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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 acgOes para encontrar as notas da melodia no piano. Os trés sujeitos que
participaram deste estudo tinham idade entre 7 e 14 anos. A atividade de
reproducdo de uma melodia conhecida por audigdo representou recortes das aulas
particulares de piano ministradas no municipio de Taquara/RS. Os dados foram
coletados no segundo semestre de 2010 através dos seguintes instrumentos de
registro: gravacdo em video, diario de campo e anotacbes musicais feitas pelo
proprio sujeito. Apés as degravacdes dos videos, foram acrescentadas as anotagdes
do diario de campo e as digitalizacbes dos materiais correspondentes as anotacdes
dos alunos, constituindo os protocolos dos sujeitos. A partir dos protocolos, foi feita a
decupagem das sequéncias de acdes pertinentes para cada sujeito, tendo em vista
o estudo pretendido. A coleta de dados teve como principio a analise microgenética
proposta por Inhelder e Cellérier (1996) associada a estratégia do estudo de caso
(Yin, 2002). A interpretacdo dos dados foi realizada a partir da Epistemologia
Genética de Jean Piaget, que possibilitou a compreenséo da trajetoria percorrida
pelos sujeitos ao realizarem a atividade. Os resultados desta pesquisa poderéao
contribuir para a compreensdo das significacbes feitas pelos alunos durante o
processo de aprendizagem, bem como possibilitar novos olhares sobre a prética dos
professores de instrumento.

Palavras-chave: 1. Musica — Ensino. 2. Piano. 3. Microgénese. 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 INTRODUCAO

1.1 AS AVENTURAS NO PAIS DO SOM?

Era inicio de agosto de 1980 e uma menina de cinco anos, de maos dadas
com seu pai, dirigia-se a casa da professora de piano. Ela queria aprender a tocar o
instrumento. Sua avé paterna comprara um piano na antiga Casa Mesbla, quando
seus filhos ainda eram pequenos — aproximadamente no ano de 1957 - na
esperanca de que, pelo menos, um deles se interessasse. Nao foi bem isso que
aconteceu.

Passado o tempo, seu filho mais velho casou-se e constituiu familia. Em
guase todos os finais de semana, juntamente com sua esposa, levava os filhos para
visitar a avo. Naquela casa, as criangas disputavam o grande armario que produzia
sons, chamado piano. Era |l& que a pequena menina compunha mdusicas e
interpretava variadas melodias que s6 existiam em seus pensamentos infantis. Foi
por essa e outras razdes, que seu pai decidiu leva-la até uma professora particular
de piano que pudesse alfabetiza-la musicalmente.

Chegando a 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 crianca daquela idade, e ndo alfabetizada, teria
dificuldades durante o processo de aprendizagem. Sugeriu, entdo que eles
voltassem a procura-la quando a garota ja estivesse cursando, a0 menos, a 12 série.

A menina ndo entendeu por que deveria esperar. Mais ou menos uma
semana depois, pai e filha retornaram a 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 mae ndo 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 musica nem palavras, através do método chamado “Aventuras
no Pais do Som”, de Margaret E. Steward. Nesse livro, as duas primeiras licbes

utilizavam apenas trés notas (do, ré, mi) e, a partir da terceira musica, apareciam as

% Titulo homdnimo do livro de minhas primeiras licdes de piano, de Margaret E. Steward.
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mais diversas informacgdes da escrita musical, como “sataccato”, “linha de oitava”, as
sete notas musicas escritas nas mais diversas regides, ritmos diferentes, entre
tantos outros ensinamentos®. Até hoje ndo sei como nés, 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 consequir 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 concepcéo voltada apenas para
a execucao de repertorios eruditos. Improvisar, criar, tirar musicas de ouvido era
algo proibido. MUsica popular, aguela que eu costumava ouvir, nem se cogitava®! Foi
entdo que comecei a explorar outro instrumento que existia na minha casa: o violao.
Assim, sem orientacdo de professor e transpondo o que eu tinha apreendido no
piano para o violdao, retomei as minhas composi¢cdes e tocava tudo que eu queria,
usando apenas o acompanhamento harmoénico das cancoes.

Os anos se passaram, e em 1996 iniciei minha graduacdo em musica com
énfase em Bacharelado em Piano na Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
Durante o primeiro ano do curso, acabei percebendo que o meu interesse nao era
na performance, mas na aprendizagem das criancas das escolas de educacao
infantil com as quais trabalhava. Solicitei, entdo, transferéncia para a Licenciatura
em Mdasica. Foi nesse momento que comecei a ter acesso as varias teorias de
aprendizagem e, principalmente, a compreender que 0 ensino da musica no
instrumento era mais amplo do que tudo que eu ja havia experimentado.
Influenciada por tantas novidades, em 1998 comecei a lecionar aulas particulares de
piano. Mas foi no ano seguinte que tive 0 meu primeiro contato com 0 que seria um
dos grandes focos de interesse na minha caminhada académica: “A Pedagogia do
Piano”, que foi um curso oferecido pela Extensdo Universitaria e promovido pelo
Departamento de Musica do Instituto de Artes da UFRGS, sob a coordenacdo da
Profa. Dr2. Denise Frederico. Pela primeira vez, escutei referéncia aos métodos de
piano em grupo, em especial ao método de Marion Verhaalen®, que era o enfoque do

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

® A terminologia apresentada entre aspas refere-se as nomenclaturas utilizadas na musica, como
articulacéo do som, localizacdo em que devem ser executadas as notas da partitura, entre outras.
“Tal concepcao de aula de piano era bastante corrente na década de 80.

® “Marion Verhaalen é compositora e educadora norte-americana. Foi assistente do professor Robert
Pace, criador de um revolucionario método de ensino musical” (VERHAALEN, 1989, p.2).
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pelos mais diversos materiais, principalmente métodos para lecionar, apesar de
ainda ndo conseguir me distanciar da metodologia de aula que eu havia
experenciado quando estudante.

Em 2001 participei, como ouvinte, do moédulo “Pedagogia do Piano” do
Curso de Especializacdo Performance Canto/Piano da EMBAP, ministrado pela Dr2.
Maria Isabel Montandon. Nesse curso, muito mais do que apresentacbes e
sugestbes de métodos, aprendi que, como professora, deveria estar atenta e aberta
para possibilitar as mais variadas situacdes de aprendizagem aos meus alunos.
Assim, através de depoimentos e de materiais que a prépria Montandon elaborou,
pude perceber que o que eu estava procurando, como resposta as minhas
inquietacdes, seria, na realidade, uma busca infinita, pois dependeria do sujeito que
estivesse comigo durante o processo de ensino.

Ainda com muitas duvidas sobre como proceder, introduzi mudancas no meu
modo de dar aula de piano e me propus a ensinar musica, 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 motivacdo principal o
desejo de tocar as musicas de que gostam, ou seja, que fazem parte do seu
repertério particular. Comecei, entdo, a tirar musicas 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 a Universidade e iniciei minha caminhada como
aluna PEC do PPGEDU/UFRGS numa disciplina denominada “Mdusica, Espaco e
Tempo”, ministrada pela Prof2. Dr2. Leda Maffioletti. Nesses seminarios, conheci
alguns conceitos da Epistemologia Genética de Jean Piaget e, pela primeira vez,
comecei a compreender a importancia desse autor, que tem como objeto de estudo
o desenvolvimento da crianga.

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

compreender como ocorre a construcdo 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 concepcdo mais ampla do que eu havia vivenciado na minha aprendizagem,
que tinha como principal foco a execucdo. Movida por essa inquietagdo, comecei a
explorar, nas aulas de piano, maneiras de “expandir a experiéncia musical do aluno”
(FRANCA; BEAL, 2004, p.70) sem limita-lo apenas a performance instrumental, mas
também disponibilizando a ele momentos para atividades de criacdo musical.
Porém, na prética, pude observar que, de modo geral, 0 sujeito ndo se autoriza a
criar. Essa mesma observacéo foi feita por Maffioletti (2005) ao concluir que abrir
espacos para atividades de criacdo ndo 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 a atividade de criar, perguntou-me
como eu fazia a partitura das musicas que ela trazia no CD. Em outras palavras, a
aluna queria saber como eu procedia para tirar a masica de ouvido. Respondi-lhe
gue tinhamos que ouvir a musica e perceber se 0o som sobe, desce ou fica no
mesmo lugar e, posteriormente, procura-lo no piano e ir escrevendo as notas, que

nés ja haviamos encontrado, para nédo esquecer. Foi quando ela perguntou®:

E da para gente fazer isto? Simone: Claro! E s6 escolher a musica! Que musica que tu
queres fazer? Pode ser o Pezinho’? Simone: Pode! Em que nota tu achas que podemos
comecar? N&o sei... Que tal o d6*? Simone: Otimo! Entdo vamos ver o que acontece na
musica.

Essa conversa mudou, e muito, a minha concepcdo de dar aula de piano,
pois essa pequena atividade, que foi realizada naquele mesmo dia, durou mais trés
semanas de muita aprendizagem tanto para a aluna quanto para mim. Afinal,
Solange, que tinha escolhido a musica por causa de uma atividade da sua escola,
além de tirar de ouvido a melodia, comecou, primeiramente por engano, e depois por
incentivo meu, a transpo-la para todas as tonalidades, explorando comecar a cangao

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

® A fala da aluna foi transcrita em italico.
’ Cancao Folclérica do estado do Rio Grande do Sul.
® A nota a que ela se refere, é o d6 central do piano.
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possibilidades com essa cancdo haviam esgotado, perguntei o que sua mao
esquerda iria fazer naquela musica e, para minha surpresa, comegou um novo
processo: a invencao de um acompanhamento para a sua cancao.

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

porqué de haver colocado seu nome como arranjadora:

Simone: A profe colocou aqui ‘Solange’ porque tu que fizeste o arranjo da mao esquerda.
A melodia ja existe. Mas serd que existe este mesmo arranjo? Eu acho que pode ter
outros! Simone: E serd que € 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
consciéncia de que sua producdo é Unica — ndo s6 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 solu¢des ao desenvolver a tarefa proposta.

Instigada por essa situacdo, comecei a buscar subsidios tedricos que
fundamentassem as minhas reflexdes e a pratica profissional, relacionando a teoria
de Jean Piaget (1978, 1987, 1993a, 1993b, 1997, 2002) com as experiéncias
vivenciadas nas aulas de instrumento que ministro. Nessa mesma época, conheci o
livro “O Desenrolar das descobertas da crianca: um estudo sobre as microgéneses
cognitivas”, de autoria de Barber Inhelder e Guy Cellérier (1996), que também me
auxiliou a refletir sobre o saber-fazer do sujeito.

Concomitantemente, visitei autores da area especifica da musica que ja vém
estabelecendo conexdes entre a Epistemologia Genética e a Educacdo Musical,
como Barceld (1988), Bamberger (1995), Costa (1995), Beyer (1999), Maffioletti
(2005), Kebach (2007) e Stifft (2008). Essas referéncias, entre outras, me
possibilitaram compreender o processo de ensino-aprendizagem dos meus alunos,
considerando 0s seus saberes, as suas hipoteses e as demais inferéncias que
realizam durante as atividades musicais.

Posteriormente, iniciei uma revisdo bibliografica a partir de revistas

nacionais® especializadas em educacdo musical, especificamente, sobre o tema

® 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, nao
foram encontrados assuntos referentes ao ensino e a aprendizagem do piano. O Ultimo levantamento
foi realizado em maio de 2011.
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aprendizagem do piano. Constatei que, apesar de existirem artigos na area, os
enfoques, de modo geral, contemplam outro viés do ensino do piano, que nédo
necessariamente a construcdo do conhecimento musical. Entre os temas abordados,
enfatizo os seguintes:

* pedagogia do piano (Amato, 2001; Barancoski, 2004; Montandon, 2004;
Araujo, 2006; Viegas, 2006; Glaser e Fonterrada, 2007);

» avaliagdo da execucdo pianistica (Santos, Hentschke, Fialkow, 2000;
Richerme, 2002);

» analise das composi¢des dos alunos de piano (Franca, Pinto, 2005);

* memoaria musical (Higuchi, 2005);

* leitura musical (Ramos, Marino, 2003);

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

* ensino centrado no aluno (Glaser, 2006);

* repertorio pianistico (Thys, 2008);

e cultura pianistica no Brasil (Amato, 2006);

» performance instrumental (Franca e Beal, 2004);

* iniciagado musical (Oliveira, 1990);

» 0 professor de piano (Oliveira, Santos, Hentschke, 2009).

Embora esses artigos nos tragam referenciais importantes sobre a educacéo
musical especifica no piano, eles ndo oferecem subsidios para que possamos
compreender como ocorre a constru¢gao do conhecimento durante o processo de
aprendizagem do instrumento. Também observei que os temas mais relacionados
com a improvisacdo, composicdo e tirar misica de ouvido™ no piano sdo pouco
explorados.

Essa constatacdo me fez repensar por que a aprendizagem pianistica ainda
esta tdo voltada apenas para a leitura, estudo de repertdrio com énfase na musica
erudita e, por consequéncia, para performance. Qual seria a razdo da predominancia
de um estudo tradicional de musica, sendo que a motivacdo dos alunos que
procuram aprender um instrumento especifico esta, muitas vezes, vinculada a

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

19 utilizo as expressdes “tirar de ouvido” e “tocar de ouvido” como sindnimos nesta pesquisa. Maiores
detalhamentos no 2° capitulo.
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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,
repertorios de determinados periodos musicais e outros saberes especificos da
aprendizagem do instrumento. Apenas acredito que, se abrirmos espacos para
atividades criativas ou que instiguem os alunos a serem cumplices da sua propria
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 a leitura e performance.

Entretanto, para se oferecer um ensino de piano que proporcione esses
espacos para atividades criativas de forma que realmente oportunizem a construgéo
do conhecimento, se faz necessario que o professor saiba como esse processo
ocorre.

Conforme Marques (2007), o professor

precisa ser um pesquisador do pensamento do seu aluno. Precisa descobrir
0 que seu aluno pensa e como pensa. Precisa descobrir quais os caminhos
gue levam a uma construcéo: da inexisténcia de uma capacidade para uma
capacidade ativa e efetiva. [...] Precisara saber o que seus alunos ja
construiram a respeito e que hipoteses estéo construindo a respeito desse
processo. E de que forma o professor podera conhecer o processo de seu
aluno? Uma das formas é dando espaco para as suas manifestacdes, para
gue possa conhecer a realidade do seu pensamento. (MARQUES, 2007, p.
59).

O presente estudo € o resultado de minhas observacoes e reflexdes sobre a
construcdo do conhecimento a partir da atividade de tocar de ouvido nas aulas de
piano. A seguir, apresento como organizei esta dissertagao.

No primeiro capitulo, relato minha experiéncia de vida imbricada com o tema
deste estudo e minhas inquietacdes.

No segundo capitulo, apresento, atraves de diferentes autores, a histéria da
educagdo musical instrumental, o distanciamento entre as praticas do ensino
musical formal e do ensino n&o formal, bem como a relevancia da atividade tocar de
ouvido na busca de uma educacdo musical com uma abordagem mais ampla.

O terceiro capitulo trata da fundamentacdo tedrica que da sustentacdo as

reflexdes desta pesquisa: a Epistemologia Genética de Jean Piaget.
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O quarto capitulo traz as orienta¢gdes metodoldgicas que tém como base os
principios da analise microgenética de Inhleder e Cellerier (1996) associada a
estratégia do estudo de caso (Yin, 2002).

No quinto capitulo, apresento os sujeitos e a decupagem de sequéncias de
acOes pertinentes dos protocolos (INHELDER E CARPONA 1996), organizadas a
partir da ordem cronolégica dos acontecimentos durante o desenrolar da atividade
tocar de ouvido.

A andlise dos dados, que aparece neste estudo no sexto capitulo, refere-se
a analise dos procedimentos inventados pelos sujeitos, das impressdes e/ou
percepcdes provocadas pela atividade proposta e da construgdo microgenética na
atividade tocar de ouvido. Por ultimo, apresento as consideragdes finais, que
resumem 0s aprendizados desta investigacdo no que concerne a utlizacdo da
atividade tocar de ouvido durante as aulas de piano.

Assim, a presente pesquisa pretende compreender os procedimentos que
levam o sujeito a tirar muasica de ouvido e contribuir para a reflexdo sobre a
construcdo do conhecimento musical a partir da teoria de Jean Piaget. Acredito que
este estudo pode oferecer subsidios a acao pedagdgica do professor de instrumento
em atividades que tenham como foco o processo e nao apenas o resultado final,
possibilitando ao docente compreender como o aluno significa a tarefa proposta e a
natureza das dificuldades encontradas pelas criancas e adolescentes ao realizarem

esse tipo de atividade.

1.3 OBJETIVOS DA PESQUISA

Tendo como foco as consideracdes e reflexdes feitas sobre o processo de
ensino e aprendizagem nas aulas de piano, os objetivos para a investigacao 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 ag¢des para encontrar

as notas da melodia no piano.
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1.3.2 Objetivos Especificos

» ldentificar os procedimentos empregados pelos sujeitos durante a
atividade.
* Interpretar teoricamente a trajetdria dos sujeitos, buscando compreensao

a partir da teoria de Jean Piaget.



2 EDUCACAO MUSICAL: a histéria da aprendizagem ins  trumental

A histéria da educacdo musical esta intimamente vinculada a evolucdo da
humanidade, refletindo os valores da sociedade e exercendo funcgdes distintas em
cada periodo (BEYER, 1999; FONTERRADA, 2008). Esses reflexos podem ser
percebidos até os dias de hoje.

Para compreendermos por que a atual educacdo musical instrumental ainda
enfatiza tanto a performance nas aulas de instrumento, faz-se necessario remontar,
sucintamente, a sua historia.

Desde a Grécia, a musica possui papel importante na educacao de criancas
e jovens. Porém, nos séculos XVII e XVIII, inicio da idade moderna e o advento da
burguesia, o ensino musical deixa de ser uma supremacia da Igreja Catdlica e da
Igreja Reformada e passa a ser ministrado a quem possa pagar por ele. Assim, a
instrucdo musical ficou, basicamente, calcada na relacdo entre mestre e discipulo
(FONTERRADA, 2008). Nessa época, até aproximadamente meados do século XIX,
a transmissdo musical, em sua maior parte, ocorria de forma oral. Os professores,
além de ensinarem as técnicas no instrumento, também enfatizavam a improvisacao
e a composicdo. Assim, “os alunos iniciantes aprendiam as passagens
frequentemente ‘de ouvido’, procurando imitar o professor nas pecas desconhecidas
e reconstruir no instrumento pecas e cangdes ja familiares.” (HARDER, 2008, p.
133).

O século XIX trouxe a evolucdo da producdo de partituras impressas e,
assim, uma maior divulgacdo dos exercicios ligados a técnica, bem como a
utiizacdo de métodos para aprendizagem musical. O surgimento do método
impresso tornou a educagéo musical uma educagéao reprodutiva, com menos énfase
na composicdo, na improvisacdo e em tocar de ouvido (HARDER, 2008). Esse fator,
somado a melhoria da qualidade dos instrumentos musicais, refletiu-se na exigéncia
da qualidade técnica dos intérpretes, fazendo com que comecassem a proliferar as
escolas particulares de musica de carater profissionalizante, promovendo a fase
aurea dos virtuoses.

Somente em meados do século XX, alguns educadores, preocupados com a
educacdo musical, passaram a adotar outra postura em relacdo ao aprendizado
musical, que ndo mais aquela de carater mecanicista. Conforme Fonterrada (2008),
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essa atitude possibilitou, novamente, a abertura de espacos para atividades criativas
nas aulas de musica.

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 a educacao musical informal do que ao ensino formal de musica.

2.1 DICOTOMIA MUSICAL.: diferencas do ensino formal e ndo formal

A educacdo musical, assim como outras areas da educacdo™, tem, ao longo
dos anos, experimentado os efeitos da divisdo entre o ensino formal e o ndo formal.
Autores como Penna (1994), Green (2002; 2008) e Santiago (2006) sdo apenas
alguns que versam sobre o aprendizado instrumental a partir da inclusdo da pratica
musical ndo formal.

Para compreendermos a diferenca entre esses dois tipos de ensino de
musica, apresentarei as caracteristicas do ensino formal e as do ensino nao formal
respectivamente.

Considera-se ensino formal o aprendizado musical que ocorre,
necessariamente, através da intervencdo de um profissional, especialista ou nao,
que exerca a funcdo de professor de musica. Nesse tipo de aprendizagem, € muito
valorizada a leitura musical, a técnica, a teoria e a performance, estando geralmente
embasada em métodos musicais. No ensino nao formal, a aquisicdo de
conhecimento e de habilidades musicais ocorre através do convivio com a familia,
amigos, musicos — desde que esses ndo atuem como professor — e através da auto-
aprendizagem. As atividades de composi¢cdo, improvisacdo e tocar de ouvido séo
muito valorizadas.

Penna'” (1994), ao fazer referéncia as diferencas entre o ensino formal e néo
formal de musica, inicia 0 seu texto, descrevendo algumas cenas cotidianas do
aprendizado musical, citando, como primeiro exemplo, um rapaz que toca violdo de

ouvido. Escreve: “Caracteristico de uma educacao nao formal, [...] esse ‘tocar de

1 Como exemplo sobre as dicotomias na educacdo, cito a area da linguagem através do livro
“Preconceito Linguistico”, de Marcos Bagno. Nesse livro, o autor fala sobre a necessidade, ao ensinar
0 portugués, de se “respeitar o conhecimento intuitivo do aluno, valorizar o que ele ja sabe do mundo,
da vida, reconhecer na lingua que ele fala a sua prépria 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 responsavel pela formagédo de pessoas que alcangam um certo
dominio do instrumento, realmente, uma experiéncia musical.” Logo apds, Penna
descreve uma menina que, olhando para partitura, “cata” as teclas no piano, sendo
incapaz de imaginar como € a musica antes de toca-la no instrumento.

Apébs narrar as situacdes, a autora afirma que “[...] se o ‘tocar de ouvido’ se
configura muitas vezes como uma forma de educacdo nao-formal, o adestramento
visual-motor € encontrado em diversas situacdes de ensino formal.” (PENNA, 1994).

Ha a oposicdo entre o aprendizado informal, ligado a muasica popular que
valoriza a exploracdo, a improvisacdo, a expressdo e que se apoia no fazer, e o
ensino formal de mdsica realizado em escolas especializadas, que valoriza o
aprendizado centrado na leitura, pois “excluem-se e opfem-se em seus espacgos e
suas formas de aprendizagem. Romper esta dicotomia, por certo, traria beneficios.”
(PENNA, 1994).

Assim como Penna (1994), outros pesquisadores também se opfem a essa
divisdo entre o que deve ser ensinado no ensino formal de musica e o que deve ser
ignorado.

Santiago™ (2006) defende que as atividades do ensino ndo formal podem

cooperar para o pleno desenvolvimento de

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

McPherson (1997), através de sua pesquisa, observou que existem cinco
tipos de habilidades musicais™ presentes no ensino tradicional de instrumento.
Dentre essas, ha duas habilidades que sdo desenvolvidas a partir de atividades
comumente relacionadas a educacdo musical informal: a capacidade de tocar de
ouvido e a capacidade de improvisar, reforcando, assim, a ideia de aproximacéo dos

dois tipos de educacéo.

3 O termo “pratica informal” é adotado por Santiago (2006) designando os mesmos tipos de atividade
que sao inerentes a “educac¢do nao formal”, citada por Penna (1994).

% McPherson (1997) identificou cinco tipos de habilidades musicais no ensino tradicional de
instrumento: 1. Capacidade de executar um repertério de musica ensaiada; 2. Capacidade de ler
prontamente uma partitura musical; 3. Capacidade de executar masicas de memoria; 4. Capacidade
de tocar de ouvido; 5. Capacidade de improvisar.
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Outra autora que defende essa unido é Lucy Green (2002; 2008). Green
tem-se dedicado a pesquisar sobre como ocorre a aprendizagem musical dos
musicos populares, procurado compreender e fazer aproximagdes com a escola, ou
seja, com a educacao formal. A autora afirma: “Estou interessada [...] nos beneficios
de diferentes abordagens para o aprendizado da musica [...]"** (2002, p.8). E, no final

do livro, complementa:

Aprendizagem através da educacdo musical formal e informal tem estado
lado a lado por séculos com pouca comunicacdo entra elas. As praticas de
aprendizagem da educacdo musical informal tém perdido algumas
habilidades e conhecimentos que a educa¢édo musical formal pode ajudar os
aprendizes a desenvolver. [...] alguns musicos [populares] demonstram que
gostariam de ler musica ou conhecer uma variedade de termos técnicos tao
bem quanto improvisam ou tocam de ouvido. Em contraponto, a educacao
musical formal ndo tem privilegiado nem essas outras aprendizagens
musicais nem o prazer de quem as experiencia e, frequentemente, tem
afastado jovens musicos populares altamente motivados e outros musicos
em potencial.’® (GREEN, 2002, p. 216).

Apesar das argumentacOes de diferentes autores, ainda ha muita
resisténcia, por parte dos professores de instrumentos musicais, em proporcionar
aos alunos essas atividades de improvisacdo, composicao e tocar de ouvido.
Entretanto, ja € possivel perceber mudancas em alguns métodos de piano que
possibilitam espacos para esses tipos de atividades, como, por exemplo, Pace
(1961; 1962), Gainza (1986), Goncalves (1986), Verhaalen (1989; 1993), entre
outros.

Outro educador que repensou o ensino da musica 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 crianca
aprende, inicialmente, por imitacdo, isto é, baseada na escuta. Conforme o
Dicionario Grove (1994, p. 919), a aprendizagem se da por “ouvido e habito, o que
implica escutar muito e repetir muito [...]. A técnica e a musicalidade sao altamente
enfatizadas.” Apesar de o método Suzuki ter o foco inicial em atividades que utilizam
a reproducdo sonora, ele distancia-se dos demais métodos anteriormente citados,
pois Suzuki tem como objetivo o resultado, ou seja, a execugcdo musical e ndo as

atividades que possibilitem a invencao.

'* Traduc&o nossa.
'® Traduc&o nossa.



29

2.2 TOCAR DE OQUVIDO: conceito e relevancia

Musicos profissionais e amadores, estudantes de musica e leigos, em algum
momento, ja se depararam com a expressao tocar de ouvido'’, que esta, na maioria
das vezes, associada a educacao musical informal e ao universo da musica popular.

Apesar de ser muito utilizada, observo que ndo ha muita preocupacédo em
definir a expresséo tocar de ouvido. Os textos que tratam do tema empregam a
expressdo sem especificar a que se refere, tratando-a quase como um
conhecimento intrinseco. O consenso que existe € que esta atividade apdia-se,
exclusivamente, na audicdo para reproduzir uma musica no instrumento.

Assim, a atividade tocar de ouvido pode ter varios significados: tocar a linha
melddica, com ou sem acompanhamento; tocar apenas os acordes basicos ou toda
a harmonia, ou ainda reproduzir o ritmo. Em alguns casos, tirar musica de ouvido
pode se referir a reproducéo da melodia acrescida de um arranjo musical®.

McPherson (1997) afirma que a habilidade de tocar de ouvido esta
associada a capacidade de reproduzir a musica logo apos té-la escutado, estando,
também, associada a capacidade de transpor, isto &, reproduzir a musica em
diferentes tonalidades.

A partir das consideracOes apresentadas nesta pesquisa, defino “tocar de
ouvido” como a habilidade de reproduzir musicas no instrumento através da audicao.
As musicas reproduzidas podem pertencer a um repertorio ja conhecido, ou nao, do
sujeito. O conceito de habilidade, por sua vez, ndo se refere as aquisicbes que
dependem de algum treino, mas sao “um conjunto de possibilidades, de repertérios
gue expressam nossas multiplas, desejadas e esperadas conquistas.” (MACEDO,
2005, p.73). Assim, tocar de ouvido € uma das possibilidades de se expressar
atraves da mausica.

Considerando que em minha pesquisa 0s sujeitos sao estudantes iniciantes
de piano, a modalidade aqui trabalhada refere-se a tocar de ouvido uma linha

melddica de uma cancao conhecida e escolhida por eles.

7 Opto nesta pesquisa em utilizar expressdes “tocar de ouvido” e “tirar mUsica de ouvido” entre aspas
apenas no titulo da dissertacdo, objetivos, questdo norteadora e quando defino essas expressdes
aqui no capitulo 2.

®'0 arranjo significa “a reelaboracdo ou adaptacdo de uma composicdo, normalmente para uma
combinacéo sonora diferente da original” (Dicionario Grove de Musica, 1994, p.43).
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Nesta pesquisa, utilizarei as expressdes “tirar musica de ouvido”, “tocar de
ouvido” e “reproducdo de mausica através da audicdo”, todas como sinénimos,
representando a busca do sujeito em reproduzir a musica escolhida a partir da
audicdo, tendo como base uma fonte sonora gravada (CD)"™ ou o seu préprio cantar.

Para se tocar de ouvido, se faz necessario compreender como ocorre a
escuta musical para a posterior reproducgéo.

Green (2002) constatou, a partir dos relatos dos musicos populares, que ha
trés principais tipos de escuta envolvidos no processo de tirar uma mauasica de
ouvido:

* escuta proposital: “tem como objetivo aprender alguma coisa com o
objetivo de coloca-la em uso depois da experiéncia da escuta.” (p.23). A partir
desse tipo de escuta, o musico pode aprender a tocar exatamente conforme a
gravacao da masica, buscando apreender — seja mentalmente ou através da escrita
da harmonia ou de outras propriedades da cancdo — a sequéncia para conseguir
usa-la em outro contexto. Esta escuta requer um exercicio analitico.

» escuta atenta: pode envolver o mesmo nivel de detalhes que uma escuta
proposital, “mas sem nenhum objetivo especifico de aprender alguma coisa a fim de
consequir tocar, lembrar, comparar ou descrevé-la depois.” (p.24)

» escuta distraida: “quando a musica é tratada com distanciamento, sem
nenhum outro objetivo que ndo seja o divertimento.” (p.24). Neste tipo de escuta,
ndo se costuma prestar muita atencdo na musica.

Apesar de Green ter observado essas diferenciagdes na escuta, muitos dos
entrevistados, quando descrevem o0 processo de como aprendem a tocar uma
musica através da audicao, utilizavam a expressao “apenas escutar” (2002, p. 64), o
gue remete a uma escuta atenta ou distraida. A autora também constatou, através
de seu estudo, que podemos passar por Varios tipos de escuta durante a apreciacéo
de uma musica. Além de gostar, podemos nos divertir e nos identificar com a masica

para que ela seja aprendida.

19 CD — abreviatura de Compact Disc.
% Traduc&o nossa.
1 Traduc&o nossa.
2 Traduc&o nossa.
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Apos definirmos o que é tocar de ouvido e os tipos de escuta que podem
estar envolvidos nesse processo, faz-se necessario pensar na relevancia da
atividade em nivel de educacdo musical.

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

pois,

[...] além de prazerosa, [€] essencial para a formacdo do mausico
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 a importancia 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 afirmacédo: “O que é
aprendido através da coOpia de uma gravacdo pode ser adaptado para servir a um

novo contexto musical e assim fornecer um precursor para uma invengéao original™®

(p. 75).

Outro autor que menciona a relevancia dessa atividade € 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 CONCEPCOES PIAGETIANAS

Nesta pesquisa, utilizo como base tedrica a Epistemologia Genética de Jean
Piaget e, por esse motivo, busco aproximag¢fes com pesquisas na area da educacgéo
musical que consideram que 0 sujeito, através das experiéncias significativas,
constroi 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 referéncias para este estudo devido a proximidade que o meu tema e

metodologia tém com a referida pesquisa.

% Traduc&o nossa.
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2.3.1 Bamberger e Aproximacdes com a Presente Pesqu isa

2.3.1.1 Apresentando o Estudo da Cancao 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 cancao Hot
Cross Buns a partir da construgcdo dessa cancdo por audicdo nos sinos de
Montessori. A autora, para tanto, analisou dois processos realizados por Jeff: a
atividade de tirar a musica de ouvido e a construcdo de uma notacdo que
possibilitasse a outras pessoas tocarem a cancao que o Jeff havia construido 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 Ihe dé a resposta. O
caminho encontrado pela autora é o de fazer intervencbes, onde busca,
principalmente, através de questionamentos, compreender o0s procedimentos
inventados pelo aluno na resolucéo da atividade.

As andlises e reflexdes da autora sobre 0s processos que o garoto utilizou
para solucionar as duas etapas da atividade musical proposta sdo apresentadas, a
seguir, de forma resumida.

Na resolucao da primeira parte — montar a can¢ao nos sinos de Montessori —
Bamberger percebe que Jeff utiliza, de forma corrente, um procedimento em
especial: tocar toda a cancdo e, entdo, testar um sino por vez até eleger o novo sino.
Ao analisar esse procedimento de Jeff, a autora argumenta que todos o0s sinos sao
considerados como uma possibilidade para a construcdo da cancdo e que essa
estratégia criada por Jeff, com certeza, ndo € rapida, mas eficiente. Na segunda
parte do estudo — a escrita de Jeff —, Bamberger analisa as varias elaboragfes que o
garoto faz dos seus proprios procedimentos durante a realizagcdo da atividade e
conclui que, nessas tentativas de registrar o ritmo e a melodia, Jeff acaba unindo-as,
pois “sdo tdo interligadas uma com a outra que separa-las é um exercicio de
abstracdo.” (BAMBERGER, 1995, p.165).

% Traduc&o nossa.
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2.3.1.2 Bamberger e Piaget

Bamberger (1995), ao iniciar suas reflexdes no estudo anteriormente
apresentado, ressalta que para se construir uma melodia, se faz necessario
considerar as relacbes temporais (duragdo) e as relacbes de altura (som).
Especificamente em relacdo ao parametro altura, a autora destaca que para uma
pessoa construir uma mauasica ela precisa, necessariamente, ter referéncias sonoras
internas que possibilite comparar 0 som a ser procurado com 0 som que esta sendo
executado no instrumento no momento desta construcdo. Essa afirmacdo de
Bamberger nos remete as representacdes em nivel mental teorizadas por Piaget.

Para Piaget e Inhelder (1993a), as imagens mentais surgem,
aproximadamente, aos dois anos de idade, juntamente com a linguagem, a imitacéo
e 0 jogo simbolico. 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 espetaculos ja conhecidos e
percebidos anteriormente, e as imagens antecipadoras, que imaginam
movimentos ou transformacfes, assim como seus resultados, mas sem
haver assistido anteriormente a sua realizagdo. (PIAGET; INHELDER,
19934, p. 62).

As imagens mentais ndo sdo, necessariamente, copias fiéis da realidade,
mas sim um sistema de simbolos que possibilita ao sujeito trazer a lembranca os
objetos ausentes assim como prever transformacodes futuras sobre estes.

Na educacdo musical, denominamos de imagens aurais as imagens mentais
gue o sujeito forma sobre os sons que escuta. Conforme Beyer (1999, p. 15), “séo
as imagens aurais que possibilitam a um individuo que evoque simbolicamente a
realidade musical ausente.”

Costa (1995) afirma que essas imagens comecam a se formar a partir do
momento em que 0 sujeito comeca a ter contato com 0s sons musicais. Como as
imagens aurais estdo ligadas as funcdes intelectuais, elas podem ocorrer em
diversos niveis. Por exemplo, num nivel mais elementar, a imagem aural pode néo
relacionar um som especifico em um determinado contexto musical nem conseguir
relaciona-lo a um determinado conceito. Posteriormente, a crianca pode, a partir dos

intervalos caracteristicos de cancoes, jogos, brincadeiras de roda, parlendas e
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outras atividades, comecar a formar uma colecdo de imagens aurais, que ficaréo
armazenadas e serdo utilizadas quando necessario. Entretanto, o sujeito pode ter
uma imagem aural de um intervalo especifico e ndo ter o dominio sobre a sua
utilizacdo, o que o impossibilitara de usar esse intervalo de outra maneira ou de
transforma-lo.

Com o passar do tempo e estando o sujeito inserido num processo de
educacdo musical, “existe a possibilidade das imagens sonoras comecarem a se
relacionar aos conceitos que elas representam.” (COSTA, 1995, p. 20).

Portanto, quando Bamberger menciona que, para se construir uma melodia
conhecida, € necessario possuir referéncias internas, a autora esta referindo-se as
representagcfes aurais ou outras representacdes. Sao as representacées mentais —
teorizadas por Piaget — que possibilitardo ao sujeito realizar a atividade musical
proposta.

Assim, as analises e reflexdes realizadas por Bamberger no estudo sobre a
cancdo 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 o0 sujeito organiza suas a¢des com 0

objetivo de tirar uma masica de ouvido.



3 PIAGET E AS INTERLOCUGOES COM ESTA PESQUISA

A minha aproximacdo com a Epistemologia Genética de Jean Piaget iniciou
a partir dos estudos nas disciplinas cursadas no Programa de Pés-Graduagdo em
Educacdo na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (PPGEDU/UFRGS)
durante o meu mestrado.

Logo nos primeiros seminarios, senti-me motivada a criar interlocucdes entre
esse referencial tedrico e minha pratica docente. Entretanto, a obra de Piaget néo foi
escrita visando a pratica pedagogica, mas sim ao desenvolvimento da crianca.
Conforme Macedo (1994) é exatamente esse objetivo que aproxima os estudos
piagetianos da educacao.

Na teoria de Piaget, o conhecimento esta em continua transformacao, pois
ele € uma consequéncia das interacdes entre sujeito e objeto, seja em nivel fisico ou
mental. A compreensdo de que o conhecimento esta sempre em construgcao faz com
que esse referencial tedrico tenha um carater construtivista.

Assim, com base na epistemologia genética, comecei a fazer conexdes que
me possibilitaram compreender a construgdo do conhecimento musical dos meus

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

3.1 COMPREENDENDO A INTERACAO SUJEITO/OBJETO EM PIAGET

A obra de Piaget tem como foco central a construcdo do conhecimento a
partir da interacdo do sujeito com o objeto. Na busca de compreender o que significa
essa interacdo sujeito/objeto, se faz necessario entender os varios processos aqui
implicados como: assimilagdo, acomodacéo, adaptacdo, construcdo de esquemas,
formacao das estruturas cognitivas e funcionamento do sistema cognitivo.

No livro “O Nascimento da Inteligéncia na Crianca” (1987), Piaget,
inicialmente, destaca dois processos fundamentais em sua teoria: assimilacdo e
acomodacéo.

O autor considera a assimilacdo o fator primordial, sendo essa representada
pela acdo do sujeito sobre o objeto. O objeto pode ser considerado algo concreto
(fisico) ou apenas mental. O autor também destaca que h& diferentes tipos de

bY

assimilacdo: assimilagdo reprodutora, que estd vinculada a necessidade da
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repeticdo; a assimilacdo generalizadora e a recognitiva, as quais acarretam
mudancas sutis entre si na medida em que a ultima (recognitiva) traz consigo uma
perspectiva de diferenciacédo e, com isso, o inicio do reconhecimento.

Para Piaget, toda assimilacdo provoca uma acomodacao para ela propria
poder acontecer. Portanto, a acomodac¢éo é a modificacdo que ocorre nas estruturas
cognitivas do sujeito, tendo como objetivo incorporar as exigéncias impostas pelo
meio. Apesar de 0s processos de assimilacdo e acomodacédo representarem lados
opostos de uma mesma atividade, eles ndo constituem processos estanques nem
sequenciais, mas complementares e simultaneos. Assim, podemos definir que
assimilacao é quando o sujeito incorpora “uma realidade externa qualquer a uma ou
outra parte do ciclo de organizacao” (PIAGET, 1987, p.380); enquanto a
acomodacdo é representada pelo “resultado das pressbes exercidas pelo meio”
(PIAGET, 1987, p. 17) sobre o sujeito. Esse equilibrio entre a assimilacdo e a
acomodacéo gera o que Piaget denominou de adaptacao.

Quando assimilamos, incorporamos novos objetos a um esquema ja
existente ou em construcdo. Esses esquemas, por sua vez, sdo produtos das
assimilacdes ocorridas anteriormente e sao eles que funcionardo como matrizes
para o sujeito em suas novas interacbes com o meio. Os esquemas representam a
sintese das acbes, ou seu aspecto generalizavel. Assim, um esquema € uma
“coordenacao de acao, 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
acao pratica como o tocar a nota do central do piano para escutar e perceber o seu
som, pode dar lugar a construcdo de imagens e representacdes que permitirdo
pensar no som.

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

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

As estruturas séo ligagcbes permanentes do sistema cognitivo, que
engendram suas possibilidades (aberturas) e necessidades (fechamentos).
[...] elas sdo, a0 mesmo tempo, 0 acabamento de uma constru¢cdo e uma
abertura sobre novos possiveis. (INHELDER; CAPRONA, 1996, p.20).
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As estruturas cognitivas orientam o modo de agir do sujeito durante a
resolucéo de uma atividade. S&o elas que dardo base as elaborag¢des de inferéncias

que se tornardo, pouco a pouco, necessarias.

3.1.1 As Inferéncias

Como vimos anteriormente, 0s esquemas funcionam porque estédo
relacionados entre si através de um vinculo cognitivo criado pela assimilacéo.

Piaget e Garcia (1997) afirmam que ha vérias formas de relagBes entre os
esquemas, podendo essas relagbes ser classificadas em dois tipos: relacdes
causais e relacdes de implicacao.

As relacbes sdo consideradas causais quando “estdo centradas nos objetos
e se referem aos resultados das acdes” (PIAGET; GARCIA, 1997, p. 149), ou seja,
sdo relacdes apoiadas nas acfes em seu aspecto concreto ou pratico. O sujeito
consegue fazer constatacfes baseado nos resultados de suas acdes, nao havendo,
nesse caso, antecipacoes.

As relacbes de implicacdo envolvem coordenacao entre significacbes. As
significacbes ocorrem gracas as coordenacdes e implicacdes entre acdes,
possibilitando que o sujeito faca antecipagoes, isto €, inferéncias.

Dessa forma,

a crianca prevé, antes de experimentar, quais sdo as manobras que
fracassardo e quais que terdo éxito; portanto, o controle da experiéncia
incide sobre a totalidade dessa deducdo e ndo mais, como antes, sobre 0s
pormenores de cada iniciativa singular. (PIAGET, 1987, p. 320).

Nesse tipo de relagdo, o sujeito ao tomar uma iniciativa, antecipa-se a
implicag&do de outra que se tornara necessaria, pois “antecipar consiste em deduzir e
toda deducdo ou inferéncia € uma seérie ou sistema de implicacbes.” (PIAGET;
GARCIA, 1997, p. 26).

As implicagbes tém como origem as assimilacdes, tanto a reprodutora
quanto a generalizadora. Na assimilagdo reprodutora, as condutas que foram
proveitosas, sdo repetidas e incorporadas a esquemas ja existentes, conferindo-lhes
uma significacdo ou, dito de outra forma, inserindo-as num sistema de implicacdes.

Na assimilacdo generalizadora, 0os objetos novos séao incorporados aos esquemas
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conhecidos com a finalidade de alimenta-los, provocando novas significacdes e
implicagdes. Assim, “a assimilacdo reprodutora (e recognitiva), por uma parte, e a
assimilacao generalizadora, por outra parte, sdo, portanto, a origem da implicacéo.”
(PIAGET, 1987, p. 378).

Piaget e Garcia (1997) salientam que ha um desenvolvimento correlativo
entre as inferéncias e as implica¢des, sendo possivel diferenciar trés niveis em cada
uma delas. Para uma melhor compreenséo, primeiramente, serdo apresentados o0s
niveis de inferéncias.

* Nivel I: neste nivel, o sujeito s6 faz inferéncias tendo como base um
universo de objetos empiricos, isto €, o0 sujeito sabe no plano do fazer, mas nao
consegue pensar sobre (abstrair) esse fazer. Por exemplo: o sujeito sera capaz de
escolher a alternativa correta, se esta estiver ao alcance de sua percepgao.

* Nivel II: as inferéncias realizadas referem-se a certas antecipacdes que
ultrapassam o que € perceptivel, constituindo implicacdes necesséarias. Porém, o
sujeito ainda ndo compreende as “razbes” de suas inferéncias. Por esse motivo,
suas inferéncias sdo bastante flutuantes e dependem do contexto em que sao
formuladas.

 Nivel 1lI: “As inferéncias estdo fundamentadas em ‘razdes’ ou
demonstracdes possiveis.” (PIAGET;GARCIA, 1997, p. 150). Dito de outra forma, as
antecipacdes tém como fundamentacdo a compreensao total da questdo a ser
resolvida.

J& as implica¢bes séo classificadas e explicadas da seguinte forma:

» ImplicagBes Locais: a significacdo das acfes esta determinada pelo que é
percebido nos resultados. Por esse motivo, as implicagbes sao restritas a dados
limitados e a contextos particulares, como, por exemplo, 0 aqui agora.

* ImplicagBes Sistémicas: aqui ja existe um sistema de relagbes, porém
ainda limitado, entre elementos proximos. Nesse momento, comeg¢am 0S juizos
sobre o que é possivel ou ndo, mas sem considerar a totalidade dos fatos
implicados.

* ImplicagBes Estruturais: ja existe uma compreensédo interior dos fatos

observados.
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Piaget e Garcia (1997) confirmam que todo conhecimento, desde 0s niveis
mais elementares, envolve uma dimensao inferencial, sendo esta o fundamento da

l6gica das significacdes.

3.2 ANALISE MICROGENETICA: uma possibilidade de compreender a l6gica do

sujeito

Inhelder, Cellérier e colaboradores (1996), ao pesquisarem a microgénese
do conhecimento, buscaram compreender “0s processos funcionais que intervém
quando o sujeito aplica seus conhecimentos em contextos patrticulares [...]" (p.7),
analisando as representacdes que o sujeito faz da tarefa para cumpri-la.

Para que essas representacfes ocorram, é necessario que o sujeito realize
compensacoes a partir das perturbacbes desencadeadas pela interagdo com o meio,
ou seja, o desequilibrio provocado no desenrolar da atividade. As perturbacdes,
algumas delas envolvendo contradicées, ocorrem quando o0s esquemas de que 0O
sujeito dispde, ndo sdo suficientes para resolver uma determinada situacdo. Ao
superar uma perturbacéo, o sujeito integra-a ao seu sistema cognitivo, reelaborando
a organizacao interna dos esquemas. A possibilidade de superar a contradicdo, ou
seja, 0 retorno ao equilibrio (reequilibracdo), conduz o sujeito a criacdo de
novidades, como por exemplo, a invencdo de um procedimento, ou uma nova forma
de abordar a situagao.

Os procedimentos séo definidos como “sequéncias finalizadas de ag¢des”
(INHELDER; CAPRONA, 1996, p. 20). Um dos problemas do procedimento € saber
se ele esta ligado a resolucdo de uma tarefa em particular ou se € passivel de ser
generalizado a outras situagoes.

Conforme Macedo (2008), o que diferencia um procedimento de uma
estratégia, € exatamente a capacidade desta ultima ser usada em diferentes
situacdes, ou generalizada, enquanto os “procedimentos sdo formas de acéo
indissociaveis de seus conteddos. O ‘mesmo’ procedimento em uma situacao
diferente pode né&o resultar no mesmo.” (p.43)

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

inventados pelo sujeito o conduzem a solucédo da atividade, mas eles possibilitam
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uma nova orientacdo a conduta da crianca. Isso pode ser exemplificado pelo
“retorno ao zero” durante a realizacdo de uma atividade, pois essa manobra torna
possivel que o0 sujeito reveja seus procedimentos. Desta forma, “construir uma
estrutura ou inventar um procedimento supde assimilacdo de dados a esquemas e,
em consequéncia, uma atribuicao de significacdes.” (p.21).

As significacbes podem ser identificadas a partir de questdes que 0 sujeito
faz a si mesmo. Ou seja, as significacdes sdo representadas através de acdes: 0
gue podemos fazer com o objeto; de explicacdes: o que podemos dizer do objeto; e
de articulagbes em nivel de pensamento: o que podemos pensar de um objeto
(PIAGET; GARCIA, 1997). Na microgénese, as significacbes referem-se as acgbes
com o objetivo de solucionar a atividade.

Portanto, a analise microgenética procura identificar as significacdes que o
sujeito atribui ao que realiza, dentro de um contexto particular, buscando entender “o
gue o sujeito utiliza para ter acesso a possibilidades que nao tinha no principio ou
[...] como ele se vale do que sabe fazer para apreender aquilo que ainda nao
conhece” (INHLEDER; CAPRONA, 1996, p. 56).

3.3 QUESTAO NORTEADORA DA PESQUISA

A minha trajetéria pessoal como aluna, e atualmente como professora de
piano, somada a experiéncia vivida com a aluna Solange, foram as marcas que
desencadearam meus questionamentos e reflexdes até aqui apresentados.

Fundamentada na Epistemologia Genética de Jean Piaget, apresento a

questao norteadora desta pesquisa:

De que modo o sujeito organiza suas a¢des tendo em vista “tirar uma

musica de ouvido”?



4 ORIENTACOES METODOLOGICAS

O objetivo deste estudo € analisar os procedimentos empregados pelo
sujeito na atividade tocar de ouvido, procurando compreender de que modo organiza
suas acoes para encontrar as notas da melodia no piano.

Como o foco do trabalho esta no desenrolar das a¢bes do sujeito e na
invencdo dos procedimentos para resolver a tarefa proposta, optei por investigar
meus proprios alunos de piano, o que me possibilitou um maior acesso as ideias
expressas atraves de suas acoes, falas, comportamentos, bem como outras
manifestacbes (experiéncias cotidianas e musicais) consideradas relevantes na
coleta, analise e interpretacdo dos dados a partir do aporte tedrico escolhido.

O estudo aproxima-se da microgénese, 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 compreensao dos procedimentos dos sujeitos, analisando suas ac¢des,
repeticbes de acdes, as variagcbes progressivas das acgbes, assim como as
mudancas de agles. Para tanto, o pesquisador deve estar atento ndo sO a
sequéncia das acfes praticas do sujeito na resolucdo da tarefa proposta, como
também aos comportamentos por ele demonstrados, tais como gestos, mimicas,
murmurios, falas, entre outras manifestacoes.

A atividade a ser proposta para a analise 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 acgodes.

[...] & importante que a tarefa favoreca as atividades cognitivas e seu
exercicio, apele a imaginacdo e a inventividade do sujeito, que deve
experimentar a necessidade de triunfar. Mais precisamente a tarefa deve
apresentar dificuldades reais, mas assimilaveis pela crianca: ela deve ter
para a crianca 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 crianca: um estudo sobre as microgéneses cognitivas” utilizam, em
muitos momentos, a microgénese associada ao estudo de caso, pois “o estudo de

caso permite observar o encadeamento temporal das acbes [...]" (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 topico empirico, seguindo-se um conjunto de procedimentos pré-
especificados” (YIN, 2002, p.35). Outra caracteristica do estudo de caso € investigar
o fendmeno dentro do seu contexto ou dentro do ambiente natural.

Como estratégia de pesquisa, o estudo de caso

pode incluir tanto estudos de caso (nico quanto de casos mdltiplos. [...] os
estudos de caso Unico e casos multiplos, na realidade, sdo nada além do
gue duas variantes dos projetos de estudo de caso. (YIN, 2002, p.33)

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

abordagem microgenética associada ao estudo de casos multiplos.

4.1 CONTEXTO DA PESQUISA

A pesquisa foi desenvolvida durante as aulas particulares de piano,
ministradas pela pesquisadora no municipio de Taquara/RS, que tém como
caracteristica serem individuais com a duracédo de uma hora por semana.

Durante as aulas, sdo desenvolvidos diversos tipos de atividades musicais,
como, por exemplo, leitura, percepcdo auditiva, apreciacdo, composicdo, ritmo,
técnica, desenvolvimento de repertorio, entre outras propostas que tém por objetivo
conciliar com os interesses musicais do aluno, rumo a uma ampla aprendizagem
pianistica. A atividade de tocar de ouvido, foco de interesse desta pesquisa,
configura-se como um recorte da aula de piano. N&o teve carater obrigatorio,
ocorrendo no momento da aula e durante o tempo em que o0 aluno mostrou

interesse.

4.2 CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS

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

participar da atividade de reproduzir musicas através da audicdo; pertencerem a
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faixa etaria entre 7 e 14 anos e ter autorizacdo dos responsaveis legais mediante
preenchimento do formulario “Termo de Consentimento Livre e Esclarecido” (modelo
em anexo).

Iniciei a coleta no segundo semestre de 2010, com as alunas Alice (10;9),
Liris (12;2) e Natalia (14;7). Ainda durante o processo, percebi que Alice utilizava
procedimentos diferenciados das outras alunas. Ao mesmo tempo, Liris e Natalia
criavam — cada uma a seu modo — solu¢cdes muito parecidas. Entusiasmada com
essas observacdes, resolvi convidar outro aluno, Beto (7;10), a participar da
pesquisa. Esse convite surgiu da motivagcdo em acompanhar uma crian¢ga mais nova
na busca de solugbes ao tirar uma musica de ouvido. Dessa forma, meus trés
sujeitos tornaram-se quatro: Alice (10;9), Liris (12;2), Natalia (14;7) e Beto (7;10).

Porém, trés meses depois, Renato (14;10) solicitou que o ajudasse a tocar
uma mausica de ouvido para que pudesse apresentar-se tocando e cantando em
inglés num trabalho da disciplina de lingua estrangeira na sua escola regular. Essa
solicitacdo soou como mais uma possibilidade de compreender os procedimentos
dos alunos durante a atividade tocar de ouvido. Convidei-o a participar da pesquisa.

Assim, 0s sujeitos que no projeto estavam delimitados em trés, passaram a
ser cinco: Alice (10;9), Liris (12;2), Natalia (14;7), Beto (7;10) e Renato (14;10).

Entretanto, devido a proximidade nos procedimentos de alguns alunos e ao
tipo de andlise que me propus realizar, optei por selecionar 0s seguintes sujeitos:
Beto (7;10), Alice (10;9) e Natalia (14;7).

A escolha desses trés alunos néo 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 CARACTERIZACAO DAS ACOES DA PESQUISADORA

O meu olhar de pesquisadora esta focado no sujeito, ou seja, no aluno de
piano e suas decisdes durante a resolugdo da atividade de tirar musica de ouvido.
Por esse motivo, ndo tive a intencdo de investigar a minha pratica como professora,
mas sim de compreender procedimentos e decisfes dos alunos durante a resolucao

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 docéncia num momento de reflexdo, buscando possibilidades para
compreender 0s processos que 0s alunos percorrem na construcdo do seu
conhecimento.

Minhas intervencdes tiveram como fundamento as observagdes interativas

proprias da analise microgenética. Assim,

as intervencdes do observador sé@o controladas de modo a néo interferir na
compreensao do funcionamento de seus préprios conhecimentos por parte
do sujeito. Quando ocorre, a intervencédo faz parte integrante do processo
de resolucéo gerado pelo sujeito, a titulo de variavel situacional. (ROBERT,
1996, p.129)

As observag0es interativas asseguraram, ao sujeito, liberdade de tomar suas
proprias iniciativas, pois as intervencfes procuraram nao interferir nas solucbes
encontradas pelo sujeito. Essa postura possibilitou que o aluno descobrisse, por si
mesmo, como iniciar e dar continuidade a atividade de tirar musica de ouvido. Por
esse motivo, as intervengdes fizeram parte do processo desencadeado pelo sujeito e
constituiram uma variavel situacional inerente ao desenrolar da atividade.

Tendo como base o conceito de observagado interativa proposto pelos
autores, minhas intervengdes ocorrem, basicamente, nas seguintes situagoes:

* intervencdes de encorajamento: quando percebia que 0 sujeito parecia
perder o animo. Tal intervencao caracteriza-se por estimular o aluno a prosseguir na
resolugéo da atividade;

* intervencbes de assinalamento: quando percebia que o0 sujeito
necessitava de maior compreensdao das acdes que havia realizado. Essa
intervencao caracteriza-se por traduzir em palavras as a¢des do aluno;

* intervencOes de explicagcdo: quando percebia que o sujeito encontrava
obstaculos que lhe pareciam, naquele momento, intransponiveis. Conforme Macedo
(1994, p. 112) este tipo de intervengao caracteriza-se por perguntas como “por
qué?”, “como vocé sabe?” e tem como objetivo provocar, nos alunos, reflexdes a

partir de suas préprias justificativas.
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4.4 COLETA DE DADOS

A coleta de dados iniciou imediatamente apos ter sido proposto ao sujeito
tocar de ouvido uma musica por ele escolhida.

Para isso, foram utilizados os seguintes instrumentos de registro: gravagao
em video, anota¢Bes em diario de campo e anotacfes musicais feitas pelo préprio
sujeito.

Baseada no estudo preliminar foram previstas gravacfes em audio para
aquelas situacdes em que o aluno mostrasse alguma davida. A gravacao seria uma
maneira de comparar ou conferir as notas escolhidas. No entanto, esta situacéo nao
ocorreu ao longo da pesquisa, ou seja, ndo foram realizadas gravacdes em audio

com o objetivo de dirimir as davidas dos alunos.

4.4.1 Gravagdo em Video

O objetivo da gravacdo em video foi apoiar as analises. A filmagem tornou
possivel retomar as cenas tantas vezes quanto necessarias, contribuindo
decisivamente para a compreensédo do desenrolar das acdes dos sujeitos. Inhelder e
Caprona (1996, p. 12) afirmam que “a gravagdo (em video) permite confrontar os
pontos de vista e retomar a analise, revendo o desempenho do sujeito, pois
visualizar, muitas vezes, torna precisa a descri¢cdo.”

Por esse motivo, foram filmados todos os momentos dos trés sujeitos em
que ocorreu a atividade tocar de ouvido. A duracdo média de cada momento foi de,
aproximadamente, 23 minutos. O total de horas filmadas dos trés sujeitos foi de 5
horas e 45 minutos.

Durante os encontros, a camera ficou posicionada num local estratégico
donde fosse possivel captar imagens do rosto dos alunos e de suas méaos sobre o
teclado do piano. Foi possivel observar que a presenca da camera ndo afetou o
comportamento usual dos alunos.

As gravacdes em video foram integralmente degravadas e armazenadas em

arquivo no computador.
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4.4.2 Diario de Campo

Bogdan e Biklen (1994, p. 150) afirmam que, nos apontamentos do
pesquisador, deve constar aquilo que ele “ouve, V&, experiencia e pensa no decurso
da coleta e reflexdo sobre os dados de um estudo qualitativo.”

Com base nesses autores, utilizei um diario de campo em todos os
encontros em que foi desenvolvida a atividade tocar de ouvido. Nele registrei as
minhas impressfes sobre os acontecimentos, bem como as minhas hipoteses sobre
as acoes do aluno no desenrolar da atividade.

Ao longo da coleta de dados, o diario de campo foi revisado e atualizado, a
fim de registrar a maior quantidade possivel de detalhes que pudessem auxiliar a

reconstrucao do contexto da aula.

4.4.3 Anotacdes Musicais Feitas pelo Préoprio Sujeit o

Durante a realizacdo 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 anotagdes tinham como
objetivo funcionar como recurso de memoéria para o aluno.

No final da atividade foi solicitado ao aluno que transformasse sua escrita
espontanea em escrita convencional enfocando, pelo menos, o parametro altura.
Esse recurso foi utilizado para ampliar e aproximar a atividade tocar de ouvido dos
demais aspectos que compdem a aula de instrumento, como, nesse caso especifico,
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 trajetdria percorrida pelo

sujeito.
4.5 ELABORACAO DOS PROTOCOLOS
O material empirico desta pesquisa consiste nas acdes dos alunos ao tirar

uma musica de ouvido. Como material empirico complementar, esta pesquisa conta

com as anotacfes musicais produzidas pelo sujeito e anota¢cdes em diario de campo
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produzidas pelo pesquisador. Na busca de organiza-los e prepara-los para anélise,
elaborei um documento com intencdo de integrar essas informacdes, que denominei
protocolo.

Cada uma das aulas de cada sujeito originou um protocolo, totalizando a
guantidade de quinze. Os protocolos foram estruturados, contemplando os seguintes
dados:

* numero do protocolo que corresponde ao numero da aula em que foi
desenvolvida a atividade;

» dia em que ocorreu a observacao;

* nome do sujeito;

* titulo da musica;

» cantor ou banda que interpreta a masica;

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

* resumo dos principais fatos da aula e minhas impressfes sobre o sujeito
nesse encontro;

» descricdo integral das acbes ocorridas durante a atividade tocar de
ouvido.

Nas descri¢fes foram incluidas, ja digitalizadas, as anota¢cdes musicais dos
alunos. Para melhor representar o momento narrado, utilizei o programa Paint® para
recortar e tratar as imagens. O recurso mencionado possibilitou-me editar as
anotacdes dos alunos conforme as situacbes que estavam acontecendo num
determinado momento da aula, dando, assim, um maior detalhamento aos

protocolos.

4.6 ESTUDO PRELIMINAR

O estudo preliminar teve um carater formativo, que buscou verificar a
relevancia da questéo 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 musica escolhida a cancao

%® paint é um software utilizado para a criacdo de desenhos simples e também para a edicdo de
imagens.
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natalina Botei meu Sapatinho, que foi desenvolvida, por trés semanas, no més de
dezembro de 20009.

Foi através deste breve estudo que pude confirmar a importancia do
direcionamento de meu olhar, auxiliando-me a elencar os elementos que originaram
os focos de observacao.

O estudo preliminar proporcionou-me compreender algumas das ac¢des do
sujeito e suas possiveis significacdes na busca de solucionar a tarefa tocar de

ouvido.

4.7 FOCOS DE OBSERVACAO

Os focos de observacdo constituiram os indicios, tanto de reacdes
emocionais quanto de acdes praticas, que me possibilitaram organizar a analise 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 organiza-los e facilitar a compreenséo, cada um deles foi identificado com uma
letra do alfabeto (A até H), conforme apresento a seguir:

A - as solugdes imediatamente encontradas pelo sujeito;

B - as condutas claramente intencionais;

C - as condutas repetitivas do sujeito;

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

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

F - as possiveis generalizagbes que o sujeito faz durante a atividade
proposta;

G - a utilizacao de estratégias oriundas de outras areas do conhecimento;

H - as impressdes e/ou percepgcdes provocadas pela atividade tocar de

ouvido.

4.8 ANALISE DOS DADOS

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

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

Na presente pesquisa, a decupagem de sequéncias pertinentes foi realizada
a partir dos oito focos de observacdo. Para fins de interpretacdo teorica, procurei
abordar o conjunto dos dados buscando uma visédo de totalidade. Desse modo, 0s
procedimentos empregados pelos sujeitos sdo definidos como unidade de analise.

A unidade de analise conforme Yin (2002), relaciona-se com a questéo
fundamental estudada. Por conseguinte, o que conduz a interpretacdo dos dados
desta pesquisa é a busca de compreensao dos procedimentos dos sujeitos, 0 modo
como eles organizam suas ac¢des e inventam maneiras de resolver a atividade tocar
de ouvido.

A teoria de Jean Piaget compde o quadro tedrico de referéncia a partir do qual

as interpretagdes encontram coeréncia e consisténcia.



5 APRESENTACAO DOS SUJEITOS E DAS SEQUENCIAS DE AC OES

A exposicdo dos dados tem inicio a partir da apresentagéo individual dos trés
sujeitos desta pesquisa, salientando suas particularidades pessoais e musicais. Para
apresenta-los, sao utilizadas informacfes gerais e dados especificos da area de
musica extraidos da entrevista® inicial, realizada com todos os alunos que comegam
seus estudos de piano comigo, bem como minhas impressées sobre eles. Essa
contextualizacdo se faz necessaria, pois muitas das iniciativas dos sujeitos sdo
marcadas por suas experiéncias com a musica ou oriundas de outras areas de suas
vidas.

A seguir sdo apresentadas as sequéncias de agOes 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 observacéao.
As sequéncias constam nesta apresentacdo devidamente identificadas com relagcéo
ao contexto original donde foram extraidas. Os protocolos, por sua vez, sao
identificados através das siglas PB, PA ou PN, que correspondem respectivamente
aos protocolos dos sujeitos Beto, Alice e Natalia. Logo apés, vém 0s numeros do
encontro e da pagina de onde foi extraido o exemplo. A Ultima informacao refere-se
ao foco de observacdo que originou a decupagem. Cada foco observado esta
representado por uma letra (A, B, C, D, E, F, G, H), conforme foi exposto
anteriormente na metodologia. Por exemplo: PB n°l1, p. 2/A refere-se ao protocolo de
Beto n°® 1, pagina 2, sobre as solucbes imediatamente encontradas pelo sujeito.
Essa sistemética de identificacdo é mantida nas diferentes situacbes em que 0s
sujeitos sdo nomeados ao longo do trabalho.

Dando continuidade, expdem-se as sequéncias de acdes respeitando a
ordem cronoldgica dos acontecimentos. A sucessédo dos fatos se faz necessaria
para compreendermos a légica utilizada pelo aluno, pois “sé progressivamente
podemos identificar os recortes que o sujeito faz para desvelar seus procedimentos
ou encadeamentos de acbes” (INHELDER; CAPRONA, 1996, p.12).

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

Conheci Beto (7;10) em marco de 2010, ano em que ele estava cursando o
2° ano do ensino fundamental em uma escola particular. Logo na primeira aula,
percebi que Beto era um menino timido, muito inteligente e interessado em
aprender. Também demonstrava fluéncia na leitura e na escrita do portugués, assim
como uma facilidade em calcular (somar, subtrair, multiplicar e dividir).

Beto havia frequentado aulas de piano durante, aproximadamente, um ano
num conservatério no municipio de Taquara. O aluno trouxe, como livro de
referéncia para estudo, uma coletdnea de musicas de trés métodos de iniciacdo ao
piano: “O Castelo D6, Ré, Mi”, de Aparecida Faulin; “Duas Maozinhas no Teclado”,
de Mario Mascarenhas, e “Meu piano é divertido”, de Alice Botelho.

Apos detalhada andlise dos métodos citados anteriormente, percebi que
todos tém como principal caracteristica a abordagem do D6 central, conforme define
Jacobson (2006). Isto €, o desenvolvimento da leitura musical - tanto da clave de sol
quanto da clave de fa - ocorre a partir da nota d63, onde ambas as maos se
posicionam, colocando o polegar na tecla considerada referéncia, isto €, o do
central. O método de Mério Mascarenhas sugere uma associa¢do da abordagem do
D6 central com a inclusdo de desenhos diferenciados para cada nota. Nesses
desenhos, a primeira silaba da figura corresponde (ou é semelhante) ao nome da
nota. Por exemplo: do é representando pelo desenho de um dedo; a nota ré por um
reldgio; mi por um gato; f4 por uma faca e a nota sol pelo desenho de um sol.

Quando Beto comecou a estudar piano comigo, percebi que ele reconhecia
com facilidade a localizacdo das notas d63 a sol3 na clave de sol. Essa fluéncia
ocorria tanto na pauta quanto no teclado do piano. Entretanto, o0 mesmo néo
acontecia com as notas da clave de fa (fa2 a dé3). O aluno também demonstrava
uma grande preocupagdo com 0 posicionamento das maos, cujo dedo polegar
deveria, obrigatoriamente para ele, ficar sobre a tecla d63, isto é, o do central.

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

notas, regiao grave, regido aguda e a nota dé central (d63).
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Sons Graves « D6 Central (D63) - Sons Agudos
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Figura 1 - Teclado do Piano

Ritmicamente, Beto conhecia as figuras e os seus valores*. Porém, na hora
de executar ao piano, o aluno desconsiderava a leitura ritmica.

Durante o primeiro ano letivo, tive a preocupacdo de mostrar a Beto que os
dedos nao séao “donos” de nenhuma tecla. Também trabalhamos bastante a leitura
ritmica e a compreensao geral das informa¢des que constam numa partitura, como,
por exemplo, articulagcbes, a estrutura das mduasicas (0 que é igual, o que é
semelhante, o que é diferente), dindmicas entre outros aspectos. Beto fez grande
progresso na area ritmica e na compreensao das demais informa¢des musicais que

compdem a partitura.

5.1.1 Beto e a Atividade Tocar de Ouvido

No inicio de 2010, Beto havia demonstrado interesse na atividade tocar de
ouvido, especificamente quando pediu para tocar a musica Fico assim sem voceé, de
Claudinho e Buchecha. Naquela situacéo, ao perguntar se gostaria de encontrar as
notas da musica no piano, logo respondeu que ndo, mas sim que eu mesma fizesse
essa tarefa. Combinamos, entdo, que eu encontraria as notas da melodia no piano e
ele escreveria, no seu caderno pautado, as alturas para ndao esquecer. Em vista
disso, o trabalho voltou-se para a escrita musical, especificamente do parametro
altura, e ndo para a atividade de tocar de ouvido. Entretanto, considerei essa
experiéncia importante para Beto, que provavelmente ainda n&o tinha vivenciado
essa situagao.

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

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

" O aluno conhecia trés figuras, as quais atribuia os seguintes valores: semibreve = 4 tempos,
minima = 2 tempos e seminima = 1 tempo.
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a atividade, porém néo se ateve as alturas corretas da melodia, contentando-se com
aproximagfes do nome da nota com a silaba do texto que estava sendo entoada.
Esse detalhe chamou-me a atencdo e posteriormente convidei-o para participar

deste estudo.

5.1.2 A Escolha e Anélise da MUsica de Beto

Beto, quando foi solicitado a escolher a musica para realizar a atividade
desta pesquisa, me pediu ajuda. Sugeri algumas cancdes folcloricas que acreditava
gue ele conhecia. Com base na atividade de tirar musica de ouvido que Beto ja
havia realizado anteriormente com a cangédo Atirei o Pau no Gato, resolvi propor
uma nova melodia em gque o texto nao tivesse silabas repetidas, como ocorria nessa
cancgdo. Convencionei, também, que a nova melodia ndo ultrapassasse o intervalo
de uma oitava. Esse cuidado com a extensdo melddica da cancdo tinha como
objetivo delimitar a procura de notas.

Depois de algumas sugestdes, propus a cang¢ao Pezinho. Beto gostou da
escolha e mostrou conhecer tanto o texto quanto a linha melddica da musica e a sua
coreografia.

Conforme os autores Cortés e Lessa (1997, p. 53), o Pezinho constitui uma
das dancas gauchas mais conhecidas. A sua melodia, de origem portuguesa,
adaptou-se aqui no Rio Grande do Sul a instrumentacéo tipica do estado. O Pezinho
€ a Unica danca popular rio-grandense em que todos os dancarinos obrigatoriamente
cantam, ndo se limitando a simples execucao da coreografia. “O Pezinho pertence a
uma geracao coreografica especial, que apresenta duas figuras caracteristicas: na
primeira figura, ha uma marcacao de pés e, na segunda, 0s pares giram em redor de
si proprios, tomados pelo braco.” (CORTES; LESSA, 1997, p.53).

O texto da cancéo é composto por um refrdo®, que denominarei de Parte A,
e por mais trés estrofes, que correspondem a Parte B. Cada uma dessas partes é

repetida sempre duas vezes, conforme apresento a seguir®:

28 Conforme o dicionario Mini Aurélio, as palavras refrao e estribilho s&o sindnimos.
? 0O texto da cancdo, andamento e partitura foram extraidos do livro “Brincando de roda”, de lIris
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 o0 meu. (2x)

(Parte B) E depois néo vai dizer
Que vocé ja me esqueceu. (2x)

(Parte A) Ai bota aqui, ai bota ali... (2x)

(Parte B") E, no chegar desse teu corpo,
Um abraco quero eu. (2x)

(Parte A) Ai bota aqui, ai bota ali... (2x)

(Parte B”) E agora que estamos juntinhos,
Da c4 um abraco e um beijinho. (2x)

Beto, entretanto, s0 canta o refrdo (parte A) e a 12 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 musica é binaria, composta por uma parte A, que corresponde ao
refrdo, e uma parte B, que corresponde as estrofes. O andamento é allegretto®™ e o
compasso € binario simples com frases que iniciam em contratempo. As figuras
ritmicas que comp8em essa musica, sdo minimas, seminimas e colcheias.

O Pezinho possui, como extensao melddica, um intervalo de sétima menor.
Outra caracteristica da cancédo é uma leve tendéncia na repeticdo de notas.

Nessa atividade, por sugestdo minha, o aluno comecou a tocar a musica na
nota sol3, o que corresponde a tonalidade de d6 maior. A escolha dessa tonalidade
foi proposital, pois Beto ainda ndo havia explorado as teclas pretas formalmente, ou

seja, ele ja havia tocado — por imitacdo ou através de leitura de partituras com

0 ] =104.
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escrita musical ndo convencional ou vanguardista® — can¢des que utilizam apenas
as teclas pretas, mas ainda n&o havia lido partituras com alteragcées de sustenidos
nem de bemais.

Beto foi 0 Unico aluno que nao utilizou gravacédo como referéncia para tirar a
musica de ouvido. O apoio sonoro utilizado foi a nossa propria 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 cang¢do Pezinho* na tonalidade de dé

malor:
Foclore do Rio Grande do Sul
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Partitura 1 — Pezinho

%1 Conforme Souza (1999),ha basicamente quatro tipos de grafia musical ndo convencional ou
vanguardista: notacdo como simbolo icbnico; notacdo como registro da posicdo ou disposicao
corporal; notacdo associada a significacdo musical e notacdo como fixacdo de alturas.

%2 Apresento o texto da cancgdo conforme o aluno Beto costuma cantar.
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5.1.3 Sequéncia de Acdes de Beto *

Beto comeca a tirar a musica Pezinho a partir da nota® sol3, conforme minha sugest&o.
Registra, em seu caderno pautado, a cancdo, colocando primeiramente a clave de sol,
seguida da nota sol, através da escrita convencional. Em seguida, toca as notas sol3 e d63
respectivamente e rapidamente anota na pauta. Simone: Que parte da musica € esse d6?
Bo! [referindo-se a primeira silaba da palavra bota]. O aluno reinicia a musica 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 fa3 na sua partitura. Repete novamente a frase e acrescenta a
nota mi3 para a palavra aqui.

(Fonte: PB n°1, p. 2/A).

Antes de Beto dar continuidade a construcao da frase seguinte da cangéo Pezinho ['Ai, bota
ali'l, o aluno toca o que ja havia registrado em seu caderno ao mesmo tempo em que
cantamos a melodia correta da cancao. Assim que chega a parte nova, toca a nota sol3,
seguida da nota d63, e anota. Fala baixinho: Sol, dé, fa... s6 agora que eu mudo! Simone:
Tu fizeste as notas iguais as do inicio de proposito? [Falo, enquanto exemplifico, mostrando
na partitura]. Sim. Sé a ultima é que vai mudar. Simone: E por que tu fizeste igual? Porque
0 comeco € igual! Simone: O texto? E! O texto da primeira e da segunda frase. Beto toca
toda a parte da cancao que ja fez e acrescenta a nota ré3 para palavra ali.

(Fonte: PB n°1, p. 3/B).

% Todos os dialogos apresentados tém como caracteristica a letra em itdlico quando € a fala do
sujeito. Inseri o texto das can¢gbes em todos os exemplos para facilitar a compreensdo da partitura
que estd sendo apresentada. Também inclui moldura colorida para destacar os aspectos que sao
relatados nos excertos.

% Utilizo a numeracdo internacional de oitavas como referéncia para descrever as notas utilizadas
pelos sujeitos, conforme apresentado por Bohumil Med no livro “Teoria da Mdsica”, 1996, p. 266.
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Na segunda frase da parte A da cangao Pezinho [‘0 seu pezinho’], Beto, sem hesitar,
decide que a nota dé3 corresponde ao artigo o. Depois, fala a palavra seu e toca a nota
ré3. Logo em seguida, muda de ideia apds cantar a palavra pezinho, substituindo a nota
ré3 pela nota sol3. Simone: O ‘seu’ vai ser a nota sol? Aha! Simone: Por que nédo ré que tu
tinhas tocado antes? Porque com o sol vai ficar melhor. Beto continua a procura da nota
para a primeira silaba da palavra pezinho [pe] e afirma: Agora sim € o ré! Para a segunda
silaba 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 silaba ‘zi' que nos estamos cantando? Ah&! Simone:
Igual? [Entoo novamente a altura correta da melodia enquanto toco a nota escolhida pelo
aluno] Sim, por causa da Gltima letra! ‘Zi’ e mi terminam com ‘i’. Para finalizar, Beto escolhe
a nota d63 para a Ultima silaba da palavra pezinho [nho].

(Fonte: PB n°1, p. 4/C;G).

Na terceira frase da parte A ['0 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 silaba da
palavra pezinho [pe], o aluno demonstra duvidas sobre a escolha da nota anterior [ré3].
Apaga-a da partitura. Fica, durante alguns segundos, em siléncio, olhando fixamente para
as suas anotacdes. Em seguida, resolve manter a nota ré3, reescrevendo-a na pauta. Na
primeira silaba da palavra pezinho [pe], repete a nota ré3. Simone: Ué, resolveste manter a
nota ré? E... 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
masica. Simone: Ah, entdo tu achas que é igual o som que estamos cantando com o som
que tu estas tocando no piano? Aha!

(Fonte: PB n°1, p. 5/C;D;E).
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No segundo encontro, retomo com o aluno o que ele havia realizado na aula anterior. Peco
para ele tocar, enquanto cantamos o texto da cancdo com a melodia correta. Beto comenta:
Olha, as notas sdo iguais! [apontando para a partitura]. Simone: E verdade... S6 nas
palavras diferentes, ‘aqui’ e ‘ali’, que tu colocaste notas diferentes. E porque as duas
palavras tém a mesma letra do mi. Simone: Mas nessa tu colocaste um ré [apontando para
a nota que corresponde a palavra ‘ali’l. Beto faz uma expressao de duvida. Em siléncio,
pega a borracha e fica pensando se apaga ou ndo. Acho que vou ficar com o mi. [Apaga a
nota ré e coloca a nota mi3 no lugar]. Simone: Tu achas que o0 som da nota mi fica melhor
quando a gente canta a palavra ali? [Cantarolo a melodia e sustento o som nessa Ultima
palavra]. Eu acho que fica bom. Beto, hovamente, fica em siléncio e pega a borracha.
Simone: E agora? O que tu vais fazer? Vou arrumar aqui! [referindo-se as trés ultimas notas
da melodia que havia tirado]. Sem tocar nenhuma nota no piano, Beto coloca a nota d63
para o artigo o, sol3 para a palavra seu, e ré3 para a primeira silaba da palavra pezinho
[pe]. Simone: Nossa! Quantas modificagcbes! E que o ‘o’ fica melhor com o dé. O ‘seu’
combina mais com o sol, e ‘pe’ [primeira silaba da palavra pezinho] com o ré. Eu j4 fiz
assim nas outras! [risos, referindo-se as outras vezes em que haviam aparecido essas
mesmas palavras].

(Fonte: PB n°2, 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 execucdo da cancéo, percebo que o aluno olha fixamente para minha
mao. Logo apos o término da melodia, Beto pega o lapis e comeca a desenhar na sua
partitura. Vou colocar uma ligadura®! Simone: Tu vais pdr uma ligadura para tocar bem
ligado? Quando tu tocas, parece que tem, né? Simone: E, realmente, eu acho que tem.
Essa musica fica melhor quando é tocada bem juntinho. Beto fica em siléncio durante
alguns segundos, contemplando a sua partitura. Em seguida, recomeca a tocar as suas
anotacdes ao mesmo tempo em que canta. Simone: Agora, tu achas que o som que esta
saindo das teclas do piano estd bem igual & musica Pezinho? Sim. Simone: Igualzinha,
igualzinha? Sim, esta!

(Fonte: PB n°2, p. 2/F).

% «Ligadura de expressdo é a linha colocada sobre ou sob figuras de alturas diferentes, as quais
devem ser executadas unidamente sem nenhuma interrup¢éo”. (MED, p.48, 1996).
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Na terceira frase da parte A, na Ultima silaba da palavra pezinho [nho], Beto pergunta: O
‘nho’ parece mais com o d6 ou com o sol? Simone: Ué? Por qué? Porque os dois tém a
letra ‘0’. S6 que o do termina com a letra ‘0’ como o outro [referindo-se a Ultima silaba da
palavra pezinho], s6 que tem acento. Simone: Entdo vamos ver qual das notas combina
mais com 0 som que nés estamos cantando. Vamos cantar desde o inicio? Beto, sem
responder, comeca a tocar suas anotacdes, mas nado canta. Canto a melodia original
sobreposta as alturas que o aluno estava tocando. Quando chega a silaba nho da palavra
pezinho, Beto, sem vacilar, pega o lapis e escreve a nota dé3.

(Fonte: PB n°2, p. 3/D;G).

Assim que Beto finaliza a parte A da cangao, 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? Aha, eu fiz para ficar direito! Simone: Tu
fizeste de propésito? Por qué? Porque é igual! Simone: O qué? O texto ou o som? O texto!
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(Fonte: PB n°3, p. 4/B;G).
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Ao concluir a parte A da cangéo, pergunto: E agora? O que acontece com a mdasica?
[siléncio] Repete. Simone: Isso mesmo! Ela repete! E 0 que a gente pode fazer para
mostrar que a musica repete? A gente pode repetir as notas! Simone: Isso mesmo!
Podemos repetir as notas. Mas seré que s existe essa solugdo quando a gente quer tocar
de novo a mesma coisa? [Fica alguns segundos em siléncio] Colocar notas parecidas?
Simone: Mas dai tem um problema: a musica ndo vai ficar igual' Beto fica em siléncio,
olhando pensativo para a partitura. Simone: Como tu tinhas pensado? Repetir as notas!
Simone: Entdo, faz como tu pensaste! Beto copia toda a parte A da cancdo novamente.
Questiono-0: Tu sabes o que poderias ter feito para repetir sem ter que escrever tudo de
novo? Nao! Simone: No teu livro [de piano], quando é para repetir uma parte da musica ou
ela toda, o que os compositores colocam? [siléncio] ...Barra de repeticdo? Simone: Isso
mesmo! Barra de repeticdo. Muito bom, Beto! Usando a barra de repeticdo, ndo precisa
copiar todas as notas de novo! Entdo, eu vou colocar. Simone: Tu vais colocar? E as notas
gue acabaste de escrever? Vou apagar tudo! Simone: Tu que sabes. Tu podes deixar como
esta, que esta correto, a profe sé quis te mostrar outra forma de dar a entender a quem
esta tocando, que tem que tocar de novo, repetirl Acho melhor com a barra de repeticéo.
Simone: Por qué? Porque dai a pessoa que for tocar vai saber que € igual e tem que
repetir.

(Fonte: PB n°3, p. 5/F).

Logo depois de cantar comigo a primeira frase da parte B da cancéo ['E depois n&o vai
dizer’], Beto pega o lapis e comeca a anotar as alturas no seu caderno e, a0 mesmo tempo,
fala: ‘E’... € a nota mi. ‘De’ é o d&! Simone: Por qué? Beto ndo responde. Apenas fica
tocando insistentemente a nota dé3. Insisto: Por que tu achas que é a nota d6? Porque
comega com a mesma letra. O ‘pois’ é outro d6 [segunda silaba da palavra depois].
Comeco a cantar esse trecho da musica. Simone: Tu achaste que estes sons ficaram iguais
ao que nds estadvamos cantando? Sem dizer nada, Beto toca a nota ré3 [Busca uma nota
mais aguda]. Beto discretamente sacode a cabega negativamente. Simone: Tu achaste que
n&o? Ficou mais ou menos. Simone: Tu achaste que combina mais ou menos? E. Eu vou
por a nota do ali [na partitura] porque ndo precisa combinar. Simone: Ué? Mas como que a
gente vai reconhecer que € a musica Pezinho, se as notas que tu estas escolhendo, ndo
combinam com a cancdo? Beto ndo responde e fica fixamente olhando para o teclado do
piano.

(Fonte: PB n°3, p. 6-7/B;D;E).
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No inicio do quarto encontro, convido Beto para tocar a melodia que havia tirado de ouvido
ao mesmo tempo em que cantamos a melodia original da cancdo. Assim que Beto termina
de tocar, pergunto: Tu achas que esse som aqui do piano [Toco a nota d63] € igual ao som
que eu estou cantando? [Entoo a altura que corresponde ao som correto da silaba ‘pois’ na
cancao]. Beto toca mais duas vezes a tecla d63 e pede para eu cantar novamente s6 esse
ultimo som. [Canto esse Ultimo som conforme a melodia original]. Simone: Esta igualzinho?
Nem tanto. Simone: O que tu achaste que esta diferente? ...N&o é que... 99,9%... [Fica em
siléncio]. Simone: O que aconteceu com 99,9%7? E que 99,9% eu achei que combinou.
Simone: Mas tu achaste que 0 som combinou ou que o som era igual? Que era igual! E que
0,1% n&o. Nao é igual! [risos]. Simone: Nossa! Entdo, tu achas que os sons sdo bem
parecidos, pois 0,1% € uma diferenca bem pequeninha.

(Fonte: PB n°4, p. 1/D;E;G).

Beto toca as trés primeiras notas da parte B da cancdo e escolhe a nota sol3 para a
palavra ndo. Anota em sua partitura. Simone: Esta igual o som que esta saindo do piano
com 0 som que esta saindo da boca da profe? Tu achaste que essa nota ficou bem
igualzinha ao que nos estamos cantando? Beto toca trés vezes a nota sol3, enquanto eu
sustento com a voz o som original da melodia da cancéo [siléncio]. Uhum! Beto continua
em siléncio, apenas tocando a tecla que corresponde a nota sol3. Simone: Esta 100%
igual? [Beto ri e sacode a cabeca negativamente]. Agora € s6 0,2% que nédo € igual.
Simone: Entdo... agora é 90... 99,8% é igual. Simone: E o resto? O 0,2%7? E diferente.
Simone: E por que a gente ndo tenta encontrar uma nota que fiqgue bem igual? [siléncio].
Simone: N&o queres tentar? Nao, porque eu acho que essa notinha esta boa.

(Fonte: PB n°4, p. 2/D;E;G).

Quando Beto chega a ultima palavra da segunda frase da parte B da canc¢do ['N&o 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 qué? Porque... [Toca a nota ré3,
seguida da nota sol3, ao mesmo tempo em que canta a melodia correta desse trecho da
cancao]. Mas ja decidi: vou colocar outro ré. Simone: Apesar de ser a mesma silaba, sera
que o som é o mesmo? [Entoo a melodia correta]. E que eu pensei assim... [Escreve a
separacdo das silabas da palavra ‘dizer’ sobre as notas que correspondem: a nota mi3
para a silaba ‘di’, ré3 para a silaba ‘ze’ e o segundo ré3 para a letra ‘r’].

(Fonte: PB n°4, p. 4/F).
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Seguindo a constru¢do da musica Pezinho, Beto escolhe a nota mi3 para a palavra que.
Agora pulou nessa Ultima nota. [Toca a nota sol3 para a primeira silaba da palavra vocé -
vo]. Agora, vou voltar para o ré [referindo-se & segunda silaba da palavra vocé - cé].
Simone: E o som ficou igual ao que nos estamos cantando? Beto toca duas vezes a nota
ré3. Sim, esta igual. Simone: Sabia que outras criancas ja disseram que esse som nao €
igual ao que estamos cantando? E que n&o tem outra nota para colocar ai. Ndo tem outra
nota parecida com ela para colocar ali. Simone: Com 0 som parecido com o0 que nés
estamos cantando? E que n&o tem uma notinha que combine mais com o ‘cé’ do que o ré.
Simone: Mas por que o ré é o que mais combina? E que... a Gltima letra... é igual & do ré e
do ‘cé’.
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(Fonte: PB n°4, p. 5/D;G).

Assim que Beto termina de tirar de ouvido a parte B da canc¢éo, pergunto: E agora? O que
acontece com a musica? Beto comeca a cantar e, quando termina, responde: Ela repete de
novo! Rapidamente Beto coloca a barra de repeticdo. Duas barras de repeticdo em uma
musica! Simone: E. Mas nés s6 queremos repetir essa linha aqui [Aponto para parte B
escrita na sua partitura]. Entdo, nés precisamos colocar outra barra de repeticdo aqui no
inicio para a pessoa que for tocar entender que € apenas essa partezinha que ird repetir.
Se ndo, quem estiver tocando, vai voltar 14 para o inicio da partitura. Beto desenha a outra
barra de repeticdo. Espera... Beto desenha a ligadura de expressdo sobre a parte B da
cangdo e explica: E para tocar bem juntinho! Simone: Tu colocaste a ligadura para dizer
assim: O pessoal é para tocar ligado as notas da minha muasica! Nossa musica! Simone:
Nossa musica? Que legal!

(Fonte: PB n°4, p. 6/F).
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Para finalizar a atividade tocar de ouvido, pergunto: Beto, o que tu achaste de tirar essa
musica de ouvido? Achei legal! Achei que ela iria ficar bem grande, se eu nao tivesse usado
a barra de repetic&o. Iria ocupar umas duas ou trés folhas. Simone: E verdade! E tu achaste
que todas as notas que tu escolheste para a nossa cangdo ficaram iguais as notas da
musica Pezinho? Sim. Simone: E, quando tu ouvias a musica Pezinho s6 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 musica? Ahd. Simone: Tu percebeste que na tua musica ndo aparece
nem a nota Ia, nem a nota si e nem o outro d6? [Enquanto falo, toco essas teclas no piano
— 143, si3, do4]. E que essas aqui sdo as principais. [Coloca a mdo na posicdo de dé
central, ficando com cada dedo sobre umas da notas que véo de d63 até sol3]. Simone:
Verdade? Aha! Simone: Entéo, esta. Muito bom, Beto! Terminamos a nossa musica!
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(Fonte: PB n°4, p. 8/H).

5.2 APRESENTANDO ALICE

Alice (10;9) comecou a estudar piano em marc¢o de 2008. Logo que comecei
a lhe dar aula, Alice parecia muito dispersa. Com o passar do tempo, a sua
concentracdo melhorou. Durante as aulas de piano, mostrava-se tranquila, mas néo
se sentia muito confortavel quando solicitada a ler textos ou cantar.

Para alfabetizar musicalmente Alice, utilizei, primeiramente, uma exploracéo
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 trés
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abordagens que a autora explicita em seu livro, que sdo: abordagem de leitura do dé
central, a abordagem multitonal e a abordagem de leitura intervalar. Atualmente,
continuo utilizando a sequéncia do método Hall Leonard, além de outros repertérios
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, 0 que resultou num
grande progresso nos seus estudos. De modo geral, a aluna Ié notas e ritmo com
facilidade; reconhece a estrutura basica numa mdusica (se as partes que a
constituem, sdo iguais, semelhantes ou diferentes); toca e identifica musicas em
diferentes tonalidades, como, por exemplo, dé maior, sol maior, ré maior e fa maior,

demonstrando um bom desenvolvimento musical.

5.2.1 Alice e a Atividade Tocar de Ouvido

No ano de 2008, um més apos o inicio do estudo de piano, Alice — que, na
época, ndo tinha piano em casa - demonstrou perceber as diferencas entre 0s sons.
Na sua quinta aula, ao tocar as notas do3, ré3 e mi3 consecutivamente, disse: “Olha
profe! Ta vendo? As notinhas tdo dizendo o nome quando eu toco nelas.”

Alguns meses depois, Alice, durante uma aula, falou sobre a vontade de
tocar a musica Era uma vez, de Toquinho. Esse desejo tinha como motivagdo uma
apresentacao que aconteceria na sua escola. Propus que ela tentasse encontrar as
notas no teclado do piano. A aluna tentou, mas achou muito dificil. Por esse motivo,
acabei ajudando-a na localizagdo das alturas corretas. Alice escreveu o0 nome das
notas e criou um desenho representando a musica.

Depois dessa cancdo, realizamos algumas atividades que trabalhavam
indiretamente a questdo do tocar de ouvido. Um desses exemplos foi no inicio de
2009, quando preparei, como aula inicial, uma atividade onde gravei uma cancao
infantil Fui morar numa casinha, e a aluna tinha que descobrir no piano a nota com
gue eu iniciava a cancao e as alturas que correspondiam a primeira frase da musica.
Alice realizou a atividade e a achou muito divertida.

Mas foi em dezembro de 2009 que convidei Alice e outras trés 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 dissertacdo. Dessa vez, Alice escolheu
uma cancdo do repertério natalino Botei meu sapatinho e justificou a sua opc¢ao
baseada em questdes pessoais: ela estava trabalhando com esta musica para uma
apresentacao em sua escola.

No inicio de 2010, depois que Alice ganhou o piano, o desejo de tocar
musicas que gostava de ouvir, comegou a se intensificar. Esse interesse tornou-se
evidente quando a aluna comecou a falar, durante as aulas, como ela imaginava que
eram as musicas dos cantores Luan Santana e Justin Bieber no piano. Foi essa

curiosidade de Alice que me motivou a convida-la a participar desta pesquisa.

5.2.2 A Escolha e Analise da Musica de Alice

Quando foi solicitada a escolher uma musica, Alice rapidamente optou pela
cancdo Meteoro, interpretada por Luan Santana. Sua predilecdo pela mdusica
selecionada era tamanha que a aluna sabia de memoria o0 texto da cancdo e
detalhes sobre a vida do musico.

Meteoro € uma cancgado que estava bastante em voga na midia no ano de
2010 e era interpretada pelo jovem cantor chamado Luan Santana, considerado um
fenbmeno musical sertanejo que atingiu reconhecimento, em nivel nacional, no ano
de 2009, com a musica anteriormente citada, tornando-se o primeiro idolo “Teen
Sertanejo”.*

O texto da cancdo Meteoro tem como tema principal o término de uma

relagdo amorosa, conforme apresento a seguir.

Meteoro ¥

(Letra e Musica de Sorocaba)

(Parte A) Te dei 0 sol, te dei o mar
Pra ganhar seu coracao.
Vocé é raio de saudade,
Meteoro da paixao.
Explosdo de sentimentos que eu néo pude acreditar,
Aaaahh...
Como é bom poder te amar.

%6 Informacdes extraidas do site oficial de Luan Santana http://www.luansantana.com.br/
s Informacao extraida do site http://www.luansantana.com.br/



(Parte B)

(Parte C)

(Parte A)
(Parte B)
(Parte C)
(Parte A)

(Parte D)

(Parte A)

A musica Meteoro é composta por quatro partes distintas, sendo que a parte

A corresponde ao refrdo da cancdo. O andamento é rapido® e o compasso € binario

Depois que eu te conheci,

Fui mais feliz.

Vocé é exatamente 0 que eu sempre quis.
Ela se encaixa perfeitamente em mim,

O nosso quebra-cabeca teve fim.

Se for sonho, ndo me acorde,
Eu preciso flutuar,

Pois s6 quem sonha,
Consegue alcancar.

Te dei o0 sol...

Depois que eu te conheci...
Se for sonho, ndo me acorde...
Te dei o0 sol...

Tao veloz quanto a luz,

Pelo Universo eu viajel.

Vem me guia, me conduz,

Que p’ra sempre te amarei.

Te dei 0 sol...(2x)

simples. A cancéo foi gravada na tonalidade de la maior.
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Apesar de essa musica ser bastante extensa devido a repeticdo do texto,

Alice realizou a atividade tocar de ouvido apenas na parte que se refere ao refrao.

Por esse motivo, a partir deste momento, limito-me a analisar mais detalhadamente

esse recorte da musica e apresento, em forma de partitura, apenas o trecho da

cancao mencionado.

O refrdo € composto pelas seguintes figuras ritmicas: minima, seminimas e

colcheias. No trecho analisado, a extensdo melddica corresponde a um intervalo de

62 maior e percebe-se uma tendéncia a repeticdo de notas.

Alice realizou a atividade proposta em sete semanas, utilizando, em média,

24 minutos por encontro.

¥ =132,
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A seguir, na partitura 2, apresento a cancdo Meteoro na tonalidade de la

maior:
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Partitura 2 - Meteoro

% Ppartitura transcrita por mim conforme registro sonoro (CD) do cantor Luan Santana.



68

5.2.3 Sequéncias de Acdes de Alice

Depois de escutarmos a musica trés vezes, reinicio a can¢ao para que Alice preste atencao
no som da primeira nota que Luan Santana canta. ApOs escutarmos as duas primeiras
palavras, interrompo a gravagdo para que a aluna possa fazer a procura no teclado do
piano [siléncio]. Simone: Alice, achas que € um som grave ou agudo? Grave. Simone: Me
mostra no piano onde que tu achas que esta esse som grave. Acho que o0 som é por aqui
[fazendo um movimento com a m&o sobre a regido central do piano]. Logo em seguida,
Alice toca a nota 142 [nota correta]. Porém, rapidamente a aluna muda de ideia e toca sol2,
do3, si2. E por aqui! Concordo com ela.

(Fonte: PA n°1, p. 1/A).

Alice recomeca a procura pela primeira nota da canc¢do. Toca o d63 [2Xx]. Depois desce 1
tecla e toca a nota si2, seguida da nota ré3. Ndo € nenhuma tecla preta, né? Simone: Tu
podes tentar para ver se ndo €. Alice toca a nota do#3, 1&4#2 e desiste dessa procura. A
aluna toca, novamente, a nota ré3 [3X] para ver se 0 som realmente esta correto. Simone:
Tu achas que o0 som que tu estas tocando esta igual ao da nossa voz? Esta mais ou menos
parecido. Alice insiste na sua procura. Sobe mais 1 tecla e toca a nota mi3. Logo apdés
escutar o som, diz: Nao! Simone: U€, por que ndo pode ser o mi? Porque, agora, ficou
muito agudo. Na sequéncia, Alice desce duas teclas e toca a nota dé3. A aluna afirma que
esta é a nota correta. Simone: O som que tu estas tocando, esta igualzinho ao som que ndos
estamos cantando? Pode sO tu cantar? Simone: Posso! [Entoo]. Mais ou menos.
Rapidamente, Alice descarta a nota d63 e desce uma tecla, tocando a nota si2 e considera
esta a nota certa.

(Fonte: PA n°1, p. 2/D).
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Para encontrar a segunda altura da melodia, Alice utiliza a nota que ja considerou correta
[si2]* como referéncia para encontrar a seguinte. A aluna testa as seguintes sequéncias:

das, a2, si2 [2x] e depois retorna a tocar as notas la2 [siléncio]. Simone: Tu
achas que o som esta igualzinho? Deixa eu ver... Alice toca, novamente, a sequéncia siZ-
do3, enquanto cantamos a melodia correspondente a essa parte. Essa aqui ndo é. Esta
muito aguda. A aluna repete a sequéncia siZ-la2 [2x]. Acho que s@o essas as notas.
Simone: Entdo, por favor, anota para que ndés ndo esquegamos. Como que anoto as
notinhas? Simone: Da forma que tu achares que € melhor. Posso escrever o nome delas?
Simone: Se dessa forma tu vais compreender a tua anotacado, pode ser.

Y1 L ( 2, : \
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(Fonte: PA n°1, p. 3/D).

Logo depois de fazer as suas anotacdes, Alice pergunta: Profe, o ‘te’ ndo esta diferente?
[referindo-se a primeira palavra do texto]. Simone: O que tu estas percebendo? T6 achando
ele muito agudo [referindo-se a nota si]. Simone: Se tu estas achando diferente, tu podes
procurar outra nota. Alice toca esta sequéncia: sib2-1a2; 142-1a2 [2x]; sol2-la2. Essa ndo. A
aluna insiste na sequéncia la2-122 [3x]. Sera que ndo é a mesma nota? Simone: Se tu tens
davida, n6és podemos escrever as duas opgdes e depois decidir qual delas ou podemos
gravar para escutarmos e tirarmos a duvida. Prefiro anotar e depois decidir.

(Fonte: PA n°1, p. 4/C;D).

“Opara facilitar a compreensao das tentativas feitas por Alice para encontrar a nota correta, as notas
em cinza representam as alturas ja consideradas corretas e utilizadas para efetuar a sua procura.
As novas notas consideradas corretas estdo em negrito, conforme ja estavam sendo destacadas.
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Depois de anotar, Alice comega a procurar a nota seguinte. Coloco novamente a gravagao
para escutarmos. Alice, rapidamente, toca sol2. Para e fica, durante alguns
segundos, olhando fixamente para sua partitura. O, profe, tem o ‘0’ primeiro, né? [referindo-
se ao texto]. Simone: Sim, temos que considerar o ‘0’. Alice testa estas sequéncias -
dos; si2. Simone: O que tu achas que esta acontecendo com o som? Esté subindo,
estd descendo? Acho que ficou um pouquinho grave. Alice continua a sua procura, fazendo
as seguintes sequéncias: sol2; l[a2[2x]. Aqui é o ‘0’! [enquanto toca a nota
l42]. Alice retoma a constru¢do da canc¢do, fazendo as seguintes tentativas: Si2;

sol2; fa2. Eu acho que o ‘sol’ vem um pouquinho para ca [fazendo
um gesto, com a mao para direita, em direcdo ao agudo]. Simone: Experimenta. Alice faz
as seguintes tentativas: dos; Si2; sib2; lab2;

si2 [2X]; la2 [2x]. N&o, né? [expressdo facial de quem esta confusa].
Simone: Por qué? Porgue ndo parece. Alice repete a sequéncia mais duas vezes. Meu
Deus! E tudo igual! Simone: Por que, nio pode? Pode...

(Fonte: PA n°1, p. 4/C;D;E).

Ao comecar a segunda frase [‘te dei o mar’], Alice fica, durante alguns segundos em
siléncio: O ‘te dei 0’ s@o as mesmas notas. Até aqui € igual [mostrando as notas que ja
havia escrito no seu caderno]. Simone: Tu estas falando isso porque tu achas que a
melodia € igual ou por causa do texto? Por causa do texto? Simone: Temos que pensar
nisso... Vou anotar! Profe... Coloco a virgula entre as notas que nem tem no texto?
[referindo-se & escrita do texto da cancao]. Simone: Sera que tem virgula em masica? Nao.
Simone: Na realidade, tem. S6 que ela é um simbolo diferente da virgula que nés utilizamos
na escrita da lingua portuguesa. E aquela ligadura de expressao, que, quando ela termina,
indica que devemos fazer uma pequena respiragdo com a mao. Te lembra? Mais ou
menos.

(Fonte: PA n°1, p. 4/B;G).
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Assim que Alice conclui as suas anotagdes desse primeiro encontro, pergunta: O que eu
faco com esse daqui? [referindo-se a nota 142, com que ela tinha ficado em davida no inicio
da aula]. Simone: Experimenta, de novo, com a hota si e com o la. 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 1427 Sim. A aluna toca as duas frases com as
duas opcdes. Nao € com |4, nao! [risos] Simone: Mas, por qué? Porque € muito esquisito
[rindo cada vez mais da situagdo]. Simone: Mas o que tu achas que é tdo esquisito? Porque
€ muito repetido. Simone: Alice, a gente ndo pode achar que sO porque repete a mesma
nota varias vezes esta errada a musica ou que nio existe isso. As vezes, pode ser que
exista. O compositor que criou esta musica, 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, hovamente, a masica com as duas opc¢oes:
a nota si2 e a nota la2. Acho que a primeira opc¢éo [si2] é melhor! [Apaga a nota 142 das
suas anotacoes].

(Fonte: PA n°1, p. 9/D;E).

Alice continua a construgdo da melodia da 22 frase da cancéo [‘Pra ganhar seu coragao’].
Para encontrar a proxima nota, toca toda a melodia que havia tirado de ouvido. A aluna faz

as seguintes tentativas: -laz; -
si2. E mais para ca [fazendo um movimento com a mio em dire¢éo aos sons agudos]. Faz
as seguintes tentativas: fa3;

ré3 [2x]; mi3 [2x] [siléncio] Acho que é o mi! Coloco o CD

para Alice ouvir uma nova parte da melodia. Assim que interrompo a gravacdo, a aluna
comeca 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 esta
tocando a nota ré! O que houve? A aluna repete a sequéncia trés vezes, substituindo o mi3
pela nota ré3, depois pelo fa3 e, por ultimo, com a nota mi3. Acho que é o mi mesmo!

(Fonte: PA n°2, p. 3-4/C;D).
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Alice comega a procura pela ultima silaba da palavra coragédo [¢c&o]. A aluna faz as
tentativas, utilizando as notas que ja havia encontrado para esta segunda frase:
ré3; do3 [3x]; rée3;

do3; mi3; do3 [2x]. E a nota do!
Simone: Vamos fazer junto com o CD? N&o sei se consigo... Depois de trés tentativas, Alice
consegue tocar junto com o CD e afirma que esta tudo correto. Canto a melodia que
estavamos escutando, sem a gravagao. N&ao! Simone: O que houve? Tem algo estranho...
O do estd um pouquinho grave. Alice comeca a cantar a cangdo desde o inicio e testa a
nota ré3 para a Ultima silaba da palavra coracdo [¢cd0]. Em seguida, repete todo o
procedimento e toca a nota mi3. E a nota ré. Simone: Entéo, anota. Alice continua cantando
a cancdo e testando notas diferentes para a Uultima silaba da palavra coragdo. Suas
tentativas sdo as seguintes: ré#3, do#3; d63 e si2. Daqui para baixo eu sei que néo é
[referindo-se a nota si2]. Toca, mais algumas vezes, a nota ré3 e confirma: E o ré. Alice
comeca a tocar a musica do inicio. Quando chega a ultima silaba da palavra coracéo,
novamente, ela testa a nota dé3 e, em seguida, a nota ré3. Intervenho: Alice, tu estds com
alguma duavida? Nao sei... Simone: Tu achas que a nota que corresponde a silaba ‘cdo’ da
palavra coracao € por ali? [fazendo movimento circular com a mao sobre as teclas que ela
estava tocando]. E... eu acho que sim... Simone: Tu j4 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? DO sustenido. Alice toca a sequéncia,
substituindo a uUltima nota pelo do#3. Aaahh... é essa aqui!
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(Fonte: PA n°2, p. 6-7/D;E).
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Alice comeca a procurar a terceira frase da cancédo ['Vocé é raio de saudade’]. Para
encontrar a primeira silaba da palavra vocé [vo], a aluna canta junto comigo a melodia e
testa as seguintes notas: mi3; ré3; 142; si2 [3x]. Simone: O som que nds estamos cantando
€ mais grave ou mais agudo que esse que tu estas tocando? Mais agudo? [N&o respondo].
Alice recomega a explorar as seguintes notas: mi3; fa3 [2x]; ré3; d63 e ré3. Acho que € a
nota dé ou ré. Assim que termina de falar e anotar as alturas dé3 e ré3, para durante
alguns instantes e diz: Mas tem algo que eu ainda néo tentei... Simone: O qué? Alice toca a
nota do#3. Essa também pode ser a nota correta! Simone: Entdo, anota também essa
possibilidade. Depois tu podes rever isso com calma.
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(Fonte: PA n°2, p. 6-7/D;F).
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Alice toca toda a melodia que ja tirou de ouvido, para testar as notas de que tem duvida.
Faz isso varias vezes sem utilizar o apoio do CD. O d6 esté desclassificado. Simone: Qual
deles? Esse aqui [apontando para o d6 que esta relacionado com a palavra vocé]. Esse do
aqui foi desclassificado porque esta estranho. Simone: E... isso é uma boa dica. Alice
repete todo o trecho que ja tem anotado, e repete a frase ‘P’ra ganhar seu coragéo’ cinco
vezes, alternando as notas dé3, ré3 e do#3. Esse dbé aqui também estd desclassificado
[referindo-se ao d63 da palavra coragdo]. Agora ficou faltando decidir se € o ré ou o do#
nos dois [referindo-se a nota que corresponde a ultima silaba da palavra coracdo e a
primeira silaba da palavra vocé]. Simone: Entdo vamos resolver isso agora. Pode ser?
Pode. Mas s0 tu cantas. Alice toca apenas a frase ‘P’ra ganhar seu coracao’, utilizando
primeiro a nota ré3 e depois 0 d6#3. Nao é o ré! Simone: Como tu sabes? Porque é muito
agudo. Agora, vamos ver no ‘vo’, mas s tu cantas [primeira silaba da palavra vocé]. Alice
testa a nota ré3 e dé#3 na silaba ‘vo’ e se decide pela uUltima [d6#3]. A aluna comeca a
procurar a altura da melodia que corresponda a ultima silaba da palavra vocé [cé]. Utiliza a
nota do#3 como referéncia e faz as seguintes exploracgdes: mi3 [2x]; re3 [2x];

dos; mib3; fa3. Para ca [mostrando acima da nota fa3] eu sei que ndo é
porque ficou muito agudo e para ca [mostrando abaixo da nota 142] eu sei que também néo
€ porqgue ficou muito grave. Fica aqui pelo meio e todo mundo conta [referindo-se as teclas
brancas e pretas]. Toca toda a cancdo duas vezes e chega a conclusdo de que a nota
correta é ré3.
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(Fonte: PA n°2, 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 ja fez, da para copiar ela |14 para baixo? Simone:
Depende. Eu posso ter a mesma palavra no texto, mas canta-la de forma diferente do que
foi feito na primeira vez! E se for, por exemplo, a palavra “sol”, ndo quer dizer que vai ser a
nota sol, né? Simone: Isso mesmo! Muito bem, Alice! Te lembra que ndés j4 vimos algo
parecido na outra musica que tiramos de ouvido? [Faco referéncia a musica Botei meu
sapatinho]. Sim!

(Fonte: PA n°2, p. 10/D;F).
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Na sétima e dltima linha do refrdo, ha uma interjeicdo [Ah]. Alice demonstra preocupacao
em como registra-la sonoramente desde a primeira aula. O prof., o ‘ah’ [entoando essa
parte da cancdo] € a mesma nota? Simone: ‘Ah’, o som fica igual? [Entoo conforme a
cancdo]. Ndo. Simone: Entdo, € uma nota s6? Nao. Acho que é duas. Simone: Perfeito,
Alice.

(Fonte: PA n°3, p. 9/D).

Alice fica com duvidas sobre como fazer na ultima linha do refrdo [Ah ah, como é bom
poder te amar]. Essa parte aqui repete duas vezes, né? [apontando para a frase]. Simone:
Sim! Dai vai ser as mesmas notas, né? Simone: Se ele cantou do mesmo jeito, igualzinho,
sim! E do mesmo jeito! Simone: Entdo, vai ser as mesmas notas. E dai a gente tira de
ouvido de novo? Simone: Se € igual, a gente ndo precisa tirar de novo. O que podemos
fazer? Copiar? Simone: Copiar ou... fazer aquele negdcio... [Sacode as mdos como se
estivesse tentando lembrar-se da palavra]. Me fugiu... Simone: Tu podes desenhar para
que eu possa saber o que tu estas pensando? Ai... aquele trequinho assim...[desenhando
no caderno enquanto fala)... com dois pontinhos... Simone: ISso mesmo! Barra... Barra de
repeticdo! Ufa, saiu! E € s6 colocar a barra de repeticdo no final, né? Simone: Depende. Tu
queres tocar tudo de novo? Todo o refrdo? N&o. Sé essa frase. Simone: Para que a pessoa
gue for tocar, entenda que € s6 essa frase, devemos colocar uma barra de repeticdo onde
gqueremos iniciar e outra onde vamos parar. Assim oh... [Desenho em seu caderno um
exemplo].

(Fonte: PA n°4, p. 6/D).

Alice toca, duas vezes, todo o refrédo e considera-o correto. Proponho a ela tocar com o CD.
A aluna tenta tocar junto, mas ndo consegue devido a velocidade. Profe, tu podes tocar
com o CD para eu ver se esta tudinho certo? Simone: Claro! Assim que termino de
executar, Alice diz: Tem umas frases erradas. Simone: Tu sabes quais s&o? Acho que tem
algo errado nessa... [apontando para a 52 linha ‘Exploséo de sentimentos’]. Nessa de baixo
também tem... [apontando para a 62 linha ‘Que eu ndo pude acreditar’]. Nessa Ultima € que
eu nao tenho muita certeza [apontando para a ultima linha ‘Ah ah, como é bom poder te
amar’]. Simone: Como que tu chegaste a conclusdo que estd errado? Eu notei que tinha
algumas coisas erradas porque tem momentos que ndo da para identificar a musica.
Simone: O que poderiamos fazer para arrumar o que tu acha que esta 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 inicio, no
meio ou no fim, que tem algo diferente. Entdo, eu vou ficar com o lapis. 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 [‘Exploséo de sentimentos’],
Alice afirma: Nessa aqui, tem coisas erradas. [Marca um ‘X’ no final da frase para se
lembrar de que ha erros]. Toco a sexta frase [‘Que eu ndo pude acreditar’]. Xiii... tem muita
coisa errada. [Marca também um ‘X’]. Toco a sétima frase ['Ah, ah, como € bom poder te
amar]. Nessa Ultima é que eu tenho duvidas... Simone: Entdo, vamos cantar e tocar para
gue tu possas pensar. Se tiver erro, tenta prestar atencdo se ele esta no inicio, no meio ou
no fim da frase. Alice faz o que eu havia sugerido. O erro esta no final. [Marca um ‘X’ nessa
frase]. Simone: E, Alice... semana passada tu estavas mais preocupada em terminar o
refrdo. Hoje, ouvindo a melodia da cancdo com calma, tu percebeste gue nem todas as
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notas que tu escolheste, séo iguais as 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... € mais grave. Dai, 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! E assim
gue a gente tira musica de ouvido! Profe, entdo vamos deixar marcadas com um ‘X’ essas
trés Ultimas linhas que tém erro. Nessa daqui, tenho ddvidas se esta certo ou nado
[referindo-se a quarta linha]. Simone: Ué? Achei que tu tinhas a considerado correta. O que
houve? Ai... eu fiquei em duvida. Simone: Tudo bem. Nessa quarta linha, vamos marcar um
ponto de interrogacdo sO para nos lembrar que tu tinhas didvidas. Na aula que vem, ndés

retomamos essas frases. Pode ser? Pode.

1/ 4 = -
—  ANoATH. _L‘,‘. 2 LA T 4%_-__;:_2*_’3;:;\;, I
_Ai d_i__i,_,, LA 1 /—\_ Si LK l—,/ﬂf,.dﬂ_l' |
i e e — = =N e —
———— ——————— e S S S e _:;j _:__ j!
——

ML LA AL ML AN AL DO

— — _:77_ _.:__ e — . _é -:i
Doz Doy D’)zé,é.D"') 2K Do

e  Dox EA DO Re DO M1
=St oW RE DonT a—mr o7 L —
DO —MET4 AT R pPoe— KX — —
e e e —— —
e PR R Rt My oo LA T

(Fonte: PA n°5, p. 7-8/D).
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Alice insiste em considerar errada a Ultima nota que havia escrito no refrdo [la2, que é a
nota correta]. Esse 14 estd muito grave. A aluna comeca a cantar a ultima frase ['‘Ah ah
como € bom poder te amar’] e sustenta o som da Ultima silaba da palavra amar ao mesmo
tempo em que toca as seguintes notas como possibilidades para substituir o 1a2: si2; do3;
sol2 e do#3 [2X]. Alice considera essa Ultima altura a correta [d6#3]. Profe, tu podes cantar
essa ultima frase para eu testar a nota? [d6#3]. Simone: Claro! Assim que termina de tocar,
diz: N&o, ndo é essa nota. Ficou muito grave! Simone: O que ficou grave? A voz ou o
piano? E a voz que estd mais grave [correto]. Alice recomeca 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 execucdo, Alice comenta: Ai,
meu Pai do Céu! N&o esta dando certo! Simone: O que aconteceu agora? N&o sei. Mas ndo
estd dando certo! Volta a procurar e testa as seguintes notas: ré3 [2x]; d6#3; do3 [3X]; si2;
sib2 e rél. [Ri de sua brincadeira em tentar achar a nota certa]. Simone: Bom, tu ja
percebeste que é mais grave, né? E. SO ndo sei aonde esta! Alice testa a nota lab2 e
considera essa nota a correta. Coloco o CD para ela tocar junto essa Ultima nota. Assim
gque termina, a aluna pede para repetir a experiéncia. Entretanto, nessa segunda vez, toca o
la2. Ja sei qual € a nota! Simone: Qual é? E o Ia! [Comegamos a rir]. Voltei para o comego!
A aluna recomeca a sua procura. Toca a nota sol#2 [3x] e pede para tocar com o CD.
Assim que conclui, afirma: E esse sol sustenido mesmo. Passa a régua! Alice anota o0 sol#2
em sua partitura. Simone: Esta tudo ok? E... 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
refrdo para que possamos escutar na integra essa parte da masica. Assim que termina a
execucao, diz: S6 tem uma coisa aqui: € o la mesmo! [risos referindo-se a Ultima nota do
refrao].

(Fonte: PA n°6, p. 4-5/D;E).
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No término da atividade, pergunto para Alice: Tu achaste que a musica, esse trecho que
tiraste de ouvido, esta igualzinha ao CD? Sim. Esta igual. S6 vou ter que tocar mais rapido.
Simone: E tu achavas que a musica Meteoro era assim do jeito que tu escreveste na
partitura? Achei que tinha menos notas e que era bem mais devagar [alongando as

silabas]. E muito rapida!
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5.3 APRESENTANDO NATALIA

Natélia (14;7) comecou a estudar piano comigo em agosto de 2010. Nés ja
nos conheciamos, pois sou professora na escola em que a aluna estudava®*.

Natélia € uma jovem muito inteligente, criativa e dedicada. Na escola regular,
ja haviamos tocado violdo juntas — instrumento que aprendeu com 0 seu pai —,
inclusive apresentando uma cancdao religiosa que ela havia composto quando tinha
em torno de 12 anos.

Na entrevista inicial que costumo fazer com os alunos novos, percebi que
Natélia ndo sabia ler notas nem o ritmo, apesar de ter estudado com um professor
durante dois meses no ano de 2010. Saliento isso, pois Natalia tocava apenas uma
musica — o Canone de Pachelbel — de forma incompleta, mas utilizando ambas as
maos com movimenta¢des melddicas completamente independentes. Quando a
guestionei sobre como havia aprendido a tocar a musica em questdo, a aluna
respondeu que seu antigo professor Ihe mostrava as notas que deveria tocar e ela
repetia, sendo esse o0 motivo de a musica néo estar finalizada.

Observando-a tocar, suspeitei que Natalia ndo sabia a localizacdo das notas
no teclado do piano. Entdo, perguntei o nome da primeira tecla que ela tocava no
Canone com a méao direita e a aluna nédo soube responder. O mesmo aconteceu
guando a questionei sobre as teclas pretas que utilizava. Esse fato me fez deduzir
gue as aulas que a aluna frequentava, tinham como método a imitacao.

Entretanto, quando a indaguei se sabia tocar de ouvido, Natélia respondeu
qgue o tinha tentado, pouquissimas vezes, em pequenos trechos de musica, mas
nunca numa cancao inteira. Perguntei, também, se ela ja havia experimentado tocar
uma musica que conhecia ou que havia tirado de ouvido, comecando em outra tecla
(transpondo), e a aluna disse que nunca havia tentado fazer isso.

Expliquei para Natdlia a importancia de o musico saber tocar de ouvido
(reproduzir o que ouviu), saber ler uma partitura (notas e ritmo), compreender como
se estrutura a musica, saber transpor uma melodia, entre outras questbes musicais.

Para alfabetizar musicalmente Natdlia, utilizei uma compilacdo do método

Hall Leonard, livros 1 e 2. Atualmente, a aluna esta utilizando o livro 3 do método

*! Natalia formou-se no ensino fundamental, em dezembro de 2010, na escola pUblica em que
leciono a disciplina de Artes.



80

citado anteriormente, além de outros repertérios e atividades que possibilitem o seu
desenvolvimento musical.

Natéalia tem demonstrado facilidade na leitura de notas e ritmos. Reconhece
a estrutura basica de uma mauasica, como, por exemplo, se as partes que a
constituem, sdo iguais, semelhantes ou diferentes. Toca musicas em diversas
tonalidades, como, por exemplo, d6 maior, sol maior, ré maior, fa maior, la menor e

mi menor, e compreende o que significa transpor uma melodia.

5.3.1 Natalia e a Atividade Tocar de QOuvido

No inicio das nossas aulas de piano, percebi que Natélia apresentava certa
resisténcia em realizar atividades diferentes do que ela estava acostumada a fazer
nas suas antigas aulas de instrumento.

Na tentativa de ndo distanciar muito a aluna do que ela concebia ser uma
aula de piano (ou teclado), propus momentos em que Natélia 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 Analise da Musica de Natalia

Quando foi solicitada a escolher uma musica, Natalia perguntou se poderia
ser uma musica em outro idioma. Respondi que sim, pois, musicalmente, néo
interferiria no processo. A aluna optou pela cangao To Love and Back, composta e
interpretada pela banda americana This Century.

O texto da cancdo escolhida por Natalia tem como tema principal os
desencontros de duas pessoas numa relacdo amorosa. A seguir apresento o texto*

da cancéao.

2 Informagcao extraida do site http:/letras.terra.com.br/this-century/1506389/



(Parte A)

(Parte B)

(Parte C)

(Parte A")

(Parte B)

(Parte C)
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To Love and Back
(This Century)

| mean it

Every word of it

| don't know the future but
She was never in it

And if she thinks I'm insane
I'll try my best to explain
That's when I'll tell her

| went to love and back

I'm not giving up

I'm just starting over

You're the one | loved
Thought it would last forever
| can't be with you

When you want me to

| fell off track

| went to love and back

| mean it

Every word of it

I'd be lying if | said
| wasn't over it

And now I'm trying too hard
We're moving further apart
That's when |1 told her

| went to love and back

I'm not giving up

I'm just starting over

You're the one | loved
Thought it would last forever
| can't be with you

When you want me to

| fell off track

| went to love and back

Ooh, Ooh, Ooh, | went to love and back

A musica é composta por trés partes distintas, sendo que a parte C

corresponde ao refrdo da cancdo. Possui, também, uma breve introdugdo composta

por trés notas em graus conjuntos ascendentes que repete duas vezes. O
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andamento é moderato® e o compasso é quaternario simples. A musica To Love and
Back foi gravada na tonalidade de si maior.

Natélia realizou a atividade tocar de ouvido apenas nas duas primeiras
partes [A; B] e na parte que se refere ao refrdo [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
musica e apresento, em forma de partitura, apenas esse trecho da cancao, ou seja,
partes A; B e C.

As figuras ritmicas que compdem essa parte da melodia, sdo minimas,
seminimas e colcheias. A extensdo melodica desse trecho da cancao,
desconsiderando a introducéo, corresponde a um intervalo de 72 menor. H4 uma
predominéancia da repeticdo 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 can¢ao To Love and Back na tonalidade

de si maior**:

* J=100.
*  Ppartitura transcrita por Rafael Tourinho Raymundo conforme registro sonoro (CD) da banda
americana This Century.
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TO LOVE AND BACK
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Partitura 3 - To Love and Back

5.3.3 Sequéncias de Acdes de Natélia

Simone: Natalia, essa musica tem uma introducédo, que é essa melodia que escutamos
antes do intérprete comecar a cantar a letra da musica. Tu queres comecar na introducao ou
ir direto para a parte cantada? Quero comecar pela introduc&o. E tdo curtinha! Simone: Tudo
bem. Entdo, vamos l4&. Em que regido tu achas que é tocada essa introdu¢cdo? Em uma
regido mais aguda. [Toca a nota mi6]. Quer dizer, nem tanto. [Toca a nota mi5]. E por aqui.
Simone: Vamos escutar de novo a gravagdo para localizar melhor onde esta esse som.
Natdlia toca as seguintes notas: mi5; si4; 1a4; dé5; ré5; mi5. Considera mi5 a nota inicial e,
rapidamente, tira o restante da sequéncia de notas: mi5-mi5-f45-fa5-sol5-sol5-sol5-sol5.

Parece a propaganda do Banco Itad! [risos]. Simone: E, parece. Vamos tocar com o CD

para tirar a prova dos nove? Vamos.

(Fonte: PN n°1, p. 1/A).
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Logo que Natalia comeca a tocar com o CD, percebe que h& algo estranho. N&o, ndo é!
Tem alguma coisa estranha. Parece que est4 mais agudo. Simone: Quem? O piano ou o
CD? O piano. S6 um pouquinho... [Fala ao mesmo tempo em que comeca a tocar a
sequéncia de notas numa oitava abaixo]. Simone: Vamos testar com o CD para ver se € iSso
mesmo? Pode ser. Natalia volta a tocar com o CD a sequéncia, iniciando na nota mi4.
Comeca a sacudir a cabeca negativamente. Ndo é! E mais agudo do que isso... [Apoia 0
dedo indicador no queixo, mostrando claramente que esta pensando no porqué n&o
funcionou ao tocar junto com a gravacgao]. Quero tocar de novo com o CD. Natalia toca toda
a introducdo [mi5-mi5-fas-fab-sol5-sol5-sol5-sol5] para se certificar. Tem algo estranho...
muito estranho... Acho que néo tem diferenca entre o som do piano e do teclado, né?
Simone: N&o. A principio, se o piano estiver afinado, ndo é para ter diferenca. Tu queres
tentar no teclado? Nao precisa. Simone: O que serd que estad acontecendo, Natalia? Nao
sei! Nao tenho palpites dessa vez. [Fala enquanto toca a sequéncia de notas que ja 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 a introducao]. Mas eu tenho certeza que
sdo essas notas! [Toca de novo a sequéncia, porém uma oitava abaixo: mi4-mi4-fa4-fa4-
sol4-sol4-sol4-sol4]. Simone: Por que? Porque o som € o0 mesmo. Simone: Mas, se 0 som é
0 mesmo, por que que ndo esta coincidindo o som do piano com o som do CD? Porque eu
suponho que sejam as notas erradas! [risos]. Simone: E... agora tu estds em um impasse.
Ouvindo s6 o piano [Toco a sequéncia que Natalia estava testando] esta correto. Porém,
guando tu tocas com o CD, nao funciona. Entdo tem algo, realmente, errado. Ou seré que o
CD esta desafinado? Nao, eu acho que néo [risos]. Simone: Natdlia, tu sabes que nés
podemos tocar a mesma musica, comecando em varias notas diferentes. E isso se chama
transpor. Entdo, tu podes fazer essa mesma sequéncia ascendente, comecando em
gualquer tecla. Com isso tu podes testar para ver se tu ndo estds um pouquinho acima ou
abaixo da tonalidade que a banda esta tocando. Vamos pensar juntas: com que outra tecla
tu achas que eles poderiam estar iniciando essa musica? Hum... [siléncio]. Natalia comeca a
testar notas para montar uma nova sequéncia para a introducao: ré4-ré4-mi4; ré4-ré4-mib4;
réd-ré4-fa#4; réd-ré4-dé#4. Natalia pensa durante alguns segundos e depois recomeca a
sua procura. Rapidamente toca esta sequéncia: ré4-ré4-mib4-mib4-f44-fa4-fa4-fa4.
Simone: Dessa forma também funciona. Tu acabaste de transpor a introducdo. Como tu
chegaste a conclusdo que era necessério tocar a tecla preta? [referindo-me ao mib4]. Eu
nao sei... foi mais uma questao de som.

(Fonte: PN n°1, p. 2/D).
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Quando Natélia testa a sequéncia ré4-ré4-mib4-mib4-fa4-fa4-fa4-f44 com o CD, logo nas
primeiras notas, afirma: E mais agudo no CD. Toca novamente com a gravacio, porém
executa as notas uma oitava acima. No meio da frase, para de tocar. Simone: Natalia, tu
conseguiste fazer a mesma sequéncia que estavas fazendo no mi, agora comecando no ré,
até porque tu disseste antes que o piano estava muito agudo. S6 que também néo € essa
nota. E... Simone: Isso deve significar que a ideia esta muito proxima. Porque teu ouvido
esta acusando que € por ali. Tem alguma coisa que tu ainda ndo tentaste no piano? Hum...
adoraria a tua opinido! [risos]. Simone: Pois é... pois é...veja bem... [falando entre risos].
Entdo vamos retomar o que tu ja fizeste. Quando iniciou a aula, tu tocaste a sequéncia a
partir da nota mi, uma tecla branca, e considerou-a correta. Até que tocou ao mesmo tempo
com o CD... Dai tu me disseste que o som do piano estava mais agudo. Depois, tu buscaste
fazer a mesma sequéncia, iniciando na nota ré, outra tecla branca. Entéo, tu me disseste
gque a gravacdo era mais aguda. Tu estas supondo que esta muito préxima da grande
verdade. Mas aonde ela esta é que tu ndo estds conseguindo pegar. Quando tu tocaste,
iniciando na tecla ré, tu utilizaste uma tecla preta e eu te perguntei por qué. Afinal, até entéo,
tu tinhas ignorado as teclas pretas. E tu respondeste, dizendo que tinha que ser assim, se
ndo o som ndo combinava. Entdo, o que ainda tu ndo tentaste? Natélia comeca a tocar a
partir da nota fa#4 e faz as seguintes exploracdes: fa#4-fa#4-sol#4; fa#a-fa#4-sold-sol4-
Sol#4; fa#4-fa#4-sold -sold -144-144-144-1a4. Simone: Olha s6... agora tu conseguiste fazer a
mesma sequéncia, comecando numa tecla preta. Isso tu ainda néo tinhas feito. Vamos
testar com o CD? Assim que Natdlia comeca a tocar com o CD, afirma:Também néo é isso.

(Fonte: PN n°1, p. 3/D;E).
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Logo depois de testar uma parte da sequéncia fa#4-fa#4-sold-sold-la4-144-1a4-144, a aluna
desloca a mao numa oitava acima. Simone: Queres testar com o CD? N&o, nao vai dar
certo. Simone: Quando tu testa alguma coisa em uma oitava e ndo da certo, tu testa
também na oitava de cima. Tem diferenca nas notas dessa oitava para as mesmas notas
dessa outra oitava? [Falo, enquanto toco o fa#5 e o fa#4 respectivamente]. Ndo. S6 muda
que o som fica mais agudo. Simone: Isso mesmo. Bom, entdo vamos voltar para 0 nosso
desafio. Tu ja experimentaste o mi, o ré, fa# e tu sabes que o som esta por ai. O que esta
faltando explorar? [Falo, enquanto toco as notas citadas]. Eu ndo experimentei o do.
Simone: O dé? Entdo vai 14! Natdlia comeca a procurar a sequéncia da introducao a partir
da nota do4: dé4-do4-rébd-réb4a-mid-mid-mid-mid. Ao perceber que ha erro, recomeca:
db64-do4-réb4-réb4-mib4 -mib4 -mib4 -mib4. Assim  que ela consegue transpor
corretamente a sequéncia, convido-a para tocar com o CD. Acho que nao vai dar... Simone:
Por qué? Sem responder, comeca a tocar na oitava de cima (d65). Simone: Mas, por qué?
[Insisto]. Nao sei... vamos tentar. Natalia toca duas notas junto com o CD e diz: N&ao!
Simone: O que aconteceu com 0 piano agora? Bom... ele ficou mais grave [com uma
expressao visivelmente decepcionada]. Simone: Vamos retomar tudo o que tu ja fizeste.
Primeiro tocaste a sequéncia da introdu¢do, comeg¢ando no mi, e tu achaste que o piano
estava o qué? [Toco a nota mi4, enquanto falo]. Muito agudo. Simone: Agora, por ultimo, tu
tentaste a nota dé. Dai tu me disseste que o som do piano estava o0 qué? [Toco a nota dé4,
enqguanto falo]. Muito grave. Simone: E qual é a conclusdo a que tu chegas? Que a nota
certa deve estar no ré ainda. Simone: Quantas teclas tu tens entre dé e mi? Trés. Simone:
Entdo... a nota certa deve estar por ai. Natalia comeca a testar a sequéncia ascendente da
introducdo a partir da tecla dé#4. Rapidamente, consegue acha-la: dé#4-do#4-ré4-ré4-
mi4-mi4-mi4 -mi4. Natalia testa a nova sequéncia com o acompanhamento do CD. A aluna
toca trés notas e para. Sera que o final ndo € mais agudo? [referindo-se as quatro notas
mi4, que sao repetidas no final da frase]. Simone: Podemos testar. Natélia toca as quatro
dltimas notas na oitava acima [mi5]. Também abandona essa ideia. A aluna recomeca a
tocar a sequéncia de notas a partir da nota ré4, como ja havia feito anteriormente [ré4-ré4-
mib4-mib4-fa4-fa4-fa4-f44]. [Ha um suspiro profundo] Serd que ndo é uma oscilagdo na
hora de tocar? Fica um pouco... Tu ja sabes e ndo quer me dizer? [Fala irritada). E... eu
gosto muito disso. Simone: N&o € isso, Natalia. E que, na realidade, por algum motivo, tu
ndo estas chegando na nota. Tu estds muito perto. Vamos relembrar o que tu ja fizeste.
[Natdlia agita as méos extremamente impaciente]. O mi est4 muito agudo; o dé esta muito
grave. Tu j& comecaste no dé sustenido e também achaste que, por algum motivo, também
ndo estava correto. [Natélia concorda comigo, fazendo movimentos com a cabeca]. O que
esta restando? [risos]. Desculpa. Esta faltando o ré e o ré sustenido. Simone: Entdo vamos
testar com elas para ver o que acontece. Simone: Tu vais comecar por onde? Vou comegar
pelo ré.Toca a sequéncia ré4-ré4-mib4 -mib4 -fa4-fa4-fa4-fa4. Coloco o CD para a aluna
tocar junto. Ai... [Sacode a cabeca negativamente]. Logo em seguida, comeca a construir a
sequéncia a partir da nota ré sustenido. Tenta as seguintes continuacoes: ré#4-ré#4-mi4;
ré#4-ré#4-fad. Sem interromper a procura, encontra as notas corretas: ré#4-ré#4-mi4-mi4 -
fa#a-fa#t4-fa#td-fa#d. Assim que comeca a tocar com o CD, Natalia levanta a mao esquerda
e faz um gesto de vitéria ao mesmo tempo em que diz: Ah, meu Deus! Estava, o tempo
todo, do lado!

(Fonte: PN n°1, p. 4-5/A;C;D;E).
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Simone: Vamos anotar para ndo perder essas notas? Eu ndo vou perdé-las. Natélia anota o
seguinte:

Assim que termina de registrar, pergunta: Escrevi certo? Simone: Toca o que tu escreveste.
Ao terminar, diz: Ah, ndo. Aqui sdo dois. Simone: E... tu s6 escreveste ré, mi e fa na pauta.
E... esse ré aqui fica aonde no piano? A aluna comeca a tocar onde ela tinha tirado a
melodia de ouvido, ou seja, no ré#4. Insisto: Esse ré que tu escreveste, € igual a esse aqui
dessa musica, do teu livro, que tu estas tocando. Aonde tu tocas esse ré no piano? Natalia
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 ndo podes escrever desse jeito, se ndo 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 musica que tu tiraste de ouvido, consiga saber que ela tem que
tocar nesse ré sustenido? [Falo, enquanto toco a nota ré#4] [siléncio] ... N&o sei. Simone:
Tu sabes até qual nota, aqui na pauta da clave de sol? Natalia toca as notas de d63 a sol3
[siléncio] Aqui em cima da terceira linha é o si. Entdo na outra linha é a nota ré. Simone:
Muito bom. Agora, tenta anotar o resto da introdugdo. 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 introduc&o vai repetir. Ou tu escreves
duas vezes ou tu utilizas um sinal musical que indica que a pessoa deveré repetir. Ah, a
barrinha de repeticdo. Simone: Exatamente. Muito bom!
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(Fonte: PN n°1, p. 6/D; F).
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Antes de comecar a tirar de ouvido a parte B, Natalia afirma: Acho que aqui é igual
[apontando para o texto da parte B, comparando-a com a parte A da can¢ao]. Simone: Tu
achas que € igual? E. Simone: Entfo, testa. Coloco o CD para a aluna tocar junto. Assim
que termina a parte B, pergunto: A melodia é a mesma? N&o... tem alguma coisa... assim...
que oscila. E que tem uma preparacéo para o refrdo. Dai tem algo que muda. Simone: Isso
mesmo, Natalia!

(Fonte: PN n°1, p.11/F).
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No inicio do segundo encontro, convido Natdlia para tocar a parte que havia tirado na
primeira aula. A aluna abre o caderno onde estdo as suas anotacoes:

P~

!
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Enquanto coloco o CD, percebo que Natalia comeca a tocar a melodia da introducdo a
partir do ré natural. Paro, sento ao lado dela ao piano e fico observando suas reacgdes.
Natalia toca a introducéo, olhando para a partitura como se estivesse lendo aquilo que esta
tocando. Simone: O que tu estavas tocando? Eu me lembro que é por aqui [fazendo
movimento com a mao direita sobre a regido do ré4]. Simone: Tu ndo estas tocando nas
mesmas notas que a banda toca no CD. Tu te lembras que nos estamos fazendo
exatamente com as mesmas notas que eles gravaram? Entdo, vamos ler o que tu
escreveste na semana passada! Alguma coisa com ré... Tudo bem, eu vou ler a nota...E ré.
Simone: E o que significa aquilo escrito antes da nota? E o sustenido. Simone: Isso mesmo,
Natalia. Se ndo, nés vamos comecar 0 mesmo impasse da semana passada. Te lembras?
Sim [risos]. Natalia comeca a tocar a musica, aparentemente guiando-se pela sua escrita.
Porém, quando chega a 42 frase da cancdo [‘'she was never in it'], a aluna toca estas
sequéncias: mi3-mi3-do#3; mi3-mi3-1a#2; mi3-mi3-1&#2-1a#2-ré#3; mi3-mi3-la#2-1a#2-do#3;
mi3-mi3-la#2-1a#2-si2. Assim que Natalia encontra novamente as notas corretas da cancao,
convido-a a tocar com a gravacao. Nossa! Muito rapido. [Sacode as maos e olha em
direcédo ao teto como se estivesse tentando lembrar-se de algo]. Simone: Quer repetir? Sim.
Natalia ndo consegue tocar com o CD a 42 frase. A aluna comega, nhovamente, a procurar a
dltima nota dessa frase. Entre as tentativas, Natalia toca 1a#2-s0l12; 1a#2-fa#2; 1a#2-si2.

(Fonte: PN n°2, p.2/C;D;F).

Inicio a terceira aula, convidando Natalia a tocar junto com o CD. A aluna comeca a tocar
na regido do ré3. Simone: Tu escreveste nessa regido? Eu me atrapalhei um pouco para
ler. Como € mesmo que se faz para colocar as notas uma oitava acima? Simone: Aqui tu ja
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] esta aqui na pauta [Aponta para a segunda linha do pentagrama]. Simone:
Isso mesmo. Entéo, se tu seguires a ordem das notas e for colocando-as nas linhas e nos
espacos, tu vais chegar nesse ré aqui. [Demonstro isso que estou explicando, apontando
para os respectivos lugares das notas a3, si3, dé4 e ré4 na pauta)]. Por isso que eu sei que
devo tocar esse ré [Toco o ré4] e ndo esse [toco o ré3]. Se fosse esse [Toco o ré3], ele
estaria para baixo da nossa referéncia, que é o sol da clave de sol. Ah...E que eu estava
olhando em casa e me confundi. Simone: O mesmo ocorre com as notas com linhas
suplementares. Elas também obedecem a regra de ocupar linha e espaco, se forem notas
vizinhas [Falo, enquanto aponto para exemplos na partitural.

(Fonte: PN n°3, p.1/C;D).
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A aluna comega a procurar as notas da primeira frase da parte B ['And if she thinks I'm
insane’]. Entretanto, Natdlia tem dificuldade de cantar em inglés, o que prejudica utilizar a
sua propria voz como suporte para encontrar as notas. Proponho que ela faca a melodia,
utilizando a silaba “na” como substituta do texto. A aluna ignora a minha sugestéo e
continua a tentar cantar o texto.

(Fonte: PN n°3, p.2/D).

Assim que ouvimos a segunda frase da parte B na gravagéo ['I'll try my best to explain’],
Natélia comeca a tocar as seguintes notas: ré#3-ré#3-do#3-do#3. A aluna utiliza essas
quatro notas para procurar as demais alturas dessa parte da melodia e faz as seguintes
exploracoes: -ré#3; -Si2; -
[a#2; -Si2; -mi3; -la#2;

-sol#2. Sera que repete? [equiparando a primeira e a segunda frase da
parte B]. Simone: Testa. Natalia toca e tenta cantar em inglés 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 cancdo. Nao sei...Tem uma coisa muito estranha
nesse do sustenido! Simone: O que tu estas percebendo? N&o sei dizer... Posso tocar com
o CD? A aluna toca e canta, utilizando a silaba “na” em vez de pronunciar o texto original.
Simone: Tu achaste que € igual? N&o sei... esse do sustenido esta estranho... Sera que o
meu ouvido estd falhando? Sugiro que escutemos a gravacdo para lembrar a melodia.
Assim que terminamos de ouvir essa parte, Natalia comeca a tocar a partir da primeira
frase da parte B, cantando com a silaba “na’. Rapidamente consegue tocar as duas
primeiras frases dessa parte da cancéo e, sem interromper, a aluna tira as cinco primeiras
notas da terceira frase [That's when I'll tell her]: ré#3-ré#3-do#3-do#3ré#3 . A aluna
comecga a escrever as notas e diz: Eu acho que aqui vai repetir [referindo-se a 22 frase da
parte B]. Simone: Tu achas que a 12 frase ‘And if she thinks I'm insane’ € igual a 22 frase ‘I'll
try my best to explain'? Ndo! E como se fosse uma troca. Simone: Como assim? Na
primeira linha, tem dois d6 sustenidos e dois si. Na segunda linha, tem dois ré sustenidos e
dois dé6 sustenidos. Simone: Ah... entendi a troca.
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Assim que termina de escrever esse trecho novo, Natalia pergunta: Essa nota aqui... ela
segura, né? [apontando para o ultimo ré#3 que havia escrito]. Simone: Sim. Ritmicamente
ela teria outra representacao, diferente das demais notas, o que significaria um tempo mais
longo.

(Fonte: PN n°3, p.5-6/C;D;F).
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Ao finalizar essa aula, pergunto: Natalia, o que acontece com o inicio da proxima frase? Tu
sabes? Eu acho que sobe [fazendo um movimento com a mao para o lado direito]. Simone:
Muito bom! E isso mesmo! Nesse momento, o préximo aluno toca a campainha. Levanto-
me para abrir a porta. Enquanto isso, Natélia canta com a silaba “na” a primeira nota do
refrdo. 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].
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Natélia, logo depois de escrever as notas, desabafa: Ja estou ficando cansada dessa
repeticdo! Simone: Como assim? Ele s usa repeticdo de notas! [referindo-se ao cantor]. Se
ndo sdo duas notas iguais seguidas, sdo ideias que se repetem, como essa aqui.
[Cantarola a sequéncia de fa#3 e ré#3, que acabou de encontrar].

(Fonte: PN n°3, p.7-8/A;H).
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No inicio da quarta aula, pergunto: Tu te lembras até onde nés fomos na aula anterior? Sim!
Fomos até o inicio do refrdo. Mas eu acabei fazendo mais uma parte em casa! Eu fui até o
final do refrdo. E que depois é a mesma coisa que eu ja tirei, s6 com outra letra [referindo-
se as partes A’ e B’ da cancao]. Simone: Que legal! Por favor, toca para eu ouvir! Natalia
toca até onde havia tirado de ouvido em casa [final da parte C*°]. Entretanto, ao executar,
percebo que h4d uma grande diferenca entre o que ela toca e o que ela havia escrito.
Também ha diferengca entre as notas consideradas corretas pela Natdlia e a melodia
original da cancdo. Simone: Muito bacana tu teres tirado de ouvido! Fiquei superfeliz!
Porém fiquei com um pouco de divida... ndo sei se é a notacdo ou se... A minha notacao
nao foi muito boa! Simone: Como assim? Acho que eu ndo fui muito fiel... Simone: Quem
ndo foi muito fiel? A notacdo nado foi muito fiel & musica ou a pianista ndo foi muito fiel a
notacdo? Acho que a pianista. Simone: Mas, tu achas que isto que anotaste, esté fiel ao
que tu ouviste na gravacdo? Nao sei... Simone: Tu demoraste muito para conseguir tirar
essa parte? Nao... ndo foi tanto quanto eu imaginava que iria ser. Simone: Entdo, vamos
ouvir o CD para confirmar o que tu consideraste como correto ao tirar de ouvido. Pode ser?
Claro que pode. Natélia ndo consegue tocar junto com o CD. A aluna opta por tocar
sozinha. Quando comeca o refrdo, Natalia faz o seguinte comentario: Humm... a segunda
parte... Simone: O qué? Esta estranho... Simone: Vamos colocar o CD para conferir. Natalia
nao consegue tocar o refrdo junto com a gravacao. Resolvo fazer outro tipo de intervencgéao:
Eu vou tocar o0 que tu escreveste e gostaria que tu tentasses acompanhar para ver se esta
tudo certo. Ta. A aluna ouve atenta o que estou tocando. De repente, comeca a rir. Nossa
Senhora! Bom... eu engoli boa parte da musica! Simone: Nao tem problema, Natélia! Isso
acontece! Que bom que tu percebeste! Tu sabes onde tu paraste de anotar? A primeira
parte esta certa [referindo-se as duas primeiras frases do refrdo ‘I'm not giving up I'm just
starting over’] E, nessa parte [Aponta para o papel], eu esqueci de escrever o fa-ré-fa-ré-fa.
Simone: O resto esta 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
cancgdo [referindo-se a sétima frase da parte C ‘I fell off track’]l. O cantor sobe nessa
segunda vez. S6 que aqui, nesse ponto que nds estamos, ndo tem essa subida. Simone:
Ah! Tu pegaste a parte final da cancdo e colaste aqui no meio. E isso? E. Nem tinha
percebido. Simone: IsSso agora comega a explicar um pouco o que eu tinha te perguntado
antes: quem que ndo estava sendo fiel? A pianista em relagcdo as suas préprias anotacdes
ou as anotacbes em relacdo a musica original? E... as duas coisas! E que eu fiquei com a
segunda parte da masica, quando eles repetem, repetem, repetem essa frase varias vezes
para, entdo, chegarem no final. Simone: Tudo bem. Agora que ja descobrimos o que
aconteceu, vamos tentar arrumar. Antes faltaram notas e agora sobraram.

(Fonte: PN n°4, p.3-5/C;D).

> A parte destacada em laranja corresponde ao trecho que Natalia tirou de ouvido em casa.
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Simone: O que tu achaste da experiéncia de tocar uma musica que tu gostas no piano,
tendo que ir encontrando os sons da melodia? Eu gostei! Achei... facil, ndo facilimo para se
fazer rapido, apesar de conhecer muito bem a musica. Eu costumo escutar umas trés vezes
na semana. A parte mais dificil foi pér no papel. Porque tinha horas que ela [a musica]
vinha uma parte inteira, s6 que dai, na hora de escrever, eu ndo sabia mais. Ficou um
pouco complicado. Claro que so6 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 musicas diferentes em uma semana, que tu nem conhece direito. Claro que,
la pelas tantas, tu podes estar misturado trechos de musica. O anotar € uma garantia de
qgue 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 musica, tu achavas que ela tinha essas notas, mais saltos...? Eu imaginei que a
musica era s6 a parte harmoénica. Simone: Quer dizer que tu ndo pensavas na possibilidade
de tocar no piano o que o cantor estava fazendo? Na melodia dessa cang&o? E. Eu nunca
tinha pensado nisso... fazer a parte do cantor no piano. Eu até achei que tinha mais notas
na masica. Simone: Tu notaste diferenca, em relacdo ao andamento, & velocidade da
musica, de quando apenas escutava essa cangao e agora que esta tocando a melodia no
piano? N&o. Porque o piano faz exatamente o que o cantor canta. Claro... s6 ndo diz as
palavras. Entdo, para mim ficou igual apenas escutando ou tocando a melodia. Simone:
Entdo, tu consideras que conseguiste tirar de ouvido a melodia igual a que a gente escuta
no CD? Creio que sim. [Demonstra um ar de preocupacao]. Simone: Tirou, sim! Essa Ultima
pergunta foi sé para testar a tua convic¢ao! [risos].
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(Fonte: PN n°4, p.8/H).



6 ANALISANDO OS PROCEDIMENTOS PARA TOCAR DE OUVIDO

A partir da leitura das sequéncias de acfes pertinentes apresentadas no
capitulo anterior, percebi que cada sujeito inventava maneiras diferenciadas para
tocar de ouvido a musica escolhida. Essas diferentes formas de abordar a tarefa
direcionaram meu olhar para as peculiaridades das condutas. Conforme Inhelder e
Caprona (1996), os procedimentos sédo as sequéncias de ac¢des do sujeito visando a
um fim especifico. No entanto, os procedimentos em si mesmo ndo podem ser
observados sendo através de indices apoiados na propria conduta dos sujeitos (p.
22). Sendo assim, a interpretacdo dos procedimentos empregados decorre das
condutas dos sujeitos durante o desenrolar da atividade.

Nesse estudo, as interpretagdes também consideram a historia dos sujeitos
e suas singularidades, além do referencial teérico adotado.

A seguir apresento as minhas reflexdes sobre a seguinte questdo: de que

modo o0 sujeito organiza suas acOes tendo em vista tirar uma musica de

ouvido"?

6.1 APRESENTACAO E ANALISE DOS PROCEDIMENTOS DE BETO (7;10)

Procedimento | - Escolhe a nota pela semelhanga com 0 texto: o sujeito utiliza
as letras que compdem cada silaba a ser procurada como fator determinante para
escolher a nota, observando a similitude na escrita da silaba e do nome da nota em

questao, conforme se observa no exemplo a seguir:

[...] Beto pega o lapis e comeca a anotar as alturas no seu caderno ao mesmo tempo em
que fala: [...] ‘De’ € o dé! Simone: Por qué? Beto ndo responde. Apenas fica tocando
insistentemente a nota do3. Insisto: Por que tu acha que é a nota d6? Porque comega com
a mesma letra. [...]

(Fonte: PB n°3, p. 6-7/B;D;E).
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Um fato interessante na conduta de Beto, é que na auséncia de uma
similitude entre a escrita da silaba e do nome da nota, adota a quantidade de letras
como referéncia. Este € o caso em que utiliza a nota sol3, que tem trés letras, para
as palavras com, bem e nao.

Beto inventa um procedimento que requer um planejamento bastante simples.
Para emprega-lo, estabelece uma correspondéncia entre letras que compdem as
palavras (ou silabas) e letras que compdem os nomes das notas musicais ou ainda
associa o numero de letras que compdem uma palavra (ou silaba), com o numero de
letras que compdem o nome de uma nota.

Além de fazer essas associa¢fes, o procedimento torna-se limitado, pois
Beto sO utiliza as notas do, ré, mi, fa e sol, como podemos observar no seguinte

trecho:

[...] Simone: Tu percebeste que, na tua musica, ndo aparece nem a nota l4, nem a nota si e
nem o outro d6? [Enquanto falo, toco essas teclas no piano — 143, si3, dé4]. E que essas
aqui sdo as principais. [Coloca a mao na posicdo de do central, ficando com cada dedo
sobre umas da notas que vao de d43 até sol3]. [...]

(Fonte: PB n°4, p. 8/H)

Beto infere que h& alturas que sdo mais importantes do que outras. A sua
hipotese, provavelmente, esta fundamentada nas experiéncias musicais vivenciadas
nos métodos de piano que utilizam a abordagem do do central. Nesses métodos, as

notas do, ré, mi, fa e sol — na méo direita — sdo exaustivamente exploradas.

Inicialmente os estudantes tocam com as maos perto do corpo, porque as
notas estao préximas ao dé central. Isso limita a compreensao do estudante
em relacdo ao todo do teclado do piano. 46 (JACOBSON, 2006, p.42).

Embasada nos estudos de Piaget e Garcia (1997), compreendo que as
relacBes aqui utilizadas por Beto sdo do tipo termo a termo, isto é, a cada silaba do
texto ele faz corresponder uma nota no piano. Escolher uma nota implica
estabelecer uma relagédo entre ela e sua experiéncia anterior. A nota do piano é
assimilada aos conhecimentos que ja possui em outras areas, gerando significacdes

que orientam suas escolhas. Beto ndo utiliza a percepcédo auditiva para realizar a

*® Traducao nossa.
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atividade tocar de ouvido, mas sim os critérios elaborados por ele que evocam
experiéncias da area da alfabetizacdo. O que ocorre nesse momento lembra a
relacdo proposta pelo método “Duas Maozinhas no Teclado” de Mario Mascarenhas
em que o estudante € levado a associar 0 nome da nota ao desenho
correspondente, cuja letra inicial dessa figura € a mesma do nome da nota (d6 =
figura do dedo; ré = relégio; 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 cancéo Pezinho.

O fato pode ser observado em suas falas:

[...] Para a segunda silaba da palavra pezinho [zi], Beto toca a nota mi3. Simone: Ah, tu
escolheste a nota mi! O som dessa nota € igual ao som da silaba ‘zi" que nos estamos
cantando? Ah&! Simone: Igual? [Entoo novamente a altura correta da melodia enquanto
toco a nota escolhida pelo aluno] Sim, por causa da Ultima letra! ‘Zi’ e mi terminam com ‘.
Para finalizar, Beto escolhe a nota d63 para a Ultima silaba da palavra pezinho [nho].
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(Fonte: PB n°1, p. 4/C;G).

[...] Na primeira silaba da palavra pezinho [pe], repete a nota ré3. Simone: U€, resolveste
manter a nota ré? E...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 musica. Simone: Ah, entdo tu achas que € igual o som que estamos cantando
com o som que tu estas tocando no piano? Aha!

(Fonte: PB n°1, p. 5/C;D;E).




96

Entretanto, o procedimento torna-se fragil quando a diferenca auditiva é
considerada.

Seguindo a constru¢do da musica Pezinho, Beto escolhe a nota mi3 para a palavra que.
Agora pulou nessa Ultima nota. [Toca a nota sol3 para a primeira silaba da palavra vocé -
vo]. Agora, vou voltar para o ré [referindo-se & segunda silaba da palavra vocé - cé].
Simone: E o som ficou igual ao que nds estamos cantando? Beto toca duas vezes a nota
ré3. Sim, estd igual. Simone: Sabia que outras criancas ja disseram gue esse som nao é
igual ao que estamos cantando? E que ndo tem outra nota para colocar ai. Ndo tem outra
nota parecida com ela para colocar ali. Simone: Com o som parecido com o que nés
estamos cantando? E que n&do tem uma notinha que combine mais com o ‘cé’ do que o ré.
Simone: Mas por que o ré é o que mais combina? E que... a Gltima letra... é igual & do ré e
do ‘cé’.
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(Fonte: PB n°4, p. 5/D;G).

Inhelder e Caprona (1996, p.42) identificaram tipos de procedimentos
parecidos em suas pesquisas, onde o sujeito tenta “esbocar uma solugcdo, mas sem
inventar meios para atingir o objetivo”. Dessa mesma forma procede Beto, quando
compara a sua melodia a melodia real da can¢do. No seu caso, ndo importa se a
nota esta correta ou ndo, mas que encontrou uma forma de dar continuidade a

tarefa.

Procedimento Il - Transformacdo de um procedimento em estratégia: o
procedimento | inventado cria status de estratégia, uma vez que é empregado em
diferentes situacbes (MACEDO, 2008). Veremos mais adiante que trata-se de uma
estratégia provisOria, mas que no contexto da elaboracdo da escrita e de sua

execugao mostra-se eficiente.

Estratégia aplicada no contexto da escrita: com base no procedimento | que
considera eficiente (semelhanca da nota com o texto), deduz que a melodia que

resulta de suas escolhas € correta. Por esse motivo, Beto escreve na pauta apenas




97

as notas que cumprem as regras que ele proprio estabeleceu para realizar a
atividade tocar de ouvido, fazendo suas anotagcbes com esmero, para ser
empregada como recurso para saber tocar.

Além desse registro, Beto inclui outras instrucbes musicais que considera
relevantes no momento da execuc¢do. O uso da ligadura, por exemplo, € um desses
casos. Beto solicita que eu toque a melodia anotada por ele. Enquanto executo, hao
acompanha o registro de sua melodia, mas inclina levemente a cabeca para frente e
olha atentamente para os movimentos da minha méo. Assim que termino, pega o

lapis e complementa o que havia feito colocando um grande arco sobre as notas.

[...] o aluno olha fixamente para minha mao. [...] Beto pega o lapis e comeca a desenhar na
sua partitura. Vou colocar uma ligadura! Simone: Tu vais pér uma ligadura para tocar bem
ligado? Quando tu tocas, parece que tem, né? Simone: E, realmente, eu acho que tem.
Essa musica fica melhor quando é tocada bem juntinho. [...]

S

(Fonte: PB n°2, p. 2/F).

Vemos em sua partitura que o grande arco é uma ligadura de expressao.
Algum gesto que fiz ao executar sua melodia criou uma relagdo com o0s
conhecimentos que possui sobre musica, a qual deu significado ao gesto (PIAGET;
GARCIA, 1997). Implicando o0s conhecimentos anteriores ao que estava

presenciando, Beto inferiu que aquele gesto s6 poderia ser uma ligadura.

Emprego da estratégia no contexto da execucao: se 0 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
anotacoes.

Essa estratégia € uma consequéncia do procedimento | inventado por Beto.
Como toda a atividade foi desenvolvida a partir da associacdo das letras das
palavras as letras do nome das notas, ou sua variagao por quantidade de letras, o

sujeito nAo possui recurso para se apoiar na hora de tocar a melodia, a ndo ser suas
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proprias anotacdes. Ocorre que o sujeito ndo infere sobre a continuidade sonora —
se 0 som ficou mais grave, agudo ou no mesmo lugar —, pois nao utiliza a percepcéo
auditiva como referéncia para realizar a atividade tocar de ouvido.

O distanciamento entre a musica real e a musica construida obriga Beto a ler

para tocar.

6.2 APRESENTACAO E ANALISE DOS PROCEDIMENTOS DE ALICE (10;9)

Procedimento | - Escolhe as alturas através do apoi 0 no canto: no desenrolar de
toda a atividade, o sujeito utiliza, basicamente, o canto como referéncia para fazer
sua procura de notas para a melodia da cancéo.

Alice encontra dificuldade em manter a afinacdo da melodia original
enquanto esta cantado e testando diferentes notas para a canc¢do. Tende a ajustar a
voz ao som da nota que esta tocando no piano quando os intervalos* sdo muito
proximos. O sujeito parece admitir que o som do piano € o correto, conseguindo
fazer diferenciacbes somente quando os intervalos entre 0s sons sao muito
distantes.

Essa atitude demonstra que Alice ainda ndo consegue coordenar a agéo de
tocar com a acao 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 ja tirou de ouvido, para testar as notas das quais ainda tem
davida. Faz isso vérias vezes sem utilizar o apoio do CD. O dé esta desclassificado.
Simone: Qual deles? Esse aqui [apontando para o0 dé que esta relacionado com a palavra
vocé]. Esse d6 aqui foi desclassificado porque esta estranho. Simone: E... isso € uma boa
dica. Alice repete todo o trecho que j& tem anotado e repete a frase ‘P’ra ganhar seu
coracao’ cinco vezes, alternando as notas dé3, ré3 e do#3. Esse d6 aqui também esta
desclassificado [referindo- se ao d63 da palavra coragao]. Agora ficou faltando decidir se é
0 ré ou o dé# nos dois [referindo-se a nota que corresponde a Ultima silaba da palavra
coracdo e a primeira silaba da palavra vocé]. Simone: Entdo vamos resolver isso agora.
Pode ser? Pode. Mas s0 tu cantas. [...]

(Fonte: PA n°2, p. 9-10/D;F).

“"Intervalo é a distancia entre dois sons.




99

Quando Alice pode concentrar toda a sua atencdo apenas na procura da
nota no piano e compara-la com a minha voz ou de Luan Santana, consegue
discernir o certo do errado.

E dificil para Alice manter a afinacdo e ao mesmo tempo procurar a nota. Ou
seja, ndo consegue simultaneamente coordenar duas a¢fes distintas para compara-
las entre si. A solugédo encontrada por Alice foi solicitar a mim que cuidasse de uma

delas, a do modelo.

Procedimento Il - Escolhe as alturas através do apo  i0 na nocéo de vizinhanga:

a partir da ultima nota considerada correta, o sujeito procura a nota seguinte na tecla
imediatamente superior (agudo) ou inferior (grave). Caso esta nota ndo seja a
esperada, retorna ao ultimo som considerado correto (nota de referéncia), e reinicia

a busca, saltando para a tecla imediatamente superior ou inferior a nota descartada.

[...] A aluna comeca a procurar a altura da melodia que corresponda a Ultima silaba da
palavra vocé [cé]. Utiliza a nota dé#3 como referéncia e faz as seguintes exploracoes:

mi3 [2x]; ré3 [2x]; dogs; mib3; fa3. Para ca [mostrando acima
da nota fa3] eu sei que ndo é porque ficou muito agudo e para ca [mostrando abaixo da
nota la2] eu sei que também nao é porque ficou muito grave. Fica aqui pelo meio e todo
mundo conta [referindo-se as teclas brancas e pretas]. Toca toda a cangéo duas vezes e
chega a conclusado de que a nota correta é ré3.

(Fonte: PA n°2, p. 9-10/D;F).

O procedimento inventado por Alice consiste em procurar as notas da
melodia na sequéncia das teclas, supondo que encontrard na sequéncia das teclas a
sequéncia da melodia. Estaria, entdo, a aluna compreendendo que os sons que
compdem uma linha melddica, estariam dispostos, lado a lado, numa ordem
sucessiva no instrumento musical?

Ao procurar a altura correta iniciando pelas teclas mais proximas do ponto
de referéncia, Alice apoia-se em relacdes espaciais elementares, como a nocéo de
vizinhanca, separacdo e ordem ou sucessdo espacial. Estas noc¢des sao facilmente
apreendidas pela percepcdo da crianga. A nog¢do de vizinhanca é percebida pela

proximidade entre os objetos num mesmo campo, enquanto a nocdo de ordem é
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dada quando os elementos estdo distribuidos uns apds os outros. (PIAGET;
INHELDER, 1993b).

O sujeito reconhece o movimento do som (subir/agudo ou descer/grave),
apesar de ainda ndo possuir uma real proporcdo do intervalo a ser procurado. Por
esse motivo, Alice, basicamente, faz inferéncias a partir das relagbes espaciais que
estabelece ao realizar suas experimentacdes. Estas relagbes, no entanto, n&o
avaliam as distancias e as propor¢cdes, mas as propriedades qualitativas da nocéo
de vizinhanca, como perto/longe e junto/separado.

Isso significa que Alice somente consegue discernir se 0 som esta correto ou
ndo depois quando aproxima um som do outro através da acdo de tocar. Dessa
forma, a busca pelo som considerado ideal ocorre, na maioria das vezes, através de
uma procura nota a nota.

Diante dessas evidéncias, compreendo que o0s recursos que Alice dispde

para pensar e dar continuidade a melodia sdo coordenacdes espaciais que nao

chegam a formar uma representacéo aural capaz de orientar suas escolhas.

Procedimento Il — Tende a seguir sempre adiante na musica: de modo geral,
Alice evita procurar a altura seguinte da melodia no mesmo lugar da ultima nota
encontrada e considerada correta. Esse procedimento esta inteiramente vinculado
ao procedimento Il, que considera a linha melédica uma sequéncia. Em outras
palavras, uma sequéncia significa uma acéo apés a outra, seguindo sempre adiante.

Através desse procedimento, Alice demonstra a compreensdo que tem de
muasica, pois associa o transcorrer da cancdo a movimentacao das notas. Isso pode

ser percebido através dos seguintes dialogos:

[...] Alice faz as seguintes tentativas: dos; Si2; sib2;
lab2; si2 [2X]; la2 [2x]. N&o, né? [expressao facial de quem
estd confusa] Simone: Por qué? Porque ndo parece. Alice repete a sequéncia mais duas
vezes. Meu Deus! E tudo igual! Simone: Por que, ndo pode? Pode...
A\A o7t ST L (-” D s v 2 A oy ¥ ¥ \:

(Fonte: PA n°1, p. 4/C;D;E).
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[...] Nao é com Ia, ndo! [risos] Simone: Mas, por qué? Porque é muito esquisito [rindo cada
vez mais da situagdo]. Simone: Mas o que tu achas que é tdo esquisito? Porque é muito
repetido. [...] Alice toca, novamente, a musica com as duas op¢des: a nota si2 e a nota la2.
Acho que a primeira opcéo [si2] € melhor! [Apaga a nota 142 das suas anotacdes].

(Fonte: PA n°1, p. 9/D;E).

As alturas repetidas durante a melodia da cangao trouxeram para 0 sujeito
momentos de impasse. Seria para Alice uma contradicdo pensar que “permanecer
no mesmo lugar” seria uma possibilidade de dar continuidade a masica?

Conforme Piaget e Inhelder (1993b), inicialmente, as criancas estabelecem
entre 0os elementos uma ordem ou sucessao espacial. Isso me faz inferir que Alice
distribui as alturas da melodia, umas seguidas as outras, como se pensasse na
sonoridade — que nao é concreta — da mesma forma que registra e visualiza uma
partitura de musica. Logo, permanecer no mesmo lugar seria uma quebra desse
padrdo que o sujeito construiu para conseguir realizar a tarefa tocar de ouvido.

A pesquisadora Bamberger (1995, p. 157) relata situacdo semelhante
guando analisa o procedimento de Jeff em relacdo as notas repetidas. Jeff nega-se
a percutir a mesma sineta, o que representa nao sair do lugar. Com base nisso a
autora afirma que ha contradicdo para o aluno quando o ato de “seguir adiante na

musica e no tempo™*®

nao condiz com 0s movimentos feitos para executar a cangao.

Procedimento IV — Tende a procurar a nota seguinte de forma acumulativa: o
sujeito, antes de procurar a nota seguinte, retoma toda a melodia ja construida.
Também utiliza esse procedimento quando h& necessidade de certificar se uma

determinada altura pertence ou ndo a melodia da cancéo.

8 Traduc&o nossa.
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Alice comecga a procura pela Gltima silaba da palavra coragcédo [¢d0]. A aluna faz as
tentativas, utilizando as notas que ja havia encontrado para essa segunda frase:
ré3; do3 [3x]; ré3;
do3; mi3; do3 [2x]. E a nota dd! [...]

(Fonte: PA n°2, 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 construisse a cancdo Hot
Cross Buns nos sinos de Montessori, sempre tocava toda a cangao para encontrar
a nova altura. Bamberger concluiu que Jeff, ao retomar a masica, demonstrava levar
em consideracdo tudo que estava sendo descoberto como uma possivel
continuacdo da melodia que ja havia construido. A autora destaca que esse

procedimento, apesar de nao ser rapido, mostrava-se eficiente.

Procedimento V — Tende a considerar correta uma lin  ha melddica proxima da
real: em determinados momentos, o0 sujeito escolhe notas para a melodia que nao
representam a altura exata da linha melddica original.

Para melhor compreenséao, primeiramente apresento recortes da partitura de
Alice®, seguidos de recortes do mesmo trecho da partitura feita por mim, onde ha

momentos que exemplificam esse procedimento:
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%9 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 observacdo desse procedimento levou-me a seguinte questdo: o que
levaria Alice a desconsiderar as diferencas sonoras entre 0 que toca no piano e o
gue escuta no CD?

Analisando detalhadamente os protocolos, observo que as diferencas entre
a altura considerada correta e a altura real sdo muito proximas, sendo, normalmente,
um intervalo de um semitom® ou um intervalo de tom®', além de ocorrerem,
geralmente, quando ha repeticdo de notas. Vale ressaltar que esses trechos
destacados representaram para Alice momentos de grandes impasses.

Com base nisso, considero que as diferengcas entre a melodia real e a
melodia construida pelo sujeito perpassam muito mais pela questdo da invencédo do
procedimento Il (seguir sempre adiante na musica) do que pela dificuldade de
compreender as diferencas sonoras entre as notas reais da melodia e as notas que

considerou como corretas.

* Conforme Bohumil Med (1996, p. 30), “semitom ou meio tom é o menor intervalo adotado entre
duas notas na musica ocidental (no sistema temperado).”
*1 Um tom corresponde & soma de dois semitons.
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Procedimento VI — Registra fielmente as alturas da  melodia: o sujeito anota, num
primeiro momento, 0 nome das notas com muita atencdo. Posteriormente, por
solicitacdo minha, utiliza a escrita convencional da musica.

Alice emprega a escrita como um recurso de memoria. A escrita é tambéem
uma fonte geradora de impasses, assim como uma possibilidade de superacao
desses conflitos durante a resolucdo da atividade tocar de ouvido. Isso pode ser

observado no excerto a seguir:

[...] Acho que € o mi! [Anota na partitura]. Coloco o CD para Alice ouvir uma nova parte da
melodia. Assim que interrompo a gravacdo, a aluna comeca 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 esté tocando a nota ré! O que houve? A
aluna repete a sequéncia trés vezes, substituindo o mi3 pela nota ré3, depois pelo fa3 e,
por ultimo, com a nota mi3. Acho que é o mi mesmo!

(Fonte: PA n°2, p. 3-4/C;D).

Nesse pequeno recorte, constato novamente a influéncia do procedimento llI
(seguir sempre adiante na musica). Porém, o impasse agora ocorre depois que a
aluna visualiza, na pauta, a sua escolha. Alice utiliza suas anota¢fes, muitas vezes,
para inferir sobre novas possibilidades na construgcdo da melodia.

Bamberger (1995), através de uma fala de Met®”, justifica esse
comportamento de Alice: “Quando eu coloco alguma coisa no papel, entdo todas as
coisas que estavam passando na minha cabeca, tomam forma. Eu posso olhar para

elas, posso falar com elas, interagir com elas.”™ (p. 271).

°2 personagem imaginario criado pela autora Bamberger para discutir os procedimentos dos alunos
Eesquisados no livro “The mind behind the musical ear” (1995).
® Traducao nossa.




105

Procedimento VIl — Utiliza as proprias anotagdes pa ra reproduzir a cangcdo: o0
sujeito utiliza suas anotacdes para tocar a cancao, principalmente nos momentos em
gue 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 (refrdo) da
cancdo Meteoro. Esses trechos correspondem aos momentos em que 0O sujeito
tende a considerar correta uma linha melddica proxima do real, como ocorreu no
procedimento V.

Acredito que Alice julgue mais seguro ler o que ja considerou correto,
evitando, assim, novamente passar pelas contradicbes vivenciadas durante a

realizacdo da tarefa tocar de ouvido.

6.3 APRESENTACAO E ANALISE DOS PROCEDIMENTOS DE NATALIA (14:7)

Procedimento | - Escolhe as alturas através do apoi 0 no canto: no desenrolar de
toda a atividade, o sujeito utiliza, basicamente, o canto como referéncia para fazer
sua procura de notas para a melodia da cancéo.

Natélia e Alice inventam o mesmo procedimento: utilizam a prépria voz como
referéncia para encontrar a nota seguinte. A diferenca entre 0s sujeitos € que,
enquanto Alice tende a ajustar a voz ao instrumento — perdendo, na maioria das
vezes, a referéncia do som que procura —, Natalia faz o percurso inverso, ajustando
0 piano a sua voz.

O unico impasse encontrado durante a adocao desse procedimento esta na
dificuldade da prondncia do texto em lingua estrangeira. Esse fato pode ser

observado em diferentes momentos, como no exemplo a seguir:

A aluna comeca a procurar as notas da primeira frase da parte B [‘And if she thinks I'm
insane’]. Entretanto, Natalia tem dificuldade de cantar em inglés, o que dificulta utilizar a
sua prépria voz como suporte para encontrar as notas. Proponho que ela faca a melodia,
utilizando a silaba “na” como substituta do texto. A aluna ignora a minha sugestdo e
continua a tentar cantar o texto.

(Fonte: PN n°3, p.2/D).
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[...] Natalia toca e tenta cantar em inglés 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 cancéo. [...] A aluna toca e canta, utilizando a silaba “na” em vez de
pronunciar o texto original. Simone: Tu achaste que é igual? N&o sei... esse do sustenido
esta estranho... Sera que o meu ouvido esté falhando? Sugiro que escutemos a gravagao
para lembrar a melodia. Assim que terminamos de ouvir essa parte, Natalia comeca a tocar
a partir da primeira frase da parte B, cantando com a silaba “na”. Rapidamente consegue
tocar as duas primeiras frases dessa parte da cancdo e, sem interromper, a aluna tira as
cinco primeiras notas da terceira frase [‘That's when I'll tell her’], ré#3-ré#3-do#3-do#3ré#3 .
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(Fonte: PN n°3, p.5-6/C;D;F).

Analisando o procedimento de Natalia, observo que ela consegue implicar a
acdo de tocar com a acdo de cantar alturas diferenciadas, mas nem sempre

consegue conjugar com a pronuncia das palavras na lingua inglesa.

Procedimento Il — Tende a tirar uma sequéncia de no tas: o sujeito, quando faz a
procura pela nota correta, nao utiliza a relacédo de uma silaba do texto para um som.
Ao contrario de Alice, Natalia considera a estrutura da frase cantada — os pontos
mais agudos, mais graves e as repeticoes de notas — para encontrar as alturas
certas da melodia. Essa compreensdo ampla da cancao pode ser observada nas

seguintes falas:

[...] Simone: Vamos escutar de novo a gravacao para localizar melhor onde esta esse som.
Natalia toca as seguintes notas: mi5; si4; 144; do5; ré5; mi5. Considera mi5 a nota inicial e,
rapidamente, tira o restante da sequéncia de notas: mi5-mi5-fa5-fa5-sol5-sol5-sol5-sol5.

[...]

(Fonte: PN n°1, p. 1/A).

[...] Natalia comeca a testar notas para montar uma nova sequéncia para a introducao. [...]
Rapidamente toca esta sequéncia: ré4-ré4-mib4-mib4-fa4-fa4-fa4-fa4. Simone: Dessa
forma também funciona. [...]

(Fonte: PN n°1, p. 2/D).
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[...] Natdlia canta com a silaba “na” a primeira nota do refrdo. 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 processa.

(Fonte: PN n°3, p.7-8/A;H).

Baseada em Piaget e Garcia (1997, p.150), afirmo que o sujeito faz
“inferéncias [que] estdo fundamentadas em ‘raz6es’ ou demonstracdes possiveis.”
Por isso, ao implicar e coordenar suas a¢des para procurar as alturas da melodia de
uma frase da cancdo, Natalia jA possui uma compreensdo dos fatos sonoros a
serem considerados.

Natélia, em alguns momentos de impasse, faz uma procura de notas,
retomando toda a melodia ja construida®, lembrando muito o procedimento IV
inventado pela aluna Alice (tendéncia de procurar a nota seguinte de forma
acumulativa). Tanto no caso de Natdlia quanto no de Alice, percebe-se a
necessidade do apoio empirico nas situacdes em que ocorreram as principais

davidas.

Procedimento Ill — Busca a cépia fiel da melodia qu e esta reproduzindo: o
sujeito insiste na procura de notas até conseguir reproduzir a melodia de forma que
figue exatamente igual a cancéo original.

Natélia busca reproduzir fielmente a melodia, utilizando o apoio no canto

(procedimento 1). Entretanto, percebem-se minimas diferengas entre o que o sujeito

> Como Natdlia utilizou poucas vezes essa conduta acumulativa, decidi apresenta-la dentro do Il
procedimento da aluna, pois em minha analise, ele poderia ser classificado como um
subprocedimento.
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escuta no CD e o0 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):
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Natélia captura a totalidade da frase, mantendo correta a nota inicial e final.
No interior de cada frase omite notas, provocando antecipa¢des, mas sem alterar a
configuracdo geral das frases. Com isso ela consegue uma reprodu¢cao muito
préxima do modelo.

Analisando os protocolos de Natalia, noto que 0os momentos em que
ocorreram algumas diferencas, coincidentemente havia uma dificuldade em
pronunciar o texto em inglés (vide recortes do procedimento 1), e repeticbes de

notas, conforme se pode perceber no excerto a seguir:

[...] Eu acho que aqui vai repetir [referindo-se a 22 frase da parte B]. Simone: Tu achas que
a 12 frase ‘And if she thinks I'm insane’ é igual a 22 frase ‘I'll try my best to explain’? N&o! E
como se fosse uma troca. Simone: Como assim? Na primeira linha, tem dois d6 sustenidos
e dois si. Na segunda linha, tem dois ré sustenidos e dois dé sustenidos. [...]

(Fonte: PN n°3, p.5-6/C;D;F).

Com base nesses dados, entendo que Natalia percebe as divergéncias e
consegue resolvé-las parcialmente. A prosodia na lingua inglesa pode ter sido um

impedimento nesse processo.
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Procedimento IV — Registra parcialmente o que foit  irado de ouvido: a escrita de
Natélia ndo reflete todas as mindcias que é capaz de perceber ao tirar a musica de

ouvido.

Desde o inicio da tarefa ela ndo demonstrou interesse nem necessidade de

registrar a cancao.

Simone: Vamos anotar para ndo perder essas notas? Eu ndo vou perdé-las. [...]

(Fonte: PN n°1, p. 6/D; F).

Mesmo néo considerando necessario, Natalia inicia as suas anotacfes logo
apos reproduzir de ouvido a introducdo. Ao registra-la, sua escrita deixa de
representar notas repetidas e a regido correta. Para exemplificar, apresento o
recorte do protocolo onde aparece essa anotacdo musical, seguido do mesmo
trecho extraido da partitura original da cancao, conforme se observa em destaque.

[...] Natdlia anota o seguinte:

Assim que termina de registrar, pergunta: Escrevi certo? Simone: Toca o que tu escreveste.
Ao terminar, diz: Ah, ndo. Aqui sdo dois. Simone: E... tu sé escreveste ré, mi e fa na pauta.

[.]

(Fonte: PN n°1, p. 6/D; F).

Natalia ao registrar apenas as trés notas executadas na introducdo, bem
como a ordem correta e ascendente, cria uma escrita-sintese® do que deve ser
tocado.

A autora Lucy Green (2002) afirma que a escrita, no caso dos musicos
populares, tem como objetivo funcionar como uma memoria rapida e ndo um

detalhamento do que foi percebido sonoramente enquanto se buscava reproduzir a

** Denominei de escrita-sintese essa forma que o0 sujeito registrou, evidenciando apenas o que

considerou importante na melodia.
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musica. Assim, a escrita “ndo tem a funcdo de preservar a masica, pois essas
praticas [como o tocar de ouvido] ocorrem principalmente através da imagem aural
que presta atencdo em aspectos musicais que nédo sdo facilmente anotados™® (p.38).

Em outra aula, Natalia foi solicitada a comparar a sua escrita com a minha
execucao e ficou surpresa com a quantidade de notas que foram omitidas e também
acrescidas. A seguir, apresento o recorte do protocolo onde ha as anotacdes™
musicais que se referem a esse fato e, logo depois em destaque, 0 mesmo trecho

extraido da partitura original da cancao.

[...] Simone: Eu vou tocar o que tu escreveste e gostaria que tu tentasse acompanhar para
ver se esté tudo certo. [...] Nossa Senhora! Bom... eu engoli boa parte da musica. [...] [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 cancéo [referindo-se a sétima frase da parte C ‘I
fell off track’]. O cantor sobe nessa segunda vez. SO que aqui, nesse ponto que nos
estamos, ndo tem essa subida. Simone: Ah! Tu pegaste a parte final da cancdo e colaste
aqui no meio. E isso? E. Nem tinha percebido. [...]
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(Fonte: PN n°4, p.3-5/C;D).

A surpresa de Natdlia s6 tornou-se possivel porque ela acompanhou nota

por nota procurando relacionar a grafia com o som que eu estava tocando. Ela

°® Traduc&o nossa.
> Especificamente no recorte que esta sendo citado, refiz o tratamento da imagem da anotacdo da

aluna para melhor exemplificar o fato mencionado.
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coordena duas sequéncias ao mesmo tempo, implicando uma na outra, antecipando
0 evento seguinte. A inferéncia consiste em uma expectativa do som que esta por vir
(PIAGET; GARCIA, 1997). A sua surpresa significa uma discordancia em relacdo a
antecipacao feita, o que a leva a dizer “eu engoli [...].”

No final da atividade, Natalia fala sobre essa dificuldade de registrar a
cancao, como pode-se observar a seguir:

[...] A parte mais dificil foi p6r no papel. Porque tinha horas que ela [a musica] vinha uma
parte inteira, s6 que dai, na hora de escrever, eu ndo sabia mais. [...]

(Fonte: PN n°4, p.8/H).

Procedimento V — Desconsidera as suas proprias anot  acdes para reproduzir a
cancdo: Natalia, ao reproduzir sua cancgdo, guia-se prioritariamente pelas
representacdes aurais, diferentemente dos demais sujeitos, Beto e Alice, que
consideram as suas anotacdes para tocar. As representacdes aurais apdiam-se em
imagens antecipatérias, por serem movimentos ou transformacdes (PIAGET;
INHELDER, 1993). Sdo essas imagens que possibilitam a Natalia ter uma
concepcao da melodia ao tocar sem olhar a partitura.

Além desses cinco procedimentos apresentados, Natalia, no primeiro dia da
atividade, utiliza outras duas condutas: considera apenas as teclas brancas do piano
— que denominei de “procedimento implicito” pois suas intencfes aparecem de forma
muito sutil — e toca uma oitava acima quando nao encontra a nota correta.
Entretanto, esses procedimentos foram rapidamente descartados pelo sujeito, pois
nao cumpriam a funcao de auxiliar na continuidade da resolucéo da tarefa. Por esse
motivo, ndo 0s apresento nesse momento, mas analiso suas fung¢des na construcao

microgenética, nesse mesmo capitulo, item 6.5.3.

Retomando os procedimentos dos trés sujeitos, apresento no quadro 1 uma
sintese dos procedimentos analisados e 0s sujeitos que os utilizam. Para indicar os
procedimentos que foram constantes utilizo o simbolo “X” e para os procedimentos

eventuais o simbolo “0".
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BETO (7;10)

ALICE (10;9)

NATALIA (14;7)

1. Escolhe a nota pela semelhanca
com o texto.

X

2. Transforma um procedimento
em estratégia.

3. Escolhe as alturas através do
apoio no canto.

4. Escolhe as alturas através do
apoio na no¢ao de vizinhanca.

5. Tende a seguir sempre adiante
na masica.

6. Tende a procurar a nota
seguinte de forma acumulativa.

7. Tende a tirar uma sequéncia de
notas.

8. Tende a considerar correta uma
linha melddica préxima da real.

9. Busca a copia fiel da melodia
que esta reproduzindo.

10. Registra fielmente as alturas
da melodia.

11. Registra parcialmente o que foi
tirado de ouvido.

12. Utiliza as proprias anotacdes
para reproduzir a cangao.

13. Desconsidera as suas proprias
anotacbes para reproduzir a
cancao.

Quadro 1 — Procedimentos dos Sujeitos
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6.4 IMPRESSOES E/OU PERCEPCOES PROVOCADAS PELA ATIVIDADE TOCAR
DE OUVIDO

Observando os sujeitos durante a resolugéo da atividade proposta, percebi
que, em muitos momentos, apareciam gestos, interjeicbes e comentarios que
denunciavam as impressfes que 0 sujeito tinha sobre a cancéo escolhida antes de
tocar de ouvido. Com base nisso, no final da atividade, resolvi formalizar essas
impressofes, transformando-as em mais um foco de observacdo, que também
originou unidades de analise significativa para 0s sujeitos.

Para oportunizar que essas impressdes e/ou percepcdes aparecessem de
modo estruturado, perguntei como o sujeito imaginava que era a muasica antes de
tocé-la no piano, levando em consideracao 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 musica

Pezinho, declara o seguinte:

[...] Achei que ela iria ficar bem grande, se eu nao tivesse usado a barra de repeticao. Iria
ocupar umas duas ou trés folhas. [...]

(Fonte: PB n°4, p. 8/H)

Através desta afirmacdo Beto mostra que compreende o papel da barra de
repeticdo, enquanto regra de leitura, isto €, o simbolo musical empregado significa a
simplificacéo da escrita.

Logo em seguida, Beto faz referéncia a quantidade de notas utilizadas:

[...] Simone: E quando tu ouvias a musica Pezinho s6 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 musica? Aha. [...]

(Fonte: PB n°4, p. 8/H)
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Alice, também, fala da impresséo sobre a quantidade de notas:

[...] Simone: E tu achavas que a musica Meteoro era assim do jeito que tu escreveste na
partitura? Achei que tinha menos notas [...].

(Fonte: PA n°7, p. 2-3/H)

Os sujeitos supunham que havia poucas notas em suas respectivas
cancdes, Pezinho e Meteoro. Entretanto, as anotacdes feitas, equiparando uma
altura a uma silaba da cancéo, fazem com que a hipotese sobre a quantidade de
notas que compdem a melodia escolhida, perca o sentido.

A impressdao mencionada sobre a quantidade de notas que compdem a
melodia da cancéo também se refere — de forma implicita — ao tamanho da musica.
Afinal, quanto mais texto se tiver numa canc¢do, mais notas (quantidade) havera na
melodia, o0 que a tornara, visualmente, mais comprida.

Maffioletti (2005) também observou esse mesmo tipo de relacdo em sua

pesquisa com alunos durante o processo composicional. A autora afirma:

Quando o tempo de duracdo ainda ndo € uma conquista prépria da
orientacdo temporal, o “tamanho” da mdusica vincula-se ao tamanho do
instrumento ou a quantidade de notas empregadas na execucao musical.
[...] Tornar a masica “maior” significa aumentar visivelmente o comprimento,
ou estender a dimensédo do gesto para abarcar mais teclas. (MAFFIOLETTI,
2005, p. 180).

Além da quantidade de notas, Alice relata outra impressdo que tinha da

musica antes de tocar de ouvido:

[...] S6 vou ter que tocar mais rapido. [...] Achei [...] que era bem mais devagar [alongando
as silabas]. E muito rapida!

(Fonte: PA n°7, p. 2-3/H)

Alice, enquanto apenas escutava a cancao Meteoro, deduzia que a musica
tinha um andamento mais lento. Somente percebeu a velocidade real da cancéo
quando teve dificuldade de tocar junto com o CD para comparar a linha melddica
que estava tirando de ouvido, com a melodia original. A situacao relatada evidencia
gue a experiéncia corporal foi a via que promoveu a compreensdo do tempo.
(PIAGET, 2002).
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Os sujeitos, Beto e Alice, percebem que suas hipbteses sobre as musicas
escolhidas ndo condizem com a realidade e reelaboram suas impressdes somente
apos passar pela experiéncia concreta, seja de construir suas anotacdes musicais,
ou de tocar junto com o CD.

Também durante a pesquisa, foi relatado outro tipo de impressao: as que
estdo submetidas as vivéncias musicais do sujeito. Isso pode ser observado através

deste excerto do protocolo de Natalia:

[...] Simone: Quando tu escutavas essa musica, tu achavas que ela tinha essas notas, mais
saltos...? Eu imaginei que a musica era s6 a parte harménica. Simone: Quer dizer que tu
ndo pensavas na possibilidade de tocar no piano o que o cantor estava fazendo? Na
melodia dessa canc¢do? E. Eu nunca tinha pensado nisso... fazer a parte do cantor no
piano. [...]

(Fonte: PN n°4, p. 8/H).

O sujeito acreditava que tocar de ouvido era apenas tocar a harmonia da
canc¢do. Essa impressao provavelmente esta fundamentada nas experiéncias com o
seu primeiro instrumento musical: o violao. Natélia aprendeu a tocar violdo, de modo
informal, com o seu pai. Recordo-me que, quando tocavamos juntas nas festividades
da escola regular, ela sempre utilizava apenas os acordes para acompanhar as
melodias executadas. Acredito que essa impressdo de Natélia sobre o que seja
tocar de ouvido decorre da sua experiéncia pratica com o violdo.

Natélia foi a Unica a perceber os elementos constitutivos da can¢éo durante
o desenrolar da atividade. Para exemplificar, apresento um recorte do final do
terceiro encontro, logo apds ela ter registrado as cinco primeiras notas da parte C
(refréo):

[...] J& estou ficando cansada dessa repeticdo! Simone: Como assim? Ele s6 usa repeticdo
de notas! [referindo-se ao cantor]. Se ndo sdo duas notas iguais seguidas, sdo ideias que
se repetem, como essa aqui. [Cantarola a sequéncia de fa#3 e ré#3, que acabou de
encontrar].

(Fonte: PN n°3, p.7-8/A;H).
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Como a fala ocorreu depois que Natalia havia feito as anotagfes das alturas
encontradas, acredito que essa observacdo sobre os intervalos e 0s motivos
melddicos que constituem a musica To Love and Back, estava muito mais apoiada
na visualizacdo da partitura do que na percepcao auditiva das alturas que compdem
a melodia da cancéao.

Natalia foi a Unica que verbalizou ndo ter percebido diferencas entre
quantidade de notas, andamento da cancdo e demais impressoes relatadas pelos

outros sujeitos, conforme se observa no excerto a seguir:

[...] Simone: Tu notaste diferenca, em relagdo ao andamento, a velocidade da mdusica, de
guando apenas escutava essa cangdo e agora que esta tocando a melodia no piano? Nao.
Porque o piano faz exatamente o que o cantor canta. Claro... sé ndo diz as palavras. Entao,
para mim ficou igual apenas escutando ou tocando a melodia. [...]

(Fonte: PN n°4, p.8/H).

Retomando as impressdes e/ou percepcdes provocadas pela atividade tocar
de ouvido, apresento no quadro 2 uma sintese delas e o0s sujeitos que as

verbalizaram:

BETO (7;10) | ALICE (10;9) | NATALIA (14;7)

Impressdes sobre o tamanho da X X
cancao / quantidade de notas.

Impressdes sobre 0 andamento da X
cancao.

ImpressGes submetidas as suas X
préprias vivéncias musicais.

Percepcdo sobre os elementos X
constitutivos da cancéo.

Quadro 2 - As Impressfes e/ou Percepcdes Provocadas pela Atividade Tocar de Ouvido.
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6.5 A CONSTRUCAO MICROGENETICA NA ATIVIDADE TOCAR DE OUVIDO

A analise microgenética busca inferir sobre as significacbes que 0 sujeito
atribuiu aos objetos e a suas ag¢les, ou seja, como 0 sujeito da sentido a 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 ja
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 gque a microgénese procura compreender
quais sao os problemas que se colocam para a crianca durante a resolugédo da
atividade e como ela os transpde. 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 condicdes de um progresso possivel.” (INHELDER,;
CAPRONA, 1996, p. 20).

Esse progresso ao qual os autores se referem, pode ser observado através
da construcdo microgenética, que consiste em compreender as “modificacdes em
um conhecimento elementar [...] no decorrer de sua utilizacdo em uma situacao
especifica” (ROBERT, 1996, p. 107).

A partir deste momento, analiso a construcdo microgenética da tarefa tocar
de ouvido, buscando compreender as novas significagdes que 0s sujeitos atribuem a

esta atividade musical durante a sua realizagao.

6.5.1 Beto: “ 99,8% é igual! ”

Beto foi 0 sujeito que inventou o procedimento mais inusitado para resolver a
tarefa: escolher as alturas da melodia Pezinho a partir do texto da cancéo. Essa
invencdo deixou marcas profundas na realizagéo da atividade tocar de ouvido. Esse
procedimento ao transformar-se em estratégia, faz com que todas as acdes de Beto
estejam subordinadas ao texto da musica, conforme apresentado na analise dos
procedimentos.

Seria essa estratégia a manifestacdo de uma dificuldade de perceber as

alturas que compdem a linha melédica da cang¢édo Pezinho?
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Durante os dois primeiros encontros, Beto parece ndo considerar as
diferencas sonoras entre a melodia real da cangcdo e a melodia construida por ele.
Na terceira aula, o aluno comeca a ponderar que as sonoridades que nos
produzimos ao cantar (melodia correta), devem desempenhar algum papel para a
resolucéo da atividade.

Esse impasse vivido por Beto entre 0 que estabeleceu como estratégia para
desenvolver a atividade e 0 que comeca a considerar como uma nova possibilidade
de realizar a tarefa (considerar o som que esta sendo cantado), ndo € suficiente para
que ele reelabore a sua conduta, preferindo manter as mesmas ac¢oes de antes. Isso

pode ser observado no trecho do protocolo a seguir:

[...] Simone: Tu achaste que estes sons ficaram iguais ao que nés estavamos cantando?
[...] Beto discretamente sacode a cabeca negativamente. Simone: Tu achaste que nao?
Ficou mais ou menos. Simone: Tu achaste que combina mais ou menos? E. Eu vou por a
nota do ali [na partitura] porque néo precisa combinar. Simone: Ué? Mas como que a gente
vai reconhecer que € a mdusica Pezinho, se as notas que tu estds escolhendo néao
combinam com a cancdo? Beto ndo responde e fica fixamente olhando para o teclado do
piano.

(Fonte: PB n°3, p. 6-7/B;D;E).

No quarto encontro, Beto aprimora a forma de demonstrar que percebe a
diferenca sonora entre o que toca no piano e a melodia original da cancéo Pezinho.
Para representar esta divergéncia, o sujeito utiliza os numeros, quantificando a

diferenca:

No inicio do quarto encontro, convido Beto para tocar a melodia que havia tirado de ouvido
ao mesmo tempo em que cantamos a melodia original da canc&o. Assim que Beto termina
de tocar, pergunto: Tu achas que esse som aqui do piano [Toco a nota d63] € igual ao som
gque eu estou cantando? [Entoo a altura que corresponde ao som correto da silaba ‘pois’ na
cancao]. Beto toca, mais duas vezes, a tecla d63 e pede para eu cantar novamente so esse
altimo som. [Canto esse Ultimo som, conforme a melodia original]l. Simone: Esta
igualzinho? Nem tanto. Simone: O que tu achaste que esta diferente? ...Ndo € que...
99,9%... [fica em siléncio]. Simone: O que aconteceu com 99,9%7? E que 99,9% eu achei
gue combinou. Simone: Mas tu achaste que o som combinou ou que o som era igual? Que
era igual! E que 0,1% n&o. Nao é igual! [risos]. Simone: Nossa! Entdo, tu achas que os sons
sdo bem parecidos, pois 0,1% é uma diferenca bem pequeninha.

(Fonte: PB n°4, p. 1/D;E;G).
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[...] Simone: Esta 100% igual? [Beto ri e sacode a cabeca negativamente]. Agora é sé 0,2%
que n&o é igual. 99,8% ¢é igual. Simone: E o resto? O 0,2%? E diferente. Simone: E por que
a gente ndo tenta encontrar uma nota que fiqgue bem igual? [siléncio]. Simone: Nao queres
tentar? Nao, porque eu acho que essa notinha esté boa.

(Fonte: PB n°4, p. 2/D;E;G).

Nesses excertos do protocolo n° 4, é possivel perceber que Beto construiu,
de forma muito particular, concepgdes sobre o que seria tocar de ouvido. Essas

concepcOes fazem com que o sujeito utilize “objetos que o ajudam a pensar’ [e]
através dos quais ele pode operar modificacbes nas suas ideias iniciais.”
(INHELDER; CAPRONA, 1996, p.35).

Os objetos aqui utilizados por Beto — as letras e, posteriormente, 0s nimeros
— estdo impregnados de suas novas experiéncias cotidianas desveladas pelo
processo de alfabetizacéo.

Beto termina a atividade sem rever seu procedimento que conquistou status
de estratégia — escolha da nota pela semelhangca com o texto. Entretanto, o
desenrolar da atividade mostrou que essa estratégia era, na realidade, uma
estratégia provisoria, que se mostrou fragil assim que o0 sujeito comecou — atraves
dos numeros — a demonstrar a compreensdo de que a percepcao auditiva € 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 concluido o refrdo da cancédo na quarta aula. Frases
como “Profe, o som nado esta diferente?”, “To achando o som muito agudo.” [ou

grave], “Acho que tem algo errado...”, “Tem algo estranho...” e “Voltei para o
comeco!” foram frequentes durante todo o processo de constru¢cdo da melodia da
musica Meteoro. Alice suspeita que existam notas erradas, praticamente, durante
toda a atividade, mesmo depois de conferi-las com a gravacdo e de considera-las
corretas.

O que leva o sujeito a vivenciar tantos impasses, mesmo quando

supostamente ja considerou correta a sua decisao?
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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 a
solucéo da tarefa também produzem incertezas.

O procedimento | — escolhe as alturas através do apoio no canto — cria uma
instabilidade na afinagéo do sujeito, pois ndo consegue sustentar a melodia correta
da cancédo, a0 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
gravacao do cantor ou a minha voz, como se nao fosse suficiente a representacao
sonora que possui da cancao. Os procedimentos Il e Il — escolhe as alturas através
do apoio na nogéo de vizinhanca e tende a seguir sempre adiante — geram em Alice,
muitas vezes, uma percepcao equivocada da melodia da cancéo, pois quando faz a
procura de notas, basicamente, busca um som imediatamente mais agudo ou mais
grave, evitando a repeticdo da mesma altura. O procedimento VI — registra fielmente
as alturas — leva Alice, através da percepcdo visual, a repensar 0 que havia
considerado correto, como se a partitura evidenciasse as suas duvidas.

O processo de “voltar para o comeco” — citado e vivenciado pelo sujeito
durante a resolucdo 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
acdo que permite abandonar um percurso de procedimento escolhido e
indica o fim a atingir ou reatingir, isto €, como um ‘reversibilizador’ de
procedimentos que tem uma funcao heuristica na resolugdo. (INHELDER;
CAPRONA, 1996, p.21)

O “retorno ao zero” vivenciado por Alice ndo faz com que ela abandone os
procedimentos anteriormente inventados, mas sugere a aluna uma compreensao
mais ampla de como realizar a atividade, conforme se pode observar na sua fala no

guinto encontro:
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[...] Profe, tu podes tocar com o CD para eu ver se esta tudinho certo? Simone: Claro!
Assim que termino de executar, Alice diz: Tem umas frases erradas. [...] Simone: Como que
tu chegaste a conclusdo que esta errado? Eu notei que tinha algumas coisas erradas
porque tem momentos que ndo d& para identificar a mdsica. [...] Simone: Hoje, ouvindo a
melodia da can¢do com calma, tu percebeste que nem todas as notas que tu escolheste,
sdo iguais as 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 € mais diferente... € mais
grave. Dai, 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! E assim que a gente tira musica de

ouvido! [...]

(Fonte: PA n°5, p. 7;8/D).

Analisando a trajetoria de Alice, percebo que os impasses experenciados
possibilitaram que ela atribuisse uma nova significacdo a tarefa, compreendendo
gue para se tocar de ouvido se faz necessario apoiar-se exclusivamente na

percepgao sonora.

6.5.3 Natélia: “ Sera que ndo é uma oscilacdo na hora de tocar? ”

Natélia inventou procedimentos que a levaram a finalizar a atividade tocar de

ouvido de forma relativamente rapida e eficiente. Essa constatagédo fica evidente
guando responde sobre o0 que havia achado da experiéncia:

Eu gostei! Achei... facil, ndo facilimo para se fazer rapido, apesar de conhecer muito bem a
musica.|...]

(Fonte: PN n°4, p.8/H).

Acredito que essa facilidade relatada pelo sujeito foi construida no primeiro
encontro em que desenvolveu a atividade, devido aos inumeros impasses
experenciados logo no inicio da tarefa.

Natalia, ao ser questionada se gostaria de comecgar tocando de ouvido a
introduc&o ou de ir direto para a parte cantada, responde:
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[...] Quero comecar pela introduc&o. E tdo curtinha! Simone: Tudo bem. Entdo, vamos la4. Em
que regido tu achas que é tocada essa introducdo? Em uma regido mais aguda. [Toca a
nota mi6]. Quer dizer, nem tanto. [Toca a nota mi5]. E por aqui. Simone: Vamos escutar de
novo a gravacgao para localizar melhor onde esta esse som. Natdlia toca as seguintes notas:
mi5; si4; 1a4; déb5; ré5; mi5. Considera mi5 a nota inicial e, rapidamente, tira o restante da
sequéncia de notas: mi5-mi5-f45-f45-sol5-sol5-sol5-sol5. Parece a propaganda do Banco
Itad! [risos] [...]

(Fonte: PN n°1, p. 1/A).

Todas as suas acdes — encontrar rapidamente a nota inicial e formar a
sequéncia dos sons — e a comparacdo que faz entre a melodia construida com a
trilha sonora da propaganda do Banco Itau levam-me a considerar que Natélia utiliza
a representacao aural da cancéo para realizar a atividade proposta.

Logo em seguida, depara-se com o primeiro impasse, conforme vemos a

seqguir:

Logo que Natalia comeca a tocar com o CD, percebe que h& algo estranho. N&o, ndo é!
Tem alguma coisa estranha. Parece que est4 mais agudo. Simone: Quem? O piano ou o
CD? O piano. [...] Tem algo estranho... muito estranho... Acho que néo tem diferenca entre o
som do piano e do teclado, né? Simone: N&o. A principio, se o piano estiver afinado, ndo é
para ter diferenca. Tu queres tentar no teclado? Nao precisa. Simone: O que sera que esta
acontecendo, Natalia? N&o sei! Ndo tenho palpites dessa vez. [Fala, enquanto toca a
sequéncia de notas que ja 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 a
introducdo]. Mas eu tenho certeza que séo essas notas! [Toca de novo a sequéncia, porém
uma oitava abaixo: mi4-mi4-fa4-fa4-sol4-sol4-sol4-sol4]. Simone: Por qué? Porque o som &
0 mesmo. Simone: Mas, se 0 som é 0 mesmo, por que que ndo esta coincidindo o som do
piano com o0 som do CD? Porque eu suponho que sejam as notas erradas! [risos]. [...]

(Fonte: PN n°1, p. 2/D).

Natélia cria hipoteses que possam justificar a diferenca sonora percebida
entre a melodia original da cancdo e a melodia construida por ela. Entretanto, as
evidéncias fazem com que descarte as suas proprias suposi¢cdes. O sujeito depara-
se com a primeira contradicdo na atividade tocar de ouvido: reconhece a melodia
gue toca no piano como igual a da introducéo, mas diferente da linha melddica que
escuta no CD.

Para Piaget (1978), a contradicdo pode surgir a partir de inferéncias

errbneas ou de falsas implicagdes, o que gera um conflito cognitivo.
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Ao mesmo tempo em que Natdlia vivia a sua primeira contradicdo, eu
comecei a pensar sobre os fatos que pudessem justificar esse impasse. Uma das
qguestdes que considerei foi 0 pouco tempo de contato e estudo no instrumento. Nas
poucas aulas que ela tinha frequentado comigo até entdo, haviamos explorado as
teclas brancas e pretas. Entretanto, a leitura de partitura que estavamos
desenvolvendo ainda estava restrita as teclas brancas. Entdo, me veio a duvida:
sera que Natalia considera as teclas pretas do piano como uma possibilidade para a

resolucao da atividade? Rapidamente, obtive a resposta.

[...] Simone: Natdlia, tu sabes que nés podemos tocar a mesma musica, comegando em
vérias notas diferentes. E isso se chama transpor. Entdo, tu podes fazer essa mesma
sequéncia ascendente, comecando em qualquer tecla. [...] Vamos pensar juntas: que outra
tecla tu achas que eles poderiam estar iniciando essa musica? Hum...[siléncio]. Natalia
comeca a testar notas para montar uma nova sequéncia para a introducao: ré4-ré4-mi4; ré4-
ré4-mib4; réd-réd-fa#4; réd-ré4-dé#4. Natalia pensa durante alguns segundos e depois
recomecga a sua procura. Rapidamente toca esta sequéncia: ré4-ré4-mib4-mib4 -fa4-fa4-
fa4-fa4. Simone: Dessa forma, também funciona. Tu acabaste de transpor a introducéo.
Como tu chegaste a conclusao de que era necessario tocar a tecla preta? [referindo-me ao
mib4]. Eu nédo sei... foi mais uma questdo de som.

(Fonte: PN n°1, p. 2/D).

No trecho apresentado, observo que Natalia considera as teclas pretas ao
tocar a sequéncia. Ao ser questionada como sabia que deveria utilizar a tecla preta,
responde que “foi mais uma questdo de som.” Essa afirmacdo confirma que as
escolhas das notas estdo sendo guiadas pela representacdo aural da cancédo To
Love and Back.

Logo em seguida, depara-se com 0 segundo impasse:

Quando Natdlia testa a sequéncia ré4-ré4-mib4-mib4-fa4-fa4-fa4-f44 com o CD, logo nas
primeiras notas, afirma: E mais agudo no CD. Toca novamente com a gravacao, porém
executa as notas uma oitava acima. No meio da frase, para de tocar. [...]

(Fonte: PN n°1, p. 3/D;E).

A partir desse momento, percebo que Natalia inventa um procedimento na
busca de encontrar as notas corretas da introducdo: sobe ou desce uma oitava
guando a sequéncia de alturas escolhidas ndo corresponde ao que escuta na
gravacao. Sera que o sujeito infere que a mudanca de oitava é suficiente para

solucionar o impasse?
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Natalia responde essa minha duvida na sua préxima tentativa de construir a

sequéncia da introducéo.

[...] Natalia comeca a tocar a partir da nota fa#4 e faz as seguintes exploraces: fa#4-fa#4-
Sol#4; fa#4-fa#4-sold-sold-sol#4d; fa#d-fa#4-sold -sold -la4-144-1a44-1a4. Simone: Olha so...
agora tu conseguiste fazer a mesma sequéncia, comecando em uma tecla preta. Isso tu
ainda ndo tinhas feito. Vamos testar com o CD? Assim que Natélia comeca a tocar com o
CD, afirma: Também néo é isso.

Logo depois de testar uma parte da sequéncia fa#4-fa#4-sol4-sol4-l44-144-1a4-144, a aluna
desloca a méo uma oitava acima. Simone: Queres testar com o CD? N&o, ndo vai dar certo.
Simone: Quando tu testas alguma coisa em uma oitava e hdo da certo, tu testa também na
oitava de cima. Tem diferenca nas notas dessa oitava para as mesmas notas dessa outra
oitava? [Falo, enquanto toco o fa#5 e o fa#4 respectivamente]. Ndo. S6 muda que o som fica
mais agudo. Simone: Isso mesmao. [...]

(Fonte: PN n°1, p. 3/D;E e Fonte: PN n°l1, p. 4-5/A;C;D;E).

O sujeito vivencia o terceiro impasse ao tentar tirar de ouvido a introducéo
da canc&o. Novamente reconhece como correta a melodia ao tocar no piano, mas
diferente quando comparada com o CD.

Natélia repete o procedimento de tocar uma oitava acima as notas na busca
de atingir os seus objetivos. Porém, quando questionada demonstra compreender
gue a mudanca de oitava interfere apenas na qualidade do som — ficar mais agudo.

Assim mesmo, insiste no procedimento:

[...] Simone: Bom, entdo vamos voltar para o nosso desafio. Tu ja experimentaste o mi, o rée,
fa# e tu sabes que o0 som esta por ai. O que esté faltando explorar? [Falo, enquanto toco as
notas citadas]. Eu ndo experimentei o d6. Simone: O d6? Entdo vai la! Natalia comeca a
procurar a sequéncia da introdugdo a partir da nota dé4: d64-do4-réb4-réb4-mi4-mi4-mi4-
mi4. Ao perceber que h& erro, recomeca: dé4-do4-réb4-réb4-mib4-mib4-mib4 -mib4.
Assim que ela consegue transpor corretamente a sequéncia, convido-a para tocar com o
CD. Acho que néo vai dar... Simone: Por qué? Sem responder, comega a tocar na oitava de
cima (d65). Simone: Mas, por qué? [Insisto] Ndo sei... vamos tentar. Natalia toca duas
notas junto com o CD e diz: Nao! Simone: O que aconteceu com o piano agora? Bom... ele
ficou mais grave [com uma expressao visivelmente decepcionada]. Simone: Vamos retomar
tudo o que tu ja fizeste. Primeiro tocaste a sequéncia da introducdo, comecando no mi, e tu
achaste que o piano estava o qué? [Toco a nota mi4, enquanto falo]. Muito agudo. Simone:
Agora, por ultimo, tu tentaste a nota dé. Dai tu me disseste que o som do piano estava o
qué? [Toco a nota do4, enquanto falo]. Muito grave. Simone: E qual € a conclusédo que tu
chegas? Que a nota certa deve estar no ré ainda. [...]

(Fonte: PN n°1, p. 4-5/A;C;D;E).
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No trecho apresentado, Natdlia mostra compreender os limites da sua
procura de notas, afirmando que iniciar a sequéncia da introducdo na nota mi4 “é
muito agudo” e que comecar na nota do4 € “muito grave”, se comparado com o CD.
Essa capacidade de conceituar a acdo ocorre a partir de tomadas de consciéncia

experenciadas pelo sujeito. Conforme Piaget (1978),

a acdo constitui um conhecimento autbnomo, cuja conceituacdo somente se
efetua por tomadas de consciéncia posteriores e que estas procedem de
acordo com a lei de sucesséo que conduz da periferia para o centro, isto &,
partindo de zonas de adaptacdo ao objeto para atingir as coordenacgfes
internas das acdes. (p. 172)

Depois dessa elaboracdo sobre as teclas limites, Natalia conclui que a altura
certa deve estar “ainda no ré”, dando indicios novamente de que néo considera as

teclas pretas do piano.

[...] Simone: Quantas teclas tu tens entre d6 e mi? Trés. Simone: Entdo... a nota certa deve
estar por ai. Natalia comeca a testar a sequéncia ascendente da introducdo a partir da tecla
do#4. Rapidamente, consegue acha-la: dé#4-dé#4 -ré4-ré4-mid-mid-mid -mi4. Natalia testa
a nova sequéncia com o acompanhamento do CD. A aluna toca trés notas e para. Sera que
o final ndo é mais agudo? [referindo-se as quatro notas mi4, que séo repetidas no final da
frase]. Simone: Podemos testar. Natalia toca as quatro ultimas notas na oitava acima [mi5].
Também abandona essa ideia. [...]

(Fonte: PN n°1, p. 4-5/A;C;D;E).

Quando Natalia questiona “serd que o final ndo é mais agudo?” cria uma
nova hipétese baseada em antigas ideias, ou seja, utiliza o procedimento de tocar
uma oitava acima apenas nas notas finais da sequéncia. O sujeito insiste no
procedimento inventado, mesmo ja tendo demonstrado saber que esse recurso nao
é suficiente para resolver a atividade.

Natéalia retoma a sua procura utilizando, novamente, como nota de partida, o

ré4.
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[...] A aluna recomeca a tocar a sequéncia de notas a partir da nota ré4, [ré4-ré4-mib4-
mib4-fa4-fa4-fa4-fa4). [...] [Suspira profundamente]. Sera que ndo é uma oscilagdo na hora
de tocar? Fica um pouco... Tu ja sabes e ndo quer me dizer? [Fala irritada). E... eu gosto
muito disso. Simone: N&o é isso, Natdlia. E que, na realidade, por algum motivo, tu ndo
estas chegando na nota. Tu estas muito perto. Vamos relembrar o que tu ja fizeste. [Natalia
agita as maos extremamente impaciente]. O mi esta muito agudo; o d6 esta muito grave. Tu
ja comegaste no do sustenido e também achaste que, por algum motivo, também né&o
estava correto. [Natélia concorda comigo, fazendo movimentos com a cabeca]. O que esta
restando? [risos] Desculpa. Esta faltando o ré e o ré sustenido. Simone: Entdo vamos testar
com elas para ver o que acontece. Simone: Tu vais comecar por onde? Vou comecar pelo
ré.Toca a sequéncia ré4-ré4-mib4 -mib4 -fa4-fa4-fa4-fa4. Coloco o CD para a aluna tocar
junto. Ai... [Sacode a cabeca negativamente]. Logo em seguida, comeca a construir a
sequéncia a partir da nota ré sustenido. Tenta as seguintes continuacoes: ré#4-ré#4-mi4;
ré#4-ré#4-fad. Sem interromper a procura, encontra as notas corretas: ré#4-ré#4-mi4-mi4 -
fa#a-fa#t4-fa#td-fa#d. Assim que comeca a tocar com o CD, Natalia levanta a mao esquerda
e faz um gesto de vitéria ao mesmo tempo em que diz: Ah, meu Deus! Estava, o tempo
todo, do lado!

(Fonte: PN n°1, p. 4-5/A;C;D;E).

Logo apos tocar a sequéncia a partir do ré4, cria uma nova hipotese: “sera
gue nao € uma oscilacdo na hora de tocar?”. Rapidamente desconsidera a sua ideia
e toca a sequéncia, mais uma vez, a partir do ré4.

Essa insisténcia na nota ré parece estar marcada pela conclusdo a que
Natélia havia chegado anteriormente: se mi4 € muito agudo e dé4 é muito grave,
logo a nota correta é o ré4. Em nenhum momento o sujeito se da conta de que as
tentativas anteriores nessa mesma nota nao deram certo.

Somente apds quinze minutos de muitas tentativas é que Natéalia concluiu a
introducéo. A facilidade com que conseguiu montar uma sequéncia que reproduzia
esse trecho da musica — mas sem considerar a tonalidade original do CD — néo lhe
impediu que passasse pelas situagbes apresentadas anteriormente. Apesar de ter
se deparado com varios momentos de impasse, a contradicdo 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 sera, afinal, que ocasionou esses
varios momentos de impasse?

Com base em todas as informacdes descritas e nas minhas reflexdes sobre
esse processo, acredito que Natélia ainda possui uma nocao topologica do espaco
do teclado do piano, onde considera, basicamente, as teclas brancas. Esse fator
gerou um procedimento implicito que dava indicios de existir, ao mesmo tempo que

ndo. O que me fez acreditar que, realmente, esse procedimento implicito guiava a
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procura da nota inicial da introducado, foi uma situacéo e fala especifica de Natalia
que destaco a sequir.

Na terceira tentativa quando o sujeito constréi a sequéncia a partir do fa#4,
deduzi que as possibilidades para explorar as teclas pretas do piano tinham-se
aberto. Entretanto, observando a quantidade de experimentacfes que Natalia 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 fa#4 foi apenas uma vaga
lembranca da primeira musica que aprendeu por imitacdo no piano: Canone de
Pachelbel na tonalidade de ré maior. Se utilizar o fa#4 fosse, de fato, uma
demonstracdo de uma nova possibilidade — ou seja, tocar a introducao a partir de
uma tecla preta — Natdalia n&o teria feito tantos rodeios para chegar a nota correta, o
ré#4. Ela encontra a nota inicial da introducédo, a partir de uma exploracéo tecla a
tecla no piano.

Piaget (1978, p.179) afirma que “a necessidade de compreensdo ou a
procura da razdo s6 pode ultrapassar 0s sucessos praticos e enriquecer 0
pensamento na medida em que [...] 0 mundo das ‘razbes’ se amplia sobre os
possiveis”.

Foram esses 0s motivos que me levaram a concluir que Natalia usa o que
denominei de procedimento implicito, isto €, considera apenas as teclas brancas do
instrumento. Acredito que o sujeito ndo tenha consciéncia dessa sua conduta, pois
quando guiada pela representacdo aural, utiliza as teclas pretas quando necessario.

Nesse primeiro encontro, outro procedimento foi inventado por Natélia: tocar
uma oitava acima quando n&o encontrava a nota correta. Essas duas condutas
foram usadas pelo sujeito para cumprir essa parte da atividade (construcdo da
introduc&o), mas foram descartadas no desenrolar do processo.

Ao abrir m&o desses procedimentos que ndo estavam agregando
positivamente na construgdo da cancdo, Natélia inventa novas maneiras de como

fazer para dar continuidade a resolucéao da tarefa. Na microgénese entende-se que

um erro corrigido pode ser mais fecundo que um acerto imediato, porque a
comparacdo da hipétese falsa e de suas consequéncias fornece novos
conhecimentos, e a comparacdo entre erros propicia novas ideias.
(INHELDER; CAPRONA, 1996, p.29).
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As novas possibilidades e conhecimentos gerados pela sequéncia de
impasses enfrentados por Natalia logo no inicio da atividade é que lhe permitiu rever
os procedimentos inventados, tornando possivel afirmar, no término da atividade,

achei... facil.



CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo analisar os procedimentos empregados
pelo sujeito na atividade tocar de ouvido, procurando compreender de que modo
organiza suas ag¢0es para encontrar as notas da melodia no piano.

As guestdes que me motivaram a realizar esta investigacdo estao apoiadas
nas minhas inquietacdes e reflexdes sobre o processo de ensino-aprendizagem do
piano e na busca por oportunizar espagos para atividades criativas e significativas
nas aulas de instrumento. Para tanto, se fez necesséario que eu compreendesse
como os alunos constroem seus conhecimentos durante a atividade tocar de ouvido.

Para atingir os objetivos propostos, utilizei como procedimento metodoldgico
a analise microgenética de Inhelder e Cellerier (1996), associada a estratégia do
estudo de caso (Yin, 2002). Essa combinagdo se fez necesséria, pois, além de a
investigacao ocorrer dentro do seu ambiente natural — as aulas particulares de piano
—, havia um conjunto de procedimentos pré-especificados pela prépria analise
microgenética, tais como: a atividade deveria apresentar para o aluno dificuldades
reais, contudo com possibilidade de éxito; deveria, também, ser realizada a
observacéo interativa proposta por Inhelder e Caprona (1996).

A pesquisa foi realizada com trés alunos de piano: Beto (7;10), Alice (10;9)
e Natélia (14;7) a partir de um recorte da aula de instrumento. Na atividade proposta,
cada aluno escolheu uma musica para realizar a tarefa tocar de ouvido. Apenas Beto
solicitou ajuda para escolher a can¢do, como, também, foi o Unico a quem foi
sugerida a nota para iniciar a atividade.

Por estar ciente de minha posi¢cdo como professora-pesquisadora, que teve
como sujeitos alunos particulares de piano, adotei a pratica do método de
observacédo interativa (INHELDER; CAPRONA, 1996), assegurando ao sujeito a
liberdade de descobrir por si s6 como iniciar e desenvolver a atividade de tocar de
ouvido.

A coleta de dados, dentro da perspectiva microgenética, foi favorecida pela
gravacdo em video, que me possibilitou rever tantas vezes quantas foram
necessarias para fazer a degravacdo do material. Com as degravacdes feitas,
acrescentei as anotacdes do diario de campo e as digitalizacdes e edi¢cdes dos

materiais correspondentes, as anotagcdes musicais dos sujeitos, elaborando, assim,
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os protocolos. Portanto, o protocolo representou o somatério do material empirico
coletado através de filmagens, diario de campo e anotagdes dos sujeitos,
correspondendo um protocolo para cada aula do sujeito em que ocorreu a atividade.

ApoOs a elaboracéo dos protocolos, fez-se necessario fazer uma decupagem
de sequéncias de acOes pertinentes (INHELDER; CAPRONA, 1996). Para isso,
foram utilizados os oitos focos de observacdo construidos a partir do estudo
preliminar e ampliados durante a coleta de dados.

De posse das sequéncias de acdes significativas para o sujeito, e ancorada
na teoria de Jean Piaget e autores da educacdo musical, analisei os dados
coletados para buscar responder a seguinte questdo: de que modo o sujeito
organiza suas ac¢des tendo em vista “tirar uma musica de ouvido”?

Para responder a questdo central deste estudo, analisaram-se 0s
procedimentos inventados por cada sujeito.

Beto, 0 sujeito mais novo desta pesquisa, inventou dois procedimentos. O
procedimento | — escolhe a nota pela semelhanga com o texto — e o procedimento I
que € uma decorréncia direta desta primeira invencao — transforma o procedimento |
em estratégia. Ao fazer isso Beto, utiliza a mesma ideia da semelhanca nota/texto
para guiar as mais diversas situagdes, como a sua escrita e execugao musical.

Alice, por sua vez, foi o sujeito que mais inventou procedimentos, somando,
no total, sete. Porém, foi o procedimento Ill — tende a seguir sempre adiante na
musica — que mais gerou momentos de impasse e que acabou interferindo,
indiretamente, em alguns outros procedimentos inventados por Alice.

Natalia inventou cinco procedimentos. Ao contrario dos outros sujeitos, nao
chegou a eleger um procedimento que norteasse os demais. No procedimento | —
escolhe as alturas através do apoio no canto — Natalia, em alguns momentos, se
deparou com a dificuldade de cantar o texto da cancdo em inglés.

Ao todo, os sujeitos inventaram treze procedimentos, como se pode
visualizar na tabela 1 apresentada no capitulo 6. Alguns desses procedimentos
foram utilizados por mais de um sujeito. Foi exatamente essa constatacdo que
culminou com a escolha desses trés alunos para serem 0s sujeitos desta pesquisa,
do total de cinco de quem havia sido coletado material. Acredito que através dessa
minha escolha intencional foi possivel abarcar um maior niumero de procedimentos

inventados. Assim mesmo, considero relevante o que pude observar em todos 0s
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alunos, apesar de dois deles ndo constarem na analise do presente estudo. A seguir
apresento, de forma sucinta, o que foi observado. Dos cinco alunos:

e quatro alunos utilizaram o procedimento de escolher as alturas através do
apoio no canto;

» trés alunos utilizaram o procedimento de escolher as alturas através do
apoio na nocgéo de vizinhancga, seja de forma constante ou somente nos momentos
de impasse,;

e quatro alunos utilizaram o procedimento de procurar a préxima nota de
forma acumulativa, seja de forma constante ou somente nos momentos de impasse;

» trés alunos utilizaram o procedimento de tirar uma sequéncia de notas;

e trés alunos utilizaram o procedimento de realizar uma coépia fiel da
melodia que estavam reproduzindo;

e quatro alunos utilizaram o procedimento de registrar fielmente as alturas
da melodia;

» trés alunos utilizaram o procedimento de desconsiderar as suas proprias
anotacdes para reproduzir a cancao.

Nos dados que acabo de apresentar, os procedimentos que se apoiam
exclusivamente na representacdo aural - tirar uma sequéncia de notas e
desconsiderar as suas proprias anotacdes para reproduzir a cancdo —, sO foram
percebidos nos alunos de maior faixa etaria. Provavelmente, a justificativa desse
acontecimento ndo estad apoiada na idade cronolégica dos alunos, mas sim na
capacidade dos sujeitos de evocarem a musica através de imagens mentais ja
formadas em relacdo a cangdo escolhida para realizarem a atividade proposta.
Nesse caso especifico, concluo que a imagem aural desses alunos com uma idade
maior, estad ancorada nas imagens antecipadoras definidas por Piaget e Inhelder
(1993a). Através desse tipo de imagem, 0 sujeito consegue antecipar 0s movimentos
intervalares da linha melddica, o que conduzird & execu¢do da masica no
instrumento.

Apos a compreensdo dos procedimentos inventados, detive-me em analisar
minuciosamente o foco de observagdo denominado de impressdes e/ou percepgdes
provocadas pela atividade tocar de ouvido. Esse foco, que também me orientou na
decupagem de sequéncias de acdes pertinentes, se mostrou uma fonte rica de
significacbes construidas a partir de inferéncias dos sujeitos tanto no decorrer
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guanto no término da tarefa proposta, o que me motivou a analisa-lo
separadamente. Através desse recorte, foi possivel perceber quatro tipos de
impressoes e/ou percepcoes. Desse total, trés impressdes — as impressdes sobre 0
tamanho da cancéo / quantidade de notas; as impressdes sobre o andamento da
cancao e a percepcao sobre os elementos constitutivos da cancdo — possivelmente
foram inferidas pelos sujeitos a partir da percep¢do dos objetos empiricos, sejam
estes suas proprias anota¢cdes musicais ou a comparagao entre o0 que escuta no CD
e 0 que toca no piano. A quarta impressao e/ou percepcao observada neste estudo
— impressbes submetidas as suas proprias vivéncias musicais — foi mencionada
apenas por Natalia, tendo como referéncia o outro instrumento musical que a aluna
domina: o violao.

Posteriormente, na busca de compreender as significagcbes que 0 sujeito
atribui ao que realiza ao desenvolver a atividade tocar de ouvido, analisei a
construcdo microgenética da tarefa proposta (ROBERT, 1996). Foi nesse momento
que compreendi que Beto, além de utilizar as suas experiéncias da escola regular —
em especifico o fascinio pelas letras promovido pelo processo de alfabetizacdo — na
invencdo de seu procedimento mor, também as utiliza para criar um novo sentido
para a tarefa proposta, s6 que, desta vez, através dos numeros. Essa modificacao
de letras para numeros aproximou Beto da real proposta da atividade tocar de
ouvido, que é utilizar como guia a percepcéao auditiva.

No caso de Alice, foram os momentos de impasse e de “voltar para o
comeco” — conforme suas proprias palavras — que lhe possibilitaram criar novas
significacdes 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 referéncia para realizar a atividade.

Natdlia, diferentemente dos sujeitos anteriores, jA na primeira aula, teve que
ressignificar a atividade tocar de ouvido para si prépria, seja por causa dos impasses
experenciados nesse primeiro momento como também devido as impressdes que a
aluna tinha sobre o que consistia esta tarefa. As mudancas provocadas em sua
conduta devido a série de contradicdes a serem superadas, foi o que possibilitou
gue Natalia considerasse “facil” realizar a atividade tocar de ouvido.

As trés etapas de andlise que acabaram ocorrendo nesta pesquisa — analise

de procedimentos, andlise das impressdes e/ou percepcdes sobre a atividade tocar



133

de ouvido, e a andlise da construcdo microgenética da atividade — foram, na
realidade, uma ressignificacdo do presente estudo. Quando iniciei a andlise, ndo
tinha muita clareza de como iria organiza-la. Agora, conduzindo para o fechamento
da pesquisa, percebo que a construcdo microgenética — “passagem do difuso para o
preciso, e do esparso para o unitario” (ROBERT, 1996, p. 107) — ocorreu,
principalmente, com a propria pesquisadora. Essas novas significagdes aconteceram
tanto na escrita, quanto, principalmente, na estrutura de apresentacao e analise dos
dados da presente pesquisa.

Ao tentar encerrar este assunto que tanto me instiga, percebo que isso nao é
uma tarefa facil e nem sei se, para mim, desejavel. 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), jA pude perceber os reflexos da
atividade proposta nos sujeitos desta pesquisa. Natalia, durante as férias, iniciou
uma composicdo de uma musica e registrou a melodia e o acompanhamento
inventado para a cancao. Na primeira aula do ano, a aluna mostrou-me o que havia
feito e solicitou ajuda para registrar o ritmo em sua composicdo. Foi o que fizemos
como atividade criativa durante duas aulas. Acredito que o interesse pela escrita e
pelo ritmo seja consequéncia da atividade tocar de ouvido. Natalia, através da
invencdo da sua composicado e do desejo de registra-la musicalmente, mostra uma
mudanca de perspectiva no processo da aprendizagem musical, diferente da postura
que tinha quando iniciou nessa pesquisa.

Alice demonstrou interesse em tocar mais uma musica de Luan Santana. No
més de maio, chegou a aula com a partitura da can¢do Sinais, que havia pesquisado

na internet. Assim que termino de tocar a partitura que ela havia trazido, Alice diz:

Profe, essa musica esta muito estranha! Ndo parece com a melodia da canc¢do! Simone:
Esta tudo errado? N3o tudo. Algumas partes! Simone: E que eu n&o sei muito bem esta
cancgdo. Sei apenas a melodia do refrdo. Ndo tem problema, profe. Eu canto e ndés vamos
encontrando as notas corretas... assim, oh.., de ouvido. [Fala ao mesmo tempo em que
comeca a procurar pelas notas corretas no piano].

Nesse pequeno dialogo, percebo que Alice se apropria do cantar e

considera-se potencialmente capaz de refazer a linha melddica de uma partitura que
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ja esta pronta. Acredito que essa mudanca no comportamento da aluna seja uma
decorréncia direta da atividade tocar de ouvido.

Beto foi o Unico aluno a quem propus, diretamente, uma nova atividade de
tocar uma melodia conhecida através da audicdo. Entretanto, desta vez, segui as
orientacdes da autora Jeanine Mae Jacobson no livro “Professional Piano Teaching:
A Comprehensive Piano Pedagogy Textbook for Teaching Elementary-Level
Students” (2006), onde ela propde que se proporcione ao aluno uma partitura
incompleta de uma cancéo conhecida para que ele possa continua-la através da
atividade tocar de ouvido.

A seguir apresento as anotagcdes musicais de Beto, onde podemos observar
como ele construiu a continuidade da melodia da cancéo folclérica “Cai, cai baldo”.
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Partitura 4 — Cai, cai baldo.

Beto realizou essa atividade de forma rapida e interessada. Apesar de néo
construir a melodia exatamente da forma que a cancao original, percebo mudancas
nos procedimentos de Beto, como a inclusdo da perspectiva sonora. Essa
aproximacédo entre melodia real e melodia construida pelo aluno pode representar a
corporificagcdo do 0,2% mencionado pelo aluno durante a pesquisa, demonstrando
que as alturas da melodia comecaram a ser consideradas durante o desenrolar da

atividade tocar de ouvido.
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Esses acontecimentos pds-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
expressdo de uma estratégia; e 0 uso de estratégias € a expressao dos dois
aspectos essenciais ao conhecimento: o cognitivo e o afetivo.

Acredito que muitos dos procedimentos aqui analisados sédo manifestacdes
de possiveis estratégias, que serdo Uteis em diversas atividades musicais. Desta
forma, os resultados desta pesquisa poderdo contribuir para a compreensao das
significacdes feitas pelo aluno durante o seu processo de aprendizagem, bem como
possibilitar novos olhares sobre a pratica dos professores de instrumento. Nessa
perspectiva, os interesses e saberes dos alunos, bem como suas experiéncias
cotidianas e musicais devem ser consideradas dentro do contexto da aula de
mausica. Assim, finalizo este estudo, mas nao encerro o assunto; porque tenho
consciéncia que ainda ha muito a se pesquisar sobre o tema apresentado, sendo

esta pesquisa, apenas uma das muitas possibilidades de trabalho nessa area.
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ANEXOS

ANEXO A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecid o

Seu(ua) filho(a) esta sendo convidado(a) para participar, como voluntario(a), de uma
pesquisa. Apos receber os esclarecimentos e as informacgfes a seguir, no caso de
aceitar fazer parte do estudo, assine este documento, que estd em duas vias. Uma
delas sera sua e a outra do pesquisador responsavel. Em caso de recusa, seu(ua)
filho(a) ndo sera penalizado(a) de forma alguma. Esclarecimentos sobre o0s
procedimentos da pesquisa poderdo ser obtidos através do Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade Federal do Rio Grande do Sul pelo fone: (51) 3308-4085.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:
Titulo 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 sera realizada a partir de um recorte da aula de
piano onde sera sugerido ao sujeito que ele toque de ouvido uma melodia
conhecida. Serao utilizadas as seguintes fontes para essa coleta: filmagem, diario de
campo e anotacdes musicais feitas pelo préprio sujeito, tendo como base o0s
principios da analise microgenética proposta por Inhelder e Cellérier (1996). As
filmagens ocorrerdo enquanto estiver sendo desenvolvida a atividade de tocar de
ouvido na aula de piano, podendo acontecer no periodo de agosto a dezembro de
2010. As interpretacbes das acdes do sujeito serdo realizadas a partir da

Epistemologia Genética de Jean Piaget.

Pesquisador Responsavel: 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 PARTICIPAQAO DA PESSOA COMO SUJEIT O

Concordo com o trabalho de pesquisa desenvolvido pela professora Simone Velho e
dou permissao para que meu(inha) filho(a) participe. Também dou permissao para
uso de imagens em situagdes estritamente académicas (apresentacéo de trabalho).
Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento sem
gue 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) responsavel legal:




