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RESUMO

Este trabalho busca verificar os principios e
diretrizes propostos para a reavaliacdo e redefinicao da
aula de piano e sua relagdo com as concepgoes pedagogicas de
Pace, Verhaalen e Goncalves.

E feita uma andlise histérico-hermenéutica da
bibliografia americana pertinente ao tema - aula de piano e
ensino de muisica - a partir do movimento deflagrado no
inicio do século XX nos Estados Unidos a favor da
implantagao da aula de piano em grupo nas escolas publicas,
passando pela reforma educacional americana iniciada em 1957
até chegar ao seu perfil atual. Procura-se detectar

influéncias sécio-econdmico-educacionais influentes na
reavaliacdo da aula de piano e na consequente formulacdo de
uma proposta de renovacao desta, tracando sua relacao com as
correntes psico-filoséficas de cada época. Procede-se a um
levantamento dos procedimentos wutilizados por Pace,
Verhaalen e Goncgalves em suas producdes pedagdégicas bem como

dos fundamentos que os embasam.

A dltima etapa do trabalho evidencia as caracteristicas



e os aspectos relevantes da proposta como um todo,
relacionando a presenga desses aspectos nas produgoes

pedagdgicas dos referidos autores.



INTRODUCAO

Motivados pela necessidade de justificarem suas funcoes
perante a sociedade americana, os profissionais da misica
daquele pais vém trabalhando, desde o final do século XIX,
no sentido de avaliar e propor reformas para os principios
e procedimentos relacionados ao ensino da musica, dentro e
fora da escola publica. Pode-se observar que a aula de
piano, reforgando seu vinculo com a educagao em geral,
procura distanciar-se do tipo de aula considerado
ineficiente para o sistema sécio-econdémico-educacional da
sociedade americana, qual seja aquele direcionado & formacao
do concertista e todo o contexto envolvidoc neste processo.

Uma das idéias mais ressaltadas nesse contexto é a de
que a aula de piano deve ser considerada como um momento de
ensino da linguagem musical e nao somente como adestramento
da execugdo no instrumento. De acordo com Erlings (1978), o
objetivo da aula de piano deve ser o ensino da misica, no
qual se insere o instrumento como meio de exploracao e
execucao dessa linguagem (p.4). Cronister (1976) sugere que
os primeiros anos do estudo de piano devem ser considerados

como ‘estudo de misica’, onde se prioriza o conhecimento da



linguagem em gque se opera (p.3). Para Uszler (1991), o
estudo de piano deve desenvolver conjuntamente as

habilidades distintas mas interdependentes de tocar piano e
fazer misica (p.52).

A proposta de equacionar aula de piano com ensino de
misica pode ser observada também no Brasil. Stateri (1978)
menciona que, através de determinados procedimentos, "o
professor podera conduzir o aluno de forma que ele aprenda
misica, além de tocar piano® (p.1l4). De acordo com Martins
(1985), o treinamento para execucao em um instrumento nao é
sinénimo de educagdao musical, uma vez que esta questao

pressupde "uma compreensdo progressiva da linguagem musical"

(p-47).

A propagacao dessa idéia tem sido constatada
particularmente em publicagoes de material pedagdgico
destinado a aula de piano. Estudos nessa &drea tém sido
feitos por Oliveira (1990), onde se pretende, através da

producao e testagem de determinadas estruturas de ensino,
desenvolver "uma alternativa didatica na qual o piano seja
utilizado como um dos meios de musicalizacdo infantil®
(p.8). 0 material resultante dessa pesquisa porém, ainda nao
se encontra publicado.

A série pedagdgica de Robert Pace, "Musica para Piano",
adaptada ao Brasil em 1973, propde "o conhecimento
progressivo da misica", através do estudo de piano (lo.vol.,
introducdo). Com objetivos similares vém sendo apresentadas

também as produgdes pedagégicas de Marion Verhaalen e Maria



de Lourdes Jungqueira Goncalves.

Intitulando seu material de "Explorando Musica Através
do Teclado", Verhaalen (1989) diz que seu objetivo é "a
formagcdo musical dos alunos através do ensino do piano"
(Guia do Professor, p.4). Ja Goncalves (in, 1985) enfatiza
que em sua série, "Educacdo Musical através do Teclado", o
piano ou teclado eletrénico deve ser utilizado "como meio de
desenvolvimento da musicalidade total do aluno" (p.243).

Além dos titulos =sugestivos de um determinado
posicionamento e da congruéncia verificada na proclamacao
dos objetivos, outros aspectos em comum podem ser
verificados no material publicado de Pace, Verhaalen e
Gongalves. O primeiro deles é a sugestdo de aula em grupo
como situacdo ideal para desenvolvimento de suas concepcdes
pedagégicas. Outro aspecto é a apresentacdao de um conteudo
abrangente, oferecendo atividades que podem incluir
improvisagado, exercicios para reforgco da aprendizagem,
leitura & primeira vista, além de técnica e repertoério.

Todos os trés autores iniciam sua metodologia com atividades
a serem realizadas fora do piano e com notacdo nao
convencional. Esses aspectos em comum poderiam ser tomados
como caracteristicos das reformas propostas para a aula de
piano.

Por outro lado, constatam-se também determinadas
diferencas entre os autores. Pace utiliza a abordagem multi-
tonal ("multiple Key approach") na apresentacao de seu

contetido, enfatizando mais um conhecimento harménico e
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mantendo a mesma sequéncia de atividades nos quatro volumes
de sua série. Verhaalen denomina sua abordagem ao conteido
de "multi-modal", pela énfase na multiplicidade de modos e
maneiras de experimentar o fato musical. Goncalves,
questionando a validade de determinadas abordagens tais como
a multi-tonal utilizada por Pace (1988, MP, p.7), tenta
combinar recurscs das vdrias abordagens, tais como a
abordagem intervalar ("intervallic approach"), que enfatiza
mais a melodia, a abordagem pelo dé central, e a proépria
abordagem multi-tonal. Esta autora apresenta conteuddos em
forma sequencial, deixando atividades como a transposicao e
harmonizacdoc para o ultimo dos volumes que compdem a sua
série.

Dessa forma, questiona-se até que ponto as concepcédes
pedagégicas de Pace, Verhaalen e Gongalves podem ser
situadas dentro da influéncia da proposta educacional
americana, considerando-se as diferencas existentes em seus
materiais instrucionais. Colocando-se esta como a quéstéo

geradora do trabalho, verificou-se entdao a necessidade da
formulagao de pelo menos duas questdes preliminares: quais
sdo os principios que dao suporte & proposta de reavaliacao
do ensino musical nos Estados Unidos? Quais as diretrizes
apontados pelos educadores americanos que redefinem a aula

de piano como um momento de desenvolver ndo sé a execucgao no

instrumento mas também a compreensdo da linguagem musical?
Pretende-se verificar tais questdes com base na andlise

histdérico-hermenéutica de textos, artigos, livros e material
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instrucional, procedendo-se a uma andlise comparativa entre
os aspectos caracteristicos da proposta em guestdo com
aqueles identificados nas concepcoes de Pace, Verhaalen e
Goncalves.

A escolha desses autores obedeceu ao critério de serem
0s seus materiais pedagdgicos produzidos ou adaptados e
editados no Brasil, além de explicitarem, de alguma forma,
o alinhamento com a proposta de redirecionar a aula de piano
para um ensino musical. No entanto, ndo €é objetivo do
presente trabalho, por fugir do seu escopo, uma andlise
especifica da consisténcia de cada material em si, assim
como de problemas de ordem técnica tais como edicao,
revisao, traducao e adaptacdao da terminologia americana.

O crescente interesse demonstrado pelos educadores
musicais brasileiros em relacao a esse material pedagdgico
pode ser constatadoc em estudos sobre a metodologia
empregada, bem como da adocao do material em grupos de
estudos e iniciativas particulares. No primeiro caso, citam-

se os trabalhos de dissertacdao de Coelho (1990) e Silva
(1991), referentes a abordagem multi-modal utilizada por
Verhaalen. Além disso, a série elaborada por esta autora,
"Explorando Misica Através do Teclado", vem sendo utilizada
em grupos de estudos coordenados pelo Departamento de Musica
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Goncalves tem
demonstrado uma intensa atividade na divulgacdo de seu
material, "Educacao Musical através do Teclado". O primeiro

volume de sua série jd se encontra na quinta edig¢do, e o uso
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desse material pode ser constatado em nucleos como de
Montenegro (RS), de Curitiba (PR) e do Rio de Janeiro (RJ).

No entanto, apesar da expansao do material pedagdégico,
a bibliografia pertinente ao assunto no Brasil ndo chega a
ser suficiente para esclarecer, por exemplo, se a aula em
grupo € requisito para o desenvolvimento da metodologia
proposta, qual a importancia e fungao de cada conteudo
proposto ou ainda, quais as diferencas do uso do piano como
meio ou como fim em si mesmo. Estudos a respeito das
possibilidades e abrangéncia do piano como instrumento
musicalizador sdao inclusive sugeridos por Silva (1991).

Assim, por abordar tema contempordnec e relevante ao
ensino musical no pais, cré-se que a andlise da proposta
educacional americana que defende a aula de piano como um
momento de execucao e compreensao da linguagem musical e da
sua relacao com material pedagégico publicado no Brasil,
sera de grande valia para educadores musicais e professoreé
de piano, na medida em que procura avaliar ndao somente os

procedimentos empregados pelos autores mas também os
principios que vieram a lhes servir como referéncia.
Acredita-se que, com base na contextualizacdo, andlise e
clarificacdo do corpo tedrico oferecido como referéncia a
uma bordagem ao ensino musical, poderd evitar-se a distorcao
quando de sua prdatica, além de possibilitar aos professores

uma maior autonomia quanto a escolha e aplicacéo de material

pedagdgico.



1. CONTEXTO HISTORICO E FUNDAMENTACAO

1.1 0 movimento para implantacdao do ensino em grupo nos
Estados Unidos

A relacao ensino de misica e piano pode ser
historicamente tracada a partir do movimento em defesa da
aula de piano em grupo deflagrada na primeira metade do
século XX nos Estados Unidos. Isso porque a situacao de
grupo foli apresentada como a ‘solugdo inovadora’ por
utilizar o piano comc um meio de ensino dos elementos da
linguagem musical e ndo como fim em si mesmo, a servico do

virtuoso.
1.1.1 Antecedentes

A eyisténcia da aula de piano em grupo no continente
americano pode ser detectada em algumas escolas no Canada em
1856 e nos Estados Unidos em 1860 (Richards, 1978, p.l12).
Richards (1962) levanta a possibilidade da influéncia da
metodologia desenvolvida por Johann Bernhard Logier (1780 -
1846) ter chegado a esses paises através de professores que
participaram de cursos de preparagdo necessdrios a aplicagao

da referida metodologia (p.21).



da referida metodologia (p.21).

Em 1815, Logier, alemdo de nascimento e residente em
Londres desde 1805, passou a desenvelver um sistema de aulas
de piano em grupo em sua academia em Dublin, ao qual
denominou de "Novo Sistema de Educacdo Musical®, de acordo
com o nome de um de seus livros instrucionais (Logier,1818).
Segundo Richards (1962), Logier utilizava grupos de até
trinta alunos em cada aula, com alunos em diferentes
estdgios de aprendizagem, variando entre iniciantes até o
nivel mais adiantado onde, em grande parte do tempo, todos
tocavam simultaneamente: os iniciantes executando o tema e
os mais adiantados as possiveis variagdes deste. Além de
aulas em grupo, havia também atendimento individual. O
objetivo de tal ensino era tanto o de desenvolver a execugao
ne instrumento gquanto fornecer um conhecimento tedrico
basico, ja que rudimentos de teoria musical, harmonia e
improvisacao eram também ensinados desde a primeira licéao

(p.8 e 11).

Outra referéncia a aula de piano em grupo nos Estados
Unidos no século XIX € encontrada nos trabalhos de Calvin B.
Cady, considerado o precursor da aula de piano em grupo
neste pais por estabelecer fundamentos para esse tipo de
aula.

Cady enfatizava a musicalizacao através do piano, em

grupos de trés ou quatro alunos na classe. Sua premissa

basica era a de que, mesmo estudando composicdées diferentes,

os alunos estariam tratando dos mesmos principios, e a



maneira individual de percebé-los subjetiva ou
objetivamente, iria auxiliar o processo de aprendizagem do
grupo (Cady apud Goade, 1975, p.41). Os objetivos para o
sucesso da aula em grupo deveriam ser, segundo Cady, o
desenvolvimento das idéias musicais, o desenvolvimento da
capacidade de expressar tais idéias e a experiéncia musical
em si - ou seja, o pensamento musical governando as acodes
(Cady in Richards, 1962, p.30). Assim, os alunos deveriam
ser encorajados a fazer comentdrios criticos a respeito das
execucdes, O que pressupde participacdo e audicdo ativa e a
desenvolverem seus proprios conceitos musicais através de
questionamentos conduzidos pelo professor. Ao professor
caberia também a tarefa de estimular a capacidade criativa
de seus alunos.

Outro ponto de vista incomum manifestado por Cady numa
época de énfase na formagdo de instrumentistas virtuosos é
o de que o critério para o estudo da misica nao deveria ser

o talento ou a manifestacao da musicalidade mas a vontade
de querer aprender aliada a uma conducao adequada ao ensino
musical (Goade, 1975, p.42).

A partir do final do século XIX comecam a aparecer e
proliferar artigos a respeito da experiéncia de adocao do
ensino de piano em grupo por professores particulares e

escolas de musica'. A discussdao sobre o tema torna-se mais

relevante quando profissionais da misica passam a defender

'Wer por exemplo Fillmore, James. "Class Teaching" The Etude,
vol.7, junho, 1889.
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a aula de piano em grupo nas escolas publicas, com varios
argumentos a favor do ensino em grupo sobre o individual.
Essas discussodes e reivindicacdes culminariam jd na primeira
metade do século XX em um verdadeiro movimento em defesa da
aula de piano em grupo.

Os integrantes deste movimento proclamavam uma outra
funcdo para a aula de piano que nao aquela voltada
exclusivamente & formacdo do concertista, fundamentando suas
posicoes de acordo com correntes filo-psicolégicas da época.
Dessa maneira, partindo da situacdo em grupo, propunham um
tipo de ensino que se incluisse dentro da linha educacional
em geral. Como tal deveria ser acessivel a todos, servir
tanto as possibilidades e necessidades do individuo guanto
da sociedade, e objetivar o ensino da linguagem musical e
nao a execugao no instrumento. A aula de piano em grupo era
apresentada como a "solucao inovadora" em oposicdo a aula de
piano individual denominada de "tradicional" e definida como

aquela com o objetivo exclusivo de formar o concertista e

concentrada no desempenho técnico e virtuosistico do aluno

(Richards, 1962, p.159).
1.1.2 O piano em grupo nas escolas publicas

0 ensino de musica ja fazia parte da escola publica
desde 1838, com énfase porém na atividade vocal. A aula de
instrumento em grupo na escola publica, a exemplo de
experiéncias bem sucedidas na Inglaterra, surge em 1912 na

cidade de Boston com a aula de violino em grupo. Em 1913
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segue-se a aula de piano. Estas experiéncias espalham-se
posteriormente para vdrias outras cidades do pais (Richards,
1978, p.12). Assim, os argumentos dos educadores musicais em
prol da aula de piano em grupo nas escolas publicas
representava um segmento de uma extensa campanha para a
ampliacdo do programa de misica e adigdo do ensino
instrumental ao jd estabelecido ensino de misica vocal nas
escolas publicas. Tal campanha encontrou um clima favordvel
para sua divulgacdo pela confluéncia de varios fatores
sécio-econdmicos.

Um primeiro fator seria a revolucao tecnoldgica
ocorrida nos Estados Unidecs ao final do século XIX, que teve
como consequéncia a emancipacdo da classe trabalhadora e a
criacdo de uma nova classe burguesa ansiosa por participar
da vida sdécio-econdmico-cultural do pais.

Outro fator teria relacao com os vdrios instrumentistas

que participavam em bandas marciais durante a primeira

Grande Guerra, e gue passam, ao final desta, a atuar como

professores. A inclusdao do ensino de misica nas escolas
publicas ampliaria as possibilidades de emprego para esse
grupo.

Dentre os fatores econdmicos estariam os fabricantes de
instrumentos que, vendo nas escolas um novo nucleo de
escoamento de suas producOes, apoiavam o movimento através
de promocdo de concursos de conjuntos instrumentais (bandas
e orquestras, dentre outros) e campanhas comercials para

venda dos instrumentos. Junte-se a isso o empenho das
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editoras em publicar material pedagdgico destinado ao ensino
em grupo, 7Jjad gque viam no movimento a possibilidade de

retornos lucrativos.

Além desses fatores, a fundacdo de associacbes e
instituicdées de apoio pode ser considerada de grande
importédncia como estimulo e reforco a implantacdao da aula de
instrumento nas escolas publicas nos Estados Unidos. A
primeira delas seria a formagcdo do "Music Supervisors’
National Conference" em 1907, passando a "Music Educators’
National Conference™ (MENC) em 1934. Essa associacdo teve
como principal objetivo promover o ensinoc de musica
instrumental nas escolas por todo o pais através de
publicidade, conferéncias, cursos de preparacao de
professores, publicacdo de material pedagdgico e organizacao
de demonstracdoes e competicgodes.

Uma outra instituicao seria o "National Bureau for the

Advancement of Music", uma agéncia financiada por editores
e comerciantes da drea de publicacdes musicais e destinada
a promover o ensino da musica. Essa agéncia financiava
cursos para professores, cursos para divulgacdao e promocao
de material pedagdgico, publicacdo de material, além de
financiamento de concursos e festivais. Uma das publicacodes
mais solicitadas na época pelos professores de piano foi "A
Guide for Conducting Piano Classes in the Schools"
(Richards, 1962, p.56 a 59).

Especificamente em relacdo a implantacdo da aula de

piano em grupo, Monsour (1963) lista quatro influéncias
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favoraveis: o prestigio social do piano em consequéncia da
valorizacdo de solistas, especialmente aqueles vindo da
Europa para concertos e recitais; os pregos proibitivos das
aulas particulares de piano para familias de baixa renda; as
novas tendéncias educacionais do inicio do século centradas
na crianca e a valorizagdo das atividades artisticas come
possibilidade de proporcionar experiéncias culturais a estas
criancas; o interesse comercial dos fabricantes de piano
(D=3 2):

Esses fatores, dentre outros, fizeram com que a aula de
piano em grupo nas escolas piblicas ndo sé se sedimentasse
mas se desenvolvesse e proliferasse pelo pais,
principalmente nas décadas de 20 e 30, de maneira tal que
tomasse as proporc¢oes de movimento. Como um exemplo, Monsour
(1963) relata que o numero de cidades que inauguraram a aula
de piano em grupo em suas escolas publicas passou de 121 em
1926 a 880 em 1930 (p.35).

Como consequéncia da adocdo da aula de instrumento em

grupo nas escolas, observou-se o desenvolvimento de técnicas
e materiais destinados ao ensino em grupo. Tais técnicas
desenvolveram uma producdo em massa de instrumentistas que
se agrupavam em bandas, orquestras e conjuntos de camara.
Uma outra consequéncia seria a vinculacdo da aula de piano
ao programa de educacdo musical nas escolas e nessa
condicdo, deveria seguir as tendéncias filoséficas e

psicolégicas, bem como os objetivos da educacdo geral.
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"Se a aula de piano é considerada

merecedora de um lugar a par com as

outras disciplinas do curriculo da

escola publica, € vital que seus

métodos de ensino sejam andlogos

aqueles usados no ensino dessas

outras disciplinas" (Miessner apud

Monsour, 1963, p.35).

A vinculacao da aula de piano com o programa de
educacdo musical nas escolas e esta por sua vez com O
programa da educacao em geral, passa a ser um ponto
essencial nas futuras definicdées de fundamentos e

procedimentos para a aula de piano. De certa maneira, as
associacdes de educadores como o "Music Educators National
Conference” por exemplo, 1irdo procurar, tanto quanto
possivel, unificar as tendéncias na educacdo em geral com as
da educagdo musical. Isto explicaria entdo a posicao da
escola piublica como nidcleo gerador ou como o ponto de
referéncia para os principios e procedimentos a serem
adotados na aula em grupo.

A campanha em favor da aula de piano em grupo

através de congressos, conferéncias, cursos para treinamento
de professores, relatos de experiéncias e vantagens do
ensino em grupo dirigia=-se a escola publica e também ao
professor particular. No inicio do século XX foi gerada

situacao de controvérsia entre o professor da escola publica

e o professor particular. Isso porqué o primeiro passou a

significar aquele que adotava a aula de piano em grupo e o
sequndo, adepto do ensino individual. Enquanto este era

relacionado ao ensino ’‘tradicional’ com objetivos exclusivos
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de ’‘ensinar a tocar piano’, aquele era o representante de
uma ‘nova’ proposta de ensino musical com objetivos de
ensinar a linguagem musical. Alguns autores chegaram mesmo
a propor diferencas em nivel de terminologias, designando o
professor que utilizava a aula em grupo como "educador
musical', devido aos procedimentos provavelmente
desenvolvidos na aula e "professor de piano", designando
aquele que desenvolvia somente conteiddos de técnica e
repertério (ver por exemplo Mehr, 1965, p.8). Com o aumento
da adesdo de professores particulares ao movimento em favor
do ensino em grupco, as distincdes passam a ser feitas entao
entre aqueles gue adotavam ou ndo a aula de piano em grupo.

Nos anos 30 e 40, o numero de instituicdes publicas que
ofereciam o ensino de piano em grupo diminuiu. Entre as

possiveis causas, Robinson (1967) salienta as dificuldades
econdmicas trazidas pela recessdo e segunda guerra mundial;

a influéncia do rdadio, da televisao e do cinema gue mudou o
hdabito das pessoas transformando-as mais em consumidores e

espectadores do que participantes, e a ma qualidade do
ensino, atribuida a inadequada ou total falta de preparacao
do professor (p.8).

Richards (1962) acredita que esta época tenha sido
também de revisdo dos resultados obtidos e refinamento das
técnicas de ensino, com a atencdo voltada & preparacao do
professor e a adequagdo de procedimentos e equipamentos ao
sucesso da aula em grupo (p.89 a 99). A validade da aula em

grupo bem como o seu contexto metodolégico passam a ser
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(Cronister, 1972, p.17).
O que o ensino de piano em grupo produziu, em relacao
a formagcdo de instrumentistas, acabou por ser menos
importante do que constatou: que um grande numero de alunos
podiam aprender coletivamente a ler musica, tocar no ritmo,
executar algum repertdério e obter um conhecimento rudimentar
da teoria e da estrutura musical (Uszler, 1982-83, p.18).
A partir de entdo, as vantagens do ensino deste
instrumento como base para o desenvolvimento musical geral
do aluno tém sido proclamadas pelos educadores, o que leva
a "uma reavaliagdo da aula de piano dentro da ampla

estrutura do ensino de misica" (Monsour, 1963, p.35).
1.2 A era contemporanea da educacdo musical americana

As reformas na educagdo americana a partir do final da
década de 50 ocorreram sob o impacto causado pelo langamento
da nave espacial Sputnik pelos russos®, em 1957. Uma das

consequéncias dessas reformas foi a énfase em disciplinas

relacionadas a ciéncias exatas em detrimento de outras como
a musica, acusada de ministrar "conteudos frivolos e
dispensaveis" ao curriculo das escolas (Mark, 1986, p.1l2 e
13). Mais uma vez a classe de profissionais da musica viu-se
chamada a Jjustificar e reforcar suas funcdes na escola

publica. A partir de 1957 entidades de classe organizam uma

’U.R.S.S., Unido das Republicas Socialistas Soviéticas.
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série de simpdésios e conferéncias’® com o objetivo de rever
a efetividade do ensino musical nas escolas puiblicas e
apresentar projetos para a sua atualizacao. Outra proposta
entdao examinada foi a definicdao de um conjunto de vaiores
basicos sobre os gquais pudessem fundamentar os principios e
prdaticas da educacao musical, justificando assim sua
permanéncia na escola publica. Essa época passou a ser
considerada como o inicio da "era contemporédnea da educacgao
musical americana (Mark, 1986, p.35).

Na reavaliacdo do ensino de musica nas escolas
publicas, varios problemas foram detectados principalmente
na conducdo do ensino. Convém citar a falta de preparacao
por parte do professor, programa de misica negligenciando o
conjunto de alunos, énfase em apresentagdes, discrepéncia
entre teoria e pratica, além da subserviéncia do programa de
misica a outras disciplinas da escola e a outros fins tais
como ajustamentos sociais (Reimer, 1959; Verhaalen, 1968,
p.14). Uma atitude tomada foi a de condenar os beneficios

extrinsecos ou periféricos do ensino musical quais sejam o
ensino da muisica como "meio de formar o carater do cidadao",

a favor da sua contribuicdo estética sob forma de arte

auditiva, que lhe seria peculiar e inerente o suficiente

‘Ccitam-se como exemplos o "Contemporary Music Project", o
"Yale Seminar on Music Education", "Julliard Repertory Project",
"Tanglewood Symposium" e realizados respectivamente a partir de
1959, 1963 e 1967. Mais tarde, o "Ann Arvor Symposium" foi
realizado em trés estapas: 1978, 1979 e 1981, concentrando o tema
nas aplicagdes da psicologia ao processo de ensino e aprendizagem

musical.
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para Jjustificar-se entre outras disciplinas do curriculo.
Como observa Verhaalen (1968) esta foi na verdade, a
redescoberta de um velho tema que acabou por se tornar a
palavra chave na nova onda de filosofia em educacdo musical
(p-46). O valor estético da misica por si sé também néao
justificaria a manutencdo dessa disciplina na escola
publica. Assim, em conformidade com principios da sociedade
americana, autores como Bennett Reimer, Charles Leonhard e
Abraham Schwadron passam a advogar uma filosofia eclética
para a educacdo musical, combinando aspectos de uma
filosofia utilitarista sobre uma base estética (Mark, 1986,
p.71; ver também a "Tanglewood Declaration" in ibid, p.72).
Além da énfase na questao estética, recomendacdes foram
feitas no sentido de uma maior integracdo entre as
disciplinas tedricas, de histéria da misica e andlise com a
execugcdo no instrumento, de maneira a sintetizar o
conhecimento adquirido em diversas dreas do estudo musical

e também aproximar o conhecimento conceitual da habilidade
de execucdo. Essa tendéncia de correlacionar os diferentes
conteddos musicais ou os vdrios componentes da teoria com a
pratica musical passou a ser conhecida como "comprehensive
musicianship approach", influenciando os programas de misica
nas escolas publicas e o préprio ensino instrumental (Lyke
in, 1987, p.129). Essa abordagem estava relacionada a
proposta de centralizar o curriculo na aprendizagem de

conceitos (abordagem conceitual), derivada da aceitacdo das

idéias de Jerome Bruner a partir da conferéncia de Woods
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Hole (1959) e gque coincidia com as propostas de ensinar os
conteidos de cada disciplina como um fim em si mesmos e nao
como meio de "formar o carater e a perscnalidade do cidadao
para atuar na sociedade" (Mark, 1986, p.87). Grande énfase
fol colocada também no aspecto da criatividade e nos
processos para compreensao da linguagem musical através do

conhecimento da sua estrutura.

Também aqui e da mesma forma como os defensores da aula
de piano em grupo advogavam sua inclusdao no curriculo das
escolas publicas, estarao sendo reforcados os vinculos entre
a aula de piano, o ensino de misica em geral e a educacao.
De acordo com Mark (1986), as modificagdes e propostas
surgidas na educacao musical nessa época, estao intimamente
ligadas com aquelas da educacao em geral (p.115).

Especificamente em relacdo a aula de piano, é possivel
notar que, da mesma forma que na primeira metade do século,
as propostas desenvolvidas a partir de problemas dentro da
escola publica sao igualmente pertinentes ao ensino

particular. Além disso, se na primeira metade do século os
profissionais da misica defendiam uma ‘renovacdo do ensino
de piano’ a partir da situacio de ensino em grupo e do
contetddo desenvolvido, na segunda metade os argumentos se
dirigem mais a otimizacdo dos procedimentos para a aula de
piano. O importante a ser observado passa a ser a qualidade
do ensino musical ministrado na aula de piano, independente

da situacdo (Richards, 1962, p.112; Cronister, 1972, p.17).
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1.3 Influéncia filos6fica e psicoldégica

A proclamacao dos fundamentos para a formacao das bases
para a aula de piano em grupo encontrava eco em correntes e
idéias filosdficas e psicoldgicas influentes desde a
primeira metade do século XX. Saoc de <citar, as
justificativas para o ensino musical nas escolas publicas,
o movimento progressista e o movimento de centralizacdo na
crianca. A implantagcdo do ensino de misica, basicamente
vocal, nas escolas publicas americanas em 1838, apoiava-se
nos objetivos de proporcionar beneficios morais,
intelectuais e fisicos a crianca, "formando bons cidadaos
para o estado, através do envio da escola para a sociedade
de membros felizes, uUteis e bem instruidos"™ (School

Committee’s Report in Mark, 1986, p.6).

O movimento progressista, atuante entre o final do
século passado e a década de 50, focalizava a escola como um

lugar para melhorar a vida do individuo para que este
pudesse atuar como elemento de coesiao na sociedade. A
misica, nesse caso, poderia atuar como um instrumento de
forca social (Tellstrom, 1971, p.173). Outros principios
defendidos pelos integrantes do movimento progressista
foram os principios de funcionalidade do ensino musical, da
crianca como referéncia € da €nfase nas suas possibilidades
criativas, da igualdade de oportunidades na educacdo e no
apoio a experimentacdo (Miller, 1966, p.8 a 13). Miller

(1966) observa também que as propostas desenvolvidas dentro
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do movimento, mesmo que advindas de 1linhas filosdéficas
diferentes®, influenciaram ndo sé a filosofia da educacao
musical como também sua pratica e producao de materiais
(Miller, 1966, p.13).

Duas correntes filosdéficas podem ser destacadas, cuijas
influéncias extrapolam a primeira metade do século: o
pragmatismo, ressaltando o conhecimento ligado a acao, e o
realismo, enfatizando a praticidade do conhecimento e a
necessidade de compreensdao da estrutura da obra para a
apreciacao da mesma (Walker, 1989, p.271 a 278).

A escola psicoldgica denominada ‘gestalt’ foi bastante
significativa no embasamento de diretrizes para a condugao
do ensino de misica na aula de piano em grupo, por se
posicionar como alternativa a escola associacionista
("conecctionism™), influente na educacdo americana até
entdao. Embora os integrantes do movimento para implantacao
do piano em grupo repudiassem as teorias associacionistas,
relacionando-as ao ensino ‘tradicional’, ela continuou a

servir de base para o estudo de piano. Isso pode ser
observado particularmente nos exercicios técnicos, com o uso
da repeticdo para eliminacdo do erro, e na organizacdo do
material, disposto do ’fdcil para o dificil’ (ver Thorpe,

1958, p.181 e 182; Mehr, 1965, p.6).

‘Miller (1966) divide tais tendéncias entre conservadores e
liberais; outros autores como Tellstrom (1971) aponta os ‘ismos’
tais humanismo, realismo e idealismo dentro do progressivismo.
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1.3.1 Escolas Psicoldégicas
1.3.1.1 Gestaltismo

A psicologia da ‘gestalt’ comegca a exercer influéncia
na educacao americana a partir da década de 30. Pode-se
dizer que as propostas dentro desta linha diferem em
esséncia do associacionismo por considerar o homem como
sujeito, e nao como objeto de suas agdes. A preocupacdo é
com o processo de absorcao e formagdo da estrutura cognitiva
ou como o mundo de significados tem origem e se desenvolve,
dando énfase ndo ao comportamento em si, mas aos processos
mentais que causam o comportamento. Logo, a aprendizagem, no
gestaltismo, é a aquisicdo ou o reordenamento de padroes
estruturados do pensamento por meio de "insights"™ ou a
prépria compreensao, ocorrida durante o processo de
interacdo com o contetddo. Atencdo especial é dada a
percepcac e sua relacdo com a formacdo do conhecimento
(Bigge, 1976, cap.8 e 9).

Em muisica, a influéncia da psicologia da gestalt
atingiu muitos integrantes do movimento progressista que
adotaram a nova teoria por sua énfase na "“aprendizagem
inteligente", condizente também com o conceito de Dewey de
que o individuo tem a capacidade de definir e resolver seus
préprios problemas (Leonhard e House, 1972, p.147).

A psicologia da gestalt atribui grande importédncia a
percepgdo do individuo, uma vez que é a reorganizacao da

percepcdo individual que conduzird ao padrdo organizado e ao
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significado da estrutura. Para tanto, € necessdrio observar

a relacao entre o ’'todo’ e suas partes ou seja, uma parte
¢ p

isolada nao teria identidade a ndao ser guando relacionada ao
contexto em que atua (Bigge, 1976, p.58 a 60). A
inteligéncia musical neste caso, seria baseada na percepcao
das relacdes ritmicas e tonais da peca musical (Zimmerman
in, 1987, p.75). A melodia nao seria uma ‘colecao de sons’
mas um padrdo musical organizado ou a prépria gestalt.
Segundo Thorpe (1958), essa concepcao da relacdao entre
a peca musical e a inter-relacdo entre as partes que a
compoe facilitaria nao s6é a absorcao do significado dessa
estrutura mas também a sua memorizacao, um fator importante
na habilidade musical (p.165). Além disso, viria também a
relacionar o estudo da técnica - escalas, arpejos, passagens
de dedos - com O repertdério musical, uma vez que se poderia
abstrair as dificuldades técnicas encontradas dentro da peca
ja em estudo e estudd-las em separado, mas paralelamente

integrada a peca, para que esta técnica tivesse um
significado (Thorpe, 1958, p.l1l65).

Em termos de material instrucional, a gradacdo néao
deveria ser ’'do fdcil para o dificil’, i.e., pequenas
tarefas com crescente grau de dificuldade, mas experiéncias
que se sobreponham em niveis de complexidade e sofisticacéo.
Assim, pode-se obter o refinamento da resposta a partir da
compreensao da estrutura que por sua vez, ird influenciar na
qualidade da execugdo. Essa maturacdo pode ser estimulada e

induzida, mediante a exposicdo do aluno a um leque de
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experiéncias em que possa tanto abstrair quanto transferir
a aprendizagem, justificando assim o conteiddo utilizado na
aula de piano em grupo (Thorpe, 1958, p.172).

De acordo com Mehr (1965), a compreensao adquirida na
resolugao de um problema numa peca amadureceria a capacidade
mental facilitando, automaticamente, a resolucdo de outros.
Assim, o refinamento de uma peg¢a musical estaria em relacéao
direta com a compreensdo da sua estrutura. A eliminacdo de
erros e o desenvolvimento da coordenacao e habilidades de
execugdo sao proporcionais ao nivel de compreensao, visual
e auditiva, da estrutura formal da peca em questdao (p.7).
Conceituando a aprendizagem como "um desenvolvimento
progressivo da experiéncia", Mehr (1965) diz que a leitura
musical deveria comecar com experiéncias de tocar por
imitacdo e de ouvido, porque a compreensao da forma Jja
comegaria a ser trabalhada de forma auditiva, fator
essencial ao muisico. As pecas utilizadas na aula deveriam

ser melodias musicais completas, mesmo que curtas, pois a

menor unidade orgénica musical ndo € o compasso ou as notas,
mas a frase, que dd o significado e a continuidade musical
(p.8 a 10).

Outro aspecto a considerar no ensino, a partir da
psicologia da 'gestalt’, é o da relacao da motivacado com o
nivel de aspiracdoc do aluno. Se este nivel for congruente
com seu grau de musicalidade e facilidade técnica, o aluno

se sentird motivado a despender o tempo necessdrio ao

aperfeigoamento da peca (Zimmerman, 1987, p.76).
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1.3.1.2 Comportamentalismo

A partir da década de 60, a psicologia
comportamentalista ("behaviorism”), volta a ganhar espaco na
educacdo, principalmente através dos trabalhos de B. Skinner
(1904-1990) e sua teoria do "condicionamento operante”. Esta
é assim denominada pela necessidade da acao do individuo na
producdo de respostas que o levarao ao conhecimento. Dentro
dessa 1linha, professores e 1livros pedagdégicos devem
condicionar os alunos através do processo de associacgoes
entre estimulo-resposta (E-R), moldando suas respostas a
partir da apresentacao de pequenas porgoes do conteudo de
ensino e aplicacdao de reforco imediato, cuidadosamente
controlados passo a passo. Na psicologia behaviorista ou
comportamentalista, o reforgco é um tipo de recompensa
fornecida pelo professor ou pelo préprio material, onde
somente respostas certas conduzem a caminhos de continuacao

da tarefa. Tais reforcos atuam também como motivacao
extrinseca no processo de aprendizagem (Biehler, 1976,
p.119). Nesse contexto, é o professor quem dirige tanto a
instrucdo quanto os resultados mostrados pelo aluno.

Um exemplo da aplicagdo dessa teoria é o uso da
’instrucdo programada’ e a instrucaoc pelo computador
("computer assisted instruction"), ou em qualquer material
de ensino com os pequenos blocos a serem aprendidos

cuidadosamente graduados para conduzir o aluno de maneira
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sistematica, 1ldégica e consistente através do conteuddo
programdatico "para que cada um se desenvolva dentro do seu
proprio ritmo, sem passar por cima de detalhes ou conexodes
importantes" (Uszler, 1991, p.34). Leonhard e House (1972)
acreditam que a instrucdo programada € de especial interesse
a educacdao musical porque, uma vez detectados e definidos os
comportamentos que diferenciam um bom misico, com boas
habilidades de leitura ou de audigdo, por exemplo, tais
comportamentos poderiam ser programados e aplicados a todos
os alunos de midsica (p.153).

De acordo com Biehler (1976), a proposta de Skinner tem
sido aceita pelos psicélogos e educadores americanos pelo
seu resultado "rdpido, palpdvel e observavel", ao contrario
das propostas de auto-aprendizagem proposta pelos humanistas
e cognitivistas, pelo excessivo dispéndio de tempo para cada

tarefa ("time-consuming") (p.123).
1.3.1.3 Cognitivismo®

A psicologia cognitiva parece estar historicamente
ligada a psicologia da gestalt na medida em que ambas
direcionam seus trabalhos para a explicacdo dos processos de
aquisicdo do conhecimento. Nesse sentido, essa escola
psicoldégica considera as operacdoes mentais e o contexto em
que ela opera.

Para Zimmerman (1987), esta escola psicoldégica ¢é

°0 termo estd sendo usado em sentido amplo, incluindo também
a escola desenvolvimentista.
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particularmente importante para o ensino e aprendizagem
musical por considerar como construgdes mentais, a meméria
e os sentidos envolvidos no fazer musical tais como a
audicdo e a visdo, e os processos neles envolvidos - como a
sensacao, a percepg¢ao, a imaginagao, a recordagao, a solucao
de problemas e ativagdo do pensamento (p.76). A memdria,
sequndo ©os cognitivistas, tem um papel crucial na
aprendizagem a medida em que, o que estd sendo aprendido
depende do que ja fora previamente aprendido, influenciando
também a aprendizagem futura. As aquisigdes consideradas
gratificantes para o aluno servem também como motivacac em
busca de novos conhecimentos. Assim, a relacao entre a
experiéncia vivida, o contexto em que elas operam e as
informacées ou o conhecimento assimilado preparando a
receptividade da aprendizagem futura, fazem sentido guando
aplicadas ao contexto educacional. A participac¢do musical,
seja ela em nivel de execucao, audigao, improvisacao,
estaria operando portanto dentro da "experiéncia lembrada",

o que justificaria uma abordagem cognitiva do ensino musical

(Zimmerman, 1987, p.76).

1.3.1.4 Humanismo

Uma outra escola psicolégica influente na segunda

metade do séculc XX é a denominada humanista ou "terceira
forca" na psicologia, nem behaviorista nem cognitivista,

embora se identifique com a ultima pelo seu enfoque na

independéncia de aprendizagem do individuo.
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Os humanistas enfatizam o potencial inato de cada
individuo, considerando a aprendizagem como uma atividade
essencialmente humana. Nesse sentido, eles propdéem uma
educacdo centrada no aprendiz por acreditarem que, se o
professor entender a situacao de aprendizagem sob o ponto de
vista do aluno, ele ird proporcionar um ambiente em que o
aluno faca suas préprias opcoes, escolhendo o caminho de sua
aprendizagem. Dai o termo "facilitador do ensino", usado
para designar o papel do professor na condugdao do ensino
(Bieler, 1978, p.119). Autores como Abraham Maslow e Carl
Rogers podem ser citados como representantes dessa escola.
Uszler (1991) observa que a psicologia humanista tem mudado
a perspectiva da educacao por focalizar a individualidade do
aluno, a importdncia da parte afetiva envolvida na
aprendizagem e a necessidade de empatia do professor em

relagao aos pontos de vista, atitudes e problemas de cada

aluno (p. 38).

1.3.2 Contribuig¢des individuais
1.3.2.1 John Dewey

John Dewey situa a crianca como participante ativa no

seu processo de crescimento, capaz de buscar suas préprias

solucdes para os problemas apresentados, desde que a agao

seja devidamente equilibrada com a compreensao do processo.

Sua expressdo "learnig by doing™ tem sido uma das mais

usadas pelos educadores musicais. Segundo Dewey, o
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professor deveria selecionar, fornecer e controlar
experiéncias ou propor problemas, de maneira a guiar o
processo de aprendizagem do aluno. Tais experiéncias e
problemas por sua vez, devem estar em semelhanca com aqueles
vividos fora da escola, para gque sejam reals e preparem O
aluno para a sociedade. A aprendizagem ocorreria a partir da
observacao das hipdteses ou problemas levantados no decorrer
da participacdo nas experiéncias, cujo resultado funcionaria
como estimulo na busca de novas respostas, "num processo
ciclico de experiéncia, conhecimento, motivacao® (Mark,
1986, p.250). Dewey argumenta também gque os valores sao
derivados das experiéncias de vida, sendo que a maior parte
delas contém tanto o lado pratico gquanto o estético. Os
valores estéticos seriam comunicados por meios outros que
palavras, dando consisténcia ao valor da arte para a
humanidade pelos seus meios de expressao (Abeles et al.
1984, p.39). Ruppel (1965) elucida dois principios de Dewey
que tém sido de grande importdncia quando adaptados a aula

de piano: interacdo e continuidade. O primeiro se refere a
flexibilidade no uso de material instrucional de acordo com

as necessidades de cada aluno, e o segundo principio, diz

respeito a relagdo necessdria entre o material que esta

sendo apresentado com O que fol e o que sera apresentado.
1.3.2.2 James Mursell

James Mursell também compartilhava dos principios de

aguisicdo do conhecimento através da agao, do valor do
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conhecimento de acordo com sua funcionalidade, e da
interdependéncia entre o individuo e a comunidade. O papel
do educador seria o de direcionar experiéncias e atividades
para servir a ambos os interesses (Tellstrom, 1971, p.226).
O trabalho de Mursell foi dirigido a aspectos relativos a
educacao musical nas escolas, tais como objetivos,
avaliacao, implementacdo de técnicas e curriculo. Segundo
Leonhard e House (1972), a grande contribuicdo de Mursell
foi a de tentar conscientizar professores de misica para as
possibilidades de uso da psicologia no processo de ensino-
aprendizagem, através da andlise e aplicacdo de alguns
principios da ‘’gestalt’ ou "teoria de campo" ao ensino
musical (p.150).

Mursell definia sua contribuicdo como uma psicologia
desenvolvimentista em oposicao aos principios
associacionistas ou ’‘mecanicistas’ do ensino. Segundo este
autor, a mudanca de comportamento resultante da
aprendizagem, decorre ndao da produgdo e acumulacao de

conexdes entre estimulo e resposta especificos mas da
emergéncia, clarificacdo e compreensao gradual dos elementos
ou padrdes formativos de uma estrutura (Mursell in 1958,
p.141 a 143). Seu conceito de aprendizagem ¢é o de
transformacao de uma idéia, a principio relativamente vaga
e sem forma, para outra estruturada, num processo de
sintese-andlise-sintese. A partir de uma percepgdo inicial
do todo musical progride-se para a andlise das suas partes,

abstraindo-as para estudo e compreensao das suas relacoes e
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dos principios gue as regem, reintegrando-as posteriormente
ao todo para a conscientizacgao da estrutura total (Mursell,
1958, p.149 a 154). Esse processo de consciéncia da
organizacao musical resultaria no desenvolvimento e
refinamento da resposta musical manifesta através da
apreciacdo ou execucao musical.

Para Mursell, o propdsito de toda educacaoc musical, em
qualquer nivel de aprendizagem, deveria ser o de guiar e
manter a evolucdo da resposta musical ou musicalidade. Nesse
processo, tanto o iniciante quanto o aluno mais adiantado
podem ter o mesmo tipo e qualidade de experiéncia, com
diferencas somente de grau. De acordo com este principio,
Mursell propds um curriculo com sequéncia ciclica de
conceitos, onde um conceito seria apresentado e
reapresentado em situacdées e contextos cada vez mais
complexos e sofisticados.

Mursell (1958) enfatizava também que o ensino da

leitura dos simbolos musicais, da teoria e da técnica,
"deveria ser feito em termos do seu significado musical e

aplicacao em situacoes e experiéncias musicais e nunca em

termos de definicdes verbais e designacdes aritméticas"
(p.153).

As teorias de Mursell foram revistas na segunda metade

do século através dos trabalhos de Jerome Bruner.

1.3.2.3 Jean Piaget

E possivel observar a influéncia dos estudos de Jean
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Piaget relativos a natureza da crianga e seus processos
intelectuais, quando se considera a criangca como agente
ativo na sua aprendizagem.

Piaget elaborou teorias sobre o desenvolvimento da
crianca considerando tanto os aspectos da maturacdo organica
quanto os da interacao com o meio ambiente. Por conseguinte,
ele determinou estdgios nos quais a crianga estaria mais ou
menos apta a assimilar a experiéncia e a informacao
presentes. De acordo com Piaget, a crianca passa de um
estado de percepcaoc do ambiente a partir de sua acao sobre
ele até o estdgio em que ela raciocina sobre possibilidades
tedricas, caracterizando em ultima instdncia, a passagem do
concreto para o abstrato. Nesse contexto devem ser
considerados dois processos complementares pelos quais a
crianca transforma suas experiéncias em conhecimento. O
primeiro é o da assimilacao, onde os elementos do meio
ambiente seriam incorporados a sua estrutura cognitiva, e o

da acomodacdo, onde esses elementos ou conceitos sao
modificados em funcdo das novas aquisigdes, provocando uma
mudanca na estrutura cognitiva (Biehler, 1978, p. 113 a
114).

Assim, a interacdo das criangas na situacdo de grupo
seria benéfica a promogdo da aprendizagem, pela importéncia
da aceitacdo e do convivio com os colegas principalmente na
faixa etdria entre sete e onze anos. Outros aspectos da aula
de piano em grupo que encontrariam respaldo nas teorias de

Piaget seriam a experiéncia precedendo a conceituacao, a
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abrangéncia de atividades experimentais, e o uso de forma
integrada dos sentidos auditivo, wvisual e tatil nas
atividades. Tais aspectos podem ser verificados na abordagem
que parte da imitacao para a apresentacao dos simbolos
musicais e nos conteudos e atividades desenvolvidos na aula
de piano em grupo. Ainda uma outra influéncia em misica dos
estudos de Piaget é verificada na introducao da ‘pré-
leitura’, ou seja, simbolos e notagdes nao convencionais,
usados como preparagao para a compreensao do sentido de
direcdao e duracao do som e da prdépria notacdo convencional

(Zimmerman in, 1987, p.72).
1.3.2.4 Robert Gagné

Combinando aspectos da psicologia comportamental e
cognitiva, Gagné desenvolveu um modelo de aprendizagem
compativel com as teorias de processamento da informacao®,
sendo de importdncia tanto os processos mentais do individuo
quanto sua interacdao com o meio ambiente. O resultado da

aprendizagem resulta numa mudanca de comportamento ou de
"capacidades", categorizadas por Gagné como informacao
verbal, habilidades intelectuais, estratégias cognitivas,
atitudes e habilidades motoras (Gagné apud Bigge, 1976,

p.170). Para que essa aprendizagem possa ocorrer, Gagné

estabelece também as "condicoes da aprendizagem"”, numa ordem

°Um tipo de teoria de aprendizagem desenvolvida por psicdlogos
e baseada numa combinacdo dos principios de Skinner e Bruner.
Preocupa-se com a funcdo da meméria humana e como a informacao é
selecionada, processada e lembrada (Uszler et al. 1991, p.43).



34
hierdarquica de tipos de aprendizagens envolvidos. Leonhard
e House (1972) consideram de grande importédncia para o
ensino de musica, a descricao do comportamento do ser humano
adotada por Gagné em termos de verbos que realmente
representam uma ac¢ao humana observavel, como identificar,
derivar, e ndo verbos ambiguos como apreciar ou entender
(p.160).

A premissa de Gagné de que a aprendizagem e O
desempenho das habilidades motoras - um dos resultados da
aprendizagem - envolvem tanto os sentidos e o cérebro quanto
os musculos tem favorecido as propostas de desenvolvimento
motor empregado na execucdao do piano (ver por exemplo

Uszler, 1991, p.52 a 55).
1.3.2.5 David Ausubel

David Ausubel propde que novas idéias e informacodes
podem ser aprendidas e retidas na medida em gue conceitos

relevantes e inclusivos estejam adequadamente claros e
disponiveis na estrutura cognitiva do individuo, servindo
assim de ancoradouro a novas idéias e conceitos (Moreira,
1987, p.127). Para facilitar tal processo, Ausubel recomenda
0 uso de ‘organizadores prévios’ ou seja, materiais
introdutérios, apresentados antes do assunto a ser
aprendido, que irdo servir de ponte entre o que o aluno ja:

sabe e o que ele deverda saber para que a nova informacao

tenha significado (Moreira, 1987, p.131).

0 autor observa que tanto a aprendizagem pela
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descoberta quanto a receptiva (aula expositiva) pode ser
significativa ou mecanica (decorar por exemplo). A diferenca
estaria no fato do individuo dispor ou nac de conceitos
relevantes pré-existentes na sua estrutura cognitiva que
possam acoplar-se as novas informacoes.

Leonhard e House (1972) advogam a importédncia da teoria
de Ausubel para uma aprendizagem musical cognitiva
consistente, pelo fato do autor elucidar a dependéncia do
desenvolvimento conceitual a partir de uma estruturacao do

conteudo e aplicacdo de procedimentos apropriados (p.159).
1.3.2.6 Jerome Bruner

Jerome Bruner tem exercido uma influéncia significativa
na educacao musical americana a partir da década de 60
(Uszler, 1991, p.36 a 37; Zimmerman in, 1987, p.73; Mark,
1986, p.107). Zimmerman (in 1987) observa inclusive que

muitas das teorias desse autor tém sido usadas por
educadores musicais na elaboracao de material pedagdgico
(p+73).

Bruner parte do pressuposto que o individuo tende a
inferir os principios ou regras que permeiam as estruturas
permitindo assim, transferir essa aprendizagem para
diferentes problemas, a partir de mecanismos cognitivos
basicos de resolucao (Bruner apud Bigge, 1976, p.247).
Dentro desta perspectiva, o autor acredita que "os
fundamentos de qualquer assunto podem ser ensinados a

qualquer pessoa em qualquer idade, de alguma forma" (Bruner
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in Mark, 1986, p.108). O papel do ensino deveria ser o de
conduzir o aluno ao longo de um conjunto de problemas,
desafiantes o suficiente para serem examinados e resolvidos
por ele, de maneira a desenvolver sua autonomia de
pensamento e acao, aumentando assim sua capacidade de
compreender, transformar e transferir a outras situacdes, os
conceitos e habilidades aprendidos. Esse f‘corpo de
problemas’ deveria ser apresentado num crescente de
complexidade operacional, de acordo com os estdgios de seu
desenvolvimento mental - ativo, icénico e simbdlico (Bordas
in, 1987, p.80), o que estaria de acordo com a idéia de
ensino musical de Mursell, partindo da misica para o
conceito e depois para o simbolo. Em relagdoc ao ensino do
piano em nivel inicial, isso significa tocar de ouvido
algumas melodias, seguidas de esguemas de notacao
simplificados para representagdo do conceito, até chegar a
notacdo tradicional.

As idéias de Bruner tém sido interpretadas pelos
educadores musicais como uma "abordagem conceitual” do
ensino (ver por exemplo Mark, 1986, p. 107 a 109). Nessa
perspectiva, alguns aspectos sao importantes na elaboragao
de programas ou materiais pedagdgicos. Um primeiro aspecto
seria a definicdo e selegcdo do gque seja considerado como

principios estruturais e dos conceitos bdsicos do corpo de

conhecimentos a ser apresentado. A partir dai, eles seriam
organizados em diferentes niveis, caracterizando o

"curriculo em espiral" de Bruner, onde as mesmas 1déias
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basicas de um assunto serdo sempre reapresentadas mas
expandindo-se em profundidade, complexidade e refinamento.
Um ultimo aspecto diz respeito a importéncia da aprendizagem
pela descoberta a partir do pensamento intuitivo. Em outras
palavras, 1levar o aluno, através de experiéncias e
questionamentos a ligar o que ele jd sabe, conscientemente
ou nao, ao que ele devera saber (Zimmerman in, 1987, p.73 e
75; Uszler et al. 1991, p.36 e 37).

Mark (1986) observa que a abordagem conceitual na
educacao, aliado a expansdo dos teclados eletrénicos, vieram
a dar nova énfase as atividades de execucdo nas aulas de
misica, e ao interesse no teclado, por ser considerado "um
excelente veiculo para a aprendizagem de conceitos musicais"
(p-109).

Um paralelo pode ser feito entre os principios de
Bruner e Mursell, particularmente na proposta de curriculo
‘ciclico’ e ‘’espiral’, na defesa do ensino das estruturas

basicas do conhecimento e do desenvolvimento da iniciativa

pela aprendizagem ou ’aprendizagem pela descoberta’.
1.3.3 Por uma abordagem integrada do ensino musical

Existe um consenso, entre os profissionais da misica,

de que na atividade musical encontram-se envolvidos os trés

dominios: cognitivo, psicomotor e afetivo’, o que

"Tal terminologia deriva-se do trabalho de Benjamin Bloom,
"Taxonomy of Educational Objetives"™, onde o autor categoriza
habilidades e comportamentos envolvidos no uso dos trés dominios da
mente humana: cognitivo, psicomotor e afetivo. Profissionais da
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justificaria uma abordagem pluralista no ensino musical.
Termos como "abordagem integrada"™ ou mesmo "eclética" tém
sido usados pelos autores, no sentido de derivar idéias e
procedimentos das vdrias correntes psicolégicas, combinando-
as na situacao de ensino.

Para Leonhard e House (1972), a aprendizagem musical é
um processo multifacetado no qual coexistem varios e
diferentes tipos de comportamento e de aprendizagem
envolvidos nos resultados esperados pelos educadores
musicais (p.168). Estes autores sugerem que diferentes tipos
de comportamento estdo relacionados na aprendizagem musical
tais como conhecer, sentir, ouvir, discriminar e executar
misica. Isso envolveria a compreensdo da linguagem, da
apreciagao, das habilidades de audigcdo e execucdao e do
desenvolvimento de atitudes e hdbitos em direcao a misica.
Cada um destes comportamentos, por sua vez, envolveria um
tipo diferente de aprendizagem. Conhecer por exemplo,
estaria relacionado a percepgdao e as fungdes mentais e

recorrer a uma teoria cognitiva seria mais adequado ao
ensino do conhecimento. Por outro lado, o desenvolvimento da
audicao, especificamente o reconhecimento de intervalos,
envolveria condicionamento de resposta, dai a conveniéncia
de teorias behavioristas nesse tipo de aprendizagem

(Leonhard e House, 1972, p.168 e 169).

drea de musica tém recorrido a essa taxonomia para determinar
objetivos educacionais e para montar curriculos e programas na
area.
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Segundo Thorpe (1958), estudos realizados na Aarea
mostraram que a abordagem gestalt tem apropriado efeito para
a musicalizacaoc no instrumento, ao passo que a
associacionista teria maior influéncia no desenvolvimento da
técnica (Reeves apud, Thorpe, 1958, p.167). Uszler (1991)
observa que idéias derivadas de diferentes teorias podem ser
usadas com sucesso na aula de piano, uma vez que as
habilidades psicomotoras, cognitivas, comportamentais e
afetivas coexistem no ato de "tocar piano ou, fazer musica"
(p.52). Aspectos das diferentes escolas psicolégicas tais
como a abordagem de leitura por padroes, o uso dos
diferentes sentidos na absorcdo da experiéncia, a
importdncia do reforgo, da estruturacdoc e sequéncia do
conteudo, da proposicao de problemas, do desenvolvimento de
atitudes positivas em relacdo a misica e ao instrumento
dentre outros, estariam inter-relacionados na aula de piano
que almeja a aprendizagem musical (Zimmerman in, 1987, p.79:

Uszler et al., p.52 a 71). Dai a necessidade do professor
utilizar idéias de vdrias teorias da aprendizagenm,
possibilitando "a emergéncia de um professor mais versatil
e entusiasta e um aluno mais interessado e desenvolvido em
sua totalidade" (p.52 e 71).

O interesse pelo estudo da aplicacdo e adaptacao das
teorias psicolégicas em musica tem aumentado sobretudo a
partir da década de 60. Pode-se citar como sintomdtico desse
fato, a realizacao de trés simpésios patrocinados pelo MENC

(Music Educators National Conference), realizados em Ann
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Arbor, em 1978, 1979 e 1982, com a participagao de
psicdélogos e educadores musicais. De maneira geral, os temas
em discussdo giram em torno do processo cognitivo e suas
relacgoes na aquisicao da linguagem musical, o
desenvolvimento da crianca, a motivacdo e a criatividade
através de perspectivas cognitivas e behavioristas ou uma
combinacao de ambas. Importante notar agqui, a unanimidade
entre os autores quanto a necessidade dos professores de
misica estarem a par das pesquisas em psicologia para
compreensdao das bases tedricas da aprendizagem, de maneira
a tornarem-se capazes de aplicd-las ao ensino musical,
qualquer que seja a drea (Abeles et al.,1984, p.200;
Schleuter, 1984, p.18; Uszler et al., 1991, p.52).
Zimmerman (in, 1987) observa: para que o ensino de
piano - individual ou em grupo - seja efetivo, ele deve ser
baseado em principios psicoldégicos referentes a situagao de

ensino-aprendizagem. Uszler (1983) constata também o

crescente interesse em estudos relativos ao processo da

aprendizagem, observando que as especulacoes a respeito de
como a misica é aprendida e como deveria ser ensinada passou

da sua aplicacdao em salas de aula para o ensino instrumental

(p.19).



2. A AULA DE PIANO E O ENSINO DE MUSICA NOS ESTADOS

UNIDOS

2.1 Categorizacoes

A aula de piano em grupo passou a receber diferentes
classificacbes de acordo com suas fungdes, objetivos e
populacdo alvo.

No inicio do século, guando da implantacdo da aula em
grupo nas escolas publicas, o termo "piano em grupo" era
usado para definir aulas de piano para todos os alunos da
sala. Nessa época, o0 termo era associado ao objetivo de

musicalizar o aluno e consequentemente, ao tipo de conteudo

e metodologia desenvolvidos na aula. A utilizagao d0 piﬂnQ

como um meio de ensino da linguagem musical era um atributo

da aula em grupo. Ja na década de 50 o piano estava

associado ao ensino de misica de duas maneiras: como meio de

ensino nas aulas de musicalizagdo ou em aulas de piano

propriamente ditas mas com grupos menores (cerca de oito
alunos) oferecidas como disciplina eletiva.

Em direcao a segunda metade do século, pode-se

distinguir duas orientagbes para o uso do piano na situacgao
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em grupo, tanto nas escolas como por professores
particulares. O primeiro é o uso deste instrumento como meio
ou reforgo de ensino dos elementos da linguagem musical e o
outro onde a finalidade é a aprendizagem no instrumento.

Na primeira situacao estariam o tipo de aula de piano
(ou teclado eletrdnico) em grupc em escolas secunddrias ou
em cursos de musica das Universidades para alunos de
qualquer instrumento. O objetivo primeiro aqui ¢é o
desenvolvimento da pratica de conteiddos como harmonizacéao,
transposigdo, leitura a primeira vista, improvisacao,
repertério e técnica. Tal proficiéncia na execugao do
instrumento tem sido considerada necessdria a uma formacao
musical "mais abrangente" dos alunos, porque lhes permitiria
usar o teclado para acompanhar, improvisar, ler partituras
de bandas, corais ou orquestras (Ver por exemplo Bastien,
1973, p.285 a 308). O termo geralmente usado para se referir
a esse tipo de ensino é "teclado funcional" ("functional
keyboard skills").

Ainda nessa categoria estariam as aulas de
"musicalizacao" ("general music class") ou seja, aulas de
misica da pré-escola para criancas entre quatro e seis anos
de idade onde o objetivo ndoc € direcionado a execugao num
determinado instrumento. No caso, o piano seria usado como
uma possibilidade a mais no ensino e vivéncia da linguagem
musical e associada a metodologias tais como Orff, Kodaly,
Dalcroze ou Carabo-Cone, ou entre as vdrias existentes. O

termo geralmente usado para designar tal categoria de ensino
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é "experiéncias no teclado” ("keyboard experiences") e o uso
do piano ou teclado viria se juntar ao uso de outros
instrumentos, para "aumentar e enriquecer as experiéncias
musicais das criancas" (Charlotte DuBois in Robinson, 1967,
p:77).

Poderia ser incluido também nessa categoria o uso do
piano ou teclados eletrénicos em aulas de teoria e harmonia,
onde este instrumento serviria como complementacdo visual e
auditiva na aprendizagem de conceitos ("keyboard theory").

Na segunda situacdo estariam os cursos para iniciantes,
tanto criangcas quanto adultos, cujo objetivo é a
aprendizagem do instrumento considerando-se a proposta de
"fazer misica no piano", (Uszler et al.. 1991, p.56). De
acordo com Lyke e Enoch (1987), a filosofia é unificar o
desenvolvimento do repertdério e da técnica com o
conhecimento tedrico aplicado e compreensdo musical
(introducéao).

Na segunda metade do século observa-se o consenso de
gque o fato de a situacao de ensino ser ou ndao em grupo nhao
é pré-requisito para um estudo de piano com éxito (ver
Cronister, 1972, p.17; Lyke e Enoch, 1987). Por outro lado,
a situacdo de qrupo ainda é vista como benéfica em algumas
situacdes, por seu aspecto socializador e motivador. Assim,
profissionais da misica tém defendido a combinacédo de aulas
em grupo e individuais ou duplas como a combinacao ideal
para uma aprendizagem mais efetiva. A aula individual ou em

duplas dé maior atencdo ao repertério e a técnica. A aula em
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grupo é mais apropriada ao desenvolvimento de conteudos tais
como improvisacgdo, harmonizacao, leitura & primeira vista,
transposigdo, execugdo em conjunto (duetos, trios) e
treinamento auditivo. O termo "musicianship class" tem sido
geralmente usado para designar esse tipo de aula, onde
conteddos ‘tedricos’ sao colocados em pratica no piano ou
teclado (ver por exemplo Uszler, 1991, p.116 e 227). A aula
de piano em grupo, que na primeira metade do século
representava o objetivo e metodologia, passa a ser uma
possibilidade metodolégica para a aula de piano em geral.

O tema do presente trabalho refere-se a esta ultima
categoria ou seja, a aula de piano como proposta direcionada

ac ensino da misica.
2.2. Fundamentacaoc

2.2.1 Criticas ao ensino de piano ‘tradicional”’

Criticas dirigidas ao ’‘ensino de piano tradicional’

foram levantadas a partir do movimento em defesa da aula em
grupo, no inicio do século. Estas diziam respeito a
estruturacdo e a metodologia da aula de piano em vigor.

De acordo com os defensores da aula de piano em grupo,
a aula de piano individual, com vistas a formar o
concertista, s6 poderia selecionar os "talentosos" ou os

persistentes (Maddy in Richards, 1962, p.86). O perfil da

aula ‘tradicional’, tracado pelos adeptos da aula de piano

em grupo, tinha as sequintes caracteristicas: a aula era
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centralizada no professor, que mostrava ao aluno o que ele
deveria fazer, quando, como, e de que maneira, e fornecia
material pedagodgicoc e informacac considerados apropriados.
Em relacdo ao conteudo e metodologia, a aula girava em torno
do desenvolvimento da leitura de notas, da técnica e da
interpretacaéao. A énfase era no resultado (execucdo) e nao no
processo de compreensao da linguagem musical. O conhecimento
tedrico da misica estava em geral a cargo de outro
professor, desvinculado da pratica. A abordagem adotada para
a leitura musical estava relacionada com a psicologia
"mecanicista™ numa referéncia a psicologia associacionista
(Mehr, 1965). Nela, os simbolos eram mostrados logo no
inicio, com leitura de nota por nota a partir da posicéao
fixa no doé central, e com grande énfase na repeticdo de
exercicios até seu aperfeigoamento, "num ensino limitativo
de notas e nao de principios que poderiam ser aplicados em
qualquer situacgao musical” (Mehr, 1965).

De acordo com Fredrich (1953), o professor de piano

particular que dd aulas individuais, é "tradicional"™ porque
tende a ensinar da mesma maneira que aprendeu (p.8). Se o
linico conteudo desenvolvido na aula € o adestramento técnico
e o aperfeicoamento de repertério, ele aprende a tocar o
instrumento mas ndo tem a compreensdo necessaria nem da
linguagem em que opera nem da diddtica (Fredrich, 1953,
p.8).

Assim, os profissionais da musica procuram uma

alternativa ao ensino ‘tradicional’ do piano, ou seja, um
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modelo ou tipo de aula que possa se contrapor ao que

consideram inadequado.
2.2.2 Principios e justificativas

Para que o movimento em favor da implantacao da aula de
piano em grupo nas escolas obtivesse éxito, principios que
justificassem sua inclusdao e direcionassem seus objetivos
tiveram que ser estabelecidos e clarificados. Incluir o tipo
de aula de piano que se conhecia: individual e voltado
exclusivamente a formacdo do concertista, numa selecdao que
eliminava os ’‘nao talentosos’ e os que nao podiam arcar com
os custos da aula individual nao encontrava justificativas
na escola publica, financiada pelos impostos dos cidadéaos e
baseada na filosofia de ensino do ‘novo mundo’: "funcional
e acessivel a todos" (Crowder in, 1952, p.9). E verdade que
o ensino vocal 7Ja& existia hd mais tempo nas escolas

piblicas, com o objetivo principal de melhorar o desempenho

nos cultos religiosos.

Uma proposta para o estudo de piano deveria comungar

das 1idéias relevantes nas correntes filoséficas e
psicolégicas da época, e também daquelas consideradas mais
adequadas ou convenientes pelo ambiente politico, econdmico-
social e educacional contemporédneos. O que se pode observar,
como consequéncia, € o uLSO de jargdes advindos de tais
influéncias e adotados como padrdes pelo sistema educacional

da época, passando a ser utilizados pelos educadores em

geral como fundamentos de suas fungdes. A posigdo dos
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educadores envolvidos na defesa da implantacdo da aula de
piano em grupo foi entdo a de apresentar razdes que
estivessem de acordo com os principios estabelecidos na
época pela educacdo musical e educacdo geral, adaptando-os
a tal tipo de aula de piano®. Observa-se aqui que
justificativas e vantagens da aula de piano em grupo a luz
de correntes filo-psicoldgicas em vigor passam a ser
sinbénimos de principios, sendo igualmente adotados em
diferentes épocas pelos educadores musicais, dentro ou fora
da escola publica, como uma necessidade de explicar a
atualidade e validade de suas fungdes, producdes ou
abordagens. Porém, em que extensdo tais idéias e conceitos
foram e sao interpretados e aplicados na pratica pelos
autores de material pedagdgico bem como pelos professores de
misica é tarefa a ser realizada, fugindo ao escopo do
trabalho aqui proposto.

Grande énfase era colocada nos possiveis beneficios
econdmicos e sociais da aula de piano em grupo. O primeiro
aspecto diz respeito ao baixo custo da aula considerando-se
que o preco era dividido entre os alunos. O sequndo, refere-
se ao desenvolvimento da personalidade do individuo e tambén
a formacéq do cidaddo para atuar na sociedade.

"Um principio filoséfico bdsico da

educacao € o de que esta precisa
desenvolver individuos capazes de

viverem com sucesso numa democracia"

*Yer por exemplo o artigo "Adapting piano class methodos to
the philosophy of education", Music Education National Conference

Yearbook, 1935.
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(Rodgers, 1935, p.287).

De maneira geral, as argumentacdoes eram de que o ensino de
piano utilizando a situagdao de grupc era dirigido as
necessidades do aluno mediano, comum, e como tal, fornecia
uma gama de experiéncias que permitiam a crianga gostar,
entender, fazer e participar de misica por toda a vida, de
acordo com suas necessidades e possibilidades (McCarty,
1938; Dunlap, 1939).

Outros beneficios, extrinsecos a questdo musical, eram
igualmente dispostos como contribuicdo da aula de piano em
grupo tais como "o aumento do prazer pessoal, do crescimento
individual, da plenitude de viver" (Piano Instruction in the
Schools, 1949, p.35). Tal tipo de ensino seria oportuno
também pela sua contribuicao na descoberta de talentos, para
o saudavel emprego do tempo 1livre, principalmente dos
desempregados, e para a recuperacao dos veteranos de guerra
(Piano Instruction in the Schools, 1949, p.36; Cooper in,

1932, p.74). Outra vantagem advogada a favor da aula de
piano em grupo era a da possibilidade de relacionar o
conteudo € procedimentos desenvolvidos nessa aula com ©
programa geral da educacao e com outras atividades na escola

(Sur, 1949, p.2: Keller, 1952, p.35).

Ccom as reformas educacionais a partir de 1957, os
beneficios extrinsecos do ensino musical sdo refutados pelos
profissionais da misica. Por outro lado, sao reforgados os
principios de que todo individuo é capaz de aprender a

linguagem musical, de que esse conhecimento deve ser
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oportunizado a todos e de forma funcional. Tais principios
tém servido como suporte aos profissionais da musica ao
incentivarem a aprendizagem musical ao piano. Além destes,
os educadores musicals, passam a enfatizar o componente
estético da misica como um de seus maiores beneficios, pelas
suas possibilidades de "fornecer outra dimensao pela qual se
percebe e experimenta a vida, o mundo e a si mesmo"
(Erlings, 1978, p.4). Outro beneficio advogado em favor da
aula de piano é o seu valor no enriquecimento na vida das
pessoas e da sociedade como um todo. Por isso, deveria
oportunizar o mdximo de aprendizagem ao maior numero
possivel de individuos, tendo em mente as varias
possibilidades de absorgdo e de uso que cada um faria com
essa aprendizagem (Erlings, 1978, p.5). Na medida em que a
referéncia para o estudo de piano ndo seja unicamente a
formacao profissional nessa 4drea ou especificamente a
formagao do concertista, um leque de possibilidades para uso
da aprendizagem ai obtida pode-se abrir, dependendo dos

interesses, possibilidades e niveis de aquisicdo de cada

individuo. Bastien (1973) observa que

"independente de talento ou motivagao
excessiva, milhares de alunos estado
engajados na aprendizagem musical como
uma extensao do seu processo de
aprendizagem. Geralmente, o interesse
ndo é a formacdo profissional mas a
aquisicdo de uma habilidade que ird
enriquecer e ampliar a vida de cada um"

(p.63) .

Para Walker (1989), uma formacdo musical é necessaria

mesmo para o ouvinte porque o desenvolvimento da compreensao
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dessa linguagem amplia as suas possibilidades de apreciacao
musical ou seja, da fundamentacgdao cognitiva depende a
manifestacao estética (Walker, 1989, p.281; Dunlap, 1939;
Robinson, 1967, p-.1).

Uma educacdo musical ao piano tem sido justificada
também pelas suas contribuig¢ées no crescimento musical de
cada crianca, no desenvolvimento emocional e social e da
auto-expressao e de uma atitude positiva em relacdo a misica
(Sur, 1949, introducdo; Piano Instruction in the Schools,
1949, p.35) e no desenvolvimento da sensibilidade estética
(Erlings, 1978, p.4)

Com a énfase na ‘musicalizacdo abrangente’ do aluno,
educadores musicais e professores de piano’ reforcam o
principio de se ensinar misica na aula de piano.

"Em educacao musical, a nova
atitude ¢é também refletida pelo
crescente interesse e confianga no papel
da aula de piano como um meio de
desenvolver a musicalizacao basica"
(Robinson, 1967, prefacio).

Assim, o piano continua sende defendido como um

"instrumento ideal na musicalizacdo bdsica" do aluno
(Robinson, 1967) por permitir de maneira mais fdacil e
efetiva aplicar e experimentar os elementos considerados
essenciais da misica: melodia, ritmo e harmonia, quebrando
a distincdo entre misica tedrica e aplicada. Outras

vantagens seriam a extensdo do teclado e possibilidades de

‘%ambos os termos sdo usados para designar aquele que da aula
nesse instrumento (ver por exemplo Uszler, 1991)
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visualizagao de conceitos como por exemplo intervalos e as
possibilidades de dindmica e altura definida, que ajudaria
no treinamento auditivo sobretudo aos iniciantes (Diller,
1957, p.7; Robinson, 1967, p.3 a 6). O ensino de misica
poderia encontrar no piano os recursos ideais para seu
desenvolvimento, pela possibilidade de combinar os sentidos
visuais, tateis, auditivos e cinestésicos que atuariam como
explicacao e reforco de conceitos na aprendizagem (Robinson,
1967, p.4). Uszler et al.(1991) observa que a natureza do
instrumento de teclado torna possivel aos professores de
piano "combinarem o desenvolvimento da competéncia
instrumental, do conhecimento musical e da aplicacao

funcional dos elementos dessa linguagem” (p.116).
2.2.3 Pressupostos metodolégicos

O principioc de que todos podem aprender muisica esta
relacionado, por sua vez, a uma abordagem que objetiva o

conhecimento e compreensdo da linguagem musical e nao a
destreza no instrumento. A aula de piano deveria portanto,

aliar o desenvolvimento da competéncia de execugao no
instrumento com a compreensdo e um conhecimento aplicado dos
elementos da linguagem musical (Lyke e Enoch, 1987,
introducado; Uszler et al., 1991, p.116). De acordo com Lyke
e Enoch (1987), é a partir dessa filosofia que se poderd
produzir misicos abrangentes e versdteis, que tanto podem

apreciar quanto compreender musica (introdugao). As

variacdes entre os individuos poderiam ser observadas em
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relacao a diferencas de habilidade de resposta a essa
aprendizagem e nao a nivel de capacidades inatas.

Considerando a misica como uma linguagem, profissionais
da misica propdem que todos os individuos sejam considerados
aptos a compreenderem os mecanismos bdsicos de funcionamento
dessa linguagem, bem como desenvolverem habilidades motoras
para executd-la no instrumento, desde que a sua apresentacao
va ao encontro da capacidade de compreensdao e do nivel de
habilidade desses individuos. Vale notar que "compreender"
no caso, nao significa "aprender nomes ou definicgoes" de
fatos e simbolos isolados, mas apreender os conceitos e os
principios que regem os mecanismos de funcionamento da
linguagem musical, de maneira que possam ser aplicados em
gquaisquer outras situagdes similares, possibilitando o
refinamento dessa compreensao em niveis cada vez mais
complexos (Uszler et al., 1991, p.58; ver também Erlings,

1978, p.8). Essa seria a base do "curriculo em espiral"

proposto por Bruner e transferido para o ensino musical.

Apesar das possibilidades abrangentes de combinacédo de
diferentes autores e correntes psicolégicas na condugao do
ensino de musica, é possivel observar alguns principios
comuns advogados pelos profissionais da musica. Tais
principios devem servir como referéncia na confeccao de
material instrucional e principalmente na conducao da aula
de piano, na tentativa de otimizar a aprendizagem musical na

aula de piano. Eles dizem respeito aos procedimentos em

aula, ao conteuido, a motivacdo e as formas de atuacao de
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alunos e professores no processo de aprendizagem musical.
A aquisicdo do conhecimento necessita de experiéncias
concretas prévias. A percepcg¢ao ativada quando da utilizacéo
da multiplicidade sensorial nessas experiéncias musicais é
critica a formacdaoc de conceitos. Portanto, gquanto mais
experiéncias sensoriais envolvidas na aprendizagem, com
maior rapidez e acuidade o conceito musical pode ser
abstraido, reconhecido e retido na meméria (Uszler et al.,
1991, p.57). A autora observa que o ensino baseado somente
na forma explicativa verbal pode 1levar a uma falsa
compreensdo, ou seja, o aluno pode entender o conceito - por
exemplo do que seja o intervalo ou um valor musical - mas
ndo saberia contextualizar essa informagcdo numa situacédo
musical (ibid, p.56). A situacdo de ensino muitas vezes
reverte esse processo, comecando pela definicdo (ibid,
p.56). Os sentidos envolvidos nos processos de
experimentacao e exploragao musical seriam o da audicao, gque

na aprendizagem musical "dd significado a tudo que ¢é

percebido pelos olhos e dedos", aliado aos sentidos visual,
tidtil e cinestésico (Schockley, 1982, p.38 e 39). Bastien
(1988) explica que o aluno terd maior facilidade de

compreender as complexidades da leitura da simbologia

musical na partitura se for anteriormente exposto a uma
"pré-leitura™ ou seja, diagramas ou algum tipo de simbologia
com o intuito de preparar a leitura espacial e a nogao de
pulsacdo. Isso caracteriza a sequéncia de uma aprendizagem

significativa - "o fato antes do simbolo, a experiéncia
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antes da definicdo e do conceito"” (Uszler et al.1991, p.57).
Se por um lado a ativacao dos sentidos atua de forma
receptiva na percepcdo da experiéncia, outras formas de acao
seriam necessdrias na verificacao dos processos internos de
transformacao dessa percepcao em conhecimento. Por esse
motivo, os profissionais da misica acreditam que as emissdes
verbais e escritas e respostas motoras sejam igualmente
necessdrias na verificacdo, e mesmo, reforco do conhecimento
desenvolvido. De acordo com Robinson (1967), a descricao
verbal das idéias que o aluno descobre a partir das
experiéncias musicais ajuda a clarificar e cristalizar tais
idéias, o que beneficia também na memorizacdao e na
transferéncia de aprendizagem efetuada pelo aluno (p.35)
Para que o conceito ou conhecimento abstraido dessas
experiéncias possa ser efetivamente clarificado,
compreendido e retido, € necessdria ainda a sua reaplicacao
em contextos semelhantes. Esse principio serve de suporte a

uma abrangéncia de contelddos e atividades, incluindo
diversidade de materials a serem utilizados na aula de piano
(Erlings, 1978, p.6). Tais conteldos teriam a funcdo néo
somente de receptdrios de um mesmo conceito para sua melhor
compreensdo, mas iriam servir também como reforco desse
conhecimento e como veiculo na apresentacao e exploracao de
novos conhecimentos. Além de servir como meio, um conteudo
abrangendo a improvisacdo, harmonizacdo, transposicao,
leitura a primeira vista e "tocar de ouvido" desenvolve as

habilidades de resposta nessas areas.
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O contexto da aula de piano deve oportunizar também o
relacionamento e interacdo do conhecimento e das habilidades
desenvolvidas, de maneira gue possam "funcionar
conjuntamente como parte de um processo musical uUnico mas
com amplas possibilidades de aplicacao" (Schockley, 1982,
p.37). Um mesmo conceito, percebido auditiva, visual ou
fisicamente, emitido vocalmente e descrito verbalmente, pode
ser usado na leitura, na harmonizacao, na improvisacao ou
composicdo de pegas, na andlise, na transposicdao. Uma mesma
idéia musical "pode ser expressa como padrao sonoro, tocado,
cantado, imaginado como um movimento da mdc sobre o teclado
ou como notacao no papel" sendo que uma modalidade reforca
a outra (Schockley, 1982, p.38). E importante, que o aluno
compreenda essa constancia do conhecimento musical nas suas
diversas possibilidades.
Os profissionais da misica vém observando também que os

aspectos psico-motores, os cognitivos e os afetivos,

precisam estar continuamente integrados e equilibrados, "de

maneira que o aluno compreenda a relacdao entre técnica,
expressdao e audicdo" (Schockley, 1982, p.37; ver também
Uszler et al., 1991, p.52). Esta seria a integragao da
"teoria com a prédtica", da "aprendizagem de conceitos ou do
conhecimento em si, com a habilidade de execucgdo" proposta
pelos educadores musicais (Lyke e Enoch, 1987, p.15).

A influéncia da psicologia da ‘’gestalt’ pode ser
observada também na redefinicao de abordagens para a leitura

musical. A menor unidade de altura a ser considerada nao é
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um som ou altura isolada mas o intervalo, assim como a menor
unidade de duracdo ndo € um valor individual mas o
agrupamento desses valores (Uszler et al., 1991, p.58; Mehr,
1965). Entende-se ali o principio da relagdao a partir de
grupos de alturas e de duracdes como a unidades primdrias de
construcao, podendo serem referidos também como "padrdes'™.

Além da aprendizagem das alturas e duracgoes pelo
agrupamento, os educadores propoem também a abordagem da
peca musical a partir da percepc¢do do "todo" ou seja, do
feitio geral da estrutura da peca e seus aspectos basicos,
onde os detalhes e o refinamento viriam em ultimo lugar
(Schockley, 1982, p.37). E nesse contexto em que o estudo da
técnica viria a ter um sentido porque advindo de um contexto
musical, sendo que o "tocar musicalmente®™ auxiliaria na
execugao correta, e nao o contrario (Schockley, 1982,
p-37).

Em relagcao a técnica, os autores recomendam uma

abordagem que nao desenvolva exclusivamente a agilidade e

destreza motora mas antes, a posicao adequada de mdos, dedos
e corpo, de diferentes toques e articulagbes e
principalmente que esteja relacionada ao contexto em estudo
(Bastien, 1988, p.107 a 115; Dunlap, 1939, 302).

Jd o ritmo deveria ser "sentido corporalmente e néo
dividido intelectualmente" e por isso, a sua aprendizagem
necessita do envolvimento fisico (Dunlap, 1939, p.303). De
acordo com Uszler (et al., 1991), a contagem pode servir

como explicacdo ou mecanismo de conducao ritmica mas é a
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sensacao fisica que permite a consciéncia e internalizacéao
do ritmo (p.111 e 112).

O emprego da motivagcao na aprendizagem é defendido
pelos educadores e professores na medida em que, mantendo o
aluno interessado na aquisicdo da aprendizagem, ele estara
desenvolvendo atitudes favordveis em relacdao a musica e a
execugao pianistica (Uszler et al., 1991, p.64 a 71). Os
profissionais da misica defendem o uso tanto da motivacao
intrinseca qual seja aquela em que o aluno se sentiria
motivado pelo seu préprio sucesso nas etapas do processo de
aprendizagem, quanto da motivacdo extrinseca, que pode ser
desde um material visualmente atrativo, elogios do professor
ou aprovacao dos colegas ou mesmo recompensas materiais tais
como chocolates ou "estrelinhas™ - um tipo de decalque para
-ser colocado no caderno do aluno face ao cumprimento
acertado de tarefas (ver Lyke e Enoch, 1987, p.6; Uszler et
al., 1991, p.64 a 71).

Outro pontoc destacado por profissionais da misica em
relagcdo aos procedimentos adequados & conducdo do ensino
musical na aula de piano é a consciéncia de que essa aula
funcione como um momento de aprendizagem e nao como um
momento de "transmissdo de conteido e correcao de erros"
(Schockley, 1982, p.36). A aula de piano deve fornecer
estratégias de ensino compreensiveis ao aluno e das quails
ele poderd langcar mao quando do seu estudo em casa servindo

portanto como um modelo de como se deve estudar.

Os educadores musicais propdoem ainda uma redefinicgao de
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posicao do aluno e do professor nessa situacao de ensino,
argumentando que mesmo os pais deveriam estar envolvidos no

processo de aprendizagem do filho.
2.2.4 A participacao do aluno na aprendizagem

Profissionais da miusica tém advogado uma abordagem
curricular centralizada no aluno. A elaboragao de um
programa de ensino musical centrada no aluno significa a
consideracao dos seus objetivos, interesses e possibilidades
frente ao seu meio sécio-cultural. A proposta de facilitacao
do ensino musical sobre um respaldo psicoldgico seria
critica ao favorecimento da aquisicdo de um maximo de
conhecimento ao maior numero possivel de individuos.

Alguns procedimentos de aula podem ser incluidos como
reflexo dessa atitude, como o tipo de repertdério e a
situacao de aula. Embora o repertério se relacione com a

motivacao, ele vem servir as possibilidades e gosto do aluno

na medida em que se propde incluir pecas ‘tiradas de

ouvido’, populares e folcléricas. Com relagao a situacao de
aula, os educadores acreditam que a combinacdo de aulas
individuais e em grupo atenderia melhor o aluno. A situagao
em grupo seria estimulante sobretudo pela participacao dos
colegas que poderiam atuar como modelo e contribuidores no
processo de aprendizagem do aluno. Jd& a aula individual
poderia dar maior assisténcia as necessidades individuais de

cada aluno, principalmente em relagac ao repertério e

técnica.
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Um dos temas mais frequentes com relacac a posicao do
aluno na aprendizagem, a partir da segunda metade do século,
é a de que o ensino de musica, no caso da aula de piano,
deveria promover a independéncia de aprendizagem ou auto-
aprendizagem do aluno (Erlings, 1978, p.6 e 8). O
desenvolvimento de tal atitude na aula colaboraria tanto
para a efetividade da compreensdo do conhecimento adquirido
quanto para a formagcdo da personalidade do aluno,
desenvolvendo sua capacidade intelectual e potencial humano
(Erlings, 1978, p.6). Além disso, exerceria efeitos diretos
no rendimento do estudo em casa, na motivacao para o estudo,
na formagcdo do pensamento criativo e numa continuidade
futura de sua participacao na musica (Schockley, 1982,
P36 ).
De acordo com os educadores, um tipo de aula de piano
baseado na transmissao de conteidos e correcao de erros,
comunicados geralmente pela verbalizacdo ou demonstracao no

instrumento, cria um vinculo de dependéncia aluno-professor
e teria poucas chances de produzir conhecimento. Dessa
forma, o aluno ndo pode ser somente "um recipiente passivo
de informacdo digerida" mas deve participar do processo de
construgcdo do seu conhecimento, para que este se torne
significativo (Schockley, 1982, p.36). Em outras palavras,
as indicacdes sao para que o conhecimento seja construido,
tanto quanto possivel, a partir da participacdo ativa do
aluno e nao como informagdao advinda do professor. Os

procedimentos indicados para tal fim envolvem a apresentacao
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de problemas, o uso de questionamento, e de uma estrutura
de opcoes a serem decididas pelo aluno, sendo que essas
estratégias podem ser acionadas pelo material instrucional
e/ou pelo professor. Isso porque nelas, o aluno procuraria
estratégias para a resolucgao desses problemas, envolvendo o
processo de tentativas e erros e de formulacao e constatacao
de hipodoteses, o que desenvolveria seu raciocinio. Nesse
processo, 0 aluno pode recorrer também a verbalizacao para
explicar seu processo de pensamento, podendo ele proéprio
acompanhar seu processo de aprendizagem.

Por tais razoes, as propostas sao para que o aluno seja
levado a experimentar, a arriscar, a escolhar, a dar
opinides e avaliar as situacgdes dentro da aula, de maneira
gue o conhecimento da linguagem musical resulte como fruto
de suas proéprias especulacdtes e conclusdoes a partir do
assunto proposto. De acordo com os autores, essa seria uma
maneira do professor dividir a responsabilidade do processo
de aprendizagem com o aluno, que deveria inclusive auxiliar

a esquematizacao de suas experiéncias e avaliar suas
préoprias aquisicoes (Schockley, 1982, p.36). Para Uszler (et
al., 1991), "a nao ser que o aluno seja desafiado e
encorajado a solucionar problemas, ele possivelmente jamais

ira descobrir sua capacidade de pensar e Jjulgar

independentemente" (p.63).

2.2.5 A fungdo do professor na aprendizagem

Richards (1962) observa que as décadas posteriores ao
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éxito da aula de piano em grupo se dedicaram a avaliacao e
refinamento dos procedimentos adotados na aula de piano em
grupo (p.89). Um dos maiores problemas encontrados foi
quanto a atuacao do professor de piano em grupo, que deveria
combinar conhecimento da linguagem musical e compreensaoc da
pedagogia do piano com o conhecimento dos principios
educacionais e procedimentos em grupo (Ahearn, 1929, p.51).
Assim, cursos de pedagogia de piano, incluindo conteuidos de
teorias de aprendizagem e estdgios supervisionados passaram
a ser solicitados nas Universidades.

Embora os principios advogados possam servir de
diretrizes tanto aos autores de material instrucional quanto
aos professores, a énfase quanto a maneira de abordar
contelddos' e conduzir as atividades tem se firmado como
responsabilidade do professor.

Cronister (1972) considera como fator determinante do

sucesso do ensinc ndao a situacdo em si, que pode ser em

qrupo ou individuall mas a atua?éo do Professor (P.17]. Para
Robinson (1967), a aplicacgao dos procedimentos de ensino, a
conducdao da aprendizagem do aluno, sua motivagao, o
envolvimento dos pais, a organizacao e sequéncia do conteudo
e a criacdo de um ambiente propicio a aprendizagem séao
tarefas a cargo do professor (p.30 a 36). Nesse sentido, a
oportunizacdo de um ambiente de aprendizagem propicio a
aprendizagem tem se firmado como responsabilidade do
professor. Verifica-se um consenso de que o insucesso do

aluno na aprendizagem ndo pode mais ser atribuido a "falta
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de talento™ ou quaisquer outros fatores que fogem do
controle do professor (Schockley, 1982, p.36).

No contexto educacional onde o aluno é o centro, as
indicacdes sao para que o professor seja um facilitador,
organizador e gquia do processo de aprendizagem do aluno.
Além disso o professor serd o modelo de misico e pianista
para o aluno (Uszler, 1991, p.69).

Observa-se assim que, a tendéncia dos profissionais da
misica de apoiar a elaboracao dos programas musicais
direcionados aos interesses do aluno veio delegar maior
responsabilidade ao professor no sucesso de todo e qualquer
aluno na aprendizagem. Isso porque sd ele teria condicodes de
individuaiizar' a aprendizagem, detectar os problemas da
aquisicdao de cada aluno e propor estratégias para sua
solugao, ao contrario do material instrucional, por melhor
estruturado e coerente que este seja. Lyke (1987) ressalta
a importédncia da flexibilidade do professor no contato
direto com o aluno, pois sé ele terd condicdes de selecionar

o material e a condugao de ensino mais adequados a cada
aluno (p.6 e 7). E nesse ponto que a compreensdo do
professor a respeito das teorias de aprendizagem, além da
sua competéncia como misico e instrumentista, vem auxiliar
na esquematizacdo de experiéncias que estimulem a
aprendizagem, na avaliag¢dao do progresso do aluno e nas
modificacdes das estratégias de ensino quando se fizerem

necessarias (Schockley, 1982, p.36).

Pelas solicitacdes emergentes a partir do
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desenvolvimento da psicologia e sua aplicacao na educacao,
notadamente a partir da virada do século, e do empenho dos
educadores em colocar o ensino de piano em grupo a par das
outras disciplinas na escola publica, ficou patente a
necessidade de formacao de pessoal que tivesse compreensao
tanto do assunto a ser ensinado quanto da maneira como tal
assunto é aprendido. Uma formacao abrangendo portanto as
dreas de pedagogia, de dominio da linguagem musical e de
execucao no instrumento.

"Apesar de ser altamente
recomendavel ao professor (de piano)
usar seu bom senso no ensino, melhorias
surpreendentes sao evidentes se nos
voltamos a luz da psicologia e
utilizamos o que ja se sabe a respeito
do processo de ensino e aprendizagem"
(Burrows, 1951, p.2).

Essa situacao de vinculo entre a psicologia e as formas
de aprendizagem, abrangendc todas as &reas, inclusive a

misica, foi reafirmada na segunda metade do nosso século.

Isso pode ser confirmado também em relacdao ao profissional
gque atua na aula de piano. Para Uszler (1991), o
conhecimento do professor de piano a respeito das teorias
psicolégicas relacionadas ao ensino é imprescindivel, na
medida em que € ele quem ird aplicar qualquer material
instrucional. De posse dessa compreensdo, ele estaria apto
a detectar a ps icologia que da suporte ao material,
aplicando-a de acordo com a intengao do autor ou utilizando-
a para analisar a coeréncia do material instrucional para

clarificar, complementar ou recolocar elementos do conteudo,
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ja que os M™manuais do professor", se existem, "sao
inconsistentes ou insuficientes™ nas suas informacdes a
respeito dos procedimentos psicoldégicos (p.70 e 71).

E por essa razdo que os profissionais da musica
ressaltam a necessidade do professor ter claros os seus
principios e objetivos educacionais porque estes é que iréao
direcionda-lo na organizacao e sequéncia do conteddo bem como
na escolha de material e procedimentos para a conducao da
aula de piano. A opgao por um determinado corpo de
principios auxilia inclusive na clarificacdo de qual seja a
esséncia do conhecimento musical e de quais os principios
fundamentais ou basicos desse conhecimento. Esse aspecto é
de suma importancia na medida em que ele esclarece, tanto
para o professor quanto para o© aluno, as razdes para
questionar o aluno ou para levd-lo a realizar e experimentar
determinadas atividades (Schockley, 1982, p.39).

Baseado nesse perfil do professor que ird promover a

aprendizagem musical e as habilidades de execucao na aula de
piano, ha um consenso de que esse profissional necessita de
uma preparacao adequada para aumentar suas chances de
sucesso no ensino. Atividades como exame das teorias de
ensino e aprendizagem, estudo de estratégias de ensino,
observacao de ensino, experiéncias de ensino supervisionado
em grupo e individual, estudo de literatura sobre o ensino

em geral e de piano, supervisdo e critica de aulas

ministradas por colegas, além de estudo e experiéncia na

drea de performance tém sido considerados conteudos
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pertinentes a um programa de pedagogia (Uszler et al., 1991:

Bastien, 1983; Lancaster, 1967).
2.3 Objetivos

Uma das razoes proclamadas pelos integrantes do
movimento para implantacao da aula de piano em grupoc na
primeira metade do século é que ela tinha como objetivo a
musicalizagao dos alunos como alternativa a aula de piano
que "apenas ensinava a tocar"™ (Frisch, 1952). Robinson
(1967) argumenta que a aula de piano em grupc tinha como
objetivos musicalizar o aluno, proporcionando o conhecimento
e compreensao dos elementos da estrutura musical,
desenvolver habilidades de execugcdo no instrumento e
atitudes e habitos positivos em relacao a misica (p.27 e
28). Segundo Mehr (1967), o objetivo da aula de piano em

grupo nao era "ensinar os alunos a tocarem algumas pecas que

seriam posteriormente esquecidas" e sim, algo bem mais amplo

e bdsico que seria o de "fornecer ao aluno as ferramentas do

conhecimento musical necessdrias a tornar a misica parte de
suas vidas através da execucdo, criacdo e audicéao
inteligentes." (in Robinson, p.81).

Além deste, os objetivos do ensino de piano em grupo
nas escolas piblicas destacam a descoberta e promogao de
talentos, a possibilidade de fornecer o crescimento musical
de toda crianca, o desenvolvimento de uma atitude positiva
em relacdo a misica e a execucao pianistica, a possibilidade

de fornecer um conhecimento musical basico para compreensao
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de tal linguagem e auto-expressao (Sur, 1949, introducgao;

Frisch in, 1952, p.49 a 51).

A questdo da musicalizacao do aluno como objetivo da
aula de piano extrapolou o movimento para implantacdo da
aula em grupo, alcancando a aula de piano em geral.
Independentemente da situacao de ensino, Erlings (1978)
indica que o objetivo da aula de piano deve ser "ensinar
misica, tendo o piano como um meio de exploragao e execucgao"
(p-4). Atualmente, verifica-se um consenso de que o objetivo
da aula de piano deve ser o desenvolvimento da habilidade de
execucdo aliada ao da compreensdo da linguagem musical
(Uszler et al.,1991; Schockley, 1982).

Bastien (1973) ¢é mais especifico ao listar alguns
objetivos que deveriam ser atingidos pelos alunos apds
alguns anos de estudo no piano: familiaridade com toda a
extensdao do teclado; reconhecimento de notas na pauta,
incluindo aquelas em linhas suplementares; reconhecimento de

acordes maiores, menores, aumentados e diminutos e
habilidade de tocd-los; compreensdo de elementos tedricos
tals como férmula de compassos, armaduras de claves,
agégica; ser capaz de improvisar, transpor, harmonizar
melodias, ler & primeira vista, acompanhar e memorizar um

certo numero de pecas a cada ano (p.64).

2.3.1 Definindo "musicalizagao"

O termo mais usado para definir principios e objetivos

da aula de piano, individual ou em grupo, é "musicianship",
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sendo que outros termos tais como "musicality” e "musical
literacy"™ podem também ser usados como sindnimos.
"Musicianship” nao encontra definicdao em diciondrios, tanto
quanto sua possivel traducao em portugués, musicalizar.
Leonhard (1968) diz que, apesar do consenso do objetivo da
educacao musical ser o desenvolvimento da musicalidade ("to
develop musicianship"), a definicdao deste termo ainda é
bastante vaga, a ponto de nao ser possivel tracar objetivos
educacionais definidos num programa de musica (p.48).
Algumas explicacgdes, no entanto, podem ser encontradas entre
os profissionais da drea.

"What do we mean by musicianship?
To my nind, its most impcrtant aspects
are a recognition of the musical values
in a composition and a sense of their
relationship" (Diller, 1957, p.26).

Deixa-se a citagao no original porque além do termo
"musicianship", o termo "musical values" também oferece
amplas possibilidades de definicdo e portanto traducao.
Outra tentativa de definicdo é encontrada em Ahrendt (1953),

que relaciona o termo "musicianship" @& compreensao
gestdltica do ’‘todo’ musical, trazendo na prdtica e num sé
foco em comum, o conhecimento adquirido em diversas &reas
musicais como histéria, teoria, contraponto, forma e
andlise, de maneira tal que este conhecimento extrapolasse
o campo de conhecimento técnico para chegar ao "“senso
estético pelo todo" (p.2). Em outros autores, o termo
"musicianhip" encontra-se associado ao conhecimento dos

simbolos e compreensao da fungao dos elementos ’estruturais
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bdsicos’ ou ’fundamentais’ da linguagem musical com vistas

a interpretacao. Em outras palavras, um conhecimento musical

aplicado (Robinson, 1967, p.27 e 28; Uszler, 1991, p.l1l1l6 e

117; Dunlap, 1939, p.304). A explicagcdao de Mehr (1967),

permite ter uma visdo ainda mais ampla do termo ao definir

o conhecimento musical ("musicianship") como ferramenta que
possibilita a execugao, criacao e audicao inteligente.

"Conhecimento musical ("musical

literacy"), ou seja, uma intima

compreensao da misica como linguagem'’,

inclui: 1) a habilidade de analisar e

compreender a estrutura da misica
estudada 2) a habilidade de |usar

material harménico no teclado
harmonizando, transpondo, fazendo
arranjos, 3) a habilidade de reconhecer
feitios melddicos e harménicos na
leitura a primeira vista e na execucao,
4) a habilidade de reconhecer
auditivamente estruturas melddicas,
harménicas e ritmicas"® (Mehr in

Robinson, 1967, p.81).
O termo musicalidade ("musicality") é usado por Mursell
(1958) ao formular os objetivos de uma educagdo musical
baseada na linha desenvolvimentista da educacao,

relacionando o termo a uma funcdo mental inerente aos seres
humanos, que nao deve ser confundido, em hipdétese alguma,

com o conceito de talento (p.146). O autor define
musicalidade como "a sensibilidade musical aos padroes
tonais e ritmicos que sao a substdncia da arte musical"
(Mursell in, 1958, p.146). Dentro da literatura da pedagogia

musical americana, encontram-se outros termos associados a

%Grifo nosso.
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idéia, tais como ’consciéncia musical’ ("musical
awareness"), conhecimento musical conmpleto, ("complete
musical knowledge™), habilidade musical ("musical
hability"), sentido musical ("musical sense"), dentre

outros. Tais definicoes, explicagfes ou mesmo associacgoes
aos termos "musicianship" e também "musical literacy" e
"musicality"” mostram a abrangéncia dos mesmos e a dificil
tarefa de encontrar um termo que traduza todo o alcance e
significado nele embutido, principalmente porque, como dito
anteriormente, o problema acerca da definicdo e conceituacao
do termo persiste no Brasil.

Coelho (1990) observa que o termo "musicalizar®™ né&o
encontra definicao em Nnossos diciondrios, e as
possibilidades levantadas pela autora, a partir da definicao
do diciondrio e da conceituacao popular do termo, suscitam

uma questdo avessa as intencdes dos educadores americanos e

do tema aqui tratado, que é a ligacdo do termo musical a

nogdo de ‘talento’ (p.19 e 20). E possivel inclusive, que a
dualidade de definicdes levantada por esta autora tenha
levado a uma associacao, igualmente de dominio popular, de
'musicalidade’ como propriedade intrinseca, nata, mas
relacionada a ‘talento’, e ‘musicalizar’ a um corpo de
conhecimentos, extrinseco ao ser humano, mas que pode a ele
ser levado e desenvolvido como qualquer outro conhecimento,
apesar de ambos os termos advirem do mesmo prefixo
'musical’. A definicdo de Martins (1985) compartilha a de

Mursell, no sentido de entender musicalidade como a
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susceptibilidade ao discurso musical, passivel de ser
desenvolvida em todos os seres humanos.

Deve-se esclarecer, nesse ponto, que os educadores
americanos, ao tratarem dos objetivos do ensino musical, sao
undnimes em considerar a possibilidade e mesmo necessidade
do ensino da linguagem musical para toda e qualquer pessoa,
em concordancia com um dos principios democraticos basicos
daquela sociedade. O termo encontra-se associado nao tanto
ao ser musical mas ao tornar-se musical, entrando ai a
funcdo da educacao musical na medida em que relaciona o
desenvolvimento de tal aspecto a agquisicao de conhecimento.

Se a definicao de musicalizar a partir da juncao do
termo ’‘musical’ com o sufixo e de acordo com diciondrios em
portugués for ‘tornar musical’ e ‘musical’ se referir a
'pessoa que tem pendor para a musica’, facilmente entendivel
como ‘talento’, entdo a definicdo de dominio popular
'alfabetizar musicalmente’ ou quiga ‘musicizar’ como sugere

Coelho (1990, p.20), ou ainda ’‘susceptibilidade musical’

segundo Martins (1985, p.26), sejam mais adequados como
traducdo aos  termos americanos  "musicianship" e
"musicality". Serao usados portanto, no presente trabalho,
nao sé o termo ’‘musicalizar’ mas também ‘musicalidade’ e
'conhecimento musical’ como tradugcao aos termos
"musicianhip", "musicality" e também "musical literacy", de
acordo com O que parecer mais adequado, repudiando porém
qualquer conotacdo relacionada ao conceito de talento. Caso

se faca necessdrio, tal termo serd devidamente explicitado.
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Depois da década de 60, o uso do termo "musicianship"
tem sido usado também com o significado de ‘elementos
tedricos aplicados’, abrangendo desde o conteudo de
harmonia, transposicao, leitura a primeira vista,
improvisacac, ou mesmo conteudos outrora relacionados ao
estrito dominio da técnica instrumental, quais sejam escalas

e acordes (ver Lyke in, 1987, p.129).
2.4 Conteddo e producao de materiais

Procurando estar a par da situagcao de ensino, dos
fundamentos e objetivos, professores de piano em grupo e
educadores musicais passaram a produzir grande quantidade de
material pedagdgico nos Estados Unidos a partir do inicio do
século, "indicando tentativas de incluir no ensino de piano,
atividades que promovessem a compreensao das pecgas
executadas e uma preparagao técnica menos rigorosa e mais
apropriada a tornar possivel tal tarefa", em oposigcao ou

mesmo complementacdo a material disponivel que restringia o
conteido a exercicios técnicos e repertério (Uszler, 1983,
p.20). Uma das primeiras producdes nesse sentido fol o

"public School Class Method for the Piano", 1919, de T. F.

Giddings e W. Gilman. Conforme constata Uszler (1983), o
material produzido a partir do movimento influenciou toda
uma geracao de professores de piano e educadores, no tocante

ao uso e publicacdo de material e procedimentos de ensino

(p.16).

Uma das razbes apresentadas pelos defensores da
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implantagdao do ensino em grupo, no inicio do século, era a
de que este tipo de aula oportunizava uma extensa variedade
de experiéncias musicais, apresentando atividades que podiam
incluir formacdo de acordes e harmonizacdo de pecas,
transposicdo, execucdo de melodias por ouvido, leitura a
primeira vista, exercicios para reforco do conteudo,
improvisagdao e composicdo, além da leitura de pecas e
desenvolvimento da técnica (Dunlap, 1939, p.300). Erlings
(1978) observa que o desenvolvimento na aula de piano de
tais conteudos justificaria a formagdo tanto daquele que ira
optar pela profissionalizagao na drea musical quanto para o
lazer (Erlings, 1978). Essa profissionalizacdo engloba
diferentes &areas, gquais sejam o educador, o executante, o
compositor, o regente, ou mesmo o misico popular.
Varias abordagens para a leitura utilizando o principio
da relacao tém sido desenvolvidas, como alternativa ou

complementacdao a abordagem pelo dé central ou seja, aquela
em que ambos os polegares partem do dé3, gradativamente

adicionando as notas superiores e inferiores a essa
referéncia. Uma delas serla a denominada "abordagem pela
cancao” ("song approach"), onde os alunos sao levados a
transferir para o teclado cangdes previamente memorizadas,
executando-as pela imitacdao em diferentes tonalidades.
Posteriormente, a notacdo correspondente ¢é anexada. De
acordo com os que se alinhavam a aula em grupo, tal
abordagem oferecia as vantagens de treinar o ouvido, de

desenvolver uma interpretacao expressiva, de possibilitar a
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auto-correcdo, de tocar em varias tonalidades logo no inicio
do estudo, de tocar pecas logo na primeira aula e de
correlacionar o piano com o conhecimento musical prévio da
crianca (Dunlap, 1939, p.301). Essa abordagem proporcionava
também a possibilidade de leitura de alturas e de duracgao
pelas suas relagdes oOu por pequenos grupos, ao invés da
leitura por notas e valores isolados. Essa abordagem
precedeu o0 gue viria a ser denominado mais tarde de
abordagem "multi-tonal™ ("multiple key approach"). Além da
abordagem em vdrias tonalidades a partir de uma posicdo fixa

dos cinco dedos, outras abordagens incluiriam a abordagem

pelo intervalo ("intervallic approach"), a partir de
referéncias como um dos cinco dés - dol a dé5 ("five C
approach"), ou a partir das alturas f&a2, doé3 e sol3

("landmark approach"). Outra opcaoc tem side a combinacao
dessas abordagens, incluindo a abordagem pelo dé central,
caracterizando uma abordagem eclética. Essa nomenclatura
provém, no entanto, das opcdes em termos de variagdes nas

abordagens para leitura de alturas, uma vez dque as
recomendagdes para a leitura do ritmo sdo para que ele parta
da pulsacdo. Com relacao ao ritmo portanto, hd uma maior
concordidncia entre os professores e educadores, 7ja que a
seminima tem sido utilizada como referéncia basica dessa
pulsacdo. Sdo essas abordagens que irao nomear e nortear a
produgado de material instrucional.

A tendéncia da producdo de material pedagdégico a partir

do final dos anos 50 tem sido a de "fomentar uma intima
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aproximacao entre execucdo ("performance'), conhecimento

musical ("musicianship") e aplicacao desses conhecimentos no

teclado ("functional skills")"™ (Uszler et al., 1991,

p.117).



3. A AULA DE PIANO E O ENSINO DE MUSICA NO BRASIL

A proposta de utilizagdo da aula de piano como um
momento de aprendizagem da linguagem musical, no Brasil,
pode ser constatada na concepcao pedagdgica de trés autores:
Robert Pace, S. Marion Verhaalen e Maria de Lourdes
Junqueira Gongalves. A expressdo "concepgao pedagdgica"
procura abarcar a producao desses autores, seja em nivel de
producgao de artigos ou do material instrucional destinado ao
uso na aula de piano. Nos trés autores, este material
pertence a mesma categoria: todos se destinam & aula de
piano para criangas iniciantes. Observa-se também que a
divulgacao desse material no Brasil tem sido acompanhada por

cursos ou ‘workshops’, destinados particularmente ao

treinamento de professores para uso do material. Nesse caso,
é pertinente supor que maiores informacbées podem ser obtida

em tais ocasiodes.

3.1 "Misica para Piano™ - a concepgao pedagdégica de
Robert Pace

3.1.1 Histdrico

A série de material pedagdgico de Robert Pace,
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professor do Teachers College (Columbia University) de Nova
York, foi publicada pela primeira vez nos Estados Unidos em
1961. Esta série inclui: "Music for Piano", volumes 1 a 5
(1960), "Skills and Drills", volumes 1 a 5 (1960), "Theory
Papers®™, 1970'". Em 1973, "Music for Piano" e "Skills and
Drills"™ foram adaptados para o Brasil, respectivamente, como
"Musica para Piano" e "Criando e Aprendendo", por Vera
Camargo Guarnieri e Marion Verhaalen e editado pela Ricordi
Brasileira S/A, apds a vinda do autor ao Brasil para cursos
de divulgacao de sua proposta educacional. Em 1976, "Theory
Papers" foi traduzido por Abigail Silva, sob o titulo
"Tarefas". Esse material, apesar das revisdes feitas pelo
autor desde 1979, continua a ser editado no Brasil como na
primeira edicao. "Musica para Piano" designa tanto a série
quanto o livro guia da colecdo. Estaremos utilizando como
referéncia, no presente trabalho, o material editado no
Brasil, recorrendo a produgao posterior de PACE, se

necessario.
3.1.2 Fundamentacao

Em artigos publicados até meados da década de 60, as
idéias de PACE comungam com aquelas advogadas pelos que se
alinhavam dentro do movimento em defesa do ensino de piano
em grupo, sendo na maior parte das vezes, projetadas através

do seu reconhecido empenho na formagcdao de professores

" Desde a sua primeira publicagdo esta série vem sendo
revisada pelo autor.
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qualificados na metodologia desenvolvida para a situacao de
grupo. PACE defende a democratizacao e funcionalidade do
ensino de piano, Jjd& que somente um pegueno grupo usa a
misica como profissdo e a maior parte para "enriquecimento
de suas vidas" (Pace, 1962, p.79). Segundo PACE (1958), o
piano fornece um facil acesso aos elementos basicos da
misica quais sejam melodia, harmonia e ritmo, através dos
trés sentidos educacionais: visdo, tato e audicdao (p.20).

O autor diz também que o ensino de piano deve envolver
a habilidade de execucao nos "varios aspectos da misica", o
que ele define como conteiddos e atividades relativos a
repertério, técnica, improvisagao, leitura a primeira vista,
harmonizagcao e transposicao (Pace, 1959, p.20). O mais
importante porém, de acordo com o autor, é o desenvolvimento
da compreensao do aluno daquilo que ele executa, através das
atividades fisicas, intelectuais e emocionais operantes
nessa situacdo de ensino. Junte-se a isso o desenvolvimento

do gosto do aluno pela misica, para que este se sinta
motivado a continuar a estuda-la ou aprecia-la (Pace, 1959,
p.81).

PACE, concordando com seus contempordneos, diz que cada
aluno deveria obter sucesso na aprendizagem musical, em
algum nivel. Dentro dos padrdes do ‘concertista’, pode ser
que um aluno realize pouco, mas a experiéncia musical obtida
pode ser satisfatéria o suficiente para levd-lo a varios
outros caminhos, tais como, ser um musico popular, tocar por

prazer, ser um apreciador da arte musical. O importante é
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gque a experiéncia seja positiva, o processo sendo
gratificante, o resultado também o sera (Pace, 1959, p.20).

A partir da segunda metade da década de 60, é possivel
observar o alinhamento de PACE com as tendéncias
desenvolvidas na "era contempordnea da educacao musical
americana"™ (ver cap.l), quando enfatiza o aspecto criativo
da aula de piano, a possibilidade de combinacdo de aulas em
duplas e em grupos maiores. Além disso, o autor utiliza
termos como experiéncia estética, auto-atualizagdo, reforco
positivo, estruturacdo no ensino, professor como facilitador
do ensino, uso da espiral de aprendizagem, interacdo dos
dominios cognitivos, afetivos e psico-motores no ensino da
misica (Pace, 1967, 1977, 1982, apud Uszler 1983). Na
verdade, € nessa época que o autor fundamenta sua proposta
e seu material instrucional, com base num dos projetos da
"Comprehensive Musicianship" (ver cap.l) e na abordagem
conceitual apoiada nas teorias de Bruner (Pace apud Uszler

1983, p.31 a 33).

Segundo o autor, seu "método" €é uma abordagem
conceitual do ensino, direcionado a como a crianca aprende
"de dentro para fora" pois desenvolve no aluno a auto-
aprendizagem. Cada nova 1déia dentro do material
instrucional ¢é apresentada como um conceito numa

aprendizagem ciclica ou espiral:

"o aluno vivencia o conceito assim que
comeca a descobrir e explorar seu
significado, o que requer um tipo de
andlise que, para melhor compreensao,
necessita geralmente de simbolos...para
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depois colocar em suas préprias palavras
ou criar alguma coisa parecida. Nesse
ponto o aluno esta pronto para aplicar
ao novo conceito, a informacdao ou acao
assimilada"” (Pace, 1983, p.32).

PACE (apud Uszler, 1983) diz também que "“a organizacao
e sequéncia do material foi observada com extremo cuidado,
para certificaf a énfase no conceito central enquanto
atividades subordinadas ou subconceitos fornecen
profundidade e amplitude de experiéncias" (p.32), procurando
denotar um alinhamento com a proposta do curriculo
conceitual desenvolvida na década de 60 nos Estados Unidos.
Outras idéias proclamadas por PACE (1982), que fazem parte
igualmente do vocabuldrio de outros profissionais da musica
a partir da década de 60, sdo: o reconhecimento de que a
aprendizagem de musica ocorre da mesma maneira que a
aprendizagem em outras d&reas e porpanto deve ser tratada
dentro de um contexto da educacdo em geral; o significado

cognitivo das artes, da misica em particular e sua

importéncia dentro do curriculo das escolas; a necessidade

de equilibrar os aspectos cognitivo, afetivo e psicomotor

envolvidos na aprendizagem musical para evitar problemas de
excesso de teoria sem relacdo e aplicacdo com a pratica de
execucao, excesso de técnica com pouca musicalidade e
excesso de emogao sem apropriada compreensao das estruturas

e estilos musicais (s/p). O uso de tais terminologias,

embora proceda a produgdo do material de PACE, vem a
propésito elucidar as idéias em vigor apdés a década de 60

nos Estados Unidos.
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Acredita-se ser possivel uma relacao de aplicacao e
adaptacao entre os projetos para o ensino da misica com as
teorias de aprendizagem desenvolvidas na segunda metade
deste século e material pedagdgico elaborado anteriormente.
O que nao parece pertinente é a afirmacao do autor de que
sua abordagem db ensino musical foi baseada nessas teorias,
porque a elaboracao de seu material precede a aceitacao e
uso de tais projetos e teorias. Uma possibilidade pode ser
levantada sobre essa questao. A influéncia dos trabalhos de
Mursell foi significativa nas diretrizes para uma abordagem
alternativa do ensino de piano, particularmente na primeira
metade do século. Ja na segunda metade, ressalta-se mais a
influéncia de Bruner. No entanto, uma semelhanca entre os
dois autores tem sido tracada (ver Zimmerman in, 1987, p.74
e 75). Ou seja, um material produzido sob a influéncia de um
determinado autor pode ser adaptado a outro, uma vez que a
filosofia e os principios por eles postulados, séo

convergentes. Apesar das revisdes realizadas em seu
material, uma observacao entre as duas edigdes mostra que a
estrutura permanece a mesma em suas caracteristicas
formativas, sendo a revisao essencialmente a subdivisao das
atividades originalmente contidas nos livros "Music for
Piano" e "Skills and Drills" com acréscimo do "Teachers
Manual® (1983), inclusdo de repertério e de procedimentos
tais como o usb do questionamento e da conducao do aluno na

solucao de problemas.
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3.1.3 Objetivos para a aprendizagem musical

Os objetivos propostos por PACE até a década de 60
indicam a necessidade de uma aula de piano que nao se
destine somente ao ensino de algumas pecas de repertorio e
de uma técnica mecanica e sim, desenvolva "as bases para uma
ampla compreensdo musical" (Pace, 1959, p.81) ou "desenvolva
um amplo conceito de musicalidade no teclado" (Pace, 1962,
p.78), atingindo o mdximo de desenvolvimento musical dentro
de cada limite individual. No prefdcio do livro "Misica para
Piano"™, 1973, PACE diz que a sua série de 1livros ira
proporcionar material essencial para um desenvolvimento
sempre progressivo do conhecimento de musica.

A partir da década de 70, o autor amplia tais
objetivos, admitindo a funcdo da aula de piano tanto para
servir como um meio de conhecimento musical quanto para

desenvolver a competéncia no instrumento (Pace, 1982, s/p).
3.1.4 Material e Metodologia

Os livros de PACE publicados no Brasil constam de oito
volumes: "Misica para Piano"'? volumes I, II, III e IV com
seus correspondentes "Criando e Aprendendo"™ volumes I, II,
IIT e IV e “"Tarefas". Tanto o primeiro quanto o segundo

livros contém 48 pdginas cada, sem divisao em capitulos. Nao

hd uma linha diviséria nitida entre os trés pois todos

?Iremos doravante utilizar MP e CA em referéncia a "Musica
para Piano" e "Criando e Aprendendo" respectivamente, sequido do

nimero referente ao volume.
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apresentam e reforcam essencialmente o mesmo conteudo. No
entanto, algumas diferengas podem ser tracadas: "Musica para
Piano"™ é o livro guia, apresentando o conhecimento através
de pecas musicais e também das atividades de transposicao,
harmonizacao, improvisagao, técnica e leitura a primeira
vista, além de exercicios para fixacdo de conteddo. "Criando
e Aprendendo" constitui essencialmente um reforco de
conteudos ja apresentados, com ©pegas e exercicios
relacionados ao material de "Misica para Piano". Funcao
semelhante tem "Tarefas", enfatizando mais a parte escrita
dos exercicios que os outros dois livros. PACE menciona na
introducac de MP1l o uso de cartdes e exercicios no quadro
negro para fixacdo de conteuddo, como material de apoio.

Informagdes importantes e complementares a respeito da
aplicacao do material, dos objetivos para cada volume, sobre
a aula publica, repertério complementar e especificamente da

inclusdao e desenvolvimentoc do ‘treinamenteo auditivo’ sé

podem ser obﬁidas através de "material suplementar", uma

apostila datilografada e entreqgue a participantes de cursos

sobre a proposta de PACE ministrados pela professora Marion
Verhaalen no Brasil, o que torna o material publicado neste

pais incompleto.
3.1.4.1 Situacao de ensino

E possivel deduzir que essa série fol criada tendo em
vista somente aulas em grupo mas uma maior especificacao

sobre o tipo de aula em grupo sé foi encontrada em 1982,
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quando PACE ja considera a combinacao entre aulas em duplas
para desenvolvimento do repertério e em grupos de até oito
criancas para as outras atividades (s/p). PACE Jjustifica
como vantagem da aula de piano em grupo a colaboracao dos
colegas quando da execugao, audigdo e discussdo de aspectos
referentes a andlise de pecas e de exercicios (Pace, 1967,

p.66 a 70).
3.1.4.2 Abordagem para a leitura musical

Conforme observa Uszler (1991), a partir da década de
60 os "métodos para piano" passaram a ser classificados
pelas suas abordagens do ensino da leitura de alturas
(p.107). Nesse sentido, a colegcdo de PACE centra-se na
abordagem denominada "tonalidades miltiplas™ ou "multi-
tonal", conhecida também como "padrdo de cinco dedos" ("five
finger pattern") ou "abordagem pelo pentacorde", pelo fato
do aluno ser levado a colocar os cinco dedos sobre os cinco
primeiros sons da escala nas diversas tonalidades. De acordo

com Uszler (1991), essa abordagem tem suas raizes na area de

ensino de piano em grupo, e foi desenvolvida por educadores

com interesse em usar o piano funcionalmente, como uma
ferramenta na qual se pode harmonizar e improvisar além de
executar pecas (p.107).

As primeiras paginas de MP1 (p.l a 7) apresentam

atividades de pré-leitura ou seja, atividades que irao

preparar a nocao visual de "subir" e "descer" com a relagao

auditiva agudo-grave mais a visualizacdo direita-esquerda no
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teclado, aliada & nocao da pulsacdo e suas variantes. A
notacdo convencional é logo apresentada (MP1, p.8),
mostrando a pauta dupla com as claves de sol e de fa
juntamente com as notas de dél a dé5 ai localizadas. Os
demais elementos da estrutura musical além de altura e
duracdo, e tais como os elementos relativos a agdgica,
dinamica, forma, compasso, vao sendo incorporados as pecas.
PACE inicia sua abordagem com a apresentacao de
pequenas melodias com os cinco primeiros sons da escala
maior que serao aprendidas por imitacao pelo aluno. Dessa
maneira, a nocdao de tonalidade também estara sendo
desenvolvida. PACE recomenda ao professor tocar e cantar a
pec¢a para os alunos, cantar com o nome das notas e o numero
dos dedos, junto com os alunos, movimentar a mao no ar
conforme o contorno da melodia e marcar o ritmo com palmas,
para depois executd-la ao teclado (MP1l, introducdo). Esse
procedimento devera ser mantido na apresentacédo de pecas
novas, mesmo depois de introduzida a notacdo convencional.

Depois que o aluno é capaz de executar a melodia em diversos
lugares ou ’'posicdes’ no teclado, sdo apresentados diagramas
indicando altura através dos numeros dos dedos e duracado de
acordo com o espaco do desenho.

A énfase da abordagem multi-tonal é na fixacao das
tonalidades e na harmonia. PACE apresenta todas as
tonalidades maiores e as menores no primeiro volume da
série, através do processo de execucdo de uma mesma melodia

em diferentes tonalidades, desde a fase de pré leitura.
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Assim, a crianga jd terd experimentado a transposicao de
melodias incluindo a execucdo em notas pretas antes mesmo de
ter conhecimento de notagdao ou escala. De acordo com o
autor, "tocar em diferentes tonalidades simplifica mais do
gue complica o estudo de piano, pois o aluno 1logo se
familiariza com o uso de sustenidos e bemdéis"
(MP1,introducéo). O autor procura enfatizar a leitura
direcional ou seja, subir, descer ou permanecer na mesma
altura, e os "desenhos meldédicos" (Pace) ou agrupamentos
meldédicos que cada peca forma, a partir das similaridades ou
diferencas entre eles. Outra referéncia que pode ser também
usada €é a intervalar, a partir de terminologias como
"passos" entre notas de linha para espaco e "saltos" de
espaco para espago ou linha para linha, para distinguir
respectivamente os intervalos de segundas e tercgas.

Acompanhando a énfase no sentido tonal, PACE apresenta os

acordes maiores (MP1, p.27) e os menores (MP1, p.40),

tornando as atividades de transposicdo e harmonizacao

intrinsecas a esta abordagem.

A no?éo de dura?éo na ProPosta de PACE inicia com a

apresentacdo concomitante da relagao: um sSom para uma

pulsaqéo e um som que dura duasr trés ou quatro Pulsa?oesIr

representados posteriormente como seminima, minima, minima

pontuada e semibreve respectivamente. A relacdao de

seminima=1 tempo e assim por diante parece ficar reforqada

pela utilizacdo extensiva das férmulas de compasso bindrio,

terndrio e quaternario simples, do lo. ao 4o. volume, apesar
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do compasso bindrio composto ser introduzido (p.34 de MP1)
e ser também utilizado ao 1longo dos quatro volumes.
Variacoes das foérmulas de compasso acima citadas sao
encontradas Isomente no volume 4. A leitura de duracoes
também segue referéncias relacionais, na medida em que os
valores nao sao apresentados isolados mas agrupados formando

padroes ritmicos.
3.1.4.3 Conteudo e atividades

A série de PACE apresenta os conteudos de harmonia,
transposicdo, criatividade, leitura a primeira vista,
técnica, treinamento auditivo'’, pecas de repertdério além
de exercicios para verificacdo e reforco de conceitos e
avaliacao do desempenho. O autor se refere a esse conjunto
de atividades como "os vdrios aspectos da misica". Tais
conteudos parecem ter funcao dupla de servir como meio de
apresentacao e/ou reforco do conhecimento e como finalidade
em si mesma ou seja, de desenvolver a habilidade do aluno

nesses "vdrios aspectos da misica™ (Pace, 1959, p.20). A
primeira funcdo pode ser observada quando um conceito é
apresentado via algum desses contetidos ou quando um conceito
¢ reapresentado paralelamente em diferentes conteudos. O

desenvolvimento da habilidade de execugao nesse processo,

seria uma consequéncia. Todos esses conteudos, apresentados

30s termos "treinamento auditivo" e "treino auditivo"
tém sido usado como traducdo de "ear training" (ver PACE,
MP1, introdugdo; VERHAALEN, 1989, Manual do Professor, p.5).
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desde o primeiro volume, sdo mantidos até o dltimo volume da
série de PACE.

A pratica da transposicdo é uma atividade intrinseca
das abordagens multi-tonais. Assim, exercicios ©para
transposicao de pecas ja sao apresentados na fase de preé-
leitura, quando uma mesma melodia deve ser tocada de ouvido
em alturas diferentes e depois pela orientacdo visual dos
diagramas. Na série de PACE, essa atividade estara
relacionada nao sé com a leitura mas também com as
atividades para desenvolvimento da leitura a primeira vista
e da harmonizacao.

O conteudo de harmonia é apresentado no primeiro volume
da série, quando PACE "deduz" os acordes maiores (MPl, p.27)
a partir do 1lo., 30. e 50. sons das '"posigdes".
Caracteristico na abordagem multi-tonal de PACE é o
agrupamento dos acordes maiores em quatro grupos, de acordo
com suas caracteristicas visuais. No primeiro grupo estariam

os acordes de doM, faM e solM, por serem formados somente
por teclas brancas do piano; no segundo, réM, miM e 1aM com
uma tecla preta no meio; no terceiro rébM, mibM e 14bM com
teclas brancas nos extremos, e por ultimo, solbM , sibM e
siM por ter cada um caracteristicas prdprias que ndo se
encaixam em outros grupos. Tais agrupamentos, de acordo com
o autor, facilitariam a memorizagdo dos acordes pela
orientacdo visual. Os acordes menores advém do processo de
"abaixamento" da térca do acorde (MP1, p.40). O autor

" [ ] ]
desenvolve tal conteido em dols sentidos: no conheclmento
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aplicado da harmonia também denominado de ‘harmonia de
teclado’ ou ‘harmonia funcional’, onde o aluno é levado a
conhecer acordes, encadeamentos, funcdées e seu lugar no
teclado, e na aplicacdao desse conhecimento em atividades
para harmonizacdo de melodias.

Para desenvolver o conteuido de criatividade, PACE usa
atividades de improvisacao e composicdao de pecas. A
diferenca entre elas parece residir no grau de elaboracao,
ja@ que em ambas o aluno podera escrever o resultado musical
na pauta. A atividade de improvisacgdo é intensamente usada,
principalmente na forma de exercicios com "pergunta e
resposta", onde o professor ou o préprio aluno toca uma
frase escrita pelo autor e o aluno ‘experimenta’ algumas
respostas, escrevendo aquela que mais lhe aprouver. Outras
referéncias para a improvisacdo incluiriam a improvisacao
sobre ostinatos e improvisacao a partir de elementos ou
conceitos musicais jad apresentados. Como composicao de
pecas, o autor determina alguns paréametros, assim como na

improvisagédo, devendo o aluno escrever o resultado na pauta,
com a ajuda do professor.

A atividade de leitura a primeira vista também permeia
todos os volumes da série de PACE. A estrutura das pecas a
serem lidas & primeira vista segue a apresentacao dos
elementos introduzidos nas 1ligcdées, sendo que o autor
aconselha o aluno a observar e analisar a estrutura da peca
antes de iniciar a execugao.

PACE propde ainda atividades para o desenvolvimento da
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audicao, tais como ’‘tirar’ misicas de ouvido e reconhecer
auditivamente conceitos e elementos musicais como qualidades
de triades, intervalos, formas de composigao. Embora os
exercicios destinados ao desenvolvimento da audicao possam
ser considerados também como atividades de reforc¢o, alguns
profissionais da misica tém se referido a eles como itens a
parte, como no caso do autor em questao.

Os exercicios para o desenvolvimento da técnica na
abordagem de PACE estdo diretamente relacionados com as
atividades para leitura. Assim, o autor apresenta desde o
inicio do primeiro volume, exercicios na "posicao dos cinco
dedos" semelhantes aqueles apresentados nas atividades de
leitura. Os exercicios com ambas as maos nos cinco primeiros
sons das escalas maiores e menores, incluindo acordes e
arpejos, expandem-se para a execugao das escalas completas,
inicialmente em tetracordes (20. volume) e progressivamente
em uma ou mais oitavas. O autor recomenda a execugdo inicial

em legato B depois em staccato (p.26, MP1).

As pecas utilizadas por PACE na sua série tém funcao

diddtica, mas podem servir também como repertério. No

material suplementar PACE sugere pecas de outros autores. A
maior parte das pecas dos livros usa as tonalidades maior ou
menor, estruturadas em frases regulares. Mais raramente,
pecas modais, pentaténicas, cromdticas e bitonais, advindas
do folclore americano e brasileiro e de compositores

brasileiros tais como Camargo Guarnieri, Rafael dos Santos

e outros, como Haydn e Schubert.
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PACE wutiliza varios tipos de atividades para
verificacao e reforco da aprendizagem dos conteldos
apresentados nas licdoes. Os exercicios apresentados poden
ser escritos (escrever o nome, desenhar na pauta, completar,
diferenciar), executados ao piano a partir de referéncia
visual ou auditiva, falados (reconhecimento de simbologia,
andlise da estrutura das pegas) ou envolvendo a ag¢ao, no
caso de movimentar-se de acordo com referéncias ritmicas. O
material suplementar sugere ampla utilizacdo de ’jogos’ para
reconhecimento auditivo de acordes, notas, esquemas
melédicos. E possivel observar pelo nimero e qualidade dos
exercicios que a énfase é dada a fixacao das tonalidades -
sua posicao no teclado, armaduras de clave correspondentes,
acordes - sendo que o ritmo recebe atencdo individualizada
com menor frequéncia.
A relacao entre os conteudos utilizados por PACE no seu
material instrucional pode ser observada pelas atividades

empregadas nos trés livros da colecdo para o desenvolvimento

de tais contetdos. Um mesmo material ou conceito apresentado

numa peca em MP serd reapresentado em pecas similares em CA

e utilizado nas atividades. No caso dessa abordagem, tal

idéia toma proporcgdes mais amplas considerando a inclusao
"dos varios aspectos da musica"™ utilizados: harmonizagao,
transposicao, improvisacgdo e composigdo, leitura a primeira
vista e desenvolvimento auditivo. A énfase, no entanto, é na
conceituacao das tonalidades maiores e menores e sua

execucdo em diferentes contextos, sendo os elementos
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expressivos da linguagem musical, ou a prépria informacéo
sobre musica (‘teoria’) incluidos nesse foco maior. E
pessivel observar também que, tanto na apresentacaoc quanto
no reforco dos contetdos PACE solicita, em diferentes
momentos, © uso dos sentidos do tato (executar,tocar), da
audicao (escolher qual a melhor "resposta" musical, tocar de
ouvido, escrever sob ditado, reconhecer auditivamente), da
visdo (identificar simbolos, diferenciar ou reconhecer
estruturas ou elementos, escrever), e o cinestésico (tocar
sem olhar o teclado). Atividades que irdo requerer
elaboracao mental explicitada em emissdes verbais pode ser
observada quando da solicitacdo da andlise da estrutura das
pecas antes da execugao, principalmente através do processo
de diferenciacao ou seja, do que é semelhante ou diferente.

Outra caracteristica observada nos procedimentos de
PACE é a apresentacao de conceitos apdés a apresentacao da
habilidade de execucdo como por exemplo a definicao de

transposicdao, da notacdo de minimas e seminimas e de

tonalidades. No entanto, tal procedimento ndo é uma
constante, se observarmos as vdrias ocasides em que o autor
reverte o processo, apresentando a definicdo antes do
exemplo musical. Cita-se como exemplo a definicdo de
ligaduras de frase e sinais de dinamica (MPl, p.23) dos
acordes (MP1, p.27) ou de grupos ritmicos (MP1, p.20). Essa
questdao estd por sua vez, relacionada a constédncia do
processo de experimentacdo do aluno no fato musical antes de

sua conceituacao. Nesse ponto depara-se com um ponto critico
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nessa abordagem na medida em que, se por um lado o material
pedagdgico apresenta situacdes nas quais as experiéncias e
definicoes musicais podem tanto preceder quanto vir depois
do fato musical, por outro lado, o material suplementar*
levanta possibilidades de que uma peca deva ser “preparada"
pelo professor antes de ser executada, deixando implicita a
responsabilidade do mesmo na preparacao das definicdes
musicais. Isso significa uma duplicidade de interpretacao da
abordagem de PACE, dependente do material disponivel.

PACE propoe exercicios explicitamente destinados a
avaliar o desempenho do aluno através de pontos, no livro
"Muisica para Piano", contendo material desenveolvide nas
licoées. Considerando essa avaliacdo como uma motivacdao
extrinseca, outro tipo de motivacao sdo as "aulas abertas"
para os pais, onde os conteuddos e procedimentos

desenvelvidos em aula seriam reproduzidos numa aula publica.

3.1.5 Referéncias ao professor

A participagdo do professor dentro do contexto de
ensino aqui apresentado é discutida por PACE através de sua
producdo de artigos. As criticas do autor se dirigem
especialmente & formacdo do profissional que ird lidar com
esse tipo de metodologia e situacdo de ensino, no caso da

opcao por aulas em grupo. PACE argumenta que o0 sucesso ou

“YERHAALEN, Marion. Mdsica para Piano / Criando e Aprendendo.
Material elaborado para curso sobre metodologia Pace, ministrado

por Verhaalen. Porto Alegre, [1987].
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fracasso no estudo de piano depende da eficiéncia do
professor e nao da "falta de talento" do aluno; "a quem
falta talento no caso, & ao proéoprio professor" (1959, p.20;
1967, p.63). Completando, o autor diz que ndo é possivel
sacrificar as possibilidades musicais de cada crianca num
ensino baseado num "Jjogo de chances" ou de "tentativas e
erros"™ (1962, p.78). A respeito da adequacdo do professor,
PACE defende a necessidade do professor ter "insight" no que
ensinar e como ensinar, ou seja, conhecer tanto sobre o
assunto a ser ensinado quanto ter uma compreensdo ampla de
como os individuos aprendem (Pace, 1967, p.113). O autor
argumenta ainda que, para ser capaz de ‘musicalizar’, o
professor teria que ser ’‘musicalizado’ ou seja, ser também
capaz de transpor, harmonizar, ler a primeira vista, ter bom
ouvido musical, reconhecer formas musicais e improvisar, nao
sendo suficiente "somente tocar piano" (Pace, 1958, p.20).

De acordo com as tendéncias a partir da década de 60,
PACE define a posicao do professor de facilitador do ensino,
uma vez que ele deve ajudar o aluno a descobrir e construir
0 conhecimento por si mesmo (1982).

A série de PACE publicada no Brasil, ao contrdario da
edicdo revisada em uso nos Estados Unidos, ndo apresenta
manual ou guia para o professor. E possivel que a descricéao
da metodologia esteja vinculada & participagdao em cursos
preparatérios que foram ministrados pelo préprio autor e

pela professora Marion Verhaalen, com fornecimento de

apostilas como material suplementar. Informagdes para o
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professor na introducdao de MP1l, dizem respeito apenas ao
desenvolvimento do material destinado a pré-leitura (p.2 a
7). Assim, € pertinente constatar a limitacdo para o
professor do material pedagdégico de PACE no Brasil, visto
que o material editado estd defasado em relacdo as revisodes
do autor, nao constando de nenhum guia para o professor.
Além disso, as informacdes obtidas a respeito da posicao do
autor em relacao a funcao do professor de piano sé podem ser

encontradas em publica¢bdes americanas.

3.2 "Explorando Misica Através do Teclado™ - a
concepgao pedagégica de Marion Verhaalen

3.2.1 Histérico

"Explorando Musica Através do Teclado" é o titulo de
uma série de volumes (previsdao de cinco volumes), formando
o material instrucional da abordagem de Sister Marion

Verhaalen, professora da Milwaukee Arts School, WI, USA. O
titulo no original é "Keyboard Dimensions".

Cada volume possui dois livros: um destinado ao aluno
e outro ao professor. No Brasil, até o momento, foi
publicado somente o lo. volume em 1989 com adaptacdo para o
Brasil por Denise Frederico, estando o 20. e 30. volumes em
vias de publicacao. Para andlise, serao utilizados o lo.,
20. e 30. volumes da série - Livro do Aluno, e lo. e 2o0.

volumes - Manual do Professor.
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3.2.2 Fundamentacao

A fundamentagdo de VERHAALEN é basicamente uma
fundamentacao psicoldégica a respeito da sua metodologia.

No inicio do primeiro volume, VERHAALEN diz que sua
abordagem baseia-se "na compreensdo do professor de como
ajudar seus alunos a fazerem a ligacdo entre o que é
perceptivel através dos olhos, ouvidos, dedos, com suas
atividades conceituais e pensamento criativo"™ (1989, GP1,
p-4). Partindo do principio de que as criancas podem e devem
entender tudo o que tocam, VERHAALEN propde uma aprendizagem
onde um mesmo conceito musical pode ser experimentado, em
sequéncia rdpida, de vdrias modos e maneiras, ao que ela
denomina de "aprendizagem miltiplo-modal", mais conhecida no
Brasil como "abordagem multi-modal*.

Esses diversos modos de aprendizagem incluiriam "os
ouvidos que podem ouvir, discriminar e lembrar, dos dedos
que podem executar, da mente que pensa e compreende, da voz

que fala, canta, conta, do corpo que pode sentir e
responder, da criatividade e dos olhos que podem ler e
observar" (Verhaalen, 1989, p.4 e 5). Nesse contexto, ela
justifica a organizacdo do conteddo de seu material como "um
equilibrio de técnica, leitura, escrita, treinamento
auditivo, transposicdo, memorizagdo, improvisacao e
repertério" pelo fato de cada um desses elementos ser
essencial a um processo de aprendizagem integrado.

"Negligenciar um desses conteidos é enfraquecer todo o
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processo” (1989, p.3).

Sedimentando sua abordagem em teorias de Bruner,
VERHAALEN acredita que, através dessa multiplicidade de
experiéncias proporcionadas aos alunos, eles serdo capazes
de fazer suas préprias "ligacdes" ou seja, mesmo nao sendo
capazes de apreénder um significado conceitual numa primeira
atividade, eles provavelmente irdo compreender e assimilar
melhor a medida que esse conceito vai sendo apresentado em
contextos diferentes. VERHAALEN (1991) exemplifica essa
idéia:

"se o estudante toca o acorde de do
maior numa pega mas nao se apercebe de

imediato quando a melodia arpejada é
baseada na mesma tonalidade ou ainda,
nao consegue solfejar, escrever,
distinguir um acorde de dé dos demais ou
usd-lo criativamente, esta crianca nao
estd apta a reconhecer uma situacao
semelhante quando a encontrar"®

O que quer dizer que somente quando a crianca €& capaz de
fazer conexdes entre o que ouve, toca, vé, emite e pensa,

transferindo um conhecimento para novas situacbes, pode-se
dizer que ela estd desenvolvendo uma aprendizagem
significativa.

A respeito da relacdo ensino e aprendizagem, VERHAALEN

enfatiza dois pontos. Um primeiro ponto é o da importancia

do sucesso de cada aluno na experiéncia musical, com base
nos seus interesses e possibilidades. Seriam as
caracteristicas préprias de cada crianga - uns tém
dificuldade de leitura mas improvisam bem, outros apresentam

problemas técnicos mas resolvem os exercicios escritos com
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rapidez - que podem enriquecer e tornar dinamico o processo
de aprendizagem. VERHAALEN (1990) argumenta que é por isso
que a énfase na aprendizagem da leitura por si sé e a
execucao de um determinado repertério ndao é importante, por
limitar o sucesso do ensino a apenas algumas criancas que
teriam facilidade nessa darea, além de nao representar um
ensino da linguagem musical como um todo. VERHAALEN lembra
que "o importante é o aluno perceber que o seu progresso €
que é importante", nao podendo portanto, ser exigido o mesmo
resultado para todos os alunos (1990). O outro ponto
apresentado pela autora é o da importancia do direcionamento
da aula no sentido de facilitar e desenvolver a

independéncia do aluno no processo de aprendizagem (1990).
3.2.3 Objetivos da aprendizagem musical

VERHAALEN (1981) diz que o objetivo principal de sua
abordagem é promover, através do teclado, "uma aprendizagem
global da misica, desenvolvendo a criatividade e o ’espirito

musical’ de cada crianga. Aprender a tocar piano € uma
consequéncia" (Jornal Zero Hora, 7junho, 1981). A essa
declaracao, junta-se a de 1990, onde a autora afirma que o
objetivo final de sua abordagem é o "completo
desenvolvimento musical e humano dos alunos" (Verhaalen,
1990).

O termo mais usado pela autora para definir o objetivo
da aula de piano é a "formacdo musical das criancas" através

dos beneficios que o piano ou teclado pode oferecer. Como
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diz a autora, "dessa maneira, a crianga terd condigdes de
continuar seus estudos do instrumento com a certeza de que
nao conhece apenas sua prdatica mas que conhece musica"

(Verhaalen, Jornal Zero Hora, junho, 1981).
3.2.4 Material e Metodologia

O titulo da série apresentada por VERHAALEN nomeia
também os livros. Cada volume contém dois livros: o livro do
aluno e o guia do professor®. O primeiro contém as
atividades prdticas e tedricas a serem desenvolvidas em cada
unidade, mais um suplemento no final do livro com pecas para
repertério e cartdes a serem recortados para pratica de
leitura e fixacdo de conceitos. O guia do professor contém
alguns dos pressupostos e objetivos da autora para sua
abordagem, juntamente com procedimentos para cada licao do
livro do aluno. A autora menciona também como recursos
materiais o wuso do quadro negro, cartdes didaticos,

gravadores e quaisquer outros aparatos que o professor
considerar adequados (GPl, p.6).
A distribuicdo do conteido obedece a uma regularidade:

cada livro tem doze unidades, sendo que as unidades de 1 a

4 e de 7 a 10 apresentam material novo, as unidades 5 e 11
se destinam a revisao do material apresentado e as unidades

6 e 12 constituem uma sintese a ser apresentada em aula

Usaremos doravante GP para designar o Guia do Professor e LA
para o Livro do Aluno, adicionado dos nimeros correspondentes aos

volumes.
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publica ou aula aberta, por contar com a participacgao dos

pais.
3.2.4.1 Situacao de ensino

A situacao de ensino preconizada por VERHAALEN é a de
aula em dupla para desenvolvimento de técnica e repertdrio
e qualquer outro problema individual e outra, na mnesma
semana, com um grupo maior de seis a dez alunos e um piano,
para as outras atividades. A autora Jjustifica o ensino em
grupo como um fator importante no processo de aprendizagem,
pelo entrosamento entre os alunos e estes com o professor,
"criando uma motivagdo contagiante além do fato dos colegas
serem modelos muito mais eficazes entre si do que o
professor™ (1989, GPl, p.4). VERHAALEN (1990) enfatiza
também a importédncia da troca de experiéncias ocorrida nesse
meio: enquanto uns tocam, outros estdo aprendendo pela
audicao, pela observagao, pela andlise, aprendendo a tocar

dentro dos seus limites e principalmente, aprendendo muito

sobre a misica (s\p).
3.2.4.2 Abordagem para a leitura musical

De acordo com a autora, sua abordagem deriva-se da

abordagem multi-tonal utilizada por PACE (Verhaalen, 1981).
A andlise do material mostra, porém, que ela pode ser melhor
classificada como uma abordagem eclética, na medida em que,
mesmo apresentando caracteristicas marcadamente multi-tonais

para o desenvolvimento da leitura musical, VERHAALEN utiliza
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também em alguns momentos, recursos de outras abordagens.

Exemplo disso é a utilizacao de linha unica para referéncia

nas posicées de notas (LAl, p.10), das "notas-chaves" ou
notas referenciais na pauta (LAl, p.29), e também de
intervalos de 5as. e 6as. nas atividades para o

desenvolvimento da harmonizagdo ao invés do acorde completo
(LA, unidade 0 Todos esses recursos Ssao mais
caracteristicos das "abordagens intervalares™.

VERHAALEN inicia seu livro com atividades de preparacao
para a leitura propriamente dita ao que a autora denomina de
"experiéncias no teclado". Essa fase pode ser entendida como
uma aproximacgdo da crianga com o instrumento no sentido de
levd-la a se familiarizar com a topografia do mesmo ou seja,
com a disposigao das teclas pretas e brancas, com a nogao de
direcao do som e com outros conhecimentos tais como nome de
notas pretas e brancas e fungdes de sustenidos e bemdéis. As
primeiras pecgas do livro utilizam o conjunto das trés teclas
pretas e deverdo ser aprendidas por imitagdo. As notas ja

sao identificadas pelo seu nome, tanto as teclas brancas
quanto as pretas, no caso, sustenizadas ou bemolizadas.
Outro recurso usado sao 0s numeros, que parece referir tanto
a ordem dos dedos quanto aos graus da escala. Nessa fase de
pré-leitura, VERHAALEN utiliza diagramas que determinam
altura e duracdo. Apesar da pauta dupla ser introduzida na
unidade 2 (LAl), tais diagramas ainda permanecem como

recurso até a unidade 8 (LAl).

Das pequenas pecas com trés sons nas teclas pretas a
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livro, usando o© processo de notagao mais como uma
confirmacdo simbdélica do fato musical.

De acordo com Silva (1991), na abordagem multi-modal "o
ensino do parametro ritmo parte da vivéncia da pulsacdo. A
pulsacdo, ao ser assimilada pelo aluno como um elemento
regular que se repete, otimiza a formacdo de uma unidade
ritmica recorrente a ser internalizada" (p.200). A garantia
dessa pulsagcdo estdvel é reforcada pelo professor que
acompanha ao piano as atividades executadas pelos alunos,
principalmente no inicio, até que o aluno demonstre
seguranca no seu proprio pulso. Isso pode ser demonstrado
através dos exercicios propostos por VERHAALEN: falar,
cantar, solfejar, tocar ou movimentar-se de acordo com a
linha ritmica. A autora utiliza a seminima como referéncia
a pulsacao bdsica, usando a silaba ’‘td’, nuimeros ou outras
silabas como formas de identificagcdo ritmica. A relacao
seminima=1 tempo ¢é reforgcada pelo uso extensivo dos

compassos bindrio, terndrio e quaterndrio, sendo que o

binario composto ¢é apresentado no 2o.volume, apesar de
experimentado através da improvisacdo no lo.volume. O
compasso quindrio é encontrado numa peca de repertério.
(LAl, p.68). Assim como a nocao de altura, as duragdes sao
tratadas por agrupamentos ou seja, a unidade ndo é um som ou
um valor mas um grupo de notas formando padrdes tais como

por exemplo, seminima pontuada, colcheia e outra seminima,

ou ainda duas colcheias e uma seminima.
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3.2.4.3 Conteiddo e atividades

Além das pecas e atividades destinadas ao
desenvolvimento da leitura musical, o conteudo da série de
VERHAALEN compde-se de atividades para o desenvolvimento da
audicdo, da transposicao, da criatividade, da harmonia, da
técnica, apresentando também exercicios para verificacao e
reforco da aprendizagem. A autora se refere a esse conteudo
como "vdrios contextos musicais". Apesar da autora
considerar tais conteuidos como essenciais a um processo de
aprendizagem integrada, eles s6 serao efetivamente
considerados no lo. e 20. volumes. O 2o0. volume nao
apresenta a atividade de composicdo de pecas. Também nao
foram encontrados exercicios para harmonizacao de melodias,
a ndo ser em uma atividade para improvisacdo cuja referéncia
era "colocar acompanhamentos" (LA2, p.13). O 3o0. volume
parece condensar o contedido em pecas para leitura e
apresentacao de conceitos musicais, técnica, improvisacao e
repertdério, sintetizando em qualidade e quantidade os

exercicios para verificacdo e reforgo da aprendizagem e
atividades tais como transposicdo e de desenvolvimento
auditivo.

A atividade de transposicao inicia-se na unidade 2
quando o aluno é levado a executar uma mesma melodia em
diferentes "posicoes" ou tonalidades. O conteuido de Harmonia
em VERHAALEN é tratado principalmente como o conhecimento

dos acordes, suas funcdes, inversdes e encadeamentos,
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caracterizando um conhecimento ‘aplicado’ da harmonia a
partir da unidade 4. Exercicios para harmonizacdo de
melodias, no entanto, sdo propostos somente na unidade 10
(LA1) com o uso nao dos acordes estudados mas de intervalos
de 5Sas. e 6as. A abordagem para o conhecimento de acordes
segue o0s procedimentos de PACE ou seja, através de
agrupamentos a partir de suas caracteristicas visuais.
VERHAALEN utiliza vdrias pecgas para aplicacao de acordes, a
serem executados em bloco, invertidos ou ndo, encadeados, e
com possibilidades de variagdes, tais como valsa e ‘baixo

de Alberti’.

O conteudo de improvisacao é uma constante nos trés
primeiros volumes da série de VERHAALEN. As atividades de
improvisagao podem indicar material, deixar livre a escolha
ou sugerir improvisagdes sobre ostinatos. A autora utiliza
também exercicios para composicdo de pecas, sendo a
diferenca entre essas duas atividades criativas o fato de a
segunda ser escrita na pauta, além de executada.

O exercicio de técnica, executado na posigdo bdsica de
cinco dedos e denominado de "exercicio de aquecimento",
funciona como nicleo gerador, na abordagem de VERHAALEN, uma
vez que através dele sdo apresentadas as novas tonalidades
a serem utilizadas na leitura de pecas e em outras
atividades como na transposicdo e improvisacao. O exercicio
de técnica pode funcionar também como gerador de conceitos:
intervalos, acordes e escalas a serem usados, por exemplo,

no estudo da harmonia. Mesmo nocdes de interpretacdo sao
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vinculadas aos exercicios (20. volume). De acordo com
VERHAALEN, aprende-se por meio da técnica a ouvir, sentir e
tocar, crescendo e decrescendo, trabalhando os dedos dos
alunos para que possam interpretar suas pecgas."A técnica nao
pode ser separada da musicalidade, pelo contrario, deve ser
parte integrante dela" (Verhaalen, GP2, p.14). A autora
explora, nos exercicios de técnica, além do toque legato e
staccato (a partir do 2o0. volume), gradagdes de dinamica,
movimento paralelo e contrdario, escalas em tetracordes,
arpejos e acordes em bloco.

As pecas apresentadas nas unidades destinadas a
apresentacdo e ao reforgo de conceitos, Jjunta-se um
repertério no final do livro. O aluno ndo precisa tocar
todas as pecgas, sendo que a autora dd liberdade de escolha
além das oferecidas. Estas sdo na sua maioria, provenientes
do folclore americano e brasileiro, incluindo composicoes
préprias da autora e temas simplificados como o tema da 9a.
sinfonia de Beethoven. O 20. e 3o0. volumes enfatizam a

apresentacdo de repertério, incluindo obras de compositores
brasileiros que incluem Dorival Caymmi, Rafael dos Santos e

Elvira Drummond. Na sua malor parte as pecas obedecem a uma

regularidade na sua estrutura fraseoldgica dentro do idioma
tonal - escala malores e menores. Outros idiomas sdo também
usados tais como escalas modais e pentatdénicas, indiana,
blues.

Exercicios para o desenvolvimento da audigao permeiam

as unidades no lo. volume da série. O material apresentado
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compbem-se de atividades de "tirar musica de ouvido",
reproduzir auditivamente trechos musicais, identificar
elementos como intervalos, acordes, direcdao da melodia. No
20. volume, no entanto, sua ocorréncia sé € mencionada no
guadro de avaliacao final (p.56), indicando exercicios para
reconhecimento de intervalos dentro de uma oitava. No 3o.
volume nao foi encontrada nenhuma referéncia a exercicios
para o desenvolvimento auditivo. Os exercicios para
avaliacdo e reforgo do conhecimento incluem exercicios
escritos (desenhar simbolos na pauta, nomear simbolos e
funcdées musicais), auditivos (identificar auditivamente),
visuais e verbais (identificar elementos nos cartdes, quadro
negro, analisar e descrever pecas, abstrair elementos nas
pecas), motores (’‘bater’ ritmos, movimentar de acordo com
padrdes ritmicos). Esse conhecimento diz respeito aos
conceitos, fungdes, simbologia e nomenclatura musical, sendo
que a maior parte dos exercicios enfatiza o conhecimento das
tonalidades e seu contexto - escalas, armaduras de clave,

acordes.

No lo. volume da série de VERHAALEN, é clara a relacdo
entre os conteldos que a autora utiliza em seu material
pedagégico e as "diversas maneiras e modos" ou "canais" da
aprendizagem (Verhaalen, 1989, p.5). A autora especifica em
cada unidade do Livro do Aluno, atividades de técnica,
leitura, improvisacao, desenvolvimento auditivo,
transposicédo e exercicios para fixacdo de um mesmo conceito.

Tal contetido por sua vez, envolve atividades correlatas como
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ouvir e escrever, escrever na pauta e tocar, identificar na
pauta e no teclado, nomear e tocar, analisar dizendo,
cantando, ‘batendo’ o ritmo para depois tocar. O préprio
"quadro de avaliacao" requer a avaliacado nessas diversas
atividades tais como "toquei, escrevi, improvisei, ditei,
escutei, localizei". No 2o0. volume, os exercicios enfocando
a audicdo nao sao mais encontrados nas unidades do Livro do
Aluno. No 3o. volume, a énfase é na observacdo a respeito da
estrutura das pecas. Nao foram encontrados exercicios
incluindo o uso da audicdo. Pelo quadro de avaliacdo pode-se
deduzir a énfase nos exercicios de técnica, fixacao de
tonalidades, acordes e inversdes, alguns grupos ritmicos
como a sincope e atividades de improvisacdo utilizando a
técnica da pergunta e resposta e material apresentado nas
unidades. Constata-se, nesse ponto, a reducdo gradual dos
diversos conteuddos e atividades do 1lo. ao 30. volune,
significando uma ndao constdncia dos mesmos. Por outro lado,
o Manual do Professor explicita a liberdade deste em criar

atividades, o que, aliado a filosofia da autora de "usar
todos os canais disponiveis na aprendizagen", pode
significar a necessidade de intervencdao do professor em
atividades que ndo constam no material pedagdgico destinado
ao aluno. Esta 1déia no entanto, nao ¢é apresentada
explicitamente nos manuais. O mesmo acontece nos
procedimentos para apresentacao de novos conhecimentos,

quando VERHAALEN diz que a experiéncia deve preceder os

simbolos musicalis e que o professor deve, tanto quanto
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possivel, apresentar uma nova idéia sem o livro (GP1l, p.4 e
5) .

VERHAALEN admite o uso da motivacao intrinseca e
extrinseca. As atividades destinadas a tal fim estéo
relacionadas com a avaliagao e a apresentagdo de resultados
seja em recitais ou em aulas publicas. A autora propde a
auto-avaliacao, com objetivos de desenvolver a
responsabilidade do aluno na conducao de seu desempenho e de
servir como motivacado a partir da conscientizacdo de seu
préprio progresso, considerando-se o apoio desse material
pedagdgico em teorias brunerianas (ver cap.2). Tal exercicio
consiste em um gquadro com atividades relacionadas aquelas
desenvolvidas nas aulas a serem exercitadas em casa, onde o
aluno atribui seu conceito a cada atividade desempenhada. No
entanto, essa idéia vem acompanhada de uma solicitacdo aos
pais para "supervisionarem" essa auto-avaliagdo, o que
modifica por completo o principio e intencao desse tipo de

avaliagdo, tendo em mente as possibilidades da extensao

dessa "supervisao".

Dois outros tipos de avaliacdo, igualmente ligados a
motivagdo, sdo as "olimpiadas de piano-concurso de técnica",
com obtencdo de pontos para cada item cumprido, e também a
premiacdo com "estrelinhas" para repertério executado

corretamente.
3.2.5 Referéncias ao professor

VERHAALEN diz que a tarefa do professor é a de
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"conduzir objetivamente e estimular" o processo de
aprendizagem dos alunos (1989, p.7). Essa conducao, mesmo
que apresente desafios, deve estar de acordo com as
possibilidades de assimilacdo de cada aluno. A autora
argumenta também que o professor é colega e modelo ac mesmo
tempo e por isso deve ser capaz de executar ou realizar as
tarefas que propuser aos alunos (GPl, p.4 e 5).
Para VERHAALEN, a responsabilidade de conducgdo da aula
é do professor, que deve promover a multiplicidade de modos
pelos quais os alunos podem aprender e também ajudar o aluno
a fazer as conexdes entre essa multiplicidade de modos pelos
quais ele experimenta e percebe o fato musical com os
"varios contextos™ ou conteuddos musicais (Verhaalen, 1990).
Nesse sentido, VERHAALEN especifica algumas estratégias
importantes no processo, a cargo do professor. A primeira
delas relaciona a apresentacdo equilibrada e integrada das
atividades a oportunidade de o aluno ver, sentir, pensar,

executar, transferir, ouvir, analisar, explorar, criar,

descobrir e analisar o conteudo musical (VERHAALEN, 1990).
Nesse processo, o professor deve atentar para a participagéo
de todos os alunos - enquanto um toca, outro analisa,
verbalisa, escreve ou ’bate’ o ritmo, trocando rapidamente
as atividades e as funcdes entre os alunos, de maneira que
o conteddo a ser assimilado possa ser experienciado por
todos de maneiras diferentes e em diferentes contextos (GP1,
1989, p.4 e 5). VERHAALEN aconselha também questionar o

aluno sobre as atividades desenvolvidas, usando perguntas
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como ‘porqué’, ‘como’ ou ainda ‘porqué nao’. Segundo a
autora, o questionamento é essencial para despertar no aluno
a conscientizacao do fato percebido, explicando seu processo
mental e verbalizando conceitos (GP1, 1989, p.4).
VERHAALEN especifica ainda a diferengca entre o
professor que segue um método, no caso o material
pedagdégico, e o professor que tem um método, o que a autora
define como "a maneira pela qual ele envolve os alunos no
caminho da aprendizagem”". Nesse contexto, o material
pedagégico € um apoio, o conteido é a misica e o meio - um
grupo de criancas ansiosas para aprender musica" (Jornal
Zero Hora, 1981). Essa € a maneira, de acordo com a autora,
do professor tornar o processo de aprendizagem da misica uma
experiéncia significativa.

"Dar aulas ndo é ensinar a licao:
fazer o aluno sentar no banco do piano
por 30 min., encontrar as teclas
representadas pelas notas escritas na
pauta € anti-pedagdgico e anti-crianca.
Essa maneira de ensinar indica o

desconhecimento do professor do processo
de aprendizagem da crianga" (Verhaalen,

1990).

3.3 "Educacao Musical através do Teclado™ - a concepcgao
pedagégica de Maria de Lourdes Junqueira Gongalves

3.3.1 Histérico

Sequndo Maria de Lourdes Junqueira Gongalves, a
elaboracdo do material que «constitui sua proposta

educacional, denominada "Educacdo Musical através do Teclado
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- EMaT" é fruto de suas pesquisas sobre a metodologia do
ensino do piano em grupo. A primeira, iniciada em 1977 na
Universidade Federal do Rio de Janeiro, sob o titulc "Ensino
de Piano em Grupo-Nova Abordagem de Ensino do Instrumento™
e concluido na Universidade do Rio de Janeiro, UNI-Rioc, em
1982, e a segunda, "Misica Através do Piano%, apresentada
junto com Silvio Merhi em 1985 no "II Encontro Nacional de
Pesquisa em Musica', realizado em Sao Jodo del Reli - MG,
juntando-se ainda um estdgio realizado junto a Louise
Bianchi da Southern Methodist University, Texas, Estados
Unidos. A edicdo de sua série de quatro volumes teve inicio
a partir de 1985. Cada volume apresenta um livro destinado

ao aluno e outro ao professor’c.
3.3.2 Fundamentacao

GONCALVES estabelece nos pressupostos de seu trabalho
que o ‘talento’ musical ¢é dificil de diagnosticar
precocemente e portanto, a educacao musical deveria ser dada
a todos "sem objetivos pré-concebidos de orientagdo para a
profissdo ou para o lazer e sim por seu valor no
enriquecimento da vida das pessoas e da sociedade"
(Goncalves, MP1, v). Nesse contexto, o piano é o instrumento
capaz de oferecer as possibilidades de experimentar,
perceber e compreender a expressividade da misica através de

seus elementos - melodia, ritmo e harmonia (MP1, v). A

“Usaremos respectivamente LA e MP para designar tais livros.
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autora advoga também a necessidade de uma "alternativa
diddtica"™ que amplie o uso do teclado com outras formas e
para outros fins que nao somente a formagao do concertista,
visto o escasso campo de trabalho nessa area (Goncalves,
1985, D.241). GONCALVES diz ainda que o ensino
’tradicional’, limitado & prdtica de técnica e repertoério
tolhe também o desenvolvimento da musicalidade do aluno. A
autora define musicalidade como sendo "a capacidade de
entender e fazer musica" (MP4, p.1l).

GONCALVES afirma também que sua série coloca como
nicleo do processo de ensino "a pratica das habilidades
funcionais", as quais define como a capacidade de tocar por
imitagdo ou ’de ouvido’, de 1ler cifras e partituras a
primeira vista, de harmonizar, de transpor, de criar
(improvisar, compor), de executar repertério, de analisar e
ouvir criticamente (MP4, p.vii). GONCALVES diz também que
estas atividades devem ser apresentadas de maneira integrada

desde o inicio do estudo (MP2, p.vii; MP4, p.viii). No
entanto, a observacdo do conteddo mostra que a énfase é dada
ndo ao desenvolvimento das habilidades funcionais, mas ao
desenvolvimento da leitura musical e da técnica, até o 4o.
volume, conforme observa a autora em outra oportunidade
(MP4, p.ix). Algumas destas ’habilidades funcionais’ séao
usadas desde o inicio, nao como um fim em si mesmo, mas como

ferramentas de reforco da leitura musical'’. Assim, é

Para maiores esclarecimentos a respeito do significado do
termo, vide 2.1.
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preciso entender esta idéia de acordo com a organizacao do
material, se se observar que a apresentacao de conteudos
prioriza a leitura musical nos trés primeiros volumes, sendo
que atividades como a harmonizacao e transposicao de pecas
sdao apresentadas ou efetivamente desenvolvidas somente no
ultimo volume da série. Embora nao haja uma determinacao de
tempo para cada livro, a relagao entre os principios e
objetivos da autora e a disposicdo de seu material sé podem
vir a se concretizar caso o aluno faga todo o "curso
bdsico", que abrangeriam os quatro volumes da série.

GONCALVES afirma que a organizacdo de sua série ocupa-
se da "integracao misica/execucao intrumental", e que o
processo de aprendizagem de conceitos e habilidades
funcionais, que a autora relaciona, respectivamente, com
teoria e prdatica, foi "desenvolvido em espiral", "do teclado
para a pagina musical" (MP1l,p.13). Ela afirma também que, no

contexto de sua série, as atividades de pratica de

habilidades podem preparar, fixar ou avaliar a apreensdo do

conceito, ao passo que o conceito pode preceder uma ou

vdrias atividades (MP1l,p.6).
3.3.3 Objetivos da aprendizagem musical

A série EMaT tem como objetivo, segundo GONCALVES, "o
desenvolvimento da musicalidade total do aluno através do
piano, com vistas a formagcdo do misico abrangente, que
poderd vir a ser profissional ou amador, pianista ou nao".

A autora define o termo ‘formagdao abrangente’ como a
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"formacao da pessoa capaz de entender e desenvolver a

linguagem musical de acordo com suas préprias
possibilidades" (Gongalves, 1985).

Em relacdo a metodologia, GONCALVES diz que sua

abordagem visa possibilitar ao aluno a compreensao da

linguagem musical, como um meio de expressar idéias e

sentimentos e de como usd-los através do teclado (MP1l, p.19)

3.3.4 Material e Metodologia

A série "Educagdao Musical através do Teclado" ¢é
composta de quatro volumes, cada um constando de um livro
destinado ao aluno e outro como guia para o professor. O
livro do aluno contém as atividades prdticas e tedricas a
serem desenvolvidas na aula ou em casa bem como informacao
e conceitos sobre misica. O manual do professor, volumes 1
a 4, contem informacbes sobre toda a série, tais como
fundamentos, histdérico e objetivos da proposta, e descricao

da sua metodologia, além de comentdrios da autora sobre
outras metodologias, dentre outros assuntos. O manual
apresenta também cartoes para exercicios de leitura a
primeira vista, acompanhamentos e harmonizacdes a serem

executados pelo professor.

De acordo com a autora, a série estda dividida em trés
etapas consecutivas: fase de musicalizacdo, de leitura
musical e de desenvolvimento das habilidades funcionais. A
primeira fase corresponde ao primeiro 1livro, que estéd

dividido por sua vez, em duas partes: "Experiéncias e
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Descobertas" seguida de "Pré-leitura”. A fase de leitura
compreende o 20. e 30. volumes, o primeiro destinado ao
desenvolvimento da "lL.eitura nas Teclas Brancas", e o 30. a
"Leitura nas Teclas Brancas e Pretas" e "Habilidades
Funcionais" constitui o udltimo volume da série. Os termos
estdo colocados entre aspas por se referirem igualmente ao
titulo dos volumes indicados. A autora divide cada etapa em
capitulos (vol.l1l a 3) ou em ‘exploragbdes’ (vol.4). Ela
menciona também outros recursos a serem usados nas aulas:
gudro-negro, aparelhagem de som, teclados de madeira,
instrumentos de percussao e cartdes para leitura.
Considera-se pertinente observar que GONCALVES refere-
se ao termo "Educacdo Musical através do Teclado" come um
"movimento". A autora usa o termo em letras maiudsculas (ver
por exemplo MPl. apresentacdo) e minidsculas (ver por exemplo
MP1, p.1). O uso desse termo no Brasil apresenta dois pontos
criticos. O primeiro se refere ao fato de que naoc parece ter

havido no pais uma mobilizagdo de educadores e outros

profissionais da misica em nivel nacional e em numero
estatisticamente significativo em prol dessa mesma idéia
para que seja considerado como "movimento". Um outro ponto
é a inadequacdo do termo se aplicado a um material
pedagdégico. Acredita-se assim, que a autora possa estar se
referindo ao movimento deflagrado nos Estados Unidos a
partir do inicio do século (ver cap.l e 2 deste trabalho) e
no qual baseia sua concepcdo pedagégica (ver MP2, v). Tal

idéia no entanto, carece de maiores esclarecimentos.
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3.3.4.1 Situacao de ensino

A situacdo de ensino aconselhada por GONCALVES é a de
dupla para repertdrio e técnica e em grupo de até oito
criancas, duas para cada piano de preferéncia, para as
outras atividades. A autora justifica essa escolha por ser
"mais dindmica, mais econbémica e mais eficiente em termos do
desenvolvimento da musicalidade™ (Gongalves, MP1,
introducgao). GONGCALVES admite, por outro lado, que "tudo que
se faz em grupo pode ser feito individualmente", no caso, o

professor deverd servir como colega (MP1l, p.2).
3.3.4.2 Abordagem para a leitura musical

A abordagem wutilizada por GONCALVES pode ser
classificada como uma abordagem eclética por tentar combinar
"o que hd de melhor"™ nos diferentes tipos de abordagem para

leitura e os procedimentos que as acompanham, de acordo com
declaracdo da prépria autora (Gongalves, MP2, p.ll). Dessa
maneira, a partir da "leitura intervalar", a autora usa
recursos da abordagem pelos ‘cinco dés’, de ’‘pontos-chave’,
da abordagem pelo dé central e multi-tonal. A abordagem de
leitura pelos ‘cinco dés’, permite uma utilizacdo mais ampla
da extensdo do teclado. Os elementos simbélicos necessdrios
a compreensdo e interpretagdo musicais vado sendo
incorporados as pecgas destinadas ao desenvolvimento da
leitura.

GONCALVES indica uma fase preparatéria antes da
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introducdo na partitura propriamente dita: uma fase de
experimentacdo do teclado onde a crianca ird desenvolver
atividades de imitacdo e criatividade mesmo antes de iniciar
o livro (MP1, p.15). O primeiro volume da série é dedicado
a fase de pré-leitura. Na primeira parte, a autora utiliza
como recurso a "abordagem pelas teclas pretas®™. Os primeiros
exercicios exigem o uso fechado da mao tocando grupos de
notas pretas e mais tarde também nas brancas ou "clusters™"
(Goncalves). Os simbolos usados indicam a diregdo subir-
descer e a relacdao mao direita e esquerda, por toda a
extensdo do teclado. Os exercicios passam a incorporar o
sentido de duracao "curto-longo", a execucdo individualizada
dos dedos e intervalos de S5as. ("o arco") e a notacao
convencional de seminima e minima ainda fora da pauta.
Nocdes de dindmica e informagdes sobre misica sao anexados
aos exercicios desde o inicio do primeiro volume.

A segunda parte do primeiro volume apresenta a pauta e

os intervalos de 2as. e 3as. GONCALVES utiliza o recurso da
apresentacao gradual de uma, duas e demais linhas da pauta

e a terminologia ‘passo’ e ‘’salto’ para designar

respectivamente os intervalos apresentados. Posteriormente
(LAl, 2a.parte, cap.3) essa terminologia é substituida pela
denominacdo convencional dos intervalos. A apresentacao de
claves e a pauta dupla é retardada até o 2o0. volume e o
processo da leitura se desenvolve entao, a partir de

referéncias - indicacdo ou nome da primeira nota e suas

relagées intervalares. Nesse contexto as referéncias podenm
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ser ’'pontos-chave’ ou ’‘placas de localizacdo’ (Gongalves) -
notas pré-determinadas sendo que algumas delas sao os ‘cinco
doés’ ou seja, do doél ao dos.

Com a, apresentacdo dos acidentes (30.vol.) e portanto
o uso de outras tonalidades, as pecas passam a enfatizar o
uso da ‘posicao de cinco dedos’, recurso geralmente
associado a abordagem ‘multi-tonal’. Assim, até o 3o.
volume, o uso exclusivo de notas brancas nos exercicios e
pecas tende a ressaltar a tonalidade de déM, apesar de serem
encontrados também pecas em outras tonalidades mas que
evitam o uso das notas acidentadas. Assim como para
a abordagem da leitura de alturas GONCALVES utiliza a
relacdo intervalar, para a ritmica sdo usados as relacgodes
entre as duragdées ou agrupamentos. A autora parte da
diferenciagao entre dois sons, ‘'curtos" e "longos"
indicando, respectivamente, a seminima e minima como

correspondéncia. A autora também usa palavras, cangoes,

parlendas, silabas "td"™ e "tad" e suas variantes, e ainda a

contagem numérica para suas identificacdes ritmicas. A
seminima é a referéncia de pulsacdao, sendo que nos volumes
1, 2 e 3, as indicacgdes e férmulas de compasso utilizam esse
valor como unidade de tempo. O desenvolvimento de
agrupamentos ritmicos sé se expandira no 4o. volume, quando
semicolcheias e fusas, sincopas e contratempos, quidlteras

e valores pontuados sao apresentados.
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3.3.4.3 Contelido e atividades

Além dos exercicos e das pecgas destinados ao
desenvolvimento da leitura musical, o conteido presente na
série de GONCALVES consta de atividades para desenvolvimento
da criatividade (composicao e improvisacdo), da leitura a
primeira vista, da técnica, da harmonia, da transposicdo, e
também de exercicios para avaliagao e reforgo da
aprendizagem e repertério. A autora denomina tal contetdo de
'habilidades funcionais’. GONCALVES fornece também, em cada
capitulo, a definicao e conceituacdo sobre os elementos
musicais.

GONCALVES utiliza tanto atividades de composic¢ao quanto
de improvisacgao "visando a auto-expressdo e a verificacao de
apreensdo de conceitos" (MP1, p.13). A diferenca entre as
duas atividades parece residir no fato de que a composicao
deve ser feita em casa e a improvisacdo nas aulas (ver MP1,

p.7). Segundo a autora, os alunos nao devem escrever suas
composigdes "para nao tolher a criatividade"™ (MP1, p.50).
Ambas as atividades sdo apresentadas a partir do lo. vol. da
série. Para as composigbes, pode-se sugerir o titulo e os
elementos a serem usados, a partir daqueles apresentados em
aula ou ainda deixar a livre escolha do aluno. Para as
improvisa¢des podem ser usados material apresentado nas
ligcoes, ostinatos ou ’‘perguntas e respostas’. Essas
atividades sdo mantidas até o ultimo volume da série.

Os exercicios para leitura a primeira vista,
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propriamente ditos, sao apresentados a partir do 2o. volunme,
com o uso de pequenos fragmentos ritmico-melddicos ou
pequenas pecgas, condizente com material apresentado nos
capitulos anteriores. GONCALVES considera a ‘leitura
verbalizada’ ou seja, um tipo de andlise da peg¢a antes de
sua execucdo como uma leitura a primeira vista (MP3, p-.53).

Nesse caso, essa atividade jad estaria sendo desenvolvida
desde o lo. volume.

A atividade de transposicdo, apesar de aparecer uma vez
no lo. volume (MPl, p.66), s6é é realmente introduzida e
conceituada no udltimo volume da série. E usada para a sua

préatica a relagdo intervalar, de acordo com a abordagem para

a leitura.

As atividades relacionadas ao conhecimento da harmonia
sao igualmente desenvolvidas no udltimo volume da série.

Embora GONCALVES afirme que "a conceituagdo e prdatica de

intervalos harménicos vao funcionar como germe da harmonia"
(MP2, p.34), a nocao de acordes advém menos da nocao de

intervalos do que da escala, mais especificamente do
pentacérdio, quando a autora recorre aos recursos da

abordagem multi-tonal (LA4, p.88). Assim as triades séao

apresentadas de acordo com a similaridade da disposicao
visual das mesmas. A énfase das atividades desse conteudo
parecem estar no conhecimento de acordes e inversdes, ou
seja, na "harmonia de teclado" (Gong¢alves) sendo que alguns

exercicios para harmonizacdo de pecas a partir do uso de

acordes sdo também programados.
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O desenvolvimento da audicao ou ‘treinamento auditivo’
é feito através de exercicios para reconhecimento auditivo
dos elementos musicais apresentados nas 1ligoes, da
solicitacdao para "tirar melodias de ouvido"™ e tocar por
imitacao. A diferenga entre os dois ultimos tipos de
atividade, segundo GONCALVES, é que no caso de ‘tirar
melodia de ouvido’ nao se deve olhar para o teclado (MP4,
p.11). A autora indica também "pequenas sessbes de
apreciacdo musical que ensinam a saber ouvir", a cargo do
professor (1989, MP2, p.l1l1).

A abordagem para o desenvolvimento da técnica utilizada
por GONCALVES, na sua série, tem inicio com a preparacgdo da
posicdo da mao como um todo antes de solicitar o uso dos
dedos individualmente. Para tanto, a autora inicia o 1lo.
volume solicitando o uso da "posicdo em cluster"™ da mao, ou
seja, fechada com os dedos juntos tocando em bloco, passando
depois para a "posicdo fechada" onde a posicdo continua
basicamente a mesma mas € o sequndo dedo que ird tocar as

teclas. Em sequida é usada a "posicdo em arco" - intervalos
de Sa. tocados harmonicamente com o primeiro e quinto dedos,
chegando a "posicao bdsica" onde os dedos podem ser usados
individualmente. Os exercicios de técnica utilizados por
GONCALVES apresentam variedade de elementos a serem
trabalhados: além de exercicios visando ao desenvolvimento
do toque em legato, staccato e articulagédo entre dois sons,
serao apresentados também exercicios para desenvolvimento da

independéncia e agilidade dos dedos, para extensdao da
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posicdao da mdo, dispostos através de idiomas tonais ou
modais, acoplando também o uso da dinamica. A nogao de
escala é introduzida no 3o.volume a partir dos pentacdrdios
maiores. Sua execugao completa, bem como a de acordes e
arpejos, aparece no 4o. volume da série. GONCALVES sugere a
apresentacao dos exercicios técnicos por imitacdo, pelo
menos em estdgio inicial, para que o aluno possa observar
visualmente e também "sentir"™ a posicdo de suas maos e dedos
quando da execugao (1988, MP2, p.19).

Segundo GONCALVES, o repertério original da série EMaT,
a cargo de Cacilda Borges Barbosa, e aquele proveniente de
fontes folcldéricas "foi composto ou adaptado dentro do
espirito da pecga diddtica, servindo como preparagao,
aplicacdao ou fixacgdo de conceitos", sendo que algumas visam
ao lazer, todas porém "servindo ao prazer de fazer musica"

(1989, MP4, p.71). Pelas caracteristicas da abordagem
empregada, as pec¢as incluidas no material pedagdégico dispdem

de variadas ©possibilidades: iniciando com ©pecas en
"clusters" acompanhadas por parlendas, passando para pecas
estruturadas a partir de alturas isoladas, até melodias. A
linguagem ou ‘idiomas musicais’, abrange pecas modais,
pentatdnicas, tonais, atonais e misica aleatdéria. Podem ser
encontradas pecgas folcléricas, composicdes originais de
Cacilda Borges Barbosa ou de outros autores como Diabelli,
Czerny, Turk, temas de obras conhecidas como a 9a sinfonia
de Beethoven, e algumas composicdes das prdéprias criancas.

Anexas aos Manuais para o professor, podem ser encontradas
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harmonizacdes e acompanhamentos a serem executados junto com
o aluno, existindo também duetos e uma peca para banda
ritmica (30. volume). No lo. e 2o0. volumes, a estrutura das
frases geralmente ndo obedece a uma quadratura, sendo a
apresentacac de frases regulares de quatro e oito compassos
mais frequente no 30. e 40. volumes da série EMaT.
GONCALVES utiliza uma variedade de exercicios para
verificacdo e reforco da aprendizagem em cada capitulo de
sua série. Os exercicios questionam sobre os elementos da
estrutura das pecas em estudo, uma vez que delas serao
abstraidos o conhecimento sobre a simbologia e a relacgao
entre eles formando os conceitos e portanto o conhecimento
sobre a linguagem musical. Sao usados exercicios em forma de
questiondrios a serem escritos ou verbalizados, de
reconhecimento visual (no teclado, no livro, nos cartdes) e
auditivo, de entoar melodias, de movimentar de acordo com ©
ritmo. Pela quantidade e tipo €& possivel dizer que a énfase
é dada aos exercicios escritos. A autora recomenda também

que cada peca seja analisada antes de executada, para
reconhecimento dos elementos componentes e exercicio da
parte ritmica e da meldédica em separado para depois voltar
ao seu contexto original de forma mais assimilada (MP2,
p.16).

E possivel observar que & apresentacdo de elementos da

linguagem musical segue-se a aplicacdo de tal material em
exercicios para verificagdo e reforco de conceitos e também

em outras atividades tais como de composicédo e improvisacgéio,
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nos exercicios para desenvolvimento da técnica e da leitura
‘a primeira vista. A énfase é dada aos conteudos referentes
a leitura de alturas quais sejam intervalos, localizacédo de
notas na pauta e no teclado, incluindo notas acidentadas
(30. vol.). No 40. volume, hda uma ampliacdo desse material
uma vez que novos conteddos sao introduzidos, como o de
harmonia e transposicdao. A apresentacao de material novo
pode preceder ou ser apresentada paralelamente a sua
conceituagdo. Nesse contexto, GONCALVES permite usar como
recurso a nog¢ao acompanhada de outra terminologia para
depois nomear convencionalmente. Exemplos disso sdo as
nocdes de sons ‘curtos e longos’ (minima e seminima), ‘suave
e forte’ (p e F), ’'passo e salto’ (intervalos de 2as. e
3as.), 'meio-degrau e degrau-inteiro’ (semi-tons e tons
inteiros). A autora também apresenta a definicdo juntamente
com o exemplo, como na apresentacdo dos valores ritmicos
(com excegdo da seminima e minima), dos acidentes (30.vol.),
sinais de expressdo, da transposicdao, da harmonia

(apresentacao de acordes e funcoes). Alguns elementos séo
apresentados antes da definicdo, como os intervalos
harménicos (20.vol.). A preparagao que GONGCALVES preconiza

antes da execucao parece se concentrar mais na andlise da

peca. Esta pode ser uma andlise escrita ou oral, com o
envolvimento fisico no caso da preparacdo antecipada dos

agrupamentos ritmicos.

GONCALVES menciona trés tipos de avaliagdo no seu

material: a avaliacéo feita pelo professor, pelos colegas e
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a auto-avaliacao (MP2, p.33). Nao fica claro porém a
delegacao dessas tarefas, tanto quanto se pode perceber
pelas instrugdes presentes no material. Podem ser
consideradas como avaliagdes, exercicios a serem realizados
em casa e na aula, testes orais, escritos, auditivos ou para
execucdao, encontrados nas ligdes ou nos cartdes anexos,

valendo "pontos", além do comentario dos colegas sobre a
fidedignidade da execugdo de pecas. Além desse tipo de
avaliacdo, cada volume ou parte desse, no caso do 1lo.
volume, contém uma avaliacdo geral abrangendo os conteudos
abordados nos capitulos, com distribuicdao de conceitos.

GONCALVES recomenda uma "aula puiblica" a cada cinco semanas.

3.3.5 Referéncias ao professor

GONCALVES diz que o professor é lider de um grupo no
qual os alunos tém participacao ativa (MP1, p.13). A autora
observa que o professor deverd servir como condutor das

atividades. O planejamento das aulas portanto, €é de sua

responsabilidade, o que deve ser feito de acordo com as

caracteristicas de cada grupo e de cada aluno (MP1, p.5).
Importante nesse processo, de acordo com GONCALVES é a
inclusado de diferentes conteludos e atividades para cada aula
bem como a observdncia da interacdo entre os alunos. E o
professor também quem deverd questionar o aluno, estimulando

a verbalizacdo de raciocinios, provocar os comentdrios, as

criticas e auto-criticas sobre o desempenho nas execugodes,
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bem como fomentar o didlogo e discussdes entre os
integrantes do grupo (Gongalves, MP1l, p.10 a 14).

A autora procura tracar um perfil do professor ao dizer
que este "ndo é apenas um professor de instrumento mas um
completo educador musical ... nao devendo se limitar a ouvir
e criticar a execucdo dos alunos como no ensino tradicional"
(MP1, p.10). Nao foi possivel perceber, no entanto,
definicdes e diferengcas entre os termos "professor de
instrumento” e "educador musical®, o que por certo
auxiliaria na clarificacdo dos papéis e funcgoes do professor
de acordo com os principios da autora.

E pertinente observar também que, embora o material de
GONCALVES ofere¢a um guia para o professor acompanhando cada
volume, as informacgoes contidas nao acompanham,
necessariamente, as etapas organizacionais de cada processo.
Exemplo disso sdo as informagcdes a respeito dos
procedimentos para leitura a primeira vista que, segundo a

autora, iniciam-se no lo.volume mas s6é constam em MP2.
Também os procedimentos para as atividades de tocar por
imitacao, embora iniciando no 1lo. volume, s6 serao
apresentadas em MP3, o que pode confundir o professor, a nao

ser que ele tenha conhecimento de toda a série antes da

aplicacao da mesma.

A andlise das concepcdes pedagdégicas de PACE, VERHAALEN

e GONCALVES exclui a possibilidade de serem consideradas

como linhas pedagégicas antagbnicas. Apesar das
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particularidades de cada um, é possivel observar que, de
maneira geral, todos concordam quanto a pressupostos,
objetivos e em algumas diretrizes metodoldgicas. As
diferencas entre eles estdo mais nas abordagens escolhidas
para apresentacao do conteiddo e também na sua organizacao e

sequéncia.



4. ANALISE

4.1 Resumo critico

A pertinéncia das concepgdes pedagdgicas de PACE,
VERHAALEN e GONCALVES como contribuig¢des origindrias de uma
mesma linha educacional pode ser verificada face a
constatacdao de aspectos relevantes dessa linha educacional
nos fundamentos e no material pedagégico produzido pelos
referidos autores. Nesse sentido, uma revisdo critica desses
aspectos faz-se necessdria na medida em que eles irao
constituir o referencial bdasico sobre o qual se procedera
uma andlise.

Historicamente, a influéncia do movimento em favor da

implantacao da aula de pilano em grupo nas escolas e por
professores particulares foi definitiva na caracterizacao de
uma proposta para redefinigao da aula de piano e na
sedimentacao de uma linha educacional decorrente. Tal
situacao foi resultante do impasse criado no momento em que
o perfil da aula de piano que se conhecia, individual, com
vistas a formar o concertista e portanto seletiva aos

'talentosos’ ou persistentes, ndo convinha aos interesses da
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escola publica - "funcional e acessivel a todos" (Crowder
in, 1952). Dessa forma, um grupo de educadores passa a
apresentar a aula de piano em grupo como a "solugao
inovadora® ao tipo de aula de piano em vigor, adotando uma
posicdo nitidamente combativa ao que se referiam como
rtradicional’ (Richards, 1962). A partir dos questionamentos
a respeito das crencas e prdaticas vigentes na aula de piano
'tradicional’, os fundamentos, objetivos e procedimentos
proclamados pelos educadores que aderiram ao movimento
tiveram influéncia direta na concepcdo de uma pedagogia do
piano, na medida em que suas propostas eram oferecidas como
alternativa ao tipo de aula considerado, na grande maioria

dos casos, ineficaz.

Acredita-se que o movimento formado entre ©os
profissionais da misica em defesa da implantacdao da aula de
piano em grupo acabou por atingir um objetivo anterior, qual
seja a reavaliagdo do ensino deste intrumento face as
mudancas sécio-econdémicas e educacionais americanas. A essa
reavaliacdo, sequiram-se propostas no sentido de
redirecionar essa situacdao de ensino musical. Uma vez
constatada a inadequacdao da aula de piano ‘tradicional’,
frente a sociedade americana, as diretrizes oferecidas como
alternativa extrapolam os limites da escola publica e da
situacdo em grupo, dirigindo-se a qualidade do ensino e
envolvendo o extenso grupo de professores de piano
particulares.

Para que a aula de piano em grupo merecesse um lugar a
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par das outras disciplinas do curriculo da escola publica,
era vital que seus métodos de ensino fossem andlogos aos
daquelas (Miessner, apud Monsour, 1963). Observa-se que essa
questdo foi de grande importédncia por considerar o ensino de
misica e particularmente de instrumento como uma funcao
educacional dentro do sistema social, explicando assim, as
tentativas de aproximacao da aula de piano aos principios e
procedimentos recomendados na educacao em geral. Ressaltam-
se os vinculos com os estudos em psicologia educacional, no
afa de conferir substdncia aos procedimentos a serem

adotados em aula.

A validade da aula em grupo bem como o contexto de sua
pratica foram objeto de reavaliacao nas décadas subsequentes
ao éxito do movimento. As reformas educacionais iniciadas em
1957 passam a enfocar a qualidade do ensino ministrado nas
escolas publicas, independente das técnicas e metodologia.
Enquanto os integrantes do movimento a favor da implantacéo
da aula em grupo apresentavam a situacdo em grupo e o
conteudo desenvolvido como os principais responsdveis pelo
sucesso do ensino, os profissionais da misica, em épocas

posteriores, concluem que a qualidade do ensino depende mais
de como o conhecimento é conduzido (Cronister, 1972, p.18).

Assim, observa-se que os principios que dao suporte ao
ensino musical tém se mantido constantes no decorrer do
século. Sdo eles: a misica é uma linguagem, e como tal,
todos podem aprendé-la em algum nivel, esse conhecimento

deve ser oportunizado a todos, e de forma que traga
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beneficios pessoais e/ou profissionais em sua vida. Ja as
justificativas apresentadas para o estudo da misica tém
variado conforme as tendéncias de cada época. Por exemplo,
formar o carater do cidadao, preencher o tempo dos
desempregados, desenvolver o sentido estético, melhorar o
desempenho em outras disciplinas da escola, desenvolver o
pensamento divergente e oportunizar o conhecimento das
varias culturas (ver Piano Instruction in the School, 1949;
Mark, 1987). Especificamente na relacdo ensino de musica e
aula de piano, notam-se também alguns redirecionamentos.
Por ocasido da consolidacdo do movimento, a aula de
piano em grupo era sindénimo de aula de musica, mas com
tendéncias a privilegiar a informacdo musical em detrimento
da execucao (Uszler, 1983). Reforcava-se a idéia do uso do
piano como meio de ensino dos elementos estruturais da
linguagem musical. Posteriormente ao éxito do movimento,
observa-se que a relagdo ensino de misica e piano passa a
admitir a coexisténcia de diferentes combinacées desse

bindémio, sendo uma delas a aula de piano. Por exemplo, aulas
de iniciacdo musical e aulas de disciplinas ditas tedricas
onde o piano ou teclado eletrbnico é usado como meio de
aplicacdo prdtica. Aulas de ‘piano secunddrio’ ou
‘complementar’’®, onde o piano ou teclado é usado para
desenvolver as ’'habilidades funcionais’, como improvisar,

harmonizar, ler a primeira vista, acompanhar, consideradas

*Disciplina ministrada nos cursos superiores a todos os alunos
dos cursos de musica, independente do instrumento.
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necesséarias a formacao do futuro misico profissional. Nessas
categorias, o desenvolvimento da técnica e de repertdrio é
secundario.

Quanto a faula de piano”’, percebe-se pela
argumentacao dos educadores musicais que esta nao pode
perder seu cardter de aula de instrumento per se, com
objetivos de desenvolver a habilidade de execucao (ver
Schockley, 1982; Uszler, 1991). Implicita nessa idéia, no
entanto, estda a relacdo direta de dependéncia entre uma
execucao adequada e o grau de conhecimento, compreensdo e
dominio da linguagem em gque se estd atuando.

"E baseado numa filosofia de
unificacao da leitura, técnica,
repertdério, com o conhecimento aplicado
da linguagem musical que se podera
produzir muisicos abrangentes, que
apreciam e compreendem misica, como
participantes e ouvintes" (Lyke e Enoch,
1987, introducao).

Este pode ser considerado como o aspecto essencial da
proposta de reavaliacao e redefinicdo da aula de piano, por

ser a referéncia que distingue a aula de ©piano

'tradicional’, que tem por objetivo ’ensinar a tocar’, da
proposta de uma nova abordagem no estudo de piano, com
objetivos de ‘musicalizar’ o aluno. E essa a referéncia que
distingue também um ensino orientado tdo somente ao
aperfeicoamento da habilidade de execucdo daquele que
defende uma formacdo abrangente do aluno, onde o fazer e o
entender misica sejam desenvolvidos paralelamente. Ao ensino

'mecanicista’ ou associacionista, postula-se uma abordagem
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cognitiva no ensino musical. Nesse sentido é que os
profissionais da misica propdem que a aula de piano
evidencie como critério o desenvolvimento da compreensao da

linguagem musical como elemento permeador do estudo desse

instrumento.

Assim, é possivel notar que, no decorrer do século XX,
as evolucodes ocorridas sdo de ordem metodoldgica, indicando
referéncias que possam otimizar os processo de compreensao
da linguagem musical na aula de piano, como, por exemplo,
oportunizar um ambiente de aprendizagem "que desenvolva
concomitantemente as habilidades distintas mas dependentes
de aprender a tocar piano e aprender a ler misica no piano"

(Uszler, 1991).

A situacdo de grupo apresentada como ‘solugao
inovadora’ passa a ser considerada como um recurso
metodoldégico a ser usado oportunamente. Acredita-se que isso
tenha ocorrido pela influéncia da psicologia humanista com

a atencdo voltada para as diferencas individuais, e também
pela constatagcdao de que a aula em grupo sublimava o
conhecimento da linguagem em detrimento da execucdo (ver
Richards, 1962). Da mesma forma, o modelo de contetdo
oferecido como dominio da aula em grupo passa a ser também
uma escolha do professor ou autor do material instrucional,
a ser justificado de acordo com suas opgdes em termos de
conducdo da aula (Uszler, 1991). Nesse sentido, os
profissionais da misica procuram oferecer diretrizes que

possam abarcar os miltiplos fatores envolvidos no contexto
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da aula de piano quais sejam a condugao da aula, a abordagem
do conteuddo, a motivacdao, as formas de acado dos alunos e

professores.

Tentando, por um lado, contrapor-se a conducdo do
ensino ’tradicional’ e por outro, adequar os estudos sobre
a aprendizagem especificamente ao ensino musical, nota-se
nas diretrizes apontadas pelos educadores, a somatizac¢ao das
influéncias das diferentes escolas psicoldégicas bem como
suas combinacgées. Em contraposicdo ao ensino unitario,
propoe-se uma abordagem a partir do todo e das relacodes de
suas partes. A apresentacdo inicial da notagdo, propde-se a

=

experiéncia sonora como requisito & abstracdo de conceitos
e introdugdo da simbologia convencional. A relagdo visual-
tdatil, propde-se a interacdo com o sentido auditivo, além da
inclusao da atuacdo verbal e escrita na aquisicao e fixacao
de conceitos. A relacdo tutorial entre professor e aluno,

propde-se um ensino centrado no alunc, conduzido pelo

professor e aberto a participacdo dos pais. Ao conteiddo,

restrito ao desenvolvimento da técnica e do aperfeigoamento

de repertorio, propde-se o desenvolvimento da criatividade

e de habilidades como a leitura a primeira vista e a
improvisacdo e harmonizacdo de pecas. Propde-se sobretudo o
desenvolvimento concomitante da teoria e da préatica,
evitando a compartimentalizacdo do ensino musical.
Observa-se que, mesmo admitindo uma abordagem eclética

na conducdo do ensino musical, a prioridade tem sido dada
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aos principios da escola cognitiva'’, em consonédncia com o
principio do desenvolvimento da compreensdao musical. A
abrangéncia dessa questdao pode ser compreendida se se
considerar as peculiaridades das linhas surgidas dentro de
cada escola bem como de seus representantes. Pode-se supor,
por exemplo, que a conducao do ensino fundamentada em
teorias de Gagné ou Ausubel pode ser tao efetiva quanto
outra fundamentada em Bruner ou qualquer outro autor. Da
mesma forma, as opgées por uma tendéncia ressaltando
aspectos relacionados com a escola humanista ou com a escola
comportamentalista, poderiam ser igualmente admitidas. Além
disso, deve ser considerado o carater dindmico dos estudos
sobre os processos de aprendizagem, pois teorias aceitas ou
refutadas em determinada época estdo a mercé de reavaliacgodes
futuras. E o caso, por exemplo, da teoria de Thorndike,
refutada na primeira metade do século quando da aceitacao
das teorias ’gestalt’, que voltou a ser rediscutida na

segunda metade do século, com a aceitacdo das teorias de
Skinner. A emergéncia de modelos de ensino ou de material
instrucional dependeria entdo, da selecao de aspectos
considerados pertinentes pelo educador, em funcao de

realidades diversas como 0 publico alvo e condicdes de

ensino. Sob esse aspecto, a diversidade de modelos seria uma

consequéncia natural. Porém, essa diversidade pode surgir

%0 termo estd sendo usado amplamente ou seja, abarcando a
linha denominada desenvolvimentista (ver Moreira et.al., 1987, p.8

a 13).
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também em funcdo de alguns questionamentos a serem feitos em
relacao a adaptacao das teorias da aprendizagem ao ensino de
misica.

Da mesma forma que a amplitude das referéncias para a
condugao da aula de piano podem ser consideradas como um
campo propicio a manifestagdées individuais e criativas na
aplicagado desses referenciais, ela também pode conduzir a
problemas de ordem interpretativa. Cré-se que a proposta de
combinar aspectos de diferentes escolas psicoldgicas pode
levar a problemas de direcionamento na conducdo do ensino,
considerando-se as diferencas basicas entre as filosofias
que servem de suporte a geracdo de teorias e procedimentos
operacionais. Jorgensen (1990) observa que a mera combinacao
de aspectos que podem ou ndo ser internamente consistentes,
inerentes as propostas ecléticas, pode 1levar a uma
superficialidade pedagdégica (p.19). Nesse sentido, algumas
questdOes parecem carecer de maiores especulacOes: até que
ponto é possivel efetivar uma condugcdo de ensino que se

propde a priorizar uma proposta cognitivo-humanista, mas
utiliza procedimentos associacionistas na resolugao de
tarefas? Onde estaria a linha diviséria entre a filosofia
que embasa um procedimento tedrico e o proéprio procedimento?
Como conciliar a aprendizagem pela descoberta, proposta por
cognitivistas e humanistas com exercicios do tipo instrucao
programada, desenvolvido pelos associacionistas? A
necessidade de maiores estudos sobre estes aspectos podem

ser observadas nos materiais pedagdgicos analisados no
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presente trabalho.

De acordo com os cognitivistas e humanistas, o ensino
deve desenvolver no aluno a independéncia de aprendizagem.
Um recurso recomendado € o uso da auto-avaliacao, que
funcionaria também como motivacdo, a medida que o aluno
acompanha seu proprio crescimento (ver cap.l). Em termos de
aplicabilidade, VERHAALEN sugere a auto-avaliagao (LA,
p.13), porém, o quadro para preenchimento da avaliacado feita
pelo aluno deverd ser supervisionado pelos pais. Nesse
ponto, acredita-se que um recurso aparentemente cognitivo-
humanista perde suas caracteristicas e funcdées na medida em
que se combinam outros recursos. Essa questdo pode ser
observada também nas atividades de improvisacao, onde o
recurso utilizado €é do tipo pergunta e resposta. Os
exercicios utilizam frases regulares, o professor toca a
primeira frase e o aluno improvisa a segunda. A constédncia
desse exercicio, utilizado principalmente por PACE, leva a
questionar se o aspecto em desenvolvimento é a criatividade

ou a automatizacado de respostas. E ainda, se a abordagem
cognitiva propde que os conceitos sejam deduzidos pelo
aluno, a apresentacao de definigdes escritas no livro deste,
comum aos trés autores, ndo podem ser consideradas
compativeis ou consistentes com a abordagem enunciada.
Acredita-se que estes seriam pontos criticos nas
interpretagbdes dos principios psicolégicos, porque podem
implicar apenas uma camuflagem dos recursos considerados

'tradicionais’. Assim, urge clarificar como, quando e em que
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medida pode-se combinar e aplicar fundamentos e técnicas de
diferentes orientacgdes psicoldgicas na aula de piano. Essa
questao pressupode, por sua vez, uma especificacao do tipo de
exercicios e das técnicas de misica que podem ser
considerados como cognitivistas ou comportamentalistas.
Outros problemas podem ser verificados também quanto a
definigdoes e conceituacgoes.

Conforme observa Leonhard (1968), os objetivos a serem
alcancados no ensino musical precisam estar claramente
estabelecidos para que se possam tragcar os procedimentos
para alcangd-los (p.48). Essa questdo pode ser relacionada
a falta de especificidade do termo "musicalizar", que por
sua vez, implicaria em outras definig¢des: como musicalizar,
qual o perfil do aluno musicalizado e quais os elementos e
contelidos necessdrios a musicalizagdao. Se a harmonizacgao de
melodias, por exemplo, for considerada uma habilidade
necessdria na definicao de um aluno ‘musicalizado’, entdo o

material de VERHAALEN e GONCALVES carece de atividades
complementares neste aspecto. 0 termo "musicalizar", usado
como objetivo do ensino pelos educadores em geral, parece
dirigir-se mais a um posicionamento ideoldégico do que
propriamente indicar a definigdo e alcance do termo.

Ainda outra questdo diz respeito a especificacdao do
conteudo musical frente a adaptacdo de determinadas teorias.
A proposta de ‘curriculo em espiral’, preconizada por

Bruner, requer que os elementos bdsicos ou fundamentais de

um Corpo de conhecimentos sejam abstraidos e apresentados de
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forma acessivel ao aluno, ja no inicio da aprendizagem. Nao
parece existir no entanto, um consenso entre os
profissionais da misica do que seja considerado ’bdsico ou
fundamental’ em musica. Se o conceito de tom e semitom ou
a apresentagdo de sustenidos e bemdéis sao considerados
basicos por PACE e VERHAALEN, o0 mesmo nao ocorre, na
concepgaoc de GONCALVES, apesar de todos os autores
explicitarem o uso do ‘curriculo em espiral’ proposto por
Bruner. Ausubel propde gque conceitos relevantes estejam
disponiveis na estrutura cognitiva do individuo. Nesse caso,
a questao se dirige a conceitos que podem ser considerados
relevantes no conteddo musical. Sugestdes tém sido feitas em
busca de definigdes e especificagdées do contelido musical, na
tentativa de unificar programas e curriculos musicais. No
entanto, elas permanecem como contribuig¢dées individuais ou
de grupos, passiveis de estudo e verificacdo (Mark, 1986,
p-108 e 109).

Observa-se assim, que questdes do tipo: em que consiste

a misica e em que consiste a aprendizagem musical ainda séo
latentes, indicando confusdes em nivel filoséfico e
operacional em relagdo ao assunto®™. Nesse sentido, a
aplicacdo das teorias de aprendizagem ao ensino musical deve
ter um carater experimental, uma vez que sao adaptacdes de

principios originalmente destinados ao ensino em geral.

Desse ponto de vista, a proposta de reavaliacao e

*Ver por exemplo o "Documentary Report of the Ann Arbor
Symposium" realizado em 1981.
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renovag¢ao da aula de piano pode ser percebida como um corpo
tedérico operando mais no sentido de discutir principios e
oferecer referenciais do que propriamente circunscrever-se
a um modelo unico sobre o qual o sucesso da aula de piano
possa estar garantido.

Partindo da premissa de que nao existe uma maneira
melhor de ensinar, os profissionais da misica acreditam que
os mesmos principios podem gerar materiais, atividades e
técnicas instrucionais diferentes, dependendo do estilo
individual de cada um (Schockley, s.d., p.20). Dessa forma,
supde-se que a presenca de alguns recursos nos materiais
instrucionais poderiam ser indicadores de alinhamento com os
principios e diretrizes oferecidos pelos educadores em
direcdo a uma renovacao da aula de piano. Para tanto, deve-
se proceder a uma andlise comparativa entre referéncias
consideradas relevantes pelos profissionais da misica quando

da revisao bibliogrdfica e sua presenga nos materiais

instrucionais de PACE, VERHAALEN e GONCALVES.

4.2 Andlise comparativa

4.2.1 Quanto a fundamentacao

PACE, VERHAALEN e GONCALVES adotam a premissa bdsica de
gque todos podem compreender a linguagem musical e ter alguma
competéncia para executd-la ao piano. Concordam também que

essa aprendizagem pode ter algum proveito para qualquer

individuo, se for efetiva. PACE (1959) observa que cada
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aluno pode ter sucesso na aprendizagem musical em algum
nivel, desde que o referencial ndo seja a formacao do
concertista (p.20). Alguns serao misicos mas outros poderao
usar o conhecimento musical para %“enriquecimento de sua
vida" (Pace, 1958, p.20). VERHAALEN (1990) acredita que cada
crianca possui um "talento unico, com miltiplas variantes e
componentes", relacionando a aprendizagem musical ao
crescimento pessoal de cada individuo (p.l1 e 2). Para
GONCALVES (1986), a educacgao musical deve ser dada a todos
pelo seu enriquecimento na vida das pessoas e da sociedade,
advogando outras opgoes para o estudo do piano que nao
somente a formacdo do concertista (MP1, p.v). Outro ponto de
concordancia entre os autores é o de gue a aula de piano
deve favorecer o desenvolvimento da compreensdo da linguagem
musical ou a compreensdo daquilo que se executa (Pace, 1959,
p.81; Verhaalen, 1989, p.4; Gongalves, 1986, MP1, p.19). De
acordo com esses principios, os autores indicam a

musicalizagdo como objetivo para o estudo de piano. Usando
termos que variam entre "amplo conceito de musicalidade"
(Pace), "aprendizagem global da misica" (Verhaalen), e

"musicalidade total do aluno" (Gongalves), os autores em

questdo, mesmo nao esclarecendo o significado e abrangéncia
das expressobes usadas, explicitam suas posig¢bes contrdrias
a aula de piano ‘tradicional’. PACE (1959) indica a
necessidade de um ensino "que nao se destine somente ao

ensino de algumas pecas de repertério e de uma técnica

mecanica"™ (p.81). VERHAALEN (1990) oferece a possibilidade
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de uma "alternativa didatica" em contraposicao ao tipo de
ensino "que se limita a encontrar as teclas pretas
representadas pelas notas escritas na pauta” (s\p). Para
GONCALVES (986), seu material "ndo se limita a oferecer
pratica de técnica e repertdrio" (p.vi).

Assim, os autores preocupam-se em explicitar a sua

posicao como coadjuvantes da proposta de redefinicao da aula

de piano.

4.2.2 Quanto aos procedimentos

4.2.2.1 Experimentacao

PACE e VERHAALEN recomendam ao professor apresentar uma
peca nova fora do piano, pela imitacdo e vivéncia dos seus
elementos estruturais antes de mostrda-la na partitura. Um
procedimento comum aos trés autores é a noc¢ao de ‘um som que
dura uma pulsagdo e um som que dura duas pulsagoes’,
desenvolvida antes da apresentacao do nome, simbolo e funcao

correspondentes. A execugdo de ’‘saltos’ e ‘passos’ (graus

conjuntos e disjuntos), seguindo orientacdo visual tanto no
teclado quanto pelos diagramas usados na fase de pré-leitura
antecedem a definicdo de intervalos de tercas e segundas

maiores. Outros elementos podem ser citados tais como o

conceito de escala, que em PACE e VERHAALEN advém da
habilidade de execucgdo nas diversas posicdes, o conceito de

intervalos harménicos que em GONGALVES é precedido pela

execucgao de notas em bloco ou pelo ‘arco’. No entanto, tais
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procedimentos nao sao conduzidos sistematicamente. Alguns
exemplos podem ser citados nesse aspecto. Nao foi possivel
perceber atividades preparatdédrias antes da introducao de
colcheias em PACE, VERHAALEN e GONCALVES. O mesmo acontece
em PACE na apresentacdao de acordes, do toque em "staccato",
de ligaduras de frase e sinais de dindmica. Em VERHAALEN
citamos a apresentacao de intervalos a partir de quartas, de
acordes, e de valores tais como a seminima pontuada seguida
de colcheia. Em GONGCALVES, observa-se que a apresentacao do
conceito e simbolo correspondente pode ocorrer paralela ao

exemplo musical, tais como a apresentacdo de acordes e

transposicao (4o0. vol.).
4.2.2.2 Uso da pré-leitura

Atividades preparatérias a leitura musical séao
observadas no material pedagégico dos trés autores. Apesar
de utilizarem diagramas e simbologia diferentes um do outro,

as nogdes a serem preparadas sao de direcgao (subir-descer,
direita-esquerda) e durag¢do (curto-longo). A intensidade do
uso dessa etapa é também varidvel nos trés autores. PACE usa
somente nas ligdes iniciais, especificamente até a pdgina 8
(1o. vol.). VERHAALEN continua a utilizar diagramas até a
unidade 8 (lo. vol.), paralelamente a introdugdo da notacédo
convencional. GONCALVES dedica todo um volume a preparacao
da leitura convencional, através da utilizacdo de diagramas

e também da pré-pauta, antes de apresentar a notacao

convencional por completo.
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4.2.2.3 Varios modos e maneiras de absorver e expressar
a aprendizagem

VERHAALEN denomina sua abordagem de "multi-modal®™ pela
utilizacdao integrada dos "varios canais” ou das diversas
maneiras e modos de percepcao e expressao da aprendizagem.
Estariam envolvidos nesse processo os sentidos auditivos,
tateis e visuais a par de atividades conceituais e
pensamento criativo (Verhaalen, 1989, MP1l, p.4). O uso dos
vdrios canais de percepcdo e expressdo da aprendizagem podem
ser observados também em PACE e GONGCALVES. Seja nos
conteuidos apresentados no material instrucional ou
especificamente nos exercicios de verificacdo e reforcgo da
aprendizagem, é possivel constatar atividades solicitando a
participagao oral, visual, tatil, motora ou escrita do
aluno. Os sentidos visuais e tateis estdo presentes nas

atividades de leitura, a primeira vista, de leitura de

cartodoes, de composicdo, técnica, transposicdo, e exercicios
para o desenvolvimento auditivo, como ‘tirar misicas de
ouvido’ e 1identificar auditivamente grupos melédicos e/ou
ritmicos. Mesmo nas transposigdes, o sentido auditivo esta
aliado ao visual por ser aquele o condutor do processo. A
participacdo oral do aluno é constatada de duas maneiras:
cantando e verbalizando. A emissdo vocal pode estar presente
na identificacdo de grupos ritmicos e/ou melddicos. A
verbalizacdo é solicitada na andlise de pecas e nos

exercicios onde a resposta deve ser em forma explicativa.
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Além disso, PACE, VERHAALEN e GONCALVES explicitam a posicao
do professor de questionador no decorrer do processo de
aprendizagem do aluno. Outra maneira de expressao do aluno
é a forma escrita, presente essencialmente nos exercicios de
verificacao e reforgco do conhecimento desenvolvido.

Embora todos esses elementos possam ser encontrados no
material instrucional de PACE, VERHAALEN e GONCALVES, a
énfase em cada um deles bem como suas combinacoes apresentam
variagdes em cada autor. GONCALVES enfatiza a relacao
verbal, visual e tdtil ao preceder cada peca da andlise
oral. VERHAALEN (1989) indica o uso integrado dos "varios
canais da aprendizagem" (p.5). Isso é particularmente
observavel no lo. vol., uma vez que exercicios auditivos por

exemplo, jd ndo sao mais encontrados no 30. vol.
4.2.2.4 Diversidade de conteudos

Uma abrangéncia de conteuddos e atividades pode ser

observada no material pedagdégico de PACE, VERHAALEN e
GONCALVES. Os trés autores utilizam atividades para a
leitura de pecas, exercicios de técnica, repertério,
exercicios para verificacdo e reforco da aprendizagem,
incluindo material complementar: cartdes e jogos, atividades
para improvisacdo e composicdo de pecas e atividades para o
treino auditivo. Como atividades inerentes a abordagem
multi-modal, a atividade de transposicdo de pecas ¢é
encontrada desde o inicio do lo. volume em PACE e VERHAALEN.

A atividade de harmonizacdao de pecas € usada pelos trés
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autores mas de diferentes formas. VERHAALEN utiliza em uma
unidade (unidade 11, vol.1l), enquanto GONCALVES introduz tal
atividade no udltimo volume da sua série. PACE é o unico a
usar sistematicamente os mesmos conteiddos em todos os
volumes. Importante observar que tais conteuddos estao
interligados pelo uso do mesmo material. Um elemento ou
conceito apresentado na leitura sera solicitado em
diferentes atividades, o que reforca a idéia de que os trés
autores enfocam o desenvolvimento da leitura musical no
piano, utilizando outras atividades como a leitura a
primeira vista, a harmonizacdo de pecas e a improvisacao

como meios de reforco do conteddo de leitura musical.

4.2.2.5 Uso do reforco

Informagdo sobre misica e exercicios para verificacao
e reforgco da aprendizagem ou ‘teoria’ sao contetidos
verificdveis no material de PACE, VERHAALEN e GONCALVES.
VERHAALEN e GONCALVES propdem exercicios nas 1licoes,

entremeando-os na apresentacdo de novos conhecimentos. Em
VERHAALEN, observa-se a crescente énfase no repertério, em
direcao ao 30. vol, em detrimento de outras atividades como
os exercicios para reforco. PACE apresenta exercicios no
livro guia (MP) mas a maior parte estd em Criando e
Aprendendo e Tarefas. Além disso, os trés autores mencionam
o uso de cartdes para leitura de elementos musicais,
constituindo mais um recurso para esse tipo de conteldo.

Nesse tipo de conteuido percebe-se a diversidade de recursos
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usados, notadamente no material de GONCALVES.
4.2.2.6 Abordagem pelo todo e consciéncia da estrutura

Esses aspectos sao observados nos trés autores. A
abordagem escolhida para leitura recorre ao agrupamento e/ou
inter-relagcao, seja a abordagem multi-tonal de PACE e
VERHAALEN ou a abordagem intervalar de GONCALVES. Também as
duracoes sao abordadas por grupos ritmicos e nao pela
memorizacdo de simbolos isolados. A relacdo entre o todo e
as partes e a consciéncia da estrutura da pecga é verificada
quando da solicitacdo para andlise antes da execucdo . Os
trés autores adotam uma abordagem pela estrutura através da
diferenciagcdo: o que pode ser observado de semelhante ou
diferente na pec¢a através do reconhecimento de elementos
novos e dos jad conhecidos. A andlise precedendo a execugao
é solicitada por todos. PACE e VERHAALEN recomendam a
simulacao dos elementos constituintes da peca como melodia,
grupos ritmicos, dinamica, através da voz e corpo. GONCALVES

enfatiza a descricdo oral dos elementos da peca e a
abstracdo de grupos ritmicos para sua preparacdo antes de

recolocd-la no contexto para executar no instrumento.
4.2.2.7 Participagdao do aluno na aprendizagem

A preocupacdao com o aluno na aprendizagem e com a
possibilidade de tornar a aula de piano uma atividade

gratificante, é observada no emprego da motivacdo, nas

solicitagdes para conducdo das atividades e na situagdo de
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ensino. VERHAALEN menciona que o professor deve usar todas
as taticas possiveis para obter o desenvolimento pleno de
cada aluno, estimulando-o a participar das experiéncias e
das atividades em geral. A autora recomenda também ao
professor inserir a técnica do questionamento ao aluno,
solicitando sua participacdo em discussoes, explicagodes,
exploracoes, verbalizacdes, além de elaborar situagdes que
constituam desafios para o aluno (Verhaalen, 1990). Para
VERHAALEN, é importante que o aluno esteja participando
sempre de todas as atividades, de alguma forma.

GONCALVES também explicita a importancia da
participagdo ativa do aluno em todas as atividades. Esta
autora recomenda o uso do guestionamento e do estimulo a
comentdrios a repeito de execugdes ou de experiéncias
realizadas em aula, além de debates ou auto critica.
Observa-se que PACE dispensa maior atencdo a posicdo do
aluno na aprendizagem a partir da década de 70,

possivelmente pela influéncia da psicologia humanista na

segunda metado do século. Idéias como incentivar o aluno
através de elogios ou da consciéncia de seu proéprio
crescimento, atender as individualidades de cada aluno, sao
topicos presentes em seus artigos a partir daquela data.
Com base na premissa de que tanto a aula em grupo
quanto a individual oferecem vantagens para os alunos, os
trés autores aconselham como situacao ideal a combinagao de

aulas em grupo, pelo estimulo dos colega, e individualmente

ou em duplas para atender as necessidades individuais de
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cada aluno.
0O emprego da motivagcdo pode ser observado nas

avaliagOes, nas competicoes e mesmo nas "aulas abertas".

Esses recursos sao usados pelos tré$§ autores, além das

indicacgdes para elogiar o aluno. VERHAALEN admite também a
atribuicdo de prémios.

Note-se ainda, com vistas a aproximagao e facilitacgao
do aluno nos processos de aprendizagem, a possibilidade de
'tirar misicas de ouvido’, admitindo-se aquelas do gosto do
aluno, e o tipo de repertdério incluindo misicas folcléricas,

populares e duetos a quatro maos.
4.2.2.8 Funcao do professor

A 1importédncia do professor como responsavel pela
conducao do processo de aprendizagem do aluno é confirmada
por PACE, VERHAALEN e GONCALVES. PACE argumenta que o
sucesso ou fracasso da aula de piano depende do grau de

eficiéncia do professor (1959, p.20). O autor explicita como
requisitos bdasicos o conhecimento do assunto e dos processos
de aprendizagem, confirmados por VERHAALEN e GONCALVES. A
partir da década de 70, nota-se o uso do termo ’professor
como facilitador do ensino’ nos trabalhos de PACE. Essa
expressao € igualmente usada por VERHAALEN e GONCALVES.
Outros termos e referéncias sdo igualmente indicativos da
posicdao do autor frente a aula proposta. O professor é
modelo, uma vez que ele deve demonstrar as atividades e

pecas de repertério, quando se fizer necessario. A
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responsabilidade do estimulo ao aluno, do seu envolvimento
nas atividades, da sua participacdo, do seu gosto e do seu
sucesso depende, de acordo com os autores, da conducgac da
aula proporcionada pelo professor. VERHAALEN é mais
especifica ao enfatizar que a realizagao de sua concepgao
pedagégica depende do professor. O ‘método’ nao é o material
pedagégico mas a maneira como cada professor conduz o

processo de ensino-aprendizagem (Verhaalen, 1989, p.4).

Tendo observado a relagcao entre as diretrizes

caracteristicas da proposta pedagdégica que advoga uma
reavaliagdo da aula de piano e as concepcdbes de PACE,
VERHAALEN e GONCALVES, constata-se a existéncia de aspectos

comuns entre estas e aquela, tanto nos fundamentos guanto

dos procedimentos utilizados. A presenga de tais aspectos

é, de maneira geral, comum aos trés autores. Nota-se que ha
maior convergéncia quanto a exposicdo dos fundamentos, dos
objetivos e da situa?éo de ensino propostos por cada um
destes autores, bem como do conteido e de determinados
recursos instrucionais. Verifica-se que as divergéncias se

encontram na organizacdo e sequéncia do conteddo bem como em

determinadas escolhas feitas para sua apresentacéo.

Considerando-se as possibilidades de interpretacdes e
divergéncias a partir da prépria proposta, a evidéncia dos
aspectos resultantes dos principios e diretrizes, mesmo que
interpretados individualmente, sugerem um alinhamento com a

mesma proposta pedagdgica. Isso pode ser confirmado tanto
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através do uso de jargdes caracteristicos do assunto quanto
das tentativas de tranferéncia das diretrizes tedricas para

a sistematizacdao de material didatico-instrucional.



CONCLUSAO

A implantacdao da aula de pianc em grupo nas escolas
puiblicas americanas no inicio do século XX pode ser
considerada como o fato propulsor de uma reavaliacao e
consequente proposta de redefinigcdo da aula de piano.
Verifica-se que os questionamentos a respeito das crencgas
e praticas vigentes na aula de piano ‘tradicional’ partiram
da necessidade dos profissionais da misica justificarem suas

funcgdes diante dos ideais democrdtico-funcionalistas da

socliedade americana.

A partir de 1957, e da mesma forma como da implantacao
da aula de piano em grupo, os profissionais da misica
tiveram que prestar conta de suas funcdes frente a sociedade
americana. Constatando-se que a aula em grupo também nao
conseqguiu produzir um aumento significativo de publico em
recitais, dos consumidores de misica erudita ou mesmo na
qualidade dos misicos, os questionamentos voltam-se para a
qualidade da metodologia desenvolvida nas aulas.

Acredita-se assim, que a proposta de reavaliacdo da
aula de piano representa basicamente uma mudanga de

filosofia em relacdo a misica e ao ensino musical. Mudancga
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esta provocada por conveniéncias e interesses sdécio-
econdémico-educacionais relevantes num dado momento
histérico.

Nesse sentido, percebe-se que os principios
democraticos-funcionalistas vém servindo de base aos
educadores desde o inicio do século, quando do movimento
para implantag¢do do ensino em grupo. As justificativas para
o ensino da misica e da aula de piano variam de acordo com
as tendéncias sociais de cada época.

A relagao entre ensino de misica e piano vem gerando
diferentes combinacdes pedagdégicas desde a sua adogao como
lema do movimento. Atualmente, distingue-se a aula de piano
como uma delas. Nessa categoria, prevalece o principio de
que o ensino do instrumento é a finalidade, conduzido de tal
maneira porém, que proporcione ao aluno a compreensao
daquilo que executa. "Antes de conhecer a literatura de uma

linguagem, € necessdrio alfabetizar-se nessa linguagem"

(Cronister, 1976).

Assim, a observa-se que a vinculacdo de dependéncia
entre a situagdo em grupo e a 'nova metodologia’ néao
precede. O consenso é de que a qualidade do ensino independe
da situacdo e deve ser observada em qualquer nivel. A
proposta de aliar o desenvolvimento da execucdo a
compreensao musical prevalece para qualquer estudo de piano,
particularmente na fase inicial. Nesse contexto, a situacao
de grupo deve ser vista como um recurso metodoldgico que

pode otimizar o processo de aprendizagem se usado
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concomitantemente a aulas individuais.

Da mesma forma, o modelo de conteudo a ser usado na
aula em grupo passou de requisito a recomendavel, dependendo
das opcoes do professor em termos de conducao da aula
(Uszler, 1991).

As atengéés voltam-se entdo para o professor, uma vez
constatado que ele é o principal responsdavel pela gqualidade
do ensino. Partindo da premissa de que é inadmissivel culpar
o insucesso do aluno por fatores externos, como ‘falta de
talento’ ou qualidade do material ©pedagdégico, os
profissionais da misica postulam que a conducdo da aula deva
ser otimizada a partir dos fatores controldveis pelo
professor (Schockley, 1982). Observa-se que nesse ponto, os
profissionais da misica vém trabalhando em dois sentidos. Um
primeiro aspecto refere-se as implementacdes de cursos de
formacao de professores. Acredita-se que este seja um ponto
critico pela confluéncia de varios aspectos. Um primeiro
aspecto seria a determinacdo do perfil do professor de

piano. A implementacdo dos cursos de formacao de professores
- Licenciatura, parece ndo surtir o efeito desejado em nivel
operacional, uma vez que grande parte dos professores de
piano sdo provenientes dos cursos de formagdo de
instrumentistas - Bacharelado. Isso tem criado um problema
de desnivel entre os profissionais, na medida em que atuam
na mesma funcao, professores que passaram por um curriculo
que inclui disciplinas em filosofia e psicologia

educacional, estdgio supervisionado, avaliacdo de material
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instrucional dentre outras, e professores que tiveram uma
preparacao direcionada a formacao de concertista.
Considerando-se que a tendéncia entre os professores ¢
’ensinar da mesma forma como aprenderam’ na falta de
conhecimento dos processos de aprendizagem, essa questao
constitui um dos maiores entraves a efetivacdo da proposta
de reavaliar e redirecionar a aula de piano. Nesse sentido,
jd é possivel observar propostas de inclusdo de disciplinas
pedagégicas também nos cursos de formagdo de instrumentistas
(ver Fuszek, 1982; Lyke & Enoch, 1987).

Outra questdao é o tipo de curriculo a ser desenvolvido
nos cursos de Licenciatura. O papel do professor tem sido
reforgado como principal responsavel na preparagao, condugao
e avaliacao do processo de ensino (ver Uszler, 1991). Deve
ser considerada também a abrangéncia na formacao do educador
musical, pela sua caracteristica interdisciplinar,
envolvendo as dreas de musica, educagao, filosofia e

psicologia, além de outras como sociologia =
etnomusicologia. Observa-se no entanto, que uma maior énfase
parece ser dada ao conhecimento das teorias da aprendizagem
e das estratégias de ensino aconselhadas na aplicagao de
métodos e materiais pedagdgicos (Jorgenson, 1990; Bennett,
1986). A solugao parece estar, no entanto, numa abordagem
direcionada mais ao desenvolvimento do pensamento critico do
que ao conhecimento geral e superficial dos vdrios autores
e escolas ou a formacdo de ’técnicos’ aptos a usarem os

métodos alheios. Cré-se como sendo este o caminho possivel
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ao desenvolvimento da autonomia, individualidade e
competéncia do professor, na medida em que ele pode se ater
ao conhecimento especulativo e critico a respeito dos
principios que regem as diversas disciplinas afins. E o que,
por analogia, o que se tem proposto para o desenvolvimento
do aluno na aula de piano. Concordando com Jorgenson (1990),
os profissionais da 4drea de educagao musical precisam
alcancar o ponto de serem auto-criticos, de examinar
criticamente e desapaixonadamente os métodos e idéias
alheias, de decidir que postura irdo adotar e fundamentar
suas decisbOes em conceitos sdélidos e com credibilidade,
tanto do ponto de vista filoséfico quanto psicolégico
(p.19).

O outro aspecto em que se percebe o empenho dos
profissionais da muisica na melhoria do ensino configura-se
nas tentativas de oferecer um corpo tedrico referencial,
procurande atingir os varios fatores gque integram um

ambiente de aprendizagem, desde a relacdo aluno/professor

até abordagens do conteudo. Esse corpo tedrico tem se
caracterizado pelo pluralismo, por se tentar a combinacédo de
influéncias de autores e escolas psicolégicas diferentes.
Consequentemente, ele se caracteriza também pela abrangéncia
de orientacodes, em funcao do amplo espectro de combinacodes
possiveis dentro das diversas escolas. Se por um lado a
variedade de opgoes pode favorecer a individualidade e
criatividade na elaboracdo de materiais e conducao da aula,

por outro ela pode levar a problemas de consisténcia, ao se
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tentar combinar recursos de diferentes escolas. A questao
central e ainda nao clarificada no caso é: como conservar
uma linha filoséfica bdsica sem descaracteriza-la pelo uso
de procedimentos de diferentes orientacdes psicoldgicas?
Assim, as tentativas de adaptacdo das teorias de
aprendizagem ao ensino musical devenm caracterizar-se por uma
abordagem experimental e especulativa quando de sua

operacionalizacdo, e nao serem tomadas como receitas de

sucesso.

A andlise dos fundamentos e diretrizes oferecidas pelos
educadores mostrou também que as concepcoes pedagdgicas de

PACE, VERHAALEN e GONCALVES confirmam-se como origindrias de
uma mesma linha educacional, apesar das diferencas
verificadas entre eles. Ndo sé por explicitarem sua
convergéncia, empregando termos e idéias geralmente usadas
pelos profissionais da misica americanos ao tratarem da

questao, mas também por ter sido confirmada no material

instrucional a presenga de recursos indicadores das
diretrizes e referéncias apontadas. As diferencas entre eles
sdo justificédveis, considerando-se a abrangéncia de opcdes
em termos de diretrizes oferecidas. Observa-se no entanto,
que os problemas de clarificacdo a partir da proposta
refletem-se e continuam no material intrucional, em relacao
ao uso de recursos de diferentes escolas e definicdes de
termos. Mesmo considerando-se tais desvios em funcdo da
individualidade de interpretagcées e escolha, foram

percebidos também problemas de utilizacdo assistemdtica
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guandoe da concretizagao de principios e diretrizes
estabelecidos, o que pode comprometer a coeréncia entre o
proposto e o apresentado.

No entanto, se as concepgdoes pedagdégicas de PACE,
VERHAALEN e GONCALVES podem ser consideradas como
origindrias de uma mesma linha pedagdégica, o grau de sucesso
de suas contribuicoes depende de dois aspectos. Um primeiro
aspecto seria a andlise da coeréncia interna de cada autor
com vistas a verificar até que ponto a inconsisténcia da
sistemdatica na apresentacao dos procedimentos alteraria em
substédncia os principios postulados. Outro aspecto seria uma
abordagem experimental na aplicacdo desse material, uma vez
que s6 assim se poderiam detectar as dreas de maior ou menor
éxito, o por qué, e a que tipo de clientela se adequaria
cada um. Deve-se levar em conta também que o grau de sucesso
de um material pedagdgico depende diretamente do nivel de
conhecimento e relacionamento do professor que o aplica. A

avaliacdo da aprendizagem através de material instrucional

apresentarda variacdes no seu resultado se ele for aplicado

por um professor sem conhecimento nenhum acerca do material
ou da proposta, por um professor que fol apenas treinado
para aplicar o material ou por um professor a par dos
fundamentos e do contexto no qual o material se insere.
Acredita-se que a presenca desse material no Brasil
representa, de maneira direta e inequivoca, uma influéncia

da linha educacional americana. Apesar da emergéncia de
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material tedrico sobre o assunto no Brasil®, a penetracao

das idéias relativas a uma proposta de reavaliacdao da aula

de piano é facilmente observada em materiais instrucionais.
No entanto, a auséncia de bibliografia no Brasil que
clarifique e explique o contexto que deu origem a esse
material pode ievar a interpretacdes errbneas. Uma delas é
a de que a aula em grupo é requisito para o desenvolvimento
de uma proposta metodoldégica alternativa. Ou ainda, que o
conteido oferecido seja suficiente para a formacao de
pessoas que executem e compreendam misica.

Na comprovada dependéncia de uma formacao adequada do
professor para a aplicagcdo desse material, questiona-se
também se a especulacdo a respeito da proposta de
reavaliacdo da aula de piano tem sido percebida nos cursos
de formacao dos futuros professores de piano, de maneira a
influenciar os conteddos programdticos desses cursos.

Conforme observa Bennett (1986), os cursos preparatdérios ou
'workshop’ para aplicagcdo de material pedagdgico nao séao
suficientes por se limitarem basicamente a ‘treinar’ o
professor nas técnicas indicadas quando de sua aplicacgao.
Nesse caso, o professor é um "técnico" pois raramente ha
espaco para questionamentos e uma andlise mais profunda do
material ou mesmo dos principios que embasam esse material
(1986). Além disso, os manuais ou guias para o professor

oferecidos pelos autores, ndo sao suficientes e nem claros

l'Ver por exemplo Stateri, 1978 e Martins, 1985)
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em suas indicacgoes. SupbGe-se que, somente um profissicnal a
par do contexto originador da proposta pedagdgica
educacional discutida nesse trabalho, bem como das origens
dos principios e diretrizes apontadas, teria condigdes de
aplicar e avaliar o material pedagdgico disponivel no Brasil
e também constatar a pertinéncia e necessidade de adaptacodes
ao seu contexto sdécio-econdémico-educacional. Do contrario,
o desconhecimento do assunto cria uma aceitacao passiva e
acritica do que €& apresentado como ’‘novo’ através de
receitas prescritivas de sucesso, acarretando
consequentemente um vinculo de dependéncia intelectual e
mesmo comercial. Assim, acredita-se que a postura a ser
tomada em relagdo a presenca das idéias de revisao do ensino
de misica e da aula de piano no Brasil deve ser, nesse
ponto, andloga ao proposto pelos profissionais americanos -
investir na formacao do professor - observando-se porém, as
peculiaridades, caracteristicas e objetivos de cada pais.

Conclui-se entdo, que os fundamentos e diretrizes
oferecidos pelos profissionais da misica americana como
proposta de reavaliacdo e redefinicdo do estudo de piano
frente as caracteristicas sociais podem ser considerados
como pertinentes e atuais também ao Brasil. Principalmente,
se se constata que a nocao rejeitada de que o ’talento’ €
requisito para se aprender musica ou obter éxito na aula de
piano ainda permanece arraigada no dominio popular nos dias
atuais. Confirma-se também o perfil de ’proposta’ dessas

diretrizes, se se considera o cardter experimental da



161
produgcdo e aplicacao de material emergente nessa linha e
também o cardter dindmico das referén cias, principalmente
de ordem psicoldégica.

Compreende-se ainda que o processo educacional como um
todo consisteria num modelo tripartido, formado por um corpo
tedrico, <cristalizado nos materiais instrucionais e
catalizado pelo professor na situagdo da aula de piano. E
pertinente supor que, quanto maior o grau de coeréncia e
sintonia entre essas trés partes, maior a possibilidade de

sucesso na efetivacdo dessa proposta educacional, que

defende a aula de piano como um momento de desenvolver a

execugdo e compreensao musical.

Varias pesquisas podem ser feitas em continuidade ao
presente estudo. Uma delas seria para constatar ou ndo a
existéncia de material pedagdégico no Brasil que, mesmo nao
utilizando a mesma terminologia, apresenta contetdos e
recursos que possibilitam o seu uso dentro de uma proposta

de renovacdo da aula de piano. Outra pesquisa pertinente ao
assunto é a verificacao dos conteldos desenvolvidos nos
cursos de formagdo de professores no Brasil para andlise de
sua atualidade. Sugestoes podem ser feitas ainda em relacao
ao estudo da coeréncia interna do material pedagégico de
cada autor aqui referido ou dos resultados de sua aplicacao,
guardadas as condig¢bes de aplicagao por um profissional
capacitado. Ou mesmo, do grau de discrepancia entre a

filosofia inerente a proposta de renovagao da aula de piano
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e a preparacao e capacitacao do profissional que a aplica.
Uma outra sugestdao pode ser feita sobre o estudo qualitativo
de material pedagégico destinado a aula de piano,

particularmente para iniciantes, no Brasil.
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ABSTRACT

This research analyses the principles and goals
developed by the american music teachers aiming at a new
approach to piano instruction as well as their relationship
to the pedagogical contributions of Pace, Verhaalen and

Gongalves.

First, a historical-hermeneutical analysis of North-
American bibliography is conducted relating the idea of
piano instruction and music teaching with the movement for
group piano teaching in the American schools in the

beginning of the 20th century, including the 1957

educational reform and reaching the present decade.

One of the main objetives is to verify how a new
approach to the piano instrution was influenced by social,
economical and educational trends along the century, how it
relates with the phylosophical and psychological principles
and what is proposed for the piano teaching situation.

Second, a survey of the foundations and procedures
developed by Pace, Verhaalen and Gongcalves is done based on

each one of their pedagogical contribuitions.
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The last part seeks to demonstrate how the relevant
aspects of the proposal relate to pedagogical contribution

of each of the authors.
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