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RESUMO

Esta pesquisa tem por objetivo analisar o processo de composi¢cdo musical de trés
sujeitos adolescentes iniciantes de teclado, visando identificar os processos
cognitivos que potencializam a realizagdo da atividade. A pesquisa ocorreu durante
as aulas de teclado em uma escola municipal de artes da regido metropolitana de
Porto Alegre. As composi¢cdes foram realizadas individualmente por trés sujeitos
entre 12 a 16 anos de idade, no primeiro semestre de 2011. Como referencial
tedrico, adotei dois aportes principais: a Epistemologia Genética e a pesquisa sobre
o desenvolvimento da composicdo musical proposta por Maffioletti (2005). Os
procedimentos da pesquisa seguiram os principios do método clinico de Jean
Piaget, sendo que para analise foram utilizadas as transcricdes para a pauta musical
de todo o processo de composicao e as descricfes das acdes e operacdes, didlogos
e entrevista clinica extraidas dos registros em video. O registro das composi¢des
criou um espaco de reflexdo, didlogo e questionamento acerca dos contetdos
musicais envolvidos; o processo de composicdo musical como um todo provocou
desafios e a necessidade de aprofundar e construir conhecimentos novos. Esta
pesquisa mostrou que é possivel identificar os processos cognitivos envolvidos no
processo de composi¢do musical. Este estudo possibilitou a compreenséao de que o
adolescente, ao compor musica, faz uso de relacdes logicas préprias do pensamento
operatorio. Faz-se necesséario reconhecer que a situacdo peculiar dos alunos
iniciantes ndo permite avaliar como 0s conhecimentos tedricos participam do
raciocinio formal sobre musica. Os resultados podem trazer mudancas na
perspectiva da composicdo como recurso pedagdgico para envolver o aluno em
atividades interessantes e significativas, ampliando a compreensédo da composicéo
como uma area de conhecimento, com conteddo proprio e processos cognitivos que
favorecem a compreensao dos contetdos musicais.

Palavras chave: Educacédo Musical, Composi¢cdo Musical, Epistemologia Genética,

Adolescente.
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ABSTRACT

The target of this research is to analyze the process of musical composition of three
adolescent keyboard subject beginners, aiming to identify the cognitive processes
which the accomplishment of the activity. The research was made during keyboard
classes at a local arts school at the metropolitan area of Porto Alegre. The
compositions were performed individually by three subjects between 12 and 16 years
old, the first semester of 2011. As a theoretical referential, it was adopted the Genetic
Epsitemology and research on the development of musical composition proposed by
Maffioletti (2005). The procedures of the research followed the principles of the
clinical method described by Jean Piaget and used to analyze the transcriptions to
musical score of the whole process of the composition and descriptions of the actions
and operations, dialogues and clinical interview extracted from the video recordings.
The compositions recordings created a space for reflections, dialogues and questions
about musical contents; the musical composition process brought challenges and the
need to deepen and build new knowledge. By this research, it was shown that it is
possible to identify on the musical composition process the cognitive processes
involved. The results of this investigation show that the comprehention in the
composition process, the adolescent makes use of the logical relations, characteristic
of operational thought. It requires to recognize that the situation of the beginner
student do not allow to evaluate how the theoretical knowledge participate of the
formal reasoning about the music. The results can bring up changes on the
perspective of the composition as a teaching resource to involve the student in
interesting activities, expanding the comprehension of the composition as an area of
knowledge with its own content and cognitive processes that support the
comprehension of the musical contents.

Keywords: Music Education, Music Composition, Genetic Epistemology, Adolescent.
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INTRODUCAO

Criar uma composicao musical pode ser um desafio capaz de envolver o
aluno e promover o0 seu interesse pelo conhecimento musical. Conforme a literatura
analisada na érea da Educacgéo Musical, as pesquisas de Maffioletti (2005), Beineke
(2008) e Franca (2005), entre outros estudos, defendem a composi¢cdo musical como

atividade relevante no desenvolvimento da compreensao musical.

Inserida nesse campo de estudos, esta investigagdo tem como objetivo
analisar o percurso do pensamento de trés sujeitos adolescentes compondo e
registrando suas musicas visando identificar 0s processos cognitivos que
potencializam a realizacdo da atividade. Neste trabalho, enquanto professora e
pesquisadora, busco evidenciar a preocupacdo com a aprendizagem musical dos

alunos.

O referencial tedrico abrange a area de Educacdo Musical e Epistemologia
Genética, formando um corpus que se articula na busca de explicacdes sobre o

modo como o sujeito adolescente compreende, explica e registra suas composicoes.

O conceito de composicdo musical adotado na investigacdo valoriza o
processo de elaboracgéo livre, sendo esta compreendida como toda a acdo que a
crianca faz ao imprimir alguma ordem ao material sonoro. Fazem parte desse
conceito as exploracdes, construcdes e reconstrucdes das ideias musicais, conforme
propde Maffioletti (2005).

O conceito de acado utilizado no trabalho se refere as acdes reais dos
adolescentes compondo ou acdes interiorizadas. A concepcado de operacéo
considerada aqui se caracteriza por ser uma programacao de conjunto que comporta
transformacdes que reestruturam as acdes anteriores. E 0 processo cognitivo é a
nocado da trajetéria do pensamento, ou seja, o caminho do desenvolvimento. O
conceito de “processo” sempre concebido como processo de equilibracdo (formacéo
de estruturas) que comporta avancos e recuos, diferenciacdes e integracoes. Todos

estes conceitos baseados na teoria da Epistemologia Genética.

Com base nestes conceitos realizei este estudo, que surgiu a partir de

inquietacbes sobre minha pratica docente na escola de ensino fundamental séries
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finais, principalmente da preocupacdo com a aprendizagem dos meus alunos
adolescentes. Ao preparar as aulas, questionava-me sobre o0s conteludos e
atividades, se eram significativos e adequados a faixa etaria, e se eram apropriados

para o desenvolvimento cognitivo e musical dos alunos.

Nesse meu fazer pedagdgico, deparei-me com a dificuldade de encontrar
materiais didaticos para os adolescentes iniciantes na area de musica, 0 que exigiu a
realizacdo de adaptacdes que precisavam ser feitas de materiais destinados a
iniciacdo musical de criancas menores. Esta situacao contribuiu sobremaneira para a

escolha desse tema de pesquisa.

Em minha prética docente, pude observar que as atividades de composi¢ao
musical eram mais significativas, motivadoras e desafiadoras que outras, pois

trabalhavam com a criacéo e a autoexpressao.

Considero a composi¢cao musical uma atividade desafiadora para o aluno e
uma estratégia pedagdgica para o professor, capaz de propiciar uma melhor
aprendizagem dos conteudos musicais, contribuindo para um desenvolvimento
musical e geral do aluno. Entretanto, questionava-me de que forma essa atividade
contribuia para o desenvolvimento do aluno no aspecto cognitivo-musical. Nesta
pesquisa, ndo pretendo responder a todos 0s meus questionamentos, mas acredito
gue seja um caminho para a compreensao das composi¢bes dos alunos e os
elementos envolvidos no processo de composicdo que torna uma atividade

significativa.

A composicdo musical é uma préatica desafiadora, porque cada composi¢éo
traz uma nova situacdo que acrescenta algo as experiéncias do sujeito. Ao enfrentar
uma nova situacao, sujeito e objeto interagem, possibilitando uma leitura que implica
processos cognitivos e experiéncias anteriores. As novas situacdes ajudam a
construir novos instrumentos de assimilacdo que permitem interpretar a situacao que
o sujeito enfrenta (PIAGET; GARCIA 1997, p. 120). A composi¢cdo como atividade
criadora sempre proporciona uma situacdo diferente, que se modifica conforme o
desenvolvimento e conhecimento do aluno. O valor da composi¢cdo musical esta no
espaco legitimo de aprendizagens que se cria com esta atividade (MAFFIOLETTI,
2005).
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A composi¢cao musical como atividade desenvolvida na sala de aula
congrega varias competéncias e pode revelar a construgdo dos conhecimentos
musicais e o0 desenvolvimento cognitivo do aluno. Swanwick e Tillman (1986),
consideram a composicdo musical a melhor forma de observar o desenvolvimento
musical, pois ela ocorre quando a crianga esta livre para mostrar, sem exigéncias
pré-definidas ou cobrangca de uma notacdo exata das notas. Para Franca e
Swanwick (2002), “Ao compor com liberdade, os alunos tém a oportunidade de
otimizar suas habilidades técnicas, colocando-a a servico da sua concepcéo
musical” (FRANCA e SWANWICK, p. 34, 2002). Conforme Sloboda (2008), nao dar
liberdade ao compositor, ou seja, condicionamentos externos ou autoimpostos

reduzem os elementos de escolha e de busca do compositor.

Conforme Charlot (2000), necessitamos provocar os alunos, envolvé-los em
uma proposta que considere 0 seu saber pessoal e a composi¢cdo se constitui em
uma das formas de se envolver os alunos com suas proprias competéncias, € um
fazer para compreender, para compreender a musica, 0s conteddos musicais e um
modo de aprender a organizar as ideias musicais. A composicdo com adolescentes

envolve, ainda, a afetividade como motor de todo o desenvolvimento.

O diagrama abaixo expressa 0 modo como compreendo a COMpOSIGao
musical como atividade pedagdégica desafiadora, que o professor pode utilizar como

estratégias para promover a aprendizagem significativa em musica.

Construgao de significados
“_ peloaluno

Figura 1: Diagrama sobre a composicdo musical como estratégia pedagdgica.
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A investigacdo envolve trés estudantes da educacdo béasica, que no
momento desta pesquisa frequentavam aulas de teclado ministradas por mim, em
uma escola municipal de artes, situada na area metropolitana de Porto Alegre - RS,
onde atuava como professora. Os estudantes desta pesquisa, portanto, foram meus
alunos, com os quais tive contato por um tempo prolongado. O contexto das aulas e
as interag0es que caracterizam a relagao professor-aluno criaram as condi¢des para
o desenvolvimento da investigacao. Transformando o espaco da sala de aula em um
laboratorio de observacdes, as acdes de pesquisa consistiram em imprimir maior
rigor a essas observacgdes, procurando, nas intervengdes usuais de professora,
seguir os principios do método clinico proposto por Jean Piaget. O esfor¢o para
conciliar minhas atividades de professora com previsao e regularidade necessarias
ao desenvolvimento da pesquisa foi o grande aprendizado que essa experiéncia me

possibilitou.

Acompanhei o percurso do pensamento dos alunos, procurando identificar
as acdes e operacbes envolvidas no processo de elaboracdo da composicao.
Redobrei minha atencéo as explicacdes que eles faziam acerca dos seus trabalhos,
as atitudes frente ao ato de compor e 0 modo como anotavam as ideias musicais. O

conjunto dessas observacdes constituiu 0 material empirico da pesquisa.

As reflexdbes demandaram muito estudo, principalmente no que se refere ao
desenvolvimento cognitivo e desenvolvimento da composi¢cdo musical, onde a teoria
de Jean Piaget e a pesquisa de Maffioletti (2005) foram particularmente importantes.
Filiada a esses dois referenciais, ao longo do trabalho a questdo que se fez sempre
presente foi:

“De que modo o processo de composicdo musical expressa 0S processos

cognitivos do sujeito adolescente?”

A resposta a essa questdo foi gradualmente construida, na medida em que
procurava entender as acoes e operacdes envolvidas na elaboragdo da composicao

musical.

A preocupacao com a construcao do conhecimento coloca essa pesquisa na
area da Musica, Educacdo e Epistemologia Genética. Este trabalho se insere no
objetivo mais geral da Educagdo Musical, que pretende construir uma pratica

educativa tendo a composicdo como possibilidade de desenvolvimento geral e
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musical do aluno. A experiéncia de ser estudante de mestrado e professora de
musica em escolas de educacdo basica e em escolas de musica podera ajudar a
diluir certa hierarquia que por vezes ocorre entre a pesquisa do professor e a
pesquisa dos universitarios. Musica e Educacdo sdo as duas areas pelas quais
transito, compreendendo a pesquisa como producdo de conhecimento e,
simultaneamente, formacao docente para os problemas vividos na escola por meio
da pesquisa. E nessa dimens&o que a investigacdo sobre a pratica da composi¢io
musical se insere na tematica Musica e Educacao da linha de pesquisa Educacao:
Arte, Linguagem e Tecnologia com do Programa de Pds-Graduagdo em Educacgéo
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul - PPGEDU/UFRGS e no grupo de
pesquisa EDUCAMUS (PPGEDU/CNPQq), buscando uma contribuicdo para o ensino

de musica na escola de ensino fundamental séries finais da educacao.

A dissertacdo estd composta por seis capitulos. No primeiro capitulo
descrevo um memorial sobre a construgdo do tema da pesquisa, relato o meu
caminho de formacao, pratica docente, questionamentos, justificativa da pesquisa

até chegar ao estudo preliminar e objetivo da pesquisa final.

O segundo capitulo é formado pela revisédo da literatura, especificamente os
estudos sobre composicdo musical relacionados com adolescéncia, processos
cognitivos, teclado, desenvolvimento musical, resolucdo de problemas, registros
musicais e pesquisa com compositores. O terceiro capitulo trata sobre meus estudos
acerca da Epistemologia Genética, a fundamentacéo tedrica da pesquisa. Exponho
sua origem, suas caracteristicas principais e os estadios do desenvolvimento

cognitivo.

No quarto capitulo, descrevo os caminhos metodoldgicos da pesquisa,
baseados nos principios do método clinico, bem como os procedimentos de coleta e
analise dos dados. JA4 no quinto capitulo, apresento o0s sujeitos da pesquisa e
exponho as andlises dos dados através de cada processo de composicao individual
dos sujeitos, um estudo em dupla e comparacdes entre as carateristicas observadas
em de cada processo. Por fim, no sexto capitulo, trago as conclusdes da pesquisa,
relacionando os dados coletados com as analises e relatando a importancia da

pesquisa.



1 MEMORIAL: FORMACAO, DOCENCIA E ESBOCO DA PESQUIS A

O presente capitulo justifica o interesse pelo tema e a importancia desta
pesquisa para a area da Educacdo Musical. Inicialmente, ha uma breve descricao
sobre a minha formacgéo, buscando mostrar onde foram semeados 0s assuntos que
envolvem o tema desta pesquisa. Em seguida, descrevo minha vivéncia como
professora e a presenca da musica na educacéo basica, ressaltando a importancia
do papel do professor como constante pesquisador de sua area e finalizando com a

exposicao do estudo preliminar da pesquisa.

1.1 FORMACAO: SEMEANDO O INTERESSE PELA PESQUISA

Durante minha formacdo na infancia, um tecladinho rosa de brinquedo,
presente dos meus pais, chamou minha atencdo, e essa € a minha mais remota
lembranca sobre meu interesse por musica. Acredito que meus pais ndo tinham a
intencdo de me incentivar aos estudos em musica. Outra lembranca sobre o teclado
rosa era o livro que acompanhava o instrumento de brinquedo, com partituras de
musicas folcléricas que continha, além da escrita musical tradicional, uma notacao
alternativa que auxiliava no aprendizado.

Tenho varias lembrancas de minha mae cantando em casa, das visitas
regulares aos meus parentes que vivenciavam a musica na igreja Adventista,
tocando teclado, violdo e cantando com playbacks, em coro ou ainda acompanhados
por instrumentos. A musica era bastante valorizada na minha familia. Inserida neste
ambiente, comecei a sonhar com a possibilidade de estudar musica em uma escola
especifica e aprender a tocar um instrumento musical. Nao havia aulas de musica
nas escolas de educacao basica onde estudei.

Realizei meus estudos de ensino fundamental na Escola de Ensino
Fundamental Nossa Senhora de Fatima, uma escola catélica, e a minha matéria
favorita era a Educacdo Artistica. A professora que ministrava as aulas oferecia
atividades e contetudos voltados para a area das Artes Plasticas, entretanto,

esporadicamente, tocava violao para acompanhar cangbes ou ensaiava uma cangao
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para alguma apresentacdo na escola, sendo estes 0sS momentos que eu mais
adorava. No ensino médio, realizado no CEFET!- Unidade de Sapucaia do Sul,
ainda me identificava com a disciplina de Artes e questionava sobre o motivo da
auséncia da aula de musica nas escolas onde estudei e estudava, isto porque
percebia em filmes e historias de vida de meus pais que eles haviam estudado
mauasica na escola. Sentia-me prejudicada, pois tinha grande interesse e esse
conhecimento seria avaliado nas provas especificas em muasica nos concursos de
vestibulares.

Dessa maneira, meus estudos em musica foram iniciados de forma
autodidata e Iudica ainda quando crianca. Quando adolescente, estudei na Casa de
Cultura de Sapucaia do Sul no curso de teclado, onde permaneci durante alguns
anos com o professor compositor Ms. Carlos Walter Soares. Estranhava as pecas do
repertdrio que o professor ensinava, eram folcloricas, temas de filmes, eruditas, e
outras que ndo conhecia. Estranhava, pois, mesmo sendo um repertorio bem
variado, poucas estavam presente nas preferéncias dos meus amigos e colegas
adolescentes, ou seja, ndo estavam presentes na midia da época, ndo faziam parte
do repertério da minha “tribo” e estavam presentes apenas no meu cotidiano das
aulas de teclado. Minha mae fazia aulas de violdo no mesmo periodo e eu estudava
suas licbes em casa.

Realizei a Graduagcdo em Mdusica: Licenciatura, instrumento piano, na
Universidade Estadual do Rio Grande do Sul em convénio com a Fundacao
Municipal de Artes de Montenegro - UERGS/FUNDARTE durante o periodo de 2002
a 2005. Nestes quatro anos de ensino superior participei de componentes
curriculares, cursos de curta duracdo, encontros e seminarios que delinearam a
minha formacdo. Durante este percurso, nasceu o0 interesse pela investigacao

cientifica, sendo que meus professores da graduacdo foram grandes motivadores,

! Centro Federal de Educagédo Tecnoldgica, atualmente conhecido como IFSul — Instituto Federal de

Educacao, Ciéncia e Tecnologia Sul-rio-grandense.
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entre eles estdo: Ms. Jdlia Hummes, Dra. Luciana Prass, Dra. Cristina Rolim
Wolfenbuttel, Dra. Adriana Bozzetto, Dr. Gilberto Icle, Dra. Maria Cecilia de Araujo
Rodrigues Torres e Dra. Marilia Stein.

Durante o ano de 2005, realizei o meu Trabalho de Concluséo de Curso com
o titulo “Interpretacdo Musical: uma discussdo acerca de concepcgdes interpretativas
a partir de duas obras para piano de Claudio Santoro”, sob a orientacdo da
Professora Dra. Adriana Bozzetto e Banca formada pelos professores: Dra. Maria
Cecilia de Araujo Rodrigues Torres; Ms. Alexandre Birnfeld; Ms. Julia Maria
Hummes. Nesta oportunidade, pude discutir e pesquisar os diferentes conceitos e
teorias interpretativas de autores, musicos e estudantes e desenvolver uma pesquisa
cientifica.

Durante a graduacéo, participei do curso Livre de Educacdo Musical/Flauta
Doce na Fundarte com a Profa. Ms. Lélia Diniz, desde 2003 até 2007. Este curso foi
de grande importancia para a minha pratica docente atual, pois através dele conheci,
realmente, o instrumento flauta doce e sua delicadeza sonora, além dos seus
recursos para o ensino de mausica na escola. Vivenciei a experiéncia de tocar em
grupo como integrante do Conjunto de Flautas Doces da Fundarte, coordenado pela
Dra. Marilia Stein e pela Dra. Maria Cecilia Torres desde 2003 até 2006. O conjunto
ensaiava semanalmente o repertdrio que incluia musicas brasileiras originais ou
arranjadas para flauta doce. No ano de 2006, o conjunto realizou o Projeto Bloco de
Vento e recebeu o incentivo do Programa Petrobras Cultural. Através deste projeto,
foram realizados 25 concertos em espag¢os publicos, escolas e centros culturais na
regido do Vale do Cai.

No ano de 2003, no Seminario de Educacdo Musical Ensinando Mdusica
Musicalmente, participei da oficina de mesmo nome, “Ensinando Musica
Musicalmente”, ministrada pelo inglés Dr. Keith Swanwick no Santander Cultural, no
ano de 2003 em Porto Alegre.

Participei como autora do arranjo “Nana Nené" do livro “Arranjos de Musicas
Folcléricas” organizado por Jusamara Souza, Luciana Del Ben entre outras, lancado
pela editora Sulina em 2005, na Feira do Livro de Porto Alegre. Também patrticipei
como colaboradora na pesquisa bibliografica e na reflexdo sobre a acdo do
professor de musica na escola no livro “Géneros Musicais do Brasil: um subsidio
para a acdo do professor”, organizado pela Ms. Julia Hummes, pela editora da
Fundarte em 2004.
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Apés a graduacdo, a minha atencdo voltou-se, principalmente, para meu
trabalho que iniciava em uma rede municipal de educacdo. Realizei diversos
concursos para municipios da regido metropolitana de Porto Alegre para o cargo de
professora de Educacado Artistica: Musica. Ministrei aulas para diversas séries do
ensino fundamental, principalmente séries finais, além de alunos da EJA, Educacédo
de Jovens e Adultos.

Com o intuito de continuar minha formacéo académica, resolvi procurar um
curso de pés-graduacdo. Foi dificil na época encontrar uma pdés-graduacao lato
sensu em musica. Em 2007, encontrei o Curso de Especializacdo Arteduca: Arte,
Educacéo e Tecnologias Contemporaneas na Universidade de Brasilia — UnB, o qual
conclui em 2008. Este curso era voltado a professores de Artes em escolas publicas
e englobava as diversas linguagens de arte. Através dele conheci outros
profissionais da minha area de trabalho, de varias regiées do pais, das diversas
linguagens artisticas e especificamente da area da mdusica, com 0s quais pude
dialogar. Juntos desenvolvemos conhecimentos, realizamos estudos, pesquisas e
atividades bastante pertinentes para meu interesse profissional. Além de
desenvolvermos um projeto interdisciplinar entre mudsica e artes visuais e
constatarmos, através de pesquisas de campo, que a area das artes na escola ndo é
valorizada em cinco casos localizados, cada um, em uma das cinco regides do
Brasil. Sendo assim, realizei em 2008 o Trabalho de Conclusdo de Curso de
Especializacdo “Valorizacdo da Musica e das Artes Visuais ha Escola por Meio das
Novas Tecnologias” pela UnB.

Em 2008 participei do XVII Encontro Anual da ABEM, com o tema
“Diversidade musical e compromisso social: o papel da educacdo musical” em
outubro de 2008 na Universidade Estadual Paulista de Sao Paulo, onde realizei dois
minicursos, “A musica no desenvolvimento da crianca sob a perspectiva de Henri
Wallon” e “Toda Crianga €& Capaz”, relembrando meus estudos sobre o
desenvolvimento humano, que realizei durante a graduacao na disciplina ministrada
por Gilberto Icle chamada Epistemologia Genética. Assim nascia o0 interesse em
compreender o desenvolvimento humano e relaciona-lo com o desenvolvimento
musical. Ainda em 2008, participei no primeiro e segundo semestre das disciplinas
que tratavam sobre os processos de aprendizagem na Educacdo Musical a luz dos

avancos da neurociéncia, ministradas pela Profa. Dra. Esther Sulzbacher Wondracek
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Beyer (in memoriam) como aluna PEC, Programa de Educacdo Continuada da
UFRGS.

Em 2009, participei das disciplinas, ministradas pela Profa Dra. Leda de
Albuquerque Maffioletti, tituladas como “Andlise de Teses e Dissertacbfes em
Educacdo Musical” e “Logica das Significagdes: Possibilidades para a Educacgéo
Musical”’, também como aluna Pec. Ambas as disciplinas eram seminarios
avancados. A primeira possibilitou um panorama sobre os trabalhos da area da
Educacdo Musical e sobre os métodos de pesquisa utilizados, enquanto que a
segunda disciplina me proporcionou um grande envolvimento e estudo aprofundado
com a teoria piagetiana relacionada com a aprendizagem musical.

Ainda em 2009, trabalhei em trés escolas, duas de ensino fundamental e
uma de Artes. Na Escola Municipal de Artes ministrava aulas de iniciacdo a flauta
doce, iniciagdo ao teclado e musicalizagéo infantil. Nas outras escolas, ministrava
aulas nas séries finais do ensino fundamental, 52 a 72 série. Cinco turmas de 52
séries, trés de 62 série e uma de 72 série. Estava em constante aprendizado, tanto
no meu trabalho, quanto nos cursos e eventos dos quais participava
frequentemente. A pratica docente trouxe questionamentos importantes para o meu
desenvolvimento profissional, estes questionamentos me levaram a buscar
respostas no curso de mestrado, com a presente pesquisa como professora

pesquisadora.

1.2 PRATICA DOCENTE: VIVENCIAS COMO PROFESSORA DE MUSICA

O tema do projeto de pesquisa teve origem na minha pratica docente em
escolas de ensino fundamental séries finais, ao me preocupar com a aprendizagem
dos meus alunos adolescentes. Os estudantes das séries finais que foram meus
alunos tinham idades entre 11 a 18 anos, muitos deles com um historico escolar de

repeténcia.

Observei que algumas vezes o0s alunos sentiam-se presos as suas mesas de
estudos e havia uma necessidade de sair delas, outras vezes suas mesas eram
vistas como uma protecao fixa e rigida. Os adolescentes eram timidos para cantar
ou fazer exercicios diferentes das atividades escolares usuais, apesar de muitos

demonstrarem prazer, principalmente nas atividades praticas. A timidez era
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demonstrada em atividades cantadas, por exemplo, era provocada pela exposicéo
do aluno aos seus colegas, uma vez que 0s meninos passam pela mudanca vocal, o
que geralmente ocorre quando estdo cursando as seéries finais. Nesse mesmo
periodo, o aluno vive um momento em que se tornou mais critico e teme ser exposto

e repreendido tanto pelo professor quanto pelos proprios colegas.

Depois de algum tempo de docéncia, pude perceber que os alunos de cada
série apresentavam algumas caracteristicas especificas, posturas, gostos e atitudes
diferenciadas, conforme avangcavam nas séries e 0s anos passavam. De um ano
para o0 outro, ao retornarem das férias, as alteracbes na aparéncia fisica e no
comportamento eram notaveis. Seus interesses, concepcdes, opinides e percepcdes
sobre os acontecimentos também se modificavam. Era possivel perceber diferencas
na escrita de textos, na compreensdo e expressdao em dialogos e nas grafias
musicais. Essas mudancas no comportamento sdo tdo perceptiveis que alguns
professores que conheci mostravam preferéncias por determinadas séries, o que era

justificado pelas caracteristicas que as turmas apresentavam.

Esses fatos chamavam a minha atencéo, tanto que ao preparar as aulas eu
me remetia ao contexto escolar, a realidade dos alunos, suas influéncias musicais,
aos seus cotidianos e a minha funcdo como docente. Acreditava que o meu olhar
precisava se voltar para o desenvolvimento cognitivo e, dessa forma, minhas aulas
poderiam ser mais proveitosas para o desenvolvimento musical dos alunos, e 0 meu
papel como professora faria mais sentido. Minhas preocupacdes e questionamentos
sdo antigos, mas atualmente se renovam com a obrigatoriedade da Mdusica na

Educacédo Basica nas escolas brasileiras.

7

A importancia das atividades musicais na escola é reconhecida por

possibilitar a autoexpressao do aluno, conforme Schafer (1991):

[...] toda matéria possivel de ser ensinada pode ser dividida, grosso modo,
em duas classes: a que satisfaz o instinto de busca de conhecimento e a
gue desenvolve a auto-expressdo. [...] Vejo a mdsica como assunto
fundamentalmente expressivo, como as demais artes, a escrita criativa, ou
como os varios tipos de fazer. Ela é isso, deveria ser assim, porém, com a
énfase dada a teoria, a técnica e ao trabalho da memoria, a musica torna-se
predominantemente uma ciéncia do tipo acumulacéo de conhecimento [grifo
do autor] (SCHAFER, 1991, p. 285).
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Entdo o meu papel como professora de musica seria proporcionar aulas que
possibilitassem a autoexpressdo do meu aluno e proporcionasse 0 seu
desenvolvimento musical construindo conhecimentos e habilidades na area. A
composicdo é um dos recursos para a autoexpressdo, mas e desenvolvimento
cognitivo-musical? Uma série de questionamentos construiram o caminho até a
guestdo de pesquisa deste trabalho, como as seguintes: Na escola de ensino
fundamental, como o ensino de musica deve ser trabalhado? Com quais objetivos?
Considerando que a realidade escolar apresenta situacfes de reprovacdes multiplas
e alunos adolescentes nas séries finais, a funcdo da musica na escola € o
desenvolvimento criativo? E o conhecimento do contetido? Ambos? E a composi¢ao
musical, o que ela proporciona ao desenvolvimento cognitivo do adolescente? Que

aspectos cognitivos proporcionam o desenvolvimento musical do aluno adolescente?

Saber o que acontece enquanto o aluno compfe pode trazer mais
seguranca ao professor quanto aos procedimentos didaticos, mais clareza sobre o

desenvolvimento do aluno e os objetivos da tarefa a ser proposta.

Bastian (2009), analisando a situacdo da Educacdo Musical no ensino
fundamental em Berlim, Alemanha, observou que ha duas visées sobre a razédo da
presenca da musica na escola. A primeira visdo, a qual se incluem os resultados de
sua pesquisa, trata da autoexperiéncia:

A educacdo musical deve, antes de mais nada, desenvolver nas crian¢as a
alegria proporcionada pela musica — a alegria pelo belo, pelo ludico, pela
autoexperiéncia criativa nos espacos da musica. Como educadores
musicais, devemos ‘capacitar’ nossas criancas para essa alegria pessoal
pela musica. A razdo para a ocupagdo com a musica € sempre a musica
mesma — e nada mais! Ela tem seu préprio objetivo (BASTIAN, 2009, p.
129).

Bastian (2009) ndo concorda que o objetivo da musica na escola seja o de
promover o desenvolvimento do QI (quociente de inteligéncia) ou resolver problemas
sociais. O autor comenta que suas pesquisas poderiam ser interpretadas por outros
pesquisadores com uma Visao equivocada sobre a presenca da musica nas escolas.
Conforme Bastian:

Para outros, o estudo poderia sugerir a conclusdo de que a musica (a
educacdo musical) seria Util, acima de tudo, para a terapia de problemas
sociais e comunitarios, e para o desenvolvimento do Ql. Isso pode levar a

um perigoso desvio do significado da educag¢@o musical em nossas escolas.
A musica ndo pode jamais ser ‘utilizada’ para metas extramusicais, a fim de
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tornar as criangcas mais eficazes nas caracteristicas de sua personalidade
(BASTIAN, 2009, p. 129).

Assim, para o autor, essa Visao € perigosa e a educacdo musical perde o
sentido, pois envolve outros motivos e outros interesses. Dessa maneira, ressalto
que minha intencdo ndo € investigar as contribuicdes da composi¢cdo musical para
melhorar o desempenho dos alunos em outras disciplinas, mas conhecer os
processos envolvidos para auxilid-los na aprendizagem de musica. Conforme
Maffioletti “A educacdo musical ressente-se pela falta de pesquisas destinadas a
compreensao musical da crian¢ca” (MAFFIOLETTI, 2005, p. 237).

Ao trabalhar em uma escola de artes com aulas de teclado, flauta doce e
musicalizacao, vislumbrei neste espaco um local apropriado para melhor observacao
da aprendizagem dos meus alunos. Nessa escola, o contexto e realidade de sala de
aula sao diferentes, com grupos menores de alunos, um ambiente propicio para
analisar mais proximamente o processo de composi¢ao, além de poder utilizar como
recurso um instrumento musical como o teclado, o que a realidade das escolas de
educagcdo basica em que trabalho e trabalhei ndo oferecem. Assim, vi no meu

espaco de trabalho um laboratério para meus estudos.

1.3 A MUSICA NA EDUCACAO BASICA: O INTERESSE DO ALUNO

Os estudos de Bastian sobre a situacdo da musica em Berlim séo validos
também para as escolas brasileiras. A motivacdo dos alunos das séries finais do
ensino fundamental para a aula de muasica ndo sdo as melhores. Conforme
pesquisa de Pizzato (2009), os alunos ndo consideram as aulas de musica
interessantes. Um dos fatores que podem ter influenciado a falta de interesse dos
alunos pelas aulas de musica poderia ter sido o fato de elas néo refletirem a
preferéncia dos alunos. “Além disso, as atividades propostas podem nao ser
adequadas para determinadas idades” (PIZZATO, 2009). Outra caracteristica das
aulas de musica que possivelmente pode provocar o desinteresse dos alunos é a
dificuldade existente nas escolas para a pratica musical dos alunos em relacdo ao
espaco fisico, como a falta de salas apropriadas ou mesmo a auséncia de salas de
aulas devido ao limite fisico dos espacos/prédios escolares e grande numeros de

alunos nas turmas. Todos estes fatores podem dificultar a realizacdo de atividades
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de exploragbes sonoras, execucdo e composicdo musical, restando a apreciacéo
musical e 0 canto como recurso para a muasica se fazer presente na sala de aula. Ou
a busca constante por diferentes alternativas e tentativas, que demandam mais

tempo de planejamento e criatividade do professor.

Sobre este assunto, Bellochio, Garbosa, Louro e Lazzarin (2012), apés
analise de diversas investigacdes do grupo de pesquisa Formacédo, Acdo e Pesquisa
em Educacdo Musical - FAPEM, constataram a “[...] pouca existéncia de atividades
musicais formais nas escolas de Educacdo Basica e nas praticas educativas de
professores, e ainda a ideia romantica de que a experiéncia musical deve ser
contemplativa e estar presente nos momentos de lazer da escola” (BELLOCHIO,
GARBOSA, LOURO, LAZZARIN, 2012, p. 25).

Sobre o desenvolvimento cognitivo-musical dos alunos, observei, em minha
pratica docente, que ha diferenga no interesse dos alunos pelas aulas de musica na
passagem da quinta para a sexta série. As mesmas turmas, 0s mesmos alunos, ao
passarem para sexta série, modificavam seus interesses e as praticas similares nao

eram mais tao significativas quanto antes.

hY

A adequacdo das atividades propostas com relacdo a idade pode ser
explicada se considerarmos as possibilidades de compreensdo dos estudantes.
Esse fato poderia encontrar argumentos na teoria de Piaget, quando diz:

A criangca, como o adulto, s6 executa alguma acdo exterior ou mesmo
inteiramente interior quando impulsionado por um motivo e este se traduz
na forma de uma necessidade elementar ou um interesse, uma pergunta
etc. (PIAGET, 1998, p.12)

Outra maneira de compreender seria considerar as transformagdes que
ocorrem no cérebro ao longo do desenvolvimento. Erlauder (2005) afirma que o
cérebro humano gosta de atividades interessantes, de conhecimento relevante e de
opcOes. Nesse sentido, “[...] os professores sdo desafiados a tornarem a nova
informacdo interessante para os alunos e a demonstrarem como essa informacéo é
relevante agora ou sera no futuro” (ERLAUDER, 2005, p. 76).

A grande quantidade de informacdo ndo tem a mesma relevancia ou
interesse para todos os alunos. Os materiais didaticos, as pesquisas e 0s métodos
musicais sdo, em sua maioria, voltados para a musicalizacéo infantil ou educacao

académica. E muito comum o professor de mdasica reformular atividades
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originalmente criadas para a educacao infantil, para adequé-las aos adolescentes.
A dissonancia entre o tipo de atividade proposta e a complexidade do raciocinio
necessario para resolvé-la podera criar o impasse que torna a tarefa desinteressante

para os adolescentes.

A escolha do repertério é outra dificuldade que o professor de musica nas
séries finais enfrenta. O aluno adolescente € critico e com preferéncias das quais
nao abre mao, uma vez que o estilo de musica pode significar a “tribo” a que ele
pertence, seus gostos musicais e culturais, e isso pode ser visto como uma

exposicdo da sua personalidade.

Acrescida da situagéo educacional das escolas brasileiras, a complexidade
pode ser ainda maior. Conforme Beyer:

A prética educacional vigente em musica encontra sérias dificuldades: o
ecletismo generalizado, os pseudo-métodos, a falta de cientificidade sao
alguns pontos que tém levado os musicos a um distanciamento cada vez
maior de uma educacao musical adequada as necessidades do aluno. Logo
surge a pergunta: Por que ocorrem tantos problemas em nossa educacéo
musical? Certamente, entre outras coisas, ainda ndo se tem definido um
fundamento tedrico para que se delineie o desenvolvimento musical do
sujeito (BEYER, 1988, p. 2).

Além de toda a diversidade cultural existente no pais, com 0s processos de
globalizagdo, as musicas das midias e a industria cultural atingem diretamente o
adolescente. Muitas vezes ele é o “alvo” da industria cultural. Conforme Palheiros
(2006) a educacdo musical tem procurado focar o “pluralismo musical” oferecido
pelas diversas culturas musicais coexistentes buscando abordagens multiculturais
da musica na escola, que incluem a musica popular e a world music. Entretanto,
essas tentativas de adaptacdo ao mundo musical “real” dos alunos, tém
frequentemente entrado em conflito com a visao tradicional da escola, cuja finalidade
tem sido a de imprimir valores e culturas musicais de grupos influentes da
sociedade. A escola define o que é considerado musica, valorizando as escolhas
dos professores e descuidando a abundancia de estilos que os jovens usualmente
ouvem fora da escola. “Apesar de tentar ir ao encontro dos interesses dos alunos, a
educagdo musical contemporéanea € controlada por professores formados na
tradicdo “classica”’, que permanece uma referéncia, em relacdo a qual os outros

estilos musicais sdo comparados” (PALHEIROS, 2006, p. 307).
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Conforme Jusamara Souza (2000), o valor pedagogico da utilizagdo da
musica do cotidiano dos alunos na educacdo musical estda em reconhecer tanto a
importancia pedagdgica do que o aluno traz para a escola quanto as necessidades e
experiéncias musicais do aluno. Dessa forma, € possivel transformar a pratica

pedagdgica musical do professor numa acao pedagdgica significativa.

Para Swanwick (2003):

Cada aluno traz consigo um dominio de compreensdo musical quando
chega a nossas instituicdes educacionais. Ndo os introduzimos na musica;
eles sdo bem familiarizados com ela, embora ndo a tenham submetido aos
varios métodos de andlise que pensamos ser importantes para seu
desenvolvimento futuro. Temos de estar conscientes do desenvolvimento e
da autonomia do aluno [...] (SWANWICK, 2003, p. 67).

Na escola € comum encontrar turmas heterogéneas de adolescentes, com
grande numero de alunos. E um desafio “agradar” a todos. Em situacbes de sala de
aula com adolescentes, lembro-me das diversas vezes em que, ao realizar uma
apreciacdo musical, os alunos me questionavam se aquelas musicas que eu
selecionei para analisarmos em aula eram as musicas que eu escutava nos meus
momentos de lazer ou minhas musicas favoritas. Tais questionamentos demonstram
qgue alguns alunos sentem um estranhamento muito grande ao escutarem diferentes

estilos que ndo fazem parte de seu cotidiano e suas preferencias musicais.

Estes fatos me remetem a minha adolescéncia e o repertério para teclado
gue estudava, o professor buscava uma diversidade musical, mas ndo conhecia o
meu gosto musical. Na época, eu estava interessada em conhecer novas musicas,
mas eu nao identificava no repertorio estudado as tribos musicais dos meus colegas
de escola. Torres (2008), no artigo “Musicas do cotidiano e memadrias musicais:
narrativas de si de professoras do ensino fundamental”, sugere que se estudem, na
escola, a tematica relativa as lembrancas musicais da infancia e as musicas de/para
criancas entrelacadas com outras tematicas para “[...] compor um belo exercicio de
reflexdo para conhecer e ampliar as escutas e entrelacar a diversidade de
sonoridades do cotidiano de alunos e professores”, pois “[...] faz parte da nossa
histéria e que interpela a todos nés de diversas maneiras” (TORRES, 2008, p. 257).

Sebben e Subtil (2010) apresentam uma importante constatacao, apos terem
realizado uma pesquisa sobre concepcdes de adolescentes de 82 série sobre

musica: “Ao considerar a musica como importante elemento de afirmacdo dos
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adolescentes e relaciond-la a escola, espaco fundamental de socializagdo, a
possibilidade de implementacdo de préticas e criagcdo musical no ambiente escolar
torna-se um desafio” (SEBBEN e SUBTIL, 2010, p. 56).

Observando os diferentes fatos que dizem respeito a Educacao Musical dos
adolescentes, acredito que se o professor buscar conhecer melhor o processo de
desenvolvimento cognitivo do aluno podera dispor de estratégias que favorecam o
desenvolvimento musical e a compreenséo deste acerca do que é mais importante

para a sua aprendizagem.

Com a lei 11.769 de 2008 sobre a obrigatoriedade do conteido de musica
na escola (lembrando que a LDB 9394/96 ja acrescenta o ensino de musica na
disciplina de Artes), as instituicbes de ensino precisam articular possibilidades para
cumpri-la. Neste contexto, a formacédo de professores especializados em musica é
um debate atual, uma preocupacao importante. A estrutura das escolas para receber
o profissional de musica é ainda precaria. Possibilitar que o aluno construa um
significado para a sua aprendizagem e envolvé-lo em uma acdo desafiadora
provocando o seu desenvolvimento € a grande tarefa dos educadores musicais do

contexto escolar.

1.4 O PAPEL DO PROFESSOR

E preciso identificar os momentos importantes do processo de composicao,

a fim de acompanhar a trajetéria do aluno sem interferir na sua criacdo. Encorajar

sem apontar solu¢des € um grande desafio para o professor. E também um desafio

voltar-se para sua pratica docente, fazendo dela o seu objeto de estudo. Becker
(2010) acredita que o professor pode ser um pesquisador de sua pratica. Para ele:

Assim como o cientista no laboratério, ele [0 professor] inventa e

implementa acBes que produzem novos fendmenos cognitivos, avalia os

fendbmenos observados, cria novas compreensdes desses fendmenos. Ele
pde a prova conhecimentos existentes (BECKER, 2010, p. 13).

O desafio de voltar-se para a pratica docente de maneira a investigar o seu
aluno é uma pratica constante no trabalho do professor. O professor transforma-se
em pesquisador porque “[...] é a pesquisa que lhe d& condigcbes de ensinar’
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(MARQUES, 2010, p. 62). Marques (2010) defende que o professor “precisa ser um
pesquisador do pensamento do aluno”, pois, segundo ela, o professor:
Precisa descobrir o que seu aluno pensa e como pensa. Precisa descobrir
guais os caminhos que levam a uma construgdo: da inexisténcia de uma
capacidade para uma capacidade ativa e efetiva (MARQUES, 2010, p. 59).
A autora reconhece que o professor necessita dominar o processo pelo qual
se constroem as noc¢des envolvidas na area de ensino, além do contedudo. Na area
da masica, assim como em outras areas do conhecimento, € comum encontrar
concepcodes de aprendizagem aprioristas ou empiristas, até mesmo se tratando de
profissionais experientes. E possivel notar essas concepcdes nos trabalhos
apresentados em congressos da area, o que sempre me surpreende. Apesar dos
avancos trazidos pelas pesquisas, o0 conhecimento musical em nossa sociedade
ainda envolve concepgdes de dom e talento como um fendmeno desvinculado da

histéria/trajetoria dos sujeitos.

A concepc¢ao do docente sobre a formacédo da aprendizagem do seu aluno
define a sua metodologia de ensino. Muitas vezes a concepc¢édo de aprendizagem
musical esté relacionada com ideias do senso comum, acreditando em mitos de dom
ou talento, ou ainda na experiéncia com o meio ou a aprendizagem apenas formada
através da percepcdo dos sentidos. Maffioletti (2011) exemplifica essa situacao,
simulando as a¢des docentes perante cada concepcdo de musicalidade. Descreve
que caso o professor acredite que a musicalidade é definida a partir dos
mecanismos perceptivos entdo, consequentemente, como educador musical, seria
necessario enriquecer as propostas pedagdégicas com atividades auditivas cada vez
mais acuradas. Caso o professor acredite que a musicalidade € uma aprendizagem
definida apenas por mudancas no comportamento, seria necessario observar, medir
e controlar esse comportamento imaginando que as metas do ensino seriam
alcancadas em determinado espacgo de tempo. E, ainda, se o professor acreditasse
gue a musicalidade é um resultado de experiéncias pessoais com interacdes com
outros contextos socioculturais, possivelmente as valorizaria como relacoes
essenciais nas situacdes de aprendizagem. Maffioletti conclui que:

Em todas essas abordagens um aspecto é fundamental: a falta de reflexdo
sobre a natureza da musicalidade e a pouca clareza sobre como o ser

humano aprende, nos leva a adotar metodologias que supostamente
dissimulam nossa rigidez conceitual (MAFFIOLETTI, 2011, p. 2).
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A midia brasileira parece colaborar com esse pensamento, criando idolos
de uma hora para outra, como se o talento dispensasse a experiéncia voltada ao
estudo e ao desenvolvimento de habilidades especificas. O ensino tradicional de
musica, dominado pelo ensino de teoria e técnica com um repertério pré-definido,
também adota uma concepcdo de aprendizagem equivocada, quando prioriza a
repeticdo mecénica, deixando de lado a reflexdo sobre essa acado no
desenvolvimento do pensamento musical. O conhecimento € uma construcdo que
envolve acao reflexiva quando sujeito e objeto interagem. Conforme Becker:

Interacionismo significa que o conhecimento ndo acontece pela formacéo ou
atuacao do sujeito apenas; nem por pressao do meio externo — meio fisico,
social, cultural. Acontece por interacdo entre 0 sujeito, com sua
extraordinaria complexidade, e esse meio, com toda a sua complexidade.
Interacdo significa, sempre, fundamentalmente, acomodacdo (acéo
transformadora do sujeito sobre ele mesmo) ou resposta do sujeito aos
desequilibrios trazidos pelas assimilacdes de conteldos do meio — fisico ou
social; desse jogo de assimilacbes e acomodacfes surge a adaptacdo ou

patamar de equilibrio que abre novas possibilidades de aprendizagem; que
traz novas capacidades, portanto (BECKER, 2010, p. 15).

A composicdo musical, enquanto estratégia pedagogica, € uma atividade
gue conta com o potencial do préprio aluno para acontecer, pois exige muitas
decisbes e desafios frente ao material sonoro. Este material pode oferecer
resisténcias a serem vencidas, constituindo-se em momento singular de interacao

entre aluno e musica.

O papel do professor durante a realizacdo da atividade de composicdo €
observar o processo, investigando o fazer do aluno e interferindo de forma a
provocar nele reflexdes sobre o que realiza. A medida que o aluno realiza a sua
composi¢cdo, ambos, composicdo e sujeito estdo em transformagdo, porque
“Conhecer é transformar o objeto e transformar a si mesmo” (BECKER, 2001, p. 71).

E nesta linha de pensamento que esta pesquisa justifica-se, pela
necessidade de compreender os procedimentos que levam o sujeito adolescente a
aprender e também por ser uma forma de auxiliar o educador na compreensdo das
operacdes envolvidas no desenvolvimento musical dos adolescentes e pré-
adolescentes, contribuindo pedagogicamente na construcdo de caminhos
adequados aos processos cognitivos dos alunos. Nao significa organizar uma lista
de conteudos e atividades conforme os estadios do conhecimento, e sim possibilitar
a organizacdo das acOes didatico-pedagdgicas que consideram a organizacao
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estrutural cognitiva do adolescente em conformidade com o seu desenvolvimento

musical.

Segundo as afirmacdes de Sloboda (2008):

Se olharmos o desenvolvimento musical com os olhos piagetianos,
precisamos estar atentos a possibilidades de descobrirmos seqiiéncias
invariaveis de desenvolvimento musical, possivelmente relacionadas a
mudancas gerais em outros dominios cognitivos. Tais seqiiéncias dariam
conta ndo dos aspectos precisos do comportamento musical encontrado —
isso dependeria de cultura, motivacdo e oportunidade — mas dos tipos de
atividades musicais encontrados em cada idade, em virtude das
capacidades cognitivas gerais que esse tipo de atividades requerem
(SLOBODA, 2008, p. 258).

Com base em Sloboda, a composi¢do musical pode ser um tipo de atividade
em que a capacidade cognitiva relaciona-se a outros dominios cognitivos mais
gerais do desenvolvimento humano, sendo possivel encontrar niveis de organizacéo

do processo de composicao musical.

Ao concluir esta pesquisa espero contribuir para as reflexdes sobre a
construgdo do conhecimento musical, a partir da teoria de Jean Piaget. Nesse
prisma, esta pesquisa podera subsidiar a acdo pedagdgica do professor de musica

na educacao basica, séries finais e ensino médio, com alunos adolescentes.

1.5 ESTUDO PRELIMINAR

Esta parte do capitulo trata sobre o estudo preliminar da pesquisa descrito
como um relato de experiéncia que enfoca o processo de composi¢cao realizado por
duas alunas de 10 e 12 anos, de uma escola municipal de artes da regido
metropolitana de Porto Alegre. A atividade teve como objetivo compor uma musica
com estrutura de inicio, meio e fim, com registro de modo que possa ser lembrado
posteriormente. A professora limitou-se a encorajar e acompanhar o
desenvolvimento do trabalho com o olhar voltado ao modo como as alunas
enfrentaram o desafio que a atividade envolve. Embasam o trabalho os seguintes
autores: Maffioletti (2005), Kratus (1991), Piaget (1976) e Chaves (2010). Este
trabalho se insere no objetivo mais geral da educacdo musical, que pretende
construir uma pratica educativa tendo a composicdo como possibilidade de

desenvolvimento do aluno e aprendizagem musical.
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Composicado musical como possibilidade de desenvolvi mento e aprendizagem:

uma reflexdo a partir da pratica educativa

O trabalho relatado a seguir faz parte de um estudo preliminar que analisa
as possibilidades da composicdo musical no desenvolvimento geral do aluno.
Participaram desse estudo duas alunas, NAT, 10 anos, e ADA, 12 anos, que
frequentaram aulas de teclado em uma Escola Municipal de artes situada na regiao
metropolitana de Porto Alegre. A proposta desenvolvida baseia-se inicialmente nos
estudos de John Kratus no que se refere a identificacdo das estratégias empregadas

pelas criancas em momentos de exploracao e estruturagcdo da composi¢cado musical.

Com a finalidade de estudar as possibilidades da composi¢cdo musical no
desenvolvimento geral do aluno, foi adotado o conceito de composicédo de Maffioletti
(2005, p.110), que considera o processo de elaboracdo da composicdo. Este
processo compreende exploragdes, construcdes e reconstrugcbes das ideias
musicais. Sendo assim, nao faz distingdo entre improvisagdo e composi¢ado musical.
Por meio do diagrama abaixo € possivel visualiza os objetivos da pratica de

composi¢cao musical como atividade pedagogica:

ATIVIDADE
DE
COMPOSICAO

APLICAR

EXPLORAR CONTEUDOS

Figura 2: Diagrama sobre objetivos da pratica de composi¢cdo musical como atividade pedagdégica.

Em minha pratica docente, diversas vezes pude perceber que a composicéo
€ uma atividade desafiadora e significativa para os alunos. Entretanto, questionava-
me de que forma essa atividade poderia contribuir para o desenvolvimento musical

do aluno: que operacdes mentais estariam envolvidas no fazer musical? Neste
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relato, ndo respondo a todos os questionamentos, mas percebo como um caminho
para a analise das composi¢des dos alunos e os elementos envolvidos no processo
de composicao que tornam uma atividade significativa e desafiadora. Como docente
entendo a composicdo musical como uma atividade desafiadora para o aluno, uma
estratégia pedagogica para proporcionar uma aprendizagem significativa de musica,
dos conteudos musicais, contribuindo para um desenvolvimento musical e geral do
aluno. O sujeito, ao enfrentar uma nova situacao, realiza interacbes entre ele e o
objeto e constrdoi uma leitura da situacédo por meio da logica que ja foi construida por
experiéncias anteriores. As novas situagcdes ajudam a construir novos instrumentos
de assimilagdo que permitem interpretar outra situacao (PIAGET; GARCIA, 1997, p.
120). A composicao como atividade criadora geralmente se encontra em uma nova
situacdo, que vai se construindo conforme o desenvolvimento e conhecimento do

aluno. O diagrama a seguir exemplifica a promoc¢ao da atividade significativa:

Figura 3: Diagrama exemplificativo sobre a promocéao da atividade significativa

COMPOSICAO MUSICAL

A composicdo musical pode ser compreendida de diferentes maneiras.
Podemos encontrar diversos conceitos para composi¢cao musical e diversos estudos
sobre os processos de composicdo musical. Conforme Arnold Schoenberg “[...] a
composicdo é acima de tudo a arte de inventar uma ideia musical e apresenta-la de
maneira conveniente” (SHOENBERG apud CHAVES, 2010, p. 85).
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Celso Loureiro Chaves (2010), em seu artigo “Por uma pedagogia musical”
acredita estarem implicados pressupostos que sao compromissos da area de
composi¢cdo musical no territdrio académico. Defende ideias que sao interessantes
de aplicar na analise dos processos de composicdo de criancas e adolescentes.
Para ele, a atividade de composi¢cao musical pode ser entendida como um “processo
de tomada de decisbes” que esta presente em trés territérios: decisdes ideoldgicas,

decisOes estéticas e decisdes pontuais.

A tese de doutorado da Leda Maffioletti intitulada “Diferenciacbes e
interagcdes: o conhecimento novo na composicdo musical infantil” enfoca os
processos de pensamento que ocorrem durante a composi¢cao. Conforme a autora, a
peculiaridade da sua pesquisa encontra-se em refletir com profundidade sobre as

questbes epistemologicas sobre o tema.

Maffioletti define o conceito de composi¢do como:

[...] atividade musical realizada pela crianca que consiste em provocar sons,
imprimindo sobre eles algum tipo de organizacéo. [...] ndo faz distin¢do
entre improvisacdo e composicdo, porque compreende o processo de
elaboracdo da composicdo [...] as exploragBes, as construcbes e as

reconstrucdes das idéias do seu autor (MAFFIOLETTI, 2005, p. 110).
A autora realiza experimentos com seus sujeitos de pesquisa baseada na
nocéo de “composi¢do em tempo real”. As criangas realizam, em sua pesquisa, a
composicdo a partir da indicacdo de “fazer uma musica como tu gostas, ou achas
que fica bem”. Para Maffioletti, fazer esta proposta ao sujeito significa encoraja-lo a
encontrar, por ele mesmo, “uma maneira de imprimir significado aos sons de sua
composicdo”. Acredita ser possivel pesquisar sobre o desenvolvimento da
composicdo musical através do surgimento do novo, “como surgem as novidades”,
que, para ela, € o oposto de estudar cada elemento da composi¢do. Por isso seu
foco de atencdo requer identificar a construcdo de interdependéncias. Ou seja,
compreender que a formagdo de cada nivel de desenvolvimento requer a
reconstrucdo e reorganizagdo das aquisiches anteriores para que possam,
juntamente com os conhecimentos novos, formar uma nova totalidade. O objetivo da
tese era encontrar razdes que possibilitassem compreender como surge o

conhecimento novo na composi¢cao musical infantil.
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Conforme Maffioletti (op cit. p. 17) “[...] o desenvolvimento musical ndo tem
sentido sem a compreensédo das ligacdes que se formam e possibilitam a crianca a
construcdo dos conhecimentos novos”. O desenvolvimento da composi¢cao musical
ocorre mediante a gradativa construcao de uma visdo de conjunto, de totalidade por

parte das criangas sobre suas composicoes.

CONTEXTO ESCOLAR

Este relato de experiéncia diz respeito as aulas de teclado que ministro em
uma Escola Municipal de Artes, na regido metropolitana de Porto Alegre/RS. Esta
escola oferece aulas de teatro, danc¢a, musica e artes visuais para alunos entre 4 e
16 anos de idade. Durante o segundo semestre do ano de 2010, a dire¢ao da escola
desenvolveu um projeto de integracdo das quatro linguagens artisticas existentes na
escola, o qual resultou em uma apresentacdo em dezembro do mesmo ano. Esta
apresentacao consistiu em uma peca teatral com o tema “A Branca de Neve e 0s
varios andes”, e todos os alunos estavam envolvidos na sua criagdo. As artes visuais
produziram os cenarios, a danca, coreografias para a peca, o teatro, a interpretacao
da historia e a musica realizou uma abertura, uma participacdo sonorizando a uma

das cenas da histéria e um fechamento para a apresentacao.

Ainda em 2010, os meus alunos visitaram o museu da UFRGS onde ocorria
a exposicdo “Musica, Ciéncia e Tecnologia”. A partir desta visitagdo, busquei
provocar um olhar diferenciado sobre musica nos alunos. Comecamos a observar os
diferentes timbres do teclado, experimentar melodias em diferentes timbres,
pensando na estética da musica. Nesse mesmo periodo, recebemos um pedido da
escola para participar da apresentacao de final de ano, o projeto de integracao das
artes, onde estariam envolvidos os alunos da danca, do teatro, das artes visuais e
da mausica. Para os alunos de teclado foi pedido que participassem de uma cena do

teatro cujo tema seria a floresta da peca da Branca de Neve.

As aulas de teclado tinham a duracdo de uma hora e meia no turno da
manha e uma hora no turno da tarde. Existiam trés grupos de alunos de teclado na
escola. As aulas eram realizadas em duplas ou trios. Especificamente as aulas das

meninas ADA e NAT, que seréo tratadas neste relato, tinham uma hora e meia, uma
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vez por semana no turno da manha. Elas iniciaram seus estudos em teclado no

inicio do ano de 2010. J& realizam, na época desta pesquisa, pequenas leituras

meldodicas e ritmicas.

Proposta de atividade:

A fim de integrar os alunos de teclado no projeto da escola, propus aos

alunos que realizassem uma pec¢a musical. A musica seria composta por trés grupos

de alunos de teclados. Cada grupo seria responsavel por um dos movimentos da

musica. Grupo A (10 anos e 12 anos); Grupo B ( 13 e 9 anos); Grupo C (13, 13 e 10

anos). O movimento deveria possuir uma estrutura basica constituida por inicio,

meio e fim.

Objetivos da atividade de composicao:

» Oportunizar um momento de criagéo e exploracao do instrumento em aula;

* Proporcionar a experimentacéo e construcao da pratica do registro musical

justificando sua importancia;

* Possibilitar a manifestacdo das ideias musicais;

DESENVOLVIMENTO DAS AULAS

Primeira aula

Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4
Exposicao da Estratégias para iniciar Estratégias para Proposta de
proposta exploracao continuidade da continuidade em
composicao casa
Projeto da Narrativa sobre o tema Pergunta e Pesquisa de sons
escola resposta

Tema floresta

Imaginar sons de floresta

Criacéo e registro
de melodias

Criar
Composicao

Escolher timbres

Quadro 1: Sequéncia dos acontecimentos da primeira aula.



Segunda aula

Momento 1

Momento 2

Momento 3

Momento 4

Retorno

Relembrando a musica e

recriando

Juntando as
palavras

Gravacao

Teclado

Mostra das

melodias e

escolhas de
timbres

Terceira aula

Quadro 2: Sequéncia dos acontecimentos da segunda aula.

Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4
Criticas Tirando davidas Nova proposta Registro
Registro Conceito de timbre 10 min para criar | Conseguir lembrar

Incompleto Musica
Infantil Nova exploracdo timbres | Inicio, meio e fim
Gravar

DESCRICAO DAS CONDUTAS DOS ALUNOS

Primeiro dia

Quadro 3: Sequéncia dos acontecimentos da terceira aula.

O grupo A, principalmente a aluna NAT, estava bastante motivada
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e

produtiva. Elas iniciaram prontamente a composicdo e se desenvolveram mais

rapidamente, em comparagdo com 0s outros grupos. Entretanto, a minha influéncia

pode ter sido mais decisiva neste grupo. Incentivei as meninas a comporem

pensando o que estaria acontecendo na floresta. Trazendo questées como “Que

sons a floresta possui?”. Pedi para assistirem a um filme em casa que tivesse cenas

de floresta e observassem as musicas e 0s sons que acompanhavam a cena. Elas

citaram alguns filmes que tinham floresta nas cenas e resolveram que estaria

acontecendo uma reunido de animais na mesma. Questionei, entdo: “Por que
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estavam reunidos?”. As meninas responderam que era para ajudar o coelho que
teria caido em um buraco. Ndo sabiam como comecar a compor. Propus escolherem
um timbre no teclado. Cada uma escolheu dois timbres e comecaram a
experimentar. NAT criou uma sequéncia de notas que simbolizava, conforme ela, os
passos do coelho até cair no buraco. ADA ndo sabia como fazer sua composicao,
estava timida. Comecgou a usar 0os sons de animais do teclado. Propus entdo que
realizassem uma parte de pergunta e resposta. Assim, ADA foi se soltando na sua
criacdo. Comegou com poucas notas, curtas e graves. Ela estava do lado esquerdo
do teclado. NAT soltava-se mais, fazendo o coelho cair no buraco, sair do buraco.
Em escala descendente e ascendente.

Segundo dia

As meninas trouxeram seus teclados de casa para poderem mostrar as
melodias criadas com os timbres criados e escolhidos em casa. Observo que cada
uma trouxe seu teclado também para que pudessem usar, individualmente, o
instrumento, pois a escola ndo oferecia mais que um teclado para as aulas.
Cada uma havia criado duas melodias diferentes para acrescentar a musica. Com as
frases musicais inventadas em casa, deram continuidade a composigéao,
acrescentando melodias diferentes. Dedicaram um bom tempo a explorag6es do tipo

pergunta e resposta de forma livre.

Nat e Ada pareciam se divertir ao montar a masica. Neste dia, criaram uma
historia que acontecia na floresta onde o ledo e o coelho, entre outros animais, eram
as personagens. Elas criaram essas personagens e uma acéo no enredo. Em certo
momento da histdria, aconteceu uma reunido de animais. O dialogo que os animais
realizava entre si era representado pelos sons de diferentes timbres. Agora a
composicao ja tinha inicio, meio e fim. A estrutura da historia e dos acontecimentos
musicais ficou da seguinte maneira: na primeira parte, o coelho caiu em um buraco
ap0s uma caminhada. A caminhada foi representada por notas curtas e siléncios
entre as notas em escala descendente. A parte do meio foi a reunido dos animais,
onde eles conversavam sobre estratégias para salvar o coelho. Parte rica, com um
bom tempo de exploragcédo, com perguntas e respostas dos animais da floresta, com
explicacéo de timbres, sons de animais e notas graves. Por fim, o coelho foi salvo e
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saiu do buraco em escala ascendente. A composi¢cao ficou muito longa e foi
registrada, gravada, sendo que, ap0s este momento, cada uma se prop6s a estuda-

la em casa para apresentar conforme a proposta da escola.

Terceiro dia

Durante a aula de teclado do turno da manha, as alunas irmas NAT (10
anos) e ADA (12 anos) estavam chateadas com sua composi¢cao sobre a floresta e
nao conseguiam lembrar-se de toda a musica, pois Seus registros estavam
incompletos. Realizaram varias tentativas ao teclado, lembraram-se de boa parte da
musica. NAT e ADA reclamavam uma da outra por ndo terem anotado toda a
musica, apenas partes dela. ADA reclamava que NAT ndo estava executando uma
parte da musica e que precisava do outro teclado para executar a sua parte. NAT
criticava ADA por ndo saber mais as suas criacbes e partes da musica onde
executavam frases de perguntas e respostas. Em um dos dialogos, surgiu a
reclamacao de que n&do poderiam ser inventadas na hora as perguntas e respostas.
Trocamos de atividade, passando a executar repertorio individual das alunas. Ao
perguntar quem gostaria de mostrar seus estudos, ADA tomou a iniciativa. Realizou
suas leituras e execucao musical, e, nesse momento, chamei sua atencédo para a
melodia e o acompanhamento das musicas. O seu repertorio individual era
composto de: melodia folclérica registrada no livro Cangbes do Mundo de Viviane
Beineke (2001) chamada Tuula Tuula Wakati; e uma peca do livro de Cecilia Franca
(2008) criado durante a dissertacdo de mestrado dos seus sujeitos de pesquisa, que
desenvolve leitura musical das claves de Sol e F& e teclas pretas. Na primeira peca,
trabalhamos com leitura e dedilhado, figuras pontuadas, colcheias, solfejo
acompanhamento para a mao esquerda. Ao iniciar o repertorio da aluna NAT,
conversamos sobre os timbres que ADA escolheu para suas musicas. Conversei
sobre os parametros sonoros e realizei perguntas para ver se entenderam.
Comecamos a falar sobre a composi¢édo denominada “A Reunido dos Animais” e as
meninas comentaram que ndo estavam gostando da sua masica, que ndo sabiam
mais como juntar as partes e insinuaram que era de crianca, infantil. Ao brincarem
no teclado com os timbres, encontraram um timbre diferente que gostaram e
comecaram a desenvolver células ritmicas e pequenas frases. Percebi que era um

bom momento para a seguinte proposta:
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Elas teriam 10 minutos para desenvolver uma musica sobre o tema livre e
gue tivesse um inicio, um meio e um fim. Ficaram muito motivadas com o desafio.
As meninas estavam encantadas com o timbre chamado Woodpipe e chamaram a
“musica de astronauta” inicialmente. Passados os 10 minutos, percebi que estavam
em pleno desenvolvimento da musica e resolvi deixar o tempo necessario para
terminarem. Durou cerca de 20 minutos o tempo total de composi¢ao. Nao realizei
muitas interferéncias, apenas guiava, com perguntas simples, do tipo: “Esse sera o
inicio? T4, e agora, como continua?” Ao terminarem, faltavam poucos minutos para a
aula terminar. Pedi para que registrassem a sua nova musica. NAT se concentrou de
uma forma intensa e escreveu toda a musica. Eu ndo acreditei que terminariam
neste dia. O envolvimento maior foi da menina NAT, que se empenhou em deixar
muito clara a nova partitura. “Porque depois sai um erro e a masica fica errada.”
Frase da aluna NAT referindo-se a parte da composicdo anterior que nao foi
registrada. Abaixo, algumas frases criadas pelas alunas e o registro escrito das

mesmas.
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Figura 4: Frases compostas pelas alunas ADA e NAT.
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Figura 5: Registro escrito das alunas NAT e ADA.

Como se pode observar no registro acima, NAT buscou registrar fielmente
sua composi¢cdo melodicamente. Nao se preocupou com o registro do ritmo. Como o
registro era livre e ainda néo tinha seguranca em escrever na pauta o trecho
melddico criado nas regibes das teclas pretas do teclado, NAT registrou de forma
alternativa, desenhando a sequéncia de teclas pretas utilizadas. Para esclarecer a
ordem e a sequéncia de execucdo das teclas, NAT numerou os desenhos das
teclas. Explicou-me que o numero acima da linha representa a ordem da sequéncia
da execucdo, enquanto que o numero abaixo da linha (que parece uma fracéo)
representa 0 numero de vezes que essa tecla deve ser tocada no momento da
sequéncia. Traduzindo a sequéncia musical do registro para os nomes das notas,
ficaria da seguinte forma: Las3, D644, D6#4, Sol:3, D64, Ré:4, Faz4.

REFLEXAO

Pode-se observar que diversos fatores estdo envolvidos na atividade de
composi¢cdo musical, inclusive na acdo do professor frente aos acontecimentos do
processo composicional. Os objetivos propostos pela atividade foram alcancados:
criar, manifestar, registrar e explorar. Percebe-se este alcance através de frases

como: “Para a musica nao ficar errada”, “o coelho que caiu no buraco”. As
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informacdes musicais também denunciam, como, por exemplo, as escalas

descendente/ascendente, timbres, sons graves e células ritmicas.

Conseguir identificar momentos importantes do processo de composicéo
para guiar a proposta de atividade sem interferir na cria¢cdo do aluno € um desafio ao

professor. Becker defende a ideia do professor pesquisador, conforme ele:

Assim como o cientista no laboratorio, ele [o professor] inventa e
implementa a¢Bes que produzem novos fenémenos cognitivos, avalia os
fenbmenos observados, cria novas compreensdes desses fenémenos. Ele

pbe a prova conhecimentos existentes (BECKER, 2010, p. 13).
As tomadas de decisdes no processo de composi¢ao sdo ilustradas com as
respostas das meninas ao serem questionadas “Essa é a primeira parte? O que vem
depois?” como, por exemplo, respostas do tipo: “Eu sou primeiro, depois é a Ada,

depois nés duas, depois sou eu”.

Pode ser observado, principalmente na ultima aula, um crescimento de
fatores como tomadas de decisdes, preocupagdo com a tonalidade da musica,
preocupacdo com a estética da musica e uma significacdo do registro musical. Uma
célula ritmica prevaleceu durante o desenvolvimento da composi¢cdo e tornou-se o
motivo da musica. Percebe-se o envolvimento das alunas e a motivacao ao tentar
resolver esse desafio proposto. Percebe-se também a influéncia do repertério e o

conteudo trabalhado em aula com as células ritmicas criadas na nova composigao.

Considero importante ter um olhar atento ao processo de composi¢cdo para
futuramente conseguir analisar as operacées mentais envolvidas no processo. Os
proprios processos de composi¢do e a notacao realizada pelas alunas sdo campos a

serem analisados.

Conseguir observar essas operacdes e proporcionar atividades desafiadoras
aos alunos é oportunizar momentos de aprendizagem significativa. A atividade de
composicdo deve ser avaliada de forma cuidadosa e com o olhar do professor

voltado para o desenvolvimento geral e musical do aluno.
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1.6 OBJETIVO DA PESQUISA

Minha conviccdo € a de que a composi¢cdo musical é um tipo de atividade
gue envolve processos cognitivos relacionados ao desenvolvimento cognitivo geral

do desenvolvimento. Por essa razéo o objetivo da presente pesquisa é:

Analisar o processo de composicdo musical visando a identificar os

processos cognitivos que potencializam a realizagéo da atividade.

Questédo de pesquisa

De que modo o processo de composicdo musical expres sa 0s

processos cognitivos do sujeito adolescente?

Compreende-se que a organizagdo dos processos cognitivos refere-se ao

modo de produzir o conhecimento de acordo com as estruturas do pensamento.



2 COMPOSICAO MUSICAL

O presente capitulo é formado pela revisdo da literatura. Inicialmente,
apresento os estudos sobre composicdo musical, a partir de trés enfoques: os
adolescentes, o teclado e os processos cognitivos. Em seguida um breve estudo
sobre o desenvolvimento musical baseado nos olhares de Hargreaves e
Zimmermam. Apos, descrevo a pesquisa de Maffioletti acerca dos surgimentos
das novidades na composi¢cdo musical e finalizo com os estudos de Sloboda
sobre métodos de pesquisa dos processos de composicdo e a pesquisa de
Grassi sobre as resolugdes de problemas na composi¢cdo musical.

2.1 COMPOSICAO A PARTIR DE TRES ENFOQUES: ADOLESCENTES,
TECLADO E PROCESSO COGNITIVO

Iniciei os estudos na &rea da composi¢cdo musical analisando as pesquisas
brasileiras, obtendo dessas leituras uma nocéo das principais influéncias tedricas
nesse campo de conhecimento. Pode-se observar que esta primeira parte da revisao
da literatura aborda trés tipos de pesquisas realizadas sobre composi¢do na area da
educacdo musical: composicdes com sujeitos adolescentes; composi¢cdes no
instrumento teclado e abordagens que analisam o processo de composi¢cao e o

processo cognitivo com olhar piagetiano.

No ambito nacional, especificamente sobre composicdo com adolescentes,
Lorenzi (2007) realizou uma pesquisa-acdo sobre o processo de composicao e
gravacao de um CD com alunos adolescentes de uma escola publica da regido de
Porto Alegre. Um aspecto interessante na pesquisa de Lorenzi foi sua abordagem
especificamente direcionada aos adolescentes, utilizando o recurso de gravacao
para proporcionar um “feedack auditivo” aos alunos, auxiliando no processo de
composicdo. Do seu ponto de vista, “[...] as dificuldades de convivéncia, o dialogo
entre os adolescentes e a propria resolucdo de impasses ao longo dos trabalhos
constituem elementos que devem ser considerados na relacdo processo/produto”
(LORENZI, 2007, p. 119). Além disso, considera que a composi¢cdo musical revela a
identidade musical dos adolescentes através de caracteristicas, tais como:

inquietacbes, modos de interagbes como sujeitos e revelam percepcoes,
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compreensdes musicais e “[...] formas proprias de compor construidas a partir da
gama de inter-relacdes coletivas mescladas aos processos composicionais
vivenciados” (LORENZI, 2007, p. 120). Lorenzi concluiu que 0S processos
composicionais dos adolescentes formaram-se de outros elementos, além dos

elementos estruturais da composi¢do como inter-relagdes socio-afetivas.

Weichselbaum (2003), pesquisando também sujeitos adolescentes,
constatou estatisticamente que as atividades musicais em escolas formais de ensino
de musica nao interferem no desenvolvimento musical do sujeito. Para chegar a esta
concluséo, realizou um estudo comparativo, em que a atividade de composicéo
musical serviu como parametro. Teve como suporte teérico o Modelo Espiral e a
Teoria Espiral de Swanwick. Weichselbaum sugere, ao fim de sua pesquisa, a sua
reaplicacdo em outros contextos, empregando de diferentes parametros além da

composicao.

Franca (1998) e Franca e Pinto (2005) apresentam a pesquisa voltada para
a composicdo ao piano, instrumento de teclado. Franca (1998) escreveu a tese
“Composing, performing and audience-listening as symmetrical indicators of musical
undertanding” orientada por Keith Swanwick. A autora distingue duas dimensdes
sobre a o fazer e o desenvolvimento musical, sendo a compreensao e a habilidade
pratica musical consideradas pela autora como diferentes dimensdes. Tanto Franca
(1998) quanto Franca e Pinto (2005) defendem que as modalidades de composicao,
apreciacdo e performance séo, de alguma forma, interativas e reveladoras da
compreensao musical, tendo como sua base tedrica 0 Modelo e a Teoria Espiral de
Swanwick e Tillman, além de estudos em Piaget e Vygotsky. Na citagdo abaixo,
Franca e Swanwick (2002) utilizam termos da teoria piagetiana para explicar o
processo de composicéo dos alunos:
[...] a composicdo (sem restricdes técnicas) envolve mais nitidamente o jogo
imaginativo, revelando uma tendéncia para a assimilagdo: ao compor, 0s
alunos praticam, reorganizam e refinam seus esquemas musicais, de

acordo com seu desejo e motivacao interna (FRANCA E SWANWICK, 2002,
p. 21).

Conforme Franca e Swanwick (2002), os 20 sujeitos entre 11 e 13;5 anos de
idade, participantes da pesquisa, tiveram tempo maximo de 20 minutos para criar

cada composicdo. Cada sujeito realizou trés composi¢des. Os autores consideraram



50

tempo suficiente para a organizagcédo das ideias musicais sem tornarem-se longas e
de dificil memorizacéo, ja que estas ndo eram registradas pelos sujeitos. A proposta
de composicdo realizada aos sujeitos da pesquisa envolvia a intervencdo do
pesquisador, o qual apresentava uma célula ritmica, ou uma proposta de exercicio
técnico no instrumento como encorajamento para 0 sujeito da pesquisa iniciar sua
composicao a partir da incitacdo. Conforme os autores:
[...] nas atividades de composicdo, a acessibilidade técnica foi controlada
pelos préprios sujeitos. Os estimulos oferecidos como ponto de partida nédo
impunham nenhuma limitacdo técnica - nem forma; eles utilizaram as
habilidades técnicas de composicéo (e de performance) de que dispunham
do ponto de vista composicional, tampouco em relacdo a técnica
instrumental. Eles utilizaram uma gama de possibilidades de textura,

fraseado, melodia, ritmo, métrica, harmonia e forma, internalizados ao longo
da sua vivéncia musical (FRANCA E SWANWICK, 2002, p.34).

Os autores esclarecem que a intervencdo do pesquisador ndo limitava os
sujeitos em suas composi¢cdes e que 0S mesmos demonstravam em suas criagdes
suas experiéncias musical anteriores. Para Franca e Pinto (2005), as composi¢des
dos alunos sédo executadas por eles da melhor maneira, devido ao fato de serem
apropriadas a sua técnica e a sua compreensao.

Ao tocar suas criagdes, o estudante esta tocando o que é apropriado para
seus dedos e maos, e expressando seu proprio fluxo de idéias, com seus
significados, formas, carater e personalidade (FRANCA E PINTO, 2005, p.
30).

Descrevem, ainda os autores, sobre a importancia da composi¢cdo musical
como atividade de educacdo musical que promove a expressividade sonora,
compreensao dos elementos musicais, destacando que é uma modalidade distinta
da performance e da apreciacao devido o seu alcance cognitivo diferenciado.

A pratica da composi¢céo desenvolve a sensibilidade ao potencial expressivo
dos materiais sonoros e a compreensao sobre o funcionamento das idéias
musicais, que sdo selecionadas, rejeitadas, transformadas e reintegradas
em novas formas, assumindo, assim, novos significados expressivos. Esse
processo promove uma atitude critica em relacdo ao material musical,
revelando-se uma preciosa contribuicdo para o desenvolvimento musical
dos alunos. Além disso, pela sua natureza, promove um tipo de

engajamento cognitivo, afetivo e psicolégico distinto das outras modalidades
do fazer musical (FRANCA E PINTO, 2005, p. 01).

O processo de composicao utilizando como instrumento o teclado eletrénico
foi observado e analisado por Kratus (1991), que defende em seu estudo que € uma
forma experimental de pesquisa sobre a criatividade das criangas. A atividade
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proposta era que o sujeito, individualmente, realizasse algo no teclado “que ninguém
tivesse ouvido antes”. Apenas as teclas brancas poderiam ser utilizadas. As criancas
precisariam tocar e repetir sua criagdo para assegurar-se de que poderiam se
lembrar ou reproduzir da mesma forma. As criancas tinham 10 minutos para a
realizacdo da atividade. O objetivo foi caracterizar as estratégias criativas das
criangas mais hébeis para compor cancdes e comparar essas estratégias com as
usadas pelas criancas menos habeis para compor. Participaram da pesquisa 60
sujeitos entre sete, nove e onze anos de idade. Um grupo de dois juizes avaliou 0
sucesso das composicdes escutando as gravagbes. Outro grupo de trés juizes
avaliou o processo das composicdes observando as fitas gravadas com o0s

processos de cada sujeito.

Conforme Kratus (1991), ainda ha muito a ser pesquisado e aprendido com
a observacao e analise das produgfes e processos de composicdo dos estudantes.
As conclusbes encontradas por Kratus foram que, primeiramente, o sucesso dos
produtos musicais depende das estratégias utilizadas: as criancas que realizaram
temas melddicos bem-sucedidos® utilizaram variadas estratégias de composicao,
enquanto as criancas que criaram temas melédicos malsucedidos * foram mais
restritas nos tipos de estratégias. O autor sugere uma continuidade da pesquisa,
questionando 0 que aconteceria se as estratégias das criangcas que criaram temas
melddicos bem-sucedidos fossem ensinadas as criancas de melodias malsucedidas.
O autor ndo esclarece o parametro que foi considerado para definir o que é um tema

melddico bem-sucedido e um malsucedido.

Tratando de pesquisas que aborda o processo cognitivo envolvido no
processo de composicdo musical do sujeito, trago inicialmente a pesquisa de Martins
(2011), do PPGEDU, que investigou como ocorre a organizacdo da textura musical
durante o processo composicional dos alunos. Tem como base tedrica a

Epistemologia Genética de Jean Piaget, enfocando a logica das significacfes e os

% Tradugao livre para “high-success subjects compose” (KRATUS, 1991, p. 102)

® Traducao livre para “low-success subjects compose” (KRATUS, 1991, p. 102)
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estudos sobre as nocdes de tempo na crianca. Outra pesquisadora importante para
a area é Maffioletti (2005) que sera abordada mais detalhadamente ainda neste

capitulo.

Beineke (2008) realiza uma ampla reviséo bibliografica sobre a literatura em
composicdo na educagdo musical, segmentando em diferentes campos
investigativos. Conforme a pesquisadora, as tendéncias atuais das pesquisas sobre
a composicdo musical focalizam um campo de mdltiplas abordagens, que
consideram varias dimensdes, como contexto-cultural e questdes historicas que
convergem no surgimento da criatividade. Assim, Beineke (2009) realizou um estudo
recente sobre composicao na educacao musical intitulado “Processos intersubjetivos
na composicdo musical de criancas: um estudo sobre a aprendizagem criativa”. Sua
pesquisa pertence ao campo da aprendizagem criativa. Realizou um estudo de caso
em uma turma de 22 série do ensino fundamental. O estudo valorizou a experiéncia
musical dos sujeitos e as relagdes sociais durante a realizacdo da tarefa de compor

em grupo.

A partir dos estudos analisados, 0 que considero importante e 0 que me
cativa em uma pesquisa sobre composicdo musical é a compreensdo sobre o papel
dessa atividade no desenvolvimento cognitivo-musical do aluno. O papel que
representa a compreensao da composicdo como experiéncia capaz de promover a

construcdo de significados pelo aluno, refletindo sobre seus desdobramentos.
2.2 ESTUDOS SOBRE O DESENVOLVIMENTO MUSICAL

Os estudos sobre o desenvolvimento musical poderdo contribuir na
compreensao dos processos de composicdo musical. A literatura a esse respeito €
mais rica, destacando-se no pais o modelo espiral de Swanwick e Tillman (1986)
utilizados por pesquisadores brasileiros como Franca (1998), Hentschke (1993) que

realizaram suas investigacoes orientadas por Keith Swanwick.

Hargreaves e Zimmerman (2006) identificam trés diferentes abordagens
tedricas promissoras sobre o desenvolvimento, o ensino e aprendizagem musical.
Estas trés abordagens sdo embasadas nas teorias cognitivas. Os autores
consideram abordagens promissoras o Modelo Espiral de Swanwick e Tillman
(1986); as pesquisas de Serafine (1988), chamada Teoria Musica como Cognicao,

que teve como objetivo identificar os processos cognitivos generalizados que
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sustentam o pensamento musical; e por fim, a pesquisa do grupo do Projeto Zero de
Harvard, que envolve autores como Gardner (1973) e Davidson & Scripp (1989) e é
conhecida como Abordagem do Sistema por Simbolos ou teoria do sistema

simbadlico.

E interessante ressaltar que as trés teorias sobre o desenvolvimento musical
mostram, em sua fundamentacgéo teorica, os estudos piagetianos. As pesquisas de
Serafine séo fortemente baseadas em Jean Piaget. O Modelo Espiral de Swanwick e
Tillman se apropria dos estadios do desenvolvimento da inteligéncia de Jean Piaget
como base tedrica. Ja a Abordagem do Sistema por Simbolos concorda em parte
com os estudos de Piaget sobre a construcdo do simbolo no desenvolvimento,
porém defende que as operacdes concretas e formais séo irrelevantes para as artes
(Hargreaves e Zimmerman, 2006, p. 247). Hargreaves e Zimmerman (2006)
avaliaram a relativa eficicia das trés teorias. Os autores questionam:

As diferentes teorias lidam de forma mais ou menos eficiente com a
producdo musical (por exemplo, composicdo ou improvisagdo), com a
percepc¢do (escuta ou apreciagdo), com a execucao ou a representacéo (por
exemplo, de outras formas de arte) (HARGREAVES E ZIMMERMAM, 2006,
p. 232)?

Segundo os estudos de Hargreaves e Zimmerman, a percepcdo € o
elemento mais estudado nas pesquisas psicolégicas. Defendem que a pesquisa,
para ser completa e ideal, deveria ter como base uma teoria cognitiva que
proporcionasse construtos explicativos necessarios para exemplificar todas as
atividades envolvidas na musica.

A maior parte das pesquisas psicologicas referentes ao desenvolvimento
musical lida com a segunda (a percepcao), mas uma teoria abrangente
deve, presumivelmente, ser capaz de lidar com todas elas. Isso nos leva a
guestionar se uma certa teoria cognitiva emprega construtos explicativos
(tais como esquemas ou estratégias de processamento) que podem operar

em todas as modalidades acima mencionadas (HARGREAVES E
ZIMMERMAM, 2006, p. 232-233).

Swanwick e Tillman (1986) definiram uma sequéncia do desenvolvimento musical a
partir do estudo das composi¢des das criancas baseados em Moog e Piaget. Acreditam

gue a composicao seja 0 meio ideal para a observacdo do processo de desenvolvimento

musical do sujeito.
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2.3 O SURGIMENTO DAS NOVIDADES

Leda Maffioletti € uma pesquisadora brasileira que teve forte influéncia no
meu interesse pela area de Composicao Musical e Epistemologia Genética. O seu
trabalho de pesquisa descreve sua trajetdria como educadora e pesquisadora na
area de Educacao Musical, com o olhar voltado para a construgdo do conhecimento.
Sua tese de doutorado, denominada “Diferencia¢des e interagdes: o conhecimento
novo na composi¢cdo musical infantil” € um trabalho muito rico, serve agora como
base tedrica para a presente pesquisa. A autora analisou 0s processos de abstracao
envolvidos no processo de composi¢cdo musical, adaptando para a area da musica
uma forma de investigagdo com base no método clinico de Jean Piaget.

Maffioletti (2005) analisou a composi¢cdo musical de 70 sujeitos entre 6 a 12
anos de idade, estudantes de uma escola de Ensino Fundamental da rede privada
de Porto Alegre. O objetivo de sua pesquisa foi investigar a formacdo do
conhecimento novo na composi¢cdo musical infantil, relacionando os avangos na
area de mausica aos processos mais gerais do desenvolvimento humano. Fez uso,
em sua pesquisa, da teoria da abstracao reflexionante proposta por Jean Piaget,
apoiando-se nela para analisar 0os processos de pensamento envolvidos na
composicdo. Conforme Maffioletti (2005):

O desenvolvimento musical ndo tem sentido sem a compreensdo das
ligagbes que se formam e possibilitam a crianca a construcdo dos
conhecimentos novos. Por isso, meu olhar volta-se para as peculiaridades,
para o que é singular na conduta musical das criancas. Sao essas
singularidades que poderédo sinalizar a origem do invariavel, do perene, do
que permanece € a0 mesmo tempo se transforma, marcando mudangas ao
longo do desenvolvimento da compreensdo musical das criancas
(MAFFIOLETTI, 2005, p. 17).

A pesquisadora utilizou como proposta de atividade “fazer uma musica” a
partir da consigna “como gosta ou acha que fica bem”, evitando interferir no
processo de composi¢cao da crianga. Considerou como conceito de composi¢cdo uma
definicdo ampla, que nao diferencia improvisacdo de composi¢cdo, adotando o
conceito de “composicdo em tempo real’. A autora teve como base teorica a
Epistemologia Genética de Jean Piaget. A revisdo da literatura de sua pesquisa
aborda com detalhes os trabalhos de Jeanne Bamberger, sobre a compreensao
musical das criangas; a espiral do desenvolvimento musical de Keith Swanwick;

estrutura e sequéncia do desenvolvimento musical de John Kratus, e o ponto de
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vista das criangas sobre a composi¢cdo musical de Pamela Burnard. Os estudos
foram complementados pelas pesquisas de Michael Imberty sobre os fundamentos
psicolégicos da semantica musical, de onde extraiu os parametros de analise das
composi¢cdes musicais empregados em sua pesquisa. Maffioletti estabelece uma

discussdo com os autores citados, posicionando-se a respeito de suas teorias.

Teve ainda o cuidado de estudar o sistema tonal fortemente presente em
nossa cultura musical, por conseguinte, na formacdo musical das criangcas. Em sua
pesquisa, construiu um modelo tedrico que explica “[...] como o equilibrio entre as
diferenciacdes e as interagdes, proprias dos processos de abstracdo reflexionante,
possibilitam a construcdo do conhecimento novo na composi¢cdao musical infantil”
(MAFFIOLETTI, 2005, p. 18).

A autora defende que, para entender a composicdo musical infantil, &
necessario considerar o0 modo como 0S processos cognitivos propiciam, em cada
fase do desenvolvimento, a nocdo de totalidade que permite a crianca a
compreensao de sua composi¢cdo musical. A musica € um evento que acontece no
tempo e fazer uma musica € “acompanhar a progressao do tempo”. A duracgdao,
sucessao e simultaneidade séo conceitos temporais implicados nesse processo. Ao
explicar de que modo a crianga produz novidades em sua composi¢ao, Maffioletti
(2005) diz:

O conhecimento novo na composi¢cao musical infantil resulta do equilibrio
entre os processos de diferenciacbes e interacdes, que constroem as
interdependéncias transformando os modos de produzir o0 conhecimento em
novas totalidades capazes de gerar, continuamente, novas diferenciacfes e
interacbes (MAFFIOLETTI, 2005, p. 225).

As interdependéncias novas proporcionam avan¢cos em relacdo as
anteriores, formando subsistemas de uma totalidade nova. Ndo € o acumulo de
conhecimento que marca os niveis do desenvolvimento musical, mas diferenciacdes
novas e novas interdependéncias (MAFFIOLETTI, 2005, p. 226).

A autora ainda defende que a composicdo musical € uma pratica com
diversos graus de desenvolvimento e que s6 faz sentido saber em que nivel o sujeito
se encontra se for possivel conhecer as conexbes que se formam durante o

processo de composicao, além das possibilidades novas que surgem do mesmo.
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Ha muitas aquisicbes envolvidas no desenvolvimento da composicao,
entretanto, nem sempre atingem o grau de complexidade que possa promover
mudancas de natureza estrutural. A “passagem” de um nivel estrutural a outro pode
ser compreendida como uma “abertura” para novas possibilidades no modo de
produzir o conhecimento musical. E na “passagem” que a pesquisadora centra o seu

foco de interesse teorico sobre o desenvolvimento da composi¢cao musical infantil.

2.4 ESTRATETIAS DO COMPOSITOR EXPERIENTE E RESOLUCAO DE
PROBLEMAS

“A senhora sé traz problema pra gente”

Aluno do ensino fundamental

Existe uma formula para compor? Como € criar uma composi¢cao? Quais séo
0S passos para essa criagao? Como funciona a mente de um compositor quando ele
estd compondo? Bernardo Grassi (2010) traz ao debate estas questdes e discute as
possiveis estratégias de composicao no capitulo “Composi¢cado musical e resolucao
de problemas” pertencente ao livro “Mentes em masica”, organizado por Beatriz llari

e Rosane Cardoso de Araujo no ano de 2010.

Bernardo Grassi é mestre em musica pela Universidade Federal do Parana,
autor da dissertacao “De onde vém minhas ideias? Estratégias para delimitacdo e a
resolucdo de problemas na composicdo musical’. Orientado por Beatriz Senoi llari,
sua dissertagdo foi defendida em 2008. E professor assistente da Faculdade de
Artes do Parana. O pesquisador compreende a composi¢do sob o ponto de vista da
resolucao de problemas: problemas bem estruturados ou mal estruturados. Como o
proprio autor descreve, 0 seu objetivo € ‘“investigar o processo criativo na
composi¢cdo musical como atividade de resolugao de problemas e introduzir o leitor
as ultimas tendéncias da pesquisa sobre o tema” (GRASSI, 2010, p. 65). Seu

embasamento tedrico cita principalmente Weisberg (2006).
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Grassi percebeu que em grande parte da documentacao sobre processos de
composicao, existem dois momentos importantes, os quais sdo denominados por ele
como estagios fundamentais: a inspiracao e a elaboracédo. A inspiracdo € o momento
onde as ideais sdo concebidas e a elaboracdo € o momento em que o0 compositor
utiliza seus conhecimentos musicais de forma consciente na composi¢céo. O autor
explica que foram realizados varios experimentos sobre o processo de criagdo em
pessoas consideradas “geniais” e que se acreditava que a “producdo genuinamente
criativa” era privilégio de poucos ou que a capacidade criativa estivesse relacionada
com o QI, coeficiente de inteligéncia. Acreditava-se também que a inspiracdo era
algo inexplicavel apenas para pessoas geniais, mas pesquisas comprovam que
pessoas consideradas normais, também n&o sabem explicar sobre a origem de suas

inspiracdes.

Grassi chama a atencédo do leitor ao tratar das concepg¢des equivocadas
derivadas de mitos relacionados a genialidade, como dom e talento inato para definir

habilidades precoces como as de Mozart. Conforme suas palavras:

[...] o mito do génio que, num primeiro momento, permeou as pesquisas em
criatividade ainda esta fortemente arraigado em nossa cultura e parece ter
sido o responsavel por uma série de preconceitos e ideias falsas sobre o
processo criativo que, até hoje, trazem consequéncias para 0 ensino e a
aprendizagem musical (GRASSI, 2010, p.64).

A compreensao dos processos criativos era fortemente influenciada pelos
conceitos errbneos de genialidade e talento inato, contudo, nos dltimos vinte anos,
as pesquisas tiveram grandes avancos, devido a presenca de outros fatores que
chamaram a atencdo dos pesquisadores da area: fatores sociais, culturais e
histéricos. Além das habilidades e personalidade do compositor, a nova perspectiva
da pesquisa sobre processos criativos procura observar as influéncias do ambiente
onde o sujeito esta inserido. Um dos novos interesses de pesquisa que surge
atualmente é “investigar a influéncia que processos de pensamento comuns e a
experiéncia — expertise - em um dominio exercem no processo e na producéo
criativa”. Outra corrente de pesquisa relevante dessa area “estuda o0 processo
criativo ou a composicdo musical como uma forma de resolucdo de problemas”
(GRASSI, 2010, p. 65). Essa linha de pesquisa tenta elucidar a natureza do insight,

concebido como inspiragdo, ou momento em que ha a concep¢do das ideias. A
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técnica de coleta de dados dessa linha é formada de andlise de protocolos e textos
gerados a partir da descricdo de toda e qualquer ideia do compositor durante o

processo de composicao.

Ao se referir a composicdo como resolucdo de problemas, Grassi (p.66)
explica que o conhecimento adquirido pelo compositor e o problema a ser
solucionado, ou seja, fatores relativos a natureza da tarefa de compor, sdo duas
grandes categorias pertencentes aos fatores pessoais da composicdo. As
estratégias de resolucdo de problemas, a capacidade de fazer analogias e a
memoéria sdo estruturas do conhecimento. Os fatores pessoais envolvem estruturas
do pensamento e dependem da experiéncia prévia e da expertise do compositor. As

diferentes etapas da Resolucéo de Problemas séo observadas:

[...] através da forma como o compositor identifica e define o problema;
define objetivos; constréi estratégias; organiza a informacéo relevante e;
monitora e avalia o processo de composicdo musical. Nas experiéncias
cotidianas, isso acontece de diferentes maneiras, de modo que varias
etapas podem ser repetidas, ocorrer fora de sequéncia, ou podem ser
executadas interativamente (GRASSI, 2010, p. 66).

O autor inicia, entdo, as explicagbes sobre os fatores relativos a natureza da
tarefa que estdo diretamente relacionados a qualidade do problema a ser
solucionado. Ha dois tipos de problemas: os problemas bem-estruturados (PBE) e os
problemas mal estruturados (PME). “A diferenca fundamental entre os dois esta no
fato de que os PBE apresentam um caminho ‘claro’ para a sua solugao,
diferentemente dos assim chamados PME” (GRASSI, 2010, p. 66). Para exemplificar

e ajudar o leitor a compreender os problemas bem-estruturados, o autor faz uma

comparacdo com um jogo chamado Torre de Han6i’.

PBE sdo problemas que apresentam um caminho claro para a solucéo,
podem ser resolvidos através de etapas bem definidas e possuem,
normalmente, um objetivo ou solucéo Unica, como, por exemplo, a solugédo

* Torre de Hanoi é um jogo que possui trés barras onde deve-se montar torres com cirulos de
tamanhos crescentes. O objetivo do jogo € montar a torre central sem mover pecas em ordem nao
crescente.
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de uma equagdo matematica ou do problema da “Torre de Han6i” (GRASSI,
2010, p. 67).
Uma caracteristica desse tipo de problema é, geralmente, o desafio de
chegar ao resultado final através de regras especificas, ou seja, o resultado final ja é
conhecido, o desafio é encontrar caminhos para alcancgar o resultado.

Os problemas bem-estruturados apresentam um espaco de solucéo definido,
e para ser resolvido é preciso aplicar estratégias simples, estratégias heuristicas.
Estratégias heuristicas sdo estratégias simples que seguem sempre a mesma

maneira para resolver problemas, servindo para solucionar diferentes problemas.

[...] através da aplicacdo da heuristica de andlise de meios e fins o
solucionador analisa e compara o estado inicial e final do problema e
descobre que € necessario colocar o disco maior no pino da direita [...].
Essa heuristica é utilizada com o objetivo de tentar diminuir a distancia
existente entre a posicdo atual e o objetivo final do problema. Entretanto, a
aplicagdo de heuristicas ndo € garantia de que o solucionador ira encontrar
0 caminho correto para a solucdo (GRASSI, 2010, p. 68).

Os problemas mal estruturados ocorrem quando o espago de solugéo do
problema encontra-se mal definido, sendo dificil encontrar uma estratégia adequada.
Para exemplificar problemas sem solucdes aparentes, o autor cita o problema dos
nove pontos. O desafio do jogo consiste em ligar todos os pontos com apenas

quatro retas, sem tirar o lapis do papel.

Os problemas de insight sdo também conhecidos como problemas mal
estruturados, devido a maneira como sao encontradas as soluc¢des. Acredita-se que
a solucao apareca de repente, de forma instantanea como em um insight. Conforme
o autor, mesmo aplicando a heuristica, no caso desse tipo de problema, ndo o
solucionaria. Apenas ap6s um momento de “estagnacao” do solucionador, a solucao

aparecera atraves de um insight.

Insight é um termo utilizado pela teoria da Gestalt, teoria psicolégica da
forma, que entende a aprendizagem a partir da concepgao apriorista, ou seja,
acredita que a aprendizagem se da a partir dos sentidos, sem envolvimento do meio
e da interacdo entre sujeito e objeto. Nao tem relacdo com experiéncia adquirida.

Conforme a teoria da Gestalt, a aprendizagem depende do processo de maturacéo
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do sujeito, a maturagdo que determinara as condicbes da aprendizagem que se
manifestardo imediatamente ou progressivamente. O Insight € contrario a ideia de
ensaio e erro, pois € uma solucéo que surge de repente, de forma imediata e subita,

sem qualquer tipo de processo de compreenséao (Becker, 2010, p.21-23).

Grassi explica o conceito de insight a partir da psicologia cognitiva de Robert
Sternberg (2000), dizendo que:

Sua ocorréncia estd ligada a deteccdo e combinacbes de informacdes
relevantes (antigas e novas), de modo que o solucionador possa obter uma
visdo inédita do problema ou de sua solugéo. Essa visao do insight, também
conhecida como “nada de especial”, sugere que os conhecimentos prévios
cumprem um papel importante na capacidade criativa, jA que esses
influenciam a maneira como percebemos, entendemos e manipulamos
novas informacdes (GRASSI, 2010, p. 70).

De acordo com a teoria da Gestalt, 0 conhecimento prévio ndo € necessario
para a producdo criativa, pois “[...] assim como nos processos de percepcao
subjacentes a reestruturacdo e ao insight sdo, basicamente, diferentes dos
processos de pensamento comuns que utilizamos na resolucéo de PBE” (GRASSI,

2010, p.70).

Grassi adverte que boa parte dos problemas de insight propostos pela
psicologia cognitiva apresenta poucas solugbes corretas, e ndo sdo 0S mesmos
problemas encontrados por artistas, compositores e cientistas (ver p. 70). Na
opinido de Grassi, uma composi¢cdo nao possui um resultado final, nem um ponto de
partida para o compositor se orientar, diferenciando-a das caracteristicas que
qualificam os problemas mal estruturados. A composi¢cado ndo possui solug¢do unica,
diferenciando-a dos problemas bem estruturados. “Assim, o compositor tem que
aplicar ele proprio as restricdes que irdo ajuda-lo a definir o problema e a guia-lo até

0S seus objetivos durante a composi¢cao” (GRASSI, 2010, p. 76).

Como exemplo de composicdo, o autor cita a fuga, a qual tem uma série de
procedimentos que a caracterizam ao género musical. Para compo-la € preciso
dominar a técnica composi¢cdo do estilo da fuga “[...] para que possa estabelecer

objetivos finais e intermediarios que o possibilitem empregar as estratégias mais
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adequadas, e chegar com mais facilidade e eficiéncia a uma solucéo” (GRASSI,
2010, p. 73).

A comparacédo realizada por Grassi entre experts e principiantes pode ser
conferida a seguir. O compositor principiante fica paralisado diante dos problemas da
composicao, pois ndo sabe como proceder, suas decisdes ficam em nivel local. Sem
um planejamento definido, o compositor principiante compde pequenos trechos
sucessivamente, enquanto o compositor expert resolve seus problemas em nivel
global, define objetivos e delimita o problema adequadamente, evitando perder
tempo. Resolve problemas menores inconscientemente conforme seu dominio e
experiéncia (GRASSI, 2010, p. 73-74). Por isso, o expert tem dificuldades em
descrever detalhadamente as razGes de suas escolhas durante a composicéo
musical e facilidade para restringir a tarefa de compor. Este fato € conhecido como

automatizacao de alguns processos.

O conhecimento cientifico tem influéncia sobre todo o processo de
composi¢cdo. A composicdo envolve constantemente a resolucdo de situacbes mal
definidas, mas isso nao significa que as estratégias de resolucao de problemas néo
possam desempenhar um papel importante. No que se refere as estratégias para a
resolucdo de problemas na composicao, Grassi explica que a composi¢do musical
tem dois tipos de pensamento: o pensamento divergente e o convergente. Esses
tipos de pensamento sédo as principais estratégias adotadas pelos compositores. O
pensamento divergente € caracterizado pelos momentos de experimentacdo e
exploracdo no instrumento para busca de inspiracdo de ideias musicais, formando
frases ritmicas ou uma harmonia. Exploracdes e experimentacdes sdo consideradas
gestos primitivos, pois geralmente fazem parte dos primeiros periodos do
pensamento criativo, enquanto que 0 pensamento convergente é o0 oposto, pois &
caracterizado por seguir um plano, € mais analitico e linear, € o pensamento onde as

decisdes estéticas sdo tomadas.

Em sua dissertacdo, Grassi (2008) investigou 0s processos mentais
envolvidos na composicdo musical de trés compositores, com diferentes

experiéncias em composicao, tendo constatado o uso do pensamento divergente
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nos momentos em que eles ndo sabiam “exatamente para onde ir” e recorriam ao

instrumento para experimentar e criar ideias musicais.

Ainda conforme Grassi, a analise e a sintese sdo a fragmentacdo dos
problemas da composicdo em elementos menores e manuseaveis, para estruturar e
tornar mais simples a solucdo dos problemas. Sao estratégias que compositores
com mais experiéncia empregam como ponto de partida, para a resolucao dos
problemas na composi¢cdo. Caso necessitem de novas ideias ou ndo saibam como

prosseguir, utilizam da experimentacao.

O autor ainda sugere temas para continuidade dos estudos na area. Grassi
considera importantes os resultados de sua pesquisa e afirma que a mesma possui
implicacdes: (1) para o ensino e aprendizado musical, ao desmistificar a natureza
dos processos cognitivos abrangidos no processo de composicdo musical e (2) para

a pesquisa sobre criatividade.

2.5 INFLUENCIAS PARA COMPOR

Embora a presente pesquisa ndo tenha seu foco nas questdes subjetivas
evolvidas no processo de composicdo, como 0 gosto musical, identificar esse
aspecto e reconhecer sua importancia pode enriquecer a abordagem sobre os
processos cognitivos. Mesmo porque, segundo a teoria adotada nesta, a afetividade
€ a dimensao que impulsiona o desenvolvimento. Assim, exporei as ideias de Dottori
(2006) que assinala o gosto musical como uma restricdo importante na elaboracao

dos trabalhos do sujeito adolescente.

Reafirmo que o ensino da composi¢cdo musical ndo se constitui como o foco
deste trabalho, mas as estratégias cognitivas que envolvem uma atividade de
composi¢cdo musical com alunos adolescentes iniciantes ao instrumento de teclado.
Um autor que se dedica aos aspectos envolvidos no ensino da composic¢ao é Dottori
(2006), que traz informacdes importantes que podem enriquecer a compreensao
sobre o tema. Para Dottori 0 “gosto pode ser limitag&do; percebé-lo € o primeiro passo
para aprender a compor” (DOTTORI, 2006, p. 147). Conforme ele enfatiza:
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[...] o gosto € uma tese que ndo permite prova direta porque € uma
assercdo sobre o mundo individualmente percebido e ndo uma proposi¢ao
I6gica: ndo é discutivel, parece, ndo porque cada um tem 0 seu gosto
préprio, mas porque cada um é 0 seu gosto proprio; o gosto nos define
(DOTTORI, 2006, p. 146).

Dottori (2006) defende que o gosto € uma marcacao de territorio e “[...] 0
gosto se funda e se exerce na escolha de algum dentre os géneros possiveis. Os
géneros por sua vez se estabelecem pela atualizacéo, [...], de uma colecdo de
regras composicionais”. Para o autor, ha trés niveis de regras em acao na musica:
regras de nivel basico, que sdo extremamente variaveis e se ligam com funcdes
sociais, como por exemplo, o samba enredo, onde as regras “mesmo gque sejam
variaveis — e instintivas -, sdo evidentes para quem o compde ou canta. O nao
respeitar-se qualquer uma delas excluiria um samba do seu género.” Regras de nivel
intermediario, que sao regras que controlam as regras; nivel alto ha regras que séo

invariaveis.

Os sujeitos adquirem experiéncia musical através das suas interacdes no
ambiente cultural. As no¢des de tonalidade, de sons que “combinam”, consonantes e
dissonantes, fazem parte das no¢cdes musicais que aprenderam durante a sua vida
cultural, tanto no contato com a midia, quanto do lugar onde vivem. Para Souza e
Torres (2009), é incontestavel a influéncia das midias como meio de informacéo

musical na vida dos jovens.

E a partir do gosto que definimos nossas caracteristicas pessoais e 0
adolescente define sua “tribo”, seu grupo, seu gosto musical é a sua identidade.
Dottori (2006) descreve as caracteristicas do adolescente ao declarar seu gosto
musical através dos seus gestos durante a audicdo de uma musica e a relacdo de

identificacdo e poder que o adolescente associa a musica de sua preferéncia.

O adolescente que se tranca em seu quarto, ouve sua musica alta e
balanca a cabeca para frente e para tras acompanhando a batida dos
tempos esta assertivamente declarando seu gosto. Mais: esta dizendo que
pertence a um grupo ideal que compartilha daquele gosto (e da forma de
vestir-se e de falar) e que nisto ele se distingue daqueles que ocupam o
territério mais além da porta do quarto. A mdsica em sua maior ou menor
elaboracdo esta ali configurando, por assim dizer, um som especifico, um
género. Do mesmo modo que os tambores de guerra, a sirene da policia, o
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sino da igreja, em suas configuragfes, reclamam territérios e poder, a
musica do adolescente também o faz (DOTTORI, 2006, p. 146).

Certa ocasido da coleta de dados, ao notar que uma aluna iniciante em
teclado, sem qualquer explicagdo da minha parte, preocupava-se em compor com
uma mao os acordes e com a outra a melodia, indaguei as razdes desse modo de
tocar, ao que ela responde: “Porque ... € ali que se usa normalmente. Ndo sabe,
professora?!?!” Sua certeza me fez refletir sobre sua concepg¢do de como se faz
masica, ou seja, que a musica pode ter melodia e acompanhamento. Conforme os
estudos de Dottori, a ideia do filésofo Platdo sobre a divisdo da musica ser definida
em harmonia, ritmo e o sistema do tempo musical era preponderante até
aproximadamente o ano de 1800 (DOTTORI, 2006, p. 148).

Os sujeitos Gabriela e Diego demonstraram e falaram a mesma expressao
“Achei!” ao concluirem um trecho musical definido em uma tonalidade. Este fato tem
relacdo com as palavras de Dottori (2006), segundo o autor, a percep¢cao dos sons
gue ouvimos € sempre imperfeita e € dependente da memdria para a sua correcao.
O cérebro lida com as incertezas dos sons reais, como ocorre também com os
outros sentidos, como por exemplo, a visdo. Ao lermos um texto faltando algumas
palavras, nossa memaria corrige imediatamente. O mesmo ocorre ao escutar uma
masica, as imprecisdes da céclea, parte do ouvido interno, “[...] sdo reparadas pelas
coincidéncias e sincronismos com as oscilagdes neuronais intrinsecas aos
mecanismos de processamento temporal do tronco cerebral auditivo, que
correlacionam frequéncias formantes e fundamentais dos sons” (DOTTORI, 2006, p.

158). Dottori explica que uma nota é mais que uma altura sonora:

Percebemos a nota como “sensivel” e desta funcdo depende a propriedade
de sua afinacdo e ndo de uma razdo da afinacdo para com uma escala pré-
determinada. A idéia de notas em frequéncias exatas e especificas é uma
idealizacdo. O contorno do espectro de uma nota real qualquer tocada por
um violinista varia em funcdo do tempo a cada milissegundo, e a extensao
da variacdo de frequéncia do seu vibrato excede de longe as diferencas
entre os diferentes sistemas de afinacdo. Mas é excessivo atribuir essa
correcdo a memoria sintatica: esta s6 € decisiva quando os enigmas
cognitivos colapsaram em linguagem, como é caso da musica tonal.
Enquanto na musica ha invencao, estamos no reino do enigma. Nele, temos
as vezes os intervalos discretos de escalas, as referéncias historicas de um
gesto musical, uma relacdo tonal entre sons fundamentais de harmonias
desconhecidas, ou alguma outra pista para orientar nossa memdria, em sua
dialética entre repeticdo e variacdo, na decifracdo do enigma (DOTTORI,
20086, p. 158).
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A definicdo de Dottori sobre composi¢édo musical diz que:

Compor é — a partir de uma série de mecanismos de organizagdo dos
motivos musicais em sua relacdo com os fluxos ritmicos — criar frases
musicais cujo inicio crie expectativas de como continuardo e terminaréo, de
como serdo as frases subsequentes, de como nossas memorias poderédo
organizar o todo, quando a musica houver cessado (DOTTORI, 2006, p.
154).

O gosto musical ira influenciar na criacdo de frases e na composicdo em
geral do adolescente, onde havera marcas de sua cultura musical, influenciadas pela
musica divulgada pelas midias atuais. Dissonancias e consonéancias podem nao ter
0 mesmo som que outras geracOes escutavam e que hoje os alunos adolescentes

contem poréneos escutam.

2.6 REGISTRO DAS COMPOSICOES

Sloboda (2008) explica que muitas culturas do mundo, até pouco tempo, nao
utilizavam notacdes visuais para registrar sua prépria historia. A notacéo escrita “[...]
permite uma recuperacgéo, palavra por palavra, e extensa de materiais significativos
complexos” (SLOBODA, 2008, p. 321). Especificamente sobre o registro sonoro,
Sloboda considera que a notacdo musical em diferentes culturas “[...] seleciona
alguns aspectos do som para preserva-los e, assim fazendo, ndo s6 materializa a
teoria corrente, mas ainda tende a restringir o desenvolvimento da masica em alguns

aspectos” (idem, p. 321).

Na educacao musical, os registros musicais podem seguir dois caminhos: a
escrita tradicional, a qual envolve a pauta e as figuras ritmicas; e/ou notacoes
alternativas. Para identificar as notas na pauta musical, € necessario perceber as
linhas e os espacgos vazios entre as linhas do pentagrama, as sequéncias das notas
de forma descendente e ascendente. A ordem linear e as relagdes topologicas estéo
envolvidas. ldentificar e localizar a nota em cima da linha ou no espaco entre as
linhas é uma tarefa que envolve uma perspectiva topoldgica, correspondéncias e
principalmente a compreensdo de uma convencéo. Conforme Piaget, para entender
como um sujeito constréi as relacdes espaciais € preciso analisar dois planos

distintos: o perceptivo e o representativo. Nesse sentido, Piaget diz que a percepcéo
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pode conter significacdes, mas o significante que evoca esse significado pertence as

representacdes e ndo as coordenacgdes reais ou motoras.

Ao desenvolver as relacdes espaciais, 0 sujeito sofre influéncia dos
mecanismos motores e perceptivos para o desenvolvimento do espaco. Percepcao &
um meio de conhecer os objetos resultantes de um contato sensorial (visual,
auditivo, tatil) direto com eles, mas precisa ser completada pela acdo da
representacdo. Representacdo € completar seu conhecimento perceptivo referindo-

se a outros objetos ndo atualmente percebidos.

Sobre a notagdo alternativa, Franca (2010) realizou um estudo
especificamente sobre a notacdo analdgica. Conforme a autora, esse tipo de recurso
é facilitador da compreensdo musical, ja a notacédo tradicional depende de longo
aprendizado, como por exemplo, o registro das duracdes, padrbes ritmicos e
compassos. Segundo Franca (2010) “[...] na notacdo analdgica ele [registro das
duracdes] € quase inequivoco: sons curtos sdo representados por pontos e tracos
horizontais pequenos; sons longos, por meio de tracos maiores” (FRANCA, 2010, p.
11). Ainda considera que esse tipo de notacao possibilita desenvolver “naturalmente”
a escrita musical dos alunos durante o processo de musicalizagdo como

continuidade da movimentacao pelo espaco.

Franca lembra um fator muito presente no processo de musicalizagao: a
relacdo das simbologias da escrita tradicional ao qual o grave é representado por um
simbolo que fica localizado embaixo, tanto no papel quanto no espaco fisico e o som
agudo é representado em uma localizacdo alta. Conforme a autora, essa relacao
ndo é imediata na crianca. No teclado os sons agudos se localizam a direita do
instrumento, quanto mais para a direita, mais agudo € o som, e quanto mais para a
esquerda mais grave € o som. Esta convencao esta presente nos dois tipos de
notacdes musicas, a tradicional e a analdgica. A autora ainda explica que “[...]
formas alternativas de escrita convocam a imaginacdo e ampliam as possibilidades
de criacdo musical” (FRANCA, 2010, p. 13).
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2.7 PESQUISA COM COMPOSITORES

A presente pesquisa possui como sujeitos alunos de teclado, adolescentes
inexperientes em composi¢cdo musical. A escolha destes sujeitos se deu em funcao
da minha vivéncia como professora de musica das séries finais do ensino
fundamental e da necessidade de musicalizar alunos adolescentes que ainda nao
haviam estudado musica no ensino formal e nem informal. Isto €, iniciar uma
musicalizacdo com sujeitos adolescentes. Assim, a COmpoSIiCA0 mMostrou-se uma
estratégia pedagogica para inseri-los no contexto da educacado musical e um atrativo
para o fazer musical em sala de aula. A pesquisa trata sobre o processo de
composi¢cdo musical desses sujeitos, por isso considero importante conhecer os
meétodos de pesquisa realizados com compositores experientes, pois, apesar dos
meus sujeitos serem inexperientes, passam por processos de composicdo. Por este
motivo, entendo ser pertinente conhecer outras experiéncias de pesquisas que
envolvem composi¢cées musicais. Conforme Sloboda (2008), a maior parte das
pesquisas sobre composicao “[...] tratam do produto final e ndo da composicao
enquanto processo” (SLOBODA, 2008, p. 135). Poucos trabalhos abordam sobre a
histéria psicoldgica “[...] momento-a-momento da génese de um tema musical ou
passagem musical” (idem, p. 135). No caso de uma pesquisa que analisa apenas 0
produto musical, o pesquisador “[...] pode afirmar que um tema tem uma
determinada estrutura porque foi intencdo do compositor criar um equilibrio ou
contraste particular’. Entretanto, “[...] ele ndo pode afirmar se tal intengdo surgiu

diretamente como um objetivo no processo composicional” (idem, p. 135).

O tema pode ter surgido como resultado de alguma estratégia néo-
relacionada, que foi seguida devido a uma descoberta posterior do
compositor de que, de fato, o tema possuia qualidades de contraste ou
equilibrio que o recomendavam. Também ¢é possivel que alguns elementos
da composicdo evidenciados pela analise critica ndo constituissem parte
das intenc¢des, conscientes ou ndo, do compositor. Em um sistema amplo
de sons inter-relacionados, como o de uma sinfonia, € inevitavel que haja
relagbes que a analise aponte, mas que nao foram percebidas ou
planejadas pelo compositor (SLOBODA, 2008, p. 135).
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Sloboda alerta ao leitor para o fato de que a composicdo € 0 processo
musical menos estudado e compreendido na literatura musical e que ha muitas
evidéncias de que diferentes compositores seguem distintos “caminhos mentais”
durante o processo de composicdo musical. No entanto, salienta a existéncia de
duas “facetas” das atividades psicologicas envolvidas no processo de composicao:
“[...] a presenca constante de estruturas ou planos superordenados que parecem
guiar e determinar a descoberta, nota por nota, dos detalhes” e “[...] o grau em que
esses planos, particularmente os que se referem a composicdo, S80 provisorios”
(idem, p. 137). Explica que ha quatro tipos de métodos possiveis de investigacdo do
processo de composicdo musical: (1) exame da historia de uma determinada
composicao através de manuscritos, esbocos e anotacoes; (2) analise de relatos dos
compositores sobre seus proprios métodos de composicao, dizer o que acontece
durante a composicéo; (3) observacdo dos compositores durante o processo de
composicao; (4) observacao e descricao de execugdes improvisadas.

O primeiro método utiliza esbocos, manuscritos e rascunhos para a analise
de dados. Sloboda define esbo¢co como sendo “[...] um rascunho incompleto de uma
obra (ou parte dela), que foi escrito antes do manuscrito final” (SLOBODA, 2008, p.
137). Lembra que esbocos de muitos compositores sédo “[...] rascunhos quase
completos da versado final e requerem pouquissimas ou praticamente nenhuma
revisdo mais profunda” (idem, p. 137) e cita como exemplo os casos de Mozart,
Haydn e Schumman. Ele questiona se os esbocos sédo capazes de revelar algo
sobre os processos cognitivos do compositor, como: 0s objetivos, o surgimento da
ideia inicial da composicdo e o desenvolvimento da mesma, as transformagdes e

combinacgdes realizadas nas ideias musicais até chegar a sua versao final.

Os esbocos sao vistos, geralmente, como tentativas fracassadas que foram
desconsideradas pelos compositores. Entretanto, psicologicamente “pode ser mais
proveitoso considerar 0os esbo¢os como sinais de competéncia, recursos necessarios

gue preparam para o processo composicional” (idem, p. 138).

Os estudos sobre esboco possuem alguns problemas. O primeiro problema
é identificar mudancas no papel, na tinta, na escrita para “[...] conhecer a escala

temporal da composicdo do esboco” (idem, p. 139). O segundo problema deste
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método € definir “[...] até que ponto o pensamento composicional significativo
acontece nos momentos em que o0 compositor ndo esta escrevendo” (idem, p. 142).
Uma ideia musical pode estar na mente ha bastante tempo, mas ao tentar escrever
essa ideia, ou tocar essa ideia, estd sujeita a repetidas experimentacdes, assim
podemos ver a descoberta de cada nota, uma a uma. O terceiro problema é o
significado que um esbocgo possui, seria 0 mesmo significado para o compositor e
para o analista? Um esboco pode ser uma ideia que o compositor pretende guardar
para um outro momento. “O compositor pode usar simbolos de uma criptografia
prépria ou simbolos que representem um esqueleto, sabendo que eles serao

suficientes para recuperar mais tarde a ideia completa” (SLOBODA, 2008, p. 142).

O segundo meétodo, sobre relatos de compositores sobre seus processos
composicionais, Sloboda descreve alguns relatos de compositores para provocar o
leitor. Um dos relatos é de Beethoven, sobre a origem de suas ideias musicas: “Vocé
pode me perguntar onde obtenho minhas ideias (para um tema). Nao posso
responder a isso com certeza: elas vém sem ser chamadas” (BEETHOVEN, apud
SLOBODA, 2008, p. 151). Esses tipos de afirmagbes provocam as criacdes dos
mitos sobre genialidades musicais. Entretanto, isso apenas comprova que, conforme

Sloboda, o compositor ndo é tao consciente de suas ideias musicais.

E muito comum que ele ndo se dé conta de seus exatos processos de
pensamento, até ter passado inteiramente por eles; com extrema
frequéncia, o trabalho parece ser incompreensivel ao compositor logo
depois de acabado. Por qué? Porque sua experiéncia na criacdo do
trabalho ¢é incalculavelmente mais intensa do que qualquer outra
experiéncia que ele possa ter a partir dele; porque o produto final é, por
assim dizer, o objetivo da experiéncia, e, em nenhum aspecto, uma
repeticdo da mesma (SLOBODA, 2008, p. 151).

A partir dos relatos dos compositores, Sloboda define dois estagios na
composicdo: a inspiracdo de ideias ou tema e a execugdo, estagio cuja ideia é
submetida a varios processos conscientes de extensdo e transformacgdo. Para
Sloboda, a “[...] habilidade composicional implica a existéncia de um repertério de
maneiras de estender e construir a partir dos materiais dados, descobrindo e usando
as propriedades que sado inerentes a eles, segundo principios” (idem, p. 152).
Descobrir a origem dos temas é bem mais dificil do que descobrir, através dos
esbocos e relatos, como os temas foram desenvolvidos, pois “trabalhos extensos

sao construidos a partir de temas nucleares através de recursos como transposicao,
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aumento, subdivisdo e recombinacédo de elementos, mudanca de ritmo, etc.” (idem,
p. 152). O estilo musical de cada compositor se constroi conforme eles modificam e
desenvolvem as ideias musicais iniciais, mesmo que o compositor tenha o seu
repertorio de estratégias para compor, “ha liberdade em demasia”., pois dependendo
do compositor, se ele seqguir estratégias estipuladas como “macetes da profissao” o
resultado pode ser “fraco e sem unidade”.

Sloboda define a composicdo musical como uma situacdo mal definida de
resolucao de problemas, pois o “[...] compositor esta livre para mudar a natureza do
problema no decorrer de seu trabalho” (SLOBODA, 2008, p. 153).

Os processos composicionais podem ser distinguidos em processos
conscientes e inconscientes, ou seja, 0S processos que 0 compositor consegue falar
sobre e 0s processos que ele ndo consegue explicar ou descrever tao facilmente.
Ele considera os conhecimentos ou estruturas que ficam guardados na memoaria de
longo prazo que podem ser aplicados a novos problemas composicionais como
processos inconscientes. E 0s materiais transitorios que constituem versdes

sucessivas de uma composi¢cdo em desenvolvimento como processos conscientes.

Esse método de relato dos compositores sobre seus processos
composicionais possui o problema da falha da memoria, ja que a composicéo ja esta
feita e sdo fatos do passado. Assim “[...] 0S processos mentais que precedem a
‘inspiracdo’ sdo frequentemente difusos, nao-planejados e indiretos, podendo
misturar-se com outras tarefas cognitivas que formam o foco principal da atencéo”
(SLOBODA, 2008, p. 160). Apesar de serem pensamentos dificeis de serem

lembrados, ha evidéncias que eles ndo séo inconscientes.

Sobre o método de observacdo dos compositores durante o processo de
composicao, Sloboda explica que este método “[...] requer por parte do compositor
um grau de cooperacgdo que é muito raro [...]” e que com este método “[...] é possivel
observar as notas escritas, sua sequéncia e seus agrupamentos no tempo. [...] é
possivel obter comentarios simultaneos do sujeito acerca daquilo que ele préprio
julga estar fazendo” (SLOBODA, 2008, p. 136).



71

Tornou-se bastante comum, na observacdo de comportamentos referentes
a varios tipos de resolucédo de problemas, pedir aos sujeitos que ‘pensem
em voz alta’, proporcionando assim o que é conhecido como ‘protocolo’
para fins de analises posteriores (SLOBODA, 2008, p. 135).

Sloboda baseia-se em duas pesquisas para descrever as caracteristicas
deste método, uma relatada por Reitman e outra por ele mesmo. Reitman descreveu
um protocolo do seu proprio processo compondo uma fuga. Sloboda, ao analisar
parte deste protocolo, pois ndo foi publicado integralmente, percebe que sao
frequentes frases do tipo: “Estou tocando até o compasso seis para tentar acostumar
0 meu ouvido a este tipo de material’(SLOBODA, 2008, p. 161). O compositor
precisa se apropriar do material jA composto para ajuda-lo a criar novas ideias dando
continuidade a sua musica. Composi¢cdes que possuem muitos condicionamentos
externos ou autoimpostos reduzem os elementos de escolha e de busca do

compositor. Conforme Sloboda (2008):

Quando muitos condicionamentos se acumulam no decorrer de uma
composicao, pode ser que se torne impossivel encontrar maneiras de
progredir que respeitem todos os condicionamentos. Em tais situacdes, o
protocolo revela que o compositor deixa temporariamente de lado alguns
deles, produzindo continuac¢des que tém apenas alguns dos tracos definidos
anteriormente. Em seguida, ele faz reajustes em uma de duas maneiras: ele
pode modificar os novos materiais de modo a alinha-los com os
condicionamentos previamente estabelecidos, ou pode modificar os
condicionamentos. Por exemplo, em um determinado momento, o
compositor pode ignorar os atributos de um par de melodias com excecéo
dos arranjos de intervalos harmonicos por elas formados, e ignora também
0 aspecto ritmico para gerar continuidade (SLOBODA, 2008, p.162-163).

A pesquisa que passo a relatar trata sobre o seu proprio processo de
composicdo de Sloboda para coro e 6rgdo. Ele descreveu um protocolo parcial sobre
seu processo, iniciando a analise desse protocolo descrevendo uma situacao de
problema a ser resolvido e desenvolvido por ele ao se questionar “como devo
prosseguir no compasso 29?”. Ressalto mais dois momentos da andlise do protocolo
de Sloboda: ele cobrou de si a aplicacdo das regras do contraponto, realizando uma
extensa exploracdo ao piano “do tipo tentativa e erro” para decidir a altura da

terceira entrada de voz de sua composicao.

O autor encontra trés conclusdes psicolégicas sobre a analise de seu préprio
protocolo de composigéo: (1) “o protocolo e sua explicagdo subsequente deixam

muitas coisas nao-ditas [...] ficam longe de documentar a base racional da escolha
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de cada uma das notas” (SLOBODA, 2008, p, 178); (2) “a interacdo entre as
propriedades descobertas em materiais previamente compostos e alguma
concepcdo mais abrangente € preponderante” (idem, p. 179); (3) componente
importante para a habilidade de composicdo é a o grau de confiangca nos proprios

meio de composicao.

Sloboda considera os protocolos dos processos composicionais um primeiro
passo essencial para a compreensao de qualquer processo mental complexo, mas
nao permite a construcao e a testagem de teorias, mesmo o protocolo sendo escrito
pelo proprio compositor. Entdo, sugere uma pesquisa focada em uma tarefa de
composicdo simples como uma harmonizacdo de uma melodia curta, sendo que o
pesquisador necessitaria “[...] especificar todos 0s passos cognitivos que subjazem a
escolha de acordes especificos para cada compositor” (SLOBODA, 2008, p. 180).
Para testar a adequacédo da teoria entre dois compositores, sugere ainda uma
pesquisa com tarefa semelhante, mas realizada com compositores de diferentes
experiéncias para que se possa proceder a uma analise comparativa do
comportamento dos diferentes sujeitos e especificar as mudancas nos processos

composicionais de sujeitos mais experientes e menos experientes.

O quarto método é considerado por Sloboda um caso especial, devido ao
préprio compositor ser o executor da obra e que “[...] produz um enunciado musical
sem nenhuma premeditacdo em contexto publico” (SLOBODA, p. 136, 2008). Para
ele, a improvisacao “revela mais coisas psicologicamente interessantes do que uma
partitura”, isto porque, segundo o autor, o improvisador ndo possui possibilidades de
disfarcar o seu caminho de criacdo. Ressalta que existem “[...] restricdes inerentes a
improvisacdo — imediatez e fluéncia — tornam plausivel que haja processos que a
improvisagado e a composicao ndo compartilhem” (idem, p. 136). Para Sloboda, o
que distingue a improvisacdo da composicao “[...] € basicamente a pré-existéncia de
um grande conjunto de exigéncias formais que incluem um ‘projeto’ ou o ‘esqueleto’
da improvisacao” (idem, p. 180). Assim, o improvisador dispensa tomar decisdes de

estrutura e direcionamentos que faz parte do trabalho do compositor.



3 EPISTEMOLOGIA GENETICA

Este capitulo apresenta o referencial teérico da pesquisa. Nele descrevo o
conceito e caracteristicas da Epistemologia Genética como 0s principios a partir dos
quais Piaget compreende e define os estadios de desenvolvimento. Também ha a
descricdo, de forma geral, das caracteristicas especificas de cada estadio do
desenvolvimento humano, bem como das operacdes mentais e estruturas que
caracterizam cada um deles. Encontra-se, ainda, neste capitulo, uma parte
especifica sobre 0 adolescente com caracteristicas esclarecidas pela neurociéncia e

pela Epistemologia Genética.

3.1 ORIGEM E CONCEITO DA EPISTEMOLOGIA GENETICA

Assumindo a concepcao construtivista de aprendizagem e buscando
embasamento tedrico para analisar os processos mentais do sujeito durante a
composi¢cdo musical, descrevo, de forma breve, algumas consideracdes sobre a

teoria de Jean Piaget.

Epistemologia Genética é a teoria que explica a origem do conhecimento
humano a partir das acdes do sujeito nas interacées com o objeto do conhecimento.

Nas palavras de Piaget, a Epistemologia Genética é:

[...] o estudo dos mecanismos do aumento dos conhecimentos. Seu carater
préprio seria entdo analisar — em todos os planos que interessem a génese
ou a elaboracdo dos conhecimentos mais avancados (PIAGET, 1974, p.
20).

A Epistemologia Genética de Jean Piaget ndo surgiu do nada, ela também
possui sua histéria de construcdo até chegar a teoria atual, tendo passado por
estruturacbes que se comparam aos cuidados que se deve tomar na realizacdo de
uma pesquisa académica, como os cuidados com a constru¢cdo da metodologia, a
fundamentacéo teorica e a revisdo da literatura, por exemplo. A escolha do método

necessita ser coerente com a pesquisa realizada.
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Conforme o proprio Piaget relata, a Epistemologia Genética surgiu muito
antes de seus estudos sobre o assunto. Historicamente, tedricos e experimentadores
estudaram o0s processos mentais para caracterizar o alcance epistemoldgico das
nocdes que aceitavam ou rechacavam. Piaget descreve que Descartes ja observava
a origem do pensamento, a atividade da inteligéncia e aludia a uma psicogénese
implicita. Piaget relata que varios pesquisadores que o antecederam fizeram algum
tipo de epistemologia. H. Poincaré (meados do séc. XIX), com base nas condicdes
sensoOrio-motoras da organizacdo dos deslocamentos, explica o porqué do espaco

comum ser euclidiano e ter trés dimensoées (PIAGET, 1974, p.21).

A epistemologia, apesar dos pesquisadores que antecederam Piaget, € uma
area de conhecimento que teve dificuldades em se constituir como disciplina
autbnoma. Os motivos dessa dificuldade ocorreram devido a duas lacunas nas
pesquisas realizadas. A primeira lacuna se desenvolveu pelo seguinte motivo: (1) os
recursos da psicogénese ndo corresponderam a respostas satisfatérias da psicologia

genética. Por dois motivos:

A. Materiais experimentais e a elaboracédo tedrica dos psicologos ndo eram

adequados para utilizacao epistemologica.

B. Os matematicos, fisicos e bidlogos que propuseram o problema
epistemologico ndo tinham formacdo em psicologia e ndo pensaram em reunir 0S

dados precisos que necessitavam.

A segunda lacuna se desenvolveu porque (2) a psicologia ndo possuia

condicdes de responder a todas as suas proprias perguntas.

A partir disso, Piaget propbe a criacdo de centros de Epistemologia
Genética, utilizando um método coletivo, com um trabalho de equipe, reunindo
ciéencias exatas e o0s psicologos interessados em Epistemologia Genética,
proporcionando a convivéncia entre pesquisadores de diferentes disciplinas, que
estudavam e debatiam as novas pesquisas. Esses centros foram essenciais no

desenvolvimento da epistemologia de Jean Piaget.
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Conforme Piaget e Garcia (1997, p. 117), existem trés teses sustentadas
pela Epistemologia Genética:

1- O processo biologico € um processo continuo na crianga recém-nascida.
O processo cognitivo € marcado pelos tipos de acfes organizadas, que marcam 0

inicio do processo cognitivo no recém-nascido.

2- O sistema biolégico e o sistema cognitivo possuem em comum a
adaptacdo do organismo ao meio e realizam funcbes similares através dos

processos de assimilacdo e acomodacao.

3- O sistema biolégico e o sistema cognitivo evoluem como sistemas abertos

gue interatuam com o ambiente.

As caracteristicas principais que definem a Epistemologia Genética de Jean
Piaget sdo: o conhecimento ndo vem pronto no sujeito nem é imposto pelo meio; o
conhecimento € uma construgdo mediante a interacdo entre sujeito e objeto (mundo
fisico e social); é uma teoria interacionista, isto é, ndo prioriza nem as condicdes
internas, nem as externas na construcdo do conhecimento. O interacionismo € a
crenca segundo a qual a explicacdo da origem do conhecimento esta na sintese
permanente entre as condi¢des internas do sujeito e do meio, entre a maturacdo e a
experiéncia adquirida. JA 0 sujeito nesta teoria é concebido como uma entidade
sempre organizada que acomoda seus esquemas (unidades basicas desta
organizacdo) a realidade exterior, a medida que assimila esta realidade aos
esquemas ja existentes. A interacdo é um processo dialético, ndo é acao e reacao.
As interacdes do sujeito no mundo fisico envolvem uma leitura da situacdo (dados
empiricos) por meio da logica (instrumentos de organizagdo). Esses instrumentos de
organizacdo que atuam no processo de assimilacdo permitem que os dados
empiricos sejam observaveis e possam ser interpretados. As novas situacdes que o
sujeito enfrenta ajudam a construir novos instrumentos de assimilagéo
(organizadores e logicos) que permitem interpretar novas situagfes (Piaget; Garcia,
1997, p.120).
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A teoria piagetiana explica que a inteligéncia humana se desenvolve
construindo estadios desde o nascimento. A teoria e 0 modo de realizar as
pesquisas nessa area foram desenvolvidos ao longo de 60 anos, por meio de
estudos e experimentos através do método clinico e busca explicar o funcionamento
da inteligéncia a partir de processos de acomodacao e assimilagdo, que fazem parte
do desenvolvimento geral do ser humano. Esta fortemente apoiada na investigacao
empirica, cujo objetivo principal € definir como o sujeito passa de um conhecimento

menor anterior para um nivel maior de conhecimento.

De acordo com essa teoria, 0 conhecimento ndo é imposto pelo meio como
um reflexo das propriedades do ambiente, como as ideias na concepg¢ado empiristas
do conhecimento; também néo é pré-formado no sujeito aguardando a maturacao,
como defende a teoria apriorista. Um dos principais conceitos da teoria piagetiana é
que o sujeito e o objeto interagem. Nessa intera¢do, a acomodacao corresponde as
transformacdes que o sujeito precisa realizar em resposta aos desequilibrios ou
desafios do meio. Conforme interpreta as exigéncias do meio, o sujeito constroi e
reconstroi as estruturas da inteligéncia. O sujeito assimila novos objetos aos
esquemas ja existentes e acomoda esses novos conhecimentos, transformando a si

mesmo para situar-se no mundo.

Os sucessivos processos de assimilagdo e acomodacao constituem a
equilibracdo. O processo de equilibracdo € um conceito relevante da teoria
construtivista do conhecimento proposto por Piaget. Segundo o autor, a crianca
recém-nascida é capaz de desenvolver sua inteligéncia a partir da forma como age
com/no o mundo, pois as agbes provocarao a construcao de estruturas, que por sua
vez facilitardo a adaptacao a situacdes novas. Assim, formam-se diferentes estadios

de desenvolvimento, desde o nascimento até a idade adulta.
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3.2 O SIGNIFICADO DOS ESTADIOS NA TEORIA DE JEAN PIAGET

Para Piaget, os Estadios® possuem caracteristicas essenciais que 0s
definem e que auxiliam a nossa compreensdo sobre o desenvolvimento cognitivo.
Sao basicamente cinco caracteristicas: ocorrem em ordem constante; possuem
carater integrativo; sdo definidos por estruturas de conjunto; possuem uma formacéo
inicial, uma preparacdo e um acabamento com equilibrios finais. Para entender o
conceito de Estadio é preciso considerar que as idades de ocorréncia sdo uma
média aritmética das pesquisas realizadas, estas sdo variaveis, sendo improvavel
existir sujeitos passando de um estadio a outro na mesma idade cronologica, devido
a fatores como experiéncia prévia e meio social. O meio social “[...] pode acelerar ou
retardar o aparecimento de um estadio, ou mesmo impedir sua manifestacdo”

(PIAGET, 1975, p.363). Por isso, conforme interpretacédo de Becker e Marques:

Podem ser encontradas diferencas para a média de idades entre diferentes
culturas ou entre classes sociais diferentes; e até entre membros de uma
mesma familia. Por outro lado, encontram-se, também, diferencas de um
individuo a outro em uma mesma cultura. Portanto, a idade ndo sera
suficiente para nos dizer se um individuo se encontra em um ou outro
periodo de desenvolvimento. Isso s6 sera possivel mediante o
conhecimento da maneira como lida com a realidade, interna ou externa
(BECKER e MARQUES, 2011, p. 3).

O carater integrativo dos estadios significa que as aquisicdes de um periodo
sdo integradas ao periodo seguinte, ou seja, “[...] as estruturas constituidas numa
idade dada se tornam parte integrante das estruturas da idade seguinte” (Piaget,
1975, p. 364). Por exemplo, um sujeito no periodo operatério formal é capaz de
utilizar o raciocinio formal, mas também as ferramentas de todos 0s outros periodos,
sensoério-motor, pré-operatdrio, operatério concreto, além do formal. Porém, um
sujeito do periodo sensério motor, sem ter construido as estruturas necessarias, ndo
sera capaz de raciocinar a partir de hipdtese. A hierarquia observada no surgimento
das diferentes estruturas nao significa que uma é melhor que a outra, mas que a

interdependéncia entre elas é a condicdo necessaria para que 0S avangos

® A palavra Estadio é utilizada neste trabalho devido & sua traducdo mais coerente & da palavra

francesa stade utilizada nas obras originais de Piaget.
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acontecam. Desse modo, a ordem constante e o carater integrativo dos processos
de desenvolvimento séo propriedades importantes na compreenséo dos estadios de
Piaget.

Conforme Becker e Marques:

[...] a forma como o sujeito utilizara instrumentos intelectuais de estadios
anteriores é diferente da forma como a utiliza o sujeito que ainda se
encontra num ou noutro desses estadios anteriores. Trata-se de uma forma
profundamente transformada porque, assim que se passa para um novo
estadio, sintetiza-se o0 que era préprio do estadio anterior com as aquisicdes
préprias do estadio atual; a forma original desse estadio fica, pois
irreconhecivel (BECKER e MARQUES, 2011, p.4).

As estruturas de conjunto sdo um atributo fundamental na compreensao do
conceito de estadio. Elas podem funcionar para alguns casos especificos, ficando
ainda a desejar para outros, como no caso da noc¢éo de conservacgao da estrutura de
conjuntos das operagdes concretas. Tais estruturas j& ocorrem nas experimentacoes
com substancias, mas ainda levara cerca de dois anos para ocorrer a generalizacéo
para o caso de experimentacbes com pesos. Este fendbmeno, que se chama
decalagem, € caracterizado pela resisténcia a generalizacdo de uma estrutura de
conjunto. Quando o sujeito ndo consegue aplicar a estrutura de conjunto a um

conteudo diferente, compreende-se que nao conseguiu generalizar a estrutura

formada.

Existem dois tipos de decalagem: horizontal e a vertical. O caso da noc¢éo de
conservacdo é um exemplo de decalagem horizontal, pois o fenbmeno ocorre no
mesmo estadio de desenvolvimento quando, em conteudos diferentes, se aplica a
mesma operacdo. O fendbmeno da decalagem vertical ocorre quando a nocédo €&
refeita em um novo estadio, ou seja, a estrutura € reconstruida por outras
operacdes. Um exemplo é a reconstrucdo da nocao de espaco com a aquisicdo da

funcao simbdlica.
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3.3 ESTADIOS DO DESENVOLVIMENTO COGNITIVO: ACOES E OPERACOES

Para deixar ainda mais claro o conceito de estadio e como ele fundamenta o
presente trabalho, acrescento as palavras de Marques, que definem o conceito de
estadio de uma forma metaférica e muito esclarecedora sobre a sua fungcdo no

desenvolvimento humano:

Cada nivel do desenvolvimento cognitivo fornece lentes diferentemente
adaptadas para enxergar a realidade — cada nova lente consistindo num
novo polimento e na utilizacdo de melhores materiais e nova tecnologia do
gue as lentes anteriores - , permitindo diferentes relagdes com o real,
diferentes aproximacdes, diferentes assimilacfes (MARQUES, 2005, p. 61).

A compreensdo das acOes e operacbes envolvidas no processo de
composi¢cdo musical enfocada neste trabalho depende do cuidado em conceber os
estadios do desenvolvimento como lentes que vao se atualizando conforme o
desenvolvimento de novos materiais. Em cada nivel de desenvolvimento ha uma
nova possibilidade de raciocinio, sem anular as constru¢cdes anteriores, porque elas
se integram as estruturas novas, compondo um leque de oportunidades de
aprendizagem de contetdos novos ou de raciocinios novos. Nesse sentido, ndo se
pode dizer que uma determinada estrutura determina o estadio de desenvolvimento,
mas que o estadio do desenvolvimento pbe em acéo certas estruturas. Conforme

Piaget e Garcia:

Decir que ciertas estruturas caracteristicas estdn em accion em cada
estadio no significa pues, afirmar que el estadio esta definido por una certa
estrutura légica (PIAGET; GARCIA, 1997, p.122).

Dando continuidade, afirmam:

Cada periodo, o cada estadio, tiene como propio los problemas que el
sujeito es capaz de resolver, es decir, las situaciones que es capaz de
aprehender. Esta manera de concebir los estadios es manifestadamente
epistemoldgica. Las consideraciones légicas vienen em um segundo
momento: resolver los problemas, apreender situaciones, explicar lo que
ocorre bajo tales condiciones, todo ello exige recurrir a relaciones logicas.
Em cada periodo el sujeito utiliza relaciones caracteristicas. No utiliza una
Unica relacién logica, o una sola estrutura, sino um desarrolho muy complejo
que le es propio, y las diversas lineas de desarrollo no coinciden. Los
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estadios del desarrollo no estan determinados por el desarrollo de
relaciones logicas singulares como tal (¢cual deberiamos privilegiar?)
(PIAGET; GARCIA, 1997, p.121-122).

A partir desse entendimento sobre os estadios do desenvolvimento
cognitivo, o texto seguira definindo brevemente as principais caracteristicas de cada
um dos estadios do desenvolvimento, ressaltando as principais aces e operagdes
envolvidas no diferentes periodos, conforme a teoria piagetiana. Sao quatro o0s
estadios do desenvolvimento: o sensorio-motor, o pré-operatorio, 0 operatorio

concreto e o operatorio formal. A ordem de exposi¢do abaixo seguira a ordem citada.

Sensoério-motor

Sensorio-motor, conforme o0 nome sugere, significa que a atividade
intelectual da crianca € de natureza sensorial e motora. Geralmente se apresenta no
nascimento da crianca até dois anos de idade, caracteriza-se pela iniciagdo do
processo de diferenciagdo entre o sujeito e 0 objeto, com ag¢les diretas sobre os
objetos sem representacdo mental. Este periodo é subdividido em seis fases: (1)
exercicios reflexos, (2) primeiros habitos, (3) coordenacéo da visdo e da preensao,
(4) coordenacado dos esquemas secundarios e sua aplicagdo as novas situacoes, (5)
diferenciacdo dos esquemas de acdo por reacdo circular terciaria, (6) comeco da
interiorizacdo dos esquemas e solucao de alguns problemas com parada de acédo e
compreensao brusca. A inteligéncia sensorio-motora ou pratica tem caracteristicas
dos mecanismos de nivel inferior, como reacfes circulares, reflexos e atividade
morfogenética do préprio organismo. O sujeito realiza acdes de encaixes, ordenagao
e topologias. Constrdi, por exemplo, 0s esquemas motores de sugar, engatinhar e

caminhar.

Durante a terceira fase deste estadio, caracterizada pela coordenacdo da
visdo e da preensdo, encontram-se algumas propriedades importantes para este
trabalho. Uma delas sédo as ag¢les caracteristicas da assimilagdo reprodutora
que Piaget define como “reencontrar, por repeticdo, um resultado fortuito” (PIAGET,
2008, p. 180). Conforme Piaget:

Quando o bebé recebe o seio materno pela primeira vez e recomeca, logo
depois, a chupar e a deglutir ou, mesmo antes, quando mexe
impulsivamente os labios e continua, em seguida, chupando em vazio,
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poder-se-ia supor que essa assimilagdo reprodutora, assim como 0s
reconhecimentos e generalizagbes que a prolongam, estdo sob a
dependéncia de uma necessidade anterior ao seu condicionamento: a
necessidade organica de se alimentar e de chupar (PIAGET, 2008, p. 166).

Considero importante ressaltar as caracteristicas das acfes da assimilacéo
recognitiva . Quando a crianga ensaia um gesto, mas ndo o faz no objeto, efetua
apenas para registrar a acao, pois ndo seria necessaria no momento, foi realizada
apenas para identificar a acéo e classifica-la. Segundo Piaget (2008), “[...] ndo se
trata de uma simples reacdo secundaria, pois a crianca ndo manifesta qualquer
esforco para chegar ao resultado” (PIAGET, 2008, p. 181). Também nao se trata de
exploracdes e reagdes circulares terciarias, pois ambos os fatos sdo encontrados em
acOes entre novos objetos e o0 caso citado é resultado de objetos conhecidos. O
sujeito parece se contentar apenas em reconhecer 0s objetos e registrar o
conhecimento. Entretanto, ndo poderia fazer de outra forma esse registro de
conhecimento, pois 0 sujeito necessita executar o esquema em vez de pensa-lo. E
um esquema da reacao secundaria relativo ao objeto envolvido. Pode-se considerar
que a assimilacdo recognitiva € uma simples automacdo das reacdes anteriores.
Portanto, a assimilacdo recognitiva trata de reconhecer e classificar o objeto ou o
acontecimento (Piaget, 2008, p. 180-182).

Durante a quarta fase, coordenacdo de esquemas secundarios e sua
aplicacdo as novas situacoes, Piaget trata da aplicacdo dos esquemas conhecidos
as novas situacdes , 0 que eu considero muito pertinente para este trabalho, pois
coloco a atividade de composicdo como uma nova situacdo a ser resolvida pelo
aluno, e sobre a exploragao de objetos e novos fendmenos. Especificamente sobre a
coordenacao de esquemas secundarios e sua aplicacdo as novas situacoes, Piaget
explica que a repeticdo ou o “fazer durar um efeito” busca um fim, ndo imediato, mas
busca alcanc¢é-los por meios intermediarios. Esses meios sdo esquemas conhecidos
gue buscam alcancar um fim. O sujeito age sob presséo de fatos percebidos ou por
um prolongamento de reacdo, assim 0s seus atos ndo sdo mais conservadores e
“ndo tém outra funcdo além do exercicio dos seus esquemas anteriores” (PIAGET,
2008, p. 204).
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Sobre a exploragdo dos objetos, Piaget questiona qual seria a reacédo do
sujeito diante de objetos ou situagbes que sejam totalmente novas para ele. De
acordo com o mesmo autor (2008, p. 240), a crianca tenta fazer com que o novo
objeto seja enquadrado em seus esquemas conhecidos, de forma experimental.
Mas, como essa compreensdo experimental ocorre ao mesmo tempo em que h&
uma assimilacado sensorio-motora (pratica), a crianca limita-se a aplicar suas rotinas,
esquemas anteriores, conhecidos ao objeto. Assim, 0 esquema torna-se um meio
para que se chegue ao objetivo, ou seja, sdo aplicadas rotinas conhecidas e suas
diversas possibilidades de variagbes a0 mesmo tempo em que o resultado dessa
aplicacéo € observado até que seja atingido o objetivo.

Sobre as condutas de exploracédo “[...] basta que um resultado imprevisto
tenha sido fortuitamente provocado para que dé lugar a uma repeticdo imediata e
simples que redunda na elaboracdo de um esquema propriamente dito” (PIAGET,
2008, p. 243).

Sobre a exploracéo, assim descreve Piaget:

[...] tudo se passa como se a crianca dissesse para si prépria, ha presenca
do novo objeto: “O que é esta coisa? Vejo-a, ou¢o-a, agarro-a, apalpo-a,
reviro-a, sem a reconhecer: que mais poderei fazer com ela?” E como a
compreensao, nessa idade, € puramente pratica ou sensério-motora, € 0s
Unicos conceitos ainda existentes sdo 0s esquemas moveis, a crianga
procura fazer entrar o novo objeto em cada um dos seus esquemas, para
ver em que é que eles lhe podem convir (PIAGET, 2008, p. 246).

O sujeito procura as definicdes do objeto pelo seu uso. Dois fatos podem se
desdobrar quando o sujeito busca assimilar um objeto desconhecido aos seus
esquemas anteriores: o objeto pode satisfazer a expectativa, garantindo a adaptacéo
Ou O objeto apresenta caracteristicas desconhecidas até o momento, assim,
consequentemente, o sujeito “[...] procura reencontrar o que acabou de descobrir por
acaso e repete, tdo somente, os gestos que a conduziram a esse achado fortuito”
(PIAGET, 2008, p. 246).

Piaget conclui que a coordenacdo de dois grupos de esquemas define a
aplicacédo de meios conhecidos as novas situa¢des, um grupo de esquemas servindo

como “fins” e 0 outro como “meios”, resultando em uma adequacgao rigorosa de
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ambos, devido as situa¢gBes dessa unido. Os acontecimentos caracteristicos desse
momento admitem uma previsdo que comeca a destacar-se da acdo do sujeito.
Deste modo, “[...] registra-se igualmente a aplicacdo simultdnea de esquemas
conhecidos as novas situacdes e progresso na adaptacdo aos dados da percepc¢ao”
(PIAGET, 2008, p. 248). Isto também ocorre com as exploracbes e estas
necessariamente nao supdem coordenagdo entre esquemas distintos, apenas

provocam a aplicacdo dos esquemas a novos objetos.

Em geral, 0 que se pode dizer da inteligéncia sensoério-motora € que ela
funciona como “[...] como um filme em camera lenta que representasse uma imagem
imoével apds a outra, sem levar a fusdo de imagens” (PIAGET, 2010, p. 267), pois as
conexdes estabelecidas por ela s6 ligam percep¢cdes e movimentos sucessivos “[...]
sem representacdo de conjunto que domine os estados, distintos no tempo, das
acOes assim organizadas, e que os reflita em quadro total e simultaneo” (PIAGET,
2010, p. 267). Além disso, segundo Piaget (2010), “a inteligéncia sensério-motora
tende ao éxito e ndo a verdade”. Ela ndo busca uma constatacdo, como a
classificacdo e a seriacdo, ou uma explicacéo, a inteligéncia sensério-motora visa a
chegada ao objetivo préatico. “E inteligéncia vivida [...] e ndo pensamento”. O seu
campo € delimitado pelo uso dos instrumentos perceptivos e motores, nao

alcancando os signos, simbolos e seus esquemas.

Pré-operatorio

O estadio pré-operatorio ou conhecido também por relacdes intraoperatorias
caracteriza-se pelo desenvolvimento da atividade representativa prevalecendo a
interiorizagdo das agfes. O periodo é marcado também pela transformacéo das
coordenacdes em pré-relacbes, ou seja, 0 principio de classificacbes e
correspondéncias, ndo ha ainda reversibilidade de pensamento porque as relacdes
sao isoladas, mas pode haver reversibilidade de acao, ou seja, as comparacdes e as
correspondéncias elaboradas nédo sao relacionadas. Como, por exemplo, cita-se a
situacdo de somar, a criangca apenas consegue somar macas, mas somar laranjas
com macas ela ndo consegue. O sujeito nesse periodo ndo possui visdo de
totalidade nem de conservagcdo das propriedades fisicas do objeto (como peso e

volume), conservacdo da substancia, mas tem conservacdo do objeto, por isso ele
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realiza acbes de classificagdo usando cole¢bes de objetos e os dividindo em

subcolecdes.

Existe ainda a seriacdo de objetos e dos numeros naturais. Este estadio é
dividido em trés fases: (1) aparecimento da funcdo simbdlica sob suas diferentes
formas; (2) organizacbes representativas fundadas seja sobre configuragoes
estaticas, seja sobre uma assimilagdo a acdo propria; (3) regulacdes representativas

articuladas.

Este estadio também tem como caracteristica o pensamento intuitivo, mas
neste periodo ele encontra-se mais refinado. Pois de acordo com Piaget “[...] incide
em configuracbes de conjunto e ndo mais em simples colecdes sincréticas
simbolizadas por exemplares-tipos. A intuicdo utiliza ainda o simbolismo
representativo e apresenta sempre uma parte das limitacbes a ela inerentes”
(PIAGET,1967, p. 178-179).

Pré-operatério significa pré-légico e este estadio difere do operatério
concreto, por trés fatores: (1) ndo ha conservacdo das propriedades fisicas dos
objetos, o sujeito considera casos estéaticos e os explica conforme suas propriedades
atuais, desconsiderando as transformacdes que induzem um caso a outro; (2)
quando o sujeito considera as transformacfes, ele apenas as assimila as acoes
pessoais e ndo as operagbes reversiveis; e (3), no entanto, ja se observa a
tendéncia para a formacao de sistemas de conjunto, um caminho para certas formas
de equilibrio. As regulacdes perceptivas ou representativas sdo 0s instrumentos para
a formacéo dos sistemas de conjunto. Na regulacdo perceptiva, a reversibilidade &
incompleta, enquanto que na regulacéo representativa se torna completa (PIAGET,
1976, p. 185-186).

Operatério concreto

O periodo denominado operatério concreto ou relagdes interoperatorias se
estende entre os sete anos a doze anos de idade e se caracteriza pelas
transformacdes possiveis dos objetos tornarem-se operacdes, por atingirem a

reversibilidade do pensamento, mesmo ainda operando apenas no mundo fisico do
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sujeito. Nesta etapa do desenvolvimento, surgem as primeiras estruturas logico-
aritméticas devido a composicado entre operagdes, pois implicam na existéncia de
operacbes elementares como as de conjuntos e seriacfes. Passam a existir
coordenacdes entre correspondéncias e entre transformacdes e principios de
conservacdo. Este estadio pode ser dividido em duas fases: (1) as operacdes
simples; (2) do acabamento de certos sistemas de conjunto no dominio do espaco e
do tempo. Estabelecem-se uma série de propriedades: reversibilidade,

recursividade, transitividade, comutabilidade limitada e reversibilidade inversa.

Essas propriedades aparecem no que Piaget chama de “agrupamentos”. O
estadio operatdrio concreto é caracterizado pelo modelo de agrupamento, “[...] uma
série de estruturas em vias de acabamento que podemos estudar de perto e analisar
sua forma” (PIAGET, 1975, p. 367). Ainda ndo sdo “grupos” nem “redes”, sdo semi-
redes, sao as classificagdes, as seriagOes, as correspondéncias termo a termo, as
correspondéncias simples ou seriais, as operagcdes multiplicativas, entre outras. S&o
conjuntos de elementos reunidos por operacdes de composicao oferecendo novos
elementos dos conjuntos. Durante o periodo de operacbes concretas, 0

agrupamento é uma estrutura de totalidade.

O modelo chamado “agrupamento” sdo operacgdes interiorizadas, reversiveis
e solidarias de estruturas de conjunto. Becker (2010) explica a passagem da acéo a

operacao:

Essa passagem — da acdo a operacdo — é prenhe de transformacdes:
mediante tomadas de consciéncia, o pré-conceito e a intuicdo sao
superados pelo conceito; a acéo, libertando-se dos limites perceptivos (mas
ainda ndo dos objetos concretos), coordena-se nas suas Vvarias
modalidades de transformacéo (inverséo, reciprocidade etc.), possibilitando
a compreensdo que, por sua vez, transfigura a prépria acdo; a acdo que
determinava, nos niveis anteriores, a compreensao e o conceito (pré-
conceito), passa a ser determinada por esses e, por iSSO mesmo,
completamente transformada: a operacdo representativa, conceitual,
fornece agora uma “programacdo de conjunto”, superando os “planos
restritos e provisoérios” da agdo material e pré-operatoria. Se, por um lado,
foi a acdo sensoOrio-motora e pré-operatdria que originou todas essas
transformacdes, por outro lado, estas transformacfes reestruturam
completamente aquela acdo: é a prOpria acdo, que, interiorizando-se,
transformou-se em operacao (BECKER, 2010, p. 147-148).
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O agrupamento possui quatro tipos de operacfes caracteristicas das acoes
dos sujeitos operatdrio concreto, sdo elas: operacdo direta, operagdo inversa,

associatividade e a operacéo idéntica.

A operacéao direta € formada por acbes compostas que resultam no mesmo
elemento, ou seja, produzem o mesmo resultado, por exemplo, A+A'=B,ou 1l + 2 =
3. A acédo inversa dessa operagdo precisa fazer parte do mesmo sistema, por
exemplo, B-A'=A, ou ainda, 3-2=1. E uma operac&o realizada nas ac¢ées de reunir ou
dissociar elementos num todo, ou seja, a classificacdo. Classificacfes: consistem em
diferencas entre semelhancgas, ou seja, definir grupos por suas semelhancas, suas

caracteristicas semelhantes, sendo que elementos diferentes formam outro grupo.

Entretanto, essa mesma operacdo direta também pode ser realizada nas
acOes que procuram arrumar elementos conforme uma ordem de diferencas
graduais, ou seja, a seriacdo. Seriacdes: consistem em semelhangas entre
diferencas, como por exemplo, entre relacdes de maiores e menores, ou seja, S&o
conjuntos de elementos formados por uma ordenacdo, como iniciar do maior para o

maior.

A operagdo inversa € a caracteristica da operatoriedade, pois as operacoes
diretas apenas serdo operatérias se forem capazes de passar pela operacao
inversa. No caso do exemplo anterior, na operacdo direta de adicdo, A+A'=B, a
operacao inversa sera a subtracao, ou seja, B-A’=A. Conforme Becker (2010) “...] a
importancia dessa reversibilidade esta em entender a relagdo A<B, 0 que nem

sempre acontece com criangas de 7-8 anos” (BECKER, 2010, p. 195).

[...] dadas 10 rosas (A) e 8 azaléias (A’), a crianga dessa etapa néao
consegue entender que ha mais flores B que rosas A; para comparar o todo
B com a parte A, o sujeito deve ser capaz de combinar a operacéo direta
com a inversa: A+A'=B e A=B-A’; caso contrario A é comparado somente
com A, sacrificando o todo B. Sem reversibilidade ndo ha “conjunto de
operacdes” ou formacdo de “sistemas operatérios” [...] (BECKER, 2010, p.
195-196).

A operacdo associativa ou associatividade € caracterizada por um

resultado ser alcangcado por dois caminhos diferentes, como por exemplo, (A’'+B’)+B
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= B+ (A+A’)=C. Esta operagao ocorre simultaneamente com a operacao direta e

inversa e € muito importante para o equilibrio moével do sujeito no periodo concreto.

A operacéo idéntica possibilita garantir a identidade de um todo ou, no caso
de nenhuma operacao ser efetuada, uma parte. Segundo Becker (2010): “Se uma
bolinha de plastilina € achatada em forma de bolacha e depois arredondada, parece
que nada aconteceu, é 0 que ocorre quando uma operacao direta € composta com a
inversa: o produto € nulo” (BECKER, 2010, p. 196).

Ao total sdo oito agrupamentos, quatro deles se referem as relacbes e sao
isomorfos e 0s outros quatro se referem as classes. Os agrupamentos de classes
sdo aditivos ou multiplicativos. Os aditivos podem ser primarios, (1) adicdo das
classes ou secundarios, (2) vicariancias. Ja os multiplicativos referem-se a,
secundario, (3) multiplicacdo co-univoca das classes e, primario, (4) multiplicacéo
biunivoca das classes. Os agrupamentos das relac6es também sao classificados em
aditivos e multiplicativos. Os aditivos referem-se a (5) adicdo das relacdes
assimétricas e (6) adicdo de relagdes simétricas. Os multiplicativos referem-se a (7)

multiplicacéo co-univoca das relagdes e (8) multiplicacéo biunivoca das relagdes.

Formado por operacdes logicas, acbes de classificacdo e seriacdo e
substituicdo, estes primeiros agrupamentos sdo de ordem aditiva. Sdo quatro os
primeiros agrupamentos: dois referem-se a classes e 0s outros a relacdes. Para
melhor compreensao dos agrupamentos, abaixo descrevo um sobre classes e outro

sobre relacoes.

Adicdo das classes: Classificagédo ou encaixamento hierarquico das
classes é o0 agrupamento logico mais simples, caracteriza-se pelas reunides dos
elementos equivalentes em classes e das classes entre si. Exemplos: classificacdes
zooldgicas, classificacdes botanicas. E constituida de trés proposi¢cdes sendo que as
duas primeiras possibilitam concluir uma decisdo construindo a associatividade, ou

seja, € um silogismo. Correspondéncia simples.

Exemplo: supondo que o conjunto B seja formado pelas areas A e A’. A

composicdo de B é formada pela soma das areas A e A’, ou seja, B=A+A’. Pela
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operacdo de reversibilidade, temos A=B-A’; e, pela associatividade, podemos
relacionar B com um segundo conjunto, B’, para formar um terceiro conjunto, C =B +
B’. Assim, associativamente: (A+A’) + B’ = A + (A’+B’) = C, da mesma forma que (X
+X)+B =X+ (X+B) =C. C=C=C.

©

Figura 6: llustracdes dos conjuntos conforme descricdo de Piaget, 1967, p.
70-71.

7

Adicdo das relacbes assimétricas: Seriagdo qualitat iva é o segundo
agrupamento elementar, possui como caracteristica ligar as relacbes assimétricas

reunindo diferencas que supde uma ordem de sucessao. Correspondéncia simples.

Cada um dos trés grandes sistemas de agrupamentos “pode traduzir-se sob
a forma de simples proposi¢cdes donde uma logica das proposicoes a base de
implicacdes e de incompatibilidades entre fun¢cdes proposicionais: constitui ela, pois

a logica [...]” (PIAGET, 1967, p. 75).
Operatério formal

O pensamento formal inicia-se geralmente a partir dos 11-12 anos de idade
e chega a um equilibrio por volta dos 14-15 anos. Uma das propriedades mais
importantes deste periodo é a distincdo entre o real e o possivel. Conforme Piaget
(1967), as operacdes formais consistem em “implicacdes” e “incompatibilidades”
estabelecidas entre proposicoes, expressando classificacdes, seriagdes, entre outros
(PIAGET, 1967, p. 191). Outra caracteristica importante é a reversibilidade do
pensamento. No periodo anterior apresentava duas formas, a inversdo ou negacao e

a reciprocidade, mas eram dois processos caminhando paralelamente, “sem juncéo
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num sistema unico” (PIAGET, 1975, p.369). No periodo formal, a inversdo e a
reciprocidade formam um UGnico sistema devido ao grupo INRC, mas ainda sem
conexdo entre elas. A sigla INRC significa quatro tipos de operacfes envolvidas: |
idéntica, N inversa ou negacao, R reciproca e C correlativa. De acordo com Flavell
(1996, p. 209):

[...] o adolescente, ao comecar a examinar um problema com que se
defronta, tenta imaginar todas as relagBes possiveis que seriam validas no
caso dos dados em questdo; a seguir, através de uma combinacdo de
procedimentos de experimentacdo e de analise logica, tenta verificar quais
destas relacdes possiveis sdo realmente verdadeiras. Portanto, a realidade
€ concebida como um subconjunto especial dentro da totalidade de coisas
gue os dados permitem admitir como hipétese; é considerada como a parte
gue “é” de uma totalidade que abrange tudo aquilo que “poderia ser”, sendo
a tarefa do sujeito descobrir no que consiste esta parte (FLAVELL,1996, p.
209).

O pensamento formal tem, entdo, um carater hipotético-dedutivo e
considera o possivel um conjunto de hipdoteses que devem ser sucessivamente
rejeitadas ou confirmadas, assim as confirmadas passam a integrar o setor da
realidade. Anteriormente, no periodo operatdrio concreto, surgem as operagoes
combinatérias, com encaixes simples de conjuntos e das operacdes elementares,
porém ndo ha os conjuntos de partes. A partir dos onze anos, em meédia, iniciam-se
as combinacbes e formam a estrutura de “rede”. Assim, pode-se observar a
intervencdo de quatro operagfes coordenadas, o grupo INRC. Além disso, um fator
muito importante € o aparecimento da légica das proposi¢cdes que significa “[...] a
capacidade de raciocinar sobre enunciados, sobre hipéteses e ndo somente sobre
objetos postos sobre a mesa ou imediatamente representados” (PIAGET, 1975, p.
368). Ou seja, “[...] a légica das proposi¢des supde igualmente a rede combinatéria e
0 grupo das quatro operagbes (INRC)” (PIAGET, 1975, p. 368). O pensamento
formal € um pensamento proposicional. O sujeito realiza operacdes de classes,
seriacdo e correspondéncias, assim como 0 sujeito em pensamento concreto, mas o
adolescente em estadio formal vai além disso, a partir dos resultados dessas
operacdes concretas, ele formula proposicfes e continua a operar, isto €, estabelece
varias conexfes légicas. O sujeito no periodo operatério concreto utiliza as
estruturas de conjuntos definidas como “agrupamentos”, enquanto o0 sujeito no

estadio formal j& formou um “grupo” de quatro transformacdes, o INRC. Além das
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operacOes de conjuncgao, disjuncdo, implicagédo, identidade, por exemplo, o grupo
INRC transforma operadores em outro conhecido como grupo.

O grande interesse psicoldgico desse grupo é que corresponde efetivamente
a algumas estruturas fundamentais do pensamento, no nivel formal, pois a inversao
N exprime a negacdo, a reciprocidade R exprime a simetria (transformacoes
equivalentes, orientadas em sentidos contrarios) e a correlatividade é a simétrica da
negacgédo (INHELDER; PIAGET, 1976 p. 102).

O sujeito € capaz de raciocinar individualmente sobre cada problema de uma
situacdo, determinar todas as relagbes possiveis deste problema, fazendo um teste
de realidade, sem omitir nada, ou seja, ele isola todas as variaveis individuais e
todas as combinacfes possiveis destas variaveis. Assim, o adolescente realiza uma
analise combinatoria, isto €, o possivel sera investigado em todas as suas

possibilidades.

Inhelder e Piaget (1976) defendem que conforme o adolescente torna-se
mais eficiente em estruturar e organizar os dados com métodos operacionais
concretos, ele se torna cada vez mais capaz de reconhecer as limitagcbes destes
métodos como mecanismos que levem a uma solu¢cdo completa e logicamente
exaustiva. A frente de novos problemas os sujeitos buscam outros métodos para
solucion&-los. As criangas mais novas desenvolvem a capacidade de usar apenas
um meétodo experimental, que testa uma variavel de cada vez. A reciprocidade é a
operacao reversivel da negacao, é um importante passo a frente, ela ndo elimina os

elementos, mas ela neutraliza, isto €, mantém seu efeito constante, sendo que:

[...] a passagem das operagBes concretas para as operacdes formais se
assinala pelo aparecimento de uma combinatdria completa, com sua
variedade de disjuncbes e exclusbes, continuamente aliadas as
implicagfes, e € isso que da as reacdes do sujeito, mesmo nas mindlcias de
suas experimentagfes, esse aspecto novo e hipotético-dedutivo que faltava
as criangas mais adiantadas dos niveis IIA e IIB (INHELDER; PIAGET,
1976, p. 77).

As operacdes formais também realizam operacdes de seriacdo, classificacao

e efetuam correspondéncias, mas procuram dissociar os fatores, tentando interpreta-
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los, verificando suas hipo6teses através de consequéncias. O sujeito é capaz de
abstrair, generalizar, explicar, elaborar teorias, tirar conclusées a partir de hipéteses.

3.4 INCOMPATIBILIDADE E NEGACAO NO ESTADIO OPERATORIO

Existe uma légica das significacbes que precede a légica formal dos
enunciados. No livro Hacia una logica de significaciones, Piaget e Garcia (1997)
descrevem uma formacéo inicial do conjunto de operacdes descrito a partir da l6gica
formal. Neste trecho do capitulo serdo definidos os conceitos de negacdo e
incompatibilidade, conforme a I6gica das significacdes durante o periodo operatério

concreto.

Conforme Piaget e Garcia (1997, p.71), no periodo intraobjetal, a negacéo é
o raciocinio que leva o sujeito a identificar caracteristicas (qualidades comuns) e
funcdes que o objeto ndo possui em comparagcdo com outros objetos de um grupo,
ou seja, o raciocinio de estabelecer relacbes de semelhanca ou diferencas, que vao
além da percepcéao, diferente do dominio légico-aritmético, onde as totalidades
envolvem as classes ou cole¢des e ndo objetos com conexdes continuas entre suas

partes.

Incompatibilidade € quando o sujeito identifica que objetos de um mesmo
grupo possuem tanto caracteristicas semelhantes quanto o contrario, mais
especificamente, quando varios objetos semelhantes apresentam um detalhe que
torna impossivel seu encaixe, possuem semelhancas que o torna parte do grupo,

mas também possuem outras que poderiam formar outro grupo.

Nivel Il da Incompatibilidade: Disjuncédo inclusiva € quando o sujeito une os
conjuntos que possuem caracteristicas muito diferentes. Exemplo: Os misturados. O
sujeito desenvolve uma dupla negacéo, expressa por termos de diferencas positivas

e ndo negacoes explicitas.

A incompatibilidade e a negacao estdo ligadas entre si, ndo havendo entre
elas relacao hierarquica. A identificacdo de semelhancas que possam ser agrupadas

7

entre 0s objetos € o que faz com que 0 sujeito possa unir objetos em grupos,
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separa-los, localizar o ‘“intruso” e defini-los, tanto positivamente quanto

negativamente (o que o objeto é e 0 que o objeto néo é).

A diferenca basica entre os niveis de negacdo consiste no fato de que no
nivel 1 o sujeito possui dificuldades de realizar a negacdo, pois nao identifica as
caracteristicas que o objeto ndo possui, ou seja, caracteristicas opostas ao do objeto
em questdo e confunde as caracteristicas dos objetos quando sdo comparadas. Ja
no nivel 1l o sujeito identifica as caracteristicas comuns, ou seja, ja realiza as
negacdes. Sobre os niveis de incompatibilidade, no nivel | o sujeito n&do identifica as
diferentes caracteristicas dos objetos, ndo conseguindo observar sua
incompatibilidade no grupo. No nivel IIA o sujeito tende a classificar o grupo C por
um ato de exclusdo das caracteristicas diferentes, tentando por diversas formas
identificar caracteristicas comuns. E finalmente no nivel 1IB e Ill, o sujeito percebe a

incompatibilidade mais facilmente.

3.5 O ADOLESCENTE

Adolescéncia ndo é sinbnimo de estadio formal, assim compreendendo, esta
parte do capitulo trata de uma dimenséo especifica sobre a adolescéncia. Autores
como Piaget, Herculano-Houzel e Gainza, explicam as caracteristicas do
adolescente e estas explicagcdes sdo essenciais para compreensao dos processos

envolvidos durante a atividade musical de composicao.

Do ponto de vista neurolégico, Herculano-Houzel (2005) defende as

caracteristicas diferenciais do cérebro do adolescente. Para a autora:

[...] o cérebro adolescente é fundamentalmente diferente tanto do cérebro
infantil quanto do adulto, e que essas diferencas em varias regides do
cérebro podem explicar as mudancas de comportamento tipicas dos
adolescentes (HERCULANO-HOUZEL, 2005, p. 12).

A neurologista confirma as explicacbes de Piaget através das pesquisas
atuais no campo da neurociéncia especificamente no que se trata das caracteristicas
do pensamento do adolescente. Ela enfatiza a transformacéo que ocorre no cérebro

no periodo da adolescéncia e explica neurologicamente as atitudes tomadas por
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esses sujeitos. Explica que o sistema de recompensas é fundamental para a

motivagéo do adolescente. Para ela:

Adolescer é tornar-se capaz, e portanto independente, e todas as mudancas
do cérebro nesse periodo — a busca de riscos, o distanciamento da familia e
a aproximagdo dos pares, a impulsividade, o raciocinio abstrato, e por fim o
aprendizado social com os proprios erros, o desenvolvimento da empatia e
da capacidade de antecipar as consequéncias dos proprios atos -
conspiram para isso (HERCULANO-HOUZEL, 2005, p. 213).

Para Piaget, a adolescéncia é fase essencial no desenvolvimento
ontogenético segundo a Epistemologia Genética. E na adolescéncia que ocorrem
importantes mudancas no funcionamento e nas estruturas cognitivas do sujeito.
Envolve aspectos que vao além dos instintivos, emocionais e sociais, pois envolve
todos os aspectos da evolucdo mental psico-fisiolégico. No periodo entre 12 a 15
anos de idade as principais mudancas intelectuais estdo na diversificacdo de
atitudes, no grau de generalizacdo das estruturas cognitivas. Entre 14 e 15 anos o
adolescente que se encontra no estadio formal ja € capaz participar na sociedade e
ideologias dos adultos, de compreender e construir teorias (PIAGET, 1972, p. 2). No
estadio formal, o adolescente consegue realizar operacdes intelectuais abstratas,
sua personalidade estd em formacdo em conjunto com a sociabilidade e o

pensamento formal ja esta desenvolvido (hipotético-dedutivo).

Através de experimentos fisicos, Inhelder e Piaget observaram que existe
uma diferenga entre os adolescentes de 12-15 anos e criangas de 7-10 anos de
idade. As atitudes dos adolescentes sdo diferenciadas, pois ja sdo capazes de
realizar operacdes mentais do pensamento formal, ou seja, no mundo dos possiveis,
engquanto as criancas até os 10 anos ainda realizam operacfes do estadio concreto.
No estadio concreto as atitudes e as resolucbes de problemas operam sobre o
mundo real, utilizando apenas classificacdes ou ordenacdes, 0s sujeitos agem por
tentativa e erro sem dissociar os fatores envolvidos. Os adolescentes criam
possiveis hipoteses (PIAGET, 1972, p. 7).

O pensamento formal é caracterizado por estruturas novas e uma estrutura
muito importante desse periodo € o sistema combinatério. Esta capacidade, aliada

ao pensamento hipotético, abre um novo mundo de possibilidades para o
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adolescente, podendo realizar operagdes envolvendo anélise combinatoria e sistema
de permutacao (PIAGET, 1972, p. 7).

Outra caracteristica do adolescente que se encontra no estadio formal,
conforme estudos de Piaget, seria 0 seu interesse por temas irreais. Segundo
Piaget (1998):

[...] o que surpreende no adolescente é seu interesse por problemas
inaturais, sem relagdo com as realidades vividas no dia-a-dia, ou por
aguelas que antecipam, com uma ingenuidade desconcertante, as situagées

futuras do mundo, muitas vezes quiméricas (PIAGET, 1998, p. 18).
Imagino que seja por essa caracteristica que a escolha de um timbre no
teclado possa abrir um leque de ideias para a composi¢do, principalmente timbres
gue lembrem sons espaciais e futuristas, ou timbres que remetam aos sons de

guitarras ou instrumentos de bandas.

Do ponto de vista das estruturas ldgicas, Inhelder e Piaget chegam a
conclusdo que o adolescente € claramente diferente da crianga em suas
possibilidades operativas. Conforme os autores, as criangas utilizam duas formas de
reversibilidade complementares, de nimeros e de inversdo de classes, mas ainda
nao sao capazes de uni-las em um sistema unico. O adolescente em estadio formal
consegue uni-las e desenvolve um mecanismo fundamentado nas estruturas do

reticulado e do grupo INRC.

Sobre a conduta musical do adolescente e do pré-adolescente Gainza
(1982) observou que o pré-adolescente demonstra ndo ter, muitas vezes,
preferéncias por cantar na aula, utiliza os instrumentos musicais com timidez
retraindo-se nas aulas, “[...] tornando-se incomunicavel com o mundo ao seu redor.
[...] Ndo tem ainda suficiente consciéncia das transformacdes que ja comecaram a

se operar no seu interior” (GAINZA, 1982, p. 23). O adolescente:

[...] p6e na musica — seja como receptor ou como emissor — sua mente e
seu afeto, mas dificilmente seu corpo. Quer expressar-se a qualquer custo.
Esta ansioso por buscar e encontrar os sons que correspondem dentro e
fora de si, porque gostaria de dizer sua prépria mausica. Seu sistema
corporal, embora algo desajeitado, esta desejoso de aprender e reaprender
(GAINZA, 1982, p. 23-24).



95

Elkind (1978), que realiza um ensaio interpretativo sobre a obra de Jean
Piaget, explica que “a principal tarefa da primeira adolescéncia é a conquista do
pensamento”. O adolescente € capaz de conceituar 0 seu pensamento a partir das
operacbes formais, ou seja, raciocina sobre as construgcbes mentais que se
encontram em situagdo de objetos. Nesse periodo, o egocentrismo modifica-se e 0s
sujeitos entre 11 e 12 anos introduzem conceitos como, por exemplo, crenca,

inteligéncia e fé de forma espontanea (ELKIND, 1978, p.98).

Sloboda (2008), ao tratar do aprendizado e do desenvolvimento musical, cita
uma pesquisa de Gardner. Descreve que sujeitos a partir de 11 anos, fazem claras
referéncias a elementos musicais e instrumentacdo ao realizarem a andlise de uma
peca. JA 0s sujeitos a partir dos 14 anos utilizam termos como “jazzitico” ou
“barroco” em suas analises. Definindo como “julgamentos baseados em aspectos
multidimencionais complexos” e “linguagem subjacente” os adolescentes de 14 anos
(SLOBODA, 2008, p. 283).



4 CAMINHOS METODOLOGICOS

Esta pesquisa parte de uma pratica educativa que busca o dialogo entre os
conhecimentos da é&rea da mdusica e da educacdo como fonte de reflexdes,
argumentacao tedrica e procedimentos de pesquisa. Tratando-se da pratica de uma
professora de musica, o0 estudo revela minha preocupacdo e interesse pelo
desenvolvimento profissional por meio da pesquisa. Saber como meus alunos
compreendem o que fazem nas aulas de musica e o valor das atividades que

proponho a eles para a sua formacao € a grande motivacao desta pesquisa.

Assim, buscando coeréncia entre os objetivos da investigacdo e o modo de
realiza-la, as questdes epistemoldgicas incluem a concepg¢éo de pesquisa como um

todo e os procedimentos metodoldgicos que tornam esta pesquisa confiavel.

A Epistemologia Genética de Jean Piaget se insere neste trabalho, como um
corpo tedrico coerente, capaz de fornecer elementos para a compreensao do papel
do processo de composi¢cdo musical para o desenvolvimento cognitivo-musical do
aluno adolescente. A composi¢cdo musical como tal ndo sera analisada como se
fosse um objeto artistico, mas uma producédo musical possivel de ser compreendida

pelo professor de musica.

Nesse sentido, este capitulo é formado pelo o caminho metodolégico da
pesquisa, iniciando pela origem do método clinico e seus principios. Aqui, 0S
procedimentos de coleta e analise de dados séo expostos, além das caracteristicas

da proposta de trabalho realizada aos sujeitos pesquisados.
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4.1 PRINCIPIOS DO METODO CLINICO

O método clinico € um método cientifico de pesquisa desenvolvido por Jean
Piaget para compreender o pensamento da crianca. Em seu desenvolvimento, o
meétodo passou por diferentes etapas, sendo modificado conforme as necessidades
do pesquisador ou o tipo de problema de pesquisa. O método clinico foi empregado
por Piaget na década de 20, quando iniciou seus estudos sobre a génese do
pensamento cientifico, partindo da crianca. Buscava maior coeréncia entre as
intencdes das pesquisas e o0 método de pesquisar, realizando observacfes
sistematicas, ja que se posicionava contra as provas padronizadas de diagnésticos,
como os testes de inteligéncia de Burt. Naquela ocasido, Piaget espantou-se com as
dificuldades que as criancas até 11 anos encontravam na realizacao de raciocinios
simples, como encadeamento de relagcdes e multiplicacbes de classes, descoberta
gue era insuspeitavel anteriormente. Nas décadas de 20 e 30, Piaget tinha
interesses de pesquisa voltados para os estudos sobre as caracteristicas do
raciocinio da crianca e as nocdes de familia e de nacdo. O método clinico era um
método apenas verbal. Nas décadas de 30 e 40, o método ja estava mais
caracterizado. Piaget reflete sobre o método, ressaltando seus pontos positivos e
negativos, principalmente sobre as entrevistas. Nao se baseando mais apenas em
entrevistas, mas enfocando especialmente a observacao clinica, pois incide na
valorizacdo da acao do sujeito, pesquisado em experimentos criados especialmente
para compreender a forma do pensamento ou em acontecimentos do cotidiano.
Finalmente, nas décadas de 40 e 50 o método consiste em pesquisar 0 sujeito
resolvendo tarefas, os quais necessitam explicar os acontecimentos e suas agbes
enquanto resolviam as atividades. A explicacdo, nesse caso, € vista como
complemento da acdo. Nesse periodo, Piaget esta interessado em como 0 sujeito

constréi representagfes de conceitos matematicos, fisicos e quimicos.

Apés seu doutoramento, Piaget estudou com o psicélogo clinico Eugen
Bleuler quando, possivelmente, deve ter conhecido o trabalho clinico. Anteriormente,
na psicologia, o termo método clinico consistia num método para “[...] prevenir e
tratar as deficiéncias e as anomalias mentais de individuos, entre eles criangas com
dificuldades escolares normais” (DELVAL, 2002, p. 54). A palavra “clinico” é um

termo da medicina, um ramo das ciéncias meédicas que “consiste no estudo
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minucioso do doente e de suas condi¢cdes” e poder devolvé-lo ao seu estado normal.
(DELVAL, 2002, p. 54). Porém, Piaget modificou o sentido do método para ser usado

na area da psicologia normal.

A caracteristica principal do método clinico, entdo, que o diferencia de outros
métodos, consiste na “[...] intervencdo sistematica do experimentador diante da
atuacdo do sujeito e como resposta as suas acdes ou explicacdes” (DELVAL, 2002
p. 68). As intervencbes do pesquisador ocorrem como reacdes as acdes ou
respostas dos sujeitos, e sdo sempre orientadas pela busca de descobrir o
significado das acbes ou explicacdes. Ou seja, 0 pesquisador intervém para
esclarecer o que o sujeito disse, para reconstruir o modelo mental do sujeito
(DELVAL, 2002, p. 69-70). O método possui, ainda, a caracteristica de adaptar-se a

natureza dos problemas estudados.

O método clinico tem como principio a condicdo do sujeito possuir uma
estrutura de pensamento coerente, construir representacdes da realidade e, através

das suas acdes e da entrevista, revelar essas estruturas. Conforme Delval (2002):

Piaget estuda a crianca que tem diante dele como um sujeito Unico, um
sujeito que é uma unidade, que tem uma coeréncia interna, porém nao se
centra no peculiar desse sujeito, e sim, no universal, nessa criangca como
um sujeito epistémico, um sujeito que produz conhecimentos (DELVAL,

2002, p. 70).
Conforme Delval (2002, p. 71), “[...] o importante [no método clinico] € tentar
achar os caminhos pelos quais o0 sujeito chega as suas explicacoes [...]", ou seja, € a
concepcao de que o sujeito possui uma estrutura mental coerente que o leva a dar
um determinado tipo de respostas. O sujeito pode nao ter consciéncia da sua
concepcao de mundo, mas é atraves dela que ele vai construir suas respostas e
explicacbes. Entdo, é preciso “mergulhar’ na organizacdo do pensamento do sujeito

para descobrir a natureza dessa mentalidade.

O método clinico envolve observagéo, experimentacdo e entrevista clinica.
No presente trabalho, foram utilizadas a observacdo e a entrevista clinica do
meétodo, a partir de uma atividade musical e ndo de uma experimentacdo ou prova
piagetiana. Nesta pesquisa, a acdo concreta na qual o sujeito se envolve e, a partir

desse envolvimento, as observacdes ocorrem € a atividade de composi¢cao musical.
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O olhar e as intervenc¢fes do pesquisador durante a atividade seguem 0s principios
do método clinico, como também guiam as reflexdes e andalise dos dados da

pesquisa.

Esse método auxiliou a pesquisa de maneira fundamental, pois através dele
foi possivel compreender as operac¢des envolvidas no desenvolvimento cognitivo-

musical do adolescente durante a atividade de composi¢cdo musical.

4.2 COLETA DE DADOS

Contexto

A pesquisa foi realizada em uma escola municipal de arte de uma cidade
metropolitana de Porto Alegre - RS, que atende a alunos no contraturno da escola
basica, oferecendo aulas de teatro, danca, artes visuais e musica. Na area da
masica, a escola disponibiliza aulas de instrumentos musicais como teclado, flauta
doce, violdo e aulas de musicalizagdo com duragcdo de 50 minutos, uma vez por
semana. A pesquisa ocorreu especificamente nas aulas de teclado, das quais eu
mesma era a professora. As aulas eram realizadas em grupos de dois ou trés
alunos, incluindo nessa modalidade os momentos de atendimento individual. A
composicdo musical foi uma das atividades desenvolvidas em aula, juntamente com
a formacéao de repertorio, elementos musicais, leitura e escrita musical, apreciacéo,

técnicas instrumentais, entre outras atividades suscitada pelo interesse dos alunos.

Sujeitos

Os sujeitos foram estudantes iniciantes em teclado nessa escola, 0s quais
foram convidados a participar da investigacdo. A adesdo voluntaria foi importante
tendo em vista a espontaneidade e disponibilidade necessarias. Entao, realizei a
pesquisa com trés alunos adolescentes e/ou pré-adolescentes das séries finais do
ensino fundamental e ensino médio, na faixa etaria de 12 a 16 anos de idade.
Escolhi esta faixa etaria por ser, geralmente, neste periodo que o aluno inicia e

conclui as séries finais do ensino fundamental, e por encontrar na literatura de Jean
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Piaget aspectos importantes sobre o desenvolvimento cognitivo nessa média de

idade, que caracteriza o inicio da adolescéncia.

Os sujeitos foram selecionados a partir do seu interesse na participacéo da
pesquisa, por suas idades e por estarem cursando as seéries finais do ensino
fundamental ou o ensino médio. N&o foi desconsiderado o fato de que a participacédo
dos alunos nesta pesquisa deveria ser autorizada pelos responsaveis legais,

inclusive a escola.

Procedimentos de coleta de dados

Atendendo as normas éticas em vigor em nossa Universidade, € importante
informar que o0s sujeitos envolvidos nesta pesquisa ndo estiveram expostos a
situacdes constrangedoras ou qualquer tipo de imposicdo que lhes ferisse o direito
de liberdade.

O primeiro momento foi o convite feito aos alunos para participarem da
pesquisa, mediante a explanacéo dos objetivos e o tipo de atividade a ser realizada.
Tratando-se de um momento da rotina das aulas de musica (teclado), expliquei que
esta transcorreria normalmente, salientando a importancia dos dialogos que
teriamos, 0s quais por ocasido da pesquisa, seriam registrados em video. Expliquei
também que recusar a esse convite ndo modificaria em nada nossa relacdo e o
andamento normal das aulas. Caso eles concordassem, e mais adiante resolvessem

deixar de participar, a deciséo seria respeitada, sem afetar a condicdo de aluno.

Caso os sujeitos que concordaram em participar ndo desejassem ceder suas
Imagens para exposi¢ao a outros, sua decisao seria respeitada, ou seja, sua imagem
nao faria parte dos episédios a serem exibidos em reunides académicas. Porém, nao
houve este tipo de situacdo. Mesmo assim, 0os nomes dos envolvidos no estudo

foram substituidos por nomes ficticios.

A seguir, 0 mesmo esclarecimento foi feito aos responsaveis dos sujeitos,
juntamente com o pedido de autorizagédo para uso de imagem, garantindo-lhes que

seriam utilizadas exclusivamente para fins académicos.
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Em vista de minhas experiéncias com a composi¢cdo musical, sei que nem
sempre o aluno sente-se a vontade para compor, principalmente na presenca do
professor que o observa. A esse respeito, Maffioletti descreve em sua tese que “[...]
ter liberdade para criar ndo € o mesmo que sentir-se livre para criar” (MAFFIOLETTI,
2005, p. 38). Outros pesquisadores também reconhecem que dar inicio ao trabalho
nem sempre é facil para o aluno. Franca e Pinto (2005) utilizam um “estimulo”
conhecido do aluno para iniciar a composi¢cdo, um estimulo que, segundo os
autores, € limitado as dimensBes de materiais sonoros, como padrdes ritmicos,
contratempo, motivos melédicos ou um elemento da técnica pianistica, servindo
apenas como “um ponto de partida” para os alunos darem vazao as suas ideias
musicais (FRANCA; PINTO, 2005, p. 31).

4.3 CARACTERISTICAS DA PROPOSTA DE TRABALHO:

Consigna: Vamos inventar uma musica?

A proposta de trabalho foi pedir aos alunos que inventassem uma
composi¢cdo musical no instrumento teclado. Trata-se de uma proposta ampla e
possui como caracteristica principal permitir que o sujeito dé livre curso a sua
imaginacdo. Caso se mostrassem inibidos, poderia encoraja-los acrescentando “uma
musica com inicio, meio e fim”, ou sugerindo que iniciassem pela escolha de um
timbre no instrumento. Essas propostas ndo interferem diretamente no contetudo
musical, mas aproveitam as experiéncias dos sujeitos obtidas em outro campo do
conhecimento para, a partir delas, produzir ideias no campo musical. Por exemplo,
assim como uma histéria tem inicio, meio e fim, poderia solicitar aos sujeitos que
fizessem uma musica com inicio, meio e fim. Outro exemplo seria apoiar-se na
experiéncia da linguagem oral, onde cada um tem a sua vez de falar, a partir disso
solicitar que fizessem uma musica como se fosse pergunta e resposta. Embora
essas propostas resultem na organizacao da forma da composicao, é o sujeito que

da livre curso a sua imaginagao no decorrer do processo.

Acompanhei todo o processo da composi¢cdo procurando compreender as
iniciativas dos sujeitos, o que diziam ou combinavam, e de que modo argumentavam

para justificar suas escolhas. Sempre que se mostrou conveniente, participei dessas
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conversas ou interferi com questionamento com o objetivo pontual de apreender as
razdes mais profundas que guiavam suas condutas naquele momento, seguindo os

principios da entrevista clinica.
4.4 ENTREVISTA CLINICA: AS INTERVENCOES

No método clinico, a entrevista clinica ou indagacdes feitas pelo
entrevistador, ao longo da atividade desenvolvida pelos sujeitos, serve para que o
sujeito “[...] procure explicar o que estd fazendo a fim de descobrir quais as
dificuldades que tem e qual é o curso de seu pensamento” (DELVAL, 2002, p. 65). A
esséncia deste método ndo esta na conversa somente, mas que esta ocorre a partir

da conduta do sujeito e em interagdo com ele. Conforme DELVAL (2002):

A esséncia do método consiste na intervenc¢do constante do experimentador
em resposta a atuacdo do sujeito, com a finalidade de descobrir os
caminhos que segue seu pensamento, dos quais 0 sujeito ndo tem
consciéncia e que, portanto, ndo pode tornar explicitos de maneira
voluntaria. Por isso, essa intervencdo é orientada pelas hipoteses que o
experimentador vai formulando acerca do significado das a¢fes do sujeito
(DELVAL, 2002, p. 53).

O método clinico permite examinar uma situacdo pouco conhecida para
descobrir como a crianga explica a causa de um fendmeno. Conforme o sujeito vai
explicando, o pesquisador precisa estar atento para formular hipéteses sobre as
respostas do sujeito, inclusive “[...] modificar suas perguntas ou situacao

experimental em funcdo da conduta ou das respostas do sujeito” (DELVAL, 2002, p.
53).

Durante a pesquisa, foram consideradas como entrevista clinica as
intervencdes e questionamentos realizados pela professora pesquisadora durante o
processo de composi¢ao do aluno. Enquanto o sujeito realizava a composi¢ao, eram
realizadas algumas perguntas para compreender suas intengoes e o significado de
suas acoes.
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O registro da composicéo pelos sujeitos da pesquisa

Consigna: Anotar para ndo esquecer

Ao propor ao sujeito que anotasse sua composi¢do para ndo esquecer,
procurei evitar que ele interrompesse a sua composi¢cao para fazer anotacdes. Por
este motivo, a proposta de escrever a musica era realizada ao concluir a
composicdo. Caso ndo conseguisse se lembrar de toda a composicdo, seria

igualmente valido registrar uma parte dela.

Porém, alguns sujeitos espontaneamente prontificaram-se em anotar para
nao esquecer suas criagdes durante o processo e, desde que este procedimento
nao interrompesse a sua fluéncia de ideias, a proposta foi aceita. Durante o registro
de suas composicdes, a entrevista clinica prosseguia, procurando sistematicamente
seguir o curso do pensamento dos sujeitos, buscando entender as razdes mais

profundas que moviam suas condutas.

Minha situacdo de professora-pesquisadora permitiu que eu observasse
meus alunos realizando outras atividades musicais, que nao precisamente a
composi¢cdo musical. Cito, por exemplo, as atividades de apreciacdo, onde eles
assistiam o trabalho do colega, ou o video, e comentavam sobre suas producdes.
Essas situagbes foram uma oportunidade a mais para a compreensao do
desenvolvimento musical dos alunos. Outro aspecto que auxiliou na compreensao
da composicdo musical foi o conhecimento do repertério desenvolvido na aula de
musica e a identificacdo de sua ocorréncia na composicéo. As atividades de leitura
de partitura aprendidas da aula de musica também auxiliaram a compreensédo da
escrita musical por parte dos alunos, uma vez que a escrita do parametro altura e
duracdo eram conteudos trabalhados. A observacdo de todas estas areas do
conhecimento musical foi Gtil nha compreensdo do processo de composicdo e,
sempre que se fizeram necessarias, foram aproveitadas na pesquisa como dados

complementares.
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4.5 INSTRUMENTOS DE REGISTRO

Foram foco de minha atencdo as acdes dos sujeitos compondo, a
composi¢cao musical, suas explicacdes sobre o que realizavam e o registro escrito de

suas composi¢des. Quanto aos instrumentos de registros foram os seguintes:

Filmagens: As filmagens foram realizadas por mim, com camera digital com
o tipo de plano travelling, ou seja, o plano em que a camara se desloca, horizontal
ou verticalmente, aproximando-se, afastando-se ou contornando os personagens ou
objetos enquadrados. N&o usei tripé, a camera esteve sempre na minha maéo.
Busquei filmar as méos do sujeito no instrumento. Todo o processo de composicao,

as minhas indagacdes e dialogos foram filmados.

Foram filmadas trés sessfes, uma com cada sujeito, trabalhando em sua
composicdo. A duragdo das filmagens foi definida conforme o tempo de durag&o do
processo de composi¢do do aluno, porém dentro do horario da aula.

Registros das composicfes: Os sujeitos foram encorajados a registrar
graficamente a sua composicao, preferencialmente de forma integral. Foram aceitas

grafias alternativas criadas pelos sujeitos. O material solicitado foi recolhido.

Transcricbes das composicdes criadas : Com o auxilio do video, foram
realizadas as transcricbes para a pauta musical de todo o processo de composicao,
tal como o sujeito havia criado, para que ficasse registrada de forma convencional a
sua composicdo. Essas transcricdes explicitaram todos os passos dos sujeitos e

foram essenciais nas andlises.
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4.6 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

O objetivo desta pesquisa centra-se em analisar o percurso do pensamento
de trés sujeitos adolescentes compondo e registrando suas masicas, visando a
identificar os processos cognitivos que potencializam a realizacdo da atividade. O
material empirico consiste em (a) registro das acdes dos sujeitos durante a
composicao; (b) a composicao realizada; (c) o registro de suas falas e explicacdes
sobre o que realizou, (d) o registro escrito de todo o processo de composicdo e (e) o
registro escrito do sujeito sobre a sua composi¢cdo. Esses dados, sem nenhum
tratamento ou selecéo, foram considerados “dados brutos”.

Os dados brutos foram lidos diversas vezes, a fim de tomar consciéncia da
totalidade do material coletado, e procurando identificar pontos relevantes com

relacdo aos objetivos da pesquisa.

A elaboragao dos protocolos individuais consistiu em destacar dos dados
brutos aqueles episodios-chaves que explicitavam com clareza as condutas dos
sujeitos durante a elaboracdo da composicdo. Isso quer dizer que as condutas que
pareciam imprecisas, difusas, ou que nao permitiam uma visao clara das intengdes
dos sujeitos foram consideradas pouco produtivas para fins de analise. Portanto, o
critério de escolha das imagens a serem analisadas foi 0 proprio momento tomado
como parte integrante do processo da composicdo. Esse esclarecimento se faz
necessario, porque o inicio da composicdo nem sempre ocorria ao ligar a camara.
Conforme estava previsto as demais atividades da aula de musica ndo foram
gravadas, mas somente os momentos da composi¢cdo. Foram descartadas tambéem

as interrupcdes por motivos alheios a composicao.

Assim, os protocolos e as transcricdes do processo de composi¢cédo para a
pauta musical de cada sujeito foram os documentos principais das andlises e

reflexdes tedricas.

De acordo com os principios do meétodo clinico (entrevista clinica) o
pesquisador acompanha o0s processos de pensamento do sujeito através da
observacéo e intervencdes realizadas para entender como este compreende o que

realiza. Com relacdo as condutas dos sujeitos, procurei analisar o percurso do seu
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pensamento, buscando identificar as a¢gbes envolvidas no processo, especificando
como 0 sujeito inicia o processo de composi¢cdo, como d& continuidade as suas
ideias musicais, como € o0 processo de finalizacdo da composicdo, suas
preocupacdes para compor e as necessidades que surgiam, ou seja, os desafios

durante o processo.

Os registros realizados pelo sujeito adolescente foram analisados do ponto
de vista da sua disposicao espacial no papel, simbolos empregados, 0 que estava
sendo expresso e como estava grafado. Por exemplo (ver estudo preliminar), uso de
nameros para indicar a ordem de execucdo das notas, desenhos das teclas para
indicar o lugar da nota que foi utilizada na melodia e, principalmente, as tentativas de
escrita tradicional que mais aparecem na pesquisa. Os registros dos sujeitos foram

digitalizados, deixando-se os originais preservados.

Uma vez compreendida a organizacdo de sua escrita, esse dado foi
contrastado com as condutas e explicagdes que 0s sujeitos davam sobre seus
trabalhos, bem como a coeréncia buscada por eles ao realizarem esses registros.
N&o importava, portanto, a exatiddo com relacdo a escrita convencional, mas o qué

precisamente 0 sujeito quis representar naquele momento e como representou.

O processo de registro da composi¢édo realizado pelo sujeito serviu como
apoio para ele mesmo durante a composi¢cdo, em alguns casos, além de facilitar a
compreensao do pesquisador sobre as acdes e operacdes envolvidas no processo
de composicdo. De posse das partituras transcritas para a pauta convencional,
procurei analisar o modo como 0s elementos musicais estavam organizados na
composicdo, contrastando esses dados com as condutas demonstradas durante a
composicdo, e as explicacbes dadas pelo sujeito em respostas aos meus

guestionamentos.

O passo seguinte foi interpretar o significado tedrico das condutas do
adolescente, de suas falas e explicacbes sobre seu trabalho e suas escritas
musicais, buscando coeréncia entre as diferentes fontes de dados. Conforme Delval,
0 pesquisador que utiliza o método clinico precisa “[...] encontrar uma coeréncia nas

condutas e nas explicacbes dadas pelos sujeitos” (DELVAL, 2002, p. 72).
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Com apoio na teoria de Jean Piaget no desenvolvimento cognitivo, procurei
compreender de que modo o0 processo de composicdo musical expressa o0s
processos cognitivos do sujeito adolescente. Acredito que estes procedimentos
trouxeram maior compreensao do papel do processo de composi¢cdo musical para o
desenvolvimento cognitivo-musical do aluno adolescente e, desse modo, foi possivel
identificar os processos cognitivos que potencializam a realizacdo da atividade de
composicdo. Ou seja, o esforco tedrico de interpretacdo consiste em identificar as
acOes e operacdes envolvidas da atividade, compreendendo o que elas implicam na

realizagéo da composicao.

Inhelder e Piaget, em Da ldgica da crianca a logica do adolescente, explicam
0 meétodo utilizado para encontrar as operacdes proposicionais envolvidas nas acoes
dos sujeitos. Para refletir sobre essas proposi¢cdes, 0s autores nomearam as partes
envolvidas e recriaram, a partir disso, simbolos que representassem as relacées dos
elementos entre si. Eles colocaram integralmente em formulas logicas as afirmacdes
sucessivas de sujeitos, com o objetivo de observar os casos em que utilizavam as
operacdes proposicionais. As proposicdes sao ligadas através de conectivos logicos.

Neste trabalho serao utilizado os conectivos légicos, conforme o quadro abaixo:

Simbolo Conectivo

~ Negacao nao p

0 Implicacéo sep
entéo q

Conjuncgéo peq

Vv disjuncéo inclusiva | pouq

W excluséo reciproca | ou p ou
somente
q

Quadro 4: Conectivos ldgicos utilizados na dissertacéo



108

Ressalto que p e g sdo simbolos que representam proposicoes, por
exemplo, p é igual a rosas e q € igual a flores. No caso de ~p . g significa que ha
nenhuma rosa e ha flores. No caso de pOq, significa a implicacdo de que “se” sdo
rosas “entdo” serdao flores. A conjuncdo p . q significa rosas “e” flores. Por fim, a

disjuncao inclusiva, pvq que significa rosas “ou” flores ou ambas.

Conforme Inhelder e Piaget, acerca do método de analise das acdes dos
sujeitos investigados através de representacdo das afirmacdes em formulas logicas
da légica formal e a identificacdo dos conectivos logicos utilizados na linguagem,

para observar as operacdes proposicionais, consideraram que:

O resultado foi muito instrutivo: é impossivel diante de um enunciado
isolado qualquer, decidir entre essas duas possibilidades, e a questdo néo
apresenta significagdo psicolégica a ndo ser em funcdo do conjunto dos
raciocinios do sujeito ou de uma sequéncia suficientemente sistematica de
inferéncias. Seja, por exemplo, a proposicdo: “esta barra se curva porque é
de aco”; trata-se de uma operacdo de classes que aqui repousaria nas
transitividades das inclusbes e participacdes — “esta barra € de aco” e
“todas as barras de aco sao flexiveis” — ou, ao contrario, estamos em
presenca de uma implicacao verdadeira — “se uma barra é de aco é flexivel”
-, 0 que suporia a consideracao das trés conjunc¢des (p.q) v (~p.q)v(~p.~q)?
Da mesma forma, uma proposi¢do que contenha a palavra “ou” traduz uma
simples disjuncéo parcial entre classes ou a disjuncdo proporcional (pvq)?
(INHELDER; PIAGET, 1976, p. 209)

Para Inhelder e Piaget “seria inGtil procurar um critério exclusivamente verbal
ou linguistico” para identificar opera¢des proposicionais nos sujeitos. Por exemplo,
considerar como implica¢cdes os enunciados que contenham as palavras “se... entao”
e como inclusdes ou correspondéncias, entre outras operacdes os enunciados que
nao contem as mesmas palavras (INHELDER; PIAGET 1976, p. 210). Inhelder e
Piaget enfatizam que algumas expressdes podem ser consideradas e ainda podem

ser decisivas na identificacdo das operacdes. Como explica abaixo:

Realmente, apenas algumas express@es sdo decisivas: assim, quando o
sujeito diz “se fosse (tal fator) que agisse, deveriamos encontrar (tal
consequéncia ndo observada)’, podemos estar certos da natureza
hipotético-dedutiva e, por conseguinte, proposicional das operacdes em
jogo. Mas a grande maioria dos casos, a linguagem permanece implicita e o
sujeito nao isola as minucias de suas inferéncias. Além disso, as minucias
das expressfes verbais variam de um sujeito para o outro, e as vezes,
mesmo de um momento a outro, no mesmo sujeito. No conjunto, a
linguagem dos sujeitos ndo traduz sendo de maneira muito aproximada a
estrutura real de seu pensamento (INHELDER; PIAGET, 1976, p. 210).
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Para Inhelder e Piaget, o0 método mais adequado para a andlise das
operacbes proposicionais nos sujeitos “[...] consiste em comparar todos o0s
enunciados, e sobretudo todas as acdes de um mesmo sujeito” (INHELDER;
PIAGET, 1976, p. 210). Conforme explicado anteriormente, comparar todas as acoes
e enunciados de um mesmo sujeito foi o procedimento basico das interpretacdes
desta pesquisa. Cabe salientar que durante o processo de composi¢cao houve mais

acoOes reais do que falas dos sujeitos.

O método mais seguro, desenvolvendo o método anterior, seria “analisar as
provas utilizadas pelo sujeito” (INHELDER; PIAGET, 1976, p. 210).

Se estas provas se resumem a considerar as correspondéncias observadas,
as operacfes concretas sdo suficientes e nada autoriza a atribuir ao sujeito
0S mecanismos mais complexos de pensamento. Se, ao contrario, interpreta
uma determinada correspondéncia como podendo ser o resultado de varias
combinacBes possiveis, 0 que o leva a verificar suas hipéteses através de
suas respectivas consequéncias, podemos estar certos da presenca de
operacg@es proposicionais (INHELDER; PIAGET, 1976, p. 210).

Analise dos dados

AcOes e operagdes que se fizeram evidentes

As operacgles logicas que apareceram nos processos de composicdo dos
sujeitos pesquisados foram classificadas em quatro grandes grupos: as operacoes
de implicacdes, as operacdes de incompatibilidades, operacdes de conjuncdes e
operacoOes de disjungdes. As operacdes de incompatibilidade sao formadas por duas
operacodes logicas: as proprias incompatibilidades légicas e as disjuncdes exclusivas
ou exclusado reciproca, ou seja, exclusbes em geral de proposicdes incompativeis
independente dos casos. Nao pretendo encontrar as dezesseis combinacdes
binarias no sujeito, nem o grupo INRC devido a proposta realizada ao sujeito ndo ter

esse carater.

A exclusao reciproca ou disjuncédo exclusiva e incompatibilidade I6gica sao
operacbes muito proximas. A exclusdo reciproca ou disjuncdo exclusiva €

caracterizada por uma proposicdo ou outra, ou p ou somente g, ndo podendo ser
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ambas, ou seja, nenhuma das possibilidades (proposi¢des). Incompatibilidade € uma
operacdo que aceita uma proposi¢cdo ou a outra ou nenhuma. Incompatibilidade
l6gica significa quando um elemento é incompativel com outro elemento (proposicao
l6gica). Pode-se escolher apenas um elemento ou nenhum dos elementos. Por
exemplo, se p € vertebrado e g é inseto um grupo é incompativel com o outro, ndo
podem ficar juntos. E o contréario da conjuncéo légica, que admite dois elementos
estarem juntos. Por exemplo, p rosas e ¢ flores, elementos que pertencem ao
mesmo grupo, possuem as mesmas caracteristicas. Incompatibilidade € apenas uma

possibilidade ou nenhuma.

Essa é a diferenca entre incompatibilidade e excluséo reciproca. Enquanto a
exclusdo reciproca possui apenas uma opcado e uma exclusdo de proposicao, a
incompatibilidade oferece a possibilidade de excluir ambas as possibilidades
(proposicdes) ou uma das possibilidades. A disjuncdo € uma operacdo que define
uma possibilidade ou ambas as possibilidades, ou seja, as duas possibilidades ou
apenas uma. Inhelder e Piaget explicam a pouca diferenca que existe entre

incompatibilidade e exclusao reciproca:

[...] a Unica diferenca entre esta [incompatibilidade] e a exclusao reciproca
refere-se a presenca ou a auséncia da associagdo ~p.~¢, 0 que pode ter
importancia quando se trata de saber se p ou q sdo sempre juntamente
verdadeiros, mas ndo tem qualquer importancia geral, pois a associa¢cado
~p.~g corresponde a situacdo em que nada acontece (INHELDER; PIAGET,
1976, p. 225).

As diferencas entre as operacdes de incompatibilidade I6gica e a de
exclusdo reciproca nao tiveram grandes importancias nesta pesquisa, pois néo era
do interesse deste estudo analisar se as proposicdes eram verdadeiras e sim
analisar as conclusbes que o0s préprios sujeitos de pesquisa consideravam.

Entretanto, isso ndo impediu que a operacgéao fosse relatada ao ser identificada.

Para diferencias e analisar as operacdes logicas de conjuncéo e disjuncéo
deve-se considerar o acontecimento dos fatos no tempo musical, ou seja, na
organizacdo temporal dos elementos musicais definidos pelos sujeitos da pesquisa.
Conjuncdo sdo dois fatos verdadeiros ocorrendo a0 mesmo tempo, ou seja, um e
outro aparecem sobrepostos, isto €, simultaneamente. Disjuncdo tem como

resultado a soma de dois fatos ou apenas um deles. Os graficos a seguir mostram
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gue se um sujeito criou um trecho musical A e outro trecho musical diferente B e uni-
los no tempo musical resultando na composicdo musical do sujeito foi considerado

nesta pesquisa como uma operacao de disjuncao.

DISJUNCAO CONJUNCAO
acoes A acoes A
criagéo A criagédo A
= | =
tempo tempo
acoes A P agéesA | P
|
|
s I
criagao B criagdo B |
| = I =
tempo tempo
acdes A | P agéesA | P
|
I
|
Resultado final = AvB Resultado = A.B
= >
tempo tempo

Figura 7: Graficos explicativos sobre as caracteristicas das operacdes de disjuncdo e conjuncao
encontradas nas ac¢des dos sujeitos na organizacdo temporal de suas composices.

Convencdes adotadas:

INCOMPATIBILIDADE

Considerei como incompatibilidade as duas operacdes ldgicas: a disjuncéo
exclusiva ou exclusédo reciproca e a incompatibilidade logica. Ou seja, quando o
sujeito excluia ambas as possibilidades em combinacbes binarias, considerei
incompatibilidade l6gica. Quando o sujeito escolheu uma possibilidade e excluiu a
outra considerei exclusdo reciproca ou disjuncdo exclusiva . Estas duas
operacOes serdo consideradas operacbes de incompatibilidade, ou seja, quando

acOes de exclusao forem observadas e no caso da incompatibilidade implicar uma
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comparacao do que fez em relacdo a um modelo interno. O quadro a seguir mostra
exemplos das acOes dos adolescentes investigados que sugerem as operacoes
descritas acima. Estes exemplos fazem parte do capitulo 5 “Apresentacéo e analise

dos dados”.

Operacao Sujeito Acao

Identificagcdo de nota que ndo pertence
ao grupo (nota errada). A nota tocada
era incompativel com o0 conjunto
melddico criado.

. Daniel ja estabeleceu que a nota inicial
INCOMPATIBILIDADE Daniel de sua musica é Mi. Em dois momentos
ele vai iniciar a sua execugao e toca o
acorde de C com a nota Ré, ele se
engana na hora de tocar a nota inicial de
sua frase, além de soar dissonante, nao
identifica como a nota inicial de sua
frase. Imediatamente ele toca
novamente o acorde C com a nota Mi.

Teste de possibilidades:

“Ficou bom assim? Ou... (e toca o

. ) _ acorde de ré menor com a nota DO.
EXCLUSAO RECIPROCA ou | Gabriela | Toca novamente o acorde de Mi menor

com a nota DO da melodia e pergunta)

DISJUNGCAO EXCLUSIVA esse ficou melhor? (referindo-se ao
acorde de Mi menor com a nota D6 da
melodia)”.

Dm e nota D6 OU Em com a nota DO.
(p-~q) w (~p.q). Apenas uma das
possibilidades precisa ser escolhida.

Quadro 5: Exemplos de ac¢des dos adolescentes compondo que sugerem as operacdes de

incompatibilidade.
DISJUNCAO

Disjuncdo inclusiva € esta proposicdo ou aquela ou ambas. Quando o
sujeito aceitava ambas as possibilidades, considerei uma operacéo de disjungao

n&o exclusiva ou apenas disjungao .



Operacao Sujeito Acao
N Unido de dois trechos
DISJUNCAO | Gabriela | musicais criados. Trecho

A e trecho B em
sequéncia.

Quadro 6: Exemplos de ac¢6es dos adolescentes compondo que sugerem a operacado de

CONJUNCAO

disjuncéo.

Conjuncédo ¢€ esta proposicdo e aquela tem influéncia.
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Operacao

Sujeito

Acéo

CONJUNCAO

Diego

“-Duas pessoas podem fazer
né? Entdo acho que vai
fazer esse aqui (mostra no
seu registro a primeira parte
escrita). E a outra esse aqui
(o aluno circula uma grande
parte do registro)”.

Diego inventou Varias
partes para a sua musica.
Uma delas foi o que
chamou de baixo. Ele quer
que o] baixo seja
executado
simultaneamente com
outra parte criada.

Quadro 7: Exemplos de acdes dos adolescentes compondo que sugerem a operacdo de conjuncéo.

IMPLICACAO

Implicacdo € quando o sujeito realiza um condicionamento, ou seja, €

guando um fator s6 pode ocorrer se um outro fator ocorrer também. Por exemplo,

“se 0 dia estiver quente vou a praia”. Implicacdo ou compensacao se isso entédo

aquilo. Implicacdo inversa se isso entdo nao aquilo.
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Operacao Sujeito Acao

Identificagdo de acordes a partir da teoria de que
geralmente a primeira nota do acorde € a que da o seu
IMPLICACAO | Daniel nome, quando esta é no seu estado fundamental. Se a
primeira nota do acorde é D6 entdo o nome do acorde
de (F/C) é C.

Quadro 8: Exemplos de ac¢bes dos adolescentes compondo que sugerem a operacdo de

implicacéo.

Primeiro momento da andlise: andlise individual

Para realizar a analise dos dados, se fez necessaria a organizacdo do
material coletado, de uma forma que fosse possivel ver o0 sujeito por escrito,
oralmente e tocando, entender o que ele fez, o que ele recorre, 0 que é constante
nele e nos outros sujeitos. Assim foram organizados os protocolos, as transcrigcbes

em pauta musical do processo composicional e as degravacgoes.

Degravacéo e Protocolos

Para realizar a andlise dos dados, primeiramente realizei a degravacao
integral dos dialogos e os protocolos dos videos dos processos de composigcdo. Os
protocolos foram formados pelas degravacdes dos videos das observacdes dos
processos de composicao e analise das partituras transcritas sobre o processo. Esse
procedimento foi o mais demorado e exaustivo. Cada processo de composi¢cao tem
cerca de 40 min de video. Os protocolos tiveram poucas falas, entdo o conteudo dos
protocolos tem mais descricdes dos gestos e dos acontecimentos, tendo poucos
registros de falas, pois falas pouco ocorreram durante o processo composicional.
Durante o processo de composicao foi pedido ao aluno que explicasse todas as
suas acoes. Muitas vezes as perguntas realizadas eram para compreender as acgoes
dos sujeitos da pesquisa e algumas intervencdes para o andamento do processo e
auxilio do aluno. Por essa razéo, esses dialogos séo considerados como entrevistas

clinicas, conforme previsto na metodologia.
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Para analisar os protocolos, baseada na teoria de Piaget, tentei encontrar
coeréncia entre acdes e explicagdes do sujeito, buscando compatibilizar e encontrar
coeréncia entre o que ele fazia e dizia. A linha de pensamento pode ser expressa da
seguinte forma: Onde esta a coeréncia entre esse sujeito fazer essas acoes e dizer
isso? Por que razao ele repete tantas vezes esse acorde? Por que razéo ela usa
tantas vezes movimentos descendentes ou ascendentes na melodia? Por que ele

testa tantas vezes o mesmo acorde com a mesma nota da melodia?

Transcricdo das partituras

Todo o processo de composicao foi transcrito para partitura. Cada som feito
no instrumento foi transcrito, cada nota repetida, cada frase repetida para estudo
analitico da partitura e procedimentos de composicdo dos sujeitos de pesquisa.
Tudo foi organizado para conseguir visualizar por escrito e ter registrado o caminho
percorrido pelos sujeitos. Essa transcricao foi de fundamental importancia, pois com
ela abriu-se uma visdo de totalidade da composicdo e de cada etapa tocada no
teclado, ja que durante o periodo de filmagem e de processo composicional houve,
em geral, poucas falas. A transcricdo foi marcada por minutos e segundos conforme

a contagem do video.

Estudo analitico da partitura e os procedimentos do sujeito para

realizar a composicao

As transcricbes do processo composicional para partitura musical foram
analisadas e separadas por partes: construgcdo melddica e construcdo harmonica.
Analisando as repeticbes, as tentativas e erros de cada etapa, bem como o
movimento melddico e a preocupacgédo tonal, tanto harménica quanto melddica, as
experimentacdes no instrumento, o que foi deixado de lado e o que foi inserido na

composicao.

Foi de grande importancia a andlise dessas transcri¢cdes, principalmente
para entender 0s pequenos gestos, muito minuciosos, pequenos e rapidos que
demonstravam uma operagdo mental importante no processo compaosicional, como,

por exemplo, momentos como uma execugéo de nota com acorde, para ver se
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7

‘combina” ou uma erro de execugao que é corrigido rapidamente, o qual
demonstrava uma nogédo de incompatibilidade da nota com o acorde, conforme o

sistema tonal interiorizado.

E importante ressaltar que as partituras foram analisadas assistindo aos
videos, para perceber os inicios de frases, onde eram apenas repeti¢cdes, onde eram
erros de execucao, para entender cada detalhe da partitura. Analisei a partitura
procurando identificar caracteristicas das acdes que a escrita assinala. A partitura
uma fonte de informacdo das sequéncias das acbes durante o processo da
composicdo. Assim, busquei a coeréncia na producdo do sujeito, ela com ela
mesma, para ver o que foi recorrente e o que foi que se manteve. O que se manteve

foi 0 que o sujeito estava buscando sentido.
Sintese do processo composicional

Os dados foram expostos na dissertacdo através das sinteses dos
processos composicionais, sendo estas compostas dos dados e das analises dos
mesmos. Sua organizacdo se da de acordo com a ordem dos acontecimentos do
processo de composicdo musical dos sujeitos da pesquisa, seguindo 0s

procedimentos conforme se fizeram necessarios.

A sintese dos processos composicionais foi baseada nas analises dos
protocolos e das transcricbes das partituras. Foi realizada uma sintese dos
processos de composicdo de cada sujeito, na ordem cronologica dos
acontecimentos, ou das acdes do sujeito. Essa sintese foi feita conforme a ordem
dos acontecimentos da composi¢do para ser possivel compreender a totalidade do
processo de composi¢do. As sinteses foram feitas a partir dos protocolos, para

entdo, inferir os processos cognitivos envolvidos no processo de composicao.
Etapas da sintese

Para orientar a analise e a descricdo dos dados, as questdes orientadoras

foram:
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Sintese do processo de composi¢ao: roteiro

Como comecga 0 processo?

Como se desenvolve?

Como termina?

Como conclui a composigao?

Como ficou a composicao final? Ex. uma frase, com harmonia ou ndo?

Como ocorreu a construgdo da sequéncia melddica e harmdnica?

Que operacdes se mostraram em cada etapa do processo de composicao?

Quadro 9: Questdes orientadoras para a organizacao das sinteses dos processos de

composicao.

Resultado final do processo: a composicdo e o seur  egistro

As composicdes dos sujeitos ficaram da seguinte maneira: o registro da
composicao foi considerado pertencente ao processo de composi¢ao, pois o registro
teve a funcdo, em alguns casos, de elemento organizador da composi¢do. No
momento do registro, 0s sujeitos tomavam decisfes sobre a composi¢cdo. Alguns
sujeitos também preferiram ir compondo e escrevendo para auxiliar a memoria do

que foi feito, isto é, para ndo esquecer.

Segundo momento da analise: analise comparativa

Comparacéo entre os processos de composi¢cao dos suj eitos da pesquisa

O segundo momento de analise foi composto pela comparacdo entre 0s
processos de composicdo dos sujeitos de pesquisa. Analisar as caracteristicas
semelhantes e as diferentes ou opostas existentes entre 0s sujeitos, como também

identificar procedimentos ou estratégias e inferir processo cognitivo.



5 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Este capitulo é formado pela apresentacédo dos sujeitos de pesquisa e pela
exposicdo e analise dos dados coletados. Inicialmente, apresento os sujeitos da
pesquisa e uma breve descricdo dos acontecimentos durante 0os processos de
composicdo como um preladio as andlises dos dados coletados. A analise esta
organizada de maneira a seguir 0s seguintes enfoques: como ocorre a construcao
melddica e dos trechos musicais; os fatores envolvidos nessa construgdo; as
caracteristicas especificas de cada sujeito no processo de composicao;
semelhancas e diferencas entre 0S processos; como ocorreu a construcao

harménica e o registro das composicoes.

E importante ressaltar que o estudo sobre o desenvolvimento do
pensamento do adolescendo trouxe a necessidade de aprimorar minha
compreensao sobre o que caracteriza o pensamento operatorio. Como se sabe,
Piaget empregou a légica na explicacdo das estruturas do pensamento. Nesse
sentido, é preciso compreender seus objetivos ao articular légica e Epistemologia
Genética. O interesse de Piaget foi sempre epistemoldgico e o emprego da légica no
contexto de suas pesquisas foi uma alternativa coerente com sua epistemologia.
Piaget “[...] aborda a I6gica como um instrumento que permite compreender como o
conhecimento evolui” (PIAGET; GARCIA, 1997, p. 118). Sendo assim, 0 emprego
dos conectivos légicos “e” “ou” “se entdo” das explicacbes das operacdes envolvidas
na composicao tem precisamente o0 mesmo objetivo, ou seja, entender de que modo
0 sujeito progride nas coordenacbes de suas acdes reais e passa a empregar

relacdes logicas nos seus processos de pensamento ao compor musica.

Na musica, melodia e acompanhamento harménico se conectam por meio
de regras definidas. Se o tom da musica for D6 maior, o acorde fundamental devera
ser C (DoO-Mi-Sol e/ suas inversdes). As notas da melodia que harmonizam com C
sdo as notas que compdem o acorde. As notas estranhas ao acorde sao aceitas,
desde que sejam notas de passagem, e nao se apoiem sobre ele em tempos

decisivos da estrutura melddico-harménica da mdasica. Isso quer dizer que ao
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escolher uma nota ou um acorde a ser empregado na composi¢do, as reflexdes
giram em torno de sim/n&o; pertence/ndao pertence; escolher um elemento implica
em uma consequéncia; se nao for um especifico elemento, entdo tem de ser outro.
Todas essas reflexdes tém em sua base as relagcbes légicas. A compreensdo do
processo de pensamento dos sujeitos fica mais clara se essas relacbes forem
explicitadas. A légica, nesse sentido, foi um recurso para facilitar quando essas
relacbes foram encontradas nas perguntas feitas, nas falas, nas razbes que dao

sentido aos procedimentos empregados.

Para acompanhar a analise dos processos légicos dos sujeitos, foi realizado
um quadro simplificado que se encontra na pagina 107, caso necessério, de quando

em quando, retomar o significado dos simbolos empregados.

5.1 APRESENTACAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA E PRELUDIO DOS
PROCESSOS COMPOSICIONAIS

A apresentacdo dos sujeitos ocorrera de forma narrativa, especificamente
sobre os dias de coleta de dados da pesquisa. Inicialmente apresento
conjuntamente Daniel e Gabriela, alunos que realizavam as aulas de teclado em
duplas. Por esse motivo os acontecimentos se referem ao processo de composicéo
em dupla. Daniel ja havia participado de atividades de composi¢cdo em minhas aulas
antes de fazer parceria com Gabriela. Logo apresento Diego e as minhas primeiras
impressdes sobre seu processo de composicao.

Abaixo apresento esses sujeitos como um diario de campo, conforme os

fatos ocorridos nas aulas em que iniciei a pesquisa.
Daniel e Gabriela

O aluno Daniel, tinha 12 anos e 6 meses de idade, ja tinha experiéncias
musicais antes de iniciar as aulas de teclado comigo, cursava, ha época da coleta de
dados, a sétima série do ensino fundamental. Ja era aluno da escola antes de minha

chegada. Comecou o0s seus estudos em teclado comigo no inicio do ano de 2010.



120

Possui um piano em casa, que parece ser usado somente por ele. O piano era do
seu pai, quando tempos atras era proprietario de um bar. O aluno estudou artes
visuais e violdo na escola, mas havia interrompido o violdo e, no semestre em que
iniciei esta pesquisa, tinha voltado a estudar violdo e continuava a estudar teclado.
Observei que Daniel ja tocava algumas mausicas, mas tinha muita dificuldade em ler
partituras e posicionar as méos sobre o teclado. Tocava as musicas de ouvido e
tinha facilidade em tirar as musicas de ouvido. Na época da coleta de dados, sua
escrita e leitura musical ja tinham melhorado e ndo parecia ter grandes dificuldades,

sendo ele admirado por outros alunos da mesma escola.

A aluna Gabriela tinha 13 anos e 11meses de idade. Passou a frequentar a
escola de artes em 2011 e, na oportunidade deste estudo, estava na oitava série do
ensino fundamental. Cursava aulas de teatro e teclado. Parecia ter muito interesse,
era dedicada e responséavel. Iniciou seus estudos em teclado comigo no primeiro
semestre de 2011. Estava na adolescéncia, faltando poucos dias para completar 14

anos.

Daniel e Gabriela sdo os alunos da dupla que eu trabalhava com aulas de
teclado nas sextas-feiras pela manhd. No dia da pesquisa, Gabriela chegou
pontualmente a aula. Falei que iniciariamos a pesquisa, expliquei como seria. Daniel
nao havia chegado, depois expliquei tudo a ele. A menina Gabriela estava muito
nervosa com o atraso de Daniel, assim que ele chegou, sentiu-se aliviada. Daniel,
apesar de ja ter passado por atividade muito semelhante no ano anterior e
acostumado a ser filmado por mim, ndo se sentiu confortavel nesse dia. Gabriela
nao sabia como comecar a compor. Daniel explorava bastante o teclado. Gabriela
ficava esperando Daniel tocar e néo fazia nada. Resolvi entdo fazer a atividade de
pergunta e resposta, para que Gabriela também explorasse o teclado. Funcionou,
ela conseguiu explorar, mesmo que timidamente. Tive que pedir para que nao
deixassem espaco vazio, em siléncio, na improvisacdo de sons, pois Gabriela
sempre esperava por Daniel e acabava cortando o andamento da atividade. Ela
apenas nao tinha experiéncia com o instrumento, enquanto o Daniel ja sabia tocar
algumas musicas. Os dois tiveram poucas aulas juntos, mas demonstram interesse
em se ajudar mutuamente. Passaram muito tempo fazendo exploragbes no

instrumento, eu fui deixando porque ambos precisavam, porém Gabriela precisava
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ainda mais. Daniel tem uma exploracdo diferente de Gabriela. Ele jA conhece o
teclado e muitas de suas possibilidades. Gabriela faz uma exploracao preocupando-
se mais em movimentos da mao, movimentos rapidos. Os dois comentaram entre si
gue ndo conseguiram entrar no ritmo um do outro, mas estavam tentando fazer isso.
Cada um relatou que ndo conseguia entrar no ritmo do colega, ambos avaliaram que
0 exercicio de pergunta e resposta ndo teve um resultado sonoro do seu agrado,

nem na tonalidade.

Daniel assumiu a posicdo de lider na dupla, Gabriela preferia que fosse
assim. Daniel ndo teve outra saida, foi tomando as iniciativas e decisfes, sempre
educadamente. A aluna Gabriela aceitava tudo, quase como em respeito ao
conhecimento do colega. Tentaram inventar algo junto para tocarem
simultaneamente. Daniel dava instrucdes breves e pediu para que Gabriela tocasse
uma sequéncia de notas, enquanto ele variava aquela sequéncia. As vezes ela se

perdia e ele retomava para ajudar a colega a voltar a tocar a sequéncia iniciada.

Nesse caminhar. conseguiram decidir uma parte da musica, mas era apenas
uma ideia. Como o tempo da aula ja estava acabando, resolvi pedir para que
anotassem essa ideia, para ndo perder o registro do trabalho. Disse que podiam
fazer juntos ou separados. Daniel quis fazer separado, Gabriela escreveu igual ao
Daniel, e pedia ajuda a ele. Entdo, Daniel resolveu que o seu registro seria dos dois.
ApoOs terminarem, recolhi os registros. A musica nédo tinha ficado completamente
pronta. Daniel se preocupou em registrar os acordes com sobreposicédo de notas na
pauta, e ensinou a Gabriela como deveria fazer. Observei que Gabriela estava muito
presa a escrita convencional, parecendo entender que para registrar a musica

deveria utilizar simbolos musicais, mesmo que nao tivesse dominio sobre eles.

Diego

O sujeito Diego tinha 16 anos e 2 meses de idade, cursava o ultimo ano do
ensino médio e nao tinha experiéncia como aluno de teclado, pois era a sua primeira
aula. Mas teve contato com o violao, fazia aulas de violdo popular na escola de artes
e, inclusive, dizia saber compor autodidaticamente para o violdo, musicas do

repertério popular, especificamente o rock. Sobre o teclado, teve algumas noc¢des
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com um amigo seu. Diego mostrou-me no teclado que ja conhecia os nomes das
teclas brancas e pretas e sabia localizar o DO. Inicialmente ele ndo havia entendido
a proposta da pesquisa, achou que eu iria ensina-lo a compor. Entdo, expliquei
novamente. Ao propor que fizesse sua musica, ele ndo sabia exatamente como
comecar. Tocou nota por nota para ouvir os sons. Explorou um pouco, mas nao
sabia continuar. Tive que usar a primeira intervencédo, pedindo para que escolhesse
um timbre. Com o desenrolar do processo de composicdo, Diego foi me
surpreendendo, demonstrando uma pesquisa sonora bem interessante. Buscava
ficar na mesma tonalidade, sem usar teclas pretas. Antes de minha intervencgao,
propus que escolhesse um timbre, Diego disse algo que me chamou a atencao.
Disse que antes de comecar ele precisava conhecer os sons do teclado. Assim,
tocou todas as teclas brancas, uma a uma, em sentindo ascendente e em sentindo
descendente, depois fez 0 mesmo nas teclas pretas. Feito isso, disse que ja estava
pronto para inventar, pois ja conhecia os sons do teclado. Diego comentou que se
fosse ao violdao seria mais facil. Pretendia seguir as mesmas estratégias de
composicao que utilizava no violdo, pois me explicou que incialmente ele inventava
uma “base” harmodnica em suas composi¢coes. Quando falei para ele escolher um
timbre, ele parecia nao ter entendido. Perguntei se ele sabia o que era timbre, ele
disse que ndo sabia. Mostrei a ele no teclado onde era possivel trocar os timbres e
mostrei os diferentes sons de instrumentos disponiveis no teclado. Ele escolheu um
dos timbres, o chamado guitar, disse ter gostado e inventou sua primeira ideia
musical com este timbre. Fez algumas experimentacées também. Pareceu ter se
identificado com esse timbre. Ao tocar lembrou que uma musica da banda Green
Day utilizava um timbre parecido. Um leque de possibilidades se abriu nesse
momento. Depois resolveu trocar o timbre para piano novamente, dizendo que a
ideia tinha ficado mais legal em piano do que no timbre guitar. Utilizou o timbre de
piano por toda a musica. Tomou decisdes sobre a forma da musica, disse que achou
melhor inventar primeiro a introducdo da mauasica, mas que no violdo ele inventa
primeiro uma base. Depois de criada a primeira ideia, logo me pediu para registrar,
perguntei se isso iria ajuda-lo, ele respondeu que sim. Sua primeira ideia musical foi
construida na regido graves do teclado. Segundo ele, era para ser a base da
masica, mas acabou virando a introducdo. Preocupou-se com a tonalidade e
demonstrou ter achado os sons que queria, que procurava, concluindo a sua ideia

musical falando *“achei!”. Observei que pretendia fazer sua composicao
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correspondendo sua estratégia de composicdo ao que faz no violdo. Para me
certificar, perguntei como ele compde ao violdo, ele explicou que faz uma base
inicialmente. Depois, referindo-se ao teclado, disse que inventou uma base que se
transformou em introducéo, criou a base da sua musica. Observei que Diego fazia
uma melodia em tercas (saltando uma tecla). Pedi a ele que fosse finalizando a sua
musica. Ele disse que estava pensando nisso e resolveu rapidamente dizendo que
faria igual a base, mas sem repeticbes e tocou mais lento. Ele perguntou como
estdvamos de tempo, pois queria ainda fazer um solo. Mas infelizmente né&o
tinhamos mais tempo, pedi que analisasse seu registro, perguntando se alguém iria
conseguir entender a sua musica. Ele respondeu que nem ele iria entender depois.
Diego ndo havia empregado simbolos tradicionais, entdo pedi que esclarecesse
algumas partes. Ele apenas acrescentou alguns elementos que ainda estavam
faltando, mas n&o colocou as repeticbes que deveriam ser feitas, apenas me
explicou novamente o que significava e circulou as diferentes partes. Pedi que
colocasse seu nome, ele escreveu “compositor Diego...” escreveu todo seu nome.
Avaliou sua musica e considerou que tinha ficado fraca, sem graca. Eu disse que
nao, e comentei que devido ao tempo ndo pdde ser melhorada. Perguntei se
gostaria de fazer outra gravacdo para a pesquisa, ele disse que essa ja estava boa,
gue ndo precisaria. Agradeci bastante sua dedicacdo e me despedi dele, liberando-o

para ir embora.
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5.2 SINTESE DO PROCESSO DE COMPOSICAO DE DANIEL

Ordem cronoldgica dos acontecimentos do processo
Exploracao inicial e processo de escolha: “Estou so vendo o que eu vou fazer”

Daniel inicia com uma exploragdo com ambas as maos ao teclado. Uma
exploracdo que tem melodia e acompanhamento com acordes. Durante 0 processo
de composicdo, os acordes ndao tém uma sequéncia fixa, mas o B}, geralmente, foi
tocado depois de um C e F/C, geralmente, foi tocado depois de um C. Daniel utiliza
0S seguintes acordes na sequéncia da primeira parte da exploracao: C, F/C, B}, C,
FIC, B).

Com isto, Daniel apresenta agbes e coordenacOes de acdes reais. As
experiéncias anteriores com a musica sdo evocadas como, por exemplo, para tocar
teclado usam-se duas maos, usa acordes ja tocados em outros repertorios e separa
melodia da harmonia/acordes executando cada uma com uma mao especifica

(direita — melodia, esquerda — acordes).

Primeira exploracéo:
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Figura 8: Primeira exploracdo de Daniel.
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Experimenta acordes sem melodia: B\°, C, B\°, C, ou seja, dissociando

melodia acordes para coordenar.

Figura 9: Experimentacéo de acordes sem melodia do sujeito Daniel.

Volta a explorar com ambas as maos ao teclado, buscando repetir e

continuar a primeira exploragao:
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Figura 10: Exploracao com duas maos de Daniel.
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Ao voltar a repetir o que tocou durante a nova exploragao, Daniel demonstra
as condutas de exploracdo, definidas por Piaget no estadio sensoério-motor. Pois
Daniel provoca uma repeticdo imediata de sua acdo anterior no teclado, para a
construcdo de um esquema da ideia criada, ou seja, “[...] basta que um resultado
imprevisto tenha sido fortuitamente provocado para que dé lugar a uma repeticao
imediata e simples que redunda na elaboracdo de um esquema propriamente dito”
(PIAGET, 2008, p. 243). O sujeito busca reencontrar o que acabou de descobrir por
acaso e repete os gestos que o conduziram a esse achado (PIAGET, 2008, p. 246).
Sloboda (2008) também trata da repeticdo e afirma que o compositor precisa se
apropriar do material j& composto para ajuda-lo a criar novas ideias, assim dando

continuidade a sua musica.

Registro: “vou escrever isso agora”.

O registro comeca depois de Daniel tocar por cerca de um minuto e meio
exploracées de uma melodia com um padrao ritmico quase definido, acompanhado
por acordes como C, F/C e B). Daniel considera melhor registrar por medo de
esquecer 0 que tocou. Assim, inicia 0 processo de tocar apenas a melodia e
registrar. O padrao ritmico que esta se definindo € o que vai continuar até o fim do
seu processo de composicdo, sem grandes alteracfes. Esse padrao que encontrou

ao acaso é utilizado para seguir a musica.

Construcdo melodica: primeira parte

Essa construcdo da melodia é feita em conjunto com o registro. Daniel
segue um procedimento de tocar ao teclado um trecho e anotar logo em seguida.
Esse momento ndo é acompanhado por execucdo de acordes, € apenas melédico.
Ele toca sete vezes a sequéncia criada, sempre iniciando da mesma forma, sendo
gue nas primeiras vezes a sequéncia é formada por dois compassos, aumenta
gradualmente para cinco compassos. Daniel demonstra que sua execucao apoia a

escrita quase par-e-passo. Daniel tem necessidade do elemento empirico (dado
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concreto) para criar um registro. A representacdo desempenha um papel

insignificante.

O aluno toca apenas com a mao direita a melodia. Toca e anota parte por
parte da melodia. Toca cada uma dessas partes e anota algumas notas conforme

executa:

Mi, Fa, Sol, L4, Sol, F&a

Mi, Fa, Sol, Sol

Mi, Fa, Sol, L&, Sol, L4, Sol

Mi, F4, Sol, L4, Sol, Fa, Mi, F4, Fa

(Ré) Mi, F4, Sol, L4, Sol, F&, Mi, F4, Mi, Ré, Mi, Ré, D6
Mi, F4, Sol, L4, Sol, F4, Mi

Mi, F4, Sol, L4, Sol, F4, Mi, F4, Mi, Ré, Mi, Ré, D6

N o g kM wDbdRE

Abaixo, nas transcricbes para a pauta musical se pode observar a

construcéo melddica com a construgao ritmica:
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Figura 11: Construcdo melddica e construgéo ritmica da composicdo de Daniel
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Tocando acordes com a melodia: primeira parte const rucdo harmonica de
acordes

Agora Daniel tenta tocar sua melodia acompanhada de acordes, mas ele
nao toca a melodia exatamente como na sétima vez que a faz. A melodia mostra um

desenvolvimento, como se pode observar:
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Figura 12: Melodia acompanhada de acordes com desenvolvimento melédico de Daniel.

Neste momento trabalha melodia e acompanhamento, pois ainda esta
desenvolvendo a parte melodica e acrescentando ao mesmo tempo os acordes. Esta
tocando melodia e acompanhamento simultaneamente. Os acordes sdo executados
no acento da musica. Essas acdes trazem as seguintes questdes: que operacdes
estariam envolvidas nessa acdo de tocar simultaneamente melodia e acordes?
Esquema motor na execucdo dos acordes, independéncias de maos e marcar o

acento da musica com os acordes: que operac¢des ha nisso?

Daniel reproduz no teclado agbes que correspondem ao que sabe sobre
“tocar teclado”. O modo como procede mostra que ele compreende que as maos
devem fazer acdes diferentes, sendo diferente uma mao da outra, Daniel mostra que
ao dissocia-las consegue coordena-las entre si. Coordena o que faz na méo
esquerda com o que faz a direita. Elege como ponto de unido a pulsacdo da musica.

Nesse momento, a audi¢cdo controla a coordenacdo dos movimentos.

Daniel faz incidir sobre a sequéncia ordenada das maos a sequéncia
ordenada os pulsos da musica. O resultado é uma musica formada de melodia e

acompanhamento que seguem uma marcagéao firme do tempo.
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Essas coordenacbes, no caso de Daniel, parecem subsidiar as primeiras
nogdes de composicdo musical. Observa-se que Daniel coordena duas séries
distintas, articulando-as num todo. As notas que foram rejeitadas nesse processo
permitem supor que fazer mdasica para ele significa experimentar, escolher,
selecionar tendo em vista algo que lhe agrade, que figue bem. H&, embora pouco
preciso, um esbog¢o de classificacdo dos sons, porém ndo ultrapassa a ideia de
pertencimento (pertence/néo pertence; pode/nao pode ficar na musica), ndo chega a
eleger dentre as notas uma propriedade comum que sirva como critério de selecao

ou de agrupamento.

Daniel coordena duas series distintas, o que faz com a méo esquerda com o
que faz a sua mao direita. Parece ser um ato puramente motor, mas esta nessa
coordenacao o0 processo cognitivo. A coordenacdo das maos € a manifestacdo de
uma coordenagdo interna de esquemas. N&o se pode afirmar que estas
coordenacdes acontecem independentemente das agdes concretas que realiza no

instrumento.

Retorno a construcdo melddica (sem acordes) paralel  a ao registro

Daniel volta a tocar a melodia, a nota inicial de sua musica ja esta
estabelecida como um ponto de referéncia/localizagcdo no teclado. Conforme
Maffioletti (2005), um sujeito sem um ponto de referéncia estavel precisa ter sua
experiéncia pratica reorganizada a cada situacao e “[...] as coordenacfes que ja
sabe fazer perdem sua eficiéncia” (MAFFIOLETTI, 2005, p. 140). Ele toca um trecho,
anota uma ou duas notas, toca novamente, verificando o mesmo trecho, apaga o
que estava escrito equivocado, refaz. Ele toca para saber o que vai registrar, nota
por nota. Isso mostra o forte apelo ao dado empirico mostra que o ato de escrever

esta apoiado na agéo real de executar.

Para registrar, posiciona a méo direita sobre as teclas e movimenta os dedos
sem toca-las, como uma contagem para, dessa forma, identificar as notas do teclado
e relacionar com a localizacao delas na pauta musical e anota o0 que € necessario. O

procedimento termo a termo se faz presente sempre que ele relaciona um elemento
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com outro: como o0 movimento dos dedos e o0 toque nas teclas, mas amplia os

elementos dessa comparagao ao procurar combinar melodia e acompanhamento.

Durante toda a construcdo da melodia, Daniel faz um processo triplo, ou
seja, envolve trés acles, trés procedimentos no processo de composicao: (1) o
desenvolvimento da melodia, (2) a identificacdo das notas e o (3) registro das
mesmas. Repete mais de sete sequéncias dessa forma. Ao reiniciar, ele esti
conferindo o que escreveu e desenvolvendo a melodia. Tocar e conferir tocando
novamente a melodia € uma forma de tornar presente o que ja passou. O primeiro
momento aparece quando Daniel coloca a mao sobre o teclado e movimenta apenas
os dedos, sem fazer som, fazendo uma "contagem" sobre o teclado para identificar
as notas e registra-las. O processo de anotar a musica significa anotar a ordem das
teclas, ou a sequéncia espacial. Ndo precisa do som para fazer isso, entdo anota
sem ouvir o som. Registra o nome das teclas na ordem que movimentou dos dedos.
Cada troca de dedo corresponde a troca de tecla. Coordena os movimentos digitais

entre si e registra essa coordenacédo. Esse parece ser o significado do que faz.

Repeticdes e sequéncias melddicas

A cada repeticdo da melodia, Daniel vai modificando ou acrescentando notas
ou compassos. Ele toca mais 9 repeticOes, totalizando 17 repeticdes apenas da
melodia em cerca de 7 minutos de processo de composi¢cdo. O padrdo ritmico ja
esta definido e o movimento melddico segue um padrao frequente de movimento
ascendente e descendente, apoiado no acento do compasso, conforme se pode

observar a seguir, com as transcri¢cdes para a pauta musical:
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Figura 13: Repeticdes e sequéncias melddicas de Daniel.

De acordo com Maffioletti (2005), o processo de composicdo musical
envolve o uso de repeticdes, e 0 que é preciso observar durante a ocorréncia dessas
repeticdes € verificar o que ocorre paralelo a estas repeti¢des, “[...] 0 que permanece
e ao mesmo tempo se transforma [...]" (MAFFIOLETTI, 2005, p. 150). No caso de

Daniel, pode-se observar que esta assimilando o que ja foi definido como parte de
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sua melodia e estd desenvolvendo esta mesma melodia com exploracdes de
elementos novos e fazendo variacbes sobre ela. Esta caracteristica também é

observada em Gabriela, posteriormente na andlise que se segue.

A autora ainda explica que para o sujeito repetir um som recém-executado,
existe a necessidade de reorganizar o que até entdo ja foi possivel realizar para
conseguir integrar a representacdo. Para Maffioletti, as repeticbes em musica se
explicam através da necessidade de representacdo que O sujeito precisa para
continuar sua composicdo. As repeticdes ndo dependem apenas da percepgcao ou
da motricidade, “[...] mas da sintese de todos os elementos envolvidos em forma de
representacédo” (MAFFIOLETTI, 2005, p. 153).

Registro “Estou escrevendo o que combina”

A identificacdo de notas para registro se transforma em uma estratégia
termo a termo utilizada por Daniel, que toca a sequéncia das notas executadas sem
ritmo, que coincidentemente sdo D6, Ré, Mi, F&. E vai registrar. Ele verifica as notas
que precisa anotar tocando-as sem ritmo e logo as escreve. Desvincula duas

propriedades que soam juntas por ndo conseguir coloca-las no mesmo plano.

Ao ser questionado sobre a melodia, “como é que tu pensaste a melodia?”,
Daniel responde da seguinte forma:

Daniel: - Assim, fui fazendo até que achei uma coisa legal para escrever. Estou
escrevendo o que combina.

Daniel tem a intencdo de combinar as notas da melodia. Para tanto, ele
precisa inserir a nota na totalidade do que faz e considerar adequado:
escolher/rejeitar; faz parte/ndo faz parte. Para construir a melodia € necessario entédo
definir a ordem, o que vem antes e 0 que vem depois, 0 que combina e o0 que nao
combina, em relagdo a uma totalidade que se configura simultaneamente. Mas ele
segue 0 movimento melddico ascendente apoiando nos acentos do compasso, com

rarissimas exclusdes de notas.
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Ritmo

O ritmo criado por Daniel pode ser descrito com apenas uma célula ritmica
de duas seminimas pontuadas e uma colcheia em compasso quaternario tendo a

seminima como unidade de tempo. Ou conforme a figura abaixo:

J

Figura 14: Ritmo criado por Daniel.

Ao ser questionado sobre o ritmo da sua musica, a parte escrita era a
intencdo da pergunta, ele responde tocando no teclado o trecho criado, nao
responde com palavras. Pode-se pensar que o ritmo € uma propriedade que nao se
destaca na sua concepcdo de composicdo. Pode ser que para ele a composicéo
seja o préprio ato de tocar. Beineke (2009) observou também essa caracteristica em
sua pesquisa. Lembro-me do caso estudado por Maffioletti (2005) quando realiza
uma atividade com seu sujeito Bruno que precisa corrigir o ritmo de uma cancao.
Bruno corrige o ritmo da cancédo “[...] mostrando a duracdo das figuras ritmicas

através de movimentos verticais incisivos feitos no ar” (MAFFIOLETTI, 2005, p. 139).

A “combinacao” das notas da melodia

Contorno melodico da primeira definicho melddica de Daniel em semitons:
Sobe 5 semitons, desce 5 semitons, sobre 1 semitom, desce 3 semitons, sobre 2
semitons, desce 4 semitons, sobre 5 semitons, desce 5 semitons. Como se observa

abaixo:

Figura 15: Primeiro contorno melddico definido por Daniel.
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Preparacao para execu¢cédo com acordes

Daniel escolhe o acorde para comecar a musica, para acompanhar a nota

Mi, toca trés acordes diferentes e decide o C, entre C7 e Dm.
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Figura 16: Experimentagcéo de acordes com nota da melodia de Daniel.

Segunda parte construgcdo harmonica de acordes

ApOs experimentar acordes para escolher qual comecaria a musica
acompanhando a nota Mi, o aluno executa a sequéncia: C, F, Bj, C, F Em. Para
tocar a sequéncia em conjunto com a melodia, utilizando as duas méos, cada uma
das maos precisa realizar movimentos diferentes. Observam-se nesses
acontecimentos varias acoes de Daniel, como: (1) tocar a sequéncia de acordes, (2)
definir independéncia de maos, (3) testar acordes, escolhendo entre F/C e C antes
das execugOes de cada sequéncia. Daniel apresenta habilidade motora para tocar
com independéncia de méaos. O aluno precisava tocar a melodia e a sequéncia de
acordes simultaneamente. Esse é um dos poucos momentos em que Daniel parece,
realmente, definir sua escolha de acordes guiado pela sonoridade e néao pelo gesto

motor. Daniel toca o seguinte trecho:
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Figura 17: Construcdo harménica executado com melodia de Daniel.
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Testa novamente ao tentar reiniciar a execugao, os acordes de F/C e C com

a nota Mi e F&.

Tl
Figura 18: Teste para iniciar execucéo de Daniel.

Daniel experimenta varios acordes antes de selecionar, € de ouvido que faz
isso. Em outros momentos ndo parece ser o ouvido quem guia 0s acontecimentos.
Observo no processo da composicdo de Daniel a construgdo gradativa, ou um
processo que procura articular a orientagcdo comandada pela audigéo e a orientacao

guiada por aspectos motores envolvidos na atividade, que ndo se separam nunca,

mas nota-se claramente quando € o ouvido que se sobrepde.

Escolhe o C e executa a seguinte sequéncia com a melodia

simultaneamente: C, F, By, F, F:
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Figura 19: Sequéncia de acordes iniciada em C e executada simultaneamente com a melodia por Daniel

Testa novamente os acordes de F/C e C com a nota Mi:
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Figura 20: Teste de acordes para execu¢do com nota Mi, por Daniel.

Desta vez, executa a sequéncia iniciando do acorde F:

Sequéncia: F, F, B, C,F, C, F.
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Figura 21: Sequéncia de acordes iniciada em F/C por Daniel.

Repete totalmente igual & sequéncia na préxima execucao.

Registro de acordes com arpejos como auxilio de ide  ntificacdo de notas

Deducéo e hipoteses

Durante o registro dos acordes, Daniel tenta identificar qual acorde esta
usando em cada parte da sua muasica, com o0 objetivo de anota-los no papel.
Registra acima da melodia como se fossem cifras, mas escreve 0S nomes por
extenso dos acordes. Observou um arpejo que eu executei, logo no inicio desse
registro, para mostrar-lhe a formagédo do acorde e remeté-lo a teoria vista em aula
sobre identificacdo de acordes. A partir desse momento, ele passa a sempre montar
o arpejo de cada acorde que quer registrar. O acorde de C seria 0 acorde que ele

conseguiria identificar com mais facilidade, pois, durante o registro, Daniel chega a
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recitar os nomes das notas ao terminar de fazer o arpejo, mas eu interrompo o
processo ao concluir seu raciocinio dando a resposta ao aluno. Respondi
automaticamente, pois Daniel finalizou seu raciocinio com uma questéo dirigida a

mim.

Posteriormente Daniel tenta identificar o acorde de B), um acorde ja
conhecido, mas que nao havia memorizado o nome. Ao tentar lembrar o seu nome,
ele sabe que € uma tecla preta que inicia o acorde, sdo triades e que provavelmente
a nota que da nome ao acorde é a primeira tecla, a mais grave, seria a fundamental.
Entdo ele supde que essa nota é Sol: e me pergunta: “E Sol sustenido?” ele erra o
nome da nota, mas esta claro que ele fez uma operacdo mental para chegar a essa
pergunta. Se ele elaborou a suposi¢cdo, agiu sobre os possiveis, ele teve uma
hipotese e, entdo, fez uma operacao logica.

No primeiro acorde que ele tenta registrar, o acorde F/C Daniel pergunta:
“Esse aqui € C né? E Sol?”. A primeira nota do acorde é DO, mas ele tocou a
segunda inversdo do acorde de F4, ficando o D6 no baixo. Como € um acorde
conhecido seu e ele percebeu que estava errada a sua resposta, ele responde outra
possibilidade de acorde, mas um nome de acorde conhecido seu, ja que F/C
também era seu conhecido. Eu faco o arpejo para ele e explico o acorde que é. Esse
momento demonstra que Daniel sabe que geralmente os acordes trabalhados em
aula, as triades, a fundamental do acorde, que denomina o acorde sao as primeiras
notas do acorde. Como F/C comegava com a nota D¢, ele supds que o nome do

acorde seria C.

Esta parte é formada de processos de identificacdo, escrita, deducbes e
nocgdes de simultaneidade. Aqui inicia os procedimentos de identificagdo de acordes.
Durante esse processo, Daniel realiza operagdes de deducéo a partir da teoria sobre
a nomenclatura dos acordes, ou seja, que a primeira nota do acorde em estado
fundamental da nome a este acorde. O sujeito aplica essa teoria através de
deducdo, as vezes com erros. Mas esses erros estdo ligados a outro processo de
deducdo, a deducédo sobre a nomenclatura das teclas pretas. O conhecimento

musical de Daniel foi fundamental na sua deducao de natureza logica.
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Operacgdes logicas:

Se as teclas pretas sdo sustenidos ou bemdis entdo a tecla que apertei deve

ser Sol sustenido conforme sua localizacao no teclado.

Se a primeira nota do acorde da o nome ao mesmo, DO € a primeira nota (do

acorde de F/C) entdo esse acorde é C.

Daniel mostra que conhece algumas regras, isso ja é sinal de que os
aspectos teodricos estdo subsidiando seu pensamento. Conforme ja visto, as
operacdes logicas contam com um conhecimento especifico, porque a operacao
(forma de produzir o conhecimento) acontece e precisa de um contetdo (objeto a ser
pensado) sobre o qual a forma opera.

Daniel sabe que a primeira nota da nome ao acorde seria o conteudo sobre
o qual vai fazer incidir uma operacao. Para entender bem: Daniel procura saber o
nome do acorde e ndo procura encontrd-lo no teclado. A partir de uma informacéo
ele deduz outra, o que demonstra que a implicacdo esta em jogo. Por exemplo: ser
Solt implica considerar outros fatores ao mesmo tempo, se ha implicacdo, a
inferéncia é de nivel superior, porque ndo se apoia somente em coordenacdes de
acOes reais, mas extrai dessa coordenacdo uma inferéncia. Ele infere, ja que a

resposta precisa ser criada e nao esta a vista, mas deve ser pensada por ele.

Deducéo: a primeira tecla da nome ao acorde, se a nota é Sol:, entdo o
acorde é de Sol:. O pensamento operatério acontece a partir de inferéncias
pensadas pelo sujeito. Ele formula duas hipéteses: primeiro que o nome do acorde
provavelmente seria com o sobrenome bemol ou sustenido, jA que era uma tecla
preta. Segundo, a primeira nota do acorde que a nomeia, entdo a tecla preta, que é

a primeira nota do acorde, € a que da nome ao acorde.

Daniel estava registrando os acordes da sua composiCAdo e usou apenas
acordes conhecidos motoramente, mas ele ndo memorizou 0s seus nomes. Eu havia
ensinado uma regra basica para saber os homes dos acordes, que nao precisava

“decorar”, expliquei que a fundamental do acorde quando no seu estado
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fundamental era a primeira nota do acorde (da esquerda para a direita) e era essa
nota que dava nome ao acorde. Daniel demonstra ter se lembrado desta regra, pois
ao tentar identificar o acorde de F/C ela pergunta se o0 nome é C. Depois disso
tentou lembrar o nome de alguns acordes dessa forma, um deles era B), ele supfs
duas vezes em um momento sO ao tentar descobrir o acorde de Bj. Daniel lembrou-
se de que tecla preta sdo os acidentes, entdo a nota que ele tocou seria bemol ou

sustenido. Por isso achou que a nota fundamental do acorde era Sols.

Relacéo termo a termo no teclado e na pauta musical

O aluno toca a sequéncia da escala Do, Ré, Mi, F4, Sol, La, Si no teclado
para identificar as notas. Logo, ele vai registrar a nota FA na pauta, ele faz uma
contagem termo a termo nas linhas e espacos da pauta e percebe que escreveu a

nota no lugar errado, apagando escrevendo novamente.

Arpejos

Daniel fica pensando um bom tempo olhando para o acorde que esta
fazendo. Busca identificar o acorde, pois quer registra-lo no papel. Toca arpejos
como recurso para entender o acorde e anota os acordes acima da nota da melodia
que ele executa ao mesmo tempo, demonstrando sua noc¢ao de simultaneidade em

musica.
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Figura 22: Arpejos executados por Daniel para registro dos acordes.

Execugao para mais um registro

Desenvolvimento da melodia e do registro dos com sete compassos.
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Figura 23: Desenvolvimento melddico e registro por Daniel.
Nova sequéncia de acordes: C, F, B}, C,F,C, F

Nota errada : Nota errada para comecar, retomada da nota correta. Toca a
nota F& sem querer e recomeca a tocar a musica com anota Mi, mas toca apenas a
melodia. Considerando que a incompatibilidade implica uma comparacéao do que fez
em relacdo a um modelo interno, pode-se entender essa exclusdo de nota como
uma incompatibilidade, ou seja, a nota tocada era incompativel com o conjunto

melddico criado.

Feedback da melodia : considero feedback da melodia quando o aluno
apenas retoma tocar a melodia para fins de memoaria, lembrar como era. N&o

considero quando quer acrescentar algo na mesma.

Nota errada : Prepara-se para tocar. Coloca as suas méos no teclado e toca
a nota Ré com o acorde de C, percebendo que néo era aquela nota inicial de sua

musica recomeca com a nota Mi.
Registro dos acordes — mais arpejos

Arpejos do acorde C. ldentifica cada nota do acorde e fala seus nomes
perguntando se estdo corretas. Daniel: “D6, Mi, Sol?”. Parece dar-se conta da
composicao interna do acorde e ndao apenas como um bloco homogéneo. Nesse
caso, Daniel faz uma analise da forma do acorde, separando o conteudo, que sao as
notas. Ou seja, independentemente das notas que o compdem, 0 acorde tem uma
forma que lhe da uma estrutura definida. Pode ser que seja a necessidade de haver
intervalos seja o critério dessa forma, mas também pode ser simplesmente a posi¢cao

fisica das maos.
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Volta a desenvolver a melodia tocando junto com aco rdes

Daniel toca o inicio da muasica, um compasso apenas sem acordes,
interrompe e se prepara para tocar simultaneamente com os acordes, toca o trecho
inteiro. Aqui o0 ouvido parece guiar os acontecimentos da composicdo. O fato de
saber que “tocar teclado” significa usar as duas maos, também pode explicar a

interrupcdo que fez para fazer melodia e acompanhamento simultaneamente.

CorrecOes de Daniel: o0 aluno inicia a execu¢cdo com o acorde de C com a
nota Mi, no inicio da musica e resolve recomecar com o acorde de F/C. Uma nota
destoa e ela volta ao ponto de partida. Este é o principio da ordem. Piaget diz que
nenhuma aprendizagem € possivel sem o minimo de ordem. Isso é visto a todo o
instante no processo de Daniel. A melodia aumenta trés compassos e
consequentemente 0s acordes aumentam também. A composicdo segue uma
concepgao clara do que significa “tocar teclado”, algumas vezes as duas maos se
separam, mas € incidental, e logo passam a trabalhar juntas.

Corrigindo: Toca novamente o acorde de C com a primeira nota da

melodia, recomeca com o acorde de F/C e a nota Mi na melodia.

Desenvolvimento da melodia sem acordes

Retoma a melodia executada no tempo 9'40” de video, mas ndo a executa
totalmente igual. Tenta tocar a nova parte criada executando apenas essa parte e

logo retorna ao desenvolvimento da melodia com acordes.

Figura 24: Desenvolvimento da melodia sem acordes de Daniel.

Arrumando enguanto executa
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Durante a execucdo, ele toca F/IC com a nota Ré equivocadamente e
imediatamente concerta tocando C com a nota Ré. Uma nota destoa e ela volta ao
ponto de partida. Nao gostou com relagcdo a uma expectativa. Cria um final para a

musica, mas ndo chega a escrevé-la no papel devido ao tempo.
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Figura 25: Final da composi¢céo de Daniel ndo registrada pelo sujeito.

Em todos esses movimentos ndo observei a presenca de uma previsdo, um
plano prévio do que Daniel pretendia fazer, apenas que queria compor uma melodia
com acordes de acompanhamento. O tempo total de video sobre o processo de

composicao foi de 21 minutos 12 segundos.

Consideracdes sobre o processo de composi¢cédo de Dan iel

O processo de composicdo de Daniel tem inicio com uma exploracédo de
cerca de um minuto e meio. Desenvolve-se a partir da definicdo ritmica e contorno
melddico. Termina com o desenvolvimento crescente da melodia, com novas ideias

aparecendo, mas o tempo de aula acaba e precisamos encerrar.

RITMO

O ritmo criado por Daniel, desde sua primeira definicdo continuou o0 mesmo
até o ultimo momento do processo de composicdo se manteve. Ele ndo conseguiu
registra-lo da forma tradicional, utilizando as figuras ritmicas, mas também nao
utilizou outra forma. Mesmo sendo questionado sobre o ritmo durante o registro da
sua musica, ele ndo entende a pergunta, ou a pergunta foi mal formulada, e ele

acaba respondendo tocando o ritmo no instrumento.

MELODIA

Os cinco compassos criados na melodia, com a mesma movimentacao,
ascendente e descendente também se configura como outra caracteristica que se
manteve durante o processo de composicdo de Daniel. Pode-se observar que o

sujeito compbs trecho por trecho da sua melodia. Grassi (2010) ressalta que o
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compositor principiante fica paralisado diante dos problemas da composi¢éo, pois
ndo sabe como proceder, suas decisdes ficam em nivel local. Sem um planejamento

definido, o compositor principiante compde pequenos trechos sucessivamente.

ACORDES

Daniel parece ter definido logo no inicio os acordes que fariam parte de sua
composicdo. Inicialmente, ele faz uma pequena pesquisa durante o periodo de
exploracdo, onde ele testa o acorde de B,° C F/C e B}, mas logo define descartando
apenas o acorde de B\°. Acredito que tenha definido seus acordes a partir da pratica
motora com eles, por serem proximos e que Daniel jA possuia pratica motora com

estes.

PULSO E TEMPO FORTE DO COMPASSO MARCADO PELOS ACORDES

O pulso se manteve constante e a execucéao, de forma geral, dos acordes foi

sempre tocada no tempo forte do compasso.

CARACTERISTICAS GERAIS DO PROCESSO DE COMPOSICAO DE
DANIEL

Daniel se mostrou organizado, foi bem objetivo, desde o inicio do processo
ja tomava decisfes e definia o que faria parte da sua musica. Diferente do processo
que realizou em conjunto com a Gabriela, quando ele explorava durante todo o
processo sem tomar decisées e os trechos definidos nunca pertenciam a sua

composicao.

O PAPEL DO REGISTRO NA COMPOSICAO

Figura 26: Registro escrito da composicéo de Daniel.
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No processo de composi¢cdo de Daniel, o registro iniciou-se logo depois de
um improviso de cerca de um minuto e meio. O registro aconteceu durante o
processo de composi¢do. Daniel dividiu seu processo de composicdo em trés
momentos: improviso, registro melddico e registro harménico. Durante o registro
melddico ele desenvolvia a melodia e registrava, num processo constante de
executar e registrar, executar novamente e registrar, “ver o que combina” e registrar.
Daniel se preocupou em registrar a simultaneidade da execucao dos acordes com a
nota da melodia? Na sua escrita, no seu registro escrito, pode-se notar que ele se
preocupou em escrever os acordes acima da nota da melodia que deveria ser
executado, entdo ele se preocupou com o registro simultdneo dos sons, mao direita
e esquerda. Ele até comenta que seu registro esta muito “atravancado”, ou seja,
amontoado, pois ele mostra pra mim e comenta isso logo apds de anotar o acorde

de C, o ultimo que ele registra.

Registra algo equivocado? Sim, Daniel registra um acorde que néo utilizou,
pois no momento de identificacdo do acorde, ele faz outro acorde, ele quer fazer o

acorde de C e faz o de Dm. E caba registrando o ultimo.

Aparentemente Daniel ndo se preocupou em “combinar” os acordes com as
notas da melodia. Ele realizou alguns testes, mas parecia que era para identificar
qgual o acorde que ele ja havia tocado anteriormente com aquela nota. Como no caso
onde ele verifica se a musica comeca com o acorde de F ou de C, ou quando ele

inicia a musica com a nota Ré e reinicia a musica.

Daniel usou seu esquema motor prévio para tocar acordes ja praticados por
ele. O aluno utiliza do seu esquema motor de execugdo motora das maos de
sequencia de acordes com forma de mao. Para tocar um instrumento como o
teclado, que necessita de independéncia de méaos é preciso construir uma estrutura
formada de esquemas motores, entre eles esquemas de férmas de méos para
acordes e esquemas de sequéncias melddicas ou escalas e de conhecimento do
teclado. Como digitacdo, dedilhado, posicdes de dedo e aplicagcdo de forca nas

teclas para diferentes dinamicas sonoras.
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Daniel usa sempre os mesmos acordes sem se preocupar muito se eles
combinam ou ndo com as notas da melodia. Ele usa acordes que conhece, que ja
estudou para algum repertorio. Por exemplo, para fazer o acorde de B, ele estudou
bastante, era bem dificil para ele, esse dado eu tenho como professora dele, durante
as aulas de teclado, antes da composi¢ao. Durante a composicéo ele seleciona esse
acorde para usar, junto com os acordes mais vivenciados: C e F/C. Daniel usa um
esquema motor prévio, construido anteriormente, para solucionar um problema da

sua composigao.

No caso do Daniel, essas operagbes foram observadas no momento do
registro, mas mesmo o0 registro tendo sido feito em conjunto com a composicao

ainda vejo como operacdes da atividade de registro e ndo da propria composicao.

Relagbes termo a termo: acontecem nos momentos de registro da melodia,
guando o aluno realiza uma contagem na pauta musical e no teclado para identificar

as notas no teclado e conseguir registar na pauta a nota identificada.

Implicac&o: também ocorre durante o registro no momento de identificacdo
de acordes. O aluno opera a partir da teoria de que geralmente a primeira nota do
acorde é a que da o seu nome, quando esta é no seu estado fundamental. Ele tenta
identificar a nota a partir da teoria realizando uma operacao logica. Se a primeira

nota do acorde é D6 entdo o nome do acorde de (F/C) é C.

RESULTADO DO PROCESSO: CARACTERISTICAS DA COMPOSICAO.

A composicdo obteve uma tonalidade, a melodia se formou em uma

tonalidade especifica. Abaixo melodia e acompanhamento mais frequente de Daniel.
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Figura 27: Melodia e acompanhamento mais frequente de Daniel.
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Aqui, apresento um trecho de desenvolvimento melddico:
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Figura 28: Trecho de desenvolvimento melddico de Daniel.

REGISTRO DOS ACORDES DA COMPOSIGCAO

EQUIVOCO NO REGISTRO - Ao tentar registrar o segundo acorde, Daniel se
engana, aparentemente, pois ele faz o arpejo de um acorde que ndo tocou na sua
composicdo, ndo estava incluido quando executava a sua musica. O acorde de Dm.
Provavelmente a intencdo de Daniel era registrar o acorde de C, pois ele € o acorde

mais frequente nas suas execu¢des no segundo compasso.
Exploracao

Daniel explora o teclado, ja tem bastante vivéncia com o instrumento,
conhece varios recursos, acordes, 0s sons do instrumento. Realiza uma exploracéo
de um minuto e meio e resolve registrar a sua composicdo. Nessa exploracéo,
constroi um padrdo ritmico para e o contorno melédico aos poucos, mas ainda néo
define especificamente cada nota da sua melodia. Nem qual nota inicia. Daniel vai
trabalhando com andamento moderado e notas longas e curtas como sincopes, com

um movimento ascendente e descendente. Explora os acordes durante a exploracao

juntamente com a execucao da melodia.
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DEFINICAO DA ORDEM/SEQUENCIA DAS NOTAS

Ao decidir que vai registrar, enquanto eu vou pegar um lapis para ele, ele
toca o que vai ser definido como sua melodia. Comeca com a nota Mi a sequéncia

da melodia que fica da seguinte forma:

1. Mi Fa Sol La Sol Fa

2. Mi Fa Sol Sol

3. Mi, F4, Sol, La, Sol, La, Sol

4, Mi, F4, Sol, La, Sol, Fa, Mi, Fa, Fa

5. (Ré) Mi, Fa, Sol, L4, Sol, Fa, Mi, Fa, Mi, Ré, Mi, Ré, D6

6. Mi, F4a, Sol, L4, Sol, Fa, Mi

7. Mi, Fa, Sol, La, Sol, Fa, Mi, Fa, Mi, Ré, Mi, Ré, D6

8. Mi, F4, Sol, La, Sol, Fa, Mi, Fa, Mi, Ré, Mi, Ré, D6, Ré, Mi, Fa, Mi, Ré, D6.
9. D6, Ré, Fa

10. Mi, F4, Sol, F4, Mi, Fa, Mi, Ré, Mi, Ré, Do, Ré, Mi, Fa, Mi, Ré, D6.

11. Mi, F4, Sol, F4, Mi, Fa, Mi, Ré, Mi, Ré, Do, Ré, Mi, Fa, Mi, Ré, D6.

12. Mi, F4, Sol, F4, Mi, Fa, Mi, Ré, Mi, Ré, D6

13. Mi, F4, Sol, L4, Sol, Fa, L4, Fa, La, Fa, Mi, Fa, Mi, Ré, Mi, D6, Ré

14. Mi, F4, Sol, La, Sol, Fa, Sol

15. Mi, F4, Sol, L4, Sol, Fa, Mi, F4, Mi, Ré, Mi, Ré, D6, Ré, Mi, Fa, Mi, Ré, D6.
16. Mi, F4, Sol, L4, Sol, Fa, Mi, F4, Mi, Ré, Mi, Ré, D6

17. Mi, F4, Sol, La, Sol, Fa, Mi, Fa, Mi, Ré, Mi, Ré, D6.

A sequéncia numero 8 é realizada com acordes. Depois de estabelecida a
melodia e a decisdo tomada de ver os acordes para harmonizar, durante a escolhas
de acordes a melodia que estava formada de 5 compassos passa a ser formada por

7 compassos.
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Figura 29: Primeira sequéncia melddica em desenvolvimento de Daniel.

A partir dessa definicdo, ele repete varias vezes isso, que aparentemente se
torna o tema de sua musica, pois € a partir dele que aparecem algumas variacdes
melddicas posteriormente. Tentei encontrar na exploracdo de um minuto e meio de
Daniel a sequéncia que ele registra inicialmente, mas apenas encontro o padréo

ritmico e o desenho melddico. N&ao vejo antes a sequéncia que registra.
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Tocando no teclado para saber escrever
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Relacéo termo a termo: Ele verifica as notas que precisa anotar tocando-as

sem o ritmo, logo escreve. Ele faz isso em um raciocinio rapido. (0'13” do video

MOV04920)

ACORDES

Durante todo o processo, utiliza basicamente trés acordes: B, C, F/C.

Acredito que ele definiu desde o inicio que seriam apenas estes acordes que ele

tocaria, pois era similar a sequéncia de acordes gque ja tocava em outra musica.

Escolhidos pela experiéncia motora, de conseguir trocar de acordes sem pensar

durante a execucao da melodia.

Ao escrever os acordes em sua frase de 5 compassos inicialmente a

seguéncia de acordes séo tocados no tempo forte do compasso, apenas no primeiro

tempo. Durante a construcédo da melodia ha a primeira tentativa de inserir acordes, a

sequéncia estd em numero 1.

1. C,FB),CFC, B}

2. C,F,B,CF

3. C,F,B),FF

4. F,F,B,CF

5. F, F, B}, C, F, C, F — 7 compassos
6. F,F B)C,F,

7. C,F By, C, F C,F-7 compassos
8. C,FB,CFCF

9. FC,B,CFCF

10. F,C,B),,C,F,CF

11. F,C,B,,C, F,C F4+,C,C

12. F,C,B),F,

13. F,C,By, (F,C),F (CF),F

14. F,C,B,,F,C,CF

15. F,C B, C FCFB,CF

16. F,C,B)C,F

17. F,C/B)C,F

Quadro 10: Sequéncia de acordes desenvolvidos por Daniel durante o processo de composicao.
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Ele ndo sabia os nomes dos acordes que estava frequentemente tocando.
Na hora do registro, depois que ele registrou a melodia, preocupa-se em registrar 0s

acordes, isso ocorre no final da filmagem.

REGISTRO: “ESTOU ESCREVENDO O QUE COMBINA”

O registro serviu para o Daniel como um modo de organizacdo da
composicdo. Ele ia tocando e escrevendo que considerava que fazia parte de sua

composicao.

INCOMPATIBILIDADE

Daniel ja estabeleceu que a nota inicial de sua musica é Mi. Em dois
momentos ele vai iniciar a sua execuc¢do e toca o acorde de C com a nota Ré, ele se
engana na hora de tocar a nota inicial de sua frase, além de soar dissonante, nédo
identifica como a nota inicial de sua frase. Imediatamente ele toca novamente o
acorde C com a nota Mi. Daniel n&do realizou nenhuma alteragdo, mesmo tendo
tocado varias vezes o acorde C com a nota Ré no tempo forte do compasso. Daniel

explica que sua musica repete.

Resumo sobre o processo de composicdo de Daniel:

De que modo o processo de composi¢do musical expressa 0S processos cognitivos
de Daniel?

* Exploracdo como exploséo de ideias com duas maos

* Resolve registrar enquanto desenvolve melodia.

* Registra par-e-passo com a composicao.

* Desenvolve ideias separando em melodia e acordes.

* Realiza repeticdbes para assimilar o que foi criado e partir para o

desenvolvimento das ideias musicais.

* Pretende registrar o que “combina”.

» Define um ponto de referéncia para o inicio de sua composicao, a nota Mi.

» Escolhe perceptivamente o acorde para comecar a musica e acompanhar a

nota M.
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» Percebe Incompatibilidade de nota no seu conjunto melddico, no seu inicio

de execucgao musical.

» Para registro dos acordes realiza deducdes e hipoteses para identificar os

acordes utilizados.

* Tempo mais curto de processo de composigao e registro: 20 min.

Quadro 11: Quadro resumo do processo de composicao de Daniel.

Abaixo, apresento o quadro simplificado sobre o processo de composicéao de Daniel:

EXPLORACAQ COM DUAS MAQS

REGISTRO E DESENVOLVIMENTO MELODICO

REGISTRO E ENCAIXE DE ACORDES

Quadro 12: Quadro simplificado do processo de composicao de Daniel

B> IV T

Figura 30: Imagem de Daniel compondo.
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5.3 SINTESE DO PROCESSO DE COMPOSICAO DE GABRIELA

A aluna Gabriela sempre realizava as atividades em dupla com o Daniel, em
poucas aulas ele ndo esteve presente. Esperava que o Daniel chegasse para ajuda-
la na composicao, enquanto que eu pensava que a auséncia dele seria uma 6tima
oportunidade para observa-la trabalhando sozinha. Quando estavam juntos, Daniel
liderava a composicdo e Gabriela, numa atitude de respeito e admiracdo, sempre

aceitava a sua liderancga.

Ordem dos acontecimentos da composi¢ao

“Achei uma coisal!”

Inicio do processo: planejamento, ponto de referénc ia, exploracao e

construcdo melodica

Gabriela deixa claro que inicia o processo planejando, buscando pontos de
referéncia/localizacdo para execucdo no instrumento; constréi dois trechos
melddicos e liga-os entre si. Mostra decisdo na construgcdo de sua primeira frase
melddica. Quando consegue definir um primeiro trecho melddico coerente com suas

expectativas, produz sentido ao falar “Ah, achei uma coisa!”.

A aluna inicia seu processo de composi¢cado preocupada em ter de compor
sozinha. Seu colega de aula ndo esta presente. Pede para pensar. Posiciona a méo
direita sobre as teclas, enquanto a mao esquerda permanece em seu colo. Olha
para a sua mao direita e a reposiciona, colocando o polegar na nota Sol3, assim
encontra seu primeiro ponto de referéncia, que serd empregado posteriormente em

seu registro. Gabriela mexe os dedos bem de leve sobre as teclas, sem pressiona-
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las para produzir som, realizando movimentos de dedilhado em tercas. Ao ser
guestionada sobre o que estava fazendo, responde: “Estou tentando fazer uma
masica.” A seguir, comp0ls suas frases em separado, e ao conecta-las disse “Ah,
achei uma coisa!” Sua expressao era de satisfacdo, como se tivesse procurado
muito para encontrar. Para Gabriela compor, ou inventar uma musica, necessita

“pensar” e planejar.

Ao colocar as maos sobre as teclas sem pressiona-las, observo que
Gabriela “esbocga gestos usuais em vez de executa-los realmente”. Nao seria apenas
um gesto para identificar as teclas, mas um gesto que anuncia algo que pretende
fazer, ou um gesto feito para atingir um fim, ou que “persegue um fim”. O que
Gabriela ja sabia fazer, mexer os dedos imitando tercas [salto de uma tecla],
precisava ser enriquecido com as experiéncias atuais, entdo ela movimenta os
dedos, como se esse movimento pudesse fazer a melodia grudar-se neles. E,
portanto, um gesto pensado e considerado adequado ao que pretende naquele
momento. Ou, como diria Piaget, a aplicacdo de um esquema para dele obter um
fim, ndo imediatamente acessivel (PIAGET, 2008, p. 204). Com base nessa
analogia, compreendo que o gesto sobre as teclas sem, contudo, pressiona-las
indica o que precisa ser feito para compor sua musica, funciona como se fosse um

“planejamento”.

Lembrando que Gabriela € uma menina adolescente, seu gesto nao é tal
como Piaget descreve as acfes do bebé que aplica um esquema para obter um fim.
No gesto de Gabriela estdo incorporadas outras experiéncias que ela ja teve ao
longo da vida, em que valer-se de um saber anterior foi uma forma de resolver a
situacdo. Também ja tem nocdo do que € musica e como se deve tocar teclado. O
que aparece no caso de Gabriela € a manifestacdo de um modo de produzir o
conhecimento, que sempre estara presente nas aprendizagens, enquanto modo de

funcionamento da inteligéncia, que se enriquece a cada nova experiéncia.
Operacao de Disjuncao inclusiva

Em um minuto de processo de composicdo Gabriela criou um trecho

melddico de duas partes, realizando uma juncdo entre as duas criagoes.
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Sequéncia A - Sol, Si, Sol, Si, Sol, Ré;

Sequéncia B. - Ré, Si, Do;

Sequéncia C - Sol, Si, Sol, Si, Sol, Ré, Si, DO (Achei!).

O uso das letras para nomear as sequéncias facilita a comparacédo das
operacdes envolvidas, sendo utilizada apenas neste trecho da andalise de Gabriela
para ndo ser confundidas letras com cifras musicais. A sequéncia C € a juncado das
duas partes. Gabriela resolve repetir o trecho para confirmar a si mesmo o que
inventou. Nessa nova execuc¢do, mede com os dedos sobre o teclado procurando
onde ela deve tocar. Gabriela juntou as partes criadas e fez a sequéncia C. Assim,
Gabriela ordenou a sua primeira sequéncia de notas e classificou as notas como

pertencentes a sua melodia, a sua musica.

A principio, as frases A e B sdo independentes, criadas sem intencdo de se
combinarem entre si. Ao serem reproduzidas em sequéncia, aproximando as duas,
criou-se a possibilidade de uma complementaridade, que fez vé-las juntas formando
uma continuidade, um todo coerente, a sequencia C, por isso disse “Ah, achei uma
coisa!” Ou seja, projetou para melodia a relagdao de complementaridade, obtendo

dessa projecao a ideia de coeréncia.

Analisando internamente as frases da composicdo, a sequéncia A pode ser
considerada a primeira proposi¢cdo, que se junta a segunda, sequéncia B, para
formar uma terceira, C. O universo da composicao sdo todas as notas representadas
pelo conjunto C. Seria possivel pensar que Gabriela realizou uma operacdo de

disjuncao ao juntar as duas sequéncias formando um sentido musical.

Entdo vejo que as duas sequéncias criadas pela Gabriela, mesmo que
diferentes. Gabriela considerou que as duas sequéncias se somam e se
complementam. De maneira bem concreta os procedimentos de Gabriela mostram
um processo cognitivo descrito anteriormente, no que se refere aos pares l6gicos

que compdem o raciocinio operatorio.
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A operacgao de classe significa definir a sequéncia C como uma totalidade
que abriga as sequéncias A e B, ou todos 0s sons empregados na composi¢ao até o
momento. A sequéncia A, representa um grupo de notas com caracteristicas tais
que lhes dao o carater de ser passivel de uma complementaridade. A sequéncia B é
curta e ndo tem sentido isoladamente, ndo pode equivaler-se a sequéncia A, porque
€ muito diferente. Este fato remete ao segundo nivel da incompatibilidade do periodo
concreto conforme descrito na Loégica das significacdes. Assim, poderia considerar
que ha uma operacdo de disjuncdo acontecendo neste momento, porque Gabriela

une elementos diferentes.

7

Entretanto € importante de entender que Gabriela admite que, apesar da
diferenca pode haver uma semelhanca, trazida pela ideia de incompletude que
ambas possuem. E possivel, entdo admitir que houve uma operacéo, no entanto, o
jogo imaginativo que envolveria a inversdo nao aconteceu. Este jogo consistiria em
brincar com a ordem inversa: retirando da sequéncia C o que € B, para perceber que
C menos B é A; ou entender que A € o resultado de C menos B; ou B corresponde a
C menos A. Nao tive tempo de propor este jogo. A compreensao dos processos
cognitivos de Gabriela foi possivel apenas por meio das analises, ndo naquele

momento.

Essa primeira realizagcdo de Gabriela marca o inicio do processo de
combinacdes de possibilidades, tanto melédica quanto harménica, que Gabriela

realiza durante todo o processo de composicao.

Exploragéo do instrumento/reconhecendo o instrument o]

A exploracdo inicial do processo de composicdo apareceu em dois
momentos: 0 momento de criacdo melddica, onde ocorreram as escolhas das notas
e organizacdo da sua ordem. O segundo momento pode ser definido como
reconhecimento do instrumento, relacionando com a notagédo musical, ocorre quando

Gabriela quer saber o local exato onde termina a utilizacdo da Clave de Sol e inicia a
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Clave de Fa no teclado e na pauta musical ja pensando no futuro, pensando que

posteriormente teria que registrar a sua composicao.

Aline: - Por que tu achas que algumas notas nao dao certo?
Gabriela: - Porque... ah, sei la, ndo combinam assim. Fica estranha a muasica. Eu acho.

Desenvolvimento do processo: a continuagao da const rucdo melddica

Gabriela busca desenvolver a sua composicdo dando continuidade a
melodia, apos a definicdo do primeiro trecho. Ela repete a sequéncia C com
andamento pouco mais r4pido e com mais seguranca, e da continuidade
acrescentando a nota La. Imediatamente diz “ndo” e descartou. Chamo a atencéo
que ela consegue tocar inteiro o trecho criado e acrescentar mais uma nota, sem
esquecer ou alterar notas, assim a segunda repeticdo do trecho foi executada com
mais seguranca. Gabriela considera incompativel a nota L4 com o trecho ja

construido, e a exclui.

Toca a nota Mi e também acha incompativel, o som proporcionado ficou
dissonante, Gabriela ri como se estivesse errado, ria do que havia feito. Ao ser
guestionada sobre o motivo de nao utilizar as notas tocadas em sua continuagao da
melodia, Gabriela ndo soube responder e resolve testa-las novamente. A nota La ela

considera que “até poderia ser” e insere a nota La em sua continuacdo de melodia.

Gabriela abre uma possibilidade para a inclusdo da nota na sequéncia
melddica e percebe através de seus testes que ha possibilidade da nota L& ser
classificada como pertencente a sua melodia e revé a situacdo. N&o testa a nota Mi,
a nota intrusa, esta ja esta excluida. Continua acrescentando as notas Fa e Sol apos

a nota L4, formando a sequéncia D.

D. Sol, Si, Sol, Si, Sol, Ré, Si, D6, La/ L4, Fa, Sol (Nao)
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Mas nao gosta da nota Sol no conjunto e a exclui também dizendo “nao”.
Posteriormente revé a possibilidade de acrescentar em sua musica as notas L4 e Fa
e as define como uma possivel versdo da sua melodia: “E, pode ser”. Gabriela fica
em duvida sobre o acréscimo das notas em sua melodia, mas admite a possibilidade

de combinag¢do com o restante do grupo melddico ja definido.

A construcdo melddica torna-se um jogo de possibilidades de combinacfes
entre um modelo interiorizado que define 0 que combina e as explora¢cdes sonoras
de Gabriela. Ela vai testando nota por nota, ou pequenos trechos de duas notas,
para acrescentar a primeira parte da melodia criada. Sdo conjung¢des, implicacdes e
incompatibilidades em jogo.

Gabriela continua a marcar pontos de referéncia/localizacédo no instrumento,
agora posiciona o dedo médio na nota D64 e diz “eu paro aqui” (um ponto no espaco
do teclado) ao identificar a nota que ela termina a execucéo, para saber o ponto de
continuacdo de sua invengdo. Também continua a planejar antes de executar as
exploracdes, pois a aluna leva sua mao para a regido mais grave do teclado
pensativa sobre o que fazer, ndo toca nenhuma tecla, mas movimenta os dedos
levemente planejando o que vai tocar a partir do movimento dos dedos sobre o
teclado, lembrando novamente a retomada de um saber ou procedimento anterior;
em termos cognitivos, aplica um esquema ja conhecido para obter um outro

resultado.

Buscando compreender esse processo de conjuncdes, classificacbes e
exclusbes de Gabriela, questionei sobre a exclusdo de algumas notas. Gabriela
demonstra mais uma vez a sua intencdo em combinagdes de sons, realizando testes
de comparacdes e combinacdes para incluir ou ndo os sons na sua musica. Pausa

na construcdo melodica.

Antecipando o registro

Gabriela resolve tirar davidas sobre a escrita musical tradicional durante o
processo de composi¢cdo, ainda durante a construcdo melodica, prevendo que
necessitaria registrar sua composicdo. Ela observa as modificagbes do visor ou

display que se encontra no painel no teclado, e faz relagbes com sua escrita musical,
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sdo correspondéncias e relacdes logicas. Gabriela sabe que o visor mostra na pauta
as notas que ela esta tocando. Mas ela ndo sabe o limite das teclas que sédo

registradas na clave de Sol e pergunta:

Gabriela: - O Sol [clave de Sol] é separado aqui pra cé, né? No teclado. Quando tem essa
nota aqui, ou ndo (aponta para a clave de Sol de uma partitura do seu repertorio que se
encontrava exposta na estante do teclado)? Essa? (aponta para o D63).

Aline: A partir da clave de Sol... O DO central é esse.

Gabriela: - Mas no teclado, aparece ali, oh (aponta para o visor do teclado onde mostra a
escrita tradicional de onde estaria localizada a nota que esta tocando. O visor mostra as
duas claves, de Sol e de F4&, e ao apertar na tecla ele mostra a localizacdo da nota que
esta tocando na pauta musical), que nem aquele ali. Eu acho, sei 14, ai tipo, quando eu
clico aqui (toca a nota Sol2) aparece na de ... [clave] Fa? E aqui [toca no Sol3]? Na [clave]
de Sol?

As questbes de Gabriela referem-se ao que ela ainda néo fez, mas vai
precisar dessas informacdes para registrar sua musica. Seu pensamento pode ser
assim traduzido: se eu tocar esta nota aqui vai aparecer na clave de Fa. Se aparece
na clave de Fa, eu terei que escrever na clave de F4; mas eu tenho dificuldade na
escrita em clave de F4, vou observar o visor para relacionar/corresponder o que eu
toco com o que eu escrevo. Estas seriam as deducdes em jogo a partir do que

Gabriela demonstrou com seus procedimentos e questionamentos.

Retomando brevemente o que disse Gabriela: que nem aquele ali. Eu acho,
sei 14, ai tipo, quando eu clico aqui (toca a nota Sol2) aparece na de ... [clave] F&? E
agui [toca no Sol3]? Na [clave] de Sol? farei uma analise dos processos cognitivos

implicados.

Observando o que Gabriela toca, olha no visor, pergunta e escreve, seu
pensamento poderia ser assim traduzido: se tocar na tecla Sol3, entdo ele deve ser
escrito na clave de Sol, porque quando toca a nota Sol3 ela aparece no visor escrita
na clave de Sol. Se clicar na nota Sol2 entdo aparece no visor escrito na clave de Fa
(p O q). Se aparece no visor do teclado escrito na clave de Fa deve-se registrar no

papel na clave de Fa (p O q).
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Observa-se que o processo de escrita de Gabriela esta fortemente apoiado
nas comparacdes entre teclado e visor; visor e escrita musical. Mas também é
possivel admitir que ela formula hipoteses e as testa antes de definir o que escrever.
As hipoteses de Gabriela partem do conhecimento de que o uso das claves de Fa e
Sol tem influéncia decisiva na escrita, caso contrario, ndo tomaria 0 visor como
mediador de sua escrita. A compreensdo do sistema da escrita forca Gabriela a
coordenar suas acoes, contudo, trata-se de coordenacdes inferenciais, em que 0
caminho a ser seguido € antecipado nas coordenacfes que preparam suas
decisdes. Essas coordenacdes estdo na base das deducdes logicas que Gabriela

expressa quando diz “E aqui [toca no Sol3]? Na [clave] de Sol?”.

Construcédo harménica: encaixando melodia com acorde S

Gabriela inicia a construcao da harmonia de sua melodia. Aqui também inicia
um jogo de possibilidades, acordes compativeis ou incompativeis com as notas da
melodia. Entretanto, a primeira tentativa é bastante timida, ela tenta acompanhar a
sua melodia com o acorde de G, executa o acorde nos tempos fortes do compasso,
sempre simultaneamente com a nota Sol. Logo Gabriela fala “N&o” descontente com

0 que ouviu.

Pesquisa de possibilidades de combinagbes entre not as da melodia

com acordes

Durante o processo de composi¢cdo, ao construir o acompanhamento com
acordes para a sua melodia, Gabriela realiza uma série de testes para verificar
diferentes possibilidades de combinacdes entre nota da melodia e acorde de
acompanhamento, ela quer saber qual € o mais apropriado, ou seja, qual acorde que
“combina” com a sua melodia. Abaixo descrevo cada situacdo e cada possibilidade
que Gabriela testa em sua composi¢cédo, para combinacdes entre acordes (mé&o
esquerda) de/e melodia (mao direita):
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Primeiro teste: Gabriela experimenta o acorde de Sol com a melodia,
executando o acorde nos tempos fortes do compasso. Inicialmente Gabriela rejeita o
acorde de Sol para acompanhar a sua melodia, mas ao tentar outro acorde, de si
diminuto, ela retorna ao acorde de Sol, executando o trecho meldédico acompanhado

do acorde de Sol nos tempos fortes do compasso.

Segundo teste: Gabriela acompanha o inicio da melodia com o acorde de G

e finaliza com C, como é possivel ver na transcricdo abaixo:

CID
o
L]
$ ‘_

D5 grgrieder

Figura 31: Segundo teste de acordes de Gabriela.

Novo trecho melédico

Cria novo trecho melddico, sequéncia melodica E. Mi, Fa, Sol, L4, a partir de
uma exploragdo. A mao esquerda esta parada, ela olha para a sua mao e pergunta:
“O que eu fago aqui?” e fica estatica sem saber como acompanhar com acordes 0
novo trecho. Com esta pergunta, Gabriela constréi um problema a ser resolvido, que

retomara posteriormente.

PR

Figura 32: Novo trecho melddico criado por Gabriela.

P>
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Andamento

Como acompanhar uma melodia? Gabriela pensou no pulso e no andamento

além das combinac¢des harménicas:

GABRIELA: T4, tipo, quando € um ritmo mais lento, assim, ndo se usa muito seguido
isso aqui né? (referindo-se a repeticdo e ritmo do acorde na pulsagdo do andamento,
Gabriela ao falar “isso aqui” mostra com a méo esquerda uma sequéncia de um mesmo
acorde marcando o pulso em andamento rapido), se faz mais lento né? (a aluna toca
demonstrando como deveria ser mais lento, toca uma vez o acorde no inicio da
melodia).

A ideia de “combinar” o que faz a mao esquerda com o que faz a direita, ou
seja, os acordes com a melodia, € uma regra aceita e perseguida insistentemente
durante todo o processo de composicédo. Rejeitar e excluir notas, testar acordes,
todas essas experimentagcées cumprem o papel de seguir essa determinagcdo maior,
que é “combinar”. A intencdo de combinar também aparece quando Gabriela se da
conta de que sua musica é do tipo “um ritmo mais lento”. A partir essa constatacao,
além das coordenacfes ja feitas, Gabriela precisa fazer incidir o tempo em suas
coordenacdes. Segundo sua maneira de conceber “quando € um ritmo mais lento,
assim, ndo se usa muito seguido”. Para expressar um “ritmo mais lento” alguma fato
deveria acontecer para corresponder ao que pretendia. Decorrente da necessidade
de tornar a musica mais lenta, Gabriela deduz que a solucdo é aumentar o

espacamento entre 0s acordes.

Essa deducao faz sentido, pois 0 espagcamento dos acordes € fisicamente
sentido como ocorrendo de modo mais lento, a0 passo que marcar ao marcar o
pulso, toca-se mais vezes, a musica fica rapida. Na oportunidade, néo tive a clareza
de lhe perguntar se a duracéo total do trecho musical seria alterada a partir dessa
mudanca. Entdo, sem ter visto Gabriela fazer o calculo inverso entre velocidade e
duracéo (mais velocidade significa menor duragdo) nao posso afirmar que Gabriela
fez, nesse momento, uma operacdo mental. Certamente foi uma deducdo, mas
apoiada na intuicdo de natureza empirica, onde espacar os acordes faz espacar

também o andamento da musica.
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Continuacao dos testes de acordes

Terceiro teste: executa o acorde de C com a nota Si da melodia para
encerrar o trecho. Aqui ela percebe a dissonancia que ocorreu com a execucéo do

acorde de C com a nota Si, a sétima do acorde. (lado esquerdo da pauta)

) |

i
i

Figura 33: Terceiro teste de acordes de Gabriela.

Quarto teste: executa o acorde de Dm com a ultima nota do trecho melddico,
DG6. Aqui houve uma modificagdo na execucdo dos acordes. No teste anterior
Gabriela executa os acordes nos tempos fortes dos compassos. Neste caso, ela ndo
repetiu a execucdo simultdnea do acorde com a nota Si que esta no tempo forte do
compasso, mas executou no contratempo para conseguir finalizar o trecho de uma
melhor maneira, ja que no teste anterior ndo gostou do resultado sonoro. Percebeu
gue precisaria executar o acorde junto com a nota DG, mas ao mesmo tempo ela
resolveu testar, também, a mudanca de acorde, ja que nao havia gostado do terceiro
teste. Fez duas mudancas na execucdo: muda o acorde e muda o tempo de

execucao do acorde.
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Figura 34: Quarto teste de acordes de Gabriela.
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Abaixo o trecho retirado do protocolo de analise de dados, onde constam o0s
acontecimentos referentes aos testes trés e quatro, pode-se analisar a descri¢cao das

acOes de Gabriela durante os dois testes.

Primeiro a Gabriela tocou a melodia acompanhando com a marcacdo do pulso com o
acorde de Sol maior sempre tocado junto com a nota sol da méo direita. Ao chegar a
nota Ré da melodia ela se detém, pensa e troca para o acorde de dé maior, e continua
a melodia na nota Si criando um efeito dissonante, mas que ja é resolvido logo em
seguida com a execucdo da nota dé da melodia, ficando o Si como uma nota de
passagem. Resolve tentar novamente, mas na hora de trocar o acorde faz um acorde
de Ré menor (Ré, Fa, L&) junto com a nota do. Percebendo uma dissonéncia fala:
Gabriela: - Nao ficou muito bom, né? Aqui! (se referindo ao acorde de sol maior do
inicio da musica).

Para explicar o que ocorre nos processos de Gabriela, é preciso fazer
referéncia ao que é provavel que tenha ocorrido com sua educacdo musical, pelo
fato de pertencer a cultura, cujo tipo de musica é marcado pelo sistema tonal. O
Sistema tonal é o sistema de organizacdo que rege todas as relacdes sonoras ou
toda a movimentagdo interna dos acontecimentos da musica da nossa cultura.
Trata-se de um quadro de relacfes logicas que as pessoas, criancas ou adultos, por
estarem imersos na cultura, interiorizam inconscientemente, como um padrao de
referéncia, a partir do qual emitem juizos sobre que se consideram musica ou como
se deve fazer musica em nossa cultura (Sloboda, 2008, p.337-339). Sloboda lembra,
ainda, que a escala maior diatdnica possui propriedades cruciais definidas em
termos da teoria matematica dos conjuntos (p. 339). A partir disso, pode-se
compreender o que pode significar o fato de um sujeito dizer que “ndo combina”,

“ndo deu” ou expressodes de desagrado.

Acompanhando o pensamento de Gabriela nesse episddio, ocorre 0 que
segue: Se no terceiro teste, ndo funcionou o acorde de C com a nota Si da melodia,
e trocar para a nota DO ficou melhor, entdo no quarto teste € melhor executar o
altimo acorde com a ultima nota da melodia, a nota Dé. E ainda, se o acorde de C
nao “combinou” no terceiro teste, entdo se pode tentar com outro acorde, o de D.
Gabriela consegue verbalizar a sua explicacdo sobre suas combinacdes sonoras.

Como trecho a segquir:
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Aline: Por que tu achas que nao ficou muito bom?

Ela experimenta apenas os acordes da méo esquerda e apertando bem no fundo das
teclas.

Gabriela: - N&o sei, porque tipo, [a passagem] do mais grosso pro mais agudo fica
estranho, sei la. (esta se referindo apenas aos acordes, o acorde de sol fica na primeira
oitava do teclado, parte mais grave e o acorde de Ré menor na parte mais aguda em
comparacao ao primeiro acorde). - Eu acho.

Mesmo sem estar consciente de seguir um padrdo de referéncia
interiorizado, é a partir dele que Gabriela considera que aconteceu algo estranho.
N&o sabe explicar a passagem “do mais grosso pro mais agudo fica estranho”. Esse
padrdo interiorizado leva a incluir ou excluir notas, testar acordes e fazer
combinagdes. Sendo assim, podemos supor 0 que segue: Se Gabriela guia sua
composicdo tomando um quadro l6gico como padrédo de referéncia, admito que, em
nesses momentos, 0S processos cognitivos criam operacdes durante a elaboracao

da composicéo.

Correspondéncias: acordes com teclas pretas

Antes do quinto teste harménico, Gabriela tira suas davidas sobre a
formacéo dos acordes. Especificamente, o que lhe chama atencédo é a existéncia de
acordes que possuem a terca com tecla preta e acordes que ndo a possuem. Ela
qguer corresponder o acorde de D, que possui o Fa: (Ré-Fas-L4), com o acorde de
Sol (Sol-Si-Ré), ou seja, ela quer tocar um acorde com a nota fundamental Sol que
tenha uma tecla preta. Ou melhor, quer saber se existe um acorde que possua como
nota fundamental a nota Sol e que a terca seja uma tecla preta, assim como possuli

tecla preta no acorde de Ré. Veja abaixo o seu dialogo:

Gabriela: - O [acorde] Sol tem como fazer como o Ré, assim? (Ela quer saber se
podemos colocar uma tecla preta no acorde de Sol, assim como tem o Fa: no acorde de
Ré maior. Enquanto pergunta ela vai testando no teclado o acorde de Ré maior e o de
Sol menor.) Aline: - O Sol menor tem. O Sol maior néo.

Mostro pra ela como se faz e ela repete com a mao esquerda (Sol-Si-Ré) e (Sol-Si)-Ré).
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Quinto teste: Ao tentar tocar a melodia criada com o acompanhamento com
o acorde de Gm, Gabriela equivoca-se ao tocar a melodia, troca a nota Sol, nota
inicial da melodia, pela nota La e a nota Si pela nota DA. Ao perceber a troca: “Ops!

Estou tocando errado”.

Sexto teste: Gabriela tenta tocar seu trecho melddico acompanhado pelo
acorde Gm. Como havia tocado a nota L4, equivocadamente em vez de Sol, resolve

testar o acorde com ambas as notas.

, Lo

AT

5 ot e
by
|

L 3|

\hf‘
[t [
%

Figura 35: Sexto teste harmonico de Gabriela.

Tenta tocar o trecho melédico inteiro acompanhado pelo acorde de Gm no

inicio e concluindo com o acorde de D executado simultaneamente com a nota D6

da melodia.
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Figura 36: Trecho melddico acompanhado pelo acorde Gm no inicio e concluindo com o acorde de
D de Gabriela

Gabriela parece estar procurando um acorde para o final do primeiro trecho
musical criado, pois voltou a exploracdo de acordes. Ainda esta interessada nas
correspondéncias de acordes menores e maiores, ou melhor, interessada em
acordes com a terca em tecla preta. Ela quer saber se o acorde de F também possui

uma versao com terca com tecla preta e pergunta ao tocar a nota de Fal: “Esse aqui
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também tem [tecla preta]?” Eu explico que sim, toco o arpejo do acorde para que ela
0 conheca e explico que € um acorde menor. Ela executa o acorde de Fm algumas
vezes e pergunta: “E fica bom para essa musica?” A aluna se prepara respirando

fundo para executar o trecho.

Apods, volta a testar a melodia acompanhada pelo acorde de Gm. Inicia a
execucgao e a interrompe, mas resolve reiniciar novamente e finaliza o trecho com o
acorde de D novamente com a nota D6 da melodia. Ela ndo gosta do resultado
sonoro e diz: “N&o...Ah, é o de D6! E assim o de D6?”. Ela mostra o acorde de Cm e
executa com a nota D6 da melodia. Gabriela percebe a dissonancia entre a nota D6

da melodia com o acorde de D.
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Figura 37: Gabriela percebe a dissonancia entre a nota D6 da melodia com o acorde de D.

Gabriela experimenta acordes na mao esquerda: Gm, Cm, Cm, G, Cm.

O tempo de composicdo estd em 855". Gabriela testa o trecho criado
acompanhado pelo acorde de Gm e C e decide ficar com o C. Considerando que a
melodia possui varias notas Si naturais, o Si, do acorde de Gm formava sons

dissonantes para o trecho.

) I I g o
F Al | | g 1= & &
N g g™ S v v
AN Vel Il | bl

o

Figura 38: Decisdo harménica de Gabriela.
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O dialogo abaixo reproduz esse momento:

GABRIELA: - Eu estou usando a nota Sol? Ent&o fica bonito usar com o acorde de D6?
Da pra usar? (Gabriela toca o seu trecho melddico com o acorde de Gm duas vezes.
Depois resolve tocar com o acorde de C o mesmo trecho.) Eu pergunto a ela: Aline: -
Vocé achou que combinou? Gabriela: - Eu achei que ficou melhor do que esse (mostra
no teclado o acorde de Sol menor).

Para Gabriela, se usar a nota Sol na melodia, entdo deve tocar o acorde de
C para ficar bonito. Eu estou “usando a nota Sol? Entdo fica bonito usar com o
acorde de D6? Da pra usar?” As coordenacdes inferenciais presentes nos processos
cognitivos de Gabriela, antecipam o que pode acontecer e se implicam no momento
atual da composicéo, enriqguecendo suas iniciativas com possibilidades, no caso, a
possibilidade de encontrar uma nota que, antecipadamente, admite que pode dar
certo. Desse modo, as “antecipacfes” e o carater de “implicacdo” mostram que a
composicao de Gabriela envolve processos cognitivos que articulam conhecimentos

tedricos, experiéncia pratica e deducao logica.

Sétimo teste: Gabriela testa a nota Si da melodia com o acorde de Em. Logo
testa a mesma nota com o acorde de Dm e retorna para o Em. A aluna volta a tocar
a melodia criada acompanhada pelo acorde de D6 maior e, antes de chegar a
terceira nota Si, se detém e logo em seguida monta o acorde de Mi menor, para
acompanhar a nota, e toca os dois juntos. Interrompe e toca novamente para ouvir 0
som. Logo em seguida toca o acorde D menor duas vezes junto com a nota Si, da

mao direita, e retorna para o acorde de E menor.

Obvio

Gabriela acha muito 6bvia a pergunta que lhe fiz. Uma caracteristica do

adolescente conforme Piaget.

Aline: Por que vocé esta colocando acordes na mao esquerda? Gabriela: Porque... é ali
que se usa normalmente. Aline: E assim que se usa normalmente? Gabriela: E. Nao
sabe, professora? Risos.
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Oitavo teste: Gabriela repete a melodia acompanhada pelo acorde de C,
toca uma nota errada e percebe, expressando um “6pa”. Identifica a nota que néo
pertence a sua melodia, ao seu conjunto. Realiza coordena¢des a partir de um

quadro tedrico interiorizado, como ja foi citado em casos anteriores.

Nono teste: Gabriela executa a melodia testando os acordes do final do
trecho. Testa especificamente o acorde de Em com a nota D6 da melodia, toca duas

vezes a formacdo e pergunta:

Gabriela: - Ficou bom assim? Ou... (e toca o acorde de Ré menor com a nota dé. Toca
novamente o acorde de mi menor com a nota dé da melodia e pergunta) esse ficou
melhor? (referindo-se ao acorde de mi menor com a nota dé da melodia).

Operacéo interproposicional de Disjuncdo exclusiva/exclusdo reciproca, ou
seja, a palavra OU na frase de Gabriela deixa claro que ela esta testando
possibilidades. Dm e nota D6 OU Em com a nota D6. (p.~q) w (~p.q) (disjuncéo

exclusiva).
Décimo teste: 10'20”

A aluna inicia uma pesquisa de acordes, tenta verificar o som da nota D6 da
melodia com os acordes Fa maior, Ré maior, D6 menor. Até agora ela sempre
utilizou triades para os acordes, experimentando a ter¢ca do acorde sendo tecla preta

ou ndo, sem saber nada tedérico sobre intervalos.

Décimo primeiro: A aluna toca a melodia acompanhada pelo acorde de D6
maior, erra uma nota da melodia, para e continua colocando o acorde de D6 menor
no acompanhamento da nota D6 da melodia. Continua tocando a parte das notas La
e F4 da melodia, ao chegar a nota Fa toca o acorde de D6 maior para acompanhar.

Toca varias vezes para verificar o som.

Conhecimentos prévios: esquemas previos

Gabriela: - Qual é essa nota aqui? De que acorde? Ela toca. Aline: - E dé maior com
baixo em sol. (22 inverséo). Gabriela: - A € né, pior. E que tem naquela musica que tu
me deste, lembra?
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Décimo segundo teste: Ao tocar ela resolve trocar a nota do
acompanhamento na nota DO para Fa4 maior na 22 inversdao e pergunta: “- Ficou
melhor, né?”. Ela relaciona a aprendizagens anteriores, realiza uma

correspondéncia.

Explorando a melodia

Décimo terceiro teste: 11'50”

Toca novamente: Sol, Si, Sol, Si, Sol, Ré, Si (acompanhado por D6 maior)
Do, La, F4, Mi (acompanhado por Fa& maior na segunda inversao). A nota Mi foi um
escorregdo meio proposital de exploracdo, mas ela retira esta nota e testa o final da
melodia com as notas L4, Fa, depois toca apenas a nota La. Depois toca o acorde
de L4 menor sozinho e depois volta a tocar a nota L4 sozinha e a nota Fa
acompanhada do acorde de La menor. E fala: - Ta. Como se estivesse verificado,

concluido a verificagao.

Décimo quarto teste: (12'15") Repete a execuc¢do, ao chegar a nota La ela
desafina por problemas no instrumento, a aluna repete algumas vezes a nota, e
resolve tocar a nota Si achando que poderia ter errado de nota, mas depois percebe
gue nao errou e repete a nota La. Fala: “- Era aqui”. (e toca D6 La. Repete DO, La,

Fa). Ao chegar no Fé4 ela toca o acorde de Si diminuto e fala: - Nao.

Pesquisando acordes

Décimo quinto teste: A aluna toca as notas Mi Sol Mi, e no segundo Mi ela
comeca uma pesquisa de acordes, sempre acompanhado pela nota Mi. Toca essa
sequéncia de acordes: Am, G, B°, C, C, B° D e D. Ao chegar no primeiro acorde D
ela fala: - Acho que assim, né? Parece ter aceitado a combinacédo do acorde de D

com a nota Mi da melodia.



169

Décimo sexto teste: (13'04”) A aluna toca a melodia Sol Si Sol Si Sol Ré Si,
se detém, prepara a mao e fala antes de tocar junto a nota D6 com o acorde de Fa

com baixa em D0:- aqui assim...(murmura)

Figura 39: Décimo teste harmonico de Gabriela.

Mudancga na melodia

Ah, o que eu faco? Uif (suspira) - 13'22”

Volta a tocar Sol Si Sol Si Sol Ré Si (D6) (L&) [substitui as duas notas entre
parénteses DO e La pelas proximas entre parénteses Si e Sol, aparentemente] (Si)
(Sol) Sol Sol Mi Mi Mi Mi. Até a nota Si est4 sendo acompanhada pelo acorde de D6
maior, até chegar a nota D6 da melodia, nesta nota o acorde de acompanhamento é
Fa com baixa em DO. A partir dai ndo tem acordes de acompanhamento, ao chegar
na nota Mi ela experimenta alguns acordes para o fim da melodia, para “combinar”
com a nota Mi. Testa D, C menor com sexta, mas a sexta foi erro de digitagao e diz:
- Errei. Logo testa D6 menor e pergunta: - E assim? Olha pra mim e rapidamente ela
mesma responde pergunta novamente, incerta: - Nao, né? Aline: - Acho que erao D

que tu tinha feito. Ela toca o acorde de Ré maior e concorda: - E, era o Ré. Ta.
Relembrando

A aluna toca novamente a parte melddica acompanhada pelos acordes D6 e
Fa na segunda inversao, toca o acorde junto com o final da melodia nota F& com
acorde de Ré maior, resolve trocar para a nota Mi e acorde de Ré maior e fala:- Qual
que era? Era esse aqui?(toca novamente a nota Mi com acorde de Ré maior). Acho

que era (ela mesma responde).
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Figura 40: Gabriela tenta relembrar o que tocou e testa acorde de D com Mi ha melodia.

Décimo sétimo: (14'16”) A aluna toca em andamento acelerado apenas a
melodia sem acompanhamento, para se localizar e rever as notas que ira tocar

apenas com a mao direita. Ela toca as notas Sol, Si, Sol, Si, Ré, Si, Do, Sol, Mi.
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Figura 41: Gabriela tenta relembrar sua melodia.

Repete desta vez no andamento, percebe que nédo estd como deveria, pois
trocou a ultima nota Sol pela nota L4, mudando o final da sequéncia (o que era D¢,
Sol, Mi ficou DO, L4) e fala: - Nao, assim fica errado. Continua refazendo a ultima
parte Si, Sol, Mi (a nota Mi & executada simultaneamente com o0 acorde de D). A
aluna toca duas vezes o acorde de D com a nota Mi, parece verificar se é este
mesmo 0 som que quer. Interrompe, tira as duas méaos do teclado. Retorna a méao no
teclado e posiciona da onde parou para dar continuidade na execugdo com a mao
no lugar mais adequado para fazer a ligacdo da execucdo da primeira frase com a

segunda colocando o polegar na nota Mi.
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Figura 42: Execucdo do trecho musical definido de Gabriela.

Retomando segundo trecho melddico (14°407)

Comeca a tocar a segunda parte aos poucos. Trés notas fora o Mi que é a
primeira nota da frase (F&, Sol, L&) depois quatro notas no ritmo definido (Fa, Sol, La
DO6) depois quatro notas (Fa, Sol, La, DO) devagar todas com a mesma duracao.
Achou a primeira parte agora o final da frase ela coloca notas Si e Ré. Posiciona a
mAao novamente na nota Mi, toca essa nota algumas vezes. Toca todo o trecho
novamente e finaliza com as notas Ré DO, desta vez. - O que eu posso botar?

Musiquinha curta né, professora?
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Figura 43: Gabriela retoma o segundo trecho melédico criado.

Gabriela quer definir o tamanho da composicao para resolver o problema do
tempo envolvido no processo e também do esforco que estd fazendo para compor.
Assim delimita, com a minha permisséo, o tamanho de sua musica, sentindo-se mais
confortavel e confiante. A construcao do segundo trecho melddico é retomada com o
objetivo de concluir a musica, mas para encaixa-lo na composicao, Gabriela retoma
a composicdo do seu inicio. Assim inicia os procedimentos para finalizar a sua

musica.



172

A aluna volta a tocar do inicio a sua musica, da primeira parte (Sol, Si, Sol)
com acorde de G tocado junto com a nota Si. E fala:- Nao e tenta iniciar novamente,

repete mais trés vezes o inicio (Sol, Si, Sol).
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Figura 44: Gabriela repete trés vezes o inicio de sua composicao.

Toca o inicio com mais a parte final, mas ainda ndo esta consciente das
notas que escolheu, pois toca Sol, Si, Sol, Si, Sol, Ré, Si DO e conserta LA S| Sol
Mi.
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Figura 45: Gabriela executa trecho musical completo.

A aluna retornou tocando novamente o conjunto criado para conseguir dar

continuidade e iniciar o processo de finalizacdo da musica.

Segundo trecho

Continuando a execucgdo, vai direto para o segundo trecho criado (Mi, Fa,
Sol, 14, D6) e toca notas simultaneas, como uma busca e exploragéo para construir o

fim do trecho.
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Toca do inicio do segundo trecho novamente (Mi3, Fa3, Sol3, La3, Si3, Mi4,
Ré4 e Fa4 juntos, Mi4, Mi4, D64). Gabriela retorna ao ponto de inicio com a méo na
nota Mi. Toca novamente, desta vez faz outra exploracdo, mas ndo de notas
simultaneas e sim a nota Fa (Mi3, Fa3, Sol3, La3, Si3, Fa4, Fa4, Ré4). Gabriela:-
Sera? Tenta so o final da frase (Fa4, Mi4, D64, Mi4, D64). Gabriela: - Acho que aqui
o som fica melhor, o que achas?(repete apenas o Mi, D6 ao mesmo tempo em que

fala). Aline: - Também fica bom. Ela continua tocando F4, Ré, Mi, Do.
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Figura 46: Gabriela retoma segundo trecho musical para tentar desenvolvé-lo.

Comparacéo dos trechos

Gabriela: - Vou tocar pra ver qual fica melhor. Ela toca todo o trecho
novamente. Primeiro tenta o final com Mi, D6, ao terminar ja tenta direto tocando o
F&, Ré. Toca todo o trecho novamente e coloca as notas finais Fa, Ré. Gabriela:- Foi
este que ficou melhor... Aline: - O que tu queres fazer ai? Gabriela: - Sei la, quero

acabar!
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Figura 47: Gabriela quer finalizar o trecho.

Ao escolher o que ficou melhor Gabriela realizou uma operagéo de disjuncao
exclusiva. A aluna demonstra claramente que quer finalizar a sua musica. Ela esta

procurando uma cadéncia musical para concluir o trecho.

Retomando o primeiro trecho criado

Para ajudar a aluna, peco para tocar o segundo trecho desde o inicio, mas
ela entende que é para tocar desde o primeiro trecho criado. A aluna volta a tocar
tudo, desde o primeiro trecho. Ela ainda ndo memorizou nem decidiu bem todas as

notas desta parte, pois toca procurando as notas e refazendo a execugéao.

Ela vai trocando as notas depois do Sol3, Si3, Sol3, Si3, Sol3:

Ré4, Si3;

D064, La3;

D64, Sol3;

D64, La3, Fa3, Mi3
D64, La3, Mi3
D64, La3

D64, Sol3, Mi3

N o g kM wbd e

Procura com a mé&o a nota inicial do trecho, a nota Sol, posiciona
rapidamente a maos e volta a tocar. Finalmente consegue tocar a frase inteira.
Definiu entdo a frase da seguinte forma: Sol, Si, Sol, Si, Sol, Ré, Si, D¢, (D0), Sol,
Mi. Esse DO entre parénteses pareceu uma repeticdo fora da frase, apenas repeticéo
da execugdo para conseguir terminar o trecho. Ela verifica tocando apenas Sol, Mi.
Pergunta: - Esse? Ta. Ela decide que o final € formado por Sol, Mi.
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Figura 48: Gabriela retoma o primeiro trecho criado.
Tentando tocar a sequéncia completa

Retorna a tocar tudo novamente desde o inicio (17'55"). Ela ainda néo
consegue tocar a sequéncia completa. Gabriela: - Eu erro aqui, me atrapalho. Ela
fala que se atrapalha porque ainda ndo conseguiu fazer a ligacdo das duas partes
da frase, tanto pelo dedilhado quanto pela tonalidade da frase. Ela ndo sabe se vai

tocar Ré, Si ou D6 L& antes do Sol Mi, como apareceu anteriormente acima.

Continua tocando a partir do segundo trecho direto, sem interrupgcdes. Ao
final do segundo trecho, ela repete varias vezes as notas finais Mi, D6. Tenta
também as notas Fa, Ré. Tem uma boa passagem de dedos. Nao esta convencida

gue elas concluam sua frase.
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Figura 49: Gabriela tanta tocar a sequéncia do primeiro trecho musical completa.
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Segundo trecho com experimentacéo

Continua tocando a sua invencao e parte o segundo trecho da melodia.
Como ainda néo o concluiu, e estd em busca da concluséo, faz uma experimentacéo

nos dois ultimos compassos.
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Figura 50: Segundo trecho melddico com experimentacédo ao final.

Volta a repetir desde o inicio do segundo trecho. Desta vez, ela tenta colocar
o acorde de D junto com o D6 da melodia, mas rapidamente ela troca para o acorde
C junto com a nota DO depois de tocar as notas Si, Mi, formando uma tensédo e um
repouso. Agora, parecendo um bom final ela fala: Gabriela:- Vai ficar assim,

professora.
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Figura 51: Gabriela decide o final da sua composicéo.

“Eu me atrapalho”: dificuldades de execucao

Gabriela relata suas dificuldades de execucao, pois ainda hdo acomodou 0s
gestos motores da execucao de sua invencdo musical. Além disso, ela se confunde
com as notas que formam seus trechos musicais. Gabriela: - Eu me atrapalho na
hora de voltar pra ca. Ela mostra no teclado onde que ela se atrapalha. E no

movimento descendente de sua frase, no primeiro trecho.
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Finalizagdo da composicéo

Ela volta a tocar, mas se engana de nota, comecando com a nota Fa, que
seria 0 Sol. Percebe a nota errada depois que eu a aviso e recomeca a tocar
novamente a musica inteira sem problemas de execucdo e decide:- Vai ficar assim.

Pode ser, professora? Ficando conforme esta abaixo a composicao de Gabriela.
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Figura 52: Criacdo musical completa de Gabriela.

Gabriela precisou cerca de vinte minutos para fazer sua composi¢cdo se
apresenta curta, possuindo apenas dois trechos melédicos e um acompanhamento
de acordes bastante investigado. Foi sua primeira composi¢ao individual.

Gabriela passou grande parte do processo fazendo relagbes ldégicas como
estratégia para resolver problemas encontrados no processo de composigao.
Problemas como o de como acompanhar uma melodia em seu andamento, pulso e
combinacao harmonica.

Registro: “Depois eu esqueco”

Figura 53: Registro escrito da composicdo de Gabriela.
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Gabriela se preocupa com a exatidao da escrita musical. Deixei bem claro a
ela que ndo era necessario utilizar simbolos musicais, que o registro era livre, pois
havia percebido sua preocupacéo ao saber que deveria registrar a sua musica.
Assim como Sloboda relata sobre a sua propria cobranca em seguir exatamente as
regras do contraponto durante o seu processo de composi¢cédo. Gabriela inicia a o
registro somente apds concluir toda a sua composicdo, em nenhum momento
durante o processo ela pede para registrar. Ao final da composicdo, peco para
registrar sua invencdo musical para ndo esquecé-la. Entretanto, durante a
composicdo Gabriela tenta descobrir como vai registrar, observa no visor do teclado
como as notas que toca se localizam nas duas claves, de Sol e de Fa. Por isso faz a
composicao ja pensando que vai precisar registrar, e algumas escolhas suas séo
influenciadas por esse fator, o que pode ter restringido suas ideias musicais
(Sloboda, 2008, p. 321).

Ao receber a instrugédo de registrar sua composi¢ao, a menina pede para eu
ajuda-la. Inicia suas anotacdes registrando a melodia na clave de Sol. Apds escrever
toda a melodia inicia a escrita dos acordes em clave de Fa. Como se pode perceber
no registro de Gabriela, ela escreve equivocadamente as notas na clave de Fa.
Escreve os primeiros acordes de C como se estivesse escrevendo na clave de Sol.
Coloca uma flecha para mostrar que o quarto acorde precisa ser executado
simultaneamente com a nota Ré da melodia. Esta nota Ré foi registrada uma oitava
abaixo do que foi executada na composicédo, revelando a dificuldade na escrita
tradicional. Apesar do foco ndo ser este no momento, era um bom exercicio para
aprender. Pode-se observar também que ela registra trés vezes o intervalo das
notas Sol Si, enquanto executou apenas duas vezes na versao final de sua
composicdo. Preocupa-se com a simultaneidade da execucdo dos acordes com as
notas da melodia em seu registro. Anota os dois acordes de D do segundo trecho de
sua composicéo e o acorde de C na finalizacao, tenta registrar as notas mais curtas
agrupando-as e diminuindo seus tamanhos. Durante o registro preocupa-se com as
duracbes das notas, tentando se lembrar do que foi visto em aula. Pergunta: -
Quando é nesse tempo aqui, ela é fechada ou aberta? (seminima — figura fechada e

minima — figura aberta).



179

Para registrar, precisava relembrar no teclado, tocando parte por parte e
anotando. Ela tem dificuldades na escrita tradicional, precisa identificar a nota que
esta tocando no instrumento e depois procura-la na pauta musical, como mostra um

trecho do protocolo:

Ela comeca a contar na pauta as notas musicais para saber onde € o sol na pauta com
a clave de sol. Gabriela: D6, Ré, Mi, Fa, Sol. O Sol é aqui?

Ao registrar os acordes preocupa-se em colocar uma nota sobre a outra.
Fica feliz ao perceber que precisa registrar o acorde abaixo da nota da melodia para
ser entendida como notas tocadas simultaneamente. Gabriela comenta: “- tenho que
escrever parelho, tipo, se eu toco aqui (mostra uma nota da melodia), entdo eu
tenho que escrever aqui (mostra o acorde que sera tocado simultaneamente com a
nota da melodia e onde ela precisa escrever o acorde na pauta, bem embaixo da

nota da melodia). Ainda bem que eu percebi esse detalhe!”.

Gabriela pergunta como que se escreve a tecla preta (Faz) do acorde de D.

Explico e ela registra bem pequeno a frente da nota.

Consideracdes sobre o processo de Gabriela

Pode-se comparar o estadio sensoério-motor de um bebé com o a
aprendizagem de um sujeito em seu instrumento. Enquanto um bebé necessita
construir esquemas motores como o de sugar e explorar os objetos para reconhecer
seu funcionamento e construir nogdes sobre ele, o sujeito que aprende a tocar um
instrumento pode ser considerado como um bebé& em seu novo mundo, pois precisa
construir esquemas motores para tocar e explorar o instrumento, podendo ser
identificado como pertencente ao estadio sensorio-motor do desenvolvimento do
instrumento, da constru¢cao do conhecimento sobre o instrumento musical. Gabriela,
ao mexer os dedos para planejar sua composicao lembra uma caracteristica vista na
terceira fase do periodo sensorio-motor, conhecida como assimilacdo recognitiva. Ao
colocar os dedos sobre o teclado e realizar movimentos sem apertar as teclas, sem

produzir som, como se estivesse planejando o que iria tocar, pois logo em seguida
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executa os movimentos. Entdo Gabriela haveria “esbog¢ado gestos usuais, em vez de
executa-los realmente”. Entretanto, ela parece esbocar o gesto para planejar o que
irA tocar posteriormente. Nao seria apenas um gesto para ser identificado e
classificado sem uma funcédo presente, mas um gesto identificado e classificado que
sera usado, que possui uma funcdo logo em seguida. Entdo, o caso de Gabriela
poderia se enquadrar a aplicagdo de esquemas conhecidos as novas situagoes,

caracteristica da quarta fase do periodo sensdrio motor, pois ela “persegue um fim”,

Modelo externo interiorizado

Quando um sujeito repete sua sequéncia melddica é para assimilar a sua
criacao, entender o que ele mesmo fez, de forma motora e de forma perceptiva. O
que lembra as acdes caracteristicas da assimilacao reprodutora que um bebé faz
quando, logo depois de mamar, realiza o ato de sugar no vazio sem o seio da méae.
E uma repeticdo motora da acdo para proporcionar a assimilacdo do esquema

motor.

Gabriela procura acordes que se “encaixem” harmonicamente em sua
melodia. Ndo estudou harmonia, entdo, procura apenas alguns acordes simples.
Sabe que se formar triades tera acordes, maiores ou menores, mas nao tem
nenhum dominio sobre o assunto. Ela procura algo, ou seja, procura encontrar e

produzir o modelo externo que interiorizou.

Assim como o sujeito da pesquisa de Maffioletti (2005) em sua tese, quando

o menino FAO realiza cadéncias para finalizar a composicéo.

A cadéncia final preparada e empregada por FAO s6 poderia ser realizada a
partir de um modelo externo ja interiorizado e integrado em seus
conhecimentos pessoais sobre musica. Com relagdo a essa integracao é
gue surge a necessidade légica de acomodar a sua composicdo aos
padrdes da cultura musical convencional. Para ajustar mentalmente a
distribuicdo dos intervalos entre as notas, e prever mentalmente a
transformacéo sonora que na pratica devera realizar, s6 pode ser agir por
combinacBes mentais. Os processos de abstracdo que garantem esse tipo
de procedimento ocorrem ao nivel da abstracdo refletida, ou da reflexao
cujo conteddo é a propria estrutura de organizagao dos sons na composicao
(MAFFIOLETTI, 2005, p. 217-218).

Enquanto Gabriela realiza essa busca por acordes, eu resolvo questiona-la

sobre o motivo de estar fazendo isso. Ela responde-me como se fosse muito ébvio
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“ndo sabe, professora?!”. Sua vivéncia com o colega Daniel e outras vivéncias, como
a midiética, influenciaram Gabriela, pois acredita que musica se faz com melodia e
acordes, ou seja, melodia e harmonia e que isso € muito basico, o que evidencia
uma caracteristica do adolescente. Ela expressa indicadores do senso tonal,

indicadores do senso tonal claramente expresso.

O tempo total de video sobre o processo de composicdo com o registro
escrito de Gabriela foi de 41'05”, quase todo o periodo de aula. Ao finalizar o registro
de sua composicdo pedi que me explicasse 0 que pensou para fazer o inicio da sua
musica. Ela reponde da seguinte maneira:

Gabriela:- [...] eu misturei um monte de, ndo misturei, eu me baseei em um monte de
musicas que eu conhe¢o. SO me baseei. Aline: E o fim da musica? Gabriela: Eu achei
gue tinha que rimar com a musica entéo eu... Aline: - Tinha que rimar com a musica?
Gabriela: - E. Combinar.

Aqui Gabriela relata suas influéncias para compor. Diz claramente que
utilizou de influéncias de musicas que ja conhecia, ou seja, de sua cultura e da
midia. Também ressalta a importancia de “combinar”. Pra ela era de grande
importancia para a composicdo realizar combinacfes, tanto que realiza diversos

testes de combinagdes durante seu processo inteiro.

Caminhos pelos quais Gabriela chega as suas explicagfes e acoes:

Combinagdes de sequéncia de notas

CONSTRUGAO MELODICA

Encaixe de acordes com as notas da melodia

CONSTRUGAO HARMONICA

Busca de conclusdo do trecho criado

FINALIZACAO

REGISTRO

Figura 54: Caminhos pelos quais Gabriela chega as suas explicacfes e acdes.
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De que modo o processo de composicdo musical expres sa 0s processos cognitivos de
Gabriela?

Gabriela deixa claro que inicia o processo planejando, buscando pontos de
referéncia/localizacao para a execu¢ao no instrumento;

Constréi dois trechos melddicos e liga-os entre Si. Mostra decisdo na construcdo de sua
primeira frase melddica.

Quando consegue definir um primeiro trecho melddico coerente com suas expectativas,
produz sentido ao falar “Ah, achei uma coisa!”.

Planejamento com posicdo de mdos sem pressionar teclas em forma de tergas.

Antecipacéo: identificacdo de notas no instrumento comparando com as notas da pauta do
visor do instrumento.

Durante o desenvolvimento melédico, Gabriela exclui notas por considerar incompativel com
seu conjunto melddico, ou seja, conforme as suas palavras, as notas nao “combinam”, “fica
estranha”.

A caracteristica principal do processo de composi¢éo de Gabriela € o jogo de combinacdes e
testes de possibilidades que é realizado durante todo o processo.

Tempo do processo de composicdo e registro: 41'05".

Quadro 13: resumo do processo de composi¢cédo de Gabriela.

Figura 55: Imagem de Gabriela compondo.



183

5.4 SINTESE DO PROCESSO DE COMPOSICAO DE GABRIELA E DANIEL:
COMPOSICAO EM DUPLA

Anteriormente a proposta de composicao individual, foi realizei apenas com
Gabriela e Daniel a proposta de composicdo em dupla. Essa atividade serviu como
estudo tanto para mim quanto para os sujeitos da pesquisa. Os alunos ndos chegam

a um produto final como resultado.

Ordem dos acontecimentos do processo de composi¢cao

Exploracéo
ACORDES
Daniel experimenta acordes enquanto eu explico, ja conhece a proposta e é

mais experiente em exploracdes e no instrumento.

TIMBRE: “Vamos primeiro mudar o timbre. Porque esse aqui nao dura

nada.”

Ao fazer a proposta da atividade de composicdo, Daniel decide primeiro
mudar o timbre do teclado, pois, para o aluno, timbre piano ndo tinha a duracao

necessaria para o que queria.

INTERVENCAO: PERGUNTA E RESPOSTA

Foi preciso fazer a segunda intervencao para que os alunos pudessem dar
continuidade a composicao. Gabriela inicialmente realiza respostas com 0S mesmos
movimentos primeiro descendente e depois ascendente em graus conjuntos. De
uma sequéncia de notas ela vai aprimorando sua exploragdo acrescentando

elementos utilizados por Daniel, como notas simultaneas e diferentes ritmos.

Gabriela mostra um movimento de mé&o muito bom de passagem para outras
notas, movimento de passagem, movimento que os dedos passam por cima do
polegar, um movimento delicado e eficaz, muito bem feito. A aluna mostra
exploracdes melddicas do tipo movimentos descendentes e ascendentes nas frases,
inicialmente comecando sempre com movimentos descendentes em graus conjuntos

e terminando as frases com graus conjuntos ascendentes.
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Logo, tenta inserir notas simultdneas como tercas e quartas. Preocupa-se
com o ritmo. Faz um cromatismo que inspira o Daniel a fazer sua resposta toda em
cromatismo. De notas longas passa a experimentar notas rapidas revezadas com
notas longas, sendo que sua mao nao estéa fixa ao teclado, a passagem de dedo é

muito utilizada.

A intervencdo com a atividade de pergunta e resposta se transformou em um
grande momento exploracdo, com alternancia de vezes, uma organizacao para o0s
dois poderem explorar o instrumento e uma relacdo entre os alunos, o que estédo

tocando, cada um tentando dar uma resposta coerente para o outro.

Daniel mostrou diferentes tipos de exploracbes: mao parada no lugar com
dedos tocando sequencia de notas com saltos como Ré e L&; mao parada com ritmo
rapido com notas conjuntas em movimentos ascendentes e descendentes; nota fixa

como baixo, brincando com inversdes de acordes e executou cromatismos.

INTERVENCAO PERGUNTA E RESPOSTA SEM SILENCIOS ENTRE UMA
RESPOSTA E OUTRA, COM DUAS MAOS AO TECLADO.

Observado a atividade, pude perceber em ambos os alunos que a mao
esquerda ficou fixa em um acorde do teclado. Entretanto, Daniel teve mais
movimentacgao ritmica nos acordes, enquanto Gabriela deixou soar mais tempo as
notas e a mao direita trabalhou mais a melodia. Posteriormente, Gabriela consegue
marcar uma pulsacdo com o acorde fixo e dar movimento para a melodia na mao

direita.

No fim da tarefa, Daniel consegue variar acordes, mas a melodia fica sem

muito movimento. Os alunos continuam exploragcdes com cromatismos.

Resumo dos acontecimentos da composi¢do em dupla

INICIO MEIO E FIM — A COMPOSICAO

TOCANDO CROMATISMO

TOCANDO CROMATISMO ENCONTRANDO MAOS — A MATEMATICA

TOCANDO JUNTO OS MESMO ACORDES

Quadro 14: Resumo dos acontecimentos da composicdo em dupla.
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5.5 SINTESE DO PROCESSO DE COMPOSICAO DE DIEGO

O aluno prepara-se para o inicio da coleta de dados, arruma o cabelo ao
perceber que inicio a gravacdo e alonga bracos. Lembro que Diego € o sujeito de
maior idade e menor experiéncia com o teclado. Cursa o ensino médio, tem 16 anos
de idade e é a sua primeira aula de teclado comigo, mas eu ja o conhecia das aulas
de musicalizacao e por ser aluno de violdo da escola. O processo de composicao de
Diego precisou de algumas intervencbes de minha parte para a sua continuidade,

conforme foi descrito no capitulo sobre os caminhos metodoldgicos.

Ordem dos acontecimentos do processo de composi¢cao de Diego

Exploracao: localizacdo no instrumento e revisdo do s conhecimentos sobre o

instrumento

O aluno explora o instrumento revendo suas aprendizagens anteriores:
conteados como identificacdo das notas e das teclas brancas e pretas,
nomenclaturas e sons do instrumento. Com a mao esquerda toca na regido mais
grave do teclado apenas uma nota e logo pergunta: - Esse aqui € o DO né? Em
seguida, toca a sequéncia de notas DO, Ré Mi, Fa Sol, la Si. Ao terminar, levanta o
dedo indicador como forma de expressao (oh, eu acertei). Inicia a denominacéo das
teclas pretas indicando com o dedo indicador cada uma:- Esse aqui é o DO
Rapidamente antes da prOxima nota, encosta os dedos nas teclas como uma
contagem, quase imperceptivel e fala logo em seguida: - Ré# Faz uma contagem
com os dedos nas teclas brancas para dizer o nome da proxima tecla preta, desta
vez uma contagem um pouco mais calma: - Fa# Mais uma contagem para identificar
a proxima nota: - Solz E por fim identifica a ultima tecla preta da sequéncia: - Lax
Com o dedo indicador parado na nota anterior, pensa, faz a contagem nas teclas
pretas e fala apontando para a nota D6 natural: - Si? - Ndo... Esse é o D6. Faz uma

contagem tecla por tecla branca partindo da oitava abaixo do DG que procurava a
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identificac&o e conclui: - E o0 DO. (desta vez com certeza e seguranca). - Entre o Si e

o D6 nao tem sustenido?

Durante suas contagens, ao identificar as notas, eu respondia concordando
com suas identificacdes, para deixa-lo seguro. Respondendo a sua questao, eu falo:
Aline - O Sigseria 0 DO. Diego acha interessante a informacao e expressa: - Humm,
ta legal. Entdo, ele abre os bragcos em um gesto de que ndo saber o que fazer e
pergunta: - S6 tenho que tocar? Aline:- Tu tens que inventar uma musica. Repete

comigo o final da frase: - ... inventar uma musica.

Diego se localiza no teclado e busca compreender o que precisa fazer. Ao
repetir o que eu disse, tenta assimilar sua tarefa. Toca as notas D6, Mi, la com o
dedo indicador da mao direita, uma de cada vez e logo toca Mi e la

simultaneamente.

Planejamento da composicao

Diego conta a sua experiéncia com composi¢cao no violao: No violdo eu
invento masica. Estou tentando compor. Por enquanto eu so6 fiz o som, ndo a letra.
Agora eu estou pensando como eu vou tentar fazer aqui (aponta o instrumento
teclado com a méo). Ao ser questionado sobre como pensa fazer sua composi¢ao

ao teclado, Diego descreve sua primeira estratégia de composicéo. Veja abaixo:

Aline: Como tu achas que vai poder fazer aqui?

Diego : [...] Quero ver se eu tentar escutar cada som... (fica pensando), deixar os que
ficarem mais legais.

O aluno busca estratégias para compor no teclado. Acredita ser possivel
compor a partir da escolha dos sons que considerar mais interessantes conforme

seu gosto musical.
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Conhecendo todos os sons do teclado

O aluno faz uma escala de D6 maior ascendente nas cinco oitavas do
teclado apenas nas teclas brancas usando o dedo indicador. Logo em seguida toca
todas as teclas pretas do teclado de forma descendente. Como que dessa forma ele
fosse conhecer todos os sons do teclado. Apds escutar 0os sons, se manifesta
dizendo: - gostei mais desses aqui. O aluno mostra as notas Mi, Fa, Sol I em um
cluster sem som na mao direita e na mao esquerda Fa, Sol, la Si com a mao aberta
no teclado. Refere-se a terceira oitava do teclado e, principalmente, a regido central

do teclado.
Exploragéo e definicdo de trecho melddico: uma not  a em cada méo

O aluno tenta fazer combinac¢des durante as exploragcdes com as duas maos
ao teclado, mas utilizando apenas um dedo de cada mao. Toca notas soltas com
ritmo sem definicdo, com staccatos, “pipocando”, executados uma méo de cada vez.
Este processo de exploragéo tem duracéo de cerca de um minuto. A partir de entao
comeca a aparecer trechos melédicos com padrdo ritmico mais definido e com

coeréncia tonal, conforme o padréo ocidental do sistema tonal.
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Figura 56: Trechos melddicos criados durante exploragao de Diego.

Ao final do ultimo compasso, Diego ndo esta mais tocando no teclado, mas
as suas maos continuam a se movimentar como se estivesse ainda tocando

representando que esta tocando. Define um trecho com duas sequéncias:
Sequéncia 1. Si Si Ré Ré Sol Sol La SiLa
Sequéncia 2. Si Si Ré Ré Sol Sol La Sol La

O aluno faz um sinal demonstrando que gostou do que fez, mostrando-se

feliz, por ter conseguido desenvolver um primeiro trecho para a sua melodia.
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Continua a exploracao: pesquisa sonora

Diego volta a explorar o instrumento com ambas as méos utilizando um dedo
cada uma da forma “pipocada”’ descrita anteriormente. Logo em seguida explora
apenas com a mao direita e tenta repetir o trecho criado anteriormente. Desta vez
cria trés sequéncias seguindo o mesmo padrdo ritmico, com alguns saltos. Testa
algumas notas simultaneas e arrisca um Ré}. Busca realizar outros ritmos, mas néo
consegue grandes definicbes. Esta exploracdo dura cerca de um minuto e meio,

conforme a transcri¢gao abaixo:
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Figura 57: Exploracao de Diego com repeticao de trecho melédico com padrao ritmico definido.

Identificagéo de melodia conhecida

O aluno realiza uma sequéncia de notas e a identifica como uma melodia
folclorica do seu conhecimento e canta o trecho identificado enquanto toca no
teclado: - vou comer, vou comer (toca as notas Reé, Mi, Fa). Continua cantando sem
tocar apenas mexendo os dedos da mao como se estivesse tocando: - pra ficar

fortinho.
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Diego realiza uma correspondéncia de fragmento sonoro com um fragmento
de uma melodia conhecida. Como nao sabe tocar o restante da musica, simula que
estd tocando enquanto canta o trecho “pra ficar fortinho”. Novamente Diego
representa/ “faz de conta”, imitando a situacdo de continuar a tocar lembrando o

periodo pré-operatdrio do desenvolvimento cognitivo humano.
Primeira intervencao: escolher um timbre

Diego quer saber quanto tempo de duracédo precisa ter a musica. Esta se
caracteriza como uma informacao importante para definir o processo de composicao,
pois quer delimitar sua tarefa como Grassi (2010) aborda sobre estratégias e
resolucdo de problemas na composi¢do. Percebo que ele esta perdido em seu
processo que ja possui mais de cinco minutos de exploracdes. Entdo realizo a
primeira intervencdo prevista nos caminhos metodoldgicos: escolher um timbre.
Diego pede o timbre de violdo, apos eu lhe mostrar diversos timbres e ele mesmo
experimentar as trocas de timbre. Logo em seguida relaciona o timbre escutado
com outra musica de seu conhecimento, uma musica do Green Day. Davidson et al.
(1997) percebeu que o timbre do instrumento da um retorno associativo emocional a

musica.

A musica do Green Day nao foi apenas relacionada ao timbre e sim pelas
notas executadas, pois foi cantada pelo aluno, em uma tentativa de tocar de ouvido

a musica.

Diego: - Gostei. Parece a musica do Green Day, isso aqui oh: hum, hum hum. (canta as
primeiras notas em boca chiusa trés notas e fala enquanto toca o instrumento).

Transcricdo das exploracdes até chegar a relacdo com a “musica do Green

;
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Figura 58: Exploragcdes com relagdo com uma musica conhecida de Diego.



190

Tocar algumas notas e identificar nelas uma melodia conhecida envolve
relacbes entre algo conhecido com algo novo, identificagbes de elementos
conhecidos com elementos novos de outra situagcéo. Diego realizou um movimento
contrario do processo de “tirar” musica de ouvido onde 0 sujeito procura a nota de
uma melodia especifica conhecida como trata a pesquisadora Velho (2011). O que
Diego fez foi identificar uma pequena sequencia de notas com trecho melddico
conhecido por ele. Comeca a experimentar 0s sons extremos agudos e extremos
graves, a tocar intervalos de tercas tocados simultaneamente com a mao esquerda,
variando as primeiras oitavas do teclado. Diego - Fica mais legal como se fosse som
mais grave e [depois] mais agudo. O aluno toca nas duas diferentes regides do

teclado com o novo timbre.

Aline: - Tu gostaste assim?

Diego: - Aham.

Aline: - Isso seria uma parte da tua masica?
Diego - Acho que sim. Mas néo tenho certeza.

O aluno realiza exploragcbes com a méo esquerda com notas simultaneas,
como por exemplo, faz tercas simultaneas: D62 Mi2, Soll sil e D61 Mil (primeiro
compasso da figura abaixo), com a mao esquerda. Neste momento, pede para
registrar a sua musica. Durante o registro, continua a exploracdo e define a

introducdo da musica.
Registra Explora Define como introducao
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Figura 59: Transcricdo das etapas de registro, exploracéo e definicao de trecho musical de Diego.
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RESOLVE REGISTRAR: “tem papel?”

Toca uma sequéncia de notas em tergcas com a méo esquerda, enquanto
pede para registrar. Acredito que a pergunta realizada o pressionou para definir
elementos para a sua composi¢cdo. J4 se passam mais de dez minutos do inicio do
processo. Diego pede para registrar sua criagdo através da pergunta: Tem papel? O
questiono se ele ja quer ir anotando a sua composicdo e ele responde

afirmativamente.
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Diego: - Tem papel?
Aline: - Tu ja queres ir anotando?

Diego: - Yes.
Aline: - Isso vai te ajudar?
Diego: - Aham.

Enquanto eu pego o material para registrar a sua mausica, Diego tenta
executar o trecho que definiu, mas continua explorando notas simultaneas. Parece
evitar esquecer sua criagdo. Lembra a mesma reacdo de Daniel. Ao receber o
material, conta tecla por tecla para saber o nimero correspondente as teclas que ele
tocou a partir da primeira tecla do teclado. Questiona-me: “Pode ser anotado

assim?”. Diego realiza seu registro com uma notacao alternativa.

Coloca o dedo na primeira nota do teclado e conta tecla por tecla até chegar na nota que
presente escrever e registra no papel.

Diego: - 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10.

Diego:- 8 e 10.

Ele anota esses dois numeros, olha pra mim e pergunta:

Diego: - Pode ser anotado assim?

Aline: - Pode. O que isso significa?

Diego: - Significa a oitava e a décima teclinha do teclado. (estd falando de uma
numeracao que ele fez a partir de uma contagem do inicio do teclado, sem relagdo com
intervalos).

Aline: - E ali?

Diego: - E a D6, Ré, Mi, Fa Sol, L4, Si. (detém-se, aperta as teclas Si e Ré, percebe que
ndo sao as notas correspondentes aos numeros que registrou e monta os dedos
novamente no teclado, em cima das teclas dé e mi) D6. D6 e Mi.

Forma e estratégia da composicdo: “como se estivess e fazendo no
violao”
Diego explica sua estratégia de composicdo. Ele pretende relacionar suas

estratégias de composicdo ao violdo a sua composicao ao teclado. Considera os

altimos compassos da figura acima o inicio de sua musica.

Diego:- Acho que para o comeg¢o da musica isso aqui esta bom.

Aline: - Por que tu achas que fica bom assim?

Diego:- Como se fosse uma introducéo. Eu estou vendo como se eu estivesse fazendo
no violao.

Aline: - E como que tu farias no violao?

Diego - No violdo primeiro eu faria uma base. Mas como eu né&o sei (aqui no teclado),
entdo estou tentando encontrar uma introdugéo para a masica. No caso, assim:

Comeca a tocar 12'24". O aluno erra as notas, tocando os intervalos de Ré fa e Si Ré.
Percebe e comega novamente a tocar.
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Ao executar novamente o trecho que definiu como parte de sua musica,
Diego percebe que nado esta tocando o seu conjunto. Expde seu erro ao comentar:
“Né&o, ndo é assim”. Reinicia a execu¢cdo com as notas corretas, mas nao sabe dar
continuidade, alternando algumas notas conforme repete a execucao do trecho. O
aluno toca uma sequéncia de quatro tercas na méo esquerda com notas longas e
pulsacdo definida: D6 Mi, L4 DO, Sol si, FaA L4. Repete varias vezes, mas nem
sempre sao exatamente as mesmas notas, mas aos poucos vai se definindo e

conhece a propria invencao, assimila.

Ponto de referéncia

Diego diminui sua dificuldade ao definir um ponto de localizagdo no teclado.
Mostra que tem um ponto de referéncia para localizar a sua primeira nota da sua
introducédo, a nota DO, através do movimento com a mao para encontrar a nota no
teclado, entre as teclas pretas (entre o si e o0 D6 ndo tem sustenido). Define, assim,
onde sua musica inicia, no caso, na nota D6, e observei que esse ponto sempre foi a
primeira nota da sua composicdo durante o processo. Os trés sujeitos desta

pesquisa definem claramente um ponto de referéncia no instrumento

Continua registrando

O aluno continua tentando registrar sua musica numerando as teclas, com o
ponto de referéncia de numeracdo da sequéncia iniciando a partir da primeira tecla

do teclado.

Diego: Aqui é oito, aqui € sete, cinco sete. (enquanto identifica a numeracédo das notas,
Diego toca no teclado cada numero que menciona)

Diego anota na sua folha.

Diego- A quinta e a sétima teclinha (toca duas vezes nas notas sol e Si da primeira oitava
do teclado para me mostrar o que significa quinta e sétima tecla no teclado).

O aluno toca a introdugdo que criou para a sua CoOmposi¢do, com umas
escorregadas de dedo em outras teclas. Repete mais uma vez e ao chegar em uma

nota que ficou em duvida sobre a sua continuidade, comecou a tocar tecla por tecla,
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parecendo procurar a nota certa, mas de repente vai até a outra extremidade do
instrumento nas teclas mais agudas. Com a mao direita ele toca em tercas em forma
descendente nas duas ultimas oitavas do teclado de 5 oitavas. Depois faz o
movimento ascendente também em tercas simultdneas e logo depois toca nota por

nota separadamente de forma descendente em direcédo ao centro do teclado.

BASE DA MUSICA

Diego troca de regido do teclado, faz uma escala descendente sem som da
nota D66 a DO5, toca a mesma sequéncia de notas do que ele chamou de
introdugdo. Toca outras tercas na regido aguda do teclado em movimento
descendente. Continua descendo sem saltos até o Ré 3 sobe até o La4 e desce até
0 Mi4 e sobe até o Sol4. Decide regido que vai realizar a base da musica: - Acho que
pra fazer a base da musica, eu vou fazer daqui (Sol Sol4), (toca D63 D¢ 3, conta em

escala descendente até o D6 2) acho que até aqui.
CLASSIFICACAO DOS SONS

Diego, apos identificar a regido que pretende ser tocada a base de sua
musica, classifica os sons de cada regido do teclado. Ao tocar nas teclas da direita
do instrumento, percebe que elas sdo agudas e comenta: “-Esses sons sdo muito,
muito fininhos”. Logo me mostra que as teclas da esquerda sao diferentes: “e essas

Sao muito grosso. Muito grave”.
Simetria e coordenacédo da acéo

Trocou o timbre do instrumento, de timbre de violdo para piano. Toca com as
duas maos o trecho que tocava com apenas uma. Tocar o mesmo trecho melédico
com as duas maos depende de simetria, pois hossas maos sao simétricas, como um
reflexo de espelho. Diego toca um trecho simples, entretanto foi o suficiente para
perceber a dificuldade da atividade de tocar com ambas as maos simultaneamente a

mesma sequéncia de notas e assim desiste da sua ideia.
“ACHO QUE ACHELI”

Depois de tocar com a méo esquerda algumas tercas e tocar tambéem
movimentos descendentes graves, demonstra com a méo que nao era aquilo.

Depois toca a introducgédo criada e mais um movimento descendentes grava na ultima
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oitava do teclado e diz: Diego:- Acho que achei! Aline: Achou? Diego: - Uhum, o

comeco.
+)— 2]
e P
Figura 60: Introducao da composicéao de Diego.
Duas méaos

O aluno tenta novamente tocar com as duas méaos, mas desta vez ele divide
entre as maos o que cada uma vai tocar. Isso o ajuda muito na execugao, pois com
apenas uma mao ele errava algumas vezes as notas que tinha escolhido para tocar.
Franca e Pinto (2005) ressaltam que as musicas compostas pelos alunos sdo mais
apropriadas para eles mesmos tocarem, pois s&o feitas conforme suas

possibilidades técnicas e motoras.
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Figura 61:Introducdo executada com duas méao por Diego.

“AINDA ESTA FALTANDO COISA” LIGACAO ENTRE OS SONS

O aluno sente necessidade, ou se da conta, de que falta algum “som” de
ligacdo entre os dois trechos criados. Entéo, volta a tocar apenas com uma méao. Ao
voltar a tocar, ele demonstra ainda a necessidade de localizagao das teclas com as
quais inicia a introducdo, que sdo as notas DO e Mi. Ele ainda precisa pensar e
procurar as notas para comecar a musica. Entretanto, ndo erra essas notas, mas ao
executar e repetir algumas vezes o trecho criado e erra o terceiro intervalo que toca
em alguns momentos anteriores da execugdo. Inicia com a primeira parte da
introducdo que é formada de quatro tercas diferentes. Toca a parte de fechamento

da introducédo que é formado por um movimento descendente na regido mais grave
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do teclado. Esse movimento descendente parece ser Fa Mi Ré Dé. Mas o aluno néo
toca isso, toca primeiramente Mi Ré DG, depois repete o Fa duas vezes e na
sequencia toca o Mi e, por fim, toca Fa Mi Ré D6, como se esse fosse a concluséo
desse trecho da introdugdo. Chega a conclusdo, insatisfeito que: - Ainda esta
faltando coisa. O aluno volta a tocar. Toca apenas uma vez a primeira parte, sem
repeticbes e vai direto para o fechamento, o0 movimento descendente, desta vez

tocado “sem gaguejar” Mi, Fa Mi Ré Dé.

Aline: - O que tu achas que esté faltando?

Diego: - Um som para que eu possa fazer esse aqui (e toca Fa Mi Ré DO0).

Ainda assim, entende que falta um som de ligacdo entre uma parte e outra.

A parte das tercas repetidas duas vezes com a parte descente grave.
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Figura 62: Introducéo e parte descendente grave de Diego.

Entdo, toca novamente simplificando, sem a segunda repeticdo do primeiro
trecho, passando direto para a segunda parte final do movimento descendente Fa Mi
Ré DO. E fala:- Se eu tocar sempre assim, esse (0 aluno toca a primeira parte sem
repeticdo — as tercas, D6 Mi, Sol Si grave, Sol Si agudo, Fa La) e depois fazer isso
daqui (toca o movimento descendente Fa Mi Ré D0), néo vai ficar legal.

Aline: Por qué?

Diego: - Sei l4. Tem que ter um som no meio. Pra que, tipo, um som que ligue esse som
com esse aqui (o aluno fala dos sons colocando a mé&o no teclado, mostrando cada som
no local onde é realizado).

O aluno volta a tocar as duas partes novamente tentando colocar um som
muito curto entre elas, faz isso de forma muito rapida e com apenas o movimento da
mao para apertando qualquer tecla que ficasse no meio do caminho, no caso,

especificamente, tocou um Sij.
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Diego: - Acho que tem gque ser um som mais grave.

O aluno toca novamente as duas partes com qualquer tecla no meio do caminho.

Aline: Por que tu achas que tem que ser um som mais grave?

Diego: - Porque essas sao as mais graves. (aluno toca varias vezes a sequéncia Fa Mi
Ré D6, e vai acelerando conforme vai repetindo)

TOCAR SIMULTANEAMENTE DUAS IDEIAS MUSICAIS COM DUAS
MAOS

O aluno posiciona as duas méos no teclado, uma em cada parte da musica.
Prepara-se para tocar e volta a tocar a introducdo, mas agora ele toca a primeira
parte completa apenas com a mao direita e a segunda parte com a mao esquerda.
Acelera a segunda parte enquanto repete, a ultima repeticdo ele altera 0 movimento

e soa quase como um cluster. Diego parece nao gostando do resultado sonoro.

Diego: - Eu vou tocar essas quatro (FA Mi Ré DG) ao mesmo tempo em que eu vou tocar
essa (aponta para a nota Mi) (a primeira parte feita de tergas).

Diego: - Nao tenho coordenacéo.

Aline: - Ah, mas tu és o compositor, tu podes anotar isso e pedir para outra pessoa tocar.
Diego: - Sério?- Ah! Legal!

Descobre que pode inventar musica para outros instrumentistas com

melhores habilidades técnicas tocar.
Novas ideias a partir dos trechos criados

Diego comeca a experimentar novas ideias a partir dos trechos ja criados.
Comeca a alterar o andamento do segundo trecho criado da introducédo (F& Mi Ré
D6) o movimento descendente. Ele repete varias vezes e vai acelerando, assim
como fez um momento anterior, mas desta vez ele faz varias repeticbes a mais do

que anteriormente.

Depois, altera o ritmo da primeira parte da introducdo. O que era marcando
um pulso, e tocado de forma lenta, agora tem um ritmo mais andado e com

contratempo, além de repeticbes de cada terca que é tocada.
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Figura 63: Novas ideias musicais de Diego.

Ao terminar a execucdo faz um gesto com a mao de negacao, parecendo

nao ser aquilo que ele quer para a sua masica.

Retorna a tocar logo em seguida o mesmo ritmo, mas desta vez a mao vai
em direcao a regido do teclado onde ele toca a primeira parte da masica, mas a mao
parece escorregar. Mesmo assim ele toca o movimento descendente igual a sua

primeira forma, sem repeti¢coes.

Conexdes dos sons: “tu faz um som ai corta e vaipa  ra o outro”

Aline: - Esté procurando alguma coisa?

Diego: - Uhum.

Aline: - Que tu estas procurando?

Diego:- Eu acho que se eu fizer esse som aqui de introducdo (aponta com o dedo
escorregando com o dedo nas duas ultimas oitavas do teclado), eu acho que a base
nao vai ficar legal. Agora eu pensei nisso.

Aline: - Por qué?

Diego: - Porque é como as bandas de rock. Quando eles fazem aqueles solos iniciais,
0s solos geralmente tém a ver com a musica. Se o solo ndo tem a ver com a musica,
gquando o cara vai fazer a base, entéo fica ruim.

Aline: - Por que fica ruim?

Diego: - Sei l4, ai fica meio estranho. Vocé faz um som ai corta e vai pra outro.

Aline: - Uhum

Diego:- Entendeu?

Aline: - E por que ser& que fica meio estranho?

Diego: - Sei la... Fica meio estranho... Humm, sei |14, fica meio estranho porque néo
fecha com a musica?!

O aluno comeca a variar o trecho, tocando outras tercas, diferente. Depois
toca a sequencia descendente na regido central do teclado Ré D6 Si La Sol. O aluno
procura uma ligagdo entre as ideais musicais ainda néo resolvidas, esta insatisfeito

por ndo haver uma conexéo entre os dois trechos criados.
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Nova exploracéo

Parece iniciar as experimentagfes, pois volta a tocar de forma aleatéria
inicialmente, pipocando no teclado com as duas maos. O aluno toca intervalos de
segundas. Logo toca arpejos na regido aguda, com baixo em Mi com a méo
esquerda. Entdo, escolhe entdo algumas notas e marca com a mao um dedo em

cima de cada tecla, Mi, L& e DO, para poder registrar.
Registro: o processo da contagem termo a termo

Contagem das teclas (contagem de dois em dois): numera as teclas das
notas para registro. O aluno comeca a contar tecla por tecla, mas na primeira vez se
perde na contagem e diz:- Me perdi. Reinicia a contagem: - Dois, quatro, oito.
(chama a nota Sol, que seria a tecla branca de nimero 5 neste teclado de oito). O

aluno se da conta do erro:- Ah!

Reinicia a contagem:- Dois, quatro, seis. Dois, quatro, seis, oito, dez (vai
ralentando a contagem), doze, quatorze, dezesseis (aponta o DO central como
dezesseis), dezessete (Mi3). Comeca a tocar as teclas que quer anotar, para ver a
ordem de notacdo. Continua contando:- dezessete, dezoito, dezenove, vinte, vinte
um, vinte dois. Anota os numeros na folha. Toca para saber a ordem do registro e

anota no papel.
“Tentando encontrar um som a mais” — A BASE

O aluno inventa uma nova ideia musical na regido central do teclado.
Procura um acompanhamento para a melodia com tercas executadas na mao
esquerda enquanto toca a melodia com a mao direita. Logo volta a reconstruir a

nova melodia, variando a constru¢cao da melodia com o acompanhamento.

Aline: - Isso ai que tu esta fazendo...

Diego: - Tentando encontrar um som a mais

Aline: - Pra servir de passagem para aquele outro som?

Diego: - N&o. Ja é a base.

Aline: - E essa base é o0 que exatamente?

Diego: - Sei la. Usa ter esse som (toca o novo trecho criado). Parecem aquelas musicas
de crianca quando bota pra dormir.

Retorna rapidamente para a o seu primeiro trecho inventado na regiao grave
do teclado. Volta pra a nova invencdo musical na regido central do teclado e fica

repetindo varias vezes, algumas com alteracdes outras ndo. Comeca uma nhova
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experimentagcédo, desta fez ainda na regidao central e aguda do teclado, tocando
tercas, geralmente duas notas simultaneas. Conclui: - Humm, essa é mais animada.
Tenta repetir o que fez e ndo o faz da mesma forma, entdo sacode a mao em gesto

de negacao do que fez.
Registro: tentando entender o que o aluno escreveu no seu registro

Diego faz uma contagem para registrar as notas envolvidas na nova

melodia. Anota os nimeros.

Aline: - Isso aqui € oito e dez? Para serem tocados ao mesmo tempo? E isso?

Diego: - Isso. Cadé aqui?

O aluno procura no teclado a localizagc&o da primeira anotacdo que fez em seu registro. A
primeira melodia que ele disse ser da introducéo, na regido grave do teclado.

Diego - Oito dez, cinco sete.

Fala os numeros colocando os dedos nas notas, nas teclas que ele numerou
mentalmente.

Toca o que disse.

Diego: - E agora o vinte e trés (falando sobre a proxima parte da muasica) Quinze,
dezesseis, dezessete, dezoito, dezenove, vinte, vinte e um, vinte e dois, vinte e trés (faz
uma contagem para encontrar as notas registradas por numeracao no seu papel).

Ao chegar ao numero vinte e trés, ele toca as notas Ré e Fa, mas percebe,
ao tocar, que ndo eram essas notas que ele tocava. Entdo troca para as notas D6 e
Mi, as notas que ele tocava. Ele tenta tocar varias vezes a melodia em tercas
simultaneas que criou por fim e ndo consegue toca-la por inteiro, sempre errando
algumas notas da sequéncia, até gue resolve tocar muito mais lento, neste momento
toca melhor. Logo tenta lembrar-se da melodia criada na regiéo central do teclado. O
terceiro trecho inventado para a musica, o que ele chamou de base. Retorna a tocar
a ultima invencdo com tercas simultaneas na regido aguda do teclado. Detém-se e

faz mais uma contagem. Desta vez uma contagem silenciosa, do D6 3 até o D6 4.
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Faz mais uma pesquisa sonora a partir das tercas. Tenta repetir, mas

consegue apenas até a primeira parte, entdo faz mais uma anotacao no seu registro

e percebe algo, refaz sua contagem percebendo que a nota D6 é o numero 22. O

aluno faz contagens em voz alta e uma vez em siléncio para numerar as teclas para

0 seu registro. Explica-me o seu registro enquanto demonstra tocando e tentando o

que registrou, assim percebe erro no registro.

Diego: - Vinte e um, vinte e dois, vinte e trés, vinte e quatro.

Arruma a sua notagao que estava errada.

Diego: - Ah, tem borracha. Dois patinhos na lagoa e vinte quatro, haha.

Refaz mais uma vez a contagem a partir da nota Ré3 até o Mi4.

Diego: - Dezesseis, dezessete, dezoito, dezenove, vinte, vinte e um, vinte e dois, vinte e
trés e vinte e quatro.

Conta com o dedo indicador, tecla por tecla. Ao chegar a nota D6 ele ja posiciona a mao
para tocar simultaneamente com a nota Mi.

Diego: - Depois é vinte e um e vinte e trés.

O aluno anota a numeragao no meu registro.

O aluno volta a tocar a continuagéo do trecho musical.

Diego: - Vinte dois e vinte trés (fala enquanto toca cada nota), vinte e dois e vinte.

O aluno vai anotar novamente. Apaga alguma coisa.

Volta a tocar.

Diego: - Depois, entdo, vinte e um e vinte e trés.

Volta mais uma vez a tocar o trecho criado com toda a continuagéo.

TENTA TOCAR COM AS DUAS MAOS E TEM SUCESSO NA EXECUCAO

Diego:- Hum! Vou tentar fazer com as duas maos.

O aluno consegue tocar com as duas méaos, uma das maos toca a primeira

parte criada em arpejos e a outra mao toca um movimento descendente. Troca de

melodia, desta vez com tercas simultaneas na regido aguda, com finalizacbes na

parte central do teclado com movimentos descendentes em graus conjuntos. Troca

de mao no teclado, segura as teclas tocas, como para ndo esquecer e escreve o0 seu
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registro. Toca cada terca simultanea tocada, devagar, uma de cada vez e faz

anotacdes. Volta a tocar com a mao direita na mesma regiéo.

Comeca a tocar com a mao esquerda na regido grave do teclado. Toca
tercas simultaneas de DO Mi, e Sol Si, repetindo as mesmas notas algumas vezes.

Volta a tocar com a méao direita para a regidao mais aguda do teclado.

CONCLUSAO DO REGISTRO E DA COMPOSICAO E OPERACAO DE
CONJUNCAO

Diego: - Duas pessoas podem fazer, certo? Entdo acho que uma vai fazer essa aqui.
(mostra no seu registro a primeira parte escrita: 8 e 10/ 5 e 7). E a outra essa aqui (o
aluno circula uma grande parte do registro):

22/24 20/22 21/23

22/24  21/23  20/22)

Diego toca entdo um trecho de sua musica, composto por tercas
simultaneas, o qual toca até a parte com o movimento descendente. Ele repete isso
trés vezes. Pedi para ele que pensasse num fechamento para a sua composicao.
Diego ja estava pensando nisso e narra o fechamento de sua musica, me
explicando, pois ha partes que ele tem dificuldades para tocar. Deixa claro que sua
composicdo € para uma pessoa com mais experiéncia no instrumento. Em sua
narrativa mostra um elemento apds o outro, demonstrando sua organizacdo e a
nocéo de tempo envolvida. Seu registro € bem confuso e rabiscado. Preciso da sua
explicacdo para compreender, pois a ordem das ideias musicais ndo seguiu a ordem

dos acontecimentos.
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O aluno parece que vai repetir tudo de novo, mas toca apenas a primeira terga e fala:
Diego: - E.. esse Ultimo aqui.
Volta a tocar 0 mesmo que estava tocando.

Toca a primeira vez e fala:
Diego: - Depois...

Mostrando o que vai acontecer agora na execugao, que € a repeticdo da mesma parte
em tergas simultaneas com o final da frase com o movimento descendente.

Diego: - Entéo toca...isso (volta para a regido central do teclado tocando apenas tercas).
E segue do 22, 21 e 23. Como, por exemplo, aqui que toca essas duas (D6 e Mi). Essas
duas (La e DO) e essas duas (Si e Ré). Sdo tudo que esta junto. Quando for terminar &
s6 (D6 Mi, Si é, e Sol Si) seguido. Entendeu?

Tirando duvidas sobre o registro

Apontando para seu registro, especificamente para uma notacdo que esta
circulada, o mais circulo do papel, pergunto se aquela parte sera tocada por outra
pessoa. Diego responde que nao lembra mais que parte € aquela e decide exclui-la

temporariamente até lembrar sua funcdo. Marca um “X” nesta parte.
Como e quando tocar o baixo da musica: operacéao de conjuncéao

Diego explica que o baixo da musica que sera executado por outra pessoa,
isto €, duas partes inventadas serdo executadas ao mesmo tempo. Diego realiza
uma operacgao de conjuncao. Conforme um exemplo de Inhelder e Piaget t (p. 76) da
Légica da crianca a logica do adolescente, sobre conjungdo: "o conteludo e a
distancia tem influéncia" (INHELDER; PIAGET, 1976, p. 76) p=conteudo g=distancia

no resultado do experimento.

Sao diferentes, mas podem ser complementares — Aqui est4 a conjungéo. A
juncdo torna-se possivel gracas a ideia de complementaridade. Esta
complementaridade ndo esta nas notas, estd na cabeca de Diego, que une dois
conjuntos de caracteristicas muito diferentes. Pode-se, entdo, admitir que houve
uma operacdo mental, ou pelo menos um esboco dela. Tempo total do processo:
42'11".
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Consideracfes sobre o processo de composicdo de DIE ~ GO.

RELACOES

Dois momentos de relacdes sonoras com musicas conhecidas: (1) Primeiro
com uma mausica folclérica e segundo com uma musica especifica da banda Green

Day. (2) Explicagdo sobre como fara a sua composi¢ao: planejamento ou previsao.

No momento em que eu pergunto para Diego como sera sua composi¢ao e
ele responde que: Agora eu estou pensando como que eu vou tentar fazer aqui.
(aponta o instrumento teclado com a mao). [...] Quero ver se eu tentar escutar cada
som... (fica pensando) ... deixar os que ficarem mais legais.

Precisei utilizar a primeira intervencdo, a escolha de timbre, para Diego,
poderia ter realizado a segunda intervencao.

REGISTRO ESCRITO DE DIEGO

Figura 64: Registro escrito da composicdo de Diego.
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Diego planeja a partir de seus esquemas prévios de composi¢cao no violdo
tentando aplicd-los na composi¢éo ao teclado, na pratica ele passa pelas diferencas
instrumentais e precisa reconstruir uma nova estrutura para composicao ao teclado.
Faz tateamento dirigido para explorar o novo instrumento, conduta ou acao

caracteristica do estadio sensoério-motor.

Resumo do processo de composic¢ao de Diego:

Caminhos pelos quais o sujeito chega as suas explicagoes e acdes

EXPLORAGAO/RECONHECENDO O INSTRUMENTO

A 4

PLANEJAMENTO E CORRESPONDENCIAS

DEFINIGOES E REGISTROS

Quadro 15: caminhos pelos quais Diego chega as suas explicacfes e acdes

De que modo o processo de composi¢cdo musical expres sa 0S processos cognitivos
de Diego?

A exploracdo de Diego é caracterizada pela identificacdo das teclas brancas e

pretas do teclado retomando seus conhecimentos prévios sobre o instrumento;

» Corresponde suas estratégias de composi¢do ao violdo para resolver a situagéo de
compor ao teclado;

» Busca ligar um trecho musical ao outro de forma coerente;

« Unico sujeito que foi necessario utilizar a primeira intervencéo prevista - escolha de
timbre;

* Relaciona sons que executa com musicas conhecidas;

 Tempo do processo de composi¢ao e registro: 42'11".

Quadro 16: Resumo do processo de composi¢éo de Diego.
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Figura 65: Imagem de Diego compondo.



206

5.6 COMPARACOES ENTRE OS PROCESSOS DE DANIEL, GABRIELA E DIEGO
EM SUAS COMPOSICOES INDIVIDUAIS

Iniciando o processo

EXPLORACOES

Cada sujeito de pesquisa inicia sua composi¢cao com um enfoque especifico
durante as exploragbes ao teclado. Daniel inicia com uma grande exploracdo com
ambas as maos ao teclado lembrando um improviso. A exploragéo inicial de Daniel
lembra a “extensa” exploracdo ao piano que Sloboda cita sobre seu préprio processo
de composicdo para coro e 6rgdo. O autor define o tipo de exploracdo como
“tentativa e erro”. Daniel toca melodia e acompanha com acordes buscando, dessa
forma, desenvolver sua composicao.

Enquanto Diego inicia com uma exploracdo do teclado diferente de Daniel,
sua necessidade € em conhecer todos os sons do instrumento. Diego acredita que
se conhecer todos os sons ele sabera escolher melhor os sons da sua musica. Com
isso, realiza a seguinte hipotese: se ele conhecer todos os sons do teclado, entdo
sabera escolher os sons para a sua musica. Conforme as palavras de Diego: “Quero
ver SE eu tentar escutar cada som... (fica pensando) [vou] deixar os que ficarem
mais legais”. Diego continua: “Agora eu estou pensando COMO que eu vou tentar
fazer aqui (aponta o instrumento com a méao)”. Esta fala de Diego deixa claro sua
acao de planejar durante a composicao, diferentemente de Daniel.

No caso das exploracdes entre os sujeitos de pesquisa, o instrumento e a
musica, principalmente as situacbes de Diego e Gabriela pode-se aplicar o
questionamento de Piaget: qual seria a reacdo do sujeito diante de objetos ou
situacdes que sejam totalmente novas? Conforme foi descrito no referencial tedrico
deste trabalho, a conclusdo que Piaget chega a partir do seu questionamento € que
0 sujeito vai tentar fazer com que o0 novo objeto seja enquadrado em seus esquemas
conhecidos, de forma experimental e essa compreensao experimental ocorre ao
mesmo tempo em que ha uma assimilacdo pratica, ou seja, sensorio-motora. O
sujeito apenas aplica seus esquemas anteriores e este esquema se torna um meio

para que se alcance o objetivo, no caso, compor, realizar frases, trechos musicais,
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“combinar sons”, entre outros objetivos que surgem durante o processo de
composicao.

Sendo as acdes de exploracdo no instrumento teclado acfes caracteristicas
do estadio sensorio-motor, e a inteligéncia sensorio-motora € uma inteligéncia vivida
e ndo pensamento, conforme Piaget (2010), apesar disso, ndo significa que as
exploracdes dos sujeitos desta pesquisa nao envolveram outras acdes e operacoes
caracteristicas de outros estadios do desenvolvimento humano em sua exploracéo,
lembrando que um sujeito que se encontra em certo nivel de desenvolvimento
cognitivo pode usar as ferramentas/operacbes de todos o0s outros estadios
percorridos anteriormente e o atual em desenvolvimento. O seu campo ndo é
delimitado pelo uso dos instrumentos perceptivos e motores como uma crianca que
se encontra no estadio sensorio-motor, por exemplo. Os sujeitos desta pesquisa ja
alcancam simbolos, signos e seus esquemas.

A exploracdo de Diego vem ao encontro da definicdo de exploracdo dos
objetos de Piaget (2008, p. 240), que defende que o novo objeto seja enquadrado
em seus esquemas conhecidos de forma experimental. Diego ao interagir com o
teclado/muasica (objeto novo) realiza inicialmente uma retomada dos seus
conhecimentos prévios sobre a nomenclatura das teclas brancas e pretas do
instrumento.

Daniel busca aplicar suas rotinas, esquemas anteriores, conhecidos ao
objeto durante a exploracdo. S&o aplicadas rotinas conhecidas, mas ele também
procura diversas possibilidades de variagbes do que ja conhece durante a
experimentacdo das diferentes possibilidades Daniel observa a aplicacdo e os
resultados atingidos até encontrar o seu objetivo. Sloboda (2008) chama a aplicacao
das rotinas conhecidas de processos inconscientes, conhecimentos ou estruturas
que ficam guardados na memoria de longo prazo e que podem ser aplicados a

novos problemas composicionais.

PREPARACAO PARA TOCAR:

Uma caracteristica semelhante que apareceu nos processos de composi¢ao
dos sujeitos foi a preparagcdo para tocar. Daniel, ao definir sua composicao,
demonstra em varios momentos uma preparacao para tocar que podemos classificar
em dois modelos: o0 modelo em que Daniel executa parte da composicdo e a

interrompe, iniciando novamente; e 0 modelo em que prepara o acorde da mao
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esquerda para iniciar sua execucao. Percebem-se estes modelos nas situacdes
descritas a seguir: Ao iniciar a execucdo, 0 primeiro momento se mostra quando
Daniel prepara-se tocando apenas um compasso de sua melodia, interrompe a
execucao e, logo em seguida, prossegue. Em outro momento, Daniel toca quatro
compassos da melodia, antes de iniciar a execuc¢ao inteira com acordes. Ou seja, ele
toca um trecho inicial e prepara a méo esquerda para executar a cComposi¢ao por
inteiro com acordes e melodia. Em outras situacdes ele prepara o acorde com a mao
esquerda e a primeira nota da musica, para se certificar qual acorde que acompanha
a primeira nota, qual o acorde que inicia a sequéncia a ser tocada. Também
demonstrou depois de tocar um trecho da melodia, posicionar a médo esquerda e
iniciar a execucao.

Gabriela mostrou esse procedimento logo no inicio de seu processo. Logo
gue definiu um trecho melddico, se prepara para executar tocando apenas com a
mao direita duas notas iniciais de sua composi¢do. Coloca a mao esquerda no

teclado e toca um acorde de G. Assim toca a melodia junto com o acorde.

REGISTRO

Dos trés sujeitos de pesquisa apenas Gabriela ndo registrou sua
composicdo durante o processo de composicado. Diego e Daniel tinham receio de
esquecer suas ideias musicais, por isso, pediram para registra-las durante o
processo de composicdo. Tanto Daniel quanto Gabriela demonstraram uma
preocupacao com a exatidao do registro. Ambos 0s sujeitos preferiram a escrita
tradicional, aproveitando o momento para tirar duvidas e aprender mais sobre a
escrita musical. Daniel se preocupou com a localizacdo das notas na pauta e na
escrita dos acordes sobre a nota da melodia em que era executado. Gabriela
preocupou-se com as duas claves, a de Sol e a de Fa. A localizagcdo das notas em
cada clave e a simultaneidade da escrita dos acordes com a melodia, escritos um
sobre o outro. Gabriela utilizou a clave de Fa para o registro dos acordes realizados
na mao esquerda, enquanto Daniel preocupou-se apenas com a localizacdo e a
ordem dos acordes, mas 0 escreveu acima da melodia como cifras, mas nao utilizou

as cifras e sim o nome do acorde.

Uma diferenca no registro entre Daniel e Gabriela foi 0 momento em que
realizaram o registro. Gabriela realizou primeiro toda a composi¢cdo e depois foi
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realizar o registro e ndo teve dificuldades para relembrar suas criagbes, entretanto,
sua composicao foi curta. Ja Daniel realizou o registro durante a composi¢cdo. O

registro esteve envolvido o tempo todo com o processo de composicao.

DUVIDAS SOBRE CONTEUDOS MUSICAIS

Durante o processo de composicdo dos sujeitos de pesquisa surgiram
dividas sobre os conteddos musicais. Os sujeitos aproveitaram para tirar suas
davidas. Gabriela aproveita mais que Daniel, para tirar suas duvidas sobre os
conteudos que envolviam a composi¢cdo, como combina¢cdes harmdnicas. Daniel
aproveitou durante o registro dos acordes, quanto a conteudos especificos da
identificacdo de acordes. Gabriela aproveitou o tempo todo do processo, toda a
davida que surgia ela perguntava. Ela levou ao pé da letra o que eu |he pedi: falar

tudo que estava pensando.

ACORDES

Gabriela mostra claramente uma preocupacao constante com a combinacgao
das notas da melodia executada com os acordes que irdo acompanha-las. Ela
realiza varios testes com diferentes acordes, experimenta acordes menores e
maiores, com teclas pretas ou apenas brancas, muda forma de mao, ou seja, realiza
varias possibilidades para definir o que combina ou ndo com sua linha melédica. Faz
escolhas mais apropriadas conforme o padrdo tonal, enquanto Daniel apenas
demonstra preocupacdo com a o acorde que inicia a sua musica. Ele realiza testes
para ver qual acorde que deve iniciar a sequéncia, o acorde de C ou de F/C. Ha
momentos em que aparentemente decidiu C ha momentos em que parece que
decidiu F/C. No entanto, em seu registro da composi¢cdo o0 acorde que inicia a
musica € F/C. Daniel preocupou-se em definir uma sequéncia de acordes que ele

tivesse dominio motor para executa-los com independéncia de maos.

Diego preocupou-se em tocar com as duas méos no teclado, mas né&o
separou melodia de harmonia da mesma forma que Gabriela e Daniel. No entanto
utilizou notas simultaneas, criou uma base, uma introducédo e partes para serem

executadas simultaneamente com a base. Ou seja, uma pessoa precisa executar
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uma parte enquanto a outra tocaria o que Diego considerou como base ou baixo de
sua mausica. Isto é, tocar simultaneamente duas inveng¢des musicais. Unir duas
partes para serem executadas simultaneamente € uma operacdo de conjuncdo em

musica.

Independéncia de m&os: nocao espacial topoldgica e tempo simultaneidade

Ao analisar o processo de composi¢cao dos sujeitos ndo pude deixar passar
como despercebido a presenca das noc¢des espaciais e de tempo envolvidas nas
execucbes das pecas, principalmente nos momentos de tocar com as maos
simultaneas ao teclado movimentos diferentes com cada uma delas, uma tocando a
melodia e a outra 0 acompanhamento. O desenvolvimento da noc¢do do espaco e do
tempo é simultdneo e estdo dentro do desenvolvimento geral do sujeito, ou seja,
muitos fatores estao envolvidos durante o desenvolvimento da no¢éo do tempo e do
espaco. Ao observar as no¢cbes de espago e tempo nos sujeitos da pesquisa pude
perceber que a motricidade e a percepgdo estdo presentes nesse contexto. Ao
mesmo tempo em que utilizam das suas nocdes de espaco também utilizam da
percepcao, da representacdo e da motricidade. A habilidade de independéncia de
mMAaos, a primeira vista pode parecer apenas uma atividade motora, mas envolve as
nocdes de espaco e tempo do aluno, até porque a nocdo de espaco envolve a
motricidade e a percepcado. O movimento dos bragcos ao executar o instrumento, a
altura espacial que cada um utiliza para pegar impulso, a velocidade que um braco
realiza movimentos diferentes do outro, mostram que as noc¢des de espaco e tempo

estdo envolvidas na atividade.

O espacgo de tempo que o som dura, ou o intervalo de siléncio entre um
golpe e outro, nos permite a apreensdo da sequéncia. Quando o espaco de
tempo € curto, ou os intervalos entre os golpes sdo muito proximos um do
outro, o resultado é uma sequéncia rapida. O mesmo ocorre com as
sucess@es de sons longos ou de intervalos distantes, causando a sensacdo
de lentiddo. [...] Nota-se, portanto, que as no¢Bes espaciais longe e perto,
mescladas as no¢des temporais rapido e lento permitem a conscientizacao
e compreenséao desses fendmenos. (MAFFIOLETTI, 1987, p. 38)

Maffioletti (1987) descreve a funcdo do espaco de tempo na compreensao
de uma sequéncia musical, exemplificando a importancia das no¢cbes de espaco e

tempo em musica e na compreensao do sujeito.
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RESOLUCAO DE PROBLEMAS

Nesse trabalho, apresento a atividade de composicdo como uma nova
situacdo a ser enfrentada pelo aluno para construir conhecimento musical. Conforme
Maffioletti (2005), quando h&d um propdésito, a necessidade antecede o ato de tocar, e

é em funcao dela que se desencadeiam os acontecimentos na composi¢ao (p. 154).

A grande resolucdo de problemas do processo de composicao musical do
adolescente inexperiente € o desafio de compor com 0s conhecimentos musicais
gue possui, ou seja, conhecimentos da sua cultura, do seu modelo interiorizado e
das poucas aulas. A atividade de composicéo se caracterizou, nesta pesquisa, como
um fazer para compreender. Observou-se nos trés processos de composicdo a

teoria da resolucdo de problemas estudada por Grassi (2010).

Diego criou seus problemas no processo de composi¢cdo ao corresponder
suas estratégias de composi¢cdo experimentadas no violao para o teclado, ou seja,
suas ideias de fazer uma base e planejar fazer um solo. Para Daniel e Gabriela, o
grande desafio era “combinar” as notas e os acordes. Diego e Gabriela produzem
sentido ao falarem a frase “Achei uma coisa!”. Ambos buscavam alcancar uma ideia,
chegar a um fim ja pré-definido de sua expectativa musical, entretanto, nenhum dos

sujeitos conheciam as regras para alcancar o que imaginavam.

Cada sujeito investigado organizou uma estratégia para compor sua musica.
Gabriela questionava-se: Como continuar a composicdo? Como acompanhar com
acordes o trecho melédico criado? Como registrar? Gabriela decide que € necessario
realizar testes de combina¢gdes harmonicas e define como sua estratégia de composicao
0 jogo de testes de combina¢des melddicas e harmdnicas. Essas tentativas realizadas por
Gabriela buscando “combinar” os sons de sua composi¢cado € uma caracteristica do sujeito
adolescente no estadio operatério formal. Pode-se comparar com as alunas do estudo
preliminar, ADA e NAT, que nao procuraram nenhuma combinagdo harmonica dos sons
de suas criagfes melodicas. Flavell (1996) lembra que o adolescente “[...] tenta imaginar
todas as relagcbes possiveis que validas [...] através de combinac¢des de procedimentos de
experimentacdo e de analise l6gica, tenta verificar quais destas relacdes possiveis sao
realmente verdadeiras” (FLAVELL, 1996, p. 209). ADA e NAT estavam no plano das
representacdes, buscando no teclado a representacdo de uma histéria imaginada.



212

Lorenzi (2007) observou em sua pesquisa, através do processo de composi¢cao
musical, a identidade musical dos adolescentes. Na presente pesquisa podem-se
observar as caracteristicas do gosto musical dos sujeitos investigados ao realizarem suas
composicdes pelas combinacdes de sons e pela exposicdo do seu gosto. Diego foi um
exemplo que excluiu criagdes de trechos musicais de sua composi¢cado por ndo gostar ou
achar que nédo combinava, ou ainda por considerar o trecho triste e querer que sua
musica soasse algo que considera como “alegre”. Gabriela manifesta suas influencias

musicais ao responder que utilizou masicas conhecidas para criar seus trechos musicais.

Lorenzi (2007) também observou resolugdo de impasses durante o processo de
composicdo em grupo com adolescentes que se constituem parte do processo de
composicdo. Neste meu estudo, observei resolucbes de impasses mentais individuais,
como em Diego, quando buscava resolver seus problemas da sua composicdo. Diego
resolve o problema de compor uma musica ao teclado buscando suas estratégias de
composicdo no violdo e aplicando-as em outro instrumento, o teclado. Define diferentes
necessidades/objetivos para resolver durante o processo, como: criar base, tocar com

duas maos, ligar um trecho ao outro de forma coerente.

Daniel também apresenta definicbes de pequenas necessidades durante o
processo de composicdo relacionada ao registro na escolha de acordes. A escolha
dos acordes estd relacionada com a necessidade de conseguir toca-los em

sequéncia e no tempo sem se atrapalhar motoramente durante a execucao.

A partir dessas analises foi possivel definir as no¢des de composicdo dos

trés sujeitos investigados:

COMPOR E TOCAR NECESSITA PENSAR E Corresponde nogdes de
TECLADO E UTILIZA-SE PLANEJAR. CADA MAO composicdo ao violdo
DUAS MAOS, CADA UMA TAMBEM POSSUI A SUA com o teclado. Precisa
COM A SUA FUNCAO FUNCAOE ISSO E OBVIO utilizar as duas m3os
Combinar sons Combinar sons para compor. Precisa
planejar. N&do precisa
organizar a composi¢ao
conforme a ordem dos
acontecimentos.

Quadro 17: Quadro sobre as nocdes de composicao dos sujeitos investigados.
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Para Grassi (2010) as decisdes dos compositores iniciantes ficam em nivel
local, sem um planejamento e compdem pequenos trechos sucessivamente. Dos
sujeitos da pesquisa, todos comporam trechos sucessivamente, mas Diego foi o
anico que ndo seguiu a sucessao do surgimento das ideias musicais para concluir a
sua musica, pois ele cria os trechos e escolhe a ordem de cada um sem seguir a
sequéncia de criacdo. Ao realizar separadamente as diferentes ideias musicais,
Diego as guarda, deixa guardadas as ideias para posteriormente organiza-las e
escolher a que vai utilizar. Tem uma visado de totalidade de sua composi¢cdo, mas
chamou a atencdo o fato de uma de suas ideias musicais ter sido registrada e
posteriormente ignorada por ele, que ndo a retoma a ideia e ao ser questionado
resolve excluir a ideia registrada devido ao fato de ter esquecido, ndo lembra mais a
funcdo da ideia na sua criacdo. Entre os sujeitos de pesquisa este fato ocorre
apenas com Diego. Poderia chamar isso de falta de conservacdo musical? Ou é

apenas uma exclusao de ideia?

Conforme Grassi (2010), a composi¢cdo musical envolve constantemente a
resolucdo de situacbes mal definidas. Essas situacbes mal definidas sao
comparaveis as novas situacfes que Piaget descreve em sua teoria. Segundo
Sloboda (2008) a composicdo é uma situacdo mal definida de resolucdo de
problemas. Para o autor, ha inUmeras evidéncias de que diferentes compositores
seguem distintos “caminhos mentais” durante o processo de composicdo como, por
exemplo, planos ordenados ou/e planos provisérios e o “[...] compositor esta livre
para mudar a natureza do problema no decorrer de seu trabalho” (Sloboda, 2008, p.
153). A acdo de repetir a invengdo musical mostrou-se muito presente nos

processos de composi¢ao dos sujeitos investigados.



6 CONCLUSOES

Durante a realizacdo deste trabalho, meu olhar esteve voltado para o0 modo
como meus alunos adolescentes faziam suas composi¢cdes, como escolhiam as
notas, o que diziam sobre suas escolhas e de que forma registravam suas
composi¢des. Minha conviccdo era de que seria possivel identificar, na producéo
musical dos alunos, tracos que indicam a complexidade do raciocinio que
acompanhavam suas decisfes. O interesse em saber como a atividade musical de
composicao poderia efetivamente ajudar o desenvolvimento cognitivo e musical dos
meus alunos estava, e ainda estd, fortemente vinculado ao meu comprometimento
com a aprendizagem como caracteristica mais especifica da minha docéncia.
Escolhi a atividade de composicdo para estudar 0S processos cognitivos e o
desenvolvimento musical, pelo conhecimento que ja possuia sobre a atividade como
recurso pedagogico para promover o desenvolvimento musical de modo significativo
para o aluno. Orientei meus estudos no sentido de conhecer pesquisas sobre o
tema, como se poderia investigar e sob qual perspectiva tedrica esse estudo seria
possivel. Assim, elaborei e desenvolvi meu projeto de pesquisa, ha certeza de poder
explicar de que modo as atividades cognitivas poderiam ser identificadas e
explicadas a partir do modo como os alunos agem, pensam e compreendem aquilo
que fazem. Os dados mostraram que meu empenho n&o foi em v&o. E nesse prisma

gue passo, a seguir, a expor as conclusdes deste trabalho.

A apresentacdo dos dados seguiu a especificidade da trajetéria de cada
sujeito. Nas sinteses dos processos foi possivel observar as singularidades de cada
um, semelhancas e diferencas, no emprego dos elementos musicais e nas solugcées
encontradas para dar continuidade a composicdo. Os trés sujeitos fizeram melodia e
acompanhamento, criando um espago muito amplo de oportunidades de andlise dos

processos de pensamento envolvidos.

As acles dos sujeitos durante os processos de composicdo evidenciaram a
necessidade de eleger um ponto de referéncia ao definir o inicio da composicao,

como a localizagdo no espaco do teclado ou a nota que vai iniciar. As areas
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enfocadas foram o modo de construcdo da melodia; a construgdo harmonica; as
acOes de as exploracdes; as repeticbes que asseguram a continuidade da
composicdo; o processo de registro; as duvidas de conteddo musical; jogos de
possibilidades de combina¢des harmonicas (acorde combina com nota de melodia);
as operacbes de classificagdo; operagbes envolvendo dedugbes a partir de
hipoteses; operacdes de conjuncgdes, disjun¢des, implicacdes e incompatibilidades

l6gicas.

A experiéncia de compor potencializa uma série de acdes e operacdes de
acordo com as necessidades formuladas pelo aluno. Como pode ser visto na
apresentacao e analise dos dados desta pesquisa, cada sujeito definiu suas proprias
metas no decorrer do processo composicional, tendo como ponto de partida seus
proprios recursos e conhecimentos musicais. Minhas intervenc¢des foram sempre de
apoio e questionamento as suas iniciativas, com o firme proposito de fazé-los refletir

sobre o que estavam fazendo a cada momento.

Durante a construcdo das sequéncias musicais percebi a preocupagcdo em
conectar as partes de modo coerente. A busca de coeréncia foi uma constante em

todas as exploracdes e decisdes da composicao.

As constru¢cdes harmonicas se mostraram interesses para todos os sujeitos.
O desafio era procurar a nota que se encaixasse na sequéncia de modo a
concretizar o seu pensamento harménico. Os procedimentos de composi¢cdo do
mesmo aluno se repetiam, constituindo-se o que se poderia chamar de “estratégias”
de cada um. Tais estratégias envolviam a percepc¢ao auditiva, 0 movimento motor, a
decisao estética de acordo com a concepg¢do de musica do aluno. Os procedimentos
de escutar, analisar e decidir faziam parte da busca em descobrir 0 que € mais
interessante musicalmente, ou até mesmo o que € considerado “certo” para o padrao
musical definido pelo aluno. As decisdes nédo eram fixas, os alunos retomavam e

modificavam conforme consideravam pertinente ao longo do processo.

Os dados mostraram que o aluno adolescente sem experiéncia em
composic¢ao no teclado apresentam diferentes operacdes envolvidas no processo de

composicdo. Cada sujeito demonstrou uma preocupacado muito pessoal quanto ao
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modo de combinar os diferentes elementos no interior de suas composi¢des, no
entanto passaram por situacdes semelhantes. Diego mostrou-se preocupado com a
forma da musica e com a emocédo, sentimento de alegria ou tristeza que poderiam
evocar, além das ligacdes entre uma frase e outra. Gabriela mostrou-se preocupada
com o encaixe dos acordes com a melodia, além do encadeamento de acordes.
Esses detalhes na organizacdo do pensamento na composicdo nao apareceriam
caso a metodologia de pesquisa ndo focasse o processo de composi¢cdo do sujeito.
Se o foco da pesquisa buscasse apenas o produto musical, ndo seria possivel
identificar o caminho percorrido e todas as singularidades envolvidas nesse

processo.

Esta pesquisa mostrou casos especificos de composicdes de alunos ao
teclado, porém nao significa que as operacfes envolvidas nos processos sejam
consideradas como um padrdo valido para todas as composi¢cdes de adolescentes,
pois a quantidade de sujeitos ndo permite obter conclusbes deste porte, mas séao

limitadas e se referem aos adolescentes analisados, de modo singular.

O registro das composi¢cdes apresenta aspectos positivos e negativos. Um
dos aspectos positivos foi auxiliar na organizagdo da composi¢do como no caso do
Diego e Daniel. Em outro caso, como o de Gabriela, o registro limitou sua liberdade.
A aluna, sabendo que teria de anotar, escolhia as notas e as estratégias da

composicao conforme imaginava que conseguiria registrar.

Ainda considero como beneficio do registro o fato de ter provocado
situacOes problemas, como a necessidade de precisdo e localizacdo das notas
musicais na pauta e no teclado. Nesses momentos, 0s processos envolvidos na
escrita musical, como as relacdes de correspondéncia termo a termo e a busca de
coeréncia foram explicitados. Gabriela, por exemplo, procurou ajustar os acordes
com relagdo as frases da melodia, empregando um acorde para um conjunto de

notas.

As operacbes envolvendo classificacdo ficaram muito claras, quando a
escolha da nota implicava decidir se ela seria pertinente ou estranha ao conjunto das

demais. Desse modo, as rela¢gdes de pertencimento tendo em vista um critério légico
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criado pelo aluno, foram as relacdes de classificacdo constantemente empregadas
na composi¢cao. Quando Daniel fala que esta vendo o que “combina” para colocar na
sua composicédo, ele esta classificando com relacdo ao que ja esta organizado na

composicao.

Contudo, a escolha da nota ou do acorde pode ser ainda mais complexa,
quando essa “combinacdo” é carregada de necessidade logica, com a forca de levar
o aluno a avaliar suas combinacdes através de expressées como “nao”, “errei”, ou
“até pode ser”, entre outras consideracdes. Nesse caso, 0 aluno adota um padréo
de referéncia, como um modelo tonal interiorizado, apreendido nas interagbes com a
cultura, a partir do qual faz seu julgamento de certo ou errado, combina ou n&o
combina. Nao faz sentido pensar em erro nesse momento, ndo existe erro nas
invencbes. Esses acontecimentos, tdo comuns no desenrolar das composicoes,
permitem pensar que ha um padrdo de referéncia com o qual o aluno procura

alinhar-se, dele provém a ideia de estar combinando ou néo.

Na acéo de “combinar” podem-se observar dois aspectos: o de combinar a
sequéncia melodica e a de combinar uma nota com um acorde. Essa combinacéo
existe a partir da classificacdo com relacdo ao senso tonal interiorizado. Nessa acéo
0 sujeito pode excluir/incompatibilizar o acorde com a nota, descartando a
possibilidade, ou pode aceitar a combinacdo incorporando-a a sua musica, através
de operacdes de conjuncdes (juncbes de elementos simultaneos) e operacoes

disjuncdes (unido de elementos em sequéncia).

As relagbes consideradas mais complexas foram aqueles em que as
antecipacfes ou inferéncias geravam relagcbes de implicacdo, como uma
necessidade a ser resolvida. No processo de Daniel, € possivel perceber a situacao
de combinar nota com acorde, testados claramente quatro vezes, até que definisse
qual deveria pertencer ao acorde. Também houve essa preocupacdo durante a
construgcdo da harmonia, desta vez buscando coeréncia dos acordes com a linha

melodica.

O desafio de compor provocou reagdes espontaneas nos sujeitos. Gabriela

parece buscar descobrir as leis da harmonia tonal espontaneamente, realizando



218

varios testes para encontrar os acordes que “combinam” com sua melodia. Diego
explica antes o que ele pretende fazer sobre a forma da sua composi¢éo, diz que
quer fazer uma base para a sua musica. Descreve a forma que ele quer fazer e
explica antes de fazer. Isso € pensar no futuro, ou seja, € fazer planejamentos.

Tanto para Gabriela quanto para Daniel, compor € “combinar” um som com 0 outro,

tanto verticalmente quanto horizontalmente.

Acompanhando o percurso do pensamento dos adolescentes compondo e
registrando suas musicas pude constatar que o modo de compreensdo dos mesmos
é instigado constantemente pela busca de coeréncia. De modo geral, suas hipéteses
e deducdes aparecem em forma de questionamentos sobre o processo. Nas
situacdes problemas provocadas pela atividade de composicdo musical o estudante
delimita para si mesmo as metas a seguir; € autor e dinamizador do seu processo

criativo e interprete da obra criada.

Os resultados da presente pesquisa podem trazer mudangas na perspectiva
da composicdo como recurso pedagogico para envolver o aluno em atividades
interessantes. A compreensao mais clara dos processos cognitivos implicados na
composicdo faz dessa atividade uma area de conhecimento com contetdo proprio a
ser construido e desenvolvido nas aulas de musica, sem deixar de ser, aos olhos do

professor, um forte recurso pedagdgico para promover aprendizagens significativas.

As acOes de comparar, classificar, medir, avaliar e decidir, imprescindiveis
na organizacdo do material sonoro da composicdo, podem fomentar o
desenvolvimento de processos cognitivos necessarios ao desenvolvimento

intelectual e artistico do adolescente.

Finalmente posso afirmar, com argumentacéo teodrica, que a composicao é
um espaco pedagodgico apropriado para investigar como o aluno se sente frente ao
conhecimento musical, como investe e como aprende 0s seus conteddos. Nesse
sentido pode, aos olhos do professor, ser um recurso pedagdogico que dispde para

fazer o aluno avancar em suas conquistas.
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Sintese das conclusodes:

* A experiéncia de compor potencializou uma série de acdes e operagdes de

acordo com as necessidades formuladas pelo aluno.

e Cada sujeito definiu suas proprias metas no decorrer do processo
composicional, tendo como ponto de partida seus préprios recursos e

conhecimentos musicais.

* Minhas intervencdes foram sempre de apoio e questionamento as suas
iniciativas, com firme propoésito de fazé-los refletir sobre o que estavam

fazendo a cada momento.

* Durante a construgéo das sequéncias musicais, ficou evidente a preocupacao
em conectar as partes de modo coerente. A busca de coeréncia foi uma

constante em todas as exploracdes e decisbes da composicao.

* As constru¢cdes harmonicas mostraram ser interessantes para todos o0s

sujeitos. O desafio era procurar a nota que se encaixasse.

* ApoOs ter feito esta pesquisa, posso afirmar que a composicdo € um espaco
pedagogico apropriado para investigar como o aluno se sente frente ao
conhecimento musical, como investe e como aprende 0s seus conteldos.
Nesse sentido, aos olhos do professor, pode se configurar como um recurso
pedagdgico que dispde para fazer o aluno avangar em suas conquistas.

Minhas aprendizagens com a efetivacdo deste estudo me conduziram a

compreensao de diferentes dimensoes:

 Com relacdo ao conteudo da pesquisa: aprendi a ver na acdo musical a
implicacdo cognitiva que |Ihe d& sustentacdo; Interpretar as acdes de um
adolescente compondo. Ao compreender isso 0 modo de agir do professor
diante de um aluno adolescente sera diferenciado.
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* Implicacdo pedagégica dos dados: os processos cognitivos implicados no

processo da composicdo expressam 0 modo como o0 adolescente

compreende aquilo que faz, como organiza os elementos musicais. Esse

conhecimento pode orientar as intervencdes pedagdgicas em classe;

permitindo o acompanhamento da trajetoria nos estudantes sabendo o que se

passa e avaliar suas conquistas.

* Quanto aos procedimentos: o registro das composicdes mostrou-se muito

proveitosa nas analises

* Do ponto de vista da teoria: 0 método clinico permitiu conhecer os caminhos

pelos quais o sujeito chega as suas explicacfes e acdes. Cada sujeito fez o

seu proprio caminho.

» Marco tedrico de referéncia: faz-se necessario que o professor disponha de

um quadro tedrico de referéncia para apoiar suas reflexdes.

O que fazem, como compreendem, explicam e registram:

Localizagdo de ponto
de referéncia

Construgdo melddica Construgao harmonica

Combinagdes de

Repetigdes ExploracSes possibilidades

Insercdo de elementos
de passagem de um
trecho musical para

outro

Resolugdes de
Planejamento problemas da
composigao

Quadro 18: ConclusBes sobre as a¢des envolvidas nos processos de composi¢céo dos
sujeitos da pesquisa.
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O processo de composicdo musical expressa 0s processos cognitivos do

sujeito adolescente.

CONTAGENS

Busca a partir de um ponto
de referéncia

DEDUCOES

Raciocinio a partir de
hipoteses

EXCLUSOES
Relacbes de ndo
pertencimento

CLASSIFICACAO

Reunido de elementos
equivalentes. Encaixe.

HIPOTESES

Uma suposicdo de ideia,
um caminho

uma forma de solucionar

IMPLICAGOES
Coordenacdes que
envolvem antecipacées

DISJUNGOES

Operacoes de unido de
elementos em sequéncia.

CORRESPONDENCIAS

Relagdes: equivaléncia,

inclusdo, semelhanga;
implicagdo

CONJUNCOES

Operagdes de jungdo de
elementos
simultaneamente.

INCOMPATIBILIDADES
Ndo pertencimento,
exclusdo

Quadro 19: Conclusdes sobre operagdes mentais envolvidas nos processos de composigao dos sujeitos

da pesquisa.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Seu filho esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario(a), de uma pesquisa. Apds
receber os esclarecimentos e as informacgdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo,
assine ao final deste documento, que esta em duas vias. Uma delas é sua e a outra é do pesquisador
responsavel.

Em caso de recusa, seu filho ndo sera penalizado(a) de forma alguma. Em caso de dlvida, vocé pode
procurar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
Fone: (51) 3308 3629

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:
Titulo do Projeto: Composi¢do musical e o desenvolvimento cognitivo do adolescente

A pesquisa tem por objetivo acompanhar o processo de composicdo musical de estudantes iniciantes de
teclado, buscando entender a complexidade dos processos cognitivos envolvidos na atividade. Serdo foco de
sua atencdo as acdes dos estudantes compondo, a composicdo musical e as suas explicacdes sobre o que
realiza e o registro escrito de suas composic¢oes.

O andamento dos trabalhos serd registrado através de filmagem, para que posteriormente possam ser
analisados e interpretados. Estdo previstas cerca de quatro sessées de filmagem, que ocorrerdo em um dado
momento da rotina usual da aula de teclado, no periodo de abril e maio do corrente ano.

Atendendo as normas éticas em vigor em nossa Universidade, é importante informar que os estudantes
envolvidos nesta pesquisa ndo estardo expostos a situa¢des constrangedoras ou qualquer tipo de imposicdo
que lhes fira o direito de liberdade. Suas identidades serdo preservadas e a exibicdo das filmagens estara
restrita ao ambiente académico. Os estudantes que concordarem em participar, mas ndo gostariam de ceder
suas imagens para exposicdo a outros, sua decisdo serd respeitada.

Pesquisador Responsavel: Aline Lucas Guterres
Orientador: Profa. Dra. Leda Maffioletti
Contato: Faculdade de Educacdo UFRGS (51) 3308 3099

Participantes:

Assinatura do pesquisador:

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEIT O

Concordo com o trabalho de pesquisa desenvolvido pela professora Aline Lucas Guterres e dou
permissédo para que meu filho/a participe. Também dou permisséo para uso de imagens em situacdes
estritamente académicas (apresentacéo de trabalho).

Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a
qualquer penalidade ou comprometimento com suas atividades na escola

Cidade, marco de 2011

Nome do aluno data de nascimento Assinatura dos pais




