dos procedimentos para resolver a tarefa proposta, optei por investigar 

meus próprios alunos de piano, o que me possibilitou um maior acesso às ideias 

expressas através de suas ações, falas, comportamentos, bem como outras 

manifestações (experiências cotidianas e musicais) consideradas relevantes na 

coleta, análise e interpretação dos dados a partir do aporte teórico escolhido. 

O estudo aproxima-se da microgênese, que estuda as condutas 

temporalizadas e tem como objetivo analisar o “‘saber-fazer’ de cada sujeito dentro 

de sua individualidade” (INHELDER; CAPRONA, 1996, p. 8). Os autores procuram 

apreender a compreensão dos procedimentos dos sujeitos, analisando suas ações, 

repetições de ações, as variações progressivas das ações, assim como as 

mudanças de ações. Para tanto, o pesquisador deve estar atento não só à 

sequência das ações práticas do sujeito na resolução da tarefa proposta, como 

também aos comportamentos por ele demonstrados, tais como gestos, mímicas, 

murmúrios, falas, entre outras manifestações.   

A atividade a ser proposta para a análise microgenética deve ser 

interessante e envolver o sujeito por um tempo suficientemente longo, para que ele 

possa entender o que realiza e, assim, desenvolver a capacidade de refletir sobre os 

meios e fins de suas ações. 

 

 [...] é importante que a tarefa favoreça as atividades cognitivas e seu 
exercício, apele à imaginação e à inventividade do sujeito, que deve 
experimentar a necessidade de triunfar. Mais precisamente a tarefa deve 
apresentar dificuldades reais, mas assimiláveis pela criança: ela deve ter 
para a criança um sentido e, no entanto, “ser um problema”. (INHELDER; 
CAPRONA, 1996, p.12 e 13). 

 

Para atingir os seus objetivos, os autores do livro “O desenrolar das 

descobertas da criança: um estudo sobre as microgêneses cognitivas” utilizam, em 

muitos momentos, a microgênese associada ao estudo de caso, pois “o estudo de 

caso permite observar o encadeamento temporal das ações [...]” (INHELDER; 
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CAPRONA, 1996, p.40), possibilitando ao pesquisador um maior detalhamento do 

fato a ser estudado.  

O estudo de caso, como estratégia de pesquisa, “representa uma maneira 

de se investigar um tópico empírico, seguindo-se um conjunto de procedimentos pré-

especificados” (YIN, 2002, p.35). Outra característica do estudo de caso é investigar 

o fenômeno dentro do seu contexto ou dentro do ambiente natural.  

Como estratégia de pesquisa, o estudo de caso  

 

pode incluir tanto estudos de caso único quanto de casos múltiplos. [...] os 
estudos de caso único e casos múltiplos, na realidade, são nada além do 
que duas variantes dos projetos de estudo de caso. (YIN, 2002, p.33) 

 

 
Em vista disso, a presente pesquisa tem caráter qualitativo e adota 

abordagem microgenética associada ao estudo de casos múltiplos. 

 

 

4.1 CONTEXTO DA PESQUISA  

 

A pesquisa foi desenvolvida durante as aulas particulares de piano, 

ministradas pela pesquisadora no município de Taquara/RS, que têm como 

característica serem individuais com a duração de uma hora por semana. 

Durante as aulas, são desenvolvidos diversos tipos de atividades musicais, 

como, por exemplo, leitura, percepção auditiva, apreciação, composição, ritmo, 

técnica, desenvolvimento de repertório, entre outras propostas que têm por objetivo 

conciliar com os interesses musicais do aluno, rumo a uma ampla aprendizagem 

pianística. A atividade de tocar de ouvido, foco de interesse desta pesquisa, 

configura-se como um recorte da aula de piano. Não teve caráter obrigatório, 

ocorrendo no momento da aula e durante o tempo em que o aluno mostrou 

interesse. 

 

4.2 CARACTERIZAÇÃO DOS SUJEITOS   

  

A seleção dos sujeitos observou os seguintes pré-requisitos: interesse em 

participar da atividade de reproduzir músicas através da audição; pertencerem à 
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faixa etária entre 7 e 14 anos e ter autorização dos responsáveis legais mediante 

preenchimento do formulário “Termo de Consentimento Livre e Esclarecido” (modelo 

em anexo).  

Iniciei a coleta no segundo semestre de 2010, com as alunas Alice (10;9), 

Líris (12;2) e Natália (14;7). Ainda durante o processo, percebi que Alice utilizava 

procedimentos diferenciados das outras alunas.  Ao mesmo tempo, Líris e Natália 

criavam – cada uma a seu modo – soluções muito parecidas. Entusiasmada com 

essas observações, resolvi convidar outro aluno, Beto (7;10), a participar da 

pesquisa. Esse convite surgiu da motivação em acompanhar uma criança mais nova 

na busca de soluções ao tirar uma música de ouvido. Dessa forma, meus três 

sujeitos tornaram-se quatro: Alice (10;9), Líris (12;2), Natália (14;7) e Beto (7;10). 

 Porém, três meses depois, Renato (14;10) solicitou que o ajudasse a tocar 

uma música de ouvido para que pudesse apresentar-se tocando e  cantando em 

inglês num trabalho da disciplina de língua estrangeira na sua escola regular. Essa 

solicitação soou como mais uma possibilidade de compreender os procedimentos 

dos alunos durante a atividade tocar de ouvido. Convidei-o a participar da pesquisa. 

Assim, os sujeitos que no projeto estavam delimitados em três, passaram a 

ser cinco: Alice (10;9), Líris (12;2), Natália (14;7), Beto (7;10) e Renato (14;10).  

Entretanto, devido à proximidade nos procedimentos de alguns alunos e ao 

tipo de análise que me propus realizar, optei por selecionar os seguintes sujeitos: 

Beto (7;10),  Alice (10;9) e Natália (14;7).  

A escolha desses três alunos não ocorreu por acaso, mas sim devido a uma 

maior quantidade de nuances de condutas observadas durante a atividade proposta 

e que, futuramente, poderiam contribuir, de forma mais profunda, para os estudos da 

atividade tocar de ouvido.  

 

4.3 CARACTERIZAÇÃO DAS AÇÕES DA PESQUISADORA  

 

O meu olhar de pesquisadora está focado no sujeito, ou seja, no aluno de 

piano e suas decisões durante a resolução da atividade de tirar música de ouvido. 

Por esse motivo, não tive a intenção de investigar a minha prática como professora, 

mas sim de compreender procedimentos e decisões dos alunos durante a resolução 

dessa atividade musical. 
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Acredito que, dessa forma, assumo o papel de professora-pesquisadora, que 

Becker (2007) denominou de professor “lato sensu”, ou seja, o professor que 

transforma a sua docência num momento de reflexão, buscando possibilidades para 

compreender os processos que os alunos percorrem na construção do seu 

conhecimento.  

Minhas intervenções tiveram como fundamento as observações interativas 

próprias da análise microgenética. Assim,  

 

as intervenções do observador são controladas de modo a não interferir na 
compreensão do funcionamento de seus próprios conhecimentos por parte 
do sujeito. Quando ocorre, a intervenção faz parte integrante do processo 
de resolução gerado pelo sujeito, a título de variável situacional. (ROBERT, 
1996, p.129) 

 

As observações interativas asseguraram, ao sujeito, liberdade de tomar suas 

próprias iniciativas, pois as intervenções procuraram não interferir nas soluções 

encontradas pelo sujeito. Essa postura possibilitou que o aluno descobrisse, por si 

mesmo, como iniciar e dar continuidade à atividade de tirar música de ouvido. Por 

esse motivo, as intervenções fizeram parte do processo desencadeado pelo sujeito e 

constituíram uma variável situacional inerente ao desenrolar da atividade. 

Tendo como base o conceito de observação interativa proposto pelos 

autores, minhas intervenções ocorrem, basicamente, nas seguintes situações: 

• intervenções de encorajamento: quando percebia que o sujeito parecia 

perder o ânimo. Tal intervenção caracteriza-se por estimular o aluno a prosseguir na 

resolução da atividade; 

• intervenções de assinalamento: quando percebia que o sujeito 

necessitava de maior compreensão das ações que havia realizado. Essa 

intervenção caracteriza-se por traduzir em palavras as ações do aluno; 

• intervenções de explicação: quando percebia que o sujeito encontrava 

obstáculos que lhe pareciam, naquele momento, intransponíveis. Conforme Macedo 

(1994, p. 112) este tipo de intervenção caracteriza-se por perguntas como “por 

quê?”, “como você sabe?” e tem como objetivo provocar, nos alunos, reflexões a 

partir de suas próprias justificativas. 
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4.4 COLETA DE DADOS 

 

A coleta de dados iniciou imediatamente após ter sido proposto ao sujeito 

tocar de ouvido uma música por ele escolhida.  

Para isso, foram utilizados os seguintes instrumentos de registro: gravação 

em vídeo, anotações em diário de campo e anotações musicais feitas pelo próprio 

sujeito. 

Baseada no estudo preliminar foram previstas gravações em áudio para 

aquelas situações em que o aluno mostrasse alguma dúvida. A gravação seria uma 

maneira de comparar ou conferir as notas escolhidas. No entanto, esta situação não 

ocorreu ao longo da pesquisa, ou seja, não foram realizadas gravações em áudio 

com o objetivo de dirimir as dúvidas dos alunos.   

 

4.4.1 Gravação em Vídeo 

 

O objetivo da gravação em vídeo foi apoiar as análises. A filmagem tornou 

possível retomar as cenas tantas vezes quanto necessárias, contribuindo 

decisivamente para a compreensão do desenrolar das ações dos sujeitos. Inhelder e 

Caprona (1996, p. 12) afirmam que “a gravação (em vídeo) permite confrontar os 

pontos de vista e retomar a análise, revendo o desempenho do sujeito, pois 

visualizar, muitas vezes, torna precisa a descrição.” 

Por esse motivo, foram filmados todos os momentos dos três sujeitos em 

que ocorreu a atividade tocar de ouvido.  A duração média de cada momento foi de, 

aproximadamente, 23 minutos.  O total de horas filmadas dos três sujeitos foi de 5 

horas e 45 minutos.   

Durante os encontros, a câmera ficou posicionada num local estratégico 

donde fosse possível captar imagens do rosto dos alunos e de suas mãos sobre o 

teclado do piano. Foi possível observar que a presença da câmera não afetou o 

comportamento usual dos alunos. 

As gravações em vídeo foram integralmente degravadas e armazenadas em 

arquivo no computador. 
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4.4.2 Diário de Campo 

  

Bogdan e Biklen (1994, p. 150) afirmam que, nos apontamentos do 

pesquisador, deve constar aquilo que ele “ouve, vê, experiencia e pensa no decurso 

da coleta e reflexão sobre os dados de um estudo qualitativo.” 

Com base nesses autores, utilizei um diário de campo em todos os 

encontros em que foi desenvolvida a atividade tocar de ouvido. Nele registrei as 

minhas impressões sobre os acontecimentos, bem como as minhas hipóteses sobre 

as ações do aluno no desenrolar da atividade. 

Ao longo da coleta de dados, o diário de campo foi revisado e atualizado, a 

fim de registrar a maior quantidade possível de detalhes que pudessem auxiliar a 

reconstrução do contexto da aula. 

 

4.4.3 Anotações Musicais Feitas pelo Próprio Sujeit o 

 

Durante a realização da atividade tocar de ouvido, foi solicitado a cada 

sujeito que anotasse, em seu caderno, as alturas conforme as fosse encontrando e 

considerando corretas no percurso de sua melodia. As anotações tinham como 

objetivo funcionar como recurso de memória para o aluno.  

No final da atividade foi solicitado ao aluno que transformasse sua escrita 

espontânea em escrita convencional enfocando, pelo menos, o parâmetro altura.  

Esse recurso foi utilizado para ampliar e aproximar a atividade tocar de ouvido dos 

demais aspectos que compõem a aula de instrumento, como, nesse caso específico, 

a escrita e a teoria musical. 

No final de cada aula, o material produzido pelos sujeitos foi recolhido e 

digitalizado, compondo o banco de partituras que retrata a trajetória percorrida pelo 

sujeito.   

 

4.5 ELABORAÇÃO DOS PROTOCOLOS 

 

O material empírico desta pesquisa consiste nas ações dos alunos ao tirar 

uma música de ouvido. Como material empírico complementar, esta pesquisa conta 

com as anotações musicais produzidas pelo sujeito e anotações em diário de campo 
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produzidas pelo pesquisador. Na busca de organizá-los e prepará-los para análise, 

elaborei um documento com intenção de integrar essas informações, que denominei 

protocolo.  

Cada uma das aulas de cada sujeito originou um protocolo, totalizando a 

quantidade de quinze. Os protocolos foram estruturados, contemplando os seguintes 

dados:  

• número do protocolo que corresponde ao número da aula em que foi 

desenvolvida a atividade; 

•  dia em que ocorreu a observação; 

• nome do sujeito; 

• título da música; 

• cantor ou banda que interpreta a música; 

• tempo de filmagem do encontro (em minutos e segundos); 

• resumo dos principais fatos da aula e minhas impressões sobre o sujeito 

nesse encontro; 

• descrição integral das ações ocorridas durante a atividade tocar de 

ouvido.  

Nas descrições foram incluídas, já digitalizadas, as anotações musicais dos 

alunos. Para melhor representar o momento narrado, utilizei o programa Paint25 para 

recortar e tratar as imagens. O recurso mencionado possibilitou-me editar as 

anotações dos alunos conforme as situações que estavam acontecendo num 

determinado momento da aula, dando, assim, um maior detalhamento aos 

protocolos. 

 

4.6 ESTUDO PRELIMINAR 

 

O estudo preliminar teve um caráter formativo, que buscou verificar a 

relevância da questão e aspectos conceituais da pesquisa (YIN, 2002). 

O estudo ocorreu durante as aulas particulares de piano ministradas por mim 

com apenas um sujeito. A atividade proposta teve como música escolhida a canção 

                                            
25 Paint é um software utilizado para a criação de desenhos simples e também para a edição de 
imagens. 
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natalina Botei meu Sapatinho, que foi desenvolvida, por três semanas, no mês de 

dezembro de 2009.  

Foi através deste breve estudo que pude confirmar a importância do 

direcionamento de meu olhar, auxiliando-me a elencar os elementos que originaram 

os focos de observação. 

O estudo preliminar proporcionou-me compreender algumas das ações do 

sujeito e suas possíveis significações na busca de solucionar a tarefa tocar de 

ouvido. 

 

4.7 FOCOS DE OBSERVAÇÃO 

 

Os focos de observação constituíram os indícios, tanto de reações 

emocionais quanto de ações práticas, que me possibilitaram organizar a análise dos 

protocolos. Os focos foram identificados no Estudo Preliminar e, posteriormente, 

ampliados a partir da coleta dos dados da pesquisa, gerando um total de oito focos. 

Para organizá-los e facilitar a compreensão, cada um deles foi identificado com uma 

letra do alfabeto (A até H), conforme apresento a seguir:  

A - as soluções imediatamente encontradas pelo sujeito;  

B - as condutas claramente intencionais;  

C - as condutas repetitivas do sujeito;  

D - os momentos de impasse durante a resolução da atividade;  

E - as reações do sujeito diante dos momentos de impasse;  

F - as possíveis generalizações que o sujeito faz durante a atividade 

proposta; 

G - a utilização de estratégias oriundas de outras áreas do conhecimento; 

H - as impressões e/ou percepções provocadas pela atividade tocar de 

ouvido. 

 

4.8 ANÁLISE DOS DADOS 

 

Os autores Inhelder e Caprona (1996) destacam que na análise 

microgenética se faz necessário observar  
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as atividades desenrolando-se natural e espontaneamente durante um 
determinado espaço de tempo. Consequentemente, esta primeira pesquisa 
já coloca o problema da “decupagem” pertinente da sequência (INHELDER; 
CAPRONA, 1996, p. 41).  

 

Na presente pesquisa, a decupagem de sequências pertinentes foi realizada 

a partir dos oito focos de observação. Para fins de interpretação teórica, procurei 

abordar o conjunto dos dados buscando uma visão de totalidade. Desse modo, os 

procedimentos empregados pelos sujeitos são definidos como unidade de análise. 

A unidade de análise conforme Yin (2002), relaciona-se com a questão 

fundamental estudada. Por conseguinte, o que conduz a interpretação dos dados 

desta pesquisa é a busca de compreensão dos procedimentos dos sujeitos, o modo 

como eles organizam suas ações e inventam maneiras de resolver a atividade tocar 

de ouvido. 

A teoria de Jean Piaget compõe o quadro teórico de referência a partir do qual 

as interpretações encontram coerência e consistência. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 5 APRESENTAÇÃO DOS SUJEITOS E DAS SEQUÊNCIAS DE AÇ ÕES 

 

 

A exposição dos dados tem início a partir da apresentação individual dos três 

sujeitos desta pesquisa, salientando suas particularidades pessoais e musicais. Para 

apresentá-los, são utilizadas informações gerais e dados específicos da área de 

música extraídos da entrevista26 inicial, realizada com todos os alunos que começam 

seus estudos de piano comigo, bem como minhas impressões sobre eles. Essa 

contextualização se faz necessária, pois muitas das iniciativas dos sujeitos são 

marcadas por suas experiências com a música ou oriundas de outras áreas de suas 

vidas.  

A seguir são apresentadas as sequências de ações consideradas 

pertinentes, tendo em vista o estudo pretendido. Conforme previsto na metodologia, 

trata-se de um recorte dos protocolos dos sujeitos a partir dos focos de observação. 

As sequências constam nesta apresentação devidamente identificadas com relação 

ao contexto original donde foram extraídas. Os protocolos, por sua vez, são 

identificados através das siglas PB, PA ou PN, que correspondem respectivamente 

aos protocolos dos sujeitos Beto, Alice e Natália. Logo após, vêm os números do 

encontro e da página de onde foi extraído o exemplo. A última informação refere-se 

ao foco de observação que originou a decupagem. Cada foco observado está 

representado por uma letra (A, B, C, D, E, F, G, H), conforme foi exposto 

anteriormente na metodologia. Por exemplo: PB nº1, p. 2/A refere-se ao protocolo de 

Beto nº 1, página 2, sobre as soluções imediatamente encontradas pelo sujeito. 

Essa sistemática de identificação é mantida nas diferentes situações em que os 

sujeitos são nomeados ao longo do trabalho. 

Dando continuidade, expõem-se as sequências de ações respeitando a 

ordem cronológica dos acontecimentos. A sucessão dos fatos se faz necessária 

para compreendermos a lógica utilizada pelo aluno, pois “só progressivamente 

podemos identificar os recortes que o sujeito faz para desvelar seus procedimentos 

ou encadeamentos de ações” (INHELDER; CAPRONA, 1996, p.12).   
                                            

26 A entrevista contempla, além dos dados pessoais do aluno, informações estritamente musicais, 
como, por exemplo, se já estudou piano de forma formal ou não, que livros utilizou, se sabe tocar de 
ouvido, se sabe improvisar, se sabe transpor, se toca outros instrumentos, se canta ou já cantou em 
algum coro e que tipo de música prefere, assim como as suas motivações para estudar o instrumento 
musical.  
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5.1 APRESENTANDO BETO 

 

Conheci Beto (7;10) em março de 2010, ano em que ele estava cursando o 

2º ano do ensino fundamental em uma escola particular. Logo na primeira aula, 

percebi que Beto era um menino tímido, muito inteligente e interessado em 

aprender. Também demonstrava fluência na leitura e na escrita do português, assim 

como uma facilidade em calcular (somar, subtrair, multiplicar e dividir).  

Beto havia frequentado aulas de piano durante, aproximadamente, um ano 

num conservatório no município de Taquara. O aluno trouxe, como livro de 

referência para estudo, uma coletânea de músicas de três métodos de iniciação ao 

piano: “O Castelo Dó, Ré, Mi”, de Aparecida Faulin; “Duas Mãozinhas no Teclado”, 

de Mário Mascarenhas, e “Meu piano é divertido”, de Alice Botelho.   

Após detalhada análise dos métodos citados anteriormente, percebi que 

todos têm como principal característica a abordagem do Dó central, conforme define 

Jacobson (2006). Isto é, o desenvolvimento da leitura musical - tanto da clave de sol 

quanto da clave de fá - ocorre a partir da nota dó3, onde ambas as mãos se 

posicionam, colocando o polegar na tecla considerada referência, isto é, o dó 

central.  O método de Mário Mascarenhas sugere uma associação da abordagem do 

Dó central com a inclusão de desenhos diferenciados para cada nota. Nesses 

desenhos, a primeira sílaba da figura corresponde (ou é semelhante) ao nome da 

nota. Por exemplo: dó é representando pelo desenho de um dedo; a nota ré por um 

relógio; mi por um gato; fá por uma faca e a nota sol pelo desenho de um sol.  

Quando Beto começou a estudar piano comigo, percebi que ele reconhecia 

com facilidade a localização das notas dó3 a sol3 na clave de sol. Essa fluência 

ocorria tanto na pauta quanto no teclado do piano. Entretanto, o mesmo não 

acontecia com as notas da clave de fá (fá2 a dó3). O aluno também demonstrava 

uma grande preocupação com o posicionamento das mãos, cujo dedo polegar 

deveria, obrigatoriamente para ele, ficar sobre a tecla dó3, isto é, o dó central.  

A seguir apresento a imagem de um teclado do piano com a localização das 

notas, região grave, região aguda e a nota dó central (dó3). 
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Sons Graves   ←                                 Dó Central (Dó3)                                               →  Sons Agudos 

(Descer)                                                           ↓                                                                             (Subir) 

 
Figura 1 - Teclado do Piano 

 

Ritmicamente, Beto conhecia as figuras e os seus valores27. Porém, na hora 

de executar ao piano, o aluno desconsiderava a leitura rítmica. 

Durante o primeiro ano letivo, tive a preocupação de mostrar a Beto que os 

dedos não são “donos” de nenhuma tecla. Também trabalhamos bastante a leitura 

rítmica e a compreensão geral das informações que constam numa partitura, como, 

por exemplo, articulações, a estrutura das músicas (o que é igual, o que é 

semelhante, o que é diferente), dinâmicas entre outros aspectos. Beto fez grande 

progresso na área rítmica e na compreensão das demais informações musicais que 

compõem a partitura.  

 

5.1.1 Beto e a Atividade Tocar de Ouvido  

 

No início de 2010, Beto havia demonstrado interesse na atividade tocar de 

ouvido, especificamente quando pediu para tocar a música Fico assim sem você, de 

Claudinho e Buchecha. Naquela situação, ao perguntar se gostaria de encontrar as 

notas da música no piano, logo respondeu que não, mas sim que eu mesma fizesse 

essa tarefa. Combinamos, então, que eu encontraria as notas da melodia no piano e 

ele escreveria, no seu caderno pautado, as alturas para não esquecer. Em vista 

disso, o trabalho voltou-se para a escrita musical, especificamente do parâmetro 

altura, e não para a atividade de tocar de ouvido. Entretanto, considerei essa 

experiência importante para Beto, que provavelmente ainda não tinha vivenciado 

essa situação. 

Meses depois, sugeri a Beto que ele mesmo tentasse tirar de ouvido a 

música Atirei o pau no gato por ser conhecida do aluno. Beto achou “legal” e realizou 

                                            
27  O aluno conhecia três figuras, às quais atribuía os seguintes valores: semibreve = 4 tempos, 
mínima = 2 tempos e semínima = 1 tempo. 
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a atividade, porém não se ateve às alturas corretas da melodia, contentando-se com 

aproximações do nome da nota com a sílaba do texto que estava sendo entoada. 

Esse detalhe chamou-me a atenção e posteriormente convidei-o para participar 

deste estudo.  

 

5.1.2 A Escolha e Análise da Música de Beto 

 

Beto, quando foi solicitado a escolher a música para realizar a atividade 

desta pesquisa, me pediu ajuda. Sugeri algumas canções folclóricas que acreditava 

que ele conhecia. Com base na atividade de tirar música de ouvido que Beto já 

havia realizado anteriormente com a canção Atirei o Pau no Gato, resolvi propor 

uma nova melodia em que o texto não tivesse sílabas repetidas, como ocorria nessa 

canção. Convencionei, também, que a nova melodia não ultrapassasse o intervalo 

de uma oitava. Esse cuidado com a extensão melódica da canção tinha como 

objetivo delimitar a procura de notas.  

Depois de algumas sugestões, propus a canção Pezinho. Beto gostou da 

escolha e mostrou conhecer tanto o texto quanto a linha melódica da música e a sua 

coreografia.   

Conforme os autores Cortês e Lessa (1997, p. 53), o Pezinho constitui uma 

das danças gaúchas mais conhecidas. A sua melodia, de origem portuguesa, 

adaptou-se aqui no Rio Grande do Sul à instrumentação típica do estado. O Pezinho 

é a única dança popular rio-grandense em que todos os dançarinos obrigatoriamente 

cantam, não se limitando a simples execução da coreografia. “O Pezinho pertence a 

uma geração coreográfica especial, que apresenta duas figuras características: na 

primeira figura, há uma marcação de pés e, na segunda, os pares giram em redor de 

si próprios, tomados pelo braço.” (CORTÊS; LESSA, 1997, p.53). 

O texto da canção é composto por um refrão28, que denominarei de Parte A, 

e por mais três estrofes, que correspondem à Parte B. Cada uma dessas partes é 

repetida sempre duas vezes, conforme apresento a seguir29: 

  
 
 

                                            
28 Conforme o dicionário Mini Aurélio, as palavras refrão e estribilho são sinônimos. 
29  O texto da canção, andamento e partitura foram extraídos do livro “Brincando de roda”, de Iris 
Costa Novaes, p.223. 
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 Pezinho 
 (Folclore do Rio Grande do Sul) 
 

(Parte A) Ai bota aqui, ai bota ali  
        O teu pezinho, 
 O teu pezinho bem juntinho  
 Com o meu. (2x) 
 
 
(Parte B) E depois não vai dizer 
                       Que você já me esqueceu. (2x) 
 
 
(Parte A) Ai bota aqui, ai bota ali... (2x) 
 
  
(Parte B’)  E, no chegar desse teu corpo, 
                       Um abraço quero eu. (2x) 
 
 
(Parte A) Ai bota aqui, ai bota ali... (2x) 
 
 
(Parte B’’)  E agora que estamos juntinhos, 
                       Da cá um abraço e um beijinho. (2x) 

 

Beto, entretanto, só canta o refrão (parte A) e a 1ª estrofe (parte B). Outra 

particularidade é que o aluno utiliza o pronome possessivo na terceira pessoa do 

singular, ou seja, em vez de cantar “o teu pezinho”, ele canta “o seu pezinho”.   

A forma da música é binária, composta por uma parte A, que corresponde ao 

refrão, e uma parte B, que corresponde às estrofes. O andamento é allegretto30 e o 

compasso é binário simples com frases que iniciam em contratempo. As figuras 

rítmicas que compõem essa música, são mínimas, semínimas e colcheias.  

O Pezinho possui, como extensão melódica, um intervalo de sétima menor. 

Outra característica da canção é uma leve tendência na repetição de notas.  

Nessa atividade, por sugestão minha, o aluno começou a tocar a música na 

nota sol3, o que corresponde à tonalidade de dó maior. A escolha dessa tonalidade 

foi proposital, pois Beto ainda não havia explorado as teclas pretas formalmente, ou 

seja, ele já havia tocado – por imitação ou através de leitura de partituras com 

                                            
30  � = 104. 



55 

 

escrita musical não convencional ou vanguardista31 – canções que utilizam apenas 

as teclas pretas, mas ainda não havia lido partituras com alterações de sustenidos 

nem de bemóis. 

Beto foi o único aluno que não utilizou gravação como referência para tirar a 

música de ouvido. O apoio sonoro utilizado foi a nossa própria voz ao cantar. O 

aluno realizou a atividade proposta em quatro semanas, usando, em média, 19 

minutos por encontro. 

A seguir, na partitura 1, apresento a canção Pezinho32 na tonalidade de dó 

maior: 

 
Partitura 1 – Pezinho 

 
 

                                            
31 Conforme Souza (1999),há basicamente quatro tipos de grafia musical não convencional ou 
vanguardista: notação como símbolo icônico; notação como registro da posição ou disposição 
corporal; notação associada à significação musical e notação como fixação de alturas. 
32 Apresento o texto da canção conforme o aluno Beto costuma cantar. 
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5.1.3 Sequência de Ações de Beto 33 

 

Beto começa a tirar a música Pezinho a partir da nota34 sol3, conforme minha sugestão. 
Registra, em seu caderno pautado, a canção, colocando primeiramente a clave de sol, 
seguida da nota sol, através da escrita convencional. Em seguida, toca as notas sol3  e dó3  
respectivamente e rapidamente anota na pauta. Simone: Que parte da música é esse dó? 
Bo! [referindo-se à primeira sílaba da palavra bota]. O aluno reinicia a música e toca o que 
havia registrado para continuar a sua procura. Interrompe a frase logo no término da palavra 
bota  para anotar a nova nota fá3 na sua partitura. Repete novamente a frase e acrescenta a 
nota mi3  para a palavra aqui.  

 
              Ai,    bo  -  ta ͜   a–qui, 

(Fonte: PB nº1, p. 2/A).  
 
 
 
 
 
 

Antes de Beto dar continuidade à construção da frase seguinte da canção Pezinho [‘Ai, bota 
ali’], o aluno toca o que já havia registrado em seu caderno ao mesmo tempo em que 
cantamos a melodia correta da canção. Assim que chega à parte nova, toca a nota sol3,  
seguida da nota dó3,  e anota. Fala baixinho: Sol, dó, fá... só agora que eu mudo! Simone: 
Tu fizeste as notas iguais às do início de propósito? [Falo, enquanto exemplifico, mostrando 
na partitura]. Sim. Só a última é que vai mudar. Simone: E por que tu fizeste igual? Porque 
o começo é igual! Simone: O texto? É! O texto da primeira e da segunda frase. Beto toca 
toda a parte da canção que já fez e acrescenta a nota ré3 para palavra ali . 

  
   Ai,  bo    -      ta ͜  a-qui,    ai, bo  -   ta  ͜ a- li        

(Fonte: PB nº1, p. 3/B).  
 

 

                                            
33 Todos os diálogos apresentados têm como característica a letra em itálico quando é a fala do 
sujeito. Inseri o texto das canções em todos os exemplos para facilitar a compreensão da partitura 
que está sendo apresentada. Também incluí moldura colorida para destacar os aspectos que são 
relatados nos excertos. 
34 Utilizo a numeração internacional de oitavas como referência para descrever as notas utilizadas 
pelos sujeitos, conforme apresentado por Bohumil Med no livro “Teoria da Música”, 1996, p. 266. 
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Na segunda frase da parte A da canção Pezinho [‘o seu pezinho’], Beto, sem hesitar, 
decide que a nota dó3  corresponde ao artigo o. Depois, fala a palavra seu  e toca a nota 
ré3. Logo em seguida, muda de ideia após cantar a palavra pezinho, substituindo a nota 
ré3 pela nota sol3 . Simone: O ‘seu’ vai ser a nota sol? Ahã! Simone: Por que não ré que tu 
tinhas tocado antes? Porque com o sol vai ficar melhor. Beto continua à procura da nota 
para a primeira sílaba da palavra pezinho [pe] e afirma: Agora sim é o ré! Para a segunda 
sílaba da palavra pezinho [zi], Beto toca a nota mi3 . Simone: Ah, tu escolheste a nota mi! O 
som dessa nota é igual ao som da sílaba ‘zi’ que nós estamos cantando? Ahã! Simone: 
Igual? [Entoo novamente a altura correta da melodia enquanto toco a nota escolhida pelo 
aluno] Sim, por causa da última letra! ‘Zi’ e mi terminam com ‘i’. Para finalizar, Beto escolhe 
a nota dó3 para a última sílaba da palavra pezinho [nho ]. 

 

         Ai,  bo     -    ta ͜  a-qui,         ai, bo    -     ta͜ a  - li        o               seu      pe  -   zi -    nho  

(Fonte: PB nº1, p. 4/C;G).  

 

 

 

 

Na terceira frase da parte A [‘o seu pezinho bem juntinho’], Beto considera correta a nota 
sol3  para o artigo o e ré3 para a palavra seu . Ao procurar a nota para a primeira sílaba da 
palavra pezinho [pe], o aluno demonstra dúvidas sobre a escolha da nota anterior [ré3]. 
Apaga-a da partitura. Fica, durante alguns segundos, em silêncio, olhando fixamente para 
as suas anotações. Em seguida, resolve manter a nota ré3, reescrevendo-a na pauta. Na 
primeira sílaba da palavra pezinho [pe], repete a nota ré3. Simone: Ué, resolveste manter a 
nota ré? É... os dois combinam. Simone: Deixa eu ouvir. Beto toca as notas que acabou de 
registrar ao mesmo tempo em que canta, junto comigo, a melodia correta desse trecho da 
música. Simone: Ah, então tu achas que é igual o som que estamos cantando com o som 
que tu estás tocando no piano? Ahã! 

   

           

                Ai,    bo - ta  ͜ a–qui,  ai, bo  -  ta  ͜ a - li       o            seu    pe – zi – nho,     o   seu    pe - 

(Fonte: PB nº1, p. 5/C;D;E).  
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No segundo encontro, retomo com o aluno o que ele havia realizado na aula anterior. Peço 
para ele tocar, enquanto cantamos o texto da canção com a melodia correta. Beto comenta: 
Olha, as notas são iguais! [apontando para a partitura]. Simone: É verdade... Só nas 
palavras diferentes, ‘aqui’ e ‘ali’, que tu colocaste notas diferentes. É porque as duas 
palavras têm a mesma letra do mi. Simone: Mas nessa tu colocaste um ré [apontando para 
a nota que corresponde à palavra ‘ali’]. Beto faz uma expressão de dúvida. Em silêncio, 
pega a borracha e fica pensando se apaga ou não. Acho que vou ficar com o mi. [Apaga a 
nota ré e coloca a nota mi3 no lugar]. Simone: Tu achas que o som da nota mi fica melhor 
quando a gente canta a palavra ali? [Cantarolo a melodia e sustento o som nessa última 
palavra]. Eu acho que fica bom. Beto, novamente, fica em silêncio e pega a borracha. 
Simone: E agora? O que tu vais fazer? Vou arrumar aqui! [referindo-se às três últimas notas 
da melodia que havia tirado]. Sem tocar nenhuma nota no piano, Beto coloca a nota dó3 
para o artigo o, sol3  para a palavra seu,  e ré3 para a primeira sílaba da palavra pezinho 
[pe]. Simone: Nossa! Quantas modificações! É que o ‘o’ fica melhor com o dó. O ‘seu’ 
combina mais com o sol, e ‘pe’ [primeira sílaba da palavra pezinho] com o ré. Eu já fiz 
assim nas outras! [risos, referindo-se às outras vezes em que haviam aparecido essas 
mesmas palavras]. 

 

                  Ai,     bo   - ta ͜  a –qui, ai, bo  -    ta͜ a -  li         o            seu    pe – zi – nho,      o     seu  pe -  

(Fonte: PB nº2, p. 1/B;C;D;E;G).  
 
 
 
 

Beto pede para que eu toque a melodia que ele havia escrito em sua partitura, enquanto ele 
canta. Durante a execução da canção, percebo que o aluno olha fixamente para minha 
mão. Logo após o término da melodia, Beto pega o lápis e começa a desenhar na sua 
partitura. Vou colocar uma ligadura35! Simone: Tu vais pôr uma ligadura para tocar bem 
ligado? Quando tu tocas, parece que tem, né? Simone: É, realmente, eu acho que tem. 
Essa música fica melhor quando é tocada bem juntinho. Beto fica em silêncio durante 
alguns segundos, contemplando a sua partitura. Em seguida, recomeça a tocar as suas 
anotações ao mesmo tempo em que canta. Simone: Agora, tu achas que o som que está 
saindo das teclas do piano está bem igual à música Pezinho? Sim. Simone: Igualzinha, 
igualzinha? Sim, está! 

 

              Ai,    bo  -    a ͜  a –qui, ai, bo  -  ta͜ a -  li         o            seu      pe – zi –   nho,     o     seu  pe -       

 (Fonte: PB nº2, p. 2/F).  
                                  
 
 
 
 

                                            
35  “Ligadura de expressão é a linha colocada sobre ou sob figuras de alturas diferentes, as quais 
devem ser executadas unidamente sem nenhuma interrupção”. (MED, p.48, 1996). 
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Na terceira frase da parte A, na última sílaba da palavra pezinho [nho ], Beto pergunta: O 
‘nho’ parece mais com o dó ou com o sol? Simone: Ué? Por quê? Porque os dois têm a 
letra ‘o’. Só que o dó termina com a letra ‘o’ como o outro [referindo-se à última sílaba da 
palavra pezinho], só que tem acento. Simone: Então vamos ver qual das notas combina 
mais com o som que nós estamos cantando. Vamos cantar desde o início? Beto, sem 
responder, começa a tocar suas anotações, mas não canta. Canto a melodia original 
sobreposta às alturas que o aluno estava tocando. Quando chega à sílaba nho  da palavra 
pezinho, Beto, sem vacilar, pega o lápis e escreve a nota dó3 .  

 

              Ai,    bo  -    ta ͜  a –qui,  ai, bo  -  ta͜ a -  li         o            seu     pe – zi –   nho,       o     seu  pe –  zi  -  nho       

(Fonte: PB nº2, p. 3/D;G).  
 
 
 
 

 

Assim que Beto finaliza a parte A da canção, comento: Beto! Sabe o que eu percebi agora, 
olhando para tua partitura? Tem coisas que ficaram iguais! [Falo, enquanto exemplifico, 
mostrando na partitura]. Tu tinhas notado isso? Ahã, eu fiz para ficar direito! Simone: Tu 
fizeste de propósito? Por quê? Porque é igual! Simone: O quê? O texto ou o som? O texto! 

 

 
                                  

                                                       Ai,  bo  -    ta ͜  a  - qui,   ai,   bo - ta ͜  a -li   o        seu          pe  –    zi  –  nho,   o     seu    pe- zi -nho   bem jun-ti-nho 

 

                        

  

com    o       meu. 

(Fonte: PB nº3, p. 4/B;G).  
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Ao concluir a parte A da canção, pergunto: E agora? O que acontece com a música? 
[silêncio] Repete. Simone: Isso mesmo! Ela repete! E o que a gente pode fazer para 
mostrar que a música repete? A gente pode repetir as notas! Simone: Isso mesmo! 
Podemos repetir as notas. Mas será que só existe essa solução quando a gente quer tocar 
de novo a mesma coisa? [Fica alguns segundos em silêncio] Colocar notas parecidas? 
Simone: Mas daí tem um problema: a música não vai ficar igual! Beto fica em silêncio, 
olhando pensativo para a partitura. Simone: Como tu tinhas pensado? Repetir as notas! 
Simone: Então, faz como tu pensaste! Beto copia toda a parte A da canção novamente. 
Questiono-o: Tu sabes o que poderias ter feito para repetir sem ter que escrever tudo de 
novo? Não! Simone: No teu livro [de piano], quando é para repetir uma parte da música ou 
ela toda, o que os compositores colocam? [silêncio] ...Barra de repetição? Simone: Isso 
mesmo! Barra de repetição. Muito bom, Beto! Usando a barra de repetição, não precisa 
copiar todas as notas de novo! Então, eu vou colocar. Simone: Tu vais colocar? E as notas 
que acabaste de escrever? Vou apagar tudo! Simone: Tu que sabes. Tu podes deixar como 
está, que está correto, a profe só quis te mostrar outra forma de dar a entender a quem 
está tocando, que tem que tocar de novo, repetir! Acho melhor com a barra de repetição. 
Simone: Por quê? Porque daí a pessoa que for tocar vai saber que é igual e tem que 
repetir. 

 

                                                       Ai,  bo - ta ͜  a  – qui,    ai,   bo -    ta͜ a- li       o      seu            pe – zi – nho,         o    seu    pe-zi-nho    bem jun-ti-nho 

 

                com    o       meu.  

(Fonte: PB nº3, p. 5/F).  
 

 

Logo depois de cantar comigo a primeira frase da parte B da canção [‘E depois não vai 
dizer’], Beto pega o lápis e começa a anotar as alturas no seu caderno e, ao mesmo tempo, 
fala: ‘E’... é a nota mi. ‘De’ é o dó! Simone: Por quê? Beto não responde. Apenas fica 
tocando insistentemente a nota dó3 . Insisto: Por que tu achas que é a nota dó? Porque 
começa com a mesma letra. O ‘pois’ é outro dó [segunda sílaba da palavra depois]. 
Começo a cantar esse trecho da música. Simone: Tu achaste que estes sons ficaram iguais 
ao que nós estávamos cantando? Sem dizer nada, Beto toca a nota ré3 [Busca uma nota 
mais aguda]. Beto discretamente sacode a cabeça negativamente. Simone: Tu achaste que 
não? Ficou mais ou menos. Simone: Tu achaste que combina mais ou menos? É. Eu vou 
pôr a nota dó ali [na partitura] porque não precisa combinar. Simone: Ué? Mas como que a 
gente vai reconhecer que é a música Pezinho, se as notas que tu estás escolhendo, não 
combinam com a canção? Beto não responde e fica fixamente olhando para o teclado do 
piano.  

 
            E     de – pois  

 (Fonte: PB nº3, p. 6-7/B;D;E).  
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No início do quarto encontro, convido Beto para tocar a melodia que havia tirado de ouvido 
ao mesmo tempo em que cantamos a melodia original da canção. Assim que Beto termina 
de tocar, pergunto: Tu achas que esse som aqui do piano [Toco a nota dó3] é igual ao som 
que eu estou cantando? [Entoo a altura que corresponde ao som correto da sílaba ‘pois’ na 
canção]. Beto toca mais duas vezes a tecla dó3 e pede para eu cantar novamente só esse 
último som. [Canto esse último som conforme a melodia original].  Simone: Está igualzinho? 
Nem tanto. Simone: O que tu achaste que está diferente? ...Não é que... 99,9%... [Fica em 
silêncio]. Simone: O que aconteceu com 99,9%? É que 99,9% eu achei que combinou. 
Simone: Mas tu achaste que o som combinou ou que o som era igual? Que era igual! E que 
0,1% não. Não é igual! [risos]. Simone: Nossa! Então, tu achas que os sons são bem 
parecidos, pois 0,1% é uma diferença bem pequeninha. 

  (Fonte: PB nº4, p. 1/D;E;G). 
 

Beto toca as três primeiras notas da parte B da canção e escolhe a nota sol3 para a 
palavra não . Anota em sua partitura. Simone: Está igual o som que está saindo do piano 
com o som que está saindo da boca da profe? Tu achaste que essa nota ficou bem 
igualzinha ao que nós estamos cantando? Beto toca três vezes a nota sol3, enquanto eu 
sustento com a voz o som original da melodia da canção [silêncio]. Uhum! Beto continua 
em silêncio, apenas tocando a tecla que corresponde à nota sol3. Simone: Está 100% 
igual? [Beto ri e sacode a cabeça negativamente]. Agora é só 0,2% que não é igual. 
Simone: Então... agora é 90... 99,8% é igual. Simone: E o resto? O 0,2%? É diferente. 
Simone: E por que a gente não tenta encontrar uma nota que fique bem igual? [silêncio]. 
Simone: Não queres tentar? Não, porque eu acho que essa notinha está boa. 

 
                                                                       E     de  -   pois          não 

  (Fonte: PB nº4, p. 2/D;E;G). 
 

Quando Beto chega à última palavra da segunda frase da parte B da canção [‘Não vai 
dizer’ ], intervenho: Tu viste que o final da palavra ‘dizer’ fica mais comprido? [Canto a 
palavra]. Acho que... Tem que ser outra nota. Simone: Por quê? Porque... [Toca a nota ré3, 
seguida da nota sol3, ao mesmo tempo em que canta a melodia correta desse trecho da 
canção]. Mas já decidi: vou colocar outro ré. Simone: Apesar de ser a mesma sílaba, será 
que o som é o mesmo? [Entoo a melodia correta]. É que eu pensei assim... [Escreve a 
separação das sílabas da palavra ‘dizer’ sobre as notas que correspondem: a nota mi3  
para a sílaba ‘di’, ré3 para a sílaba ‘ze’ e o segundo ré3 para a letra ‘r’]. 

 
                                           E      de  -  pois          não   vai  di  -  zer  ______ 

  (Fonte: PB nº4, p. 4/F). 
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Seguindo a construção da música Pezinho, Beto escolhe a nota mi3  para a palavra que.  
Agora pulou nessa última nota. [Toca a nota sol3 para a primeira sílaba da palavra você - 
vo ]. Agora, vou voltar para o ré [referindo-se à segunda sílaba da palavra você - cê]. 
Simone: E o som ficou igual ao que nós estamos cantando? Beto toca duas vezes a nota 
ré3. Sim, está igual. Simone: Sabia que outras crianças já disseram que esse som não é 
igual ao que estamos cantando? É que não tem outra nota para colocar aí. Não tem outra 
nota parecida com ela para colocar ali. Simone: Com o som parecido com o que nós 
estamos cantando? É que não tem uma notinha que combine mais com o ‘cê’ do que o ré. 
Simone: Mas por que o ré é o que mais combina? É que... a última letra... é igual à do ré e 
do ‘cê’. 

 
                                       E     de  -  pois             não  vai di  -  zer  ____,           que   vo  –  cê 

  (Fonte: PB nº4, p. 5/D;G). 
 
 
 
 
 
 

Assim que Beto termina de tirar de ouvido a parte B da canção, pergunto: E agora? O que 
acontece com a música? Beto começa a cantar e, quando termina, responde: Ela repete de 
novo! Rapidamente Beto coloca a barra de repetição. Duas barras de repetição em uma 
música! Simone: É. Mas nós só queremos repetir essa linha aqui [Aponto para parte B 
escrita na sua partitura]. Então, nós precisamos colocar outra barra de repetição aqui no 
início para a pessoa que for tocar entender que é apenas essa partezinha que irá repetir. 
Se não, quem estiver tocando, vai voltar lá para o início da partitura. Beto desenha a outra 
barra de repetição. Espera... Beto desenha a ligadura de expressão sobre a parte B da 
canção e explica: É para tocar bem juntinho! Simone: Tu colocaste a ligadura para dizer 
assim: O pessoal é para tocar ligado às notas da minha música! Nossa música! Simone: 
Nossa música? Que legal! 

(Fonte: PB nº4, p. 6/F). 
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Para finalizar a atividade tocar de ouvido, pergunto: Beto, o que tu achaste de tirar essa 
música de ouvido? Achei legal! Achei que ela iria ficar bem grande, se eu não tivesse usado 
a barra de repetição. Iria ocupar umas duas ou três folhas. Simone: É verdade! E tu achaste 
que todas as notas que tu escolheste para a nossa canção ficaram iguais às notas da 
música Pezinho? Sim. Simone: E, quando tu ouvias a música Pezinho só cantada, tu 
achavas que ela era como? Igual ou diferente do que tu tiraste de ouvido? Achei que tinha 
poucas notas. Simone: Como assim? Achei que ela tinha sete ou cinco notas...[risos]. 
Simone: Para toda a música? Ahã. Simone: Tu percebeste que na tua música não aparece 
nem a nota lá, nem a nota si e nem o outro dó? [Enquanto falo, toco essas teclas no piano 
– lá3, si3, dó4]. É que essas aqui são as principais. [Coloca a mão na posição de dó 
central, ficando com cada dedo sobre umas da notas que vão de dó3 até sol3]. Simone: 
Verdade? Ahã! Simone: Então, está. Muito bom, Beto! Terminamos a nossa música! 

 

                                                  Ai,  bo - ta ͜  a  – qui,      ai,   bo -    ta͜ a- li       o          seu          pe – zi – nho,        o    seu    pe-zi-nho      bem jun-ti-nho 

 

                                 com    o       meu. 

 

                E     de  -  pois           não vai di  -  zer  ____,          que  vo - cê      já me͜ es - que - ceu _____ 

  (Fonte: PB nº4, p. 8/H). 
 

 

5.2 APRESENTANDO ALICE 

 

Alice (10;9) começou a estudar piano em março de 2008. Logo que comecei 

a lhe dar aula, Alice parecia muito dispersa. Com o passar do tempo, a sua 

concentração melhorou. Durante as aulas de piano, mostrava-se tranquila, mas não 

se sentia muito confortável quando solicitada a ler textos ou cantar.  

Para alfabetizar musicalmente Alice, utilizei, primeiramente, uma exploração 

através das teclas pretas do piano e, posteriormente, através do método Hall 

Leonard, livro 1. 

Conforme Jacobson (2006, p. 44), o método Hall Leonard é considerado 

como uma abordagem eclética de leitura, pois combina elementos das três 
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abordagens que a autora explicita em seu livro, que são: abordagem de leitura do dó 

central, a abordagem multitonal e a abordagem de leitura intervalar. Atualmente, 

continuo utilizando a sequência do método Hall Leonard, além de outros repertórios 

e atividades do interesse da aluna e que contribuam para o seu desenvolvimento 

musical.  

No ano de 2010, Alice ganhou um piano de seus pais, o que resultou num 

grande progresso nos seus estudos. De modo geral, a aluna lê notas e ritmo com 

facilidade; reconhece a estrutura básica numa música (se as partes que a 

constituem, são iguais, semelhantes ou diferentes); toca e identifica músicas em 

diferentes tonalidades, como, por exemplo, dó maior, sol maior, ré maior e fá maior, 

demonstrando um bom desenvolvimento musical. 

 

5.2.1 Alice e a Atividade Tocar de Ouvido 

 

No ano de 2008, um mês após o início do estudo de piano, Alice – que, na 

época, não tinha piano em casa - demonstrou perceber as diferenças entre os sons. 

Na sua quinta aula, ao tocar as notas dó3, ré3 e mi3 consecutivamente, disse: “Olha 

profe! Tá vendo? As notinhas tão dizendo o nome quando eu toco nelas.”  

Alguns meses depois, Alice, durante uma aula, falou sobre a vontade de 

tocar a música Era uma vez, de Toquinho. Esse desejo tinha como motivação uma 

apresentação que aconteceria na sua escola. Propus que ela tentasse encontrar as 

notas no teclado do piano. A aluna tentou, mas achou muito difícil. Por esse motivo, 

acabei ajudando-a na localização das alturas corretas. Alice escreveu o nome das 

notas e criou um desenho representando a música.  

Depois dessa canção, realizamos algumas atividades que trabalhavam 

indiretamente a questão do tocar de ouvido. Um desses exemplos foi no início de 

2009, quando preparei, como aula inicial, uma atividade onde gravei uma canção 

infantil Fui morar numa casinha, e a aluna tinha que descobrir no piano a nota com 

que eu iniciava a canção e as alturas que correspondiam à primeira frase da música. 

Alice realizou a atividade e a achou muito divertida. 

Mas foi em dezembro de 2009 que convidei Alice e outras três alunas a 

participarem de uma atividade que tinha como foco principal compreender os 

procedimentos dos alunos ao tocarem de ouvido e que deu origem ao Estudo 
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Preliminar apresentado no meu projeto de dissertação. Dessa vez, Alice escolheu 

uma canção do repertório natalino Botei meu sapatinho e justificou a sua opção 

baseada em questões pessoais: ela estava trabalhando com esta música para uma 

apresentação em sua escola.  

No início de 2010, depois que Alice ganhou o piano, o desejo de tocar 

músicas que gostava de ouvir, começou a se intensificar. Esse interesse tornou-se 

evidente quando a aluna começou a falar, durante as aulas, como ela imaginava que 

eram as músicas dos cantores Luan Santana e Justin Bieber no piano. Foi essa 

curiosidade de Alice que me motivou a convidá-la a participar desta pesquisa.  

 

5.2.2 A Escolha e Análise da Música de Alice 

 

Quando foi solicitada a escolher uma música, Alice rapidamente optou pela 

canção Meteoro, interpretada por Luan Santana. Sua predileção pela música 

selecionada era tamanha que a aluna sabia de memória o texto da canção e 

detalhes sobre a vida do músico.  

Meteoro é uma canção que estava bastante em voga na mídia no ano de 

2010 e era interpretada pelo jovem cantor chamado Luan Santana, considerado um 

fenômeno musical sertanejo que atingiu reconhecimento, em nível nacional, no ano 

de 2009, com a música anteriormente citada, tornando-se o primeiro ídolo “Teen 

Sertanejo”.36 

O texto da canção Meteoro tem como tema principal o término de uma 

relação amorosa, conforme apresento a seguir. 

 
 Meteoro 37  
                           (Letra e Música de Sorocaba) 
 

 (Parte A)  Te dei o sol, te dei o mar 
                       Pra ganhar seu coração. 
                       Você é raio de saudade, 
                       Meteoro da paixão.  
                       Explosão de sentimentos que eu não pude acreditar, 
                        Aaaahh...  
                       Como é bom poder te amar. 
 

                                            
36  Informações extraídas do site oficial de Luan Santana http://www.luansantana.com.br/ 
37 Informação extraída do site http://www.luansantana.com.br/ 
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 (Parte B)           Depois que eu te conheci, 
                        Fui mais feliz. 
                        Você é exatamente o que eu sempre quis. 
                        Ela se encaixa perfeitamente em mim, 
                        O nosso quebra-cabeça teve fim. 
 
 (Parte C)           Se for sonho, não me acorde, 
                        Eu preciso flutuar, 
                        Pois só quem sonha,  
                        Consegue alcançar. 
 

(Parte A)  Te dei o sol... 
 
 (Parte B)      Depois que eu te conheci... 
 
 (Parte C)          Se for sonho, não me acorde... 
 

(Parte A)  Te dei o sol... 
 

(Parte D)          Tão veloz quanto a luz, 
                                  Pelo Universo eu viajei. 
                                  Vem me guia, me conduz, 
                                  Que p’ra sempre te amarei. 
 
            (Parte A)     Te dei o sol...(2x) 
 
 

A música Meteoro é composta por quatro partes distintas, sendo que a parte 

A corresponde ao refrão da canção. O andamento é rápido38 e o compasso é binário 

simples. A canção foi gravada na tonalidade de lá maior. 

Apesar de essa música ser bastante extensa devido à repetição do texto, 

Alice realizou a atividade tocar de ouvido apenas na parte que se refere ao refrão. 

Por esse motivo, a partir deste momento, limito-me a analisar mais detalhadamente 

esse recorte da música e apresento, em forma de partitura, apenas o trecho da 

canção mencionado. 

O refrão é composto pelas seguintes figuras rítmicas: mínima, semínimas e 

colcheias. No trecho analisado, a extensão melódica corresponde a um intervalo de 

6ª maior e percebe-se uma tendência à repetição de notas.  

Alice realizou a atividade proposta em sete semanas, utilizando, em média, 

24 minutos por encontro.  

                                            
38  � = 132. 
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A seguir, na partitura 2, apresento a canção Meteoro na tonalidade de lá 

maior39: 

 

 
Partitura 2 - Meteoro 

 

 

 

 

 

 

 

                                            
39  Partitura transcrita por mim conforme registro sonoro (CD) do cantor Luan Santana. 
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5.2.3 Sequências de Ações de Alice 

 

Depois de escutarmos a música três vezes, reinicio a canção para que Alice preste atenção 
no som da primeira nota que Luan Santana canta. Após escutarmos as duas primeiras 
palavras, interrompo a gravação para que a aluna possa fazer a procura no teclado do 
piano [silêncio].  Simone: Alice, achas que é um som grave ou agudo? Grave. Simone: Me 
mostra no piano onde que tu achas que está esse som grave. Acho que o som é por aqui 
[fazendo um movimento com a mão sobre a região central do piano]. Logo em seguida, 
Alice toca a nota lá2 [nota correta]. Porém, rapidamente a aluna muda de ideia e toca sol2 , 
dó3 , si2 . É por aqui! Concordo com ela.  

  (Fonte: PA nº1, p. 1/A). 
 
 
 
 
 
 
 
 

Alice recomeça a procura pela primeira nota da canção. Toca o dó3  [2x]. Depois desce 1 
tecla e toca a nota si2 , seguida da nota ré3. Não é nenhuma tecla preta, né? Simone: Tu 
podes tentar para ver se não é. Alice toca a nota dó#3 , lá#2 e desiste dessa procura. A 
aluna toca, novamente, a nota ré3 [3x] para ver se o som realmente está correto. Simone: 
Tu achas que o som que tu estás tocando está igual ao da nossa voz? Está mais ou menos 
parecido. Alice insiste na sua procura. Sobe mais 1 tecla e toca a nota mi3 . Logo após 
escutar o som, diz: Não! Simone: Ué, por que não pode ser o mi? Porque, agora, ficou 
muito agudo. Na sequência, Alice desce duas teclas e toca a nota dó3 . A aluna afirma que 
esta é a nota correta. Simone: O som que tu estás tocando, está igualzinho ao som que nós 
estamos cantando? Pode só tu cantar? Simone: Posso! [Entoo]. Mais ou menos. 
Rapidamente, Alice descarta a nota dó3 e desce uma tecla, tocando a nota si2  e considera 
esta a nota certa. 

 
       Te 

  (Fonte: PA nº1, p. 2/D). 
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Para encontrar a segunda altura da melodia, Alice utiliza a nota que já considerou correta 
[si2]40 como referência para encontrar a seguinte. A aluna testa as seguintes sequências: 
si2-dó3, si2-lá2, si2-si2 [2x] e depois retorna a tocar as notas si2-lá2 [silêncio]. Simone: Tu 
achas que o som está igualzinho? Deixa eu ver... Alice toca, novamente, a sequência si2-
dó3, enquanto cantamos a melodia correspondente a essa parte. Essa aqui não é. Está 
muito aguda. A aluna repete a sequência si2-lá2 [2x]. Acho que são essas as notas. 
Simone: Então, por favor, anota para que nós não esqueçamos. Como que anoto as 
notinhas? Simone: Da forma que tu achares que é melhor. Posso escrever o nome delas? 
Simone: Se dessa forma tu vais compreender a tua anotação, pode ser. 

 
     Te          dei 

  (Fonte: PA nº1, p. 3/D). 
 
 
 
 
 
 
 

Logo depois de fazer as suas anotações, Alice pergunta: Profe, o ‘te’ não está diferente? 
[referindo-se à primeira palavra do texto]. Simone: O que tu estás percebendo? Tô achando 
ele muito agudo [referindo-se à nota si]. Simone: Se tu estás achando diferente, tu podes 
procurar outra nota. Alice toca esta sequência: sib2-lá2; lá2-lá2 [2x]; sol2-lá2. Essa não. A 
aluna insiste na sequência lá2-lá2 [3x]. Será que não é a mesma nota? Simone: Se tu tens 
dúvida, nós podemos escrever as duas opções e depois decidir qual delas ou podemos 
gravar para escutarmos e tirarmos a dúvida. Prefiro anotar e depois decidir. 

 
      Te             dei 

  (Fonte: PA nº1, p. 4/C;D). 
 

                                            
40 Para facilitar a compreensão das tentativas feitas por Alice para encontrar a nota correta, as notas 
em cinza representam as alturas já consideradas corretas e utilizadas para efetuar a sua procura. 
As novas notas consideradas corretas estão em negrito, conforme já estavam sendo destacadas. 
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Depois de anotar, Alice começa a procurar a nota seguinte. Coloco novamente a gravação 
para escutarmos. Alice, rapidamente, toca si2-lá2-sol2. Para e fica, durante alguns 
segundos, olhando fixamente para sua partitura. Ô, profe, tem o ‘o’ primeiro, né? [referindo-
se ao texto]. Simone: Sim, temos que considerar o ‘o’. Alice testa estas sequências: si2-lá2-
dó3; si2-lá2-si2. Simone: O que tu achas que está acontecendo com o som? Está subindo, 
está descendo? Acho que ficou um pouquinho grave. Alice continua a sua procura, fazendo 
as seguintes sequências: si2-lá2-sol2; si2-lá2-lá2[2x]. Aqui é o ‘o’! [enquanto toca a nota 
lá2]. Alice retoma a construção da canção, fazendo as seguintes tentativas: si2-lá2-lá2-si2; 
si2- lá2-lá2-sol2; si2-lá2-lá2-fá2. Eu acho que o ‘sol’ vem um pouquinho para cá [fazendo 
um gesto, com a mão para direita, em direção ao agudo]. Simone: Experimenta. Alice faz 
as seguintes tentativas: si2-lá2-lá2-dó3; si2-lá2-lá2-si2; si2-lá2-lá2-sib2; si2-lá2- lá2-láb2; 
si2-lá2-lá2-si2 [2x]; si2-lá2-lá2-lá2 [2x]. Não, né? [expressão facial de quem está confusa]. 
Simone: Por quê? Porque não parece. Alice repete a sequência mais duas vezes. Meu 
Deus! É tudo igual! Simone: Por que, não pode? Pode... 

 
    Te             dei          o        sol 

  (Fonte: PA nº1, p. 4/C;D;E). 
 
 
 
 
 
 
 

Ao começar a segunda frase [‘te dei o mar’], Alice fica, durante alguns segundos em 
silêncio: O ‘te dei o’ são as mesmas notas. Até aqui é igual [mostrando as notas que já 
havia escrito no seu caderno]. Simone: Tu estás falando isso porque tu achas que a 
melodia é igual ou por causa do texto? Por causa do texto? Simone: Temos que pensar 
nisso... Vou anotar! Profe... Coloco a vírgula entre as notas que nem tem no texto? 
[referindo-se à escrita do texto da canção]. Simone: Será que tem vírgula em música? Não. 
Simone: Na realidade, tem. Só que ela é um símbolo diferente da vírgula que nós utilizamos 
na escrita da língua portuguesa. É aquela ligadura de expressão, que, quando ela termina, 
indica que devemos fazer uma pequena respiração com a mão. Te lembra? Mais ou 
menos. 

 (Fonte: PA nº1, p. 4/B;G). 
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Assim que Alice conclui as suas anotações desse primeiro encontro, pergunta: O que eu 
faço com esse daqui? [referindo-se à nota lá2, com que ela tinha ficado em dúvida no início 
da aula]. Simone: Experimenta, de novo, com a nota si e com o lá. E como fica a outra frase 
que tu disseste que era igual? Deixa eu ver... Posso fazer com o CD? Simone: Sim. Vamos 
fazer uma vez com a nota si2 e a outra com lá2? Sim. A aluna toca as duas frases com as 
duas opções. Não é com lá, não! [risos] Simone: Mas, por quê? Porque é muito esquisito 
[rindo cada vez mais da situação]. Simone: Mas o que tu achas que é tão esquisito? Porque 
é muito repetido. Simone: Alice, a gente não pode achar que só porque repete a mesma 
nota várias vezes está errada a música ou que não existe isso. Às vezes, pode ser que 
exista. O compositor que criou esta música, pode ter pensando assim: “Aqui eu quero que o 
som fique igual cinco vezes”. O que tu achas que o compositor vai ter que fazer para 
conseguir isso? Vai ter que repetir... Alice toca, novamente, a música com as duas opções: 
a nota si2 e a nota lá2. Acho que a primeira opção [si2] é melhor! [Apaga a nota lá2 das 
suas anotações]. 

 
        Te            dei            o               sol,                    te          dei           o            mar 

(Fonte: PA nº1, p. 9/D;E). 
 
 
 
 

      

Alice continua a construção da melodia da 2ª frase da canção [‘Pra ganhar seu coração’]. 
Para encontrar a próxima nota, toca toda a melodia que havia tirado de ouvido. A aluna faz 
as seguintes tentativas: si2-lá2-lá2-lá2 - si2-lá2-lá2-mi3-lá2; si2-lá2-lá2-lá2 - si2-lá2-lá2-mi3-
si2. É mais para cá [fazendo um movimento com a mão em direção aos sons agudos]. Faz 
as seguintes tentativas: si2-lá2-lá2-lá2 - si2-lá2-lá2-mi3-fá3; si2-lá2-lá2-lá2 - si2-lá2-lá2-mi3-
ré3 [2x]; si2-lá2-lá2-lá2 - si2-lá2-lá2-mi3-mi3  [2x] [silêncio] Acho que é o mi! Coloco o CD 
para Alice ouvir uma nova parte da melodia. Assim que interrompo a gravação, a aluna 
começa a tocar toda a melodia para certificar sua escolha. Porém, em vez de tocar mi3, a 
aluna toca a nota ré3 [2 vezes].  Simone: Ué? Tu mesma anotaste o mi e agora está 
tocando a nota ré! O que houve? A aluna repete a sequência três vezes, substituindo o mi3 
pela nota ré3, depois pelo fá3 e, por último, com a nota mi3.  Acho que é o mi mesmo! 

 
                           Te            dei            o               sol,                    te            dei           o            mar 

 

                         Pra 

(Fonte: PA nº2, p. 3-4/C;D). 
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Alice começa a procura pela última sílaba da palavra coração [ção]. A aluna faz as 
tentativas, utilizando as notas que já havia encontrado para esta segunda frase: mi3-mi3-
mi3-mi3-mi3-ré3; mi3-mi3-mi3-mi3-mi3-dó3 [3x]; mi3-mi3-mi3-mi3-mi3-ré3; mi3-mi3-mi3-
mi3-mi3-dó3; mi3-mi3-mi3-mi3-mi3-mi3; mi3-mi3-mi3-mi3-mi3-dó3  [2x]. É a nota dó! 
Simone: Vamos fazer junto com o CD? Não sei se consigo... Depois de três tentativas, Alice 
consegue tocar junto com o CD e afirma que está tudo correto. Canto a melodia que 
estávamos escutando, sem a gravação. Não! Simone: O que houve? Tem algo estranho... 
O dó está um pouquinho grave. Alice começa a cantar a canção desde o início e testa a 
nota ré3 para a última sílaba da palavra coração [ção]. Em seguida, repete todo o 
procedimento e toca a nota mi3. É a nota ré. Simone: Então, anota. Alice continua cantando 
a canção e testando notas diferentes para a última sílaba da palavra coração. Suas 
tentativas são as seguintes: ré#3, dó#3; dó3 e si2. Daqui para baixo eu sei que não é 
[referindo-se à nota si2]. Toca, mais algumas vezes, a nota ré3 e confirma: É o ré. Alice 
começa a tocar a música do início. Quando chega à última sílaba da palavra coração, 
novamente, ela testa a nota dó3 e, em seguida, a nota ré3. Intervenho: Alice, tu estás com 
alguma dúvida? Não sei... Simone: Tu achas que a nota que corresponde à sílaba ‘ção’ da 
palavra coração é por ali? [fazendo movimento circular com a mão sobre as teclas que ela 
estava tocando]. É... eu acho que sim... Simone: Tu já experimentaste todas as 
possibilidades? Alice toca, novamente, a nota si2. Simone: Que notas tem entre si e ré? 
Alice olha para o teclado do piano por alguns segundos. Tem essa... [apontando para a 
tecla preta]. Simone: Como ela se chama? Dó sustenido. Alice toca a sequência, 
substituindo a última nota pelo dó#3 . Aaahh... é essa aqui! 

 
                            Te             dei            o               sol,                  te            dei           o            mar 

 
      Pra          ga       -     nhar         seu         co       -         ra        -     ção 

    (Fonte: PA nº2, p. 6-7/D;E). 
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Alice começa a procurar a terceira frase da canção [‘Você é raio de saudade’]. Para 
encontrar a primeira sílaba da palavra você [vo], a aluna canta junto comigo a melodia e 
testa as seguintes notas: mi3; ré3; lá2; si2 [3x]. Simone: O som que nós estamos cantando 
é mais grave ou mais agudo que esse que tu estás tocando? Mais agudo? [Não respondo]. 
Alice recomeça a explorar as seguintes notas: mi3; fá3 [2x]; ré3; dó3 e ré3. Acho que é a 
nota dó  ou ré. Assim que termina de falar e anotar as alturas dó3 e ré3, para durante 
alguns instantes e diz: Mas tem algo que eu ainda não tentei... Simone: O quê? Alice toca a 
nota dó#3. Essa também pode ser a nota correta! Simone: Então, anota também essa 
possibilidade. Depois tu podes rever isso com calma.  

 
                             Te           dei            o               sol,                    te          dei           o            mar 

 
                        Pra          ga       -     nhar         seu         co       -       ra        -        ção 

 

         Vo - ... 

(Fonte: PA nº2, p. 6-7/D;F). 
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Alice toca toda a melodia que já tirou de ouvido, para testar as notas de que tem dúvida. 
Faz isso várias vezes sem utilizar o apoio do CD. O dó está desclassificado. Simone: Qual 
deles? Esse aqui [apontando para o dó que está relacionado com a palavra você]. Esse dó 
aqui foi desclassificado porque está estranho. Simone: É... isso é uma boa dica. Alice 
repete todo o trecho que já tem anotado, e repete a frase ‘P’ra ganhar seu coração’ cinco 
vezes, alternando as notas dó3, ré3 e dó#3. Esse dó aqui também está desclassificado 
[referindo-se ao dó3 da palavra coração]. Agora ficou faltando decidir se é o ré ou o dó# 
nos dois [referindo-se à nota que corresponde à última sílaba da palavra coração e à 
primeira sílaba da palavra você]. Simone: Então vamos resolver isso agora. Pode ser? 
Pode. Mas só tu cantas. Alice toca apenas a frase ‘P’ra ganhar seu coração’, utilizando 
primeiro a nota ré3 e depois o dó#3. Não é o ré! Simone: Como tu sabes? Porque é muito 
agudo. Agora, vamos ver no ‘vo’, mas só tu cantas [primeira sílaba da palavra você]. Alice 
testa a nota ré3 e dó#3 na sílaba ‘vo’ e se decide pela última [dó#3]. A aluna começa a 
procurar a altura da melodia que corresponda à última sílaba da palavra você [cê]. Utiliza a 
nota dó#3 como referência e faz as seguintes explorações: dó#3-mi3 [2x]; dó#3-ré3 [2x]; 
dó#3-dó3; dó#3-mib3; dó#3-fá3. Para cá [mostrando acima da nota fá3] eu sei que não é 
porque ficou muito agudo e para cá [mostrando abaixo da nota lá2] eu sei que também não 
é porque ficou muito grave. Fica aqui pelo meio e todo mundo conta [referindo-se às teclas 
brancas e pretas]. Toca toda a canção duas vezes e chega à conclusão de que a nota 
correta é ré3. 

 
                    Te          dei         o               sol,              te         dei         o        mar 

 
                    Pra          ga       -        nhar             seu        co     -      ra       -       ção 

 
 Vo           -       cê 

(Fonte: PA nº2, p. 9-10/D;F). 
 

 

Por alguns instantes, Alice se detém a olhar para a sua partitura. Pensativa, pergunta-me: 
Profe, se tiver uma palavra que a gente já fez, dá para copiar ela lá para baixo? Simone: 
Depende. Eu posso ter a mesma palavra no texto, mas cantá-la de forma diferente do que 
foi feito na primeira vez! E se for, por exemplo, a palavra “sol”, não quer dizer que vai ser a 
nota sol, né? Simone: Isso mesmo! Muito bem, Alice! Te lembra que nós já vimos algo 
parecido na outra música que tiramos de ouvido? [Faço referência à música Botei meu 
sapatinho]. Sim! 

(Fonte: PA nº2, p. 10/D;F). 
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Na sétima e última linha do refrão, há uma interjeição [Ah]. Alice demonstra preocupação 
em como registrá-la sonoramente desde a primeira aula. Ó prof., o ‘ah’ [entoando essa 
parte da canção] é a mesma nota? Simone: ‘Ah’, o som fica igual? [Entoo conforme a 
canção]. Não. Simone: Então, é uma nota só? Não. Acho que é duas. Simone: Perfeito, 
Alice.  

(Fonte: PA nº3, p. 9/D). 
 

 
 
 

Alice fica com dúvidas sobre como fazer na última linha do refrão [Ah ah, como é bom 
poder te amar]. Essa parte aqui repete duas vezes, né? [apontando para a frase]. Simone: 
Sim! Daí vai ser as mesmas notas, né? Simone: Se ele cantou do mesmo jeito, igualzinho, 
sim! É do mesmo jeito! Simone: Então, vai ser as mesmas notas. E daí a gente tira de 
ouvido de novo? Simone: Se é igual, a gente não precisa tirar de novo. O que podemos 
fazer? Copiar? Simone: Copiar ou... fazer aquele negócio... [Sacode as mãos como se 
estivesse tentando lembrar-se da palavra]. Me fugiu... Simone: Tu podes desenhar para 
que eu possa saber o que tu estás pensando? Ai... aquele trequinho assim...[desenhando 
no caderno enquanto fala]... com dois pontinhos... Simone: Isso mesmo! Barra... Barra de 
repetição! Ufa, saiu! E é só colocar a barra de repetição no final, né? Simone: Depende. Tu 
queres tocar tudo de novo? Todo o refrão? Não. Só essa frase. Simone: Para que a pessoa 
que for tocar, entenda que é só essa frase, devemos colocar uma barra de repetição onde 
queremos iniciar e outra onde vamos parar. Assim oh... [Desenho em seu caderno um 
exemplo].  

(Fonte: PA nº4, p. 6/D). 
 
 
 
 
 

Alice toca, duas vezes, todo o refrão e considera-o correto. Proponho a ela tocar com o CD. 
A aluna tenta tocar junto, mas não consegue devido à velocidade. Profe, tu podes tocar 
com o CD para eu ver se está tudinho certo? Simone: Claro! Assim que termino de 
executar, Alice diz: Tem umas frases erradas. Simone: Tu sabes quais são? Acho que tem 
algo errado nessa... [apontando para a 5ª linha ‘Explosão de sentimentos’]. Nessa de baixo 
também tem... [apontando para a 6ª linha ‘Que eu não pude acreditar’]. Nessa última é que 
eu não tenho muita certeza [apontando para a última linha ‘Ah ah, como é bom poder te 
amar’]. Simone: Como que tu chegaste à conclusão que está errado? Eu notei que tinha 
algumas coisas erradas porque tem momentos que não dá para identificar a música. 
Simone: O que poderíamos fazer para arrumar o que tu acha que está errado? Tu podes 
tocar de novo com o CD? Simone: Posso! Vamos combinar o seguinte: eu vou tocar frase 
por frase para que tu possas tentar identificar em que momento da frase, se é no início, no 
meio ou no fim, que tem algo diferente. Então, eu vou ficar com o lápis. Toco a primeira 
frase e Alice coloca um sinal de certo. A aluna repete esse mesmo gesto na segunda, 
terceira e quarta frase. Quando termino de tocar a quinta frase [‘Explosão de sentimentos’], 
Alice afirma: Nessa aqui, tem coisas erradas. [Marca um ‘x’ no final da frase para se 
lembrar de que há erros]. Toco a sexta frase [‘Que eu não pude acreditar’]. Xiii... tem muita 
coisa errada. [Marca também um ‘x’]. Toco a sétima frase [‘Ah, ah, como é bom poder te 
amar]. Nessa última é que eu tenho dúvidas... Simone: Então, vamos cantar e tocar para 
que tu possas pensar. Se tiver erro, tenta prestar atenção se ele está no início, no meio ou 
no fim da frase. Alice faz o que eu havia sugerido. O erro está no final. [Marca um ‘x’ nessa 
frase]. Simone: É, Alice... semana passada tu estavas mais preocupada em terminar o 
refrão. Hoje, ouvindo a melodia da canção com calma, tu percebeste que nem todas as 
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notas que tu escolheste, são iguais às da melodia. Eu fiquei muito feliz que tu notaste isso! 
E sabe como percebi que estava estranho? Simone: Como? Eu percebi porque a voz dele é 
mais diferente... é mais grave. Daí, tem horas que ele diminui a voz e outras que ele 
aumenta... fica mais grave e mais agudo do que eu escrevi. Simone: Muito bom! É assim 
que a gente tira música de ouvido! Profe, então vamos deixar marcadas com um ‘x’ essas 
três últimas linhas que têm erro. Nessa daqui, tenho dúvidas se está certo ou não 
[referindo-se à quarta linha]. Simone: Ué? Achei que tu tinhas a considerado correta.  O que 
houve? Ai... eu fiquei em dúvida. Simone: Tudo bem. Nessa quarta linha, vamos marcar um 
ponto de interrogação só para nos lembrar que tu tinhas dúvidas. Na aula que vem, nós 
retomamos essas frases. Pode ser? Pode. 

 

(Fonte: PA nº5, p. 7-8/D). 
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Alice insiste em considerar errada a última nota que havia escrito no refrão [lá2, que é a 
nota correta]. Esse lá está muito grave. A aluna começa a cantar a última frase [‘Ah ah 
como é bom poder te amar’] e  sustenta o som da última sílaba da palavra amar ao mesmo 
tempo em que toca as seguintes notas como possibilidades para substituir o lá2:  si2; dó3; 
sol2 e dó#3 [2x]. Alice considera essa última altura a correta [dó#3]. Profe, tu podes cantar 
essa última frase para eu testar a nota? [dó#3]. Simone: Claro! Assim que termina de tocar, 
diz: Não, não é essa nota. Ficou muito grave! Simone: O que ficou grave? A voz ou o 
piano? É a voz que está mais grave [correto]. Alice recomeça a sua busca e testa as 
seguintes notas: si2; mi3; e ré3 [2x]. Considera o ré3 a nota certa e solicita, novamente, que 
eu cante enquanto que ela toca. Assim que terminamos a execução, Alice comenta: Ai, 
meu Pai do Céu! Não está dando certo! Simone: O que aconteceu agora? Não sei. Mas não 
está dando certo! Volta a procurar e testa as seguintes notas: ré3 [2x]; dó#3; dó3 [3x]; si2; 
sib2 e ré1. [Ri de sua brincadeira em tentar achar a nota certa]. Simone: Bom, tu já 
percebeste que é mais grave, né? É. Só não sei aonde está! Alice testa a nota láb2  e 
considera essa nota a correta. Coloco o CD para ela tocar junto essa última nota. Assim 
que termina, a aluna pede para repetir a experiência. Entretanto, nessa segunda vez, toca o 
lá2. Já sei qual é a nota! Simone: Qual é? É o lá! [Começamos a rir]. Voltei para o começo! 
A aluna recomeça a sua procura. Toca a nota sol#2 [3x] e pede para tocar com o CD. 
Assim que conclui, afirma: É esse sol sustenido mesmo. Passa a régua! Alice anota o sol#2 
em sua partitura. Simone: Está tudo ok? É... mais ou menos [colocando o dedo sobre a 
nota sol#2 que havia acabado de escrever na sua partitura]. Solicito que Alice toque todo o 
refrão para que possamos escutar na íntegra essa parte da música. Assim que termina a 
execução, diz: Só tem uma coisa aqui: é o  lá mesmo! [risos referindo-se à última nota do 
refrão]. 

(Fonte: PA nº6, p. 4-5/D;E). 
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No término da atividade, pergunto para Alice: Tu achaste que a música, esse trecho que 
tiraste de ouvido, está igualzinha ao CD? Sim. Está igual. Só vou ter que tocar mais rápido. 
Simone: E tu achavas que a música Meteoro era assim do jeito que tu escreveste na 
partitura? Achei que tinha menos notas e que era bem mais devagar [alongando as 
sílabas]. É muito rápida! 

 

        

(Fonte: PA nº7, p. 2-3/H). 
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5.3 APRESENTANDO NATÁLIA 

 

Natália (14;7) começou a estudar piano comigo em agosto de 2010. Nós já 

nos conhecíamos, pois sou professora na escola em que a aluna estudava41.  

Natália é uma jovem muito inteligente, criativa e dedicada. Na escola regular, 

já havíamos tocado violão juntas – instrumento que aprendeu com o seu pai –, 

inclusive apresentando uma canção religiosa que ela havia composto quando tinha 

em torno de 12 anos.   

Na entrevista inicial que costumo fazer com os alunos novos, percebi que 

Natália não sabia ler notas nem o ritmo, apesar de ter estudado com um professor 

durante dois meses no ano de 2010. Saliento isso, pois Natália tocava apenas uma 

música – o Cânone de Pachelbel – de forma incompleta, mas utilizando ambas as 

mãos com movimentações melódicas completamente independentes. Quando a 

questionei sobre como havia aprendido a tocar a música em questão, a aluna 

respondeu que seu antigo professor lhe mostrava as notas que deveria tocar e ela 

repetia, sendo esse o motivo de a música não estar finalizada.   

Observando-a tocar, suspeitei que Natália não sabia a localização das notas 

no teclado do piano. Então, perguntei o nome da primeira tecla que ela tocava no 

Cânone com a mão direita e a aluna não soube responder. O mesmo aconteceu 

quando a questionei sobre as teclas pretas que utilizava. Esse fato me fez deduzir 

que as aulas que a aluna frequentava, tinham como método a imitação.  

Entretanto, quando a indaguei se sabia tocar de ouvido, Natália respondeu 

que o tinha tentado, pouquíssimas vezes, em pequenos trechos de música, mas 

nunca numa canção inteira. Perguntei, também, se ela já havia experimentado tocar 

uma música que conhecia ou que havia tirado de ouvido, começando em outra tecla 

(transpondo), e a aluna disse que nunca havia tentado fazer isso. 

Expliquei para Natália a importância de o músico saber tocar de ouvido 

(reproduzir o que ouviu), saber ler uma partitura (notas e ritmo), compreender como 

se estrutura a música, saber transpor uma melodia, entre outras questões musicais. 

Para alfabetizar musicalmente Natália, utilizei uma compilação do método 

Hall Leonard, livros 1 e 2. Atualmente, a aluna está utilizando o livro 3 do método 

                                            
41 Natália formou-se no ensino fundamental, em dezembro de 2010, na escola pública em que 
leciono a disciplina de Artes. 
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citado anteriormente, além de outros repertórios e atividades que possibilitem o seu 

desenvolvimento musical. 

Natália tem demonstrado facilidade na leitura de notas e ritmos. Reconhece 

a estrutura básica de uma música, como, por exemplo, se as partes que a 

constituem, são iguais, semelhantes ou diferentes. Toca músicas em diversas 

tonalidades, como, por exemplo, dó maior, sol maior, ré maior, fá maior, lá menor e 

mi menor, e compreende o que significa transpor uma melodia.  

 

5.3.1 Natália e a Atividade Tocar de Ouvido  

 

No início das nossas aulas de piano, percebi que Natália apresentava certa 

resistência em realizar atividades diferentes do que ela estava acostumada a fazer 

nas suas antigas aulas de instrumento.  

Na tentativa de não distanciar muito a aluna do que ela concebia ser uma 

aula de piano (ou teclado), propus momentos em que Natália continuasse a 

desenvolver o tocar sem a obrigatoriedade de estar lendo uma partitura. Com base 

nesse contexto, a convidei para participar deste estudo, explorando, assim, a 

atividade tocar de ouvido. 

 

5.3.2 A Escolha e Análise da Música de Natália 

 

Quando foi solicitada a escolher uma música, Natália perguntou se poderia 

ser uma música em outro idioma. Respondi que sim, pois, musicalmente, não 

interferiria no processo. A aluna optou pela canção To Love and Back, composta e 

interpretada pela banda americana This Century.  

O texto da canção escolhida por Natália tem como tema principal os 

desencontros de duas pessoas numa relação amorosa. A seguir apresento o texto42 

da canção. 

 

 

 

 

                                            
42 Informação extraída do site http://letras.terra.com.br/this-century/1506389/ 
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 To Love and Back 
 (This Century) 
 
(Parte A)       I mean it 
 Every word of it 
 I don't know the future but  
 She was never in it 
 
(Parte B)       And if she thinks I'm insane 
 I'll try my best to explain 
 That's when I'll tell her 
 I went to love and back 
 
(Parte C)  I'm not giving up 
 I'm just starting over 
 You're the one I loved 
 Thought it would last forever 
 I can't be with you 
 When you want me to 
 I fell off track 
 I went to love and back 
 
(Parte A’)      I mean it 
 Every word of it 
 I'd be lying if I said  
 I wasn't over it 
 
(Parte B’)      And now I'm trying too hard 
 We're moving further apart 
 That's when I told her 
 I went to love and back 
 
(Parte C)  I'm not giving up 
 I'm just starting over 
 You're the one I loved 
 Thought it would last forever 
 I can't be with you 
 When you want me to 
 I fell off track 
 I went to love and back 
 
 Ooh, Ooh, Ooh, I went to love and back 

 
 

 

A música é composta por três partes distintas, sendo que a parte C 

corresponde ao refrão da canção. Possui, também, uma breve introdução composta 

por três notas em graus conjuntos ascendentes que repete duas vezes. O 
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andamento é moderato43 e o compasso é quaternário simples. A música To Love and 

Back foi gravada na tonalidade de si maior. 

Natália realizou a atividade tocar de ouvido apenas nas duas primeiras 

partes [A; B] e na parte que se refere ao refrão [parte C], pois a terceira e a quarta 

estrofes [A’; B’] possuem a mesma melodia, respectivamente, das duas primeiras 

estrofes [A; B]. Por esse motivo, analisarei mais detalhadamente esse recorte da 

música e apresento, em forma de partitura, apenas  esse trecho da canção, ou seja, 

partes A; B e C. 

As figuras rítmicas que compõem essa parte da melodia, são mínimas, 

semínimas e colcheias. A extensão melódica desse trecho da canção, 

desconsiderando a introdução, corresponde a um intervalo de 7ª menor. Há uma 

predominância da repetição de notas e de intervalos.  

A aluna realizou a atividade proposta em quatro semanas, utilizando, em 

média, 25 minutos por encontro.  

A seguir, na partitura 3, apresento a canção To Love and Back na tonalidade 

de si maior44: 

 

                                            
43  � = 100. 
44  Partitura transcrita por Rafael Tourinho Raymundo conforme registro sonoro (CD) da banda 
americana This Century. 
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Partitura 3 - To Love and Back 

 

 

5.3.3 Sequências de Ações de Natália 

 

Simone: Natália, essa música tem uma introdução, que é essa melodia que escutamos 
antes do intérprete começar a cantar a letra da música. Tu queres começar na introdução ou 
ir direto para a parte cantada? Quero começar pela introdução. É tão curtinha! Simone: Tudo 
bem. Então, vamos lá. Em que região tu achas que é tocada essa introdução? Em uma 
região mais aguda. [Toca a nota mi6]. Quer dizer, nem tanto. [Toca a nota mi5]. É por aqui. 
Simone: Vamos escutar de novo a gravação para localizar melhor onde está esse som. 
Natália toca as seguintes notas: mi5; si4; lá4; dó5; ré5; mi5. Considera mi5  a nota inicial e, 
rapidamente, tira o restante da sequência de notas: mi5-mi5-fá5-fá5-sol5-sol5-sol5-sol5.  
Parece a propaganda do Banco Itaú! [risos]. Simone: É, parece. Vamos tocar com o CD 
para tirar a prova dos nove? Vamos. 

(Fonte: PN nº1, p. 1/A). 
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Logo que Natália começa a tocar com o CD, percebe que há algo estranho. Não, não é! 
Tem alguma coisa estranha. Parece que está mais agudo. Simone: Quem? O piano ou o 
CD? O piano. Só um pouquinho... [Fala ao mesmo tempo em que começa a tocar a 
sequência de notas numa oitava abaixo]. Simone: Vamos testar com o CD para ver se é isso 
mesmo? Pode ser. Natália volta a tocar com o CD a sequência, iniciando na nota mi4. 
Começa a sacudir a cabeça negativamente. Não é! É mais agudo do que isso... [Apoia  o 
dedo indicador no queixo, mostrando claramente que está pensando no porquê não 
funcionou ao tocar junto com a gravação]. Quero tocar de novo com o CD. Natália toca toda 
a introdução [mi5-mi5-fá5-fá5-sol5-sol5-sol5-sol5] para se certificar. Tem algo estranho... 
muito estranho... Acho que não tem diferença entre o som do piano e do teclado, né? 
Simone: Não. A princípio, se o piano estiver afinado, não é para ter diferença. Tu queres 
tentar no teclado? Não precisa. Simone: O que será que está acontecendo, Natália? Não 
sei! Não tenho palpites dessa vez. [Fala enquanto toca a sequência de notas que já havia 
testado]. Simone: Tu tinhas me dito que o piano estava mais agudo que o CD... Talvez... 
Aquela parte parece estar mais aguda [referindo-se à introdução]. Mas eu tenho certeza que 
são essas notas! [Toca de novo a sequência, porém uma oitava abaixo: mi4-mi4-fá4-fá4-
sol4-sol4-sol4-sol4]. Simone: Por que? Porque o som é o mesmo. Simone: Mas, se o som é 
o mesmo, por que que não está coincidindo o som do piano com o som do CD? Porque eu 
suponho que sejam as notas erradas! [risos]. Simone: É... agora tu estás em um impasse. 
Ouvindo só o piano [Toco a sequência que Natália estava testando] está correto. Porém, 
quando tu tocas com o CD, não funciona. Então tem algo, realmente, errado. Ou será que o 
CD está desafinado? Não, eu acho que não [risos]. Simone: Natália, tu sabes que nós 
podemos tocar a mesma música, começando em várias notas diferentes. E isso se chama 
transpor. Então, tu podes fazer essa mesma sequência ascendente, começando em 
qualquer tecla. Com isso tu podes testar para ver se tu não estás um pouquinho acima ou 
abaixo da tonalidade que a banda está tocando. Vamos pensar juntas: com que outra tecla 
tu achas que eles poderiam estar iniciando essa música? Hum... [silêncio]. Natália começa a 
testar notas para montar uma nova sequência para a introdução: ré4-ré4-mi4; ré4-ré4-mib4; 
ré4-ré4-fá#4; ré4-ré4-dó#4. Natália pensa durante alguns segundos e depois recomeça a 
sua procura. Rapidamente toca esta sequência: ré4-ré4-mib4 -mib4 -fá4-fá4-fá4-fá4. 
Simone: Dessa forma também funciona. Tu acabaste de transpor a introdução. Como tu 
chegaste à conclusão que era necessário tocar a tecla preta? [referindo-me ao mib4].  Eu 
não sei... foi mais uma questão de som.  

(Fonte: PN nº1, p. 2/D). 
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Quando Natália testa a sequência ré4-ré4-mib4-mib4-fá4-fá4-fá4-fá4 com o CD, logo nas 
primeiras notas, afirma: É mais agudo no CD. Toca novamente com a gravação, porém 
executa as notas uma oitava acima. No meio da frase, para de tocar.  Simone: Natália, tu 
conseguiste fazer a mesma sequência que estavas fazendo no mi, agora começando no ré, 
até porque tu disseste antes que o piano estava muito agudo. Só que também não é essa 
nota. É... Simone: Isso deve significar que a ideia está muito próxima. Porque teu ouvido 
está acusando que é por ali. Tem alguma coisa que tu ainda não tentaste no piano? Hum... 
adoraria a tua opinião! [risos]. Simone: Pois é... pois é...veja bem... [falando entre risos]. 
Então vamos retomar o que tu já fizeste. Quando iniciou a aula, tu tocaste a sequência a 
partir da nota mi, uma  tecla branca, e considerou-a correta. Até que tocou ao mesmo tempo 
com o CD... Daí tu me disseste que o som do piano estava mais agudo. Depois, tu buscaste 
fazer a mesma sequência, iniciando na nota ré, outra tecla branca. Então, tu me disseste 
que a gravação era mais aguda. Tu estás supondo que está muito próxima da grande 
verdade. Mas aonde ela está é que tu não estás conseguindo pegar. Quando tu tocaste, 
iniciando na tecla ré, tu utilizaste uma tecla preta e eu te perguntei por quê. Afinal, até então, 
tu tinhas ignorado as teclas pretas. E tu respondeste, dizendo que tinha que ser assim, se 
não o som não combinava. Então, o que ainda tu não tentaste? Natália começa a tocar a 
partir da nota fá#4 e faz as seguintes explorações: fá#4-fá#4-sol#4; fá#4-fá#4-sol4-sol4-
sol#4; fá#4-fá#4-sol4 -sol4 -lá4-lá4-lá4-lá4. Simone: Olha só... agora tu conseguiste fazer a 
mesma sequência, começando numa tecla preta. Isso tu ainda não tinhas feito. Vamos 
testar com o CD? Assim que Natália começa a tocar com o CD, afirma:Também não é isso. 

(Fonte: PN nº1, p. 3/D;E). 
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Logo depois de testar uma parte da sequência fá#4-fá#4-sol4-sol4-lá4-lá4-lá4-lá4, a aluna 
desloca a mão numa oitava acima. Simone: Queres testar com o CD? Não, não vai dar 
certo. Simone: Quando tu testa alguma coisa em uma oitava e não dá certo, tu testa 
também na oitava de cima. Tem diferença nas notas dessa oitava para as mesmas notas 
dessa outra oitava? [Falo, enquanto toco o fá#5 e o fá#4 respectivamente]. Não. Só muda 
que o som fica mais agudo. Simone: Isso mesmo. Bom, então vamos voltar para o nosso 
desafio. Tu já experimentaste o mi, o ré, fá# e tu sabes que o som está por aí. O que está 
faltando explorar? [Falo, enquanto toco as notas citadas]. Eu não experimentei o dó. 
Simone: O dó? Então vai lá! Natália começa a procurar a sequência da introdução a partir 
da nota dó4: dó4-dó4-réb4-réb4-mi4-mi4-mi4-mi4. Ao perceber que há erro, recomeça: 
dó4 -dó4 -réb4-réb4-mib4 -mib4 -mib4 -mib4.  Assim que ela consegue transpor 
corretamente a sequência, convido-a para tocar com o CD. Acho que não vai dar... Simone: 
Por quê? Sem responder, começa a tocar na oitava de cima (dó5). Simone: Mas, por quê? 
[Insisto]. Não sei... vamos tentar. Natália toca duas notas junto com o CD e diz: Não! 
Simone: O que aconteceu com o piano agora? Bom... ele ficou mais grave [com uma 
expressão visivelmente decepcionada]. Simone: Vamos retomar tudo o que tu já fizeste. 
Primeiro tocaste a sequência da introdução, começando no mi, e tu achaste que o piano 
estava o quê? [Toco a nota mi4, enquanto falo]. Muito agudo. Simone: Agora, por último, tu 
tentaste a nota dó. Daí tu me disseste que o som do piano estava o quê? [Toco a nota dó4, 
enquanto falo]. Muito grave. Simone: E qual é a conclusão a que tu chegas? Que a nota 
certa deve estar no ré ainda. Simone: Quantas teclas tu tens entre dó e mi? Três. Simone: 
Então... a nota certa deve estar por ai. Natália começa a testar a sequência ascendente da 
introdução a partir da tecla dó#4. Rapidamente, consegue achá-la: dó#4 -dó#4 -ré4-ré4-
mi4-mi4-mi4 -mi4.  Natália testa a nova sequência com o acompanhamento do CD. A aluna 
toca três notas e para. Será que o final não é mais agudo? [referindo-se às quatro notas 
mi4, que são repetidas no final da frase]. Simone: Podemos testar. Natália toca as quatro 
últimas notas na oitava acima [mi5]. Também abandona essa ideia. A aluna recomeça a 
tocar a sequência de notas a partir da nota ré4, como já havia feito anteriormente [ré4-ré4-
mib4-mib4-fá4-fá4-fá4-fá4]. [Há um suspiro profundo] Será que não é uma oscilação na 
hora de tocar? Fica um pouco... Tu já sabes e não quer me dizer? [Fala irritada]. É... eu 
gosto muito disso. Simone: Não é isso, Natália. É que, na realidade, por algum motivo, tu 
não estás chegando na nota. Tu estás muito perto. Vamos relembrar o que tu já fizeste. 
[Natália agita as mãos extremamente impaciente]. O mi está muito agudo; o dó está muito 
grave. Tu já começaste no dó sustenido e também achaste que, por algum motivo, também 
não estava correto. [Natália concorda comigo, fazendo movimentos com a cabeça]. O que 
está restando? [risos]. Desculpa. Está faltando o ré e o ré sustenido. Simone: Então vamos 
testar com elas para ver o que acontece. Simone: Tu vais começar por onde? Vou começar 
pelo ré.Toca a sequência ré4-ré4-mib4 -mib4 -fá4-fá4-fá4-fá4. Coloco o CD para a aluna 
tocar junto. Ai... [Sacode a cabeça negativamente]. Logo em seguida, começa a construir a 
sequência a partir da nota ré sustenido. Tenta as seguintes continuações: ré#4-ré#4-mi4; 
ré#4-ré#4-fá4. Sem interromper a procura, encontra as notas corretas: ré#4-ré#4-mi4-mi4 -
fá#4-fá#4-fá#4-fá#4. Assim que começa a tocar com o CD, Natália levanta a mão esquerda 
e faz um gesto de vitória ao mesmo tempo em que diz: Ah, meu Deus! Estava, o tempo 
todo, do lado!   

(Fonte: PN nº1, p. 4-5/A;C;D;E).  
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Simone: Vamos anotar para não perder essas notas? Eu não vou perdê-las. Natália anota o 
seguinte:  

 
Assim que termina de registrar, pergunta: Escrevi certo? Simone: Toca o que tu escreveste. 
Ao terminar, diz: Ah, não. Aqui são dois. Simone: É... tu só escreveste ré, mi e fá na pauta. 
E... esse ré aqui fica aonde no piano? A aluna começa a tocar onde ela tinha tirado a 
melodia de ouvido, ou seja, no ré#4. Insisto: Esse ré que tu escreveste, é igual a esse aqui 
dessa música, do teu livro, que tu estás tocando. Aonde tu tocas esse ré no piano? Natália 
toca a tecla do ré3 no centro do piano. Simone: Se tu queres que esse ré que tu escreveste 
soe dessa forma [Toco o ré#4], tu não podes escrever desse jeito, se não a pessoa vai 
tocar no ré sustenido do centro do piano. Tu sabes o que tu tens que fazer para que outra 
pessoa que for tocar essa música que tu tiraste de ouvido, consiga saber que ela tem que 
tocar nesse ré sustenido? [Falo, enquanto toco a nota ré#4] [silêncio] ... Não sei. Simone: 
Tu sabes até qual nota, aqui na pauta da clave de sol? Natália toca as notas de dó3 a sol3 
[silêncio] Aqui em cima da terceira linha é o si. Então na outra linha é a nota ré. Simone: 
Muito bom. Agora, tenta anotar o resto da introdução. Assim que conclui a escrita das 
notas, pergunta: Tenho que escrever duas vezes? Simone: Quando a pessoa for tocar se 
guiando pela tua partitura, ela tem que saber que a introdução vai repetir. Ou tu escreves 
duas vezes ou tu utilizas um sinal musical que indica que a pessoa deverá repetir. Ah, a 
barrinha de repetição. Simone: Exatamente. Muito bom! 

 

(Fonte: PN nº1, p. 6/D; F). 
 
 
 
 
 
 

 

Antes de começar a tirar de ouvido a parte B, Natália afirma: Acho que aqui é igual 
[apontando para o texto da parte B, comparando-a com a parte A da canção]. Simone: Tu 
achas que é igual? É. Simone: Então, testa. Coloco o CD para a aluna tocar junto. Assim 
que termina a parte B, pergunto: A melodia é a mesma? Não... tem alguma coisa... assim... 
que oscila. É que tem uma preparação para o refrão. Daí tem algo que muda. Simone: Isso 
mesmo, Natália! 

(Fonte: PN nº1, p.11/F). 
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No início do segundo encontro, convido Natália para tocar a parte que havia tirado na 
primeira aula. A aluna abre o caderno onde estão as suas anotações: 

 
                                                                                                           I    me-an      it      E- ve-ry ̮world    of     it       I       don’t    know    the     fu - tu͜ re but 

 
                                          She  was ne-ver   in    it. 

 
Enquanto coloco o CD, percebo que Natália começa a tocar a melodia da introdução a 
partir do ré natural. Paro, sento ao lado dela ao piano e fico observando suas reações. 
Natália toca a introdução, olhando para a partitura como se estivesse lendo aquilo que está 
tocando. Simone: O que tu estavas tocando? Eu me lembro que é por aqui [fazendo 
movimento com a mão direita sobre a região do ré4]. Simone: Tu não estás tocando nas 
mesmas notas que a banda toca no CD. Tu te lembras que nós estamos fazendo 
exatamente com as mesmas notas que eles gravaram? Então, vamos ler o que tu 
escreveste na semana passada! Alguma coisa com ré... Tudo bem, eu vou ler a nota...É ré. 
Simone: E o que significa aquilo escrito antes da nota? É o sustenido. Simone: Isso mesmo, 
Natália. Se não, nós vamos começar o mesmo impasse da semana passada. Te lembras? 
Sim [risos]. Natália começa a tocar a música, aparentemente guiando-se pela sua escrita. 
Porém, quando chega à 4ª frase da canção [‘she was never in it’], a aluna toca estas  
sequências: mi3-mi3-dó#3; mi3-mi3-lá#2; mi3-mi3-lá#2-lá#2-ré#3; mi3-mi3-lá#2-lá#2-dó#3; 
mi3-mi3-lá#2-lá#2-si2. Assim que Natália encontra novamente as notas corretas da canção, 
convido-a a tocar com a gravação. Nossa! Muito rápido. [Sacode as mãos e olha em 
direção ao teto como se estivesse tentando lembrar-se de algo]. Simone: Quer repetir? Sim. 
Natália não consegue tocar com o CD a 4ª frase. A aluna começa, novamente, a procurar a 
última nota dessa frase. Entre as tentativas, Natália toca lá#2-sol2; lá#2-fá#2; lá#2-si2.  

(Fonte: PN nº2, p.2/C;D;F). 
 
 
 
 
 
 

Inicio a terceira aula, convidando Natália a tocar junto com o CD. A aluna começa a tocar 
na região do ré3. Simone: Tu escreveste nessa região? Eu me atrapalhei um pouco para 
ler. Como é mesmo que se faz para colocar as notas uma oitava acima? Simone: Aqui tu já 
escreveste na oitava que deverias tocar. Tu sabes me explicar como, lendo a partitura que 
tu fizeste, eu sei que devo tocar nesse ré [Toco o ré4]? Eu sei que esse sol aqui do piano 
[Toca o sol3] está aqui na pauta [Aponta para a segunda linha do pentagrama]. Simone: 
Isso mesmo. Então, se tu seguires a ordem das notas e for colocando-as nas linhas e nos 
espaços, tu vais chegar nesse ré aqui. [Demonstro isso que estou explicando, apontando 
para os respectivos lugares das notas lá3, si3, dó4 e ré4 na pauta]. Por isso que eu sei que 
devo tocar esse ré [Toco o ré4] e não esse [toco o ré3]. Se fosse esse [Toco o ré3], ele 
estaria para baixo da nossa referência, que é o sol da clave de sol. Ah...É que eu estava 
olhando em casa e me confundi. Simone: O mesmo ocorre com as notas com linhas 
suplementares. Elas também obedecem à regra de ocupar linha e espaço, se forem notas 
vizinhas [Falo, enquanto aponto para exemplos na partitura]. 

(Fonte: PN nº3, p.1/C;D). 
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A aluna começa a procurar as notas da primeira frase da parte B [‘And if she thinks I'm 
insane’]. Entretanto, Natália tem dificuldade de cantar em inglês, o que prejudica utilizar a 
sua própria voz como suporte para encontrar as notas. Proponho que ela faça a melodia, 
utilizando a sílaba “na” como substituta do texto. A aluna ignora a minha sugestão e 
continua a tentar cantar o texto.  

(Fonte: PN nº3, p.2/D). 
 

 
 
 
 

Assim que ouvimos a segunda frase da parte B na gravação [‘I'll try my best to explain’], 
Natália começa a tocar as seguintes notas: ré#3-ré#3-dó#3-dó#3. A aluna utiliza essas 
quatro notas para procurar as demais alturas dessa parte da melodia e faz as seguintes 
explorações: ré#3-ré#3-dó#3-dó#3-ré#3; ré#3-ré#3-dó#3-dó#3-si2; ré#3-ré#3-dó#3-dó#3-
lá#2; ré#3-ré#3-dó#3-dó#3-si2; ré#3-ré#3-dó#3-dó#3-mi3; ré#3-ré#3-dó#3-dó#3-lá#2; ré#3-
ré#3-dó#3-dó#3-sol#2. Será que repete? [equiparando a primeira e a segunda frase da 
parte B]. Simone: Testa. Natália toca e tenta cantar em inglês as duas primeiras frases 
dessa estrofe [‘And if she thinks I'm insane I'll try my best to explain’], porém tem dificuldade 
em tocar a melodia e entoar o texto da canção. Não sei...Tem uma coisa muito estranha 
nesse dó sustenido! Simone: O que tu estás percebendo? Não sei dizer... Posso tocar com 
o CD? A aluna toca e canta, utilizando a sílaba “na” em vez de pronunciar o texto original. 
Simone: Tu achaste que é igual? Não sei... esse dó sustenido está estranho... Será que o 
meu ouvido está falhando? Sugiro que escutemos a gravação para lembrar a melodia. 
Assim que terminamos de ouvir essa parte, Natália começa a tocar a partir da primeira 
frase da parte B, cantando com a sílaba “na”. Rapidamente consegue tocar as duas 
primeiras frases dessa parte da canção e, sem interromper, a aluna tira as cinco primeiras 
notas da terceira frase [‘That's when I'll tell her’]: ré#3-ré#3-dó#3-dó#3ré#3 . A aluna 
começa a escrever as notas e diz: Eu acho que aqui vai repetir [referindo-se à 2ª frase da 
parte B]. Simone: Tu achas que a 1ª frase ‘And if she thinks I'm insane’ é igual à 2ª frase ‘I'll 
try my best to explain’? Não! É como se fosse uma troca. Simone: Como assim? Na 
primeira linha, tem dois dó sustenidos e dois si. Na segunda linha, tem dois ré sustenidos e 
dois dó sustenidos. Simone: Ah... entendi a troca. 

 

                                                                                                           I    me-an      it     E- ve-ry ̮world    of     it       I      don’t    know    the     fu - tu͜ re but 

 

                                             She was ne-ver       in   it.       And if she thinks I'm in-sa-ne___   I'll try my best       to  ex-  plain.   That's when  I'll     tell  her_ 

Assim que termina de escrever esse trecho novo, Natália pergunta: Essa nota aqui... ela 
segura, né? [apontando para o último ré#3 que havia escrito]. Simone: Sim. Ritmicamente 
ela teria outra representação, diferente das demais notas, o que significaria um tempo mais 
longo. 

(Fonte: PN nº3, p.5-6/C;D;F). 
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Ao finalizar essa aula, pergunto: Natália, o que acontece com o início da próxima frase? Tu 
sabes? Eu acho que sobe [fazendo um movimento com a mão para o lado direito]. Simone: 
Muito bom! É isso mesmo! Nesse momento, o próximo aluno toca a campainha. Levanto-
me para abrir a porta. Enquanto isso, Natália canta com a sílaba “na” a primeira nota do 
refrão. Rapidamente, localiza esse som no piano e, sem hesitar, a aluna consegue tocar o 
restante da frase.  Yes! Consegui! Simone: Nossa, que loucura! Essa eu perdi como 
aconteceu! [referindo-me ao processo]. 

 

  

 
                                                               I    me-an      it       E- ve-ry ̮world of     it             I   don’t    know    the     fu - tu͜ re but 

 
                                                   She was ne-ver   in    it.    And if she thinks I'm    In-sa-ne_      I'll try my best   to   ex- plain.     That's when I'll   tell    her_ 

 
                       I         went       to        lo - ve͜͜͜͜ ͜ and back.          I'm    not      gi   -  ving         up 

 

Natália, logo depois de escrever as notas, desabafa: Já estou ficando cansada dessa 
repetição! Simone: Como assim? Ele só usa repetição de notas! [referindo-se ao cantor]. Se 
não são duas notas iguais seguidas, são ideias que se repetem, como essa aqui. 
[Cantarola a sequência de fá#3 e ré#3, que acabou de encontrar]. 

(Fonte: PN nº3, p.7-8/A;H). 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



91 

 

No início da quarta aula, pergunto: Tu te lembras até onde nós fomos na aula anterior? Sim! 
Fomos até o início do refrão. Mas eu acabei fazendo mais uma parte em casa! Eu fui até o 
final do refrão. É que depois é a mesma coisa que eu já tirei, só com outra letra [referindo-
se às partes A’ e B’ da canção]. Simone: Que legal! Por favor, toca para eu ouvir! Natália 
toca até onde havia tirado de ouvido em casa [final da parte C45]. Entretanto, ao executar, 
percebo que há uma grande diferença entre o que ela toca e o que ela havia escrito. 
Também há diferença entre as notas consideradas corretas pela Natália e a melodia 
original da canção. Simone: Muito bacana tu teres tirado de ouvido! Fiquei superfeliz! 
Porém fiquei com um pouco de dúvida... não sei se é a notação ou se... A minha notação 
não foi muito boa! Simone: Como assim? Acho que eu não fui muito fiel... Simone: Quem 
não foi muito fiel? A notação não foi muito fiel à música ou a pianista não foi muito fiel à 
notação? Acho que a pianista. Simone: Mas, tu achas que isto que anotaste, está fiel ao 
que tu ouviste na gravação? Não sei... Simone: Tu demoraste muito para conseguir tirar 
essa parte? Não... não foi tanto quanto eu imaginava que iria ser. Simone: Então, vamos 
ouvir o CD para confirmar o que tu consideraste como correto ao tirar de ouvido. Pode ser? 
Claro que pode. Natália não consegue tocar junto com o CD. A aluna opta por tocar 
sozinha. Quando começa o refrão, Natália faz o seguinte comentário: Humm... a segunda 
parte... Simone: O quê? Está estranho... Simone: Vamos colocar o CD para conferir. Natália 
não consegue tocar o refrão junto com a gravação. Resolvo fazer outro tipo de intervenção: 
Eu vou tocar o que tu escreveste e gostaria que tu tentasses acompanhar para ver se está 
tudo certo. Tá. A aluna ouve atenta o que estou tocando. De repente, começa a rir. Nossa 
Senhora! Bom... eu engoli boa parte da música! Simone: Não tem problema, Natália! Isso 
acontece! Que bom que tu percebeste! Tu sabes onde tu paraste de anotar? A primeira 
parte está certa [referindo-se às duas primeiras frases do refrão ‘I'm not giving up I'm just 
starting over’] E, nessa parte [Aponta para o papel], eu esqueci de escrever o fá-ré-fá-ré-fá. 
Simone: O resto está certo? Deixa eu ver...[Toca a parte C]. Ah! Eu acho que estou fazendo 
uma coisa a mais. Acho que estou tocando duas vezes essa frase, como ocorre no final da 
canção [referindo-se à sétima frase da parte C ‘I fell off track’]. O cantor sobe nessa 
segunda vez. Só que aqui, nesse ponto que nós estamos, não tem essa subida. Simone: 
Ah! Tu pegaste a parte final da canção e colaste aqui no meio. É isso? É. Nem tinha 
percebido. Simone: Isso agora começa a explicar um pouco o que eu tinha te perguntado 
antes: quem que não estava sendo fiel? A pianista em relação às suas próprias anotações 
ou as anotações em relação à música original? É... as duas coisas! É que eu fiquei com a 
segunda parte da música, quando eles repetem, repetem, repetem essa frase várias vezes 
para, então, chegarem no final. Simone: Tudo bem. Agora que já descobrimos o que 
aconteceu, vamos tentar arrumar. Antes faltaram notas e agora sobraram.  

 
       (Fonte: PN nº4, p.3-5/C;D). 

                                            
45 A parte destacada em laranja corresponde ao trecho que Natália tirou de ouvido em casa. 
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Simone: O que tu achaste da experiência de tocar uma música que tu gostas no piano, 
tendo que ir encontrando os sons da melodia? Eu gostei! Achei... fácil, não facílimo para se 
fazer rápido, apesar de conhecer muito bem a música. Eu costumo escutar umas três vezes 
na semana. A parte mais difícil foi pôr no papel. Porque tinha horas que ela [a música] 
vinha uma parte inteira, só que daí, na hora de escrever, eu não sabia mais. Ficou um 
pouco complicado. Claro que só tocar, a gente acaba esquecendo. Puf... desaparece o 
som! Claro que anotar vai facilitar depois quando eu quiser tocar. Simone: E o recurso de 
anotar é para facilitar a vida da gente. Imagina que tu tocas numa banda e tem que tirar 
cinco ou seis músicas diferentes em uma semana, que tu nem conhece direito. Claro que, 
lá pelas tantas, tu podes estar misturado trechos de música. O anotar é uma garantia de 
que aquilo que tu fizeste, vai poder ser retomado rapidamente, sem ter que repassar pelo 
processo de tirar [de ouvido] tudo de novo. Isso é verdade. Simone: Quando tu escutavas 
essa música, tu achavas que ela tinha essas notas, mais saltos...? Eu imaginei que a 
música era só a parte harmônica. Simone: Quer dizer que tu não pensavas na possibilidade 
de tocar no piano o que o cantor estava fazendo? Na melodia dessa canção? É. Eu nunca 
tinha pensado nisso... fazer a parte do cantor no piano. Eu até achei que tinha mais notas 
na música. Simone: Tu notaste diferença, em relação ao andamento, à velocidade da 
música, de quando apenas escutava essa canção e agora que está tocando a melodia no 
piano? Não. Porque o piano faz exatamente o que o cantor canta. Claro... só não diz as 
palavras. Então, para mim ficou igual apenas escutando ou tocando a melodia. Simone: 
Então, tu consideras que conseguiste tirar de ouvido a melodia igual à que a gente escuta 
no CD? Creio que sim. [Demonstra um ar de preocupação]. Simone: Tirou, sim! Essa última 
pergunta foi só para testar a tua convicção! [risos]. 

 
                                                                                 I    me-an      it     E- ve-ry ̮world of         it      I       don’t    know    the    fu - tu͜ re but 

 
                                    She was ne-ver     in    it.     And if she thinks I'm    In-sa-ne_     I'll try my best     to   ex- plain.    That's when I'll   tell    her_ 

        
                   I      went     to      lo-  ve͜͜͜͜͜ and back.   I'm  not  gi -  ving    up      I'm   just star- ting   o -ver      You're  the   one      I        loved 

 
                                Thought  it would last fo-re - ver    I     can't      be    with  you  When     you    want    me   to        I     fell       off    track     I      went 

          
             to       lo-ve͜͜͜͜͜͜͜͜ and back. 

(Fonte: PN nº4, p.8/H). 
 

 

 

 



 

 

6 ANALISANDO OS PROCEDIMENTOS PARA TOCAR DE OUVIDO 

 

A partir da leitura das sequências de ações pertinentes apresentadas no 

capítulo anterior, percebi que cada sujeito inventava maneiras diferenciadas para 

tocar de ouvido a música escolhida. Essas diferentes formas de abordar a tarefa 

direcionaram meu olhar para as peculiaridades das condutas. Conforme Inhelder e 

Caprona (1996), os procedimentos são as sequências de ações do sujeito visando a 

um fim específico. No entanto, os procedimentos em si mesmo não podem ser 

observados senão através de índices apoiados na própria conduta dos sujeitos (p. 

22). Sendo assim, a interpretação dos procedimentos empregados decorre das 

condutas dos sujeitos durante o desenrolar da atividade.  

Nesse estudo, as interpretações também consideram a história dos sujeitos 

e suas singularidades, além do referencial teórico adotado.  

A seguir apresento as minhas reflexões sobre a seguinte questão: de que 

modo o sujeito organiza suas ações tendo em vista “ tirar uma música de 

ouvido”?    

 

 

6.1 APRESENTAÇÃO E ANÁLISE DOS PROCEDIMENTOS DE BETO (7;10) 

 

Procedimento I - Escolhe a nota pela semelhança com  o texto: o sujeito utiliza 

as letras que compõem cada sílaba a ser procurada como fator determinante para 

escolher a nota, observando a similitude na escrita da sílaba e do nome da nota em 

questão, conforme se observa no exemplo a seguir: 

 

[...] Beto pega o lápis e começa a anotar as alturas no seu caderno ao mesmo tempo em 
que fala: [...] ‘De’ é o dó! Simone: Por quê? Beto não responde. Apenas fica tocando 
insistentemente a nota dó3. Insisto: Por que tu acha que é a nota dó? Porque começa com 
a mesma letra. [...] 

       
                   E     de – pois 

    (Fonte: PB nº3, p. 6-7/B;D;E).  
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Um fato interessante na conduta de Beto, é que na ausência de uma 

similitude entre a escrita da sílaba e do nome da nota, adota a quantidade de letras 

como referência. Este é o caso em que utiliza a nota sol3, que tem três letras, para 

as palavras com , bem  e não . 

Beto inventa um procedimento que requer um planejamento bastante simples. 

Para empregá-lo, estabelece uma correspondência entre letras que compõem as 

palavras (ou sílabas) e letras que compõem os nomes das notas musicais ou ainda 

associa o número de letras que compõem uma palavra (ou sílaba), com o número de 

letras que compõem o nome de uma nota.  

Além de fazer essas associações, o procedimento torna-se limitado, pois 

Beto só utiliza as notas dó, ré, mi, fá e sol, como podemos observar no seguinte 

trecho: 

 

[...] Simone: Tu percebeste que, na tua música, não aparece nem a nota lá, nem a nota si e 
nem o outro dó? [Enquanto falo, toco essas teclas no piano – lá3, si3, dó4]. É que essas 
aqui são as principais. [Coloca a mão na posição de dó central, ficando com cada dedo 
sobre umas da notas que vão de dó3 até sol3]. [...] 

(Fonte: PB nº4, p. 8/H) 
 

Beto infere que há alturas que são mais importantes do que outras. A sua 

hipótese, provavelmente, está fundamentada nas experiências musicais vivenciadas 

nos métodos de piano que utilizam a abordagem do dó central. Nesses métodos, as 

notas dó, ré, mi, fá e sol – na mão direita – são exaustivamente exploradas. 

 

Inicialmente os estudantes tocam com as mãos perto do corpo, porque as 
notas estão próximas ao dó central. Isso limita a compreensão do estudante 
em relação ao todo do teclado do piano. 46 (JACOBSON, 2006, p.42). 

 

Embasada nos estudos de Piaget e Garcia (1997), compreendo que as 

relações aqui utilizadas por Beto são do tipo termo a termo, isto é, a cada sílaba do 

texto ele faz corresponder uma nota no piano. Escolher uma nota implica 

estabelecer uma relação entre ela e sua experiência anterior. A nota do piano é 

assimilada aos conhecimentos que já possui em outras áreas, gerando significações 

que orientam suas escolhas. Beto não utiliza a percepção auditiva para realizar a 
                                            

46  Tradução nossa. 
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atividade tocar de ouvido, mas sim os critérios elaborados por ele que evocam 

experiências da área da alfabetização. O que ocorre nesse momento lembra a 

relação proposta pelo método “Duas Mãozinhas no Teclado” de Mário Mascarenhas 

em que o estudante é levado a associar o nome da nota ao desenho 

correspondente, cuja letra inicial dessa figura é a mesma do nome da nota (dó = 

figura do dedo; ré = relógio; mi = figura de um gato).  

Esse mesmo procedimento criado por Beto é mantido quando lhe é 

solicitado que compare a nota escolhida com a melodia original da canção Pezinho. 

O fato pode ser observado em suas falas:  

 

[...] Para a segunda sílaba da palavra pezinho [zi], Beto toca a nota mi3 . Simone: Ah, tu 
escolheste a nota mi! O som dessa nota é igual ao som da sílaba ‘zi’ que nós estamos 
cantando? Ahã! Simone: Igual? [Entoo novamente a altura correta da melodia enquanto 
toco a nota escolhida pelo aluno] Sim, por causa da última letra! ‘Zi’ e mi terminam com ‘i’. 
Para finalizar, Beto escolhe a nota dó3 para a última sílaba da palavra pezinho [nho ]. 

 

         Ai,  bo     -    ta ͜  a-qui,     ai, bo    -     ta͜ a  - li        o               seu      pe  -   zi -    nho  

(Fonte: PB nº1, p. 4/C;G).  

 

[...] Na primeira sílaba da palavra pezinho [pe], repete a nota ré3. Simone: Ué, resolveste 
manter a nota ré? É...os dois combinam. Simone: Deixa eu ouvir. Beto toca as notas que 
acabou de registrar ao mesmo tempo em que canta, junto comigo, a melodia correta desse 
trecho da música. Simone: Ah, então tu achas que é igual o som que estamos cantando 
com o som que tu estás tocando no piano? Ahã! 

           

                 Ai,    bo - ta ͜  a–qui,  ai, bo  -  ta  ͜ a - li       o            seu    pe – zi – nho,   o   seu    pe - 

(Fonte: PB nº1, p. 5/C;D;E).  
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Entretanto, o procedimento torna-se frágil quando a diferença auditiva é 

considerada.   

 

Seguindo a construção da música Pezinho, Beto escolhe a nota mi3  para a palavra que.  
Agora pulou nessa última nota. [Toca a nota sol3 para a primeira sílaba da palavra você - 
vo ]. Agora, vou voltar para o ré [referindo-se à segunda sílaba da palavra você - cê]. 
Simone: E o som ficou igual ao que nós estamos cantando? Beto toca duas vezes a nota 
ré3. Sim, está igual. Simone: Sabia que outras crianças já disseram que esse som não é 
igual ao que estamos cantando? É que não tem outra nota para colocar aí. Não tem outra 
nota parecida com ela para colocar ali. Simone: Com o som parecido com o que nós 
estamos cantando? É que não tem uma notinha que combine mais com o ‘cê’ do que o ré. 
Simone: Mas por que o ré é o que mais combina? É que... a última letra... é igual à do ré e 
do ‘cê’. 

 
                                        E     de  -  pois           não  vai di  -  zer  ____,      que   vo  –  cê 

  (Fonte: PB nº4, p. 5/D;G). 
 

 

Inhelder e Caprona (1996, p.42) identificaram tipos de procedimentos 

parecidos em suas pesquisas, onde o sujeito tenta “esboçar uma solução, mas sem 

inventar meios para atingir o objetivo”. Dessa mesma forma procede Beto, quando 

compara a sua melodia à melodia real da canção. No seu caso, não importa se a 

nota está correta ou não, mas que encontrou uma forma de dar continuidade à 

tarefa. 

  

Procedimento II - Transformação de um procedimento em estratégia: o 

procedimento I inventado cria status de estratégia, uma vez que é empregado em 

diferentes situações (MACEDO, 2008). Veremos mais adiante que trata-se de uma 

estratégia provisória, mas que no contexto da elaboração da escrita e de sua 

execução mostra-se eficiente.   

 

Estratégia aplicada no contexto da escrita: com base no procedimento I que 

considera eficiente (semelhança da nota com o texto), deduz que a melodia que 

resulta de suas escolhas é correta. Por esse motivo, Beto escreve na pauta apenas 
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as notas que cumprem as regras que ele próprio estabeleceu para realizar a 

atividade tocar de ouvido, fazendo suas anotações com esmero, para ser 

empregada como recurso para saber tocar.  

 Além desse registro, Beto inclui outras instruções musicais que considera 

relevantes no momento da execução. O uso da ligadura, por exemplo, é um desses 

casos. Beto solicita que eu toque a melodia anotada por ele. Enquanto executo, não 

acompanha o registro de sua melodia, mas inclina levemente a cabeça para frente e 

olha atentamente para os movimentos da minha mão. Assim que termino, pega o 

lápis e complementa o que havia feito colocando um grande arco sobre as notas. 

 

[...] o aluno olha fixamente para minha mão. [...] Beto pega o lápis e começa a desenhar na 
sua partitura. Vou colocar uma ligadura! Simone: Tu vais pôr uma ligadura para tocar bem 
ligado? Quando tu tocas, parece que tem, né? Simone: É, realmente, eu acho que tem. 
Essa música fica melhor quando é tocada bem juntinho. [...] 

 

               Ai,    bo  -    a ͜  a –qui, ai, bo  -  ta͜ a -  li         o            seu      pe – zi –   nho,     o     seu  pe -    

    (Fonte: PB nº2, p. 2/F).  

 

Vemos em sua partitura que o grande arco é uma ligadura de expressão. 

Algum gesto que fiz ao executar sua melodia criou uma relação com os 

conhecimentos que possui sobre música, a qual deu significado ao gesto (PIAGET; 

GARCIA, 1997). Implicando os conhecimentos anteriores ao que estava 

presenciando, Beto inferiu que aquele gesto só poderia ser uma ligadura.  

 

Emprego da estratégia no contexto da execução: se o registro que Beto criou 

representa, do seu ponto de vista, a melodia correta, para reproduzi-la necessita 

desta escrita. Sendo assim, consegue tocar apenas quando se orienta por suas 

anotações. 

Essa estratégia é uma consequência do procedimento I inventado por Beto. 

Como toda a atividade foi desenvolvida a partir da associação das letras das 

palavras às letras do nome das notas, ou sua variação por quantidade de letras, o 

sujeito não possui recurso para se apoiar na hora de tocar a melodia, a não ser suas 
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próprias anotações. Ocorre que o sujeito não infere sobre a continuidade sonora – 

se o som ficou mais grave, agudo ou no mesmo lugar –, pois não utiliza a percepção 

auditiva como referência para realizar a atividade tocar de ouvido.  

O distanciamento entre a música real e a música construída obriga Beto a ler 

para tocar. 

 

 

6.2 APRESENTAÇÃO E ANÁLISE DOS PROCEDIMENTOS DE ALICE (10;9) 

 

Procedimento I - Escolhe as alturas através do apoi o no canto:  no desenrolar de 

toda a atividade, o sujeito utiliza, basicamente, o canto como referência para fazer 

sua procura de notas para a melodia da canção.  

Alice encontra dificuldade em manter a afinação da melodia original 

enquanto está cantado e testando diferentes notas para a canção. Tende a ajustar a 

voz ao som da nota que está tocando no piano quando os intervalos47 são muito 

próximos. O sujeito parece admitir que o som do piano é o correto, conseguindo 

fazer diferenciações somente quando os intervalos entre os sons são muito 

distantes.  

Essa atitude demonstra que Alice ainda não consegue coordenar a ação de 

tocar com a ação de cantar alturas distintas. Isso justifica porque, muitas vezes, a 

aluna, nos momentos de impasse, solicita que apenas eu cante.  

 

Alice toca toda a melodia que já tirou de ouvido, para testar as notas das quais ainda tem 
dúvida. Faz isso várias vezes sem utilizar o apoio do CD. O dó está desclassificado. 
Simone: Qual deles? Esse aqui [apontando para o dó que está relacionado com a palavra 
você]. Esse dó aqui foi desclassificado porque está estranho. Simone: É... isso é uma boa 
dica. Alice repete todo o trecho que já tem anotado e repete a frase ‘P’ra ganhar seu 
coração’ cinco vezes, alternando as notas dó3, ré3 e dó#3. Esse dó aqui também está 
desclassificado [referindo- se ao dó3 da palavra coração]. Agora ficou faltando decidir se é 
o ré ou o dó# nos dois [referindo-se à nota que corresponde à última sílaba da palavra 
coração e à primeira sílaba da palavra você]. Simone: Então vamos resolver isso agora. 
Pode ser? Pode. Mas só tu cantas. [...] 

(Fonte: PA nº2, p. 9-10/D;F). 
 

                                            
47 Intervalo é a distância entre dois sons.  
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Quando Alice pode concentrar toda a sua atenção apenas na procura da 

nota no piano e compará-la com a minha voz ou de Luan Santana, consegue 

discernir o certo do errado.    

É difícil para Alice manter a afinação e ao mesmo tempo procurar a nota. Ou 

seja, não consegue simultaneamente coordenar duas ações distintas para compará-

las entre si. A solução encontrada por Alice foi solicitar a mim que cuidasse de uma 

delas, a do modelo. 

 

Procedimento II - Escolhe as alturas através do apo io na noção de vizinhança: 

a partir da última nota considerada correta, o sujeito procura a nota seguinte na tecla 

imediatamente superior (agudo) ou inferior (grave). Caso esta nota não seja a 

esperada, retorna ao último som considerado correto (nota de referência), e reinicia 

a busca, saltando para a tecla imediatamente superior ou inferior à nota descartada. 

 

 

[...] A aluna começa a procurar a altura da melodia que corresponda à última sílaba da 
palavra você [cê]. Utiliza a nota dó#3 como referência e faz as seguintes explorações: 
dó#3-mi3 [2x]; dó#3-ré3 [2x]; dó#3-dó3; dó#3-mib3; dó#3-fá3. Para cá [mostrando acima 
da nota fá3] eu sei que não é porque ficou muito agudo e para cá [mostrando abaixo da 
nota lá2] eu sei que também não é porque ficou muito grave. Fica aqui pelo meio e todo 
mundo conta [referindo-se às teclas brancas e pretas]. Toca toda a canção duas vezes e 
chega à conclusão de que a nota correta é ré3. 

(Fonte: PA nº2, p. 9-10/D;F). 
 

 

O procedimento inventado por Alice consiste em procurar as notas da 

melodia na sequência das teclas, supondo que encontrará na sequência das teclas a 

sequência da melodia. Estaria, então, a aluna compreendendo que os sons que 

compõem uma linha melódica, estariam dispostos, lado a lado, numa ordem 

sucessiva no instrumento musical?  

Ao procurar a altura correta iniciando pelas teclas mais próximas do ponto 

de referência, Alice apoia-se em relações espaciais elementares, como a noção de 

vizinhança, separação e ordem ou sucessão espacial. Estas noções são facilmente 

apreendidas pela percepção da criança. A noção de vizinhança é percebida pela 

proximidade entre os objetos num mesmo campo, enquanto a noção de ordem é 
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dada quando os elementos estão distribuídos uns após os outros. (PIAGET; 

INHELDER, 1993b). 

O sujeito reconhece o movimento do som (subir/agudo ou descer/grave), 

apesar de ainda não possuir uma real proporção do intervalo a ser procurado. Por 

esse motivo, Alice, basicamente, faz inferências a partir das relações espaciais que 

estabelece ao realizar suas experimentações.  Estas relações, no entanto, não 

avaliam as distâncias e as proporções, mas as propriedades qualitativas da noção 

de vizinhança, como perto/longe e junto/separado. 

Isso significa que Alice somente consegue discernir se o som está correto ou 

não depois quando aproxima um som do outro através da ação de tocar. Dessa 

forma, a busca pelo som considerado ideal ocorre, na maioria das vezes, através de 

uma procura nota a nota. 

Diante dessas evidências, compreendo que os recursos que Alice dispõe 

para pensar e dar continuidade à melodia são coordenações espaciais que não 

chegam a formar uma representação aural capaz de orientar suas escolhas. 

 
Procedimento III – Tende a seguir sempre adiante na  música: de modo geral, 

Alice evita procurar a altura seguinte da melodia no mesmo lugar da última nota 

encontrada e considerada correta. Esse procedimento está inteiramente vinculado 

ao procedimento II, que considera a linha melódica uma sequência.  Em outras 

palavras, uma sequência significa uma ação após a outra, seguindo sempre adiante. 

  Através desse procedimento, Alice demonstra a compreensão que tem de 

música, pois associa o transcorrer da canção à movimentação das notas. Isso pode 

ser percebido através dos seguintes diálogos: 

 

 

[...] Alice faz as seguintes tentativas: si2-lá2-lá2-dó3; si2-lá2-lá2-si2; si2-lá2-lá2-sib2; si2-
lá2-lá2-láb2; si2-lá2-lá2-si2 [2x]; si2-lá2-lá2-lá2 [2x]. Não, né? [expressão facial de quem 
está confusa] Simone: Por quê? Porque não parece. Alice repete a sequência mais duas 
vezes. Meu Deus! É tudo igual! Simone: Por que, não pode? Pode... 

 
     Te             dei         o        sol 

  (Fonte: PA nº1, p. 4/C;D;E). 
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[...] Não é com lá, não! [risos] Simone: Mas, por quê? Porque é muito esquisito [rindo cada 
vez mais da situação]. Simone: Mas o que tu achas que é tão esquisito? Porque é muito 
repetido. [...] Alice toca, novamente, a música com as duas opções: a nota si2 e a nota lá2. 
Acho que a primeira opção [si2] é melhor! [Apaga a nota lá2 das suas anotações]. 

 
         Te             dei            o               sol,                     te            dei           o          mar 

(Fonte: PA nº1, p. 9/D;E). 
 

 

As alturas repetidas durante a melodia da canção trouxeram para o sujeito 

momentos de impasse. Seria para Alice uma contradição pensar que “permanecer 

no mesmo lugar” seria uma possibilidade de dar continuidade à música?  

Conforme Piaget e Inhelder (1993b), inicialmente, as crianças estabelecem 

entre os elementos uma ordem ou sucessão espacial. Isso me faz inferir que Alice 

distribui as alturas da melodia, umas seguidas às outras, como se pensasse na 

sonoridade – que não é concreta – da mesma forma que registra e visualiza uma 

partitura de música. Logo, permanecer no mesmo lugar seria uma quebra desse 

padrão que o sujeito construiu para conseguir realizar a tarefa tocar de ouvido.  

A pesquisadora Bamberger (1995, p. 157) relata situação semelhante 

quando analisa o procedimento de Jeff em relação às notas repetidas. Jeff nega-se 

a percutir a mesma sineta, o que representa não sair do lugar. Com base nisso a 

autora afirma que há contradição para o aluno quando o ato de “seguir adiante na 

música e no tempo”48 não condiz com os movimentos feitos para executar a canção. 

 

Procedimento IV – Tende a procurar a nota seguinte de forma acumulativa:  o 

sujeito, antes de procurar a nota seguinte, retoma toda a melodia já construída. 

Também utiliza esse procedimento quando há necessidade de certificar se uma 

determinada altura pertence ou não à melodia da canção. 

 

                                            
48 Tradução nossa. 
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Alice começa a procura pela última sílaba da palavra coração [ção]. A aluna faz as 
tentativas, utilizando as notas que já havia encontrado para essa segunda frase: mi3-mi3-
mi3-mi3-mi3-ré3; mi3-mi3-mi3-mi3-mi3-dó3 [3x]; mi3-mi3-mi3-mi3-mi3-ré3; mi3-mi3-mi3-
mi3-mi3-dó3; mi3-mi3-mi3-mi3-mi3-mi3; mi3-mi3-mi3-mi3-mi3-dó3  [2x]. É a nota dó!  [...] 

    (Fonte: PA nº2, p. 6-7/D;E). 
 

 

A necessidade que Alice tem de retomar toda a melodia para localizar uma 

nova nota, também foi um recurso encontrado pela pesquisadora Jeanne Bamberger 

(1995, p.141). A autora relata que, ao solicitar a Jeff que construísse a canção Hot 

Cross Buns  nos sinos de Montessori, sempre tocava toda a canção para encontrar 

a nova altura. Bamberger concluiu que Jeff, ao retomar a música, demonstrava levar 

em consideração tudo que estava sendo descoberto como uma possível 

continuação da melodia que já havia construído.  A autora destaca que esse 

procedimento, apesar de não ser rápido, mostrava-se eficiente.  

 

 

Procedimento V – Tende a considerar correta uma lin ha melódica próxima da 

real: em determinados momentos, o sujeito escolhe notas para a melodia que não 

representam a altura exata da linha melódica original.   

Para melhor compreensão, primeiramente apresento recortes da partitura de 

Alice49, seguidos de recortes do mesmo trecho da partitura feita por mim, onde há 

momentos que exemplificam esse procedimento: 

 

 

 

 

                                            
49 Utilizo uma moldura para destacar as notas que foram consideradas corretas pela aluna, mas que 
se diferenciam da melodia original. 
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A observação desse procedimento levou-me à seguinte questão: o que 

levaria Alice a desconsiderar as diferenças sonoras entre o que toca no piano e o 

que escuta no CD?  

Analisando detalhadamente os protocolos, observo que as diferenças entre 

a altura considerada correta e a altura real são muito próximas, sendo, normalmente, 

um intervalo de um semitom50 ou um intervalo de tom51, além de ocorrerem, 

geralmente, quando há repetição de notas. Vale ressaltar que esses trechos 

destacados representaram para Alice momentos de grandes impasses.   

Com base nisso, considero que as diferenças entre a melodia real e a 

melodia construída pelo sujeito perpassam muito mais pela questão da invenção do 

procedimento III (seguir sempre adiante na música) do que pela dificuldade de 

compreender as diferenças sonoras entre as notas reais da melodia e as notas que 

considerou como corretas.  

 

                                            
50 Conforme Bohumil Med (1996, p. 30), “semitom ou meio tom é o menor intervalo adotado entre 
duas notas na música ocidental (no sistema temperado).” 
51  Um tom corresponde à soma de dois semitons. 
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Procedimento VI – Registra fielmente as alturas da melodia: o sujeito anota, num 

primeiro momento, o nome das notas com muita atenção. Posteriormente, por 

solicitação minha, utiliza a escrita convencional da música.  

Alice emprega a escrita como um recurso de memória. A escrita é também 

uma fonte geradora de impasses, assim como uma possibilidade de superação 

desses conflitos durante a resolução da atividade tocar de ouvido. Isso pode ser 

observado no excerto a seguir: 

 

[...] Acho que é o mi! [Anota na partitura]. Coloco o CD para Alice ouvir uma nova parte da 
melodia. Assim que interrompo a gravação, a aluna começa a tocar toda a melodia para 
certificar sua escolha [mi]. Porém, em vez de tocar mi3, a aluna toca a nota ré3 [2 vezes].  
Simone: Ué? Tu mesma anotaste o mi e agora está tocando a nota ré! O que houve? A 
aluna repete a sequência três vezes, substituindo o mi3 pela nota ré3, depois pelo fá3 e, 
por último, com a nota mi3.  Acho que é o mi mesmo! 

 
                            Te            dei            o               sol,                 te           dei           o            mar 

 

     Pra 

(Fonte: PA nº2, p. 3-4/C;D). 
   

Nesse pequeno recorte, constato novamente a influência do procedimento III 

(seguir sempre adiante na música). Porém, o impasse agora ocorre depois que a 

aluna visualiza, na pauta, a sua escolha.  Alice utiliza suas anotações, muitas vezes, 

para inferir sobre novas possibilidades na construção da melodia.  

Bamberger (1995), através de uma fala de Met52, justifica esse 

comportamento de Alice: “Quando eu coloco alguma coisa no papel, então todas as 

coisas que estavam passando na minha cabeça, tomam forma. Eu posso olhar para 

elas, posso falar com elas, interagir com elas.”53 (p. 271).  

 

                                            
52 Personagem imaginário criado pela autora Bamberger para discutir os procedimentos dos alunos 
pesquisados no livro “The mind behind the musical ear” (1995). 
53 Tradução nossa. 
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Procedimento VII – Utiliza as próprias anotações pa ra reproduzir a canção: o 

sujeito utiliza suas anotações para tocar a canção, principalmente nos momentos em 

que enfrentou algum impasse ao construir a melodia.  

Alice demonstra necessidade de tocar a partir da leitura que considerou 

correta, principalmente na quarta, quinta, sexta e sétima linhas da parte A (refrão) da 

canção Meteoro. Esses trechos correspondem aos momentos em que o sujeito 

tende a considerar correta uma linha melódica próxima do real, como ocorreu no 

procedimento V.  

Acredito que Alice julgue mais seguro ler o que já considerou correto, 

evitando, assim, novamente passar pelas contradições vivenciadas durante a 

realização da tarefa tocar de ouvido.  

 

  

6.3 APRESENTAÇÃO E ANÁLISE DOS PROCEDIMENTOS DE NATÁLIA (14;7) 

 

Procedimento I - Escolhe as alturas através do apoi o no canto:  no desenrolar de 

toda a atividade, o sujeito utiliza, basicamente, o canto como referência para fazer 

sua procura de notas para a melodia da canção.  

Natália e Alice inventam o mesmo procedimento: utilizam a própria voz como 

referência para encontrar a nota seguinte. A diferença entre os sujeitos é que, 

enquanto Alice tende a ajustar a voz ao instrumento – perdendo, na maioria das 

vezes, a referência do som que procura –, Natália faz o percurso inverso, ajustando 

o piano a sua voz. 

O único impasse encontrado durante a adoção desse procedimento está na 

dificuldade da pronúncia do texto em língua estrangeira. Esse fato pode ser 

observado em diferentes momentos, como no exemplo a seguir: 

 

A aluna começa a procurar as notas da primeira frase da parte B [‘And if she thinks I'm 
insane’]. Entretanto, Natália tem dificuldade de cantar em inglês, o que dificulta utilizar a 
sua própria voz como suporte para encontrar as notas. Proponho que ela faça a melodia, 
utilizando a sílaba “na” como substituta do texto. A aluna ignora a minha sugestão e 
continua a tentar cantar o texto.  

(Fonte: PN nº3, p.2/D). 
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[...] Natália toca e tenta cantar em inglês as duas primeiras frases dessa estrofe [‘And if she 
thinks I'm insane I'll try my best to explain’], porém tem dificuldade em tocar a melodia e 
entoar o texto da canção. [...] A aluna toca e canta, utilizando a sílaba “na” em vez de 
pronunciar o texto original. Simone: Tu achaste que é igual? Não sei... esse dó sustenido 
está estranho... Será que o meu ouvido está falhando? Sugiro que escutemos a gravação 
para lembrar a melodia. Assim que terminamos de ouvir essa parte, Natália começa a tocar 
a partir da primeira frase da parte B, cantando com a sílaba “na”. Rapidamente consegue 
tocar as duas primeiras frases dessa parte da canção e, sem interromper, a aluna tira as 
cinco primeiras notas da terceira frase [‘That's when I'll tell her’], ré#3-ré#3-dó#3-dó#3ré#3 . 
[...].  

 
                                                                                                             I    me-an      it     E- ve-ry ̮world    of     it       I      don’t    know    the     fu - tu͜ re but 

 
                  She was ne-ver       in   it.       And if she thinks I'm in-sa-ne___   I'll try my best       to  ex-  plain.   That's when  I'll   tell  her_ 

 (Fonte: PN nº3, p.5-6/C;D;F). 
 

Analisando o procedimento de Natália, observo que ela consegue implicar a 

ação de tocar com a ação de cantar alturas diferenciadas, mas nem sempre 

consegue conjugar com a pronúncia das palavras na língua inglesa.  

 

Procedimento II – Tende a tirar uma sequência de no tas: o sujeito, quando faz a 

procura pela nota correta, não utiliza a relação de uma sílaba do texto para um som. 

Ao contrário de Alice, Natália considera a estrutura da frase cantada – os pontos 

mais agudos, mais graves e as repetições de notas – para encontrar as alturas 

certas da melodia. Essa compreensão ampla da canção pode ser observada nas 

seguintes falas: 

 

[...] Simone: Vamos escutar de novo a gravação para localizar melhor onde está esse som. 
Natália toca as seguintes notas: mi5; si4; lá4; dó5; ré5; mi5. Considera mi5  a nota inicial e, 
rapidamente, tira o restante da sequência de notas: mi5-mi5-fá5-fá5-sol5-sol5-sol5-sol5.  
[...] 

(Fonte: PN nº1, p. 1/A). 
 

 

[...] Natália começa a testar notas para montar uma nova sequência para a introdução. [...] 
Rapidamente toca esta sequência: ré4-ré4-mib4-mib4-fá4-fá4-fá4-fá4.  Simone: Dessa 
forma também funciona. [...] 

(Fonte: PN nº1, p. 2/D). 
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[...] Natália canta com a sílaba “na” a primeira nota do refrão. Rapidamente, localiza esse 
som no piano e, sem hesitar, a aluna consegue tocar o restante da frase.  Yes! Consegui! 
Simone: Nossa, que loucura! Essa eu perdi como aconteceu! [referindo-me ao processo]. 

  

                                                                 I    me-an      it       E- ve-ry ̮world of     it           I      don’t    know    the     fu - tu͜ re but 

 
                                                  She was ne-ver   in    it.        And if she thinks I'm    In-sa-ne_  I'll  try  my best   to   ex- plain.    That's when I'll    tell    her_ 

         I         went         to        lo - ve͜͜͜͜ ͜ and back.         I'm    not      gi   -  ving        up 

(Fonte: PN nº3, p.7-8/A;H). 
 

Baseada em Piaget e Garcia (1997, p.150), afirmo que o sujeito faz 

“inferências [que] estão fundamentadas em ‘razões’ ou demonstrações possíveis.” 

Por isso, ao implicar e coordenar suas ações para procurar as alturas da melodia de 

uma frase da canção, Natália já possui uma compreensão dos fatos sonoros a 

serem considerados.  

Natália, em alguns momentos de impasse, faz uma procura de notas, 

retomando toda a melodia já construída54, lembrando muito o procedimento IV 

inventado pela aluna Alice (tendência de procurar a nota seguinte de forma 

acumulativa). Tanto no caso de Natália quanto no de Alice, percebe-se a 

necessidade do apoio empírico nas situações em que ocorreram as principais 

dúvidas. 

 

Procedimento III – Busca à cópia fiel da melodia qu e está reproduzindo:  o 

sujeito insiste na procura de notas até conseguir reproduzir a melodia de forma que 

fique exatamente igual à canção original.  

Natália busca reproduzir fielmente a melodia, utilizando o apoio no canto 

(procedimento I). Entretanto, percebem-se mínimas diferenças entre o que o sujeito 

                                            
54 Como Natália utilizou poucas vezes essa conduta acumulativa, decidi apresentá-la dentro do II 
procedimento da aluna, pois em minha análise, ele poderia ser classificado como um 
subprocedimento. 
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escuta no CD e o que toca no piano, como se pode observar na primeira e segunda 

frases da parte B (And if she thinks I'm insane; I'll try my best to explain): 

 

         
                                                       And if she thinks I'm    In-sa-ne_  I'll try my best   to  ex- plain.      That's when I'll   tell    her_ 

 

 

 

Natália captura a totalidade da frase, mantendo correta a nota inicial e final. 

No interior de cada frase omite notas, provocando antecipações, mas sem alterar a 

configuração geral das frases. Com isso ela consegue uma reprodução muito 

próxima do modelo. 

Analisando os protocolos de Natália, noto que os momentos em que 

ocorreram algumas diferenças, coincidentemente havia uma dificuldade em 

pronunciar o texto em inglês (vide recortes do procedimento I), e repetições de 

notas, conforme se pode perceber no excerto a seguir: 

 

[...] Eu acho que aqui vai repetir [referindo-se à 2ª frase da parte B]. Simone: Tu achas que 
a 1ª frase ‘And if she thinks I'm insane’ é igual à 2ª frase ‘I'll try my best to explain’? Não! É 
como se fosse uma troca. Simone: Como assim? Na primeira linha, tem dois dó sustenidos 
e dois si. Na segunda linha, tem dois ré sustenidos e dois dó sustenidos. [...] 

(Fonte: PN nº3, p.5-6/C;D;F). 
 

 

Com base nesses dados, entendo que Natália percebe as divergências e 

consegue resolvê-las parcialmente. A prosódia na língua inglesa pode ter sido um 

impedimento nesse processo. 
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Procedimento IV – Registra parcialmente o que foi t irado de ouvido: a escrita de 

Natália não reflete todas as minúcias que é capaz de perceber ao tirar a música de 

ouvido.  

 

Desde o início da tarefa ela não demonstrou interesse nem necessidade de 

registrar a canção. 

 

Simone: Vamos anotar para não perder essas notas? Eu não vou perdê-las. [...] 

(Fonte: PN nº1, p. 6/D; F). 
 

Mesmo não considerando necessário, Natália inicia as suas anotações logo 

após reproduzir de ouvido a introdução. Ao registrá-la, sua escrita deixa de 

representar notas repetidas e a região correta. Para exemplificar, apresento o 

recorte do protocolo onde aparece essa anotação musical, seguido do mesmo 

trecho extraído da partitura original da canção, conforme se observa em destaque.  

 

[...] Natália anota o seguinte:  

 

Assim que termina de registrar, pergunta: Escrevi certo? Simone: Toca o que tu escreveste. 
Ao terminar, diz: Ah, não. Aqui são dois. Simone: É... tu só escreveste ré, mi e fá na pauta. 
[...]  

 

 
 (Fonte: PN nº1, p. 6/D; F). 

 

Natália ao registrar apenas as três notas executadas na introdução, bem 

como a ordem correta e ascendente, cria uma escrita-síntese55 do que deve ser 

tocado.  

A autora Lucy Green (2002) afirma que a escrita, no caso dos músicos 

populares, tem como objetivo funcionar como uma memória rápida e não um 

detalhamento do que foi percebido sonoramente enquanto se buscava reproduzir a 
                                            

55  Denominei de escrita-síntese essa forma que o sujeito registrou, evidenciando apenas o que 
considerou importante na melodia. 



110 

 

música. Assim, a escrita “não tem a função de preservar a música, pois essas 

práticas [como o tocar de ouvido] ocorrem principalmente através da imagem aural 

que presta atenção em aspectos musicais que não são facilmente anotados”56 (p.38). 

Em outra aula, Natália foi solicitada a comparar a sua escrita com a minha 

execução e ficou surpresa com a quantidade de notas que foram omitidas e também 

acrescidas. A seguir, apresento o recorte do protocolo onde há as anotações57 

musicais que se referem a esse fato e, logo depois em destaque, o mesmo trecho 

extraído da partitura original da canção. 

 

[...] Simone: Eu vou tocar o que tu escreveste e gostaria que tu tentasse acompanhar para 
ver se está tudo certo. [...] Nossa Senhora! Bom... eu engoli boa parte da música. [...] [Toca 
a parte C]. Ah! Eu acho que estou fazendo uma coisa a mais. Acho que estou tocando duas 
vezes essa frase, como ocorre no final da canção [referindo-se à sétima frase da parte C ‘I 
fell off track’]. O cantor sobe nessa segunda vez. Só que aqui, nesse ponto que nós 
estamos, não tem essa subida. Simone: Ah! Tu pegaste a parte final da canção e colaste 
aqui no meio. É isso? É. Nem tinha percebido. [...] 

 

 
 

 
   (Fonte: PN nº4, p.3-5/C;D). 

 

 

A surpresa de Natália só tornou-se possível porque ela acompanhou nota 

por nota procurando relacionar a grafia com o som que eu estava tocando. Ela 

                                            
56  Tradução nossa. 
57 Especificamente no recorte que está sendo citado, refiz o tratamento da imagem da anotação da 
aluna para melhor exemplificar o fato mencionado. 
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coordena duas sequências ao mesmo tempo, implicando uma na outra, antecipando 

o evento seguinte. A inferência consiste em uma expectativa do som que está por vir 

(PIAGET; GARCIA, 1997). A sua surpresa significa uma discordância em relação a 

antecipação feita, o que a leva a dizer “eu engoli [...].” 

No final da atividade, Natália fala sobre essa dificuldade de registrar a 

canção, como pode-se observar a seguir: 

 

[...] A parte mais difícil foi pôr no papel. Porque tinha horas que ela [a música] vinha uma 
parte inteira, só que daí, na hora de escrever, eu não sabia mais. [...] 

(Fonte: PN nº4, p.8/H). 

 

 

Procedimento V – Desconsidera as suas próprias anot ações para reproduzir a 

canção:  Natália, ao reproduzir sua canção, guia-se prioritariamente pelas 

representações aurais, diferentemente dos demais sujeitos, Beto e Alice, que 

consideram as suas anotações para tocar. As representações aurais apóiam-se em 

imagens antecipatórias, por serem movimentos ou transformações (PIAGET; 

INHELDER, 1993). São essas imagens que possibilitam a Natália ter uma 

concepção da melodia ao tocar sem olhar a partitura.  

Além desses cinco procedimentos apresentados, Natália, no primeiro dia da 

atividade, utiliza outras duas condutas: considera apenas as teclas brancas do piano 

– que denominei de “procedimento implícito” pois suas intenções aparecem de forma 

muito sutil – e toca uma oitava acima quando não encontra a nota correta. 

Entretanto, esses procedimentos foram rapidamente descartados pelo sujeito, pois 

não cumpriam a função de auxiliar na continuidade da resolução da tarefa. Por esse 

motivo, não os apresento nesse momento, mas analiso suas funções na construção 

microgenética, nesse mesmo capítulo, item 6.5.3. 

 

 

Retomando os procedimentos dos três sujeitos, apresento no quadro 1 uma 

síntese dos procedimentos analisados e os sujeitos que os utilizam. Para indicar os 

procedimentos que foram constantes utilizo o símbolo “X” e para os procedimentos 

eventuais o símbolo “0”.   
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 BETO (7;10)  ALICE (10;9)  NATÁLIA (14;7)  

1. Escolhe a nota pela semelhança 
com o texto. 

X   

2. Transforma um procedimento 
em estratégia. 

X   

3. Escolhe as alturas através do 
apoio no canto. 

 X X 

4. Escolhe as alturas através do 
apoio na noção de vizinhança. 

 X  

5. Tende a seguir sempre adiante 
na música. 

 X  

6. Tende a procurar a nota 
seguinte de forma acumulativa. 

 X 0 

7. Tende a tirar uma sequência de 
notas. 

  X 

8. Tende a considerar correta uma 
linha melódica próxima da real. 

 X  

9. Busca a cópia fiel da melodia 
que está reproduzindo. 

  X 

10. Registra fielmente as alturas 
da melodia. 

X X  

11. Registra parcialmente o que foi 
tirado de ouvido. 

  X 

12. Utiliza as próprias anotações 
para reproduzir a canção. 

X X  

13. Desconsidera as suas próprias 
anotações para reproduzir a 
canção. 

  X 

Quadro 1 – Procedimentos dos Sujeitos 
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6.4 IMPRESSÕES E/OU PERCEPÇÕES PROVOCADAS PELA ATIVIDADE TOCAR 

DE OUVIDO  

 

Observando os sujeitos durante a resolução da atividade proposta, percebi 

que, em muitos momentos, apareciam gestos, interjeições e comentários que 

denunciavam as impressões que o sujeito tinha sobre a canção escolhida antes de 

tocar de ouvido. Com base nisso, no final da atividade, resolvi formalizar essas 

impressões, transformando-as em mais um foco de observação, que também 

originou unidades de análise significativa para os sujeitos.  

Para oportunizar que essas impressões e/ou percepções aparecessem de 

modo estruturado, perguntei como o sujeito imaginava que era a música antes de 

tocá-la no piano, levando em consideração as notas, andamentos e outros aspectos 

que o aluno julgasse relevantes.  

Ao perguntar a Beto o que ele havia achado de tirar de ouvido a música 

Pezinho, declara o seguinte:  

 

[...] Achei que ela iria ficar bem grande, se eu não tivesse usado a barra de repetição. Iria 
ocupar umas duas ou três folhas. [...] 

(Fonte: PB nº4, p. 8/H)  
 

Através desta afirmação Beto mostra que compreende o papel da barra de 

repetição, enquanto regra de leitura, isto é, o símbolo musical empregado significa a 

simplificação da escrita.  

Logo em seguida, Beto faz referência à quantidade de notas utilizadas: 

 

 [...] Simone: E quando tu ouvias a música Pezinho só cantada, tu achavas que ela era 
como? Igual ou diferente do que tu tiraste de ouvido? Achei que tinha poucas notas. 
Simone: Como assim? Achei que ela tinha sete ou cinco notas...[risos]. Simone: Para toda 
a música? Ahã. [...] 

(Fonte: PB nº4, p. 8/H) 
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Alice, também, fala da impressão sobre a quantidade de notas: 

 
 

[...] Simone: E tu achavas que a música Meteoro era assim do jeito que tu escreveste na 
partitura? Achei que tinha menos notas [...].  

(Fonte: PA nº7, p. 2-3/H) 
 
 

Os sujeitos supunham que havia poucas notas em suas respectivas 

canções, Pezinho e Meteoro. Entretanto, as anotações feitas, equiparando uma 

altura a uma sílaba da canção, fazem com que a hipótese sobre a quantidade de 

notas que compõem a melodia escolhida, perca o sentido.  

A impressão mencionada sobre a quantidade de notas que compõem a 

melodia da canção também se refere – de forma implícita – ao tamanho da música. 

Afinal, quanto mais texto se tiver numa canção, mais notas (quantidade) haverá na 

melodia, o que a tornará, visualmente, mais comprida.   

Maffioletti (2005) também observou esse mesmo tipo de relação em sua 

pesquisa com alunos durante o processo composicional. A autora afirma: 

 

Quando o tempo de duração ainda não é uma conquista própria da 
orientação temporal, o “tamanho” da música vincula-se ao tamanho do 
instrumento ou à quantidade de notas empregadas na execução musical. 
[...] Tornar a música “maior” significa aumentar visivelmente o comprimento, 
ou estender a dimensão do gesto para abarcar mais teclas. (MAFFIOLETTI, 
2005, p. 180). 

 

Além da quantidade de notas, Alice relata outra impressão que tinha da 

música antes de tocar de ouvido: 

 

[...] Só vou ter que tocar mais rápido. [...] Achei [...] que era bem mais devagar [alongando 
as sílabas]. É muito rápida! 

 (Fonte: PA nº7, p. 2-3/H) 
 

Alice, enquanto apenas escutava a canção Meteoro, deduzia que a música 

tinha um andamento mais lento. Somente percebeu a velocidade real da canção 

quando teve dificuldade de tocar junto com o CD para comparar a linha melódica 

que estava tirando de ouvido, com a melodia original. A situação relatada evidencia 

que a experiência corporal foi a via que promoveu a compreensão do tempo. 

(PIAGET, 2002).    
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Os sujeitos, Beto e Alice, percebem que suas hipóteses sobre as músicas 

escolhidas não condizem com a realidade e reelaboram suas impressões somente 

após passar pela experiência concreta, seja de construir suas anotações musicais, 

ou de tocar junto com o CD. 

Também durante a pesquisa, foi relatado outro tipo de impressão: as que 

estão submetidas às vivências musicais do sujeito. Isso pode ser observado através 

deste excerto do protocolo de Natália: 

 

[...] Simone: Quando tu escutavas essa música, tu achavas que ela tinha essas notas, mais 
saltos...? Eu imaginei que a música era só a parte harmônica. Simone: Quer dizer que tu 
não pensavas na possibilidade de tocar no piano o que o cantor estava fazendo? Na 
melodia dessa canção? É. Eu nunca tinha pensado nisso... fazer a parte do cantor no 
piano. [...] 

(Fonte: PN nº4, p. 8/H). 
  

O sujeito acreditava que tocar de ouvido era apenas tocar a harmonia da 

canção. Essa impressão provavelmente está fundamentada nas experiências com o 

seu primeiro instrumento musical: o violão. Natália aprendeu a tocar violão, de modo 

informal, com o seu pai. Recordo-me que, quando tocávamos juntas nas festividades 

da escola regular, ela sempre utilizava apenas os acordes para acompanhar as 

melodias executadas. Acredito que essa impressão de Natália sobre o que seja 

tocar de ouvido decorre da sua experiência prática com o violão.   

Natália foi a única a perceber os elementos constitutivos da canção durante 

o desenrolar da atividade. Para exemplificar, apresento um recorte do final do 

terceiro encontro, logo após ela ter registrado as cinco primeiras notas da parte C 

(refrão): 

 

[...] Já estou ficando cansada dessa repetição! Simone: Como assim? Ele só usa repetição 
de notas! [referindo-se ao cantor]. Se não são duas notas iguais seguidas, são ideias que 
se repetem, como essa aqui. [Cantarola a sequência de fá#3 e ré#3, que acabou de 
encontrar]. 

 
         I         went       to        lo - ve͜͜͜͜ ͜ and back.         I'm    not      gi   -  ving        up 

(Fonte: PN nº3, p.7-8/A;H). 
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Como a fala ocorreu depois que Natália havia feito as anotações das alturas 

encontradas, acredito que essa observação sobre os intervalos e os motivos 

melódicos que constituem a música To Love and Back, estava muito mais apoiada 

na visualização da partitura do que na percepção auditiva das alturas que compõem 

a melodia da canção. 

Natália foi a única que verbalizou não ter percebido diferenças entre 

quantidade de notas, andamento da canção e demais impressões relatadas pelos 

outros sujeitos, conforme se observa no excerto a seguir: 

 

[...] Simone: Tu notaste diferença, em relação ao andamento, à velocidade da música, de 
quando apenas escutava essa canção e agora que está tocando a melodia no piano? Não. 
Porque o piano faz exatamente o que o cantor canta. Claro... só não diz as palavras. Então, 
para mim ficou igual apenas escutando ou tocando a melodia. [...] 

(Fonte: PN nº4, p.8/H). 
 

 

 

Retomando as impressões e/ou percepções provocadas pela atividade tocar 

de ouvido, apresento no quadro 2 uma síntese delas e os sujeitos que as 

verbalizaram: 

 

 BETO (7;10)  ALICE (10;9)  NATÁLIA (14;7)  

Impressões sobre o tamanho da 
canção / quantidade de notas. 

X X  

Impressões sobre o andamento da 
canção. 

 X  

Impressões submetidas às suas 
próprias vivências musicais. 

  X 

Percepção sobre os elementos 
constitutivos da canção. 

  X 

Quadro 2 - As Impressões e/ou Percepções Provocadas pela Atividade Tocar de Ouvido. 
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6.5 A CONSTRUÇÃO MICROGENÉTICA NA ATIVIDADE TOCAR DE OUVIDO 

 
A análise microgenética busca inferir sobre as significações que o sujeito 

atribuiu aos objetos e a suas ações, ou seja, como o sujeito dá sentido à tarefa e 

como procede para cumpri-la. 

Dessa forma, durante a coleta de dados desta pesquisa, observei as 

escolhas que o sujeito fez para realizar a tarefa tocar de ouvido. Essas escolhas 

levaram-me a identificar os procedimentos inventados e utilizados, conforme já 

apresentado anteriormente. Entretanto, nem todas as condutas criadas pelo sujeito o 

conduziram ao fim a que ele se havia proposto.  

Inhelder e Caprona (1996) afirmam que a microgênese procura compreender 

quais são os problemas que se colocam para a criança durante a resolução da 

atividade e como ela os transpõe. Essas diferentes formas que o sujeito encontra 

para realizar a tarefa, ou seja, o “como fazer” para chegar a cumprir a atividade 

proposta, evidenciam “as condições de um progresso possível.” (INHELDER; 

CAPRONA, 1996, p. 20). 

 Esse progresso ao qual os autores se referem, pode ser observado através 

da construção microgenética, que consiste em compreender as “modificações em 

um conhecimento elementar [...] no decorrer de sua utilização em uma situação 

específica” (ROBERT, 1996, p. 107).     

A partir deste momento, analiso a construção microgenética da tarefa tocar 

de ouvido, buscando compreender as novas significações que os sujeitos atribuem a 

esta atividade musical durante a sua realização. 

 

6.5.1 Beto: “ 99,8% é igual! ” 

 
Beto foi o sujeito que inventou o procedimento mais inusitado para resolver a 

tarefa: escolher as alturas da melodia Pezinho a partir do texto da canção. Essa 

invenção deixou marcas profundas na realização da atividade tocar de ouvido. Esse 

procedimento ao transformar-se em estratégia, faz com que todas as ações de Beto 

estejam subordinadas ao texto da música, conforme apresentado na análise dos 

procedimentos.  

Seria essa estratégia a manifestação de uma dificuldade de perceber as 

alturas que compõem a linha melódica da canção Pezinho? 
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Durante os dois primeiros encontros, Beto parece não considerar as 

diferenças sonoras entre a melodia real da canção e a melodia construída por ele. 

Na terceira aula, o aluno começa a ponderar que as sonoridades que nós 

produzimos ao cantar (melodia correta), devem desempenhar algum papel para a 

resolução da atividade.  

Esse impasse vivido por Beto entre o que estabeleceu como estratégia para 

desenvolver a atividade e o que começa a considerar como uma nova possibilidade 

de realizar a tarefa (considerar o som que está sendo cantado), não é suficiente para 

que ele reelabore a sua conduta, preferindo manter as mesmas ações de antes. Isso 

pode ser observado no trecho do protocolo a seguir: 

 

[...] Simone: Tu achaste que estes sons ficaram iguais ao que nós estávamos cantando? 
[...] Beto discretamente sacode a cabeça negativamente. Simone: Tu achaste que não? 
Ficou mais ou menos. Simone: Tu achaste que combina mais ou menos? É. Eu vou pôr a 
nota dó ali [na partitura] porque não precisa combinar. Simone: Ué? Mas como que a gente 
vai reconhecer que é a música Pezinho, se as notas que tu estás escolhendo não 
combinam com a canção? Beto não responde e fica fixamente olhando para o teclado do 
piano.   

 (Fonte: PB nº3, p. 6-7/B;D;E).  
 

 

No quarto encontro, Beto aprimora a forma de demonstrar que percebe a 

diferença sonora entre o que toca no piano e a melodia original da canção Pezinho. 

Para representar esta divergência, o sujeito utiliza os números, quantificando a 

diferença: 

  

No início do quarto encontro, convido Beto para tocar a melodia que havia tirado de ouvido 
ao mesmo tempo em que cantamos a melodia original da canção. Assim que Beto termina 
de tocar, pergunto: Tu achas que esse som aqui do piano [Toco a nota dó3] é igual ao som 
que eu estou cantando? [Entoo a altura que corresponde ao som correto da sílaba ‘pois’ na 
canção]. Beto toca, mais duas vezes, a tecla dó3 e pede para eu cantar novamente só esse 
último som. [Canto esse último som, conforme a melodia original].  Simone: Está 
igualzinho? Nem tanto. Simone: O que tu achaste que está diferente? ...Não é que... 
99,9%... [fica em silêncio]. Simone: O que aconteceu com 99,9%? É que 99,9% eu achei 
que combinou. Simone: Mas tu achaste que o som combinou ou que o som era igual? Que 
era igual! E que 0,1% não. Não é igual! [risos]. Simone: Nossa! Então, tu achas que os sons 
são bem parecidos, pois 0,1% é uma diferença bem pequeninha. 

  (Fonte: PB nº4, p. 1/D;E;G). 
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[...] Simone: Está 100% igual? [Beto ri e sacode a cabeça negativamente]. Agora é só 0,2% 
que não é igual. 99,8% é igual. Simone: E o resto? O 0,2%? É diferente. Simone: E por que 
a gente não tenta encontrar uma nota que fique bem igual? [silêncio]. Simone: Não queres 
tentar? Não, porque eu acho que essa notinha está boa. 

(Fonte: PB nº4, p. 2/D;E;G). 
  

Nesses excertos do protocolo nº 4, é possível perceber que Beto construiu, 

de forma muito particular, concepções sobre o que seria tocar de ouvido. Essas 

concepções fazem com que o sujeito utilize “‘objetos que o ajudam a pensar’ [e] 

através dos quais ele pode operar modificações nas suas ideias iniciais.” 

(INHELDER; CAPRONA, 1996, p.35).  

Os objetos aqui utilizados por Beto – as letras e, posteriormente, os números 

– estão impregnados de suas novas experiências cotidianas desveladas pelo 

processo de alfabetização.  

Beto termina a atividade sem rever seu procedimento que conquistou status 

de estratégia – escolha da nota pela semelhança com o texto. Entretanto, o 

desenrolar da atividade mostrou que essa estratégia era, na realidade, uma 

estratégia provisória, que se mostrou frágil assim que o sujeito começou – através 

dos números – a demonstrar a compreensão de que a percepção auditiva é o 

elemento que deve ser considerado ao se tocar de ouvido. 

 

6.5.2 Alice: “ Sabe como percebi que estava estranho? ” 

 

Alice foi quem mais tempo necessitou para terminar a atividade proposta 

(sete encontros), apesar de ter concluído o refrão da canção na quarta aula. Frases 

como “Profe, o som não está diferente?”, “To achando o som muito agudo.” [ou 

grave], “Acho que tem algo errado...”, “Tem algo estranho...” e “Voltei para o 

começo!” foram frequentes durante todo o processo de construção da melodia da 

música Meteoro. Alice suspeita que existam notas erradas, praticamente, durante 

toda a atividade, mesmo depois de conferi-las com a gravação e de considerá-las 

corretas.  

O que leva o sujeito a vivenciar tantos impasses, mesmo quando 

supostamente já considerou correta a sua decisão? 
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Alice inventou sete procedimentos para resolver a atividade tocar de ouvido. 

Entretanto, desse total de procedimentos, quatro condutas que a conduzem à 

solução da tarefa também produzem incertezas. 

O procedimento I – escolhe as alturas através do apoio no canto – cria uma 

instabilidade na afinação do sujeito, pois não consegue sustentar a melodia correta 

da canção, ao mesmo tempo em que procura a nota no piano. Para resolver isso, 

Alice passa a maior parte do tempo solicitando o apoio de um referencial externo: a 

gravação do cantor ou a minha voz, como se não fosse suficiente a representação 

sonora que possui da canção. Os procedimentos II e III – escolhe as alturas através 

do apoio na noção de vizinhança e tende a seguir sempre adiante – geram em Alice, 

muitas vezes, uma percepção equivocada da melodia da canção, pois quando faz a 

procura de notas, basicamente, busca um som imediatamente mais agudo ou mais 

grave, evitando a repetição da mesma altura. O procedimento VI – registra fielmente 

as alturas – leva Alice, através da percepção visual, a repensar o que havia 

considerado correto, como se a partitura evidenciasse as suas dúvidas.  

O processo de “voltar para o começo” – citado e vivenciado pelo sujeito 

durante a resolução da atividade – também foi observado pelos autores Inheder e 

Caprona (1996) em suas pesquisas. Os autores afirmam: 

 

O ‘retorno ao zero’ pode [...] ser concebido como um coordenador geral de 
ação que permite abandonar um percurso de procedimento escolhido e 
indica o fim a atingir ou reatingir, isto é, como um ‘reversibilizador’ de 
procedimentos que tem uma função heurística na resolução. (INHELDER; 
CAPRONA, 1996, p.21) 

 

O “retorno ao zero” vivenciado por Alice não faz com que ela abandone os 

procedimentos anteriormente inventados, mas sugere à aluna uma compreensão 

mais ampla de como realizar a atividade, conforme se pode observar na sua fala no 

quinto encontro: 
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[...] Profe, tu podes tocar com o CD para eu ver se está tudinho certo? Simone: Claro! 
Assim que termino de executar, Alice diz: Tem umas frases erradas. [...] Simone: Como que 
tu chegaste à conclusão que está errado? Eu notei que tinha algumas coisas erradas 
porque tem momentos que não dá para identificar a música. [...] Simone: Hoje, ouvindo a 
melodia da canção com calma, tu percebeste que nem todas as notas que tu escolheste, 
são iguais às da melodia. Eu fiquei muito feliz que tu notaste isso! E sabe como percebi que 
estava estranho? Simone: Como? Eu percebi porque a voz dele é mais diferente... é mais 
grave. Daí, tem horas que ele diminui a voz e outras que ele aumenta...fica mais grave e 
mais agudo do que eu escrevi. Simone: Muito bom! É assim que a gente tira música de 
ouvido! [...] 

(Fonte: PA nº5, p. 7;8/D). 
  

 

Analisando a trajetória de Alice, percebo que os impasses experenciados 

possibilitaram que ela atribuísse uma nova significação à tarefa, compreendendo 

que para se tocar de ouvido se faz necessário apoiar-se exclusivamente na 

percepção sonora. 

 

 

6.5.3 Natália: “ Será que não é uma oscilação na hora de tocar? ” 

 

Natália inventou procedimentos que a levaram a finalizar a atividade tocar de 

ouvido de forma relativamente rápida e eficiente. Essa constatação fica evidente 

quando responde sobre o que havia achado da experiência: 

 

 

Eu gostei! Achei... fácil, não facílimo para se fazer rápido, apesar de conhecer muito bem a 
música.[...] 

(Fonte: PN nº4, p.8/H). 
 

 

Acredito que essa facilidade relatada pelo sujeito foi construída no primeiro 

encontro em que desenvolveu a atividade, devido aos inúmeros impasses 

experenciados logo no início da tarefa.  

Natália, ao ser questionada se gostaria de começar tocando de ouvido a 

introdução ou de ir direto para a parte cantada, responde:    
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[...] Quero começar pela introdução. É tão curtinha! Simone: Tudo bem. Então, vamos lá. Em 
que região tu achas que é tocada essa introdução? Em uma região mais aguda. [Toca a 
nota mi6]. Quer dizer, nem tanto. [Toca a nota mi5]. É por aqui. Simone: Vamos escutar de 
novo a gravação para localizar melhor onde está esse som. Natália toca as seguintes notas: 
mi5; si4; lá4; dó5; ré5; mi5. Considera mi5  a nota inicial e, rapidamente, tira o restante da 
sequência de notas: mi5-mi5-fá5-fá5-sol5-sol5-sol5-sol5.  Parece a propaganda do Banco 
Itaú! [risos] [...] 

(Fonte: PN nº1, p. 1/A). 
 

Todas as suas ações – encontrar rapidamente a nota inicial e formar a 

sequência dos sons – e a comparação que faz entre a melodia construída com a 

trilha sonora da propaganda do Banco Itaú levam-me a considerar que Natália utiliza 

a representação aural da canção para realizar a atividade proposta. 

Logo em seguida, depara-se com o primeiro impasse, conforme vemos a 

seguir: 

 

Logo que Natália começa a tocar com o CD, percebe que há algo estranho. Não, não é! 
Tem alguma coisa estranha. Parece que está mais agudo. Simone: Quem? O piano ou o 
CD? O piano. [...] Tem algo estranho... muito estranho... Acho que não tem diferença entre o 
som do piano e do teclado, né? Simone: Não. A princípio, se o piano estiver afinado, não é 
para ter diferença. Tu queres tentar no teclado? Não precisa. Simone: O que será que está 
acontecendo, Natália? Não sei! Não tenho palpites dessa vez. [Fala, enquanto toca a 
sequência de notas que já havia testado]. Simone: Tu tinhas me dito que o piano estava 
mais agudo que o CD... Talvez... Aquela parte parece estar mais aguda [referindo-se à 
introdução]. Mas eu tenho certeza que são essas notas! [Toca de novo a sequência, porém 
uma oitava abaixo: mi4-mi4-fá4-fá4-sol4-sol4-sol4-sol4]. Simone: Por quê? Porque o som é 
o mesmo. Simone: Mas, se o som é o mesmo, por que que não está coincidindo o som do 
piano com o som do CD? Porque eu suponho que sejam as notas erradas! [risos]. [...] 

(Fonte: PN nº1, p. 2/D). 
 

 

Natália cria hipóteses que possam justificar a diferença sonora percebida 

entre a melodia original da canção e a melodia construída por ela. Entretanto, as 

evidências fazem com que descarte as suas próprias suposições. O sujeito depara-

se com a primeira contradição na atividade tocar de ouvido: reconhece a melodia 

que toca no piano como igual à da introdução, mas diferente da linha melódica que 

escuta no CD. 

Para Piaget (1978), a contradição pode surgir a partir de inferências 

errôneas ou de falsas implicações, o que gera um conflito cognitivo. 
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Ao mesmo tempo em que Natália vivia a sua primeira contradição, eu 

comecei a pensar sobre os fatos que pudessem justificar esse impasse. Uma das 

questões que considerei foi o pouco tempo de contato e estudo no instrumento. Nas 

poucas aulas que ela tinha frequentado comigo até então, havíamos explorado as 

teclas brancas e pretas. Entretanto, a leitura de partitura que estávamos 

desenvolvendo ainda estava restrita às teclas brancas. Então, me veio a dúvida: 

será que Natália considera as teclas pretas do piano como uma possibilidade para a 

resolução da atividade? Rapidamente, obtive a resposta. 

 

[...] Simone: Natália, tu sabes que nós podemos tocar a mesma música, começando em 
várias notas diferentes. E isso se chama transpor. Então, tu podes fazer essa mesma 
sequência ascendente, começando em qualquer tecla. [...] Vamos pensar juntas: que outra 
tecla tu achas que eles poderiam estar iniciando essa música? Hum...[silêncio]. Natália 
começa a testar notas para montar uma nova sequência para a introdução: ré4-ré4-mi4; ré4-
ré4-mib4; ré4-ré4-fá#4; ré4-ré4-dó#4. Natália pensa durante alguns segundos e depois 
recomeça a sua procura. Rapidamente toca esta sequência: ré4-ré4-mib4 -mib4 -fá4-fá4-
fá4-fá4. Simone: Dessa forma, também funciona. Tu acabaste de transpor a introdução. 
Como tu chegaste à conclusão de que era necessário tocar a tecla preta? [referindo-me ao 
mib4].  Eu não sei... foi mais uma questão de som.  

(Fonte: PN nº1, p. 2/D). 
 

No trecho apresentado, observo que Natália considera as teclas pretas ao 

tocar a sequência. Ao ser questionada como sabia que deveria utilizar a tecla preta, 

responde que “foi mais uma questão de som.” Essa afirmação confirma que as 

escolhas das notas estão sendo guiadas pela representação aural da canção To 

Love and Back.  

Logo em seguida, depara-se com o segundo impasse: 

 

Quando Natália testa a sequência ré4-ré4-mib4-mib4-fá4-fá4-fá4-fá4 com o CD, logo nas 
primeiras notas, afirma: É mais agudo no CD. Toca novamente com a gravação, porém 
executa as notas uma oitava acima. No meio da frase, para de tocar.  [...]  

(Fonte: PN nº1, p. 3/D;E). 
 

A partir desse momento, percebo que Natália inventa um procedimento na 

busca de encontrar as notas corretas da introdução: sobe ou desce uma oitava 

quando a sequência de alturas escolhidas não corresponde ao que escuta na 

gravação. Será que o sujeito infere que a mudança de oitava é suficiente para 

solucionar o impasse?   
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Natália responde essa minha dúvida na sua próxima tentativa de construir a 

sequência da introdução. 

 

[...] Natália começa a tocar a partir da nota fá#4 e faz as seguintes explorações: fá#4-fá#4-
sol#4; fá#4-fá#4-sol4-sol4-sol#4; fá#4-fá#4-sol4 -sol4 -lá4-lá4-lá4-lá4. Simone: Olha só... 
agora tu conseguiste fazer a mesma sequência, começando em uma tecla preta. Isso tu 
ainda não tinhas feito. Vamos testar com o CD? Assim que Natália começa a tocar com o 
CD, afirma: Também não é isso. 

Logo depois de testar uma parte da sequência fá#4-fá#4-sol4-sol4-lá4-lá4-lá4-lá4, a aluna 
desloca a mão uma oitava acima. Simone: Queres testar com o CD? Não, não vai dar certo. 
Simone: Quando tu testas alguma coisa em uma oitava e não dá certo, tu testa também na 
oitava de cima. Tem diferença nas notas dessa oitava para as mesmas notas dessa outra 
oitava? [Falo, enquanto toco o fá#5 e o fá#4 respectivamente]. Não. Só muda que o som fica 
mais agudo. Simone: Isso mesmo. [...] 

(Fonte: PN nº1, p. 3/D;E e Fonte: PN nº1, p. 4-5/A;C;D;E). 
 

O sujeito vivencia o terceiro impasse ao tentar tirar de ouvido a introdução 

da canção. Novamente reconhece como correta a melodia ao tocar no piano, mas 

diferente quando comparada com o CD. 

Natália repete o procedimento de tocar uma oitava acima as notas na busca 

de atingir os seus objetivos. Porém, quando questionada demonstra compreender 

que a mudança de oitava interfere apenas na qualidade do som – ficar mais agudo. 

Assim mesmo, insiste no procedimento:  

 

[...] Simone: Bom, então vamos voltar para o nosso desafio. Tu já experimentaste o mi, o ré, 
fá# e tu sabes que o som está por aí. O que está faltando explorar? [Falo, enquanto toco as 
notas citadas]. Eu não experimentei o dó. Simone: O dó? Então vai lá! Natália começa a 
procurar a sequência da introdução a partir da nota dó4: dó4-dó4-réb4-réb4-mi4-mi4-mi4-
mi4. Ao perceber que há erro, recomeça: dó4 -dó4 -réb4-réb4-mib4 -mib4 -mib4 -mib4.  
Assim que ela consegue transpor corretamente a sequência, convido-a para tocar com o 
CD. Acho que não vai dar... Simone: Por quê? Sem responder, começa a tocar na oitava de 
cima (dó5). Simone: Mas, por quê? [Insisto] Não sei... vamos tentar. Natália toca duas 
notas junto com o CD e diz: Não! Simone: O que aconteceu com o piano agora? Bom... ele 
ficou mais grave [com uma expressão visivelmente decepcionada]. Simone: Vamos retomar 
tudo o que tu já fizeste. Primeiro tocaste a sequência da introdução, começando no mi, e tu 
achaste que o piano estava o quê? [Toco a nota mi4, enquanto falo]. Muito agudo. Simone: 
Agora, por último, tu tentaste a nota dó. Daí tu me disseste que o som do piano estava o 
quê? [Toco a nota dó4, enquanto falo]. Muito grave. Simone: E qual é a conclusão que tu 
chegas? Que a nota certa deve estar no ré ainda. [...] 

(Fonte: PN nº1, p. 4-5/A;C;D;E).  
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No trecho apresentado, Natália mostra compreender os limites da sua 

procura de notas, afirmando que iniciar a sequência da introdução na nota mi4 “é 

muito agudo” e que começar na nota dó4 é “muito grave”, se comparado com o CD. 

Essa capacidade de conceituar a ação ocorre a partir de tomadas de consciência 

experenciadas pelo sujeito. Conforme Piaget (1978), 

 

a ação constitui um conhecimento autônomo, cuja conceituação somente se 
efetua por tomadas de consciência posteriores e que estas procedem de 
acordo com a lei de sucessão que conduz da periferia para o centro, isto é, 
partindo de zonas de adaptação ao objeto para atingir as coordenações 
internas das ações. (p. 172)  
 
 

Depois dessa elaboração sobre as teclas limites, Natália conclui que a altura 

certa deve estar “ainda no ré”, dando indícios novamente de que não considera as 

teclas pretas do piano.  

 

[...] Simone: Quantas teclas tu tens entre dó e mi? Três. Simone: Então... a nota certa deve 
estar por aí. Natália começa a testar a sequência ascendente da introdução a partir da tecla 
dó#4. Rapidamente, consegue achá-la: dó#4 -dó#4 -ré4-ré4-mi4-mi4-mi4 -mi4.  Natália testa 
a nova sequência com o acompanhamento do CD. A aluna toca três notas e para. Será que 
o final não é mais agudo? [referindo-se às quatro notas mi4, que são repetidas no final da 
frase]. Simone: Podemos testar. Natália toca as quatro últimas notas na oitava acima [mi5]. 
Também abandona essa ideia. [...] 

(Fonte: PN nº1, p. 4-5/A;C;D;E).  
 
 

Quando Natália questiona “será que o final não é mais agudo?” cria uma 

nova hipótese baseada em antigas ideias, ou seja, utiliza o procedimento de tocar 

uma oitava acima apenas nas notas finais da sequência. O sujeito insiste no 

procedimento inventado, mesmo já tendo demonstrado saber que esse recurso não 

é suficiente para resolver a atividade. 

Natália retoma a sua procura utilizando, novamente, como nota de partida, o 

ré4.  
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[...] A aluna recomeça a tocar a sequência de notas a partir da nota ré4, [ré4-ré4-mib4-
mib4-fá4-fá4-fá4-fá4]. [...] [Suspira profundamente]. Será que não é uma oscilação na hora 
de tocar? Fica um pouco... Tu já sabes e não quer me dizer? [Fala irritada]. É... eu gosto 
muito disso. Simone: Não é isso, Natália. É que, na realidade, por algum motivo, tu não 
estás chegando na nota. Tu estás muito perto. Vamos relembrar o que tu já fizeste. [Natália 
agita as mãos extremamente impaciente]. O mi está muito agudo; o dó está muito grave. Tu 
já começaste no dó sustenido e também achaste que, por algum motivo, também não 
estava correto. [Natália concorda comigo, fazendo movimentos com a cabeça]. O que está 
restando? [risos] Desculpa. Está faltando o ré e o ré sustenido. Simone: Então vamos testar 
com elas para ver o que acontece. Simone: Tu vais começar por onde? Vou começar pelo 
ré.Toca a sequência ré4-ré4-mib4 -mib4 -fá4-fá4-fá4-fá4. Coloco o CD para a aluna tocar 
junto. Ai... [Sacode a cabeça negativamente]. Logo em seguida, começa a construir a 
sequência a partir da nota ré sustenido. Tenta as seguintes continuações: ré#4-ré#4-mi4; 
ré#4-ré#4-fá4. Sem interromper a procura, encontra as notas corretas: ré#4-ré#4-mi4-mi4 -
fá#4-fá#4-fá#4-fá#4. Assim que começa a tocar com o CD, Natália levanta a mão esquerda 
e faz um gesto de vitória ao mesmo tempo em que diz: Ah, meu Deus! Estava, o tempo 
todo, do lado! 

(Fonte: PN nº1, p. 4-5/A;C;D;E).  
 

Logo após tocar a sequência a partir do ré4, cria uma nova hipótese: “será 

que não é uma oscilação na hora de tocar?”. Rapidamente desconsidera a sua ideia 

e toca a sequência, mais uma vez, a partir do ré4.  

Essa insistência na nota ré parece estar marcada pela conclusão a que 

Natália havia chegado anteriormente: se mi4 é muito agudo e dó4 é muito grave, 

logo a nota correta é o ré4. Em nenhum momento o sujeito se dá conta de que as 

tentativas anteriores nessa mesma nota não deram certo. 

 Somente após quinze minutos de muitas tentativas é que Natália concluiu a 

introdução. A facilidade com que conseguiu montar uma sequência que reproduzia 

esse trecho da música – mas sem considerar a tonalidade original do CD – não lhe 

impediu que passasse pelas situações apresentadas anteriormente. Apesar de ter 

se deparado com vários momentos de impasse, a contradição a ser enfrentada era 

sempre a mesma: reconhece a melodia que toca no piano como correta, mas 

diferente quando comparada com o CD. O que será, afinal, que ocasionou esses 

vários momentos de impasse? 

Com base em todas as informações descritas e nas minhas reflexões sobre 

esse processo, acredito que Natália ainda possui uma noção topológica do espaço 

do teclado do piano, onde considera, basicamente, as teclas brancas. Esse fator 

gerou um procedimento implícito que dava indícios de existir, ao mesmo tempo que 

não. O que me fez acreditar que, realmente, esse procedimento implícito guiava a 
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procura da nota inicial da introdução, foi uma situação e fala específica de Natália 

que destaco a seguir. 

Na terceira tentativa quando o sujeito constrói a sequência a partir do fá#4, 

deduzi que as possibilidades para explorar as teclas pretas do piano tinham-se 

aberto. Entretanto, observando a quantidade de experimentações que Natália fez 

para finalizar essa primeira parte da atividade, somada a sua fala de que a nota 

correta deveria estar “ainda no ré”, inferi que utilizar o fá#4 foi apenas uma vaga 

lembrança da primeira música que aprendeu por imitação no piano: Cânone de 

Pachelbel na tonalidade de ré maior. Se utilizar o fá#4 fosse, de fato, uma 

demonstração de uma nova possibilidade – ou seja, tocar a introdução a partir de 

uma tecla preta – Natália não teria feito tantos rodeios para chegar à nota correta, o 

ré#4. Ela encontra a nota inicial da introdução, a partir de uma exploração tecla a 

tecla no piano. 

Piaget (1978, p.179) afirma que “a necessidade de compreensão ou a 

procura da razão só pode ultrapassar os sucessos práticos e enriquecer o 

pensamento na medida em que [...] o mundo das ‘razões’ se amplia sobre os 

possíveis”.  

Foram esses os motivos que me levaram a concluir que Natália usa o que 

denominei de procedimento implícito, isto é, considera apenas as teclas brancas do 

instrumento. Acredito que o sujeito não tenha consciência dessa sua conduta, pois 

quando guiada pela representação aural, utiliza as teclas pretas quando necessário.  

Nesse primeiro encontro, outro procedimento foi inventado por Natália: tocar 

uma oitava acima quando não encontrava a nota correta. Essas duas condutas 

foram usadas pelo sujeito para cumprir essa parte da atividade (construção da 

introdução), mas foram descartadas no desenrolar do processo.  

Ao abrir mão desses procedimentos que não estavam agregando 

positivamente na construção da canção, Natália inventa novas maneiras de como 

fazer para dar continuidade à resolução da tarefa. Na microgênese entende-se que  

 

um erro corrigido pode ser mais fecundo que um acerto imediato, porque a 
comparação da hipótese falsa e de suas consequências fornece novos 
conhecimentos, e a comparação entre erros propicia novas ideias. 
(INHELDER; CAPRONA, 1996, p.29).  
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As novas possibilidades e conhecimentos gerados pela sequência de 

impasses enfrentados por Natália logo no início da atividade é que lhe permitiu rever 

os procedimentos inventados, tornando possível afirmar, no término da atividade, 

achei... fácil. 



 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS  

 

Esta pesquisa teve como objetivo analisar os procedimentos empregados 

pelo sujeito na atividade tocar de ouvido, procurando compreender de que modo 

organiza suas ações para encontrar as notas da melodia no piano.  

As questões que me motivaram a realizar esta investigação estão apoiadas 

nas minhas inquietações e reflexões sobre o processo de ensino-aprendizagem do 

piano e na busca por oportunizar espaços para atividades criativas e significativas 

nas aulas de instrumento. Para tanto, se fez necessário que eu compreendesse 

como os alunos constroem seus conhecimentos durante a atividade tocar de ouvido. 

Para atingir os objetivos propostos, utilizei como procedimento metodológico 

a análise microgenética de Inhelder e Cellerier (1996), associada à estratégia do 

estudo de caso (Yin, 2002). Essa combinação se fez necessária, pois, além de a 

investigação ocorrer dentro do seu ambiente natural – as aulas particulares de piano 

–, havia um conjunto de procedimentos pré-especificados pela própria análise 

microgenética, tais como: a atividade deveria apresentar para o aluno dificuldades 

reais, contudo com possibilidade de êxito; deveria, também, ser realizada a 

observação interativa proposta por Inhelder e Caprona (1996).  

A pesquisa foi realizada com três alunos de piano: Beto (7;10),  Alice (10;9) 

e Natália (14;7) a partir de um recorte da aula de instrumento. Na atividade proposta, 

cada aluno escolheu uma música para realizar a tarefa tocar de ouvido. Apenas Beto 

solicitou ajuda para escolher a canção, como, também, foi o único a quem foi 

sugerida a nota para iniciar a atividade. 

Por estar ciente de minha posição como professora-pesquisadora, que teve 

como sujeitos alunos particulares de piano, adotei a prática do método de 

observação interativa (INHELDER; CAPRONA, 1996), assegurando ao sujeito a 

liberdade de descobrir por si só como iniciar e desenvolver a atividade de tocar de 

ouvido. 

A coleta de dados, dentro da perspectiva microgenética, foi favorecida pela 

gravação em vídeo, que me possibilitou rever tantas vezes quantas foram 

necessárias para fazer a degravação do material. Com as degravações feitas, 

acrescentei às anotações do diário de campo e às digitalizações e edições dos 

materiais correspondentes, as anotações musicais dos sujeitos, elaborando, assim, 
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os protocolos. Portanto, o protocolo representou o somatório do material empírico 

coletado através de filmagens, diário de campo e anotações dos sujeitos, 

correspondendo um protocolo para cada aula do sujeito em que ocorreu a atividade. 

Após a elaboração dos protocolos, fez-se necessário fazer uma decupagem 

de sequências de ações pertinentes (INHELDER; CAPRONA, 1996). Para isso, 

foram utilizados os oitos focos de observação construídos a partir do estudo 

preliminar e ampliados durante a coleta de dados.  

De posse das sequências de ações significativas para o sujeito, e ancorada 

na teoria de Jean Piaget e autores da educação musical, analisei os dados 

coletados para buscar responder à seguinte questão: de que modo o sujeito 

organiza suas ações tendo em vista “tirar uma música de ouvido”? 

Para responder à questão central deste estudo, analisaram-se os 

procedimentos inventados por cada sujeito. 

Beto, o sujeito mais novo desta pesquisa, inventou dois procedimentos. O 

procedimento I – escolhe a nota pela semelhança com o texto – e o procedimento II 

que é uma decorrência direta desta primeira invenção – transforma o procedimento I 

em estratégia. Ao fazer isso Beto, utiliza a mesma ideia da semelhança nota/texto 

para guiar as mais diversas situações, como a sua escrita e execução musical.  

Alice, por sua vez, foi o sujeito que mais inventou procedimentos, somando, 

no total, sete. Porém, foi o procedimento III – tende a seguir sempre adiante na 

música – que mais gerou momentos de impasse e que acabou interferindo, 

indiretamente, em alguns outros procedimentos inventados por Alice.  

Natália inventou cinco procedimentos. Ao contrário dos outros sujeitos, não 

chegou a eleger um procedimento que norteasse os demais. No procedimento I – 

escolhe as alturas através do apoio no canto – Natália, em alguns momentos, se 

deparou com a dificuldade de cantar o texto da canção em inglês.  

Ao todo, os sujeitos inventaram treze procedimentos, como se pode 

visualizar na tabela 1 apresentada no capítulo 6. Alguns desses procedimentos 

foram utilizados por mais de um sujeito. Foi exatamente essa constatação que 

culminou com a escolha desses três alunos para serem os sujeitos desta pesquisa, 

do total de cinco de quem havia sido coletado material. Acredito que através dessa 

minha escolha intencional foi possível abarcar um maior número de procedimentos 

inventados. Assim mesmo, considero relevante o que pude observar em todos os 
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alunos, apesar de dois deles não constarem na análise do presente estudo. A seguir 

apresento, de forma sucinta, o que foi observado. Dos cinco alunos: 

• quatro alunos utilizaram o procedimento de escolher as alturas através do 

apoio no canto; 

• três alunos utilizaram o procedimento de escolher as alturas através do 

apoio na noção de vizinhança, seja de forma constante ou somente nos momentos 

de impasse; 

•  quatro alunos utilizaram o procedimento de procurar a próxima nota de 

forma acumulativa, seja de forma constante ou somente nos momentos de impasse; 

• três alunos utilizaram o procedimento de tirar uma sequência de notas; 

• três alunos utilizaram o procedimento de realizar uma cópia fiel da 

melodia que estavam reproduzindo;  

• quatro alunos utilizaram o procedimento de registrar fielmente as alturas 

da melodia; 

• três alunos utilizaram o procedimento de desconsiderar as suas próprias 

anotações para reproduzir a canção. 

Nos dados que acabo de apresentar, os procedimentos que se apoiam 

exclusivamente na representação aural - tirar uma sequência de notas e 

desconsiderar as suas próprias anotações para reproduzir a canção –, só foram 

percebidos nos alunos de maior faixa etária. Provavelmente, a justificativa desse 

acontecimento não está apoiada na idade cronológica dos alunos, mas sim na 

capacidade dos sujeitos de evocarem a música através de imagens mentais já 

formadas em relação à canção escolhida para realizarem a atividade proposta. 

Nesse caso específico, concluo que a imagem aural desses alunos com uma idade 

maior, está ancorada nas imagens antecipadoras definidas por Piaget e Inhelder 

(1993a). Através desse tipo de imagem, o sujeito consegue antecipar os movimentos 

intervalares da linha melódica, o que conduzirá à execução da música no 

instrumento.  

Após a compreensão dos procedimentos inventados, detive-me em analisar 

minuciosamente o foco de observação denominado de impressões e/ou percepções 

provocadas pela atividade tocar de ouvido. Esse foco, que também me orientou na 

decupagem de sequências de ações pertinentes, se mostrou uma fonte rica de 

significações construídas a partir de inferências dos sujeitos tanto no decorrer 
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quanto no término da tarefa proposta, o que me motivou a analisá-lo 

separadamente. Através desse recorte, foi possível perceber quatro tipos de 

impressões e/ou percepções. Desse total, três impressões – as impressões sobre o 

tamanho da canção / quantidade de notas; as impressões sobre o andamento da 

canção e a percepção sobre os elementos constitutivos da canção – possivelmente 

foram inferidas pelos sujeitos a partir da percepção dos objetos empíricos, sejam 

estes suas próprias anotações musicais ou a comparação entre o que escuta no CD 

e o que toca no piano. A quarta impressão e/ou percepção observada neste estudo 

– impressões submetidas as suas próprias vivências musicais – foi mencionada 

apenas por Natália, tendo como referência o outro instrumento musical que a aluna 

domina: o violão. 

Posteriormente, na busca de compreender as significações que o sujeito 

atribui ao que realiza ao desenvolver a atividade tocar de ouvido, analisei a 

construção microgenética da tarefa proposta (ROBERT, 1996).  Foi nesse momento 

que compreendi que Beto, além de utilizar as suas experiências da escola regular – 

em específico o fascínio pelas letras promovido pelo processo de alfabetização – na 

invenção de seu procedimento mor, também as utiliza para criar um novo sentido 

para a tarefa proposta, só que, desta vez, através dos números. Essa modificação 

de letras para números aproximou Beto da real proposta da atividade tocar de 

ouvido, que é utilizar como guia a percepção auditiva. 

No caso de Alice, foram os momentos de impasse e de “voltar para o 

começo” – conforme suas próprias palavras – que lhe possibilitaram criar novas 

significações para si da atividade tocar de ouvido. Ao modificar sua forma de 

compreender a tarefa proposta, Alice percebe que é a escuta quem deve ser a sua 

grande referência para realizar a atividade.  

Natália, diferentemente dos sujeitos anteriores, já na primeira aula, teve que 

ressignificar a atividade tocar de ouvido para si própria, seja por causa dos impasses 

experenciados nesse primeiro momento como também devido às impressões que a 

aluna tinha sobre o que consistia esta tarefa. As mudanças provocadas em sua 

conduta devido à série de contradições a serem superadas, foi o que possibilitou 

que Natália considerasse “fácil” realizar a atividade tocar de ouvido. 

As três etapas de análise que acabaram ocorrendo nesta pesquisa – análise 

de procedimentos, análise das impressões e/ou percepções sobre a atividade tocar 
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de ouvido, e a análise da construção microgenética da atividade – foram, na 

realidade, uma ressignificação do presente estudo. Quando iniciei a análise, não 

tinha muita clareza de como iria organizá-la. Agora, conduzindo para o fechamento 

da pesquisa, percebo que a construção microgenética – “passagem do difuso para o 

preciso, e do esparso para o unitário” (ROBERT, 1996, p. 107) – ocorreu, 

principalmente, com a própria pesquisadora. Essas novas significações aconteceram 

tanto na escrita, quanto, principalmente, na estrutura de apresentação e análise dos 

dados da presente pesquisa.  

Ao tentar encerrar este assunto que tanto me instiga, percebo que isso não é 

uma tarefa fácil e nem sei se, para mim, desejável. Por esse motivo, continuei 

olhando, de forma interessada, a atividade tocar de ouvido, mesmo depois de 

encerrada a coleta de dados deste estudo.  

No primeiro semestre deste ano (2011), já pude perceber os reflexos da 

atividade proposta nos sujeitos desta pesquisa. Natália, durante as férias, iniciou 

uma composição de uma música e registrou a melodia e o acompanhamento 

inventado para a canção. Na primeira aula do ano, a aluna mostrou-me o que havia 

feito e solicitou ajuda para registrar o ritmo em sua composição. Foi o que fizemos 

como atividade criativa durante duas aulas. Acredito que o interesse pela escrita e 

pelo ritmo seja consequência da atividade tocar de ouvido. Natália, através da 

invenção da sua composição e do desejo de registrá-la musicalmente, mostra uma 

mudança de perspectiva no processo da aprendizagem musical, diferente da postura 

que tinha quando iniciou nessa pesquisa. 

Alice demonstrou interesse em tocar mais uma música de Luan Santana. No 

mês de maio, chegou à aula com a partitura da canção Sinais, que havia pesquisado 

na internet. Assim que termino de tocar a partitura que ela havia trazido, Alice diz:  

 

Profe, essa música está muito estranha! Não parece com a melodia da canção! Simone: 
Está tudo errado? Não tudo. Algumas partes! Simone: É que eu não sei muito bem esta 
canção. Sei apenas a melodia do refrão. Não tem problema, profe. Eu canto e nós vamos 
encontrando as notas corretas... assim, oh.., de ouvido. [Fala ao mesmo tempo em que 
começa a procurar pelas notas corretas no piano]. 

 

Nesse pequeno diálogo, percebo que Alice se apropria do cantar e 

considera-se potencialmente capaz de refazer a linha melódica de uma partitura que 
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já está pronta. Acredito que essa mudança no comportamento da aluna seja uma 

decorrência direta da atividade tocar de ouvido. 

Beto foi o único aluno a quem propus, diretamente, uma nova atividade de 

tocar uma melodia conhecida através da audição. Entretanto, desta vez, segui as 

orientações da autora Jeanine Mae Jacobson no livro “Professional Piano Teaching: 

A Comprehensive Piano Pedagogy Textbook for Teaching Elementary-Level 

Students” (2006), onde ela propõe que se proporcione ao aluno uma partitura 

incompleta de uma canção conhecida para que ele possa continuá-la através da 

atividade tocar de ouvido.  

A seguir apresento as anotações musicais de Beto, onde podemos observar 

como ele construiu a continuidade da melodia da canção folclórica “Cai, cai balão”.  

 

 
Partitura 4 – Cai, cai balão. 

 

Beto realizou essa atividade de forma rápida e interessada. Apesar de não 

construir a melodia exatamente da forma que a canção original, percebo mudanças 

nos procedimentos de Beto, como a inclusão da perspectiva sonora. Essa 

aproximação entre melodia real e melodia construída pelo aluno pode representar a 

corporificação do 0,2% mencionado pelo aluno durante a pesquisa, demonstrando 

que as alturas da melodia começaram a ser consideradas durante o desenrolar da 

atividade tocar de ouvido.  
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Esses acontecimentos pós-pesquisa que acabo de relatar, me fazem 

repensar sobre o texto “Estratégias e procedimentos para aprender ou ensinar”, de 

Lino Macedo (2008). Nesse escrito, Macedo afirma que um procedimento pode ser a 

expressão de uma estratégia; e o uso de estratégias é a expressão dos dois 

aspectos essenciais ao conhecimento: o cognitivo e o afetivo.  

Acredito que muitos dos procedimentos aqui analisados são manifestações 

de possíveis estratégias, que serão úteis em diversas atividades musicais. Desta 

forma, os resultados desta pesquisa poderão contribuir para a compreensão das 

significações feitas pelo aluno durante o seu processo de aprendizagem, bem como 

possibilitar novos olhares sobre a prática dos professores de instrumento. Nessa 

perspectiva, os interesses e saberes dos alunos, bem como suas experiências 

cotidianas e musicais devem ser consideradas dentro do contexto da aula de 

música. Assim, finalizo este estudo, mas não encerro o assunto; porque tenho 

consciência que ainda há muito a se pesquisar sobre o tema apresentado, sendo 

esta pesquisa, apenas uma das muitas possibilidades de trabalho nessa área. 
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ANEXOS 

 

ANEXO A – Termo de Consentimento Livre e Esclarecid o 

Seu(ua) filho(a) está sendo convidado(a) para participar, como voluntário(a), de uma 

pesquisa. Após receber os esclarecimentos e as informações a seguir, no caso de 

aceitar fazer parte do estudo, assine este documento, que está em duas vias. Uma 

delas será sua e a outra do pesquisador responsável. Em caso de recusa, seu(ua) 

filho(a) não será penalizado(a) de forma alguma. Esclarecimentos sobre os 

procedimentos da pesquisa poderão ser obtidos através do Comitê de Ética em 

Pesquisa da Universidade Federal do Rio Grande do Sul pelo fone: (51) 3308-4085. 

 

INFORMAÇÕES SOBRE A PESQUISA: 

Título do Projeto: COMPREENDENDO OS PROCEDIMENTOS DA ATIVIDADE 

“TOCAR DE OUVIDO” 

 

A presente pesquisa pretende investigar a atividade tocar de ouvido com o objetivo 

de analisar os procedimentos empregados pelo sujeito durante o desenrolar da 

tarefa musical. A coleta de dados será realizada a partir de um recorte da aula de 

piano onde será sugerido ao sujeito que ele toque de ouvido uma melodia 

conhecida. Serão utilizadas as seguintes fontes para essa coleta: filmagem, diário de 

campo e anotações musicais feitas pelo próprio sujeito, tendo como base os 

princípios da análise microgenética proposta por Inhelder e Cellérier (1996). As 

filmagens ocorrerão enquanto estiver sendo desenvolvida a atividade de tocar de 

ouvido na aula de piano, podendo acontecer no período de agosto a dezembro de 

2010. As interpretações das ações do sujeito serão realizadas a partir da 

Epistemologia Genética de Jean Piaget. 

 

Pesquisador Responsável: Simone Velho  

Orientadora: Profa. Dra. Leda Maffioletti  

Contato: (51) 3541-6418 

Participantes: alunos particulares de piano da professora Simone V elho  

Assinatura do pesquisador:_____________________________________ 
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CONSENTIMENTO DA PARTICIPAÇÃO DA PESSOA COMO SUJEIT O 

Concordo com o trabalho de pesquisa desenvolvido pela professora Simone Velho e 

dou permissão para que meu(inha) filho(a) participe. Também dou permissão para 

uso de imagens em situações estritamente acadêmicas (apresentação de trabalho). 

Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento sem 

que isso leve a qualquer penalidade ou comprometimento das atividades realizadas 

nas aulas particulares de piano.  

 

Taquara (RS), 01 de julho de 2010. 

Nome do(a) aluno(a):  ________________________________________________  

Data de nascimento:  _________________________________________________  

Assinatura do(a) responsável legal:  _____________________________________  

 

 


