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RESUMO

Trés bacharelandos de piano em momentos diferenciados da formagdo académica - um
iniciante, um de meio de curso e um formando — foram acompanhados ao longo de um
semestre académico com vistas a investigar como preparavam seus repertorios pianisticos em
termos de mobilizacdo de conhecimentos musicais. O método de pesquisa foi o estudo
muliticasos, orientado pela perspectiva longitudinal de corte transversal. Quatro técnicas de
pesquisas complementares foram empregadas: entrevista semi-estruturada, ndo-estruturada, de
estimulacdo de recordacdo, assim como observacdo de video. A mobilizacdo de
conhecimentos musicais foi interpretada a partir de estratégias utilizadas pelos bacharelandos
para avangar a preparagao do repertorio. A nogdo de mobilizagdo foi fundamentada a partir de
Charlot e aprofundada pelos principios aristotélicos entre meios e fins. As estratégias
empregadas pelos bacharelandos foram estudadas a luz de dois modelos de conhecimento
musical da literatura: matriz de habilidades cognitivas de Davidson e Scripp e formas de
conhecimento musical de Elliot, assim como interpretadas a partir da base aristotélica de
pensamento, em conjunto com a literatura especifica de pesquisas em prética instrumental. A
presente tese argumenta que a mobilizacdo de conhecimentos musicais ocorre de maneira
ciclica em aprofundamento qualitativamente diferenciado em termos de producdo musical. As
estratégias mobilizadas durante a preparagdo possuem natureza e finalidade distintas. Elas
podem ser acdes aprendidas ou criadas especificamente para 0 momento de preparagéo.
Paralelamente, essas estratégias sdo empregadas para fins de disposi¢des de investigacdo e de
auto-regulacdo. Através de equilibrio entre acdes e atividades, e entre disposicdes de
investigacdo e de auto-regulacdo, os conhecimentos musicais s&éo mobilizados, avancando a

preparacao do repertorio.

Palavras-chaves: conhecimento musical — mobilizacdo — piano — pratica instrumental —

filosofia praxial



ABSTRACT

Three undergraduate piano students, in different moments of their academic education — a
freshman, a sophomore and a senior — were followed during an academic semester in order to
investigate how they mobilize their musical knowledge when preparing their repertoire.
Multicase studies were used as research method, combining a longitudinal perspective in a
transversal design. Four complementary research techniques were employed, namely, semi-
structure interview, non-structured interview, recall stimulated interview, and observation of
the performance. The mobilization of music knowledge was interpreted from the strategies
employed by the students in order to progress the repertoire preparation. The notion of
mobilization was grounded on Charlot and deepened by the Aristotelian principles. The
employed strategies by the undergraduate students were investigated through two musical
knowledge models: matrix of cognitive skills from Davidson and Scripp, and the conception
of musicianship and the five forms of musical knowledge by Elliot, as well as interpreted
according to an Aristotelian basis and together with data from the specific literature of
instrumental practice. The present thesis argues that the mobilization of musical knowledge
take place in a cyclic manner in qualitatively deepening in terms of musical production. The
mobilized strategies during practice are different in nature and in goal. They can figure as
learned or creative actions specifically created for the moment of practice. Also, such
strategies can be employed as survey and self-regulation tools. By means of balance between
actions and activities, and between survey and self-regulation mechanisms, musical

knowledge is mobilized, improving the repertoire preparation.

Keywords: musical knowledge — mobilization — piano — instrumental practice — praxial

philosophy
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INTRODUCAO

A tematica desta pesquisa encontra-se intimamente vinculada a minha propria
formacdo e atuacdo profissional em Musica. De formacdo em Bacharelado em Piano, e
atuando como professora particular de piano e de fundamentos tedricos, preparando
estudantes para 0 ingresso em curso superior de Mdusica, sempre questionei-me do papel dos
conhecimentos de cunho mais tedrico na pratica do piano. A dindmica dessa relacdo
fundamentos tedricos — préatica pianistica parecia-me, pela minha prépria experiéncia pessoal,
muito mais complexa que os ensinamentos normalmente recebidos na Universidade.

Um bacharelando de piano, em sua formacéo académica, deve preparar um repertorio
em periodo de tempo institucionalmente delimitado. Esse compromisso frente a disciplina de
instrumento € uma das caracteristicas da tradicdo de ensino e aprendizagem da musica
classica ocidental'. O repertério em preparacdo proporciona diversas situacbes e
possibilidades de escolhas e decisGes através das quais os bacharelandos utilizam seus
conhecimentos musicais experenciados, uma vez que devem interpretar, de forma mais fiel
possivel, a partitura impressa a partir de suas proprias vivéncias com essa tradicao.

Ao longo da formac&o profissional em nivel académico, estudantes desfrutam, dentro e
fora da Universidade, de experiéncias musicais em situa¢cbes muito diversas, podendo ser
algumas vezes estimulantes, outras problematicas ou desafiantes em maior ou menor grau de
engajamento pessoal. Além da propria preparacdo do repertorio, fazem parte dessas
experiéncias os diversos compromissos institucionais assumidos (como as aulas e processos
avaliativos previstos nas grades curriculares de cada semestre cursado, por exemplo), as
interacdes interpessoais que o préprio meio académico proporciona, o envolvimento e o fazer

musical vivenciados dentro e fora da universidade, as participacdes, seja como ouvinte ou

! No presente trabalho, a expressdo musica classica ocidental refere-se & musica da tradicdo dita “erudita” de
compositores ocidentais que vem sendo perpetuada como disciplina académico-formal e sendo considerada
modelo de exceléncia da tradi¢do de ensino e aprendizagem ocidental em Mdusica (vide, por exemplo, HEARTZ;
BROWN, 2001).



intérprete em audices, recitais e masterclasses, entre outras. Essas experiéncias vivenciadas
ao longo da formacéo profissional inicial devem proporcionar perspectivas singulares frente a
relacdo dindmica entre fundamentos teoricos e pratica/performance instrumental.

Nos ultimos dez anos, um interesse crescente por pesquisas voltadas a performance
instrumental vem sendo revelado. Obras editadas por Parncutt e McPherson (2002), Juslin e
Sloboda (2004), Sloboda (2005), Gembris (2006), Rink (2006) entre outras, assim como
revisdes bibliograficas como aquelas de Gabrielsson (1999, 2003) ilustram a atualidade dessa
teméatica e o0 grande numero de investigagdes que tentam compreender 0S processos
envolvidos na performance instrumental. Aliado a isso, periddicos como Psychology of
Music, Bulletin of the council for research in music education, entre outros, e no Brasil, Per
musi, tém publicado um numero significativo de artigos tratando dessa tematica. A Figura 1
ilustra 0 ndmero de artigos publicados nos UGltimos dez anos tratando de pesquisas de
performance em mdsica a partir de consulta no banco de dados Web of Science,® Répertoire
International de Littérature Musicale (RILM) e Retrospective Index to Music Periodics
(RIMP)®.
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Figura 1. Numero de publica¢Bes devotadas a performance musical no periodo de
1997-2006.

? Pesquisa realizada no banco de dados Web of science, disponivel em http://portal.isiknowledge.com/ e acessado
em 12 jan. 2007.
% Pesquisa realizada nos bancos de dados RILM e RIMP, disponivel em http://web.ebscohost.com/ e acessado
em 12 jan. 2007.




De acordo com o histograma acima, o nimero de publicacdes destinadas a pesquisas
em performance musical vem crescendo a partir do ano de 2001, e de forma mais significativa
nos dois Ultimos anos. Contudo, uma observagdo detalhada nesses periodicos, bem como dos
livros acima citados, demonstra que as pesquisas desenvolvidas tém se focado sobre aspectos
fragmentados ou pontuais da performance, como leitura instrumental, memorizacdo ou
representacdo musical, por exemplo. Além disso, a populacao investigada centra-se, em sua
grande maioria, em dois polos: o profissional, como modelo potencial para ensino e
aprendizagem de estudantes de masica, e o iniciante.

Nas pesquisas voltadas a sistematizacdo do conhecimento da denominada musica
classica ocidental, a relacdo entre pratica/performance instrumental com fundamentos tedricos
ndo se encontra claramente problematizada ou investigada. Os estudos sobre préatica
instrumental restringem-se aos procedimentos envolvidos, ndo aprofundando os conteudos ai
presentes. Aqueles estudos voltados a performance instrumental abordam aspectos pontuais
ou avaliacGes de produtos, perdendo-se a no¢do dos conhecimentos musicais experenciados.
Para a Educagdo Musical, investigacbes que contemplem os conhecimentos musicais
experenciados na préatica e na performance instrumental de estudantes em nivel académico
podem ser relevantes a medida que fornecem indicios consistentes da complexidade dos
fendmenos ai envolvidos. Com o interesse de refletir sobre o aprofundamento potencial
adquirido durante a trajetéria académica, assim como as mudancas de perspectivas frente a
relacdo dinamica entre fundamentos teoricos e pratica/performance instrumental, esse estudo
contemplou a investigacdo de trés casos, em situacGes académicas distintas: um estudante
recém-ingresso, um estudante de meio de curso, e um formando.

Dada a complexidade do fendmeno do conhecimento, a presente pesquisa levou em
conta as experiéncias prévias ao momento de ingresso na Universidade, aquelas vivenciadas
ao longo da formacéo académica, suas relacGes interpessoais, assim como seus interesses e
valores em Musica. A pesquisa, de cunho qualitativo, foi orientada por principios
fenomenoldgicos hermenéuticos, através dos quais se procurou deliberadamente evitar o
bindmio processo-produto na investigacdo da mobilizacdo de conhecimentos musicais na
preparacdo do repertdrio pianistico.

No presente trabalho, a nocdo de mobilizacdo trouxe a possibilidade de contemplar a
dindmica dos movimentos intencionais realizados pelos estudantes em direcdo ao
conhecimento musical académico ao longo da preparacdo. Essa no¢do de mobilizacdo, ao

mesmo tempo em que sugeriu metaforicamente a mobilidade dindmica de pensamentos (e



acoes) musicais em relacdo ao conhecimento musical académico, incitou-me a necessidade de
ampliar o escopo do conhecimento como fendmeno experenciado. Foram necessarios Varios
momentos e (re)direcionamentos preliminares antes de conceber uma perspectiva tedrica que
abrisse a reflexdo sobre a complexidade desse fendmeno, a0 mesmo tempo em que pudesse
tentar compreendé-lo.

A noc¢do de conhecimento, em senso comum, encontra-se associada a alguns
significados: ter familiaridade com algo ou alguém, saber fatos ou ter capacidade para realizar
algo. Para a filosofia, o fendbmeno do conhecimento ndo pode ser redutivel a uma simples
nocao. Trata-se de um estado complexo, intimamente conectado com a experiéncia humana,
onde o ser e 0 mundo, cada um, tém a sua parte (ALQUIE, 1957; AUDI, 1998). Experiéncia
indica o contato entre o ser e as coisas sem distinguir a natureza dessa relacdo, implicando
ainda licdes aprendidas das circunstancias. Nossa experiéncia pessoal com o mundo é
permeada por um conjunto de acontecimentos, circunstancias, situacdes inesperadas, de
emoc0Oes, de desejos e mesmo paixdes que nos impregnam de maneiras de ser e de nos
relacionarmos com tudo e com todos aqueles que nos cercam e que procuramos nos
aproximar e conhecer (vide, por exemplo, SCHLANGER, 1978; CHARLOT, 2005).

O problema que se apresentou como fio condutor desta pesquisa foi sintetizado por
meio da seguinte questdo norteadora: como os bacharelandos, em diferentes momentos da
formacdo académica, mobilizam conhecimentos musicais na preparacdo de seus repertdrios
pianisticos? Esta questdo norteadora trouxe a tona outras questdes para orientar o estudo:
Quais processos e estratégias de praticas de estudo sdo efetuados pelos bacharelandos na
preparacdo de seus repertorios? Qual a natureza dos conhecimentos ai envolvidos? A que
fontes sociais 0s estudantes recorreram para preparar o repertério? De que maneira essas
fontes sociais contribuiram para as escolhas e os direcionamentos tomados durante a
preparacao?

O presente trabalho foi estruturado em oito capitulos. O primeiro capitulo apresenta 0s
principios epistemoldgicos que sustentam esta tese, abarcando a complexidade do
conhecimento como fendmeno, assim como a no¢do de mobilizagdo, ambos pilares centrais
deste estudo. O pilar referente ao conhecimento como fenémeno é apresentado a partir de uma
base aristotélica de pensamento, e compreende como principio fundamental de reflexdo a
afirmacdo que todo o conhecimento comeca com algum tipo de experiéncia. Tendo em vista
que a presente investigacdo trata do conhecimento musical na preparacdo do repertério

pianistico de estudantes universitarios, uma revisdo de literatura sobre concepcdes de



conhecimento musical é apresentada nesse primeiro capitulo. O pilar sobre mobilizacao foi
sustentado sobre os fundamentos de Charlot (2005).

O capitulo 2 aborda uma sintese da literatura referente a pratica e a performance
instrumental, contemplando: (i) tipos de abordagens da pratica instrumental empregadas por
estudantes e profissionais; e (ii) produtos musicais, onde aspectos pontuais do conhecimento
musical sdo revelados e discutidos. Embora essa revisdo proporcione um panorama geral
sobre os avancos de pesquisas em pratica e performance instrumental, eles também
demonstram uma falta de reflexdo mais aprofundada e global sobre a relacdo epistémica
existente na construcdo de uma obra em preparacéo.

O terceiro capitulo descreve e justifica a metodologia empregada, desde os estudos
exploratdrios realizados para construcdo do objeto de pesquisa até o delineamento final dos
procedimentos de coleta e de tratamento de dados. Detalhes referentes & delimitacdo do
universo de estudo, técnicas de pesquisa empregadas, cronograma de coletas dos dados e
repertorios envolvidos na preparacao dos bacharelandos encontram-se ai descritos.

Os capitulos 4 a 6 sdo destinados a descricdo dos trés casos: 0 recém ingresso, 0O
estudante de meio de curso e o formando, respectivamente. Em cada um dos capitulos, cada

caso é descrito em termos das seguintes categorias: (i) experiéncias prévias, (ii)
caracteristicas de suas praticas e (iii) preparacao do repertorio. Cada capitulo é finalizado com
uma analise do caso em sua singularidade. Nesses capitulos, as trés grandes categorias citadas
sdo idénticas. Contudo, os conteudos discutidos em cada categoria sdo peculiares aos
depoimentos e trajetorias pessoais de cada caso. Tratando-se de trés estudantes com
formagdes distintas e especificas, e encontrando-se em momentos diferenciados da formacéo
académica, a singularidade de cada caso foi respeitada e valorizada.

O Capitulo 7 realiza uma anélise transversal dos trés casos, extraindo pontos comuns e
particulares dos aspectos envolvidos na preparacdo de seus respectivos repertérios. Os
conhecimentos extraidos nessa preparagdo sao discutidos a luz dos modelos de conhecimento
musical de Davidson e Scripp (1992) e Elliot (1995). A tese sobre a mobilizacdo de
conhecimentos musicais na preparacdo do repertorio desses trés bacharelandos é apresentada
e discutida.

As conclus@es da presente tese e propostas de trabalhos futuros séo apresentadas no

ultimo capitulo.
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1 PRINCIPIOS EPISTEMOLOGICOS

1.1 A aproximacao ao problema do conhecimento

Segundo Fogel (2003), o pensamento ocidental moderno acabou ficando bastante
atado a explicacdo de que “conhecer envolve a representacdo que um sujeito pensante tem de
um dado objeto”. O grande problema dessa afirmagdo encontra-se na compreensdo desta
pressuposicao segundo a qual “toda a realidade possivel j& se faz ou precisa-se fazer a partir
da estrutura sujeito versus objeto”(p. 22). Segundo Carrascoso (1999), desse paralelismo ou
dualismo entre homem e 0 mundo, espirito e matéria, teoria e pratica que nasceu o problema
da ponte ou da passagem de dentro para fora do sujeito e acabou centrando todo o problema
sobre o conhecimento, embasado na relagao sujeito-objeto.

Para Fogel (2003), quando procuramos refletir sobre o fendmeno do conhecimento

poderiamos considera-lo como:

Q) 0 modo de ser do homem;

(i)  abusca, a apreensdo e a determinacdo do ser das coisas;

(i) o ser das coisas mostrando-se tanto em um estado nascente (génese), como em

seu movimento de intensificagéo (transposicéo);

(iv)  um processo dindmico, cuja percepcao revela sua existéncia em termos de

sintese.

Essas consideragfes, ainda que incompletas, nd&o sdo excludentes, mas
complementares em uma tentativa de reflexdo sobre o fenébmeno do conhecimento. Na
primeira afirmacédo, estariamos considerando que o modo de ser do homem é essencial, a
medida que compreende uma totalidade complexa, contendo varios aspectos do ser, e sendo a
resultante de nossos modos de conhecer o mundo que nos cerca. Na segunda afirmagéo, existe

a necessidade de esclarecimento, de justificativa das coisas para nossa propria existéncia.



Nesse sentido, o ser das coisas revelar-se-ia em termos de um aparecer, de um mostrar-se
como. E € na observacgéo por parte do espectador desse como, que 0 objeto se mostra a partir
de uma oOtica, um interesse, uma perspectiva, tendo possibilidade de ser visto e revisto sob
diversos angulos. Na terceira colocacdo, existe uma preocupagdo tanto com o momento de
consciéncia da existéncia do objeto (génese), como com a dinamica da transformacdo e
mudanca de perspectiva sobre o ser das coisas no mundo, na medida em que ele(s) aparece(m)
ou re-aparece(m). Assim, o mundo se mostra em estado nascente, sendo entdo um co-
gnoscere, um con-naitre, um co-nascer, um conhecer, e que se encontra em movimento de
intensificacdo, de transposi¢do, ou mesmo de mudanca de perspectiva. O Gltimo ponto sugere
que a propria génese € tdo dindmica que quando ela se revela, ja existe uma sintese sujeito-
objeto decorrente da propria génese. Essa pode ser traduzida pelo interesse (um inter-esse) na
qualidade de ja estar contido no proprio ser. Um artista, ao criar uma obra, faz parte dessa
obra: existe parte dele no ser da obra, e a obra influencia sua propria existéncia.

Aristoteles, ao tratar de questbes epistemologicas, abordou o fendmeno do
conhecimento relacionando-o com ignorancia, opinido e ciéncia. De acordo com Mesquita
(2004), o conhecimento humano para Aristoteles pode ser visto como uma espécie de
ignorancia, e no caso uma espécie de ignorancia negativa, ou seja, uma ignorancia derivada de

uma privacao sensorial. Assim, para Aristoteles:

(1) todo o conhecimento procede por demonstracdo ou por inducéo;

(i)  ademonstragdo lida com universais, ou seja, com conhecimento sistematizado
pelo mundo;

(ili)  os universais s6 podem ser atingidos por inducéo;

Assim:

(1) todo o conhecimento depende diretamente (inducdo) ou indiretamente
(demonstracdo) da percepgéo;

(i) aignorancia negativa (= privacdo do conhecimento) advém de uma privacao da

percepcao.

Segundo Mesquita (2004), essas assercOes sdo consideradas como uma tese
aristotélica “empirista” e sugerem que todo o conhecimento comega com a experiéncia.
Apesar disso, ndo se esta inferindo o tipo de experiéncia que é exigido nessa relacdo do
homem com o mundo, nem que todo o conhecimento provém da experiéncia. Para esse autor,

a licdo que os textos de Aristdteles nos trazem € que ndo existe a necessidade de uma
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multiplicidade de experiéncias para a extracdo de um universal, mas a idéia de que tal
multiplicidade de experiéncias s é requerida porque a nossa percepcao é deficitaria. Dessa
forma, o pensamento aristotélico adverte-nos que € justamente porque 0s nossos sentidos ndo
sdo suficientemente penetrantes € que necessitamos partir de muitos casos individuais, de
muitas experiéncias. Em outras palavras, a percep¢do nao fornece um conhecimento, mas
apenas um caminho para atingir o conhecimento.

Para Aristoteles, a distingdo entre opinido (doxa) e ciéncia (episteme) reside na forma
que cada uma delas olha o objeto. Embora ambas envolvam proposi¢des enunciadas por seres
humanos, a primeira € de cunho pessoal (opinido de alguém) e é suscetivel de ser de outro
modo para outros € mesmo conter enganos. A ciéncia, por outro lado, ndo pertence
especificamente a ninguém, mas contém um saber universal, baseado em proposicdes e
justificativas objetivas, que pode ser sistematicamente revisado. Uma maior reflexdo desses
dois conceitos foge do escopo do presente manuscrito. Mesquita (2004) discute de forma

aprofundada a relagéo entre esses conceitos.

1.1.1 Os fundamentos da filosofia praxial

Segundo Bowman (2005), orientacGes praxiais no discurso da Educacdo Musical sdo
relativamente recentes.* A base atual desse pensamento fundamenta-se em Aristételes. No
livro VI de Etica a Nicomaco (2005, p. 120-144), Aristdteles apresenta cinco virtudes ou
exceléncias pela qual a alma processa o conhecimento: arte (poiesis), conhecimento cientifico
(episteme), sabedoria préatica (phronesis), sabedoria filosofica (sophia) e razdo intuitiva
(nous). Entretanto, na discussao sobre a phronesis, nesse mesmo livro, Aristételes restringe-as
a trés formas basicas de conhecimento: (i) a sabedoria tedrica (theoria), que se refere ao

conhecimento por si s6; (ii) as diversas artes (escultura, medicina, e poderiamos incluir

* Conceitos praxiais foram inicialmente introduzidos em ensaios de filosofia da musica de autoria de Sparshott
(1987). A orientacdo praxial de Sparshott referia-se a existéncia de varias praticas musicais, em analogia a vérias
maneiras de falar ou tipos de conversagdo, 0 que tornava a musica mais como “formas de razdo social” do que de
“arte”. Uma extensdo desse pensamento foi proposta por Alperson (1991), que enfatizou a importancia de
compreender a misica em termos das variedades e dos significados surgidos nas praticas reais de uma cultura
particular. Para esse autor, questionar-se das fun¢fes da musica em contextos estéticos ndo era suficiente, mas
era preciso unir valores intrinsecos da musica com aqueles denominados ndo-musicais, como os significados
moral, psicoldgico, socioldgico e politico, envolvidos na pratica musical tanto em termos de expressdo, como de
transmissdo. Elliot (1995) propde uma substituicdo da filosofia estética pela filosofia praxial para a Educagdo
Musical. Para esse autor, cada estilo de musica corresponde a um determinado grupo de pessoas (“praticas™) no
sentido de uma comunidade sociocultural, que fazem e escutam “suas musicas” de acordo com suas préprias
preferéncias. Regelski (1998) centraliza as praticas musicais como meios importantes de tornar a vida algo
“especial”: o fazer musical é uma escolha, através da qual individuos ou grupos alteram ou intensificam acfes
humanas basicas de forma prazerosa. O autor explorou profundamente a base aristotélica da praxis (1998).
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também a mausica, por exemplo), que estdo relacionadas com as realizagdes de algo e (iii) a
sabedoria pratica (praxis), que esta relacionada com a acdo humana.

No caso da filosofia praxial, o conhecimento é compreendido em uma relacdo
tripartida envolvendo: o conhecimento tedrico (theoria), o conhecimento produtivo (poiesis
ou techné) e o conhecimento pratico (praxis). O primeiro deles envolve um conhecimento
contemplativo por si s6. Regelski (2005a) considera-o como meramente “académico”, ou seja,
aquele de aprendizagem teorica das institui¢ces de ensino. Poiesis ou conhecimento produtivo
é, por outro lado, isento de teoria: trata-se de um conhecimento manifestado nas a¢Ges hébeis,
traduzido no fazer das coisas. Finalmente, praxis ou conhecimento pratico esta relacionado
com a compreensdo perspicaz das situacOes variaveis, sendo situado na esfera da acdo
humana. Esse tipo de conhecimento é centrado numa conduta virtuosa, em uma perspectiva
moral e politica, dentro de um contexto especifico.

Em Etica a Nicomaco (ARISTOTELES, 2005, p. 128-144), a praxis encontra-se
governada pela phronesis, que se manifesta por sua conduta ética frente as acOes, e exige
decisbes que sao tomadas por deliberacdo pessoal. Por sua vez, a deliberacdo envolve escolha,
e essa € impulsionada por desejos. Nesse contexto de praxis, o desejo relaciona-se com 0s
fins, e a escolha, com os meios. Dessa forma, a tese aristotélica é de que ndo deliberamos
sobre os fins, mas apenas sobre os meios. Segundo Spinelli (2005), é com vistas a um fim (a
um objetivo maior e mais amplo) que pesamos razdes e decidimos aquilo que serd bom ou
ndo a ser realizado. A deliberacdo, através de escolhas e decisGes, acaba sendo dependente
dos fins almejados. Em outras palavras, a deliberacdo é uma espécie de investigacdo e, como
tal, requer um ponto de partida, papel que € cumprido pela praxis, ou seja, pela conduta
virtuosa que deseja algo como um bem. No contexto da sabedoria pratica, acbes encontram-se
relacionadas com praxis, enquanto atividades, com poiesis. Ambas envolvem deliberacédo e
“raciocinio calculativo”, mas somente a atividade é capaz de gerar producdo e envolver
criacdo, nos termos aristotélicos, como Arte”.

Besnier (1996) realizou uma reflexdo acerca da distin¢do entre praxis e poiesis tal qual
encontra-se subentendida nos capitulos 1V e V do Livro VI da Etica a Nicomaco de
Aristoteles. Praxis e poiesis ttm em comum o fato de pertencerem ao mesmo dominio ou ao
mesmo tipo de realidade: ambas sdo consideradas como atividades puramente humanas, e a

exceléncia de cada uma delas ndo se encontra “concebida como uma perfeicdo puramente

> A Arte relaciona-se com a criagdo e ocupa-se em inventar e em estudar as maneiras de produzir coisas
existentes ou ndo (ARISTOTELES, 2005, p. 131).
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espontanea ou natural”, pois requerem “0 exercicio e a educacdo” para serem potencialmente
desenvolvidas como faculdades deliberadoras e/ou opinantes (p. 131). No entanto, elas
diferem entre si tanto pela situacdo de seu ergon (trabalho) em relacdo ao agente, como por
sua finalidade e maneira pela qual se pode avaliar seu sucesso. Enquanto a praxis corresponde
aos atos politicos e morais, bem como a todos os atos que tém por fim a realizacdo de um bem
qualquer, a poiesis visa atividades produtivas e seu trabalho é compreendido como producéo
valorizada por seu uso de bens e servicos Uteis a vida. A finalidade da producdo (como
poiesis) € um bem ou um servico, ou seja, uma coisa exterior aquele que fabrica e produz a
sua propria acdo. O fim da producdo é separavel do produtor. A finalidade da acdo (como
praxis) € o proprio movimento interno a acdo, e a prépria conduta do agente que ndo &
separavel desta. Segundo Regelski (2005b), o fim da praxis € a propria acdo, sendo governada
por uma dimensdo ética (phronesis), onde os resultados sdo julgados especificamente em
termos das pessoas que sao servidas ou afetadas por essas acoes.

A partir das discussdes trazidas por Besnier (1996), sobre techné e poiesis em Etica a
Nicomaco, percebo que existe uma ténue nuanca entre os sentidos desse conhecimento
produtivo (techné e poiesis) e de suas relages. O conceito produtivo de techné esta associado
a um tipo de saber fazer algo com vistas a produzir resultados definidos e previsiveis. Ele
envolve competéncia técnica adquirida através do aprendizado e da manipulacdo. Sua
natureza e destreza sdo bem impessoais. Conhecimento desse tipo encontra-se na performance
de musicos de um mesmo intrumento que tocam em conjunto, por exemplo. Segundo
Regelski (2005a), nesse tipo de conhecimento, erros sdo descartados, como é o caso de um
instrumentista competente que em uma situacdo de engano, descarta o resultado (erro), sem
que isso venha a alterar seu processo. Para Heidegger (1958), o ponto decisivo na techné nédo
reside na acdo de fazer e de manipular, nem na utilizagdo dos meios, mas sobre o
desvelamento em termos de producdo, ndo de fabricagdo. O conceito produtivo de poiesis
encontra-se associado a criacdo, aquilo que se encontra na mente de um artista. Heidegger
(1958) considera a techné como a base da poiesis. Whitehead (2003) discute diversas
interpretacdes de poiesis na literatura e introduz o termo de ato poiético, por considerar a
poiesis como algo sentido como um gesto cinético presente, por exemplo, nas a¢gdes de um
artista, como uma pincelada de um pintor ou nos gestos expressivos de um mdasico. Tais

atividades tém uma determinada simetria das partes e um temperamento distinto do ser.®

® Whitehead (2003) deixa explicito que essa concepcdo de poiesis ndo é uma forma platonica, associada a
criacdo. A criacdo do artista ndo é de cunho metafisico, mas provém de sua prépria histéria cultural e € atingida a
partir de principios de techné sistematizados por sua experiéncia.
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Até o presente momento, foram abordados a nogdo de conhecimento como fendmeno e
os principios da filosofia praxial com base aristotélica. A seguir, serdo apresentadas as

concepcdes de conhecimento musical presentes na literatura de Educacdo Musical. .

1.2 As concepges de conhecimento musical

Na literatura, poucos autores tém abordado o conhecimento musical. A concepgéo
musical de Elliot (1995) é apresentada dentro de uma perspectiva materialista, com certos
principios praxiais. Para Elliot, os principios praxiais surgem quando admite que Mdsica é
uma “pratica humana diversa” (p. 43) e envolve ac¢des intencionalmente realizadas (p. 49).
Em outras palavras, esse autor assume que ha muitas praticas musicais, incluindo aquela da
denominada mdusica classica ocidental. Nesse sentido, argumento que, se para esse autor
existem varias formas de praticas musicais, a presenca de atitudes éticas da phronesis
correspondentes a cada uma destas, devem também estar presentes.

Em sua perspectiva materialista, Elliot assume que ac¢des sdo formas ndo-verbais de
pensamento dentro e fora delas mesmas e estas ndo podem estar separadas do pensamento que
as motiva e as direciona. Assim, para Elliot, a acdo intencional ou plena de propdsitos
compreende selecdo, organizacdo, desenvolvimento, ajuste e julgamento que sdo formas
definitivas de pensamento e de conhecimento. Na perspectiva materialista, consciéncia néo é
um processo impenetravel, ndo tem um poder mistico e nem tdo pouco se constitui de um
compartimento secreto da mente. Consciéncia faz parte do sistema nervoso, que por sua vez é
o resultado de um processo bioldgico. Elliot fundamenta-se em Csikszentmihalyi (1990)" ao
conceituar e explicar sua perspectiva sobre a consciéncia.

Para Elliot (1995), a consciéncia ou o self compreende trés subsistemas inter-
relacionados: atencdo, ciéncia e memoria. Conforme o modelo de Csikszentmihalyi e
Csikszentmihalyi (1992), a atencdo € a porta de entrada para a consciéncia, pois € ela que
seleciona, classifica, recupera e avalia todas as agdes, sejam estas publicas ou ndo. Sua
capacidade de atuacdo é limitada. A atencdo representa uma energia suplementar que estimula

" Csikszentmihalyi (1990, p. 25) propde um modelo fenomenoldgico da consciéncia baseado na Teoria da
informacdo. Nesse modelo, a fenomenologia é compreeendida levando em conta como 0s eventos s&o
experenciados. Através dos principios da Teoria da informacdo, esse autor leva em conta como os dados
sensitivos sdo processados, armazenados, e usados em relacdo a dindmica da atengdo e da memdria. Um maior
detalhamento do modelo fenomenol6gico da consciéncia encontra-se em Csikszentmihalyi e Csikszentmihalyi
(1992).
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pensamento e conhecimento, em todas as suas formas. O subsistema ciéncia refere-se a
capacidade de se estar ciente das coisas do mundo, e por sua vez, compreende trés
potencialidades: cognicdo, emocdo e voli¢édo:

Q) Cognicdo refere-se a varios processos atraves dos quais nds reconhecemos,
relatamos e empregamos informacg0es internas e externas a nés mesmos. Para
Elliot, cognicdo (do latin cognoscere) significa “conhecimento”, em sentido
psicoldgico do termo, e inclui processos de organizacdo verbal e ndo-verbal,
recuperagéo, uso e aplicagdes de nossas apreensoes;

(i) Emocéo define a atitude que a consciéncia toma em direcdo a informacao que é
processada. Elliot considera que ndo ha cognicdo sem emocao, emogao sem
cognicéo.

(iii)  Volicdo é o processo pelo qual a atencdo permanece focalizada
seletivamente em uma certa margem de estimulos (ao invés de se mover para
outros estimulos).

Finalmente, cabe ao terceiro subsistema, a memdria, 0 armazenamento de informacgdes
gue passam pela consciéncia e que, por isso mesmo, tem seus proprios limites. Para Elliot,
nossas experiéncias fenomenoldgicas do dia-a-dia resultam da integracdo de nosso poder de
consciéncia, onde a atencdo, a ciéncia e a memaria interagem mutuamente.

Elliot (1995) compreende conhecimento musical no sentido de saber fazer algo
habilmente de maneira a incluir julgamentos normativos em relagdes a padrdes, tradicOes e
éticas de um certo dominio, e também conhecimento no sentido de compreender principios e
disponibiliza-los em situacdes contextualizadas. Para esse autor, o conhecimento musical é
intrinsecamente procedimental e multidimensional, e por isso mesmo, compreende a relacéo
entre quatro outras formas de conhecimento, a saber: conhecimento formal, informal,
impressionista e supervisor.

Para Elliot (1995), conhecimento formal envolve conceitos verbais sobre Histdria da
Mdsica, Teoria da Mdusica e interpretacdo instrumental que podem tanto influenciar, como
guiar, formatar e refinar o pensamento na ac¢do do estudante. Para esse autor, na performance
instrumental, as relagdes entre conhecimento formal e procedimental sdo altamente variaveis.
Muitos estudantes apreendem principios de maneira nao-verbal no processo de fazer musica,
bem como no decorrer da acdo pratica delineada pela performance artistica. Outros estudantes
precisam verbalizar antes de poder pensar-em-acgdo. A grande maioria dos estudantes aprende

manuseando ambos o0s principios, verbais e ndo-verbais. No entanto, alguns estudantes seréo
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plenamente capazes de dar informagGes verbais de sua execucdo, enquanto que outros serdo
capazes de realizar, sem saber explicar suas escolhas.

Para Elliot, o conhecimento informal é dificil de ser explicado. Advogar simplesmente
gue esse tipo de conhecimento advém da experiéncia torna-se algo muito vago. Assim, para
esse autor, o conhecimento informal refere-se ao saber fazer pratico, envolvendo a habilidade
de reflexdo critica na acdo, que subentende a compreensdo da situacdo de modo, a saber,
guando e onde fazer julgamentos musicais, para poder entdo atuar criticamente na acdo. O
conhecimento informal surge através da pratica de fazer escolhas musicais, avaliar os
resultados dessas escolhas, testar estratégias artisticas alternativas na resolucéo de problemas
e desenvolver valores pessoais que direcionem alternativas em relacdo a performance
instrumental (ELLIOT, 1995, p. 98).

Conhecimento musical impressionista envolve emocdes cognitivas, pois exige o
desenvolvimento do sentido, da sensacdo emocional para aquilo que é musical e
artisticamente apropriado a musica em questdo. Para Elliot (1995), conhecimento
impressionista, assim como conhecimento informal, ndo advém de um simples contato com a
masica, mas trata-se de formas de conhecimentos contextualizados de resolugdes de
problemas musicais. Assim, o conhecimento dito impressionista consiste em um saber técito,
que envolve tanto pensamento, como sensacdo, auxiliando em situacdes tais como de
julgamento, decis@es de interpretacdo e selecdo de op¢des musicais.

O conhecimento supervisor esta relacionado a capacidade de monitorar, administrar,
ajustar e regular pensamentos proprios, tanto na acdo, como no desenvolvimento do mdsico a
longo prazo. Em sentido amplo, o conhecimento supervisor combina julgamentos musicais
pessoais, compreensdo das obrigacfes ou mesmo éticas musicais de uma dada pratica e um
tipo particular de imaginagdo heuristica, ou seja, a habilidade de projetar e sustentar imagens
pertinentes no imaginario mental antes, durante, e ap6s a propria performance musical. O
processo pratico de elaborar imagens musicais (ou imaginacdo-em-acao) é considerado por
Elliot (1995) como um componente-chave do conhecimento supervisor.

A Figura 2 representa 0 conjunto de conhecimentos envolvidos na qualidade de ser

musico.®

® Elliot (1995) emprega o termo “musicianship” para aquilo que foi traduzido no presente manuscrito como “ser
musico”. De acordo com o dicionario Oxford Advanced Learner’s Dictionary of Current English (1974), o
sufixo “ship” confere a idéia de “estado de ser”, “status”, “ser proficiente em” (p. 1035). A preferéncia pela
traducdo de “musicianship” por “ser musico” deve-se ao fato de “proficiente” j& ser empregado pelo proprio

Elliot para referir-se a um dos cinco niveis de especializacdo daquilo que ele denomina de “musicianship”.
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Especialista

™. Formal

Informal

Impressionista

Iniciante Supervisor

Figura 2. Formas de conhecimentos musicais segundo Elliot
(traduzido e reproduzido de ELLIOT, 1995, p. 54).

De acordo com a Figura 2, e conforme anteriormente descrito, o conhecimento
procedimental gerencia as outras quatro formas de conhecimento. O aprofundamento na
performance musical, de iniciante ao especialista (expert), foi especificamente abordado por
Elliot (1995, p. 70-71) em analogia ao modelo de Dreyfus e Dreyfus (1988). A Tabela 1
sintetiza as principais caracteristicas, consideradas por Elliot, nos cinco niveis de
especializacdo (expertise) da performance musical, a saber: iniciante, iniciante avancado,

competente, proficiente, artista ou especialista.
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Tabela 1. Caracteristicas especificas de cada nivel de especializacéo, sistematizado a partir de
Elliot (1995, p. 70-71).

Nivel Caracteristicas

Iniciante - Conhecimento essencialmente formal.
- Acdo ditada pela tentativa e erro.

- Pouco (ou nenhum) conhecimento informal, impressionista ou supervisor.

Iniciante Avangado - Pequeno grau de conhecimento procedimental e da articulagdo com as outras
quatro formas de conhecimento.

- Pouca atencdo suplementar para mover-se entre pensamento-em-a¢do global
e local.

- Reflexdo-na-acdo ainda muito absorvente e ciéncia nos detalhes de nivel

local.

Competente - Vivéncia contextualizada na articulagdo das cinco formas de conhecimento.

- Conhecimentos tacitos e verbais na realizacdo de cada uma das cinco
categorias.

- Reflexdo-na-acao e monitoramento das caracteristicas e dos detalhes daquilo
que esta fazendo.

- Dificuldade de identificacdo dos préprios problemas musicais em niveis

contextuais mais complexos.

Proficiente - Fazer musical caracterizado por pensamento-na-acdo e reflexdo-na-agéo
fluentes.
- Pensamento-em-acdo sustentando pelas cinco formas de conhecimento

durante a interpretacéo.

Especialista - Conhecimentos procedimental, formal, informal, impressionista e supervisor
completamente integrados.
- Nivel de pensamento-em-acé&o aprofundado.

- Interpretacdo musical com resultados criativos.

De acordo com a Tabela 1, pode-se perceber que enquanto o iniciante, para Elliot,
dispde de conhecimento essencialmente formal, os outros tipos de especializacdo, desde o
iniciante avancado, acumulam as outras formas de conhecimento em intensidade gradual e

crescente.

Para Davidson e Scripp (1992) existem condicdes diferenciadas de pensamentos em
relacdo ao conhecimento musical. Dessa forma, eles propdbem uma matriz de habilidades

cognitivas que visa descrever a maneira pela qual musicos pensam em termos de producéo,
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percepcao e reflexdo, fora e em situacdo de performance. O conhecimento de musicos, fora da
situacdo de performance, existe sob uma forma fixa ou declarativa (conhecimento que),
enquanto durante a performance é considerado de natureza mais dinamica e procedimental
(conhecimento como). Cada tipo de conhecimento compreende um conjunto distinto de
habilidades cognitivas, em termos de trés modos de conhecimento: produgdo, percepc¢édo e
reflexdo. Assim, producdo pode englobar, tanto composi¢do, como praticas interpretativas.
Percepcao cobre todos os aspectos do pensamento que sustentam discriminacao e julgamento.
Reflexdo reconhece a importancia do redirecionamento, da reconceitualizacdo e da revisao
sobre os produtos atingidos (vide Figura 3).

Esta matriz considera as situacdes (dentro e fora da performance) e 0s meios
(producdo, percepcdo e reflexdo) pelos quais 0s pensamentos musicais manifestam-se. Ao
considerar a possibilidade de conhecimento fora da performance como uma forma fixa,
pressupde-se que este ndo tem margens de ser modificado e por essa razdo, com pouca
condicdo para atuar de modo reflexivo. A forma declarativa dentro de um modo “expresso
através da reflexdo” (Figura 3), que implica identificacdo de problemas e sugestdo de
solugdes, mais parece aproximar-se de um tipo de conhecimento dindmico que propriamente

fixo.

Modos de conhecimento

Expresso através
da producéo

Expresso através
da percepgdo

Expresso através
da reflexdo

Criar um conjunto de

Reconhecer ou discriminar

Identificar problemas e

_'S procedimentos ou estrutu- | elementos musicais, sugerir solugdes ou
B rar conhecimento inter- dimensGes ou formas fora | formular julgamentos
< pretativo através da escrita | da performance criticos, sugerir
Situado f é de partituras ou através metéaforas interpretativas
ituado fora 3 da articulagiio de modelos e estratégias de praticas
da perfomance 3 tedricos ou analiticos
I=] <
c X
o =
E £ -
3 8 Representacado Representagéo Representagéo
< _ como produgao como percepgao como reflexdo
% g Demonstrar como um Imitar ou monitorar um Transformar um conjunto
wn 5 conjunto de ages pode conjunto de agdes de agbes através de reorde-
8_ 3 ser executado, interpretado durante a performance namento ou reconfiguragéo
'|: <] ou criado de nuancas expressivas da
= musica durante a
. 3 performance
Situadona
o
performance g
<
£ B
= Produgéo na Percepcéo na Reflexéo na
£ performance performance performance
)
L

Figura 3. Matriz de Habilidades Cognitivas em Musica,

(traduzido e reproduzido de DAVIDSON e SCRIPP, 1992, p. 396).
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A concepcdo de conhecimento musical de Davidson e Scripp, mesmo com
terminologia e apresentacdo distinta, parece préxima daquela de Elliot. O modo de
conhecimento denominado reflexdo na performance parece ter analogia com o conhecimento
supervisor de Elliot. Além disso, na concepcdo de Davidson e Scripp existe também a
conexdo entre pensamento, cognic¢édo (habilidades cognitivas) e conhecimento musical, sendo
a compreensdo musical atingida atraves de modos multiplos de pensamento musical
(producéo, percepcéo e reflexdo) dentro e fora da performance musical.

Swanwick (1994) apresenta uma concepgdo de conhecimento musical na qual discute
a natureza e os tipos de conhecimentos presentes na experiéncia musical. Para Swanwick, o
conhecimento musical é multifacetado, em varias camadas, frequentemente entrelacadas em
conjunto com nossas experiéncias, embora essas sejam passiveis de serem separadas com
vistas a analise e a compreensdo. Desta maneira, esse autor reconhece quatro tipos de
conhecimentos musicais: proposicional ou factual; o conhecimento pelo fazer (saber como); o
conhecimento por familiaridade; e o conhecimento atitudinal.

O conhecimento proposicional corresponde ao saber que e compreende definicdes,
fatos, conceitos e descrigdes sobre musica. Para Swanwick (1994), esta possibilidade de
conhecimento necessita estar sempre em conexdo com a experiéncia musical, embora ndo a
substitua. O conhecimento proposicional dissociado da experiéncia musical é inerte e isento
de significacdo.” Uma segunda camada de conhecimento constitui-se no saber como,
exemplificado em situacbes como o saber tocar e manusear materiais. Trata-se de um
conhecimento, que ndo pode ser adquirido verbalmente, mas somente através do fazer,
estando associado a habilidades aurais, manipulativas e notacionais. Esse conhecimento é
disponibilizado nas a¢Bes diarias e ndo deve ser um fim em si mesmo, mas um meio através
do qual possa se atingir a compreensdao musical. Cabe salientar que o saber como para
Swanwick € distinto daquele de Davidson e Scripp. Para esses, o saber como é fenémeno
procedimental do conhecimento, enquanto para Swanwick trata-se de habilidades necessarias
para a realizagcdo musical. Aquilo que Davidson e Scripp denominam de conhecimento do tipo

® Tanto Swanwick como Elliot, afirmam que o conhecimento proposicional (denominado formal por Elliot), sem
conexdo com a experiéncia musical, é inerte e isento de significacdo musical. Mesmo assim, eles consideram-no
como uma possibilidade de conhecimento. Penso que um conhecimento proposicional ndo seja um conceito
isolado, porque, neste caso, tornar-se-ia informacéo e ndo conhecimento como fendmeno. O conhecimento
proposicional necessita de relagdes conceituais dispostas de forma relacional, tanto fora, como em conexdo com
a experiéncia musical.
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procedimental corresponde aquilo que Swanwick denomina de conhecimento por
familiaridade.

O conhecimento por familiaridade é adquirido através da experiéncia pessoal com
uma determinada obra musical. E através deste conhecimento que se inter-relacionam todos
0s outros tipos de conhecimentos e revela-se a natureza dinamica do conhecimento musical,
pois a vivéncia pessoal com uma obra musical possibilita o aprofundamento e o
desenvolvimento da compreensdo musical. Segundo Swanwick (1994), o conhecimento por
familiaridade pode revelar-se, inicialmente, através da comunicacdo do carater expressivo,
onde a obra adquire um sentido de entidade expressiva individual. Em um segundo momento,
a familiaridade com uma determinada obra faz surgir uma consciéncia estrutural, ou seja, a
compreensdo e a comunicacao da articulacdo e da estrutura das frases, assim como o sentido
contrapontistico das linhas, por exemplo. Esse tipo de conhecimento ndo necessita ser
articulado verbalmente, pois se aproxima do conhecimento tacito, manifestando-se de forma
ndo analisada, nem articulada.

Finalmente, o conhecimento atitudinal é aquele que envolve comprometimento,
preferéncia e valores pessoais. Esse conhecimento é profundamente pessoal, altamente
subjetivo e varia ndo somente entre individuos, mas flutua no dia-a-dia de uma propria
pessoa, referindo-se a um valor experiencial na qualidade de encontro. Segundo Swanwick,
valores musicais tém suas bases na idade, género, contexto social, personalidade, educacao, e
sobretudo, dependente das experiéncias musicais previamente acumuladas.

Para Swanwick, o fendbmeno do conhecimento surge a partir de pensamentos de
natureza intuitiva, advinda do conhecimento por familiaridade, que € transformado através da
natureza analitica ou intelectual do pensamento humano. Para esse autor, 0 conhecimento
intuitivo é central a todo conhecimento, e 0 meio de trocas entre sentidos e significados. Para
esclarecer o conhecimento de natureza analitica, Swanwick leva em conta que o pensamento
analitico envolve tanto a segmentacdo, a extracdo e a interpretacdo de elementos e
componentes geradores da obra musical, bem como a identificacdo de principios gerais que
podem unir e fundamentar a interpretagéo.

O Esquema 1 é uma proposicdo da relacdo entre os conhecimentos musicais
envolvidos na experiéncia musical a partir da concepcdo de conhecimento musical
apresentada e discutida por Swanwick (1994). Na concepc¢do de Swanwick, o conhecimento
como fendmeno é gerado e aprofundado pelo conhecimento por familiaridade. Esse tipo de
conhecimento, em conjunto com o atitudinal, possibilita o significado e o sentido da

experiéncia, e, portanto, do conhecimento musical. O conhecimento adquirido pelo fazer
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(saber como) parece ser compreendido como um vetor, um meio para ser disponibilizado no
conhecimento por familiaridade. J& o conhecimento proposicional pode vir a reforgar os

demais tipos de conhecimentos, somente quando esse for associado a experiéncia musical.

Experiéncia: (=) Experiéncia
Sintese intuitiva Analitica

Esquema 1

De acordo com a proposi¢do acima, a concepgdo de Swanwick leva em conta que a
génese sobre o fendbmeno do conhecimento acontece atraves de uma sintese intuitiva, e a
partir desta, seu aprofundamento ocorre pela necessidade de apreensdo e de determinacdo
analitica sobre pensamentos de natureza intuitiva. ° Essa experiéncia de natureza intuitiva,
que implica uma relacdo interna de sintese em termos de compreensdo musical, pode ser

transformada e aprofundada pela natureza analitica do pensamento.

10 A conceituagdo de que no préprio conhecimento por familiaridade ja existe sintese (intuitiva), remete-nos a
Kant, como o proprio Swanwick admite. Mais precisamente, isso corresponderia aos juizos sintéticos a priori
(CARROSCOSO, 1999).Para Kant, o fendmeno do conhecimento é o resultado da atividade cognitiva do sujeito:
um processo que se inicia ao nivel dos sentidos, mas que somente alcanca um estado de conhecimento, quanto o
contelido empirico sensorial é assumido pelo entendimento, caracterizado e oferecido em juizo. Esse juizo € a
sintese da intuicdo e do conceito. Para Kant, os conceitos isentos de intui¢cfes sdo vazios e as intuicdes sem 0s
conceitos, sdo cegas (CARRASCOSO, 1999, p. 139).
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Cope (1998) também abordou o conhecimento musical. ** Ele considera existir dois
tipos de conhecimento musical: o primeiro € de natureza pratica e envolve habilidades fisicas
ou sensdrio-motoras e cognitivas; o0 segundo compreende o conhecimento do tipo declarativo
que se refere a conhecimentos abstratos (de fatos, idéias, teorias, por exemplo). Segundo esse
autor, mesmo que nédo se compreenda plenamente como esses dois tipos de conhecimento
interagem, o conhecimento pratico € algo que se torna mais tacito, mais automatico, mais
implicito, enquanto o conhecimento declarativo, por exigir uma competéncia do discurso,
assume uma forma mais explicita. Para Cope, a performance instrumental, pela sua propria
natureza, faz aflorar mais o conhecimento préatico, a medida que compreende uma gama de
inteligéncias multidimencionais disponibilizadas sobre formas de habilidades. Assim, tocar
um instrumento envolve alto grau de habilidade fisica e cinestésica, que incluem coordenacao,
organizacédo, no¢do de manipulacéo de organizagdes de estruturas temporais e disponibilidade
de usar o proprio corpo. O desenvolvimento de tais habilidades fisicas requer
autodirecionamento, disciplina e motivagéo inter e intrapessoal. Compreender relagdes no
decorrer da préatica de uma obra musical envolve habilidades aurais, l16gico-matematicas,
espaciais e visuais. Diferentes conjuntos de habilidades podem ser, igualmente e
diferentemente, efetivas para fundamentar a aquisi¢cdo do conhecimento musical através da
performance instrumental.

Os principios epistemoldgicos até aqui apresentados discutem a complexidade do
conhecimento como fendmeno, os principios da filosofia praxial de Aristoteles e as
concepgOes de conhecimento musical na literatura em Educacdo Musical. A seguir sera

apresentada a nocdo de mobilizacao.

1.3 A nocéo de mobilizacdo de Charlot

O conceito de mobilizacdo vem sendo utilizado por Charlot (2005) para enfatizar a
idéia de se pbr em movimento na construgdo de saberes experenciados. Para esse autor, a
nocdo de saber implica a idéia do sujeito no mundo, de sua atividade, e da relagcdo consigo
mesmo e com 0s outros. Para Charlot, o saber s pode existir dentro de uma certa relagdo com
0 proprio saber. Essa relacdo, do ponto de vista do sujeito, é ditada por posturas, isto €, formas

de relacdo com o mundo, consigo e com 0s outros, estando essas trés formas indissociaveis. A

1 Cope (1998) fundamenta-se na Teoria das multiplas inteligéncias, de Gardner. Esta teoria sustenta que
habilidades humanas podem ser compreendidas como combinagdes de conjuntos potenciais ou inteligéncias na
medida em que sdo demandadas nas diversas areas do conhecimento humano.
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postura do sujeito frente aquilo que ele conhece pode ter relacBes de tenséo, de contradigéo,
de seguranca ou de coeréncia e de apoio, por exemplo.

Charlot (2005) traz uma distin¢do entre informacdo, conhecimento e saber. Informacao
refere-se a um dado exterior ao sujeito, e encontra-se sob o dominio da objetividade. Ja o
conhecimento é o resultado de uma experiéncia pessoal ligada a atividade de um sujeito
provido de qualidades afetivo-cognitivas, permanecendo sob o dominio da subjetividade.
Quanto ao saber, este se constitui conhecimento oriundo da apropriacdo de uma dada
informagdo por parte do sujeito, sob o dominio da objetividade, uma vez que este pode ser
comunicavel. No presente trabalho, considero a nocdo de mobilizacdo de conhecimentos ao
invés de saberes, para reforcar a idéia de acumulo de experiéncias musicais providas de
qualidades afetivo-cognitivas que sdo, na maioria das vezes, vivenciadas de maneira
subjetiva, e mesmo tacita, pelos bacharelandos. Entendo ainda que os conhecimentos musicias
experienciados pelos bacharelandos, confrontando-se com outros sujeitos através de relagdes
interpessoais, pode conter uma dinamica de comunicacao e interpretacao intersubjetiva.

Para Charlot (2001, 2005), mobilizacdo implica a idéia de movimento. Mobilizar é
por recursos em movimento, é reunir suas forcas para fazer o uso de si mesmo. Assim, a
mobiliza¢do assume um sentido preliminar & acédo, indicando a proximidade do momento de
por-se em movimento. Além disso, mobilizar implica também se engajar em uma atividade.
Charlot utiliza o termo atividade, por ser este um conceito mais amplo do que trabalho e
pratica, embora de certa forma os englobe. Trabalho implica algo que despende energia e
exige esforco, enquanto o conceito de pratica remete a uma acdo finalizada e
contextualizada.? Atividade, para esse autor, é definida como algo que se desenvolve em um
mundo, e que implica a no¢do de maobiles e de desejos.

M@biles, para Charlot (2001), sdo razdes de agir. Segundo esse autor, o préprio mébil
sO pode ser definido por referéncia a uma atividade ou conjunto de assuntos proporcionados
por um mobil, visando uma meta. O mobil, que deve ser distinto da meta, € 0 desejo que esse
resultado permite satisfazer e que desencadeou tal atividade. Para Charlot (2001), o desejo é a

forga motriz da mobilizagéo e, portanto, da atividade que leva o sujeito a uma relagdo com o

120 uso da palavra trabalho em senso comum, como Charlot (2005) mesmo enfatizou, refere-se a algo arduo.
Aristoteles considera-o de maneira totalmente oposta. Enquanto o senso comum considera o fim da a¢éo no
trabalho como fora de nds mesmos, para Aristdteles o fim da acéo volta-se a nés mesmos e nos aperfeigoa frente
ao mundo em que vivemos. Segundo Besnier (1996), é através da praxis que podemos nos transformar e nos
tornar mais dignos, mais estimaveis no dominio moral e politico. Nessa perspectiva, trabalho, paradoxalmente,
implica uma atividade através do qual o homem se transforma por exercicios intelectuais e/ou fisicos.
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saber™. Assim, a relacdo com o saber implica um sujeito dotado de desejo. Esse desejo é
referente ao outro, a0 mundo e a si mesmo. E o desejo, em relacdo ao saber, é apenas uma de
suas formas, que advém quando este ja experimentou o prazer de conhecer algo. Esse desejo,
por sua vez, é uma relagdo que se particulariza no proprio sujeito, e ndo é um impulso voltado
a encontrar um objeto particular.

Segundo Charlot (2005), para que o0 sujeito se mobilize é preciso que a situacéo tenha
um sentido. A nocdo do sentido esta ligada a importancia dada as coisas, as maneiras pelas
quais estas sdo valorizadas. O sentido ndo esta determinado de uma vez por todas, ja que o
préprio sujeito desenvolve-se por sua dindmica prdpria e por sua confrontacdo com 0s outros
e com o0 mundo. Para Charlot (2001), na problematica da relacdo com o saber, a mobilizacéo é
observada a partir de sua entrada na atividade intelectual, como quando o sujeito j& esta em
atividade, tornando-se importante, a partir de entdo, compreender o que sustenta essa
mobilizacdo. O Esquema 2 representa uma proposta da nogéo de mobilizagdo para Charlot.

desejo

lii%ii%i%%

mobilizacdo atividades

lii%i%%%%%

Esquema 2

De acordo com o Esquema 2, o desejo suscita a mobilizacdo, que da inicio a
atividades. Estas sdo sustentadas ao longo do tempo também por desejos (que podem ser 0s
mesmos ou outros). Charlot ndo aprofunda as formas de observar o fenémeno de continuidade
da mobilizacdo, embora enfatize a necessidade de elucidar as condi¢cdes e formas dessa
mobilizacao.

Em suma, para Charlot (2001, 2005), na relacdo com o saber, aquele que se mobiliza é

um ser humano levado por desejos e envolvido em relagfes sociais, ndo abrindo mao de

3 0 desejo inserido na relacdo com o saber encontra a fundamentacéo na psicanalise através de Lacan, onde o
termo introduz imediatamente a idéia de “o outro” (CHARLOT, 2001, 2005).
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nenhuma dessas duas condic¢des. A dinamica do desejo faz com que o sujeito invista e se

engaje num mundo que para ele é espaco de valores e de significados.

1.4 Consideracdes finais

O presente capitulo procurou trazer fundamentos para a construcdo de principios
tedricos complementares para sustentar a investigacdo sobre como os bacharelandos
mobilizam conhecimentos musicais ao longo da preparacdo. Em grandes linhas, os principios
tedricos até aqui considerados compreendem uma perspectiva filos6fica de conhecimento
como fendmeno, centrando-se na experiéncia do homem no mundo. A consideracdo filosofica
de conhecimento como fenbmeno orientou-me nos seguintes questionamentos: Quais as
particularidades dos modos do ser de cada bacharelando frente & preparacdo de seus
respectivos repertdrios pianisticos? Sob que perspectivas cada bacharelando questionou-se e
buscou determinar os fatos percebidos? Que indicios revelaram certos movimentos geradores
de pensamentos ao longo da preparacdo? De que maneira, 0s pensamentos geradores se
propagaram ao longo da preparacdo do repertorio? A partir desses dois Ultimos
questionamentos percebo uma possibilidade complementar convergente entre 0s principios
sobre o conhecimento como fendmeno e aqueles de mobilizacdo, trazidos com base em
Charlot (2005).

A metéfora de mobilizacdo, fundamentada em Charlot (2005), permite reforcar a
noc¢do de que através dos movimentos intencionais (em sua génese e intensificacdo) ao longo
do semestre em preparacdo, os bacharelandos relinem suas proprias forcas para fazer uso de si
mesmo como fonte experiencial de pensamento e de conhecimento.

A perspectiva de conhecimento como fendmeno convergiu ainda para uma orientacéo
praxial de base aristotélica, que direcionou, por sua vez, a escolha do modelo de
conhecimento musical de Elliot(1995). Para a reflexdo sobre a natureza dos conhecimentos
musicais, 0s modelos de Elliot e Davidson e Scripp sdo considerados tendo como principio de
escolha a base cognitiva que os interceptam. Enquanto o modelo de Davidson e Scripp traz a
possibilidade de reflexdo sobre a mobilidade e o distanciamento entre conhecimentos de
natureza declarativa (formas verbais de expressdo) e aqueles de natureza procedimental, o
modelo de Elliot permite a reflexdo sobre a dindmica dos conhecimentos musicias ao longo da

preparacdo em termos de praxis.
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No proximo capitulo, a especificidade de situacdes envolvendo os conhecimentos
musicais na pratica e performance instrumental serdo abordados através de uma revisao

bibliografica de pesquisas no campo da Psicologia da Musica
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2 APRATICA E PERFORMANCE INSTRUMENTAL

As fontes bibliogréaficas disponiveis que tratam da pratica e da performance
instrumental podem ser agrupadas em dois grandes grupos: (i) obras escritas por pianistas e
professores de piano; (ii) artigos cientificos, em particular aqueles da Psicologia da Musica,
assim como revisoes bibliogréaficas, capitulos de livros e compilagbes que procuram organizar
e sistematizar resultados de pesquisas.

Do primeiro grupo, um grande nimero de obras foram escritas por pianistas e
professores renomados de piano, que relatam histérias, fornecem sugestdes, com base em suas
experiéncias artistica e interpessoal. Nesse contexto, inserem-se, por exemplo, obras de
Gieseking e Leimer (1972), Rubinstein (1980), Schnabel (1988), Neuhaus (2002) e Rosen
(2000). Esse ultimo alterna consideracdes pessoais do pianista com aquelas do musicélogo.
Por exemplo, Rosen, ja no seu primeiro capitulo, confronta aspectos dogmaticos da técnica
pianista com reflexBes sobre a natureza peculiar da producdo sonora da masica ocidental
desde 1750 até os dias atuais. Em sua obra, o autor ressalta a necessidade idiossincratica de
integracdo do corpo e da mente com vistas a qualidade sonora na execugdo instrumental.

O segundo grupo é constituido de pesquisas, disponibilizadas tanto em periédicos
cientificos como compiladas em livros, voltadas a duas temaéticas inter-relacionadas e
complementares: a préatica e a performance instrumental. Essas tematicas inserem-se em uma
linha de pesquisa interessada por avangos do conhecimento sobre especializagdo instrumental.

Antes de passarmos para uma abordagem mais detalhada dessas pesquisas, cabe

refletir sobre conceitos de pratica instrumental.

2.1 Os conceitos de pratica instrumental

Prética instrumental € uma atividade fundamental entre musicos, que pode adquirir

diversas formas dependendo da natureza e do contexto da tarefa, do nivel de especializacédo ja
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adquirido, bem como das diferencas individuais dos instrumentistas. Segundo Rouse (2001), o
termo pratica revela uma ambigiidade fundamental em seu uso, implicando regularidade e
normatividade. Assim, esse termo pode ser associado tanto a execucdo rotineira de alguma
atividade, como também a aplicagdo técita de regras e principios de uma arte, esporte, ciéncia
ou profissdo. E nesse sentido, existe uma referéncia aos principios e regras que regem as
maneiras de fazer de um dominio especifico, como a especializagdo musico-instrumental. A
conotacdo de pratica implicando regularidade vem sendo também discutida na literatura de
Psicologia da Musica em termos de automaticidade, uma vez que se argumenta que no
profissional, alternam-se posturas quase automaticas com outras que exigem maior atencao,
em dependéncia das necessidades situacionais (LEHMANN; DAVIDSON, 2002).

Na literatura, certos autores conceituaram pratica instrumental. Ericsson, Krampe e
Tesch-Romer (1993) introduziram o termo pratica deliberada para referir-se as atividades,
especificamente delineadas, para melhorar o nivel atual da prética. Esse tipo de préatica é
caracterizado por:

Q) uma tarefa bem definida que representa um desafio pessoal,

(i)  apresenca de retroalimentagdo informativa;

(iti)  a persisténcia para repetir e corrigir 0s erros.

A frequéncia e qualidade da pratica é determinada por fatores como motivacéo,
recursos pessoais e atencdo. Para Ouellette (2002), a préatica deliberada compreende trés
componentes, inter-relacionados:

Q) engajamento pessoal em termos de esforgo, determinagéo e concentragéo;

(i)  quantidade de horas de préatica suficientes para atingir tarefas que serdo

dependentes do nivel de habilidades até entdo desenvolvidas;

(iii)  consciéncia sobre o desafio a ser enfrentado, pois a pratica deliberada néo é

necessariamente agradavel.

Sloboda et al (1996) denominam pratica formal aquela que exige esforco,
aproximando-se, assim, da definicdo de pratica deliberada de Ericsson et al (1993). Em
oposicdo, pratica informal, para Sloboda e colaboradores, corresponde aquela onde existem
situacOes de performance de pecas previamente estudadas e/ou improvisacao.

Para Jgrgensen (2004) a pratica € uma situacdo de “auto-ensino”, contendo etapas de:
(i) planejamento; (ii) manutencdo da prética e (iii) avaliagdo da pratica. O planejamento deve
incluir estratégias de preparacdo a serem utilizadas na pratica real, levando em conta aspectos

emocionais, de motivacdo, fisicos e musicais. As estratégias referentes a manutencdo da
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pratica contém atividades de monitoramento que permitam ajustar o planejamento de estudo,
capacitacao fisica e psicologica, alem da preparacdo de performance publica. Finalmente, no
tocante as estratégias referentes a avaliacdo da pratica, encontram-se aquelas que envolvem o
automonitoramento dos processos de aprendizagem e dos produtos. Jgrgensen considera ainda
que uma quarta categoria de estratégia, meta-estratégias, formula e controla a execucdo das
outras trés estratégias.

Nielsen (1997) conceitua pratica instrumental como um tipo de resolucdo de
problemas cognitivos que envolve um processamento de estratégias, englobando etapas de
reconhecimento dos problemas e conduta para suas resolucgdes. Tal definicdo adeqia-se mais
ao profissional de musica, uma vez que a literatura vem demonstrando que uma miriade de
fatores acabam, de alguma maneira, influenciando a pratica.*

Hallam (1997b) parte do principio que musicos profissionais necessitam ajustar
continuamente sua pratica, planejando, coletando informacdes, formulando hip6teses, fazendo
escolhas e reconsiderando decisdes. A partir dessa perspectiva, essa autora associa 0 conceito
de pratica efetiva aquele tipo que atinge o produto-alvo, em menor tempo possivel, sem que
interfira nas metas a longo prazo. Hallam considera que esse conceito permite que a préatica
assuma muitas formas, e acaba trazendo a necessidade de desenvolvimento de habilidades
metacognitivas para facilitar a realizacdo das tarefas, ou, no caso de um iniciante, um suporte
apropriado. Por isso mesmo, para Hallam, o conceito de prética efetiva dependera do nivel de
habilidade instrumental atingido, da natureza da tarefa em fungéo do contexto e da relagdo
entre habilidades a serem adquiridas com aquelas a serem mantidas, além das préprias
diferencas individuais. Williamon (2004) utiliza também o conceito de pratica efetiva, em
termos de exceléncia musical, referindo-se mais especificamente a pratica de instrumentistas
proficientes e profissionais.

O Esquema 3 sintetiza as diversas concepgdes e definicdes de pratica apresentadas

anteriormente.

% Um dos fatores fundamentais é o proprio nivel de habilidades musico-instrumental daquele que pratica. Sobre
esse aspecto, a literatura aborda, por exemplo, caracteristicas peculiares da pratica de iniciantes e de
profissionais como a revisao de Hallam (1997c), por exemplo. Além disso, certos autores tém demonstrado que
outros fatores influenciam o tipo, a qualidade e a eficiéncia da prética, entre eles:

(i) tempo de contato com situac6es formais e informais de préatica instrumental (SLOBODA et al, 1996;
MCPHERSON; MCCORNICK, 1999);

(if) motivacdo intrinseca e engajamento pessoal (MCPHERSON; MCCORNICK, 1999; MCPHERSON;
ZIRMMEMAN, 2002);
(iii) auxilio e suporte externo nas sessdes de pratica no caso de iniciantes (O’NEIL, 1997).
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Pratica Instrumental

’ Pratica deliberada ‘ Meta especitica <i>
Concentracgéo
Esforco ﬁ (SLOBODA et al, 1996)
(ERICSSON et al, 1993)

’ Préatica informal ‘

’ Préatica: auto- ensino ‘ Planejamento Performance de pegas ja estudadas
Execucéo Improvisacéo
Avaliacio

(JBRGENSEN, 2004)

’ Prética: resolucdo de problemas cognitivos (NIELSEN, 1997/2001)

Prética efetiva Meta atingida a curto prazo Exceléncia musical

(HALLAM, 1997) (WILLIAMON, 2004)

Esquema 3

Considerando o Esquema acima e as descri¢cbes anteriores, pode-se perceber que a
maioria das conceituagdes, de alguma forma, considera pratica instrumental interconectada
com o componente cognitivo. Esse componente envolve acGes em termos de deliberacéo,
planejamento, resisténcia, manutencdo e avaliacdo. O conceito de pratica informal de Sloboda
e colaboradores traz, além da possibilidade de manutencéo de pegas jé estudadas, a atividade

de improvisagéo.

2.2 Pesquisas em prética instrumental

A prética instrumental vem sendo mais intensamente pesquisada nos ultimos 20 anos.
Pesquisas tém sido delineadas sob tendéncias da psicologia cognitiva, que expressam um tipo
de investigacdo que mescla racionalidade calculada da acdo (perspectiva de deliberagéo
pessoal) com uma perspectiva pragmatica (vide, por exemplo, THEVENOT, 2001). Assim,
essas pesquisas buscam evidenciar as potencialidades funcionais da pratica de profissionais

como meio capaz de possibilitar a melhoria e o refinamento do nivel de especializacdo de
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instrumentistas em musica. Um componente considerado fundamental para a consolidacéo do

nivel de especializacdo de um instrumentista foi 0 nimero de horas acumuladas na pratica.

2.2.1 A quantidade de horas de pratica em relacdo ao nivel de especializagdo instrumental

A quantidade de horas acumuladas para tornar-se especialista foi estudada por
Ericsson et al (1993). Segundo os autores, a aprendizagem de um instrumento musical
envolve programas motores,*> construidos e fortalecidos & medida que uma peca musical é
trabalhada durante os ensaios. Necessita-se mais de 10.000 horas de estudo de repertério e
prética para um refinamento da técnica instrumental. Durante a prética, o desenvolvimento de
programa motor interconecta-se com habilidades cognitivas, tais como a memorizacdo, para
que a aprendizagem do todo e 0s processos de execucdo tornem-se automaticos (ERICSSON
et al, 1993). No estudo de Krampe (1997), o autor observou que pianistas experientes
acumularam 60.000 horas de pratica. Esse tempo prolongado de dedicacdo tem profundos
efeitos sobre caracteristicas fisicas e mentais, que acabam influenciando a qualidade da
propria prética.

Sloboda et al (1996), corroborando com os resultados obtidos por Ericsson et al
(1993), constataram que € necessario um numero consistente de horas acumuladas para
adquirir progresso em termos de habilidade instrumental: cerca de 2.500 horas acumuladas
para idade de 13 anos, 6.500 horas para a de 17 anos e 10.000 horas para a idade de 21 anos.
Nessa pesquisa foram investigados cinco grupos de estudantes na Inglaterra, por um periodo
de quatro anos, num total de 257 jovens, dispostos da seguinte maneira:

e Grupo I: estudantes aprovados em exame de ingresso em Escola de Musica tida como de
elevado nivel de especializacéo;

e Grupo II: estudantes reprovados no exame de ingresso nessa mesma Escola de MUsica;

e Grupo IlI: estudantes reprovados na pré-selecdo para submeterem-se ao exame de ingresso
nessa mesma Escola de Musica;

e Grupo IV: estudantes pertencentes a outra Escola de MUsica, cujo interesse era de cunho
ldico;

e Grupo V: estudantes pertencentes a essa outra Escola de Musica, mas que abandonaram
seus estudos ap6s um periodo médio de seis meses de estudo.

% Programas motores é um termo cunhado pelo psicélogo americano Karl Lashley (1890-1958) para referir-se
as seqliéncias de movimentos, nas quais toda uma série de movimentos encontra-se planejada muito antes da sua
execucdo (LIEPERT et al, 1998).



33

Os autores observaram que a relacdo entre nimeros de horas de pratica e o nivel de
habilidade de realizacdo foi fortemente correlacionada. Membros do Grupo I, até mesmo
aqueles com a idade de 12 anos, praticavam surpreendemente mais do que membros do Grupo
V: de duas horas a 15 minutos diarios em média, respectivamente. Os grupos intermediarios
encaixaram-se entre esses extremos, com nivel de realizacdo proporcional ao tempo de
pratica. Os autores observaram que nenhum estudante que tenha praticado pelo menos 2 h/dia
ndo tenha conseguido atingir niveis elevados de habilidade.

Williamon e Valentine (2000) também investigaram o papel do numero de horas na
préatica de pianistas. Esses autores identificaram uma diversidade no ndmero de horas de
pratica, onde alguns pianistas praticavam duas ou trés vezes mais que 0s outros. Entretanto,
essas diferencas em quantidade de horas ndo estavam relacionadas com a qualidade da
performance final. Para os autores, essa qualidade foi justificada em funcdo de como a pratica
era organizada.

Hallam (2001a) identificou, em uma pesquisa envolvendo estudantes iniciantes e
avancados de diferentes niveis, que a quantidade de horas praticadas aumentava quando 0s
exames aproximavam-se, demonstrando, nesses momentos, elevado grau de organizacdo e
maior concentracdo em aspectos técnicos. Em outros periodos, a concentracdo e o
planejamento dependiam dos requerimentos das tarefas. Nem mesmo aqueles estudantes que
pretendiam seguir carreira de musicos sentiam a necessidade de pratica diaria.

Jorgensen (1997) realizou um survey com 141 estudantes, pertencentes a quatro
programas institucionais: instrumental, vocal, musica de igreja e educacdo musical. O
objetivo da pesquisa foi observar o tempo despendido na pratica instrumental desses
estudantes, praticantes de diferentes instrumentos e com énfases profissionais distintas. Nesse
estudo, o autor buscou relacionar quatro variaveis potenciais (individual, social, instrumento e
instituicdo) com o tempo de prética dos estudantes. Entre as quatro variaveis investigadas,
aquela considerada central foi a de ordem individual: aqueles estudantes que relataram que
ndo praticavam tanto quanto acreditavam ser necessario, atribuiam a dificuldade de préatica
suplementar as proprias exigéncias institucionais. No entanto, esses estudantes encontravam-
se entre aqueles que dedicavam um maior nimero de horas a pratica instrumental. Aqueles
que praticavam menos, alegavam ter outras atividades e responsabilidades fora da instituigéo,
o que foi interpretado pelo pesquisador como falta de planejamento, concentracdo e
motivacgdo para a pratica instrumental. O autor propds o seguinte modelo de interacéo entre as

variaveis estudadas em relacdo ao tempo de pratica instrumental investigado (Figura 4).
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l

Tempo de préatica

Figura 4. Modelo hipotético para a relacdo entre variaveis que influenciam o tempo de prética
de estudantes (traduzido e reproduzido de JOARGENSEN, 1997, p. 137)

Nesse modelo, Jargensen apresenta as relacdes entre as quatro varidveis investigadas,
sendo que a variavel individual (aspiracdes e valores individuais dos estudantes) acabou

sendo interpretada como mediadora entre as demais variaveis.

2.2.2 Pesquisas sobre a pratica de estudantes e a de profissionais

O trabalho pioneiro em relagdo a pratica instrumental de estudantes foi um estudo
experimental de Gruson (1988). Essa pesquisa contou com a participacao de 40 estudantes de
piano, de diferentes niveis™®, e trés concertistas, visando observar mudancas de perspectivas
da pratica instrumental. Nas situacdes de pratica, o evento mais comum foi a execugdo sem
interrupcdo, seguida de repeticdo nota-a-nota, repeticdo de compasso e diminuicdo de
andamento. Quanto mais elevado o nivel do instrumentista, mais tempo era devotado a analise
em voz alta (como guia), execugdo com maos separadas, e especialmente repeticdo de segdes.
Isso foi considerado pela pesquisadora como um indicio de que o agrupamento em torno de
estruturas maiores aumenta com a pratica de estudo. As mudangas na conduta da pratica
foram mais significativas entre os proprios estudantes com niveis diferenciados do que nas
sessOes de préticas individuais. Segundo Gruson, isso demonstra que € preciso um maior
numero de horas de préatica acumuladas ao longo de tempo para trazer mudanca de
perspectiva consistente sobre a pratica.

Para Sloboda (2000a, p. 93), o trabalho pioneiro de Gruson deixa alguns

questionamentos, uma vez que se desconhece de que maneira as diferencas nas estratégias de

'8 Na pesquisa de Gruson (1988), estudantes selecionados eram pertencentes aos dez niveis basicos do Royal
Conservatory da Universidade de Toronto. Além disso, foram incluidos estudantes oriundos de um nivel
superior avancado (Artist —ARCT).
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estudo realmente tornam a pratica mais efetiva. O autor comenta que, nesse experimento,
idade é confundida com experiéncia. Algumas das alteracbes observadas podem ser
decorrentes mais de mudancas de estratégias cognitivas do que experiéncias musicais
especificas.

Apos o trabalho de Gruson, diversos pesquisadores voltaram-se a estudar aspectos
envolvidos na pratica instrumental de estudantes e de profissionais. Harnischmacher (1997)
observou que estudantes, em sua pratica, realizam atividades que vdo desde um trabalho
técnico de escalas e de exercicios a até atividades de cunho mais ludico, como improvisagao.
O autor categorizou essas atividades em termos de quatro fatores, e detalhou as caracteristicas

mais relevantes ai observadas (Tabela 2).

Tabela 2. Fatores, atividades e caracteristicas da pratica instrumental de jovens
instrumentistas, segundo Harnischmacher (1997).

Fatores Atividades Caracteristicas da Pratica
Basico Tocar escalas, exercicios Manutenc&o de programas
motores
Analitico Leitura de pecas ainda Reconhecimento da peca e
desconhecidas postura analitica frente as

e x dificuldades encontradas
Identificagdo e fragmentacdo

das partes
Construtivo Estudo da peca por Planejamento e organizacdo (das
fragmentac&o das partes; partes) para a performance

Dominio crescente do todo

Criativo Execucdo de pecas conhecidas Manutencio do repertério e

Improvisacdo interesse ludico

Na Tabela 2, o primeiro fator (basico) refere-se a atividades cujo objetivo é o
aquecimento e a manutencdo de programas motores, como, por exemplo, execucdes de
escalas e/ou de exercicios de aquecimento. O segundo fator (analitico) compreende atividades
que contém alguma dimensdo analitica da musica ou de problemas técnicos, como a leitura, o
reconhecimento e a fragmentacdo de dificuldades das pecas a serem praticadas. O terceiro
fator (construtivo) compreende atividades de planejamento, possibilitando a fragmentacao das
partes a serem praticadas, levando em conta a concepcao global da peca. Embora esse fator
contenha alguma dimensdo analitica, a pratica como um todo enfatiza o planejamento de
acOes, em etapas crescentes de monitoramento e auto-avaliacdo. O quarto fator (criativo)

compreende atividades de manutencdo do repertorio, que envolve a pratica de pegas que ja
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foram dominadas. Atividades de improvisacdo enfatizam um componente criativo da pratica.
Para 0 autor, esse quarto fator aproxima-se a uma concepgdo comumente presente em criangas
e adolescentes, onde musica possa Vir a ser considerada como um recompensa ap0s o término
de outras atividades diarias (HARNISCHMACHER, 1997, p. 80). Segundo Harnischmacher
(1997), esses fatores raramente se mostravam isolados em sua pesquisa, mas dispostos sob
forma de uma complexa rede de combinacdes metodoldgicas. A presenca do quarto fator na
pratica, para esse autor, demonstra interesse intrinseco pela atividade de performance.

A Tabela 3 apresenta uma sintese dos aspectos relevantes em pesquisas sobre a pratica
de estudantes e profissionais. As pesquisas ai resumidas demonstram que a preocupacao
dessas investigacdes esta em identificar abordagens da pratica instrumental empregadas por
estudantes e profissionais. Na pesquisa com estudantes, os dados revelaram que parece
persistir uma tendéncia em manter a tradigdo do emprego de mecanismos instrumentais e de
aquecimento na fase preliminar das sessGes de pratica. Na pesquisa com profissionais, 0s
dados sugerem que eles dispdem de uma organizacdo e um planejamento nas sessdes da
pratica para a performance de forma bastante direcionada. Para Hallam (1997c), o interesse
por pesquisas relacionadas a pratica de musicos profissionais reside na potencial identificacdo
de uma estrutura atil para ajudar estudantes a praticar de forma mais efetiva. Esses
profissionais trazem estratégias que abrangem ndo somente pontos relacionados a técnica
instrumental, a interpretacdo e a performance, mas também a temas referentes a concentracao,

planejamento, memorizac¢do, monitoramento e avaliag&o.
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Tabela 3. Pesquisas investigando as abordagens da pratica de estudantes e profissionais.

Aspectos da prética

Definicdo do problema musical (técnico e/ou expressivo)
proporcional ao aprofundamento da préatica

Abordagem  superficial atém-se a estratégias de
memorizagdo no inicio da pratica e a suporte externo.

Estratégias da pratica dependentes do nivel do componente
metacognitivo disponivel nas fases de aprendizagem
observadas;

Submetas e metas frequentemente alteradas durante a
pratica;

Complexidade estrutural ndo se configurando como fator
importante da regulacio das estratégias

Planejamento da pratica inter-relacionado com motivacgdo e
auto-estima;

Mecanismos de aquecimento para garantir nivel de
confianca aos estudantes frente aos desafios institucionais
(exames);

Consciéncia critica conectada a eficiéncia de organizacao e
planejamento da pratica.

Planejamento da pratica envolvendo segmentacdo da peca
com atividades de resolucdo de problemas

Ampla gama de estratégias de pratica (alternancia de
andamentos; repeticBes diferenciadas, por exemplo);

Ajustes nas situa¢les de performance

Abordagem da pratica governada por estilos de trabalho:
holistico, fragmentado e misto

Manipulacdo flexivel de ampla gama de estratégias;

Gerenciamento de aspectos profissionais e pessoais
(controle emacional e fisico)

Manutencéo de repertdrio

Relacdo entre organizacdo, concentracdo e performance
mais eficiente no planejamento da pratica

Estratégias mais empregadas: (i) pratica com metrdnomo;
(i) modificagdo do ritmo com pratica técnica; (iii)
alternancia de prética lenta com prética no tempo da peca.

Técnicas de memorizacao

Visdo holistica do material

Autores Sujeito-alvo
Cantwell e Millard 6 Estudantes
(1994)
(14 anos)
Nielsen (1997) 1 Estudante
(graduando de
6rgéo)
McPherson e 190 Estudantes
McCornick
(9 a 18 anos)
(1999)
Miklaszewski 1 Pianista
(1989)
Miklaszewski 3 Pianistas
(1995)
Hallam (1995) 22 Pianistas
Hallam (2001b) 21 Pianistas
Rohwer (2002) 276 Estudantes
Chaffin et al. Pianistas
(2002)
Chaffin et al. 1 pianista
(2003)

Planejamento da pratica da peca
Concentracdo e persisténcia
Reflexdo sobre problemas da pratica e da performance

Fases de aprendizagem
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A seguir, serd apresentada uma sintese dos aspectos identificados por Hallam (1997b),
a partir de dados da literatura, na abordagem da pratica por iniciantes e profissionais. Esses
aspectos serdo apresentados comparativamente na Tabela 4, e complementam essa reviséo,
por trazerem indicios de quais perspectivas de pensamento musical fundamentam a pratica

tanto de iniciantes, como de profissionais.

Tabela 4. Sintese comparativa da pratica instrumental de iniciantes e de profissionais, a partir
da reviséo de Hallam (1997b;1997c).

Caracteristicas da pratica

Iniciantes Profissionais
- Leitura musical segmentada por compreensdo - Leitura global do todo e abordagem por
gradual da dimens&o de notas, ritmos e finalmente compreensdo holistica

elementos expressivos
- Pratica da peca de ponta-a-ponta - Selecdo e organizacdo do qué praticar

- Problemas de identificacdo de secédo - Segmentacdo em secOes, conforme estrutura e
complexidade da obra.

- Abordagens e estratégias individuais

- Correcéo por repeticao de notas isoladas - Unidades de estudo mais amplas, de acordo com o
progresso da pratica da obra

- Inconsciéncia sobre erros (dependéncia de auxilio - Concepcao global gerada por considerages mais
externo para identifica-los) musicais que técnicas

De acordo com a Tabela 4, pode-se perceber que as perspectivas de iniciantes e de
profissionais em relacéo a pratica e a obra em preparacdo parecem ser totalmente distintas. A
partir dessa sintese comparativa, observa-se que, enquanto o objetivo do iniciante parece ser 0
reconhecimento da obra ao longo da pratica, o dos profissionais contempla etapas de
aproximacéo a partir de uma compreensao global sobre a peca a ser preparada, tendendo a
fundamentar suas decisdes sobre carateristicas estruturais que os direcionam e guiam em suas
decis@es ao longo da pratica.

Finalmente € preciso trazer ainda 0s nove niveis de desenvolvimento de abordagem da
prética postulados por Hallam (1994, apud JARGENSEN, 2000). No nivel 1, estudantes déo
énfase em tocar notas corretas, e inexistem consideracdes sobre interpretagdo. Mudancas

graduais de posicionamento vdo ocorrendo até o nivel 5, onde noc¢des sobre convencdes
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estilisticas sdo ainda dependentes de ajuda externa. No nivel 6, comega-se a conhecer e a
respeitar referéncias de estilo; no nivel 7, ha o engajamento em alguma area, talvez por
imitacdo de individuos eminentes no campo; nivel 8, comeca-se a obter os frutos dos
engajamentos e a voltar-se a exploragdo de problemas subjetivos e estilisticos; finalmente, no
nivel 9, percebe-se um estilo pessoal de performance desenvolvida.

Em suma, as pesquisas vém demonstrando que a forma de abordar a prética
instrumental revela o nivel de especializacdo instrumental. A grande maioria das pesquisas
aborda a pratica de iniciantes ou de profissionais, essa Ultima alavancada como modelo para
formacdo instrumental. Das leituras sobre pesquisas de préatica instrumental, a reflexdo que
surge diz respeito a relacdo entre quantidade e qualidade de pratica. O Esquema 4 propfe uma

sintese de aspectos referentes a pratica instrumental tratados na literatura.

| Pratica instrumental

| Quantidade versus Qualidade
n° de horas praticadas: Quantidade de horas néo predizem
(i) Fortalece programas motores qualidade final de performance

(ii) Desenvolve habilidades
cognitivas e de memorizagao

(iii) Influencia o nivel de habilidade e
especializa¢do instrumental

Fator fundamental:
Organizagéo e planejamento da performance:

Williamon e Valentine, 2000

Ericsson et alli, 1993 Reid, 2006
Sloboda et alli, 1996

Concentragéo

Chaffin et alli, 2003
Estabelecimento de metas

Miklazewvski, 1989

Chaffin et alli, 2002

Williamon et alli, 2002
Constante auto-avaliacéo

Chaffin et alli, 2002

McPherson e McCornick, 1999
Uso de estratégias flexiveis

Hallam, 1995; Nielsen, 1999
Visualisar plano global (imagem artistica)

Neuhaus, 2002

Chaffin et alli, 2003

Williamon, 2004

Esquema 4

De acordo com o Esquema 4, encontra-se claramente estabelecido na literatura que a
quantidade de horas acumuladas ao longo da prética é um fator inerente e indispensavel ao
nivel de especializacdo instrumental, haja vista, principalmente, a necessidade fisiologica de
desenvolvimento de programas motores. Entretanto, segundo Jargensen e Lehmann (1997),

embora exista um consenso na literatura de que a pratica melhore o nivel de especializacéo,
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ndo existe ainda um consenso em como ela funciona, quais os métodos mais eficientes, e se
seu beneficio pode ou ndo ser usufruido por todos, igualmente. Na trajetoria da formacéo de
um instrumentista, o escopo da especializacdo mausico-instrumental engloba outros fatores,
gue transcendem ao aspecto do numero de horas de pratica, uma vez que também se constatou
que quantidade de horas acumuladas ndo necessariamente implica qualidade, como
observaram Williamon e Valentine (2000).

Williamon (2004), fundamentando-se na literatura, estabeleceu cinco fatores
indispensaveis da pratica instrumental considerada como efetiva: concentracéo,
estabelecimento de metas, constante auto-avaliacdo, uso de estratégias flexiveis e visualizacdo
de um plano global. Para Williamon, concentracdo refere-se a uma dilatacdo temporal no
periodo da pratica em termos de pensamentos musicais voltados a atingir o melhor resultado
possivel no contexto musical em questdo. O autor ilustra esse aspecto com a pesquisa de
Chaffin et al (2003), onde a pianista, apesar de praticar intensamente a peca em estudo,
consumia trés quartos desse tempo refletindo sobre situacbes de performance. Esse tipo de
concentracdo na pratica instrumental inclui o esforco de escutar-se durante a situacdo de
pratica. Um outro fator de prética efetiva para Williamon é que as metas estabelecidas devem
ser exeqUiveis, e por essa razdo, estimula-se a pratica voltada ao isolamento e refinamento de
partes especificas. A auto-avaliagdo na pratica instrumental permite ao intérprete ponderar
falhas e sucessos na performance, bem como buscar potenciais retroalimentacfes necessarias.
As estratégias técnicas devem ser flexiveis a ponto de serem moldadas e redirecionadas
conforme a prética. Finalmente, o instrumentista precisa ainda ter a idéia do formato
expressivo como um todo, enquanto toma decisdes iniciais sobre consideracdes técnicas. 1sso
corresponde aquilo que Neuhaus (2002) denominou de “imagem artistica” da peca. Se as
decisbGes técnicas sdo tomadas sem essa idéia expressiva global, muitas destas serdo
posteriormente alteradas durante o aprofundamento da pratica.

O que parece que esta sendo negligenciado nessas pesquisas é que o profissional
dispde de conhecimentos musicais sustentaveis, que direcionam sua pratica. Outra questdo
que fica em aberto é saber como estudantes lidam com os padrdes normativos vivenciados ao

longo de sua formacgdo e presentes na organizacao de suas respectivas praticas.

2.3 Os componentes de especializacdo instrumental: habilidades técnicas e expressivas

A literatura vem discutindo a performance instrumental em termos de habilidades

técnicas e expressivas que, em conjunto, sdo componentes de especializacdo instrumental.
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Fala-se de auséncia de significado, quando uma dessas habilidades ndo € contemplada na
performance (COKER, 1972). Performance instrumental em niveis avangados de exceléncia
musical requer habilidades técnicas refinadas, ndo somente em funcdo das exigéncias
qualitativas sobre a eficiéncia e a plasticidade dos movimentos instrumentais, mas também
porque diferencas muito sutis na manipulacdo do tempo dos movimentos podem ocorrer,
ambos fazendo grande diferenca sobre a qualidade da perspectiva sonora e artistica
(SLOBODA, 2005).

Chiantore (2001), em relacdo a técnica pianistica, distingue técnica de mecanica:
enquanto a mecanica atém-se a aspectos fisiologicos da execucdo e assimilacdo de
movimentos distintos, a técnica relaciona-se com esses mesmos movimentos, levando em
conta as diversas exigéncias estéticas e estilisticas. Em outras palavras, para esse autor, 0s
aspectos expressivos da habilidade instrumental encontram-se inseridos, em termos artisticos,
na propria técnica pianistica. Segundo Juslin e Persson (2002), o termo expressdo tem sido
usado para se referir as variagfes sistematicas em tempo, dindmica, timbre e altura. Para
Palmer (1997), esses parametros formam a microestrutura de uma performance e possibilitam
a diferenciacdo entre dois ou mais instrumentistas quando estes interpretam a mesma musica.
Davidson et al (1998) advertem, entretanto, que os detalhes de expressdo musical ndo séo
comumente evidentes para o proprio interprete, que muitas vezes néo é capaz de verbaliza-los.

Na pratica instrumental, a proficiéncia técnica envolve o trabalho com exercicios
especiais, cujo objetivo é desenvolver fluéncia, ritmos precisos e equilibrio do volume no
ataque das teclas, muito mais do que produzir uma experiéncia emocional (ERICSSON,
1997). Davidson et al (1998) argumentam que aspectos técnicos em termos mecanisticos da
performance tém sido considerados como habilidades passiveis de serem apreendidas,
enquanto aspectos expressivos, relegados mais a um plano intuitivo ou natural. Conforme
Howard (1989), esta visdo origina-se provavelmente de certos mitos sobre a expressao
artistica, como sendo algo inteiramente subjetivo e passivo em sua génese, ndo envolvendo
compreensao.

De acordo com Ericsson (1997), muitos criticos comentam que frequentemente
estudantes de musica adquirem um alto nivel técnico (em sentido mecénico) sem serem
capazes de induzir experiéncia emocional na platéia. Para o autor, isso ndo € falta de talento
inato, mas falta de pratica necessaria para adquirir representacdes internas e habilidades
necessarias a interpretacdo. Uma crianca prodigio muitas vezes tem dificuldade de
transformar performances mecénicas em interpretacdo musical expressiva e artistica. Segundo

Ericsson, se a crianca ndo adquirir representacdo refinada que lhe permita tanto imaginar
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musica expressivamente, como monitora-la em sua performance, dificilmente atingird nivel
de musico profissional.

Sloboda (2000a) considera que a producdo de recursos expressivos na performance
instrumental compreende trés estdgios. O primeiro reside no delineamento de um plano de
performance, a partir de um exame da partitura, que identifica caracteristicas a serem
realizadas com expressdo. O segundo estdgio envolve a aquisicdo de um “dicionario” de
variacOes expressivas, consideradas como eficientes na comunicacdo de padrdes estruturais,
mutuamente compartilhados entre intérpretes e ouvintes. Alguns desses aspectos sdo inclusive
culturalmente determinados, como, por exemplo, um allargando como sinal de uma cadéncia
final de um movimento. O terceiro estagio refere-se as intencbes de comunicacdo das
expressdes selecionadas do “dicionario” e executadas pela programacdo motora, que
estabelece uma sequéncia de comandos aos musculos, que se revelardo em termos de
sonoridade. Para esse autor, o problema é complexo, e ndo se encontra totalmente elucidado.

Segundo Davidson et al (1998), pesquisas tém demonstrado, de forma bastante
convincente, que embora o uso das qualidades expressivas de um especialista possa diferir
daquela de um outro (SLOBODA, 2000b), performance expressiva €, apesar de tudo, racional
e/ou governada por regras. Davidson et al. (1998) pontuam cinco caracteristicas que atestam a
expressividade em termos racionais na performance:

(i) Sistematica: ha uma relacdo clara entre 0 uso de meios expressivos e

caracteristicas estruturais particulares, tais como terminacGes de frases ou
aspectos métricos (TODD, 1985);

(i) Performance expressiva exibe comunicabilidade: ouvintes sdao mais capazes de
inferir nas caracteristicas da musica quando a expressdo é presente do que
guando esta ausente;*’

(iii)  Estabilidade: o especialista pode reproduzir de maneira muito proxima a
mesma performance expressiva em ocasides que podem estar separadas por um
periodo de alguns meses (SHAFFER, 1984);

7 Qutros estudos tém confirmado que musicos profissionais sd0 capazes de comunicar expressdo para 0s
ouvintes, embora haja consideraveis diferencas individuais em habilidades expressivas (JUSLIN, 1997; 2000;
JUSLIN; MADISON, 1999).
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(iv)  Flexibilidade: um especialista pode atenuar, exagerar ou mudar o0 contorno
expressivo para enfatizar aspectos especificos da musica (DAVIDSON, 1993;
PALMER, 1989);

(v) Automaticidade: um intérprete com experiéncia ndo estd sempre ciente dos

detalhes de como uma intengdo expressiva é traduzida na acéo.

Tais caracteristicas puderam ser mapeadas através da demonstracdo de intengdes
consistentes de intérpretes no momento da performance, e ndo poderiam ter sido estabelecidas
caso ndo fossem sistematicas e governadas por regras.

Pesquisas vém demonstrando que instrumentistas, quando solicitados a tocar com
carater expressivo distinto (alegria, tristeza, inexpressao, raiva, etc), demonstram, de alguma
maneira, diferencas objetivas na compreensdo da microestrutura da mdsica. Além disso,
ouvintes sdo capazes de reconhecer o carater pretendido para cada performance, com grande
precisdo, muito mais que ao acaso (KENDALL; CARTERETTE, 1990; GABRIELSSON;
JUSLIN, 1996). Sloboda (2005) argumenta que emocdes em musica sao sustentadas por ricos
conjuntos de sugestBes culturais, histéricas, estruturais e situacionais, que um evento musical
pode trazer a tona. Tais sugestfes fornecem um conjunto de condi¢des que favorecem 0s
momentos de tensdo e repouso emocionais. Por isso mesmo, a resposta emocional a musica é
dindmica, sendo que a natureza de interpretacbes especificas pode contribuir

significativamente para a qualidade da experiéncia afetiva.

2.3.1 O controle motor e 0s movimentos do corpo em termos expressivos

Segundo Shaffer (1982), a conduta de gestos parece ser ditada por metas a serem
atingidas. Essas serdo alcancadas através de diferentes movimentos, dependentes da posicéo,
tanto com relacdo aos movimentos precedentes, como aqueles que o seguirdo. A performance
instrumental é raramente fruto de uma sequéncia de movimentos rigidos, onde cada
movimento € acionado de forma inflexivel pelo movimento precedente. Esse é o resultado
entre o plano mental, que especifica caracteristicas resultantes pretendidas e um sistema de
controle motor flexivel disponibilizado pela experiéncia. Segundo Sloboda (2000b), essa
conceitualizacdo sobre o controle motor dos gestos explica muitos aspectos da performance
instrumental. Por exemplo, ela dé sentido ao fenémeno de se conhecer exatamente o0 que uma
passagem tocada a primeira vista deve soar, mas ser somente capaz de executar corretamente
as notas e ndo 0s recursos expressivos, em conjunto. Nesse caso, o intérprete formou um

plano adequado da musica que ele esta tocando. Nos termos dos trés estagios propostos por
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Sloboda, esse intérprete conseguiu 0s dois primeiros estagios: tem uma representacdo
estrutural da mdsica e atribuiu variacdo expressiva aos elementos da representacdo por
referéncia ao seu “dicionario” de expressdes. No entanto, ele ndo tem controle motor e
expressivo dos gestos para fazer as maos realizarem aquilo que ele sabe que deve fazer.

Davidson et al (1998) argumentam que performance expressiva € controlada, ao
menos parcialmente, por gestos, preexistentes, em outros dominios ndo musicais da atividade
humana (tais como movimentos e verbalizacdes de emocges). A aplicacdo desses recursos na
performance musical pode ocorrer por um processo analégico de aprendizagem, onde a
formatacdo do movimento ou gesto global é transferida de um dominio ndo-musical para uma
estrutura musical em ato de simples reconhecimento, mais do que uma construcdo analitica
nota-a-nota, ou de um processo de aprendizagem cumulativa. A verificacdo da adequacao
desta transferéncia pode ser feita através do monitoramento do efeito emocional sobre o
intérprete “como ouvinte”, mais do que no nivel analitico.

Davidson e Correia (2002) discutem o papel dos movimentos do corpo na construcao,
execucdo e percepcdo da performance musical. Eles exploraram a interface entre padrdes
técnicos de controle fisico e aquilo que eles denominaram de habilidades expressivas. Esses
autores argumentam que movimentos gestuais especificos compreendidos na interpretacdo
funcionam como indicios emblematicos e ilustrativos da atencdo do intérprete no momento da
performance. Para esses autores:

1) alguns movimentos podem ser considerados como sendo responsaveis pela
producéo sonora, ou seja, em determinado momento, esses movimentos podem
refletir os sons;

i) existem também movimentos do corpo que sugerem fonte para a geracdo de
expressdo musical;

i) outros movimentos sdo analogos aqueles de auto-estimulacdo observados na
fala, que sdo normalmente utilizados para deixar o instrumentista mais a
vontade no contexto social e poder desfrutar os sons.

Essas idéias corroboram com aquelas de Clarke e Davidson (1998). Esses autores
argumentam que os movimentos do corpo ndo se limitam a refletir as caracteristicas
estruturais da mdsica, mas relacionam-se também com as preocupacdes individuais do
intérprete e com suas reacdes a masica.

Pesquisas revelaram que existe um ponto central do movimento do corpo que age
como referéncia para todos 0s outros movimentos se organizarem, sendo esse centro distinto
para homens e mulheres (CUTTING et al, 1978; KOZLOWSKI; CUTTING, 1977). Davidson
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e Correia (2002) propdem que tal principio de referéncia (centro de gravidade) pode estar
também atuando na performance musical. Analisando os movimentos de um pianista,
Davidson e Correia notaram que 0s movimentos provinham da regido do quadril. Dada a
posicdo sentada do pianista, os quadris representam o fulcro de seu centro de gravidade e, por
isso, parecem fornecer o ponto de articulagdo para todos os movimentos da parte superior do
torso. Esse centro de gravidade, segundo Davidson e Correia, parece ser a localizacdo central
para a geracao de toda a expressao corporea.

Posicdes expressivas tém sido identificadas, relacionando o principio de referéncia,
onde o quadril é o centro do movimento, em conjunto com o movimento balanceado do corpo
(DAVIDSON; CORREIA, 2002):

i) Quando esses movimentos especificos foram intimamente examinados em
relacdo a partitura, percebeu-se que estes somente ocorriam quando uma parte
especifica — as mados — por exemplo, estavam livres para moverem-se, ou seja,
quando estas ndo estavam presas aos detalhes técnicos da execugdo da musica;

i) Os movimentos foram todos de natureza rotacional — movimento circulares de
pulso e rotacGes do ombro, por exemplo;

iii) H& uma tendéncia do intérprete em usar gestos que revelam um vocabulario
pessoal. Esses movimentos parecem formar um vocabulario de gestos, de
maneira a aparecer no decorrer de performances de diferentes estilos de
masica;

iv) Todo masico usa seu corpo para interagir com seu instrumento no momento da
performance. O corpo nédo é somente essencial para a manipulacao fisica de um
instrumento, mas é também vital na geracdo de idéias musicais expressivas.
Além disso, o corpo parece ser critico na producdo e percepcdo de informacéo
sobre as preocupacdes do intérprete na coordenacdo e projecdo de idéias
musicais que sdo comunicadas a uma platéia.

Essas pesquisas anteriormente discutidas investigaram o produto da performance, em

termos fisicos, gestuais e corporais do intérprete. Um outro conjunto de investigacdes e
discussbes tem-se preocupado em identificar e revelar caracteristicas da representacdo na

pratica e performance instrumental.
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2.4 A representacdo musical na préatica e na performance instrumental

A representacdo musical € um componente psicoldgico muito enfatizado nas pesquisas
em performance instrumental. Tendo em vista que a definicdo desse conceito € muito abstrato,
Lehmann (1997) realizou uma analogia da representacdo musical com uma situacdo de
projecdo imaginaria de um espaco fisico: imaginar que estamos no escuro, em uma sala que
nos é familiar, e estamos tentando achar o caminho da porta de saida. Dirigimo-nos para essa
direcdo, tentando cuidadosamente evitar esbarrarmos nos moveis e objetos situados no
caminho que teremos que percorrer. Esta simples tarefa demostra que somos capazes de
“gravar” em nossas mentes a localizagdo do ambiente, assim como de projetar certas metas
para atingir nosso objetivo-alvo (encontrar a porta). Além disso, é preciso salientar ainda, que
poderiamos também ter e imaginar muitas outras informag6es suplementares da sala e sobre
0s objetos contidos nela, no que diz respeito a localizacdo, proximidade, distanciamento entre
eles, assim como espessura, densidade, relacGes de cores (da sala, dos moveis e objetos, assim
como sua localizagdo de uns em relagcdo aos outros, por exemplo). Todas essas relagdes irdo
estar ausentes ou presentes em nossa imaginacao em funcao tanto de nossa familiaridade com
0 ambiente, como também das metas que projetamos para lidar com a situacdo. O mesmo
ocorre, por exemplo, quando estamos lendo, compreendendo e interpretando um texto, um
artigo de jornal ou mesmo uma obra musical. Tendo em vista o aspecto altamente complexo e
dindmico da performance instrumental de uma obra musical, sua preparacdo exige concepgéo
de uma interpretacdo musical em forma de imagens musicais que sustentam metas em termos
de acBes e pensamentos musicais. Tal exercicio de construcdo e imaginacdo musical pode ser
compreendido como a construcao de uma representacao da obra em preparacao.

Segundo Gabrielsson (1999), a maneira pela qual instrumentistas expressam suas
representacfes musicais de uma dada peca difere em funcdo do tipo de mdasica, do
instrumento em questdo, de suas experiéncias e conhecimentos préprios, personalidade e
contexto. A representagdo musical pode ser gerada sob diferentes formas, inter-relacionadas,
ou ndo. Além do imaginario mental, a representacdo musical pode ser evidenciada através da
organizacdo estrutural, acdo motora, deslocamento espacial, humor e significado. No
aprendizado de uma nova peca, parte-se de um esbogco imaginario ou recuperam-se e
modificam-se representacGes jA armazenadas. As caracteristicas estruturais da peca sao
cruciais, tanto em termos globais (hierarquicos, de encadeamento), como em relacdo a
estrutura das varias unidades. Segundo esse mesmo autor, a aquisicdo de uma representacdo

musical adequada da peca, acoplada a um plano de transformacdo dessa representacdo em
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sons a partir das possibilidades técnicas disponiveis, é fator indispensavel na performance
musical.

Dessa forma, representacdo musical € um termo psicoldgico que se refere a apreensao,
compreensdo e concep¢do imaginaria de uma obra musical, que é fundamentada em nossas
experiéncias musicais prévias. Assim, o nivel de representacdo musical da peca parece ser
dependente, tanto da familiaridade que temos com a obra em questdo, como também da
compreensdo e interpretacdo que fazemos dela, assim como das metas que estabelecemos para
expressa-la. A compreensdo que temos e desenvolvemos sobre a obra musical dependerd dos
conhecimentos musicais que trazemos como fundamentos para nossa interpretacdo e
argumentacdo sobre ela, seja essa verbal ou instrumental. Um outro fator que deve ser
interveniente na construcdo da representacdo musical parece se encontrar intimamente ligado

a percepcao musical que se tem em agdo nas situagdes de preparacao e producao musical.

2.4.1 Os diferentes tipos de representacdo musical na pratica e na performance musical
Durante o planejamento da performance musical, o intérprete tem de adquirir

diferentes tipos de representagcbes musicais. Ericsson (1997) considera trés tipos de

representacfes necessarias para mediar a performance, bem como para assegurar 0 progresso

durante sua pratica (Figura 5).

Experiéncia musical imaginada

Performance desejada

Representacgdes para Representagdes da
a performance :> performance real

Performance da peca Experiéncia musical pelo
intérprete e platéia

Figura 5. Modelo para a representacgdo instrumental
(traduzido e reproduzido de ERICSSON, 1997, p. 40)
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De acordo com Ericsson (1997), inicialmente, o estudante de musica deve imaginar a
performance desejada que sustente as sequéncias de agdes motoras necessarias para produzir a
performance imaginada, em termos de a¢fes potencialmente necessarias. Em segundo lugar,
deve haver expectativas e intengfes detalhadas durante a performance instrumental
(representacbes para a performance). Finalmente, representacbes da performance sao
experenciadas tanto pelo intérprete, como pela platéia (representacfes da performance real),
em termos de percepcdo de padrdes sonoros, que sdo confrontados com aqueles que foram
imaginados.’® Para Ericsson (1997, p. 40), na performance instrumental, todas essas
representacfes devem estar intimamente interconectadas. Além disso, a interacdo frutifera
entre esses trés tipos de representacOes € particularmente importante para a criacdo de novas
interpretacdes e imagens sonoras. Ao explorar alternativas em seus instrumentos, 0s musicos
podem gradualmente refinar e desenvolver uma imagem, a qual eles séo tecnicamente capazes
de produzir seguramente. Quando Ericsson fala em imagem desejada, parece referir-se a
necessidade de haver uma imagem artistica tal qual aconselhada por Neuhaus (2002).
Segundo esse modelo, os instrumentistas deveriam partir de imagens musicais desejadas da
peca em preparacdo como meio de referéncia interna que sustente as intencdes de
performance. Assim, tal imagem poderia ajudar na reflexdo sobre o produto obtido e a
possivel solugdo de problemas, visando reduzir discrepancias entre o produto desejado e a
performance real.

Para Lehmann (1997), a representacdo musical pode também ser compreendida no
minimo, sob trés formas, duas das quais sdo analogas aquelas descritas por Ericsson (1997): a

representacdo da performance desejada’® e a representacdo da performance real. O terceiro

'8 Segundo Ericsson (1997), o estudante, com o auxilio de seu professor, precisa aprender a escutar os padrdes de
performance por ele criados, para determinar o grau de coeréncia entre esse produto e a performance desejada. A
medida que o estudante progride em sua pratica, a responsabilidade da imagem da performance final necessita
ser assumida por ele mesmo, enquanto o professor toma, assim, o papel de um critico. Durante o
desenvolvimento musical, o estudante necessita internalizar meios de agir como seu préprio instrutor e construir
habilidades, pré-requisitos e representa¢des. Quando os estudantes tiverem dominado e atingido niveis basicos
de habilidades, eles necessitam engajar-se na resolucdo de problemas, monitoramento e avaliacdo a fim de
maximizar o aprendizado de novas habilidades musicais baseadas em seus conhecimentos e habilidades
previamente adquiridos.

19 Um tipo de prética que parece estar intimamente ligada a representacdo mental da performance desejada é a
pratica mental. Rubin-Rabson observou que o ensaio mental, inserido na fase intermediaria da pratica de uma
peca, é tdo eficiente quanto dobrar o tempo de estudo. A analise mental, apds o instrumentista ter estabelecido os
critérios de interpretacdo, ndo parece trazer beneficios (RUBIN-RABSON, 1941, 1945). Esse autor, embora
favoravel a pratica mental, sugere sua aplicacdo a unidades menores. Coffman (1990) relata que quanto menos
desenvolvido é o nivel do instrumentista e mais dificil a peca, mais importante torna-se a pratica instrumental.
De acordo com o survey de Freymuth (1993), a combinacdo entre prética fisica e mental pode ser considerada
favoréavel. No entanto, o autor cita pesquisas onde a distingdo entre pratica mental e agdo motora ndo foi nitida,
uma vez que fora observado que o imaginario mental pode produzir atividade muscular similar aquela usada nos
movimentos reais.
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tipo de representacdo musical para Lehmann (1997) é a representacdo mental de aspectos de
producdo. Este tipo de representacdo, para o autor, acaba configurando a singularidade da
performance de cada intérprete, pois essa encontra-se ligada a habilidade de performance
fisica no instrumento com todos os pré-requisitos cognitivos e adaptacdes fisico-motoras. Em
iniciantes, as regras e padrdes para gerar 0s programas motores sdo adquiridos através de
aspectos mecanicos de producdo, que no caso do piano, encontram-se, por exemplo, na
escolha dos dedilhados, em relacdo a estrutura das passagens contidas na partitura.
Especialistas tém esses padrfes ja automatizados e, em geral, estdo preocupados com aspectos
expressivos de producao.

Segundo Lehmann (1997), especialistas despendem todo o tempo de sua préatica para
adquirir e refinar aquelas habilidades que Ihe permitirdo refinar um aspecto em determinado
dominio. Estudantes empregardo seu tempo para desenvolver varios aspectos de suas
habilidades, simultaneamente. Embora musicos e professores estejam intuitivamente
conscientes da existéncia de representagdo mental, a maneira ndo-sistematica na qual esses
processos internos e suas aquisicdes sao praticados, ndo permitem uma assimilacdo otimizada
para fins de explicitacdo e uso instrucional. Muitas vezes, a aquisi¢do ou disponibilidade de
representacdo mental € vista como resultado de um talento inato, que explica as diferencas de
aptiddes, ao invés de compreender os produtos de performance como resultados da
cristalizacdo de uma habilidade, onde uma diversidade de préaticas especializadas atuou para
desenvolver representagdes distintas.

Lehmann e Davidson (2002) propuseram um modelo triangular de representacdo
mental na performance a partir dos modelos postulados por Ericsson (1997) e Lehmann e
Ericsson (1997). Esse modelo (Figura 6) também assume que a performance musical necessita
de trés tipos de representacbes mentais: (i) representacdo da performance alvo; (ii)
representacdo de aspectos da producdo; (iii) representacdo da performance no momento.
Woody (1999) chamou esses tipos de representacdo, respectivamente, de “imaginacdo da

LR 11

meta”, “producdo motora” e “automonitoramento”.
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Performance alvo
(meta)

Performance do momento Aspectos de producio
(no fluxo) (motor)

Figura 6. Modelo para a representacdo instrumental
(traduzido e reproduzido de LEHMANN e DAVIDSON, 2002, p.548)

Segundo a Figura 6, a representacdo da performance alvo (meta) capta tudo aquilo que
0 executante imagina internamente, incluindo decisdes de como interpretar a peca. Essa
representacdo € existente quando o estudante tem uma imagem aural do que sera executado. A
representacdo dos aspectos de producdo, para Lehmann e Davidson, encontra-se vinculada ao
conhecimento procedimental do intérprete em termos de como executar a musica no
instrumento. Para esses autores, a representacdo da performance em tempo real (no fluxo) é
uma descri¢édo interna daquilo que esta sendo produzido no momento, assim como revela suas
habilidades pessoais em termos de monitoramento e supervisao.

Pesquisas, a seguir apresentadas, observando produtos musicais de instrumentistas,
evidenciam a representacdo musical em termos de organizagdo estrutural, acdo motora,

deslocamento espacial, humor e significado.

2.4.2 A memoria

Segundo Aiello e Williamon (2002), durante o ultimo século varios pianistas e
professores renomados de piano escreveram sobre a memorizagdo em musica (vide, por
exemplo, GIESEKING; LEIMER, 1972). Trés tipos de memoria foram identificadas:
memoria aural, visual e cinestésica. A memoria aural capacita o individuo a imaginar sons de
uma peca, incluindo antecipacao de eventos futuros na partitura e avaliagdes concomitantes de
um progresso de uma performance. A memoria visual encontra-se principalmente associada a
imagens da pagina escrita. A memoria cinestésica (memoria tactil, do dedilhado ou motora)

capacita musicos a executar complexas seqiiéncias motoras automaticamente.



51

A memoria cinestésica tem sido a mais questionada por pianistas profissionais.
Entretanto, muitos deles relatam confiar nesse tipo de memoria quando executam passagens
virtuosisticas em tempo rapido, onde necessita-se de uma resposta mais automatica (AIELLO
e WILLIAMON, 2002). Conforme Aiello e Williamon (2002), a memdria cinestésica tem
sido bastante eficaz para capacitar tanto criancas como jovens musicos inexperientes na
execucdo de pecas sem partitura.

Estudos tém demonstrado a extensdo com que musicos profissionais empregam a
andlise de partitura quando memorizam. Hallam (1997a) entrevistou 22 musicos profissionais
de orquestra e 55 estudantes iniciantes em cordas. Segundo Hallam, as estratégias adotadas
pelos musicos profissionais na memorizagcdo de uma peca estavam relacionadas, em parte,
com a dificuldade da mesma. Quando a composicdo era breve e mesmo considerada mais
simples, muitos desses musicos sentiam-se confiantes no processo automatico, mas para
memorizar pegas mais longas, tais como um concerto, todos relataram abordagens mais
analiticas. Contudo, estudantes iniciantes relataram memorizar somente através do processo
de repeticdo e automatico. Nenhum enfatizou que analisava a partitura cuidadosamente.

Na literatura tem-se demonstrado a importancia da estrutura para a memorizagao
(CHAFFIN et al, 2003; HALLAM, 1995, 1997a; AIELLO, 2001). Aiello (2001) investigou
como pianistas experientes e estudantes de nivel intermedidrio memorizavam as mesmas
pecas do repertdrio de piano. Nessa pesquisa, pianistas experientes foram mais capazes do que
os estudantes em descrever como eles memorizavam em termos de estrutura musical, além de
relatar, mais do que os estudantes, o uso de alguns aspectos de memdria visual, aural e
cinestésica. Ja os estudantes tinham dificuldade em explicar como eles tinham memorizado as

pecas e relatavam, em grande maioria, que a peca fora memorizada por repeticao.

2.5 Consideracdes finais

Durante essa revisao pdde-se observar inimeros aspectos apontados na literatura com
relacdo a pratica e a performance instrumental. Sobre a performance instrumental foram
revelados e discutidos aspectos sobre controle expressivo dos gestos (SHAFFER, 1982); a
aplicabilidade de gestos de outros dominios a performance musical (DAVIDSON et al, 1998;
DAVIDSON; CORREIA, 2002); os movimentos do corpo (DAVIDSON; CORREA, 2002);
os fatores microestruturais que influenciam variacGes sisteméaticas em tempo, dinamica,
timbre e altura (JUSLIN; PERSSON, 2002; SLOBODA, 2005); assim como os valores da
performance de memoéria (WILLIAMON; DAVIDSON, 2002).
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As discussdes sobre habilidades técnicas e expressivas como componentes de
especializacao instrumental, acabam, na maior parte das vezes, ndo avancando a problematica
da expressividade musical, uma vez que consideram técnica e expressdo como dois blocos
distintos, ainda que complementares. A critica trazida por Howard (1989) e Ericsson (1997)
sobre o0 mito de que habilidades técnicas sejam passiveis de serem aprendidas e que aquelas
de cunho expressivo sdo relegadas a intuicdo ou aprendidas atraves da imitacdo, ainda que
pertinente, deixa em aberto uma reflexdo mais profunda sobre a complexidade da
performance em termos de exceléncia técnico-instrumental. Essa complexidade foi, de certa
forma, considerada por Sloboda (2005), ao se referir as relacdes intrincadas da técnica e da
expressao musical em termos das diferencas muito sutis no posicionamento ou na
manipulacdo do tempo dos movimentos durante a interpretacdo musical. Chiantore (2001)
forneceu argumentos indicando que 0s aspectos expressivos da habilidade instrumental
encontram-se inseridos na prépria técnica, em termos artisticos.

As pesquisas sobre pratica e performance instrumental tém trazido dados, em sua
grande maioria, de dois grandes grupos: (i) tipos de abordagens da pratica instrumental
empregados por estudantes e profissionais; e (ii) produtos musicais, onde aspectos pontuais
sdo revelados e discutidos. Os dados sobre abordagem da pratica instrumental, tanto de
estudantes iniciantes, como aquele de profissionais, encontram-se bem sistematizados. Na
pesquisa com profissionais, os dados sugerem que esses dispdem de uma organizacdo das
sessOes da pratica para a performance de forma bastante direcionada, em termos de
concentracdo, planejamento, memorizagdo, monitoramento e avaliagdo. Entretanto, os dados
de pesquisas anteriormente apresentados e discutidos, de modo global, negligenciam uma
reflexdo mais aprofundada sobre a relacdo epistémica existente na construcdo de uma obra em
preparacao.

A sintese de Hallam (1997c) sobre a pratica de iniciantes faz com que se possa
hipotetizar que o objetivo musical desses estudantes, em contato com uma partitura, encontra-
se bastante centrado no reconhecimento instrumental da peca em estudo. Em outras palavras,
0 escopo de suas inten¢des musicais encontra-se em uma primeira dimensao de apropriagéo e
mobilizacdo dos conhecimentos musicais. Além disso, ndo se pode negligenciar que essas
dimensGes podem constituir-se em fases da preparacdo, conforme observado nos trabalhos de
Nielsen (1997) e Chaffin et al (2003).

Um avango em termos de detalhamento conceitual vem sendo trazido pelas discussdes
e hipotetizacOes sobre trés tipos de representacdo musical (ERICSSON, 1997; LEHMANN,
1997; LEHMANN; DAVIDSON, 2002). Embora com terminologia distinta, esses trés tipos
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de representacOes interconectadas revelam posturas distintas e complementares do intérprete
que deve imaginar, produzir e perceber a obra na e entre a performance musical. Esses
detalhamentos acabam trazendo uma consciéncia, tanto para educadores, como
instrumentistas, sobre a complexidade dinamica da execugdo musical como ato de producéo e
criacdo imaginativa.

O presente estudo assume que os bacharelandos em formacéo profissional de mdsica
dispdem de uma relacdo epistémica frente as experiéncias sistematizadas em relacdo aos
padrdes normativos da tradi¢cdo da musica cléssica ocidental, e esses conhecimentos musicais
sdo trazidos nas suas respectivas praticas através da preparacao de seus repertorios pianisticos.
A maneira pela qual isso ocorre foi investigada. O proximo capitulo apresenta a metodologia

empregada nesta tese.
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3 PRINCIPIOS METODOLOGICOS

Durante as reflexdes sobre o delineamento de pesquisa, a fenomenologia comecou a
surgir como método filosdfico para iluminar os principios metodolégicos, uma vez que, como
método, propde a observacdo dos fendmenos do conhecimento. Para Ozmon e Craver (2004),
o0 método fenomenoldgico, no contexto educacional, considera que 0s estudantes agem de
maneira consciente sobre as coisas que os confrontam e é preciso, portanto, compreender
como essa consciéncia funciona.

Especificamente na area da Musica, 0 método fenomenoldgico permite focalizar-se na
experiéncia, ou seja, descrever como musica é experienciada. Sua preocupagdo nao é explicar
0 que ela significa, contém ou simboliza, nem estabelecer verdades absolutas ou universais,
mas resgatar as riquezas da experiéncia musical vivida e experienciada (BOWMAN, 1998). O
fundamento fenomenoldgico na presente pesquisa apresentou-se tanto como uma abertura de
posicionamento pessoal frente a delimitacdo do problema, como um meio de balizar minha
prépria atitude nas situacdes de coleta e analise de dados.

Segundo Ferrara (1991), os ensinamentos de Heidegger nos mostram que a
compreensdo humana é marcada pela presenca de uma pré-compreensdo fundamental e
preconceituosa. Essa pré-concepcédo é projetada ao fenbmeno em observacéo, e tal projecao
estabelece um horizonte, no qual o individuo pode compreender algo. Consequientemente, a
compreensdo estd baseada na prépria tradicdo cultural e intelectual daquele que observa e
descreve. Essa perspectiva confere um componente relativista na fenomenologia,
denominado, hermenéutica. Em outras palavras, os fendmenos sdo uma interpretacdo, pois
nenhum método pode suspender completamente uma pré-concepcao.

Na perspectiva trazida por Heidegger torna-se preciso procurar o sentido do ser. Este é
existencial e primordialmente, afetividade, comunicacdo e compreensdo (FERRAZ, 1991).

Fendbmenos nunca podem ser compreendidos, sem que sejam inicialmente interrogados.
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Assim, ao longo da coleta de dados, os fendmenos detectados por minha percepcdo como
pesquisadora foram questionados e elucidados na perspectiva fenomenoldgica e essa
manifestacdo implicou um relacionamento intersubjetivo. Para Bicudo (1999), o fendmeno é
sempre compreendido contextualmente a partir das intengdes intersubjetivas.

Segundo Ferrara (1991), interpretacdes sdo realizadas por pesquisadores que ndo se
anulam como seres culturais, mas encontram-se presentes em suas pesquisas. Este é um
aspecto subjacente em qualquer descri¢do, onde a tradicdo histdrica causa impacto e pré-
conceito a toda experiéncia.

A presente pesquisa foi construida dentro de uma linha qualitativa interpretativa,
segundo a qual se levou em conta os seguintes principios:

Q) A acdo humana é considerada como significativa e intencional (BICUDO,

1999; SCHWANDT, 2006). Dessa forma, como pesquisadora, tentei
compreender o conteddo intencional que constituiu as a¢gdes dos voluntarios,
levando em conta a situacdo biogréafica dos participantes e suas experiéncias

armazenadas, assim como suas atitudes frente a projetos intencionalmente

vivenciados;

(i) O compromisso ético perante os participantes, assim como a fidelidade com
relacdo a experiéncia de vida (LUDKE; ANDRE, 1986);

(iii) O ponto de vista epistemoldgico que enfatizou a contribuicdo da

subjetividade humana com relagdo ao conhecimento (COELHO, 1999;
SCHWANDT, 2006). Nessa perspectiva, considerei ser possivel
compreender intersubjetivamente o significado subjetivo das acbes dos
entrevistados (entender suas crencas, desejos e interesses, por exemplo),

procurando colocé-los sob uma perspectiva objetiva.

3.1 A construcdo do método

A pesquisa qualitativa € uma atividade contextualizada de um observador no mundo,
gue concebe, organiza e interpreta aquilo que esta sendo investigado (DENZIN; LINCOLN,
2003). Ao longo da presente pesquisa, 0 método de investigagdo foi uma construcdo que se
modificou e se moldou a partir de diferentes ferramentas, métodos e técnicas de representacéo
e interpretacdo ao longo de toda a construcdo do objeto em estudo.

Nessa abordagem qualitativa, parti de um esboco inicial que foi sendo reformulado

durante o delineamento do método, através de estudos exploratdrios nos quais foi avaliada a
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potencialidade da problematica investigada, bem como da viabilidade dos instrumentos de
coleta e analise de dados para a pesquisa. Tal posicionamento levou em conta certas
pressuposicdes, necessarias para um esboco preliminar do problema, e estas estiveram abertas
para serem constantemente reformuladas. Assim, os questionamentos preliminares foram:

(1) Como sdo mobilizados os conhecimentos musicais pelos bacharelandos de

piano na preparacao de seus repertorios pianisticos?

(i) Que conhecimentos estdo ai envolvidos?

(i) Que estratégias sao privilegiadas durante a preparagao?

Esses gquestionamentos, aliados a necessidade de trabalhar com técnicas de pesquisa
qualitativa, exigiram uma construcdo do método a ser utilizado. Duas possibilidades de coleta
foram ponderadas no delineamento inicial. A primeira delas seria de observar (ou gravar) a
preparacdo. Logo percebi que esse procedimento, de carater invasivo, acabaria alterando a
situacdo de préatica dos possiveis voluntarios, e poderia tender para uma postura totalmente
oposta daquela que pretendia obter. Essa alternativa foi logo descartada. A segunda
alternativa poderia ser baseada nos depoimentos dos estudantes sobre a forma que preparavam
seus repertorios. Foi assim que me ocorreu criar momentos propicios, através de encontros
regulares, em que os bacharelandos me descrevessem como haviam preparado as pecgas de
Seus repertorios.

Os estudantes de piano tém encontros semanais com seu professor de instrumento, mas
nem sempre tém a oportunidade de discutir problemas, anseios e descobertas da preparacao.
Pensei que essa situacdo de entrevistas, mesclando depoimentos verbais e performances
instrumentais, pudesse ser favoravel para compreender de que maneira havia ocorrido a
preparacdo ao longo do semestre e, a0 mesmo tempo, revelar indicios consistentes de
conhecimentos musicais mobilizados durante a preparagéo. Assim, para a coleta dos dados
ficou estabelecido que os depoimentos e as performances dos bacharelandos seriam
instrumentos de coleta fundamentais para a pesquisa.

A coleta de dados, baseada nos depoimentos, deveria contemplar dois aspectos:

(i) A trajetdria pessoal;

(ii) Depoimentos sobre a preparacdo do repertdrio.

Para a trajetoria pessoal, estabeleci um roteiro para uma entrevista semi-estruturada®

(entrevista de apresentacdo), visando obter informacdes referentes as experiéncias musicais

20 Entrevista semi-estruturada é constituida de uma série de perguntas abertas, feitas verbalmente em uma ordem
prevista, mas na qual o pesquisador pode acrescentar perguntas de esclarecimento (LAVILLE; DIONNE, 1999,
p. 188).
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prévias vivenciadas. Os depoimentos sobre a preparacdo deveriam fornecer indicios (verbais e
de performance) da maneira pela qual o repertério estava sendo compreendido, avancado,
problematizado e resolvido (ou ndo). A esse procedimento denominei de entrevista sobre a
preparacdo. Para avaliar a potencialidade de obtencdo dos dados a partir desse delineamento

preliminar, foi realizado um primeiro estudo exploratério.

3.2 O primeiro estudo exploratorio

Para esse primeiro estudo exploratdrio, realizado em um Unico encontro, contei com a
colaboracdo de um estudante de 4° semestre do curso de Bacharelado em Piano. A entrevista
ocorreu no final de novembro de 2003, em uma Unica sessdo com duracdo de cerca de 100
minutos. A sessdo conteve duas partes:

(i) Entrevista de apresentacdo (Anexo 1): relato sobre a trajetoria pessoal (40 min.).

(i) Entrevista sobre a preparacédo (60 min.).

Para a entrevista de apresentacdo, foi seguido o roteiro preliminar (Anexo 1). A
entrevista sobre a preparacdo, de natureza ndo-estruturada®', conteve uma Unica questio
desencadeadora para proporcionar o didlogo: como vocé vem preparando seu repertorio? O
voluntario iniciou essa segunda parte da entrevista, detalhando como havia preparado as pecas
de seu repertério e como as estava compreendendo naquele momento, seguido da
performance de cada peca abordada.

O repertorio executado foi: 1° movimento da Sonata Op. 2, n° 3 de Beethoven, o
Preltdio Voiles de Debussy, e uma parte da Balada n° 3 de Chopin. Pedi-lhe que me
demonstrasse no piano aquilo que ele ia me relatando sobre como preparava, 0 que
privilegiava na pratica, e como estava compreendendo cada peca até aquele momento.

Essa coleta de dados foi registrada e

m video e em 4udio (minidisk-MD) e foi, posteriormente transcrita integralmente com
a finalidade de refletir sobre a pertinéncia das perguntas e também para verificar minha
propria postura frente a essa situacdo empirica de pesquisa, totalmente nova para mim.

Através desse estudo preliminar, percebi que a entrevista de apresentacdo sob forma

de um roteiro semi-estruturado necessitava de alguns ajustes, embora ndo tivessem ocorrido

2! Entrevista ndo-estruturada é aquela na qual o pesquisador apdia-se em um ou Vérios temas, e talvez em
algumas perguntas iniciais, previstas antecipadamente, para em seguida poder permitir o dialogo em funcéo de
suas intengdes e das respostas obtidas de seu interlocutor (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 190).
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dificuldades na compreensdo das perguntas. Assim, ficou estipulado que o roteiro deveria

contemplar os aspectos apresentados no Quadro 1.

Quadro 1. Roteiro semi-estruturado para a entrevista de apresentacgao.

o Experiéncias prévias a universidade (trajetoria pessoal formal/informal)

Atividades musicais realizadas

Cursos realizados (fundamentos teéricos /outros)
Apresentagcdes musicais

Repertorios/compositores estudados

Repertdrio de interesse

Aspectos considerados importantes na formacao prévia
Caréncias sentidas na formacéo prévia

Interesse de musica como profissdo

e Experiéncias académicas e extra-académicas

Trajetoria académica (inicio do curso, disciplinas cursadas)
Atividades musicais na universidade

Atividades musicais fora da universidade

e Pratica de estudo

Um ponto positivo, constatado através das transcri¢des e das observagdes de video, foi
que o voluntario ndo se mostrou cansado e eu consegui ser suficientemente clara nas
perguntas que me vinham surgindo, conforme ele relatava como estava compreendendo as
pecas até entdo preparadas. Por outro lado, percebi que meu foco de atencéo acabou ficando
restrito ao conteudo material relatado.

Com relacdo a entrevista sobre a preparacéo, constatei que faltou focar-me sobre os
procedimentos da pratica contextual utilizada, e principalmente captar o sentido e significado
que ele dava para cada acdo. Para Bogdan e Biklen (1994), uma caracteristica da abordagem
qualitativa é a atencdo especial atribuida ao significado. Nessa mesma direcdo, Denzin e
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Lincoln (2003) afirmam que o pesquisador qualitativo estuda um conjunto social para
compreender o significado da vida dos participantes em seus proprios termos. Os modos de
praticar, fazer escolhas, op¢cdes e mesmo compreender as pecas em preparacao estdo ligados
aos significados e sentidos atribuidos. Assim, durante a entrevista sobre a preparacéo,
quando o bacharelando fez mencdo, por exemplo, a forma Sonata, faltou questionar-lhe os
significados conferidos a forma Sonata naquele contexto.

Esse primeiro estudo exploratério apontou também a necessidade de incluir outras
técnicas de coleta, complementares, que permitissem compreender melhor a perspectiva do
estudante frente a preparacdo. Para tal, dois outros instrumentos de coleta foram
acrescentados:

Q) O registro de performances publicas durante a preparacdo (exames e recitais);

(i)  Os depoimentos sobre as observacGes das performances em retrospectiva,

através de trechos coletados ao longo das entrevistas, recitais e exames de final
de curso.

A decisdo por incluir registros de situacdes de performance publicas deveu-se ao fato
que esses eventos encontram-se intrinsecamente presentes na formacao desses bacharelandos.
O segundo instrumento, o0 registro sobre as observacfes de performance em retrospectiva,
visou oportunizar situacdes de esclarecimento dos procedimentos empregados, além de
permitir uma auto-avaliacdo do bacharelando sobre o percurso ao longo da preparacdo do
repertdrio em questdo. Esse procedimento foi denominado de entrevista por estimulacdo de
recordacdo.? Entretanto, percebi que esta técnica seria um ponto de indugdo, se colocada
logo na sessdo posterior a sua performance, porque o bacharelando ainda estaria com a peca
em preparacdo. Ficou entdo previamente previsto que esta técnica deveria ser empregada
somente ao final da preparacdo do repertdrio para ndo induzir esse processo.

Ap6s o primeiro estudo exploratdrio, ficou estabelecido que a pesquisa seria
constituida dos seguintes instrumentos e técnicas:

1. Registro de depoimentos sobre a trajetdria pessoal e sobre a preparacdo do

repertdrio e de performances realizadas durante as entrevistas. Esses registros
seriam coletados através das seguintes técnicas:

1.1 Entrevista (semi-estruturada) de apresentacao (vide Anexo 2)

22 A entrevista por estimulacdo de recordagdo consiste em uma técnica de pesquisa em que o entrevistado
assiste a prépria pratica em video e/ou audio em todo o seu conteido e seqiiéncia, sendo incentivado a refletir
sobre sua atuacdo, suas escolhas e decisdes (vide, por exemplo, PACHECO, 1995).
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e Objetivo: conhecer as experiéncias e formacdo musical prévias ao inicio das
coletas.

1.2 Entrevista (ndo-estruturada) sobre a preparacdo do repertorio

e Objetivo: conhecer a compreensdo, 0 avango, a problematizacdo e potenciais
resolucdes de problemas no repertério em estudo e identificar processos tacitos de
conhecimentos musicais nas situacdes de performance para avancar o dialogo
durante as entrevistas

1.3 Observacdo de video e audio das performances nas entrevistas

e Objetivo: extrair indicios de mobilizacdo de conhecimentos nas performances

durante as entrevistas de preparagao.

2. Registro de performances publicas
2.1 Observacéo de video e audio
e Objetivo: extrair indicios de mobilizagdo de conhecimentos nas performances

publicas.

3. Registro do estimulo sobre a observacéo das performances publicas e durante
as entrevistas
3.1 Entrevista de estimulagéo de recordacao

e Objetivo: oportunizar momentos de reflexdo sobre a preparagdo do repertorio.

A potencialidade e operacionalidade desse conjunto de técnicas de coleta de dados

foram avaliados em um segundo estudo exploratério, a seguir brevemente relatado.

3.3 O segundo estudo exploratorio

O segundo estudo ocorreu em seis sessdes, ao longo de 18 semanas, durante o
semestre académico de 2004/2, com um voluntario que cursava o 7° semestre do Curso de
Bacharelado em Piano. No primeiro contado, por telefone, o voluntario comentou que,
naquele semestre, estava estudando quatro pecas da Fantasiestlicke Op. 12 de Schumann (Des
Abend, Aufschwung, Warum?, Traumes Wirren) e o Concerto n° 3, Op. 37 de Beethoven.

Além disso, em funcdo de um Concurso para Jovens Solistas, teria de estudar a Sonata em Ré
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M (KV 567) de Mozart naquele semestre. O Esquema 6 apresenta o cronograma das sessoes

desse segundo estudo exploratorio.

O O ¢ O
[ A A
O O e el i
semana
B Entrevista de apresentagio @ Entrevista sobre a preparacéo
0 Prova de concerto A Entrevista por estimulagéo

de recordacgéo

Esquema 6

Nesse estudo exploratério, todas as entrevistas foram integralmente transcritas e,
posteriormente, analisadas com o objetivo de verificar a potencialidade e pertinéncia das
técnicas selecionadas. A realizacdo desse estudo, antes de mais nada, permitiu-me adquirir
experiéncia com a investigacdo empirica dentro de uma abordagem qualitativa. Com esse
estudo avaliei também pontos criticos a serem refletidos no redelineamento da metodologia, e

que serdo a seguir comentados:

1. A coleta de dados foi totalmente definida a partir da disponibilidade do voluntério,
visando ndo atrapalhar seus compromissos assumidos no semestre (aulas, recitais,
concurso, por exemplo). Isso acarretou uma quebra na periodicidade das sessdes de coleta,
conforme se observa no Esquema 6. Percebi que, na pesquisa, seria fundamental tentar
seguir um cronograma mais regular durante a etapa de preparacdo, de forma a garantir
uma maior periodicidade entre os encontros;

2. As técnicas de pesquisa mostraram-se pertinentes e complementares, pois permitiram
revelar indicios consistentes de mobilizacdo de conhecimentos musicais;

3. A andlise exploratoria dos dados foi centrada sobre a légica do discurso musical do
voluntario. Para tal, sua interpretacdo foi comparada e justificada com base em literatura
especifica, com autores, tais como Lester (1989) para a abordagem analitica, Rosen (2000)

para obra romantica, Lerdahl e Jackendoff (1999), como uma teoria para sustentar 0s
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fundamentos da musica tonal, entre outros. Esse procedimento, mesmo tendo uma
intencdo de posicionamento cientifico, acabou desconsiderando as particularidades dos
significados atribuidos pelo voluntario em sua preparacdo. Leituras suplementares sobre a
abordagem qualitativa, como a de Denzin e Lincoln (2003), por exemplo, trouxeram-me a
percepgédo sobre as armadilhas das leituras em negativo, ao observar as evidéncias de
mobilizacdo do caso em estudo. A experiéncia desse estudo exploratorio fez-me
conscientizar que seria fundamental refletir sobre a mobilizacdo de conhecimentos a partir
dos significados que os proprios bacharelandos atribuiam as suas experiéncias;

4. Minha postura na analise exploratoria dos dados foi contaminada pela minha vivéncia
prévia como professora de piano. Na qualidade de pesquisadora, o desafio estaria em
condicionar-me, tanto nas entrevistas, como na andlise de dados, a ater-me sobre aquilo
que estava sendo relatado, em funcdo de sua experiéncia pessoal com o conhecimento
académico até aquele momento vivenciado, e ndo no que eu considerava pertinente ou

apropriado a ser atingido.

Esse segundo estudo exploratério suscitou-me uma necessidade de reflexdo sobre que
perspectiva estaria empregando o como em minha questdo de pesquisa. Percebi, mesmo que
muito tacitamente ainda, que a perspectiva do como permitiria abordar e centrar-me em
praticas escolhidas e privilegiadas. Além disso, essa abordagem iria trazer para a discussdo, as
possibilidades de deliberacdo pessoal frente a mobilizagdo de conhecimentos musicais ndo
somente em termos de desejos, mas, principalmente, como agdes intencionalmente
experenciadas.

Em suma, esse segundo estudo exploratorio, além de advertir-me sobre certos
cuidados que deveria tomar na qualidade de pesquisadora, durante a coleta de dados,
demonstrou que:

Q) As técnicas escolhidas foram pertinentes e forneciam dados potenciais para a

investigacao;

(i) A regularidade entre as sessdes era algo fundamental para a observacdo do

avanco da preparacao do repertorio;

(iii) O estudo de caso surgiu como uma estratégia de pesquisa adequada.
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3.4 O delineamento final da pesquisa

3.4.1 O estudo longitudinal em corte transversal

Para aprofundar a perspectiva desse estudo, foi escolhido investigar trés bacharelandos
em momentos distintos da formacao académica: um no inicio, um no meio e outro no final do
curso. Essa perspectiva mostrou-se pertinente para refletir sobre possibilidades distintas de
mobilizacdo levando em conta experiéncias pessoais frente a formagdo académica. Tal
escolha, em conjunto com aquela de realizar entrevistas ao longo do semestre de preparacéo,
acarretou um delineamento de pesquisa totalmente inédito, ao nosso conhecimento. O

Esquema 7, a seguir, esboca esse delineamento:

s /\ /A /a

|| e ||

Meio de curso

Formacdo Académica

WELT .

semestre

v

Esquema 7

O Esguema 7 demonstra o delineamento metodologico que contemplou um estudo
longitudinal, através da investigacdo sobre a preparacdo do repertério ao longo de um
semestre académico, em corte transversal, na medida que os investigados pertenciam a
momentos diferenciados da formacéo académica.

Os procedimentos de delimitacdo do universo da pesquisa comecaram pelo contato
com as IES da regido Sul do Brasil, que dispunham de curso de Bacharelado em Instrumento
(Piano).
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3.4.2 A delimitacéo do universo da pesquisa
A delimitacdo do universo da pesquisa foi realizada a partir do contato, por e-mail,

com cinco instituicdes de ensino superior (IES). Para essas institui¢des foi enviada uma carta
(Anexo 3), explicando os propositos da pesquisa, assim como a garantia do anonimato, tanto
da instituicdo acolhedora, como dos potenciais casos interessados em participar da pesquisa.
A partir desse primeiro contato, trés instituicbes aceitaram participar da pesquisa. Duas
(Instituicdo A e B), dentre essas trés instituicdes, enviaram-me listas dos bacharelandos em
piano, com endereco, e-mail e telefone, para que eu pudesse fazer o convite pessoalmente. A
terceira IES (Instituicdo C) fez uma selecdo prévia e enviou-me, por e-mail, o endereco e 0
telefone de oito voluntarios que se dispuseram a participar da pesquisa. Uma carta-convite foi
entdo enviada para todos os bacharelandos das Instituicdes A e B, explicando os propdsitos da
pesquisa e a importancia de sua potencial participacdo (Anexo 4). Na IES A, do total de 23
alunos de bacharelado matriculados, 11 aceitaram participar. Na IES B, do total de 18
matriculados, 11 também aceitaram participar. E conforme ja mencionado, na IES C, oito
foram voluntarios. Assim, nessas trés Instituices, obtive um total de 30 voluntarios para a
pesquisa.

Dessa forma, entrei em contato, por telefone, com esses 30 voluntérios para
apresentar-me e explicar-lhes, mais uma vez, como seria realizada a pesquisa, além de sanar
algumas davidas e curiosidades surgidas com a primeira correspondéncia. De forma geral, no
contato telefonico, a receptividade e disponibilidade para participar da pesquisa foi bastante
positiva.

Depois desse primeiro contato, combinei de enviar-lhes um questionario (Anexo 5),
que solicitava tanto informacfes gerais sobre suas respectivas experiéncias prévias a
universidade e ao longo dessa, como detalhamento sobre sua situacdo académica naquele
momento que iniciaria a pesquisa. Com o retorno dos questionarios obtive um perfil desses
voluntarios, e a selecdo preliminar da amostra acabou sendo definida em funcdo de trés
critérios:

0] A idade (média) de ingresso na universidade;

(i) O professor de instrumento distinto;

(i)  Asituagdo académica em seriacdo adequada.

A escolha de bacharelandos de professores de piano distintos foi para evitar a presenca
de caracteristicas comuns nos casos, potencialmente oriundas da influéncia do mesmo
professor na formacdo e experiéncia dos bacharelandos. Dessa forma, somente a IES A

permaneceu como possibilidade real, em funcdo da amostra de voluntarios(as) conter maior
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numero de alunos inseridos nesses critérios entdo definidos. Dentre os 11 voluntarios para a
pesquisa da IES A, trés eram de 1° semestre, trés do 3° semestre, dois do 5° semestre, dois do
7° semestre e um formando. Desses 11 voluntarios, a maioria havia ingressado com média de
18 anos de idade. Apenas dois, dentre os voluntarios, haviam ingressado na universidade com
idade superior a 20 anos. Finalmente, levando em conta que o interesse da pesquisa também
contemplava a relacdo do bacharelando com determinado momento académico, foi
fundamental que apenas os voluntarios que se encontrassem na seriacdo prevista no curriculo
da instituicdo fossem selecionados. De acordo com esses critérios, trés bacharelandos foram
escolhidos:

0] Nikolai, 1° semestre, 17 anos de idade;

(ii)  Jodo, no 5° semestre, com 20 anos de idade; e

(iii)  Sérgio®, um formando com idade de 21 anos.

3.4.3 Os estudos multicasos

Por se tratar de trés bacharelandos e, portanto, de trés casos, optei pela realizacdo de
estudos multicasos. Na literatura, quando o pesquisador estuda duas ou mais unidades, certos
autores adotam o termo de estudos de casos multiplos ou multicasos (multiple case studies)
(BRESLER; STAKE, 1992; BOGDAN; BIKLEN, 1994). De acordo com Bogdan e Biklen
(1994), embora existam diferencas quanto a terminologia utilizada, as caracteristicas e
principios dos estudos multicasos sdo os mesmos do estudo de caso, ou seja, estuda-se a
unidade de maneira aprofundada.

O estudo de caso foi um meio que permitiu estudar em profundidade as mdaltiplas
facetas envolvidas na mobilizacdo de conhecimentos musicais de casos estudados. Para Stake
(1994, 1995) “o estudo de caso ndo € uma escolha metodoldgica, mas uma escolha daquilo
que sera estudado” (p. 435).

A perspectiva do estudo sobre a mobilizacdo de conhecimentos de bacharelandos(as)
de piano fez conscientizar-me que meu interesse sobre esses casos foi de cunho instrumental,

conforme a definicdo de Stake (1995)%*. Isso significa que aqueles bacharelandos escolhidos,

2 Os nomes dos trés bacharelandos séo ficticios e foram escolhidos por eles mesmos.

24 Stake (1995) considera a existéncia de trés tipos de estudos de caso: intrinseco, instrumental e coletivo. O
intrinseco é aquele em que o objeto de pesquisa reside no interesse do proprio caso. No estudo de caso
instrumental, o caso particular é examinado com o intuito de fornecer um meio, uma reflexdo sobre um tema ou
redirecionar uma generalizagdo. O caso em si é de interesse secundario, atuando como um meio de apoio e
facilitando a compreenséo sobre algo. O estudo de caso coletivo é aquele onde o estudo instrumental € estendido
a varios casos. Eles sdo escolhidos para adquirir-se maior compreensao, melhor teorizacdo sobre a coleta dos
casos, para situaces mais amplas.
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embora fizessem parte de um grupo, ndo foram selecionados por serem representativos desse
grupo. De acordo com Stake (2003), o potencial para se aprender através de um estudo
investigado em profundidade constitui-se em um critério superior ao da representatividade.
Entretanto, ndo se pode negligenciar que a especificidade da situagdo académica de um
graduando de inicio, de meio e de final de curso, contemplou também um interesse intrinseco
pelos casos estudados.

De acordo com Stake (2003), nos estudos multicasos, o foco da pesquisa nao deveria
ser a comparacdo, mas a especificidade de cada caso. Por essa razdo, nos estudos multicasos,
a tendéncia € tracar relacbes em termos de dimensdes gerais, uma vez que cada caso se
caracteriza por suas proprias particularidades. Além disso, segundo Stake, a comparagédo
poderia comprometer a descricdo profunda e detalhada dos casos, obscurecendo o

conhecimento que pode ser construido a partir de cada caso em si.

3.4.4 Técnicas de coleta de dados

O Esquema 8 resume as quatro técnicas utilizadas na pesquisa.

‘ Entrevista semi-estruturada ‘ Entrevista de apresentacdo

‘ Entrevista ndo-estruturada ‘ Entrevista sobre a preparacéo
do repertério

‘ Observagdo de video ‘ Observagdo da interpretagdo
das pecas; identificacdo de
processos tacitos (ndo-verbais
de conhecimento musical)

Entrevista por estimulacéo Reflexdo do graduando sobre
de recordagdo suas performances

Esquema 8

De acordo com o Esquema 8, foram empregadas como técnicas de pesquisa: (i) a
entrevista semi-estruturada (para a entrevista de apresentacdo), (ii) a entrevista nao-
estruturada sobre a preparacdo; (iii) observacdo de video das performances durante as

entrevistas e daquelas realizadas em situacdes publicas, e finalmente, (iv) a entrevista por
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estimulacdo de recordacdo, onde os bacharelandos observaram e refletiram sobre os
momentos da preparacdo coletados, assim como suas performances publicas.

A entrevista constitui-se uma das técnicas mais utilizadas na metodologia qualitativa.
E por meio desse instrumento que o pesquisador procura abordar, em profundidade, a forma
do entrevistado ver o mundo, suas intencBes e suas crencas. Essa técnica resulta de uma
negociacdo entre entrevistador e entrevistado, colocando-os frente-a-frente com suas
subjetividades, o que faz com que sejam necessarias explicagdes sobre os enunciados
colocados através dos depoimentos dos entrevistados (PACHECO, 1995; RUQUQY, 1997;
MANZINI, 1991).

Essencialmente, dois tipos de entrevistas foram empregados, conforme anteriormente
relatado: (i) entrevista semi-estruturada para a coleta de dados referentes a trajetoria pessoal
dos bacharelandos e (ii) entrevista ndo-estruturada para aquisicdo dos depoimentos sobre a
preparacdo do repertdrio. A entrevista semi-estruturada focalizou-se sobre as experiéncias
musicais prévias dos bacharelandos em termos dos seguintes tOpicos: experiéncias prévias ao
ingresso na Universidade, experiéncias académicas e extra-académicas e praticas de estudo
comumente empregadas, conforme Quadro 1 e Anexo 2. Esse tipo de entrevista foi
considerado, durante os estudos exploratérios, como fundamental para o conhecimento da
trajetdria prévia dos bacharelandos.

A entrevista ndo-estruturada sobre a preparacdo do repertério foi propositalmente
escolhida para permitir que a perspectiva da preparacéo aflorasse naturalmente a partir dos
depoimentos dos bacharelandos. Nesse tipo de entrevista, para garantir que aspectos pontuais
da preparacdo viessem a ser abordados, utilizou-se um roteiro (Anexo 6), que deveria ser
empregado entre as entrevistas, como instrumento balizador de potenciais questionamentos a
serem explorados nas sessdes seguintes. Esse roteiro foi construido a partir dos aspectos da
preparacao emergidos como relevantes durante o segundo estudo exploratdrio.

A observacdo de video foi uma técnica que se revelou pertinente tendo em vista que a
dindmica da preparacdo apresentou muitos produtos em desenvolvimento. Segundo Loizos
(2004), o video “tem uma funcdo débvia de registro de dados, sempre que algum conjunto de
acbes humanas é complexo e dificil de ser descrito compreensivamente por um Unico
observador, enquanto ele se desenrola” (p. 149). Por isso mesmo, a observacéo de video foi
aproveitada tanto na fase de coleta e analise de dados pela pesquisadora como, ao final do
conjunto de entrevistas sobre a preparacgdo, pelos bacharelandos, sob forma de entrevista de
estimulacéo de recordacéo.
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A entrevista de estimulacio de recordacéo teve por finalidade principal observar a
perspectiva de reflexdo dos bacharelandos sobre os produtos de suas performances, assim
como demonstrou ser também um potencial instrumento para explicitacdo e esclarecimento de
procedimentos tacitamente adotados nos momentos da preparacdo. Segundo Pacheco (1995),
neste tipo de entrevista a atitude do pesquisador equivale a observacdo participada, ou seja,
aquela em que o entrevistador participa questionando o observado para acrescentar aspectos

das observacdes dos fenbmenos.

3.4.5 A etapa de coleta de dados

As coletas de dados ocorreram ao longo de 22 semanas, ou seja, estiveram
compreendidas ao longo da preparacdo do repertério realizadas no semestre académico
2005/1, e estenderam-se no periodo de férias subsequente, ocorrendo, mais especificamente
entre inicio de abril a inicio de agosto de 2005. A Tabela 5 apresenta o repertdrio preparado

pelos trés casos.

Tabela 5. Repertorio preparado pelos trés casos.

Caso Repertorio

Nikolai Bach — Preludio e Fuga, BWYV 853 em Mi b m, do Cravo Bem Temperado volume |
Haydn — Sonata em La M, Hob XV1:30
Chopin — Estudo no. 6 em Mib m
Chopin — Noturno Op. 27 n°. 1 em D6 # m
Mignone - Congada

Jodo Beethoven — Sonata Op. 22
Schumann — Carnaval de Viena Op. 26

Ravel - Sonatine

Sérgio Bach — Preltdio e Fuga, BWV 848 em D¢ # M, do Cravo Bem Temperado volume Il
Beethoven - Sonata Op. 90
Brahms - Intermezzo Op. 118 n°. 1
Brahms - Rapsodia Op. 79n°. 1 en°. 2
Liszt — Valsa Mefisto n°. 1
Schubert — Improviso Op. 142, n°. 3

O Esquema 9 apresenta a cronologia das sessdes de coleta.
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B Entrevistade apresentacdo © Entrevista sobre a preparagdo

@ Recital A Entrevista de estimulag&o
de recordagéo

Esquema 9

De acordo com o Esquema 9, durante o semestre académico, as entrevistas sobre a
preparacdo ocorreram regularmente, em uma periodicidade média de duas semanas e meia
cada encontro. De uma maneira geral houve duas fases de coleta: a da preparacdo do
repertério, e a de estimulacdo de recordacdo. No primeiro encontro, a entrevista de
apresentacdo (Anexo 2) ocorreu em conjunto com a entrevista sobre a preparacdo do
repertorio®®, em funcdo do semestre académico ja se encontrar na terceira semana. As
entrevistas sobre a preparacdo do repertdrio ocorreram, basicamente, para 0s trés casos, nas
quatro primeiras sessdes. Nikolai e Jodo solicitaram uma entrevista suplementar nessa fase. A
5% sessdo de Nikolai ocorreu dias antes do exame final (18 semana). Ja Jodo, ap6s 0 exame
final, por sentir que havia tocado pouco nessa ocasido, manifestou interesse de mais um
encontro para poder mostrar seu progresso. Essa entrevista ocorreu na mesma semana do
exame, como a de Nikolai, s6 que apos a realizacdo deste. Nikolai fez questdo também que eu
fosse conhecer seu estudio de estudo, onde tem seu piano e seu computador. Essa entrevista

(cronologicamente de nimero 6 para Nikolai) ndo foi computada como uma entrevista sobre

2% Cabe relembrar que essa entrevista foi de cunho néo-estruturado, partindo da Gnica questdo desencadeadora:
“Como vocé vem preparando seu repertorio?”
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a preparacao do repertdrio, pois se configurou como um convite do bacharelando para visitar
seu locus de estudo.

Segundo o Esquema 9, as entrevistas de estimulacdo de recordacédo iniciaram duas
semanas e meia apos o termino do semestre académico. Com Nikolai e Jodo foi preciso trés
entrevistas para essa segunda fase da pesquisa, sendo que na terceira delas foi realizada
também uma entrevista semi-estruturada, para o detalhamento de aspectos ainda pendentes e
ndo totalmente elucidados durante a fase de preparacdo. Tanto Nikolai, como Jodo,
participaram de um recital durante o semestre. Para Sérgio, todo o processo de entrevista foi
mais sintético: quatro entrevistas para fase de preparacdo e duas entrevistas de estimulacéo,
sendo que na segunda dessas foi também realizada uma entrevista semi-estruturada para
esclarecer certos detalhes sobre sua preparacdo que ainda ndo haviam sido esclarecidos.
Apesar disso, suas entrevistas foram plenas de detalhes sobre seus procedimentos de
preparagdo. Aléem disso, de acordo com o Esquema 9, Sérgio realizou dois recitais ao longo
do semestre.

Nas entrevistas de estimulacdo, os trés bacharelandos assistiram todas as suas
performances registradas, e ficaram livres para decidir sobre sua autorizagdo ou nédo desses
videos ou parte deles como documentos para a pesquisa. Nao houve exclusdo de trechos nos
trés casos. Especificamente, na prova de final de semestre, foi obtida a autorizacdo dos trés
bacharelandos (Anexo 7), e de todos os membros da banca (Anexo 8).

Todas as entrevistas foram registradas em &udio e video, e depois foram
posteriormente transcritas na integra. A transcricdo de cada sessao foi reunida sob forma de
um caderno de entrevista (CE), precedido da inicial do caso, numerada de acordo com a
sessdo. Assim por exemplo, JCE3, significa caderno de entrevista n° trés de Jodo. No caso das
entrevistas por estimulagédo, os cadernos foram denominados CEEst.

Seguindo principios éticos perante os participantes da pesquisa, passei-lhes todo o
material transcrito para eventual correcdo ou exclusdo de partes ou de determinados
depoimentos que quisessem omitir. Sérgio foi o Unico que realizou algumas modificacbes em
termos de expressdo verbal, na fase de preparacdo do repertério. Com o0s trés casos,
comprometi-me de passar-lhes a descricdo dos casos, para que eles pudessem fazer,
eventualmente, sugestdes sobre a maneira que seu caso fora relatado. Procurei deixa-los a
vontade e mais uma vez reafirmei a importancia de suas sugestfes nessa fase da pesquisa.
Sérgio e Jodo retornaram 0s textos referentes ao relato de seus respectivos casos com
observacdes bastante positivas sobre a descricdo realizada. O modelo de carta de cessé@o

encontra-se no Anexo 9.
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3.4.6 A etapa de andlise de dados

Apls a transcricdo das entrevistas, iniciei uma etapa de leitura e organizagédo
preliminar dos dados de cada caso, realizando uma primeira redugéo das entrevistas,? através
de uma categorizacdo por tematicas abordadas. Assim, foi realizada uma etapa de descricdo
de cada caso, ao final da qual foi realizada uma andlise preliminar. Para a elaboracdo dessa
analise preliminar de cada caso, organizei os dados para cada obra preparada, a partir de trés
fontes distintas: os relatos verbais sobre a preparacdo (o0 que descreveu e/ou comentou sobre
cada movimento ou a obra em preparacdo); os relatos da observacdo de cada bacharelando
sobre sua prépria interpretacdo durante as entrevistas de estimulacdo, e as peculiaridades de
sua interpretacdo musical, segundo minha oOtica pessoal.

A terceira fonte de analise de dados (peculiaridades das interpretacfes das pecas em
estudo), foi um grande desafio pessoal e teve que ser construida, refinada e mesmo
reformulada ao longo da exploracdo dos dados. Dessa vez, procurei uma postura totalmente
distinta daquela que havia realizado para a analise do 2° estudo exploratério, pois ja havia
sentido que o desafio pessoal como pesquisadora seria de evitar a leitura em negativo dos
dados. Por isso, percebi que os depoimentos sobre a preparacdo, em cada caso, auxiliavam-me
a direcionar meu olhar para suas respectivas performances durante as observacfes dos videos.
Ao observar e tentar descrever as peculiaridades de cada performance, eu me sentia guiada
por suas respectivas falas, e a relacdo de cada bacharelando com as obras em preparacdo
surgiu como pontos de reflexdes sobre suas opcOes e possibilidades pessoais de interpretacdo
em cada momento em questdo. Através desse procedimento analitico, percebi que para cada
obra e, em certos casos, mesmo em cada movimento, 0s posicionamentos e escolhas eram
bastante distintos, e por isso mesmo, foi fundamental refletir sobre toda a obra em preparacéo
ao longo do semestre. Mesmo que uma determinada obra n&o tenha sido preparada em
profundidade, a diversidade de situacfes permitia pontos comuns e distintos de reflex&o sobre

suas respectivas mobiliza¢des de conhecimentos musicais.

3.4.7 A transversalizacéo dos dados
Com uma aproximacdo a etapa de tranversalizacdo dos trés casos, tracei pontos
comuns abordados, tentando demonstrar posicionamentos e perspectivas convergentes e

divergentes, procurando respeitar as particularidades de cada caso. Nesse primeiro olhar

% A reducdo de dados define-se por processo de selecdo, focagem, simplificacdo e abstracdo do material
recolhido. Trata-se de uma forma de resumir um certo nimero de excertos das entrevistas (MARQY, 1997).
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procurei extrair aspectos evidentes sobre a preparacdo que poderiam ser discutidos em relacédo
aos casos estudados. Era como se eu os olhasse levando em conta uma visdo panoramica
sobre o todo, extraindo certos aspectos que pudessem ser discutidos transversalmente, em
termos de suas respectivas peculiaridades. Esses aspectos considerados foram:

() grau de autonomia frente a preparacéo;

(i)  atitude durante a preparagdo: organizacdo, planejamento, estratégias

pessoais/interpessoais;

(iii)  direcionamentos que fundamentaram a preparacdo: metas/objetivos da

preparagdo; estratégias,

(iv)  concepcbes musicais que sustentaram a preparacao.

O Esquema 10 resume, de forma sintética, os procedimentos metodologicos adotados
no decorrer da presente pesquisa.

Entrevista de
apresentagéo

e
N

Entrevista de Observacgdo da

preparagdo < performance
{1

Entrevista por
estimulacdo

s

1

g

Relato Relato Observagéo
Verbal da Estimulagdo da pesquisadora

COLETA

| ORGANIZAGAO |

ANALISE DE
CADA CASO

’ Descricdo dos casos ‘

s

’ Extracdo de categorias ‘

TRANVERSALIZACAO

DOS CASOS

Esquema 10
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Esse tratamento preliminar de dados me permitiu avancar e aprofundar a reflexédo
sobre os trés casos. Esses aspectos explorados em aprofundamento crescente trouxeram a
possibilidade de refletir sobre os significados experenciados que esbocavam perspectivas de
mobilizagOes de conhecimentos musicais.

A seguir, nos proximos trés capitulos, apresentarei a descricdo e as consideracoes
analitico-interpretativas de cada caso estudado. Todos os trés casos sdo descritos a partir de
quatro grandes categorias em comum:

Q) a trajetoria pessoal,

(if)  caracteristicas das praticas de estudo;

(ili)  apreparacdo do repertorio;

(iv) o olhar em retrospectiva sobre a trajetoria no semestre.

As especificidades de suas respectivas formacGes e experiéncias musicais, prévias e
académicas, trouxeram-lhes aspectos muito peculiares no detalhamento de cada uma dessas

grandes categorias, o que reforga a perspectiva de estudos multicasos.



4. NIKOLAI DAHL.:
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4 NIKOLAI DAHL: O BACHARELANDO DE INICIO DE CURSO

4.1 A trajetoria de Nikolai

Nikolai Dahl?’, natural do interior do Rio Grande do Sul, interessou-se por musica
desde os cinco anos de idade:

Até os cinco anos, eu (...) fui morar com a minha avd, que tinha piano na casa, e dai
eu comecei a buscar [0s sons] no piano, e assim tocava (...), [e] ndo queria sair (...)
[risos]. E eu pedi para ter aulas de piano, e dai, como ela tinha uma amiga que era
professora, (...) eu comecei a ter aula com ela com seis anos (NCEL1, p. 1).

O interesse despertado por Nikolai surgiu a partir de um prazer sonoro e timbrico,
proporcionado pela exploracdo e experimentacdo do instrumento.?
Nikolai disponibilizou-me alguns cadernos com anotac@es de sua professora da época

em que estudava piano na sua cidade natal.”®

No primeiro caderno, datado de 1996, Nikolai
tinha oito anos. As aulas pareciam enfatizar experiéncias de leitura musical, assim como
aquelas de realizacdo de mecanismos instrumentais, com exercicios de Czerny e Hanon, além
de cancdes, aparentemente selecionadas por sua professora. As anotacGes nesse caderno
demonstram ainda que sua professora incentivava a regularidade na préatica instrumental,
assim como explicava o porqué de se praticar um determinado mecanismo instrumental. O

Exemplo 1 ilustra esse Gltimo aspecto comentado:

% Nikolai escolheu esse pseuddénimo em fungdo de sua paixdo pelo Concerto n° 2 de Rachmaninov, que foi
dedicado a Nikolai Dahl. Rachmaninov dedicou essa obra a seu médico psiquiatra que ajudou-lhe a recuperar-se
de distarbios mentais (WALKER, 1984).

%8 Certos autores consideram o prazer sonoro e timbrico, proporcionado pela exploracéo e experimentacdo do
instrumento como interesse intrinseco pela masica (Vide, por exemplo, DELZELL e LEPPA, 1992; BOYLE et
al, 1993; O’NEILL e BOULTON, 1996). Entretanto, McPherson e Davidson (2006) argumentam que pesquisas
vem demonstrando (vide, por exemplo, McPHERSON e DAVIDSON, 2002) que ndo h& um fator dnico que
explica o porqué de uma crianca querer aprender um instrumento.
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Exemplo 1. Trecho extraido do caderno de Nikolai datado de 1996.

De acordo com o Exemplo 1, pode-se perceber que a importancia da pratica de
escalas, apresentada pela professora de Nikolai, foi justificada pela perspectiva sobre o
desenvolvimento da habilidade manipulativa crescente, e que tal prética iria trazer-lhe um
suporte para atingir a virtuosidade instrumental.*

Desde os nove anos de idade, aproximadamente, ele participava anualmente de
apresentacdes musicais na escola onde estudava.*’ Nessa escola, por volta dos 12 anos de
idade, ja participava de um conjunto instrumental, composto por flautas, violinos e piano, o
qual considerava “interessante”. Nikolai fez parte desse grupo instrumental por cerca de
quatro anos, participando de ensaios semanais de cerca de uma hora de duracdo (NCEEst3, p.
15). Ele frequentou ainda aulas de canto por um periodo de dois anos e participou de grupo de
teatro e de dancas tipicas (NCEEst3, p. 18).

Aos 11 anos, freqlientou aulas, em grupo, de teoria musical em curso ministrado por
sua professora de piano:

Ela tinha uma turma onde ela dava aula de Teoria e Percepcdo para alunos de
semindrio da Igreja Batista... Dai eu entrei nessa turma... s6 que era meio chato,
porque eu tinha 11 anos e a turma tinha 19, 20, 21. E dai, eu ndo fiquei. Eu fui nos
primeiros trés meses, digamos assim, e parei, interrompi e ndo participei mais
(NCEZ1, p. 2).

% Nikolai disponibilizou-me trés cadernos com anotacdes de suas aulas de piano, datados de 1996, 2000 e 2001.
%0 Sloboda e Davidson (1996), investigando estudantes que obtiveram melhor desempenho, constataram que
esses despendiam tempo em pratica “formal”, como escalas, pegas e exercicios técnicos. Entretanto, McPherson
(2005), em suas pesquisas, observou que criangas necessitam encontrar um balanco entre esses dois elementos:
disciplina de pratica para desenvolver-se versus a liberdade da pratica pelo prazer pessoal.

31 Nikolai disponibilizou dois registros desses eventos, que contaram com sua participacdo em conjunto
instrumental e em performance solo. No primeiro registro, sem data, Nikolai apresenta-se em solo e aparenta,
segundo ele mesmo, cerca de nove anos de idade. No segundo registro, datado de 2000, Nikolai tinha 12 anos.
Esse evento artistico anual da escola era denominado Noite dos talentos, e 0s alunos faziam apresentacdes de
musica e de teatro.
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Os outros dois cadernos, datados de 2000 e 2001, quando Nikolai tinha 12 e 13 anos,
respectivamente, trazem informacdes sobre o conteddo material de seus estudos: ele
continuava a realizar exercicios envolvendo a pratica de mecanismos instrumentais (como,
por exemplo, os métodos de Hanon, Pischna, e Czerny); e estudava pecas do repertdrio
classico da musica ocidental como, por exemplo, alguns Minuetos de Bach e uma Sonatina de
Clementi, assim como uma peca do repertdrio popular da masica brasileira (Tico-tico no fuba,
de Zequinha de Abreu). Com 13 anos, seu repertdrio incluia Invencgdes a duas vozes de Bach e
a Sonata em d6 maior de Mozart (KV 545), entre outras.

Nikolai prosseguiu seus estudos de piano com essa mesma professora até a idade de 14
anos:

Enfim, toda a base que eu tive foi ela [professora H.G.] que me iniciou. Mas aqui
[na Universidade] eu vejo muito mais método, sabe? A coisa ndo é tdo intuitiva,
sabe? E mais bem estruturada. Acho que os professores se relacionam, conversam,
trocam mais idéias... L4, é uma cidade pequena e tem sé duas professoras de piano
que ndo se falam (NCEZ1, p. 2).

O interesse em fazer a Faculdade de Musica foi impulsionado por um recital de um

pianista em sua cidade natal:

Dezembro de 2002, o Miguel Proenga fez um recital comemorativo de 40 anos de
carreira (...) em varias cidades (...). E eu assisti aquele recital (...) , [e] eu falei: Oh!
Eu quero fazer isso também! [risos]. Eu nunca tinha assistido [um pianista tocar]...
Eu sempre tive aula, toquei em vérias apresentacdes (...). Desde os sete anos eu fazia
recital no final do ano, aquela coisa toda... Mas eu nunca tinha assistido um pianista
tocar, [e] era o que faltava assim, sabe? (...) Ele tocou Preltdios de Chopin, uns trés
Preltdios de Chopin, a Fantasia Triunfal sobre o Hino Brasileiro de Gottschalk,
Noturno de Chopin n° 2. Recital para interior, as mdsicas mais pops do repertdrio
erudito [risos]. Mais conhecidas possivel... Ele tocou [também] Ernesto Nazareth,
coisas assim bem palpaveis (NCE1, p. 2-3).

Posteriormente, ele teve a oportunidade de participar de um Masterclass em Porto
Alegre, com esse mesmo pianista, que Ihe aconselhou a procurar uma orientacdo mais
especifica (NCES3, p. 2).

Com 15 anos de idade, Nikolai mudou-se para a casa de uma tia para poder realizar
um curso de Extensdo Universitaria por dois anos (NCEL, p. 2). Nesse periodo, teve aulas
com trés professores de piano: um professor, que logo Ihe passou para um aluno seu, e no ano
seguinte, prosseguiu seus estudos de piano, ainda no curso de Extensdo, com um outro

professor, que posteriormente foi 0 mesmo do primeiro semestre da Faculdade. Nessa época,
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tentou ingressar em um curso de Teoria e Percepcdo Musical, mas logo se desinteressou e
acabou desistindo (NCE1, p. 2-3).

Nikolai demonstrou ter predilecdo por obras de compositores romanticos: “a gente ja
estd mais acostumado a escutar (...) Chopin, Schumann... Eu gosto de Chopin, tenho um
monte... E tenho também no computador varias musicas dele... Ah! Rachmaninov, eu escuto

bastante (NCEL, p. 19).” Esse é o seu compositor predileto:

Eu tenho uma (...) identidade com as pecas de Rachmaninov. (...) E o compositor
com quem eu mais me identifico, e eu sempre escuto como se eu soubesse o0 que
vem depois... E isso ndo torna previsivel ou chato, eu ndo me canso de escutar... Eu
tenho em casa um programa [do computador] que conta quantas vezes eu escutei
cada musica, sabe? Entdo, assim, s6 no Gltimo més, eu devo ter escutado umas 80
vezes [risos] o Concerto n°. 2, e 0 n°. 3. Eu ndo canso. Eu tenho varias gravagdes de
pessoas diferentes tocando ... E eu sempre escuto como se eu soubesse o que vem
depois ... e ndo sé os Concertos, as outras obras também (NCE4, p. 20).

No momento da entrevista, Nikolai encontrava-se com 17 anos de idade e estava
matriculado em seu primeiro semestre do Curso de Bacharelado em Piano, cursando seis
disciplinas, a saber: Piano, Contraponto, Historia da Mdsica, Fundamentos da Msica,

Percepcdo Musical, Laboratdrio de Pratica de Piano (NCEL, p. 4).%

4.2 As caracteristicas de sua pratica de estudo

Ao descrever sua pratica de estudo, Nikolai fez muitas comparacdes do que fazia
anteriormente com o qué estava descobrindo nesse primeiro semestre da faculdade. Assim,

comentou:

Aguela forma intuitiva que eu tinha, até o inicio desse ano, que era uma coisa que eu
construi por falta de orientagdo, talvez... Era aquela coisa sistematica, que a maior
parte das pessoas faz, que é: estudar escalas e exercicios no inicio do ensaio, dai
cronologicamente avancando: comeca aquela coisa do Barroco, dai Classico,
Romantico... E! Fazia aquele bloco, e dai (...) pegando a peca nova, e dando aquela
sensagdo que o repertorio ia ficando cada vez mais bonito, e no final os dedos tocam
bonitos ... SO que isso ndo estava mais funcionando muito bem agora, (...) [pois] o
repertdrio ficou mais dificil (NCEL, p.5).

Um primeiro aspecto que transparece nesse depoimento é a descri¢do da pratica como
um “ensaio”, onde no final “os dedos tocam bonito”. Além disso, Nikolai faz mencdo a

“escalas e exercicios” em uma etapa inicial de aquecimento em sua pratica diaria. Além disso,

% Nomes ficticios das disciplinas. A disciplina de Laboratério de Pratica de Piano é ocasionalmente denominada
por Nikolai como Masterclass.
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comentou ndo gostar mais de fazer exercicios diarios como Hanon e Czerny, por exemplo,
pois nédo era “muito agradavel” ficar escutando uma forma “repetitiva” (NCEL, p. 4).

Durante o semestre de investigacdo, Nikolai precisou ficar muitas horas no
instrumento, pois sentia ser esse o seu “funcionamento”. Assim, ndo corroborava com um
professor de piano de sua Universidade quando esse argumentava que o tempo de pratica
instrumental deveria ser mais reduzido e melhor aproveitado. Nikolai comentou que ao longo
do semestre estudou piano a maior parte de seu tempo: se ele ndo estava na Faculdade, ele
estava em casa estudando piano (NCE4, p. 19), onde dispunha de um quarto, que fora
transformado em estdio.** Nesse ambiente, uma das situaces de pratica mostrou-se bastante

peculiar:

Quando eu fecho o estudio e ligo a luz [negra], a Unica coisa que eu consigo ver
dentro do estldio € o teclado do piano e a partitura. O resto tudo desaparece. Fica
tudo escuro, tudo preto. Por isso que eu uso a caneta fosforescente, porque dai, com
a luz negra, isso fica em dois niveis: a partitura ali atras, as minhas marcacGes aqui
na frente, e o piano. S6 o teclado, o resto desaparece.(..) O ambiente fica
completamente psicodélico. E divertido! Fica bem menos cansativo (NCE4, p. 16-
17).

Nesse depoimento anterior, Nikolai pareceu recorrer ao uso de marcag0es na partitura
com caneta fosforescente e a luz negra para fins de garantir sua atencdo e conferir maior
resisténcia a pratica diaria

Nikolai considera ser importante, e mesmo necessario, mostrar o produto musical para
outras pessoas: “se tu te fechas muito, tu ficas ali estudando e ndo sai, ndo mostra... tu ndo te
enxerga (NCE4, p. 2).”

De forma complementar a sua pratica instrumental, Nikolai demonstrou seu interesse
por obras de técnica pianistica. Por exemplo, ele mostrou-me o livro A técnica pianistica —

uma abordagem cientifica, de Richerme (1996), e comentou:

Eu achei ele interessante, mas (...) trata mais especificamente do funcionamento
mecanico, (...) do braco, do corpo. Da mecénica que a gente usa para tocar o piano,
com detalhes de nomes de tenddes, nervos, musculos, tudo. Ele sugere também uma
dindmica de estudo, com exemplos... Ndo segui as orientacdes dele, exatamente
como ele sugeriu. [S80] alguns exercicios de extensdo de dedos, que ele fala
também, justificando cientificamente quais sdo 0s corretos, e porque sao corretos. E
quais que nao seriam adequados, e porque nao seriam adequados. Isso eu acho que é
a parte mais interessante (NCES, p. 9)!

%% Nikolai, durante as entrevistas, descreveu seu ambiente de estudo e, posteriormente, tive a oportunidade de
visita-lo. Ele transformou uma peca em estidio com o piano, 0 computador, uma mesa e um bebedor de &gua,
um telefone. McPherson e Davidson (2006) consideram o espaco fisico como ponto relevante para favorecer os
processos de monitoramento da pratica.
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Ele também abordou aspectos de um outro livro, obtido via Internet, sobre préatica

instrumental:

[O autor é] Chuag C. Chang... deve ser Chinés. (..) [O livro chama-se]
“Fundamentals of piano practice”. (...)[Ele] é subdivido [em]: objetivo da técnica
pianistica, técnica versus musica, interpretacdo, (...) e depois vai por itens de
procedimentos. Eu acho bem interessante! Isso aqui que ele coloca, eu achei que faz
sentido para mim: Goals, Practice, Improvement. Que € o que a gente melhora apos
a pratica, sabe? Aquilo que a gente faz no piano continua acontecendo depois. As
vezes, a gente estuda bastante, e rendeu aquilo, mas ndo rendeu tudo ainda, sabe?
Tem algum avanco que vocé fez ainda depois... e dai, vocé so percebe depois. E dai
ele explica isso! Esse é interessante, e é um livro inteiro [disponivel na rede] (NCES,

p. 3).

Ao longo do semestre, Nikolai gravou sua pratica em audio no computador para
posteriormente escutar. Além disso, ele explorou uma camara acoplada a seu computador
(webcam), situado ao lado do piano, para poder olhar a posi¢do das méos no teclado. Segundo
ele, o computador desempenhava o papel de um espelho (NCES, p. 8).

Assim eu ja vejo o pulso [como estd]... porque, por incrivel que pareca, o belo e o
correto estdo muito préximos um do outro, né? Parece que quanto mais bonito, mais
elegante, mais organico, mais natural, melhor é o funcionamento, mais resisténcia
vocé tem, mais bonito é o som (NCES, p. 8).

4.3 A preparacao do repertorio

O repertdrio de Nikolai para o semestre 2005/1 foi constituido das seguintes pecas,
escolhidas pelo seu professor: Preludio e fuga de Bach, em mi b m, BWV 853 do 1° volume
do Cravo Bem Temperado (CBT 1); Sonata em La M de Haydn, Hob. XVI:30; Estudo de
Chopin Op. 10 n° 6 e a Congada de Mignone. Ao longo do semestre, Nikolai incluiu o
Noturno Op. 27 n° 1 de Chopin e o Prelidio Op. 3, n° 2 de Rachmaninov. O Noturno de
Chopin havia sido estudado ha cerca de dois anos, e nesse semestre, Nikolai sentia-se mais
confiante para retoméa-lo, e o Preludio de Rachamninov foi uma peca que estudou no periodo
de Extensdo Universitaria e que gostava de manter em seu repertorio e tocar durante as

entrevistas.

4.3.1 A apresentacao das pecas do repertorio
O Preludio de Bach (CBT I, BWV 853) foi a primeira peca que Nikolai executou na
primeira entrevista. Apresentou-a com maos juntas, em andamento muito lento, ndo

demonstrando, nessa ocasido, nenhum tipo de problemaética que vinha enfrentando. Na época,
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somente comentou que tinha sido a primeira peca que havia lido, e “ja com maos juntas”
(NCEL, p. 10). A performance, nesse momento, mostrava-se ainda fragil e continha alguns
erros de notas e de ritmos. Nikolai demonstrava intencdo de ser expressivo com gestos um

pouco exagerados e sua atencdo era distribuida entre o teclado e a partitura.

Nessa primeira entrevista, quanto a Sonata de Haydn, Nikolai comentou:

Na verdade, essa Sonata ¢ a peca discordante dentro do meu repertdrio, que eu estou
preparando agora... Bom, € a Unica peca em tom maior (...), ela é alegre, sabe? (...)
Tem varias coisas que eu quero fazer e [outras] que preciso fazer. Pois é, eu tinha
uma resisténcia com Barroco e com o Classicismo, mas isso (...) eu ndo sei, se esta
quebrando ou ja quebrou... (...) Eu sei que é diferente, sabe? Precisa ser visto de uma
forma diferente. E também, como em cada uma das pegas muda de acordo com o
periodo, o estilo, o compositor, a forma como [se] chega na partitura, é diferente!
Acaba sendo diferente! E a forma como tu chegas depois no piano, acaba sendo
diferente [também] (NCEL1, p. 13)!

Nessa ocasido Nikolai comentou ainda que vinha tentando se aproximar do estilo
classico, e que estava escutando algumas Sinfonias de Haydn (NCE1, p.19). Na segunda
entrevista, o primeiro movimento da Sonata de Haydn encontrava-se globalmente vencido, em
termos de leitura de notas, embora apresentasse problemas de fluéncia instrumental. Os gestos
fisicos eram ainda um pouco exagerados e sua performance foi de cor (vide DVD 1, faixa 2).
O sentido de insatisfacdo pessoal com a preparacdo desse movimento foi ai explicitamente
verbalizado.

Em relacdo a Congada, no inicio do semestre, afirmou que ja havia resolvido “muitas
coisas”, mas estava tudo muito “fragmentado” (NCE1, p. 14). Posteriormente, na terceira
sessdo, ele tocou a peca e, nesse momento, apesar de sentir que havia problemas a serem
resolvidos, pelo menos tinha “uma idéia geral”, “uma idéia do todo” (NCE3, p. 7). Nessa
mesma entrevista, ele teve a impresséo de que havia levado apenas dois dias para ler a pecga
antes de apresenta-la naquele momento (vide DVD 1, faixa 16). Ele mencionou, inclusive,
que “a topografia da Congada” era muito facil: “Se tu olhares para o teclado, quando tu
estudas ela, I ela trés vezes, tu sabes ela de cor (NCE4, p. 16-17)”. Para Nikolai, a Congada ¢é
muito “repetitiva, apesar de modular® trés ou quatro vezes... trés vezes” (NCEEst1, p. 27).

Nikolai gostou bastante do Estudo de Chopin, Op. 10, n° 6 e associou-0 aquele em Mi
M, n° 56, de Cramer, que havia estudado antes de entrar na Faculdade. Ele ilustrou essa

semelhanca tocando o Estudo de Cramer durante a primeira entrevista, alegando serem

* Por “modular”, Nikolai refere-se aqui & mudanca de armadura (NCEEst1, p. 27).
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analogos no trabalho “com vozes” (NCEL, p. 14). A titulo de ilustracdo serdo exemplificados

trechos iniciais desses dois estudos:
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Exemplo 3. Partitura de Nikolai do Estudo de Chopin Op. 10 n° 6 (comp. 1-5).

De acordo com os exemplos acima, observa-se que esses Estudos valorizam realmente

a independéncia de planos sonoros distintos. Para Nikolai, Chopin articula o Estudo Op.10, n°

% Esta edigdo japonesa (Zen-On) contém sugestdes de Hans von Biilow, em alemdo, e traduzidas para Japonés.
Segundo Bilow, esse estudo enfatiza uma textura a quatro vozes, como um quarteto de cordas (p. 7).
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6 de forma mais aprofundada e romantica do que Cramer (NCEL, p. 14). Nikolai comentou
ainda que prezava escutar gravacOes das pecas que estava estudando, mas ainda ndo havia
encontrado uma gravacao desse Estudo de Chopin, que Ihe tivesse agradado.

O Estudo de Chopin foi tocado de ponta-a-ponta desde a primeira sessdo. Entretanto,
era notorio que Nikolai encontrava-se ainda em etapa de leitura instrumental da peca. A
caréncia de fluéncia instrumental nesse Estudo persistiu até a terceira sessdo, talvez pela
performance de cor. Mesmo assim, Nikolai, desde a segunda entrevista, parecia estar

refletindo sobre o sentido das partes, assim como a maneira que ele ia expressa-las:

No Chopin, eu tive [uma idéia] (...). Como isso [mostra o tema, comp. 1-8] repete
trés vezes: uma [vez] no inicio, outra logo apds essa [toca comp. 10-17] A segunda
vez que essa idéia é transmitida, [ela] termina com um pesante (...) [Exemplo 4]
Entdo, nessa segunda vez, eu pensei, gradativamente, em colocar mais voz no baixo
[tenta mostrar-me na partitura]... Acho que esta circulado... [procura na partitura] oh,
ta! [mostra-me]. (...) Entdo, talvez, nessa segunda repeticdo, [penso em] dar uma
atencdo para a harmonia (NCEZ2, p. 9).
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Exemplo 4. Partitura de Nikolai do Estudo Op. 10 n° 6 de Chopin (comp. 16-17).

Nesse depoimento, Nikolai demonstra sua intencionalidade em conferir diversidade na
retomada da segunda apresentacao tematica. Interessante observar que Nikolai esta se atendo
a detalhes na partitura, e refletindo sobre eles, justamente nessa peca que encontra prazer em
estudar. Além disso, ele também parece estar procurando justificativas para suas escolhas de
interpretagéo (vide DVD 1, faixa 14).

O Noturno Op. 27 n° 1 em D6#m de Chopin foi uma peca que Nikolai retomou de seus
estudos previos. Ele havia tentado tocar essa peca em 2002, mas ndo conseguiu vencé-la na
época. Nesse semestre, ele retomou-a por conta préopria. Essa peca foi tocada pela primeira
vez na segunda entrevista, de cor, durante varias vezes (vide DVD 1, faixa 13). Nessa ocasiao,
ele apareceu com a partitura toda marcada com caneta fosforescente colorida. Ele estava
estudando a uma semana e meia e havia praticado, de ponta-a-ponta, de modo “separado”, “no
sentido de notas certas no lugar certo” (NCE2, p. 4). A partir de entdo, tinha a intencdo de
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“tocar mais piano, ter mais controle e fazer tudo mais limpo” (NCE2, p. 3). Ele detalhou que
essa peca tinha género, pois sentia ser “mulher” (NCE2, p. 4). Ele considerou também que,
embora tivesse estudado anteriormente muito superficialmente, a peca acabou, de certa forma,

“melhorando sozinha” (NCE2, p. 4).

Na partitura desse Noturno, Nikolai escreveu por extenso a tonalidade “dd sustenido
menor” (Exemplo 5).
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Exemplo 5. Partitura de Nikolai do Noturno de Chopin Op. 27 n° 1 (comp. 1-10).

Interessante observar no Exemplo 5 que, nessa peca em que Nikolai estudou
praticamente sozinho, o tipo de marcagdo da tonalidade foi distinto das outras pecas,
marcadas com cifras (vide Exemplos 3 e 6). Além disso, assinalou, em praticamente todas as
notas da secdo A (comp 1-26), linhas verticais, unindo as notas da melodia com aquelas a
serem tocadas no acompanhamento.



86

4.3.2 As abordagens de pratica e as sugestdes do professor
A complexidade sentida no repertorio do primeiro semestre da Faculdade e a crenca
sobre a necessidade de estudar piano por muitas horas fez com que Nikolai buscasse novas

abordagens para sua pratica. Com relacdo & complexidade do repertério, comentou:

Enfim, o repertério ficou mais dificil, e essa coisa de comecar pelo inicio da
partitura ndo estava mais adiantando, e eu disse assim: Bom, ja que ndo da mais pelo
inicio, vamos comegar pelo fim [risos]. E dai, realmente, foi uma brincadeira que eu
fiz, que deu certo. [Quando] eu estudo agora, eu busco, pelo menos estudar 0 mais
dificil primeiro, comecar geralmente pelo final, e resolvendo a peca de tras para
frente (NCEL, p. 5).

Para Nikolai, essa maneira que encontrou para estudar foi algo muito l6gico de se
pensar, pois fazia 0 mesmo em “provas do ensino médio”, onde pegava, primeiramente, o
mais dificil (NCEL, p. 6).% Essa busca por novas abordagens da prética demonstra sua luta
pessoal para vencer o repertorio em preparagao.

No Preltdio de Bach, o desafio de leitura instrumental comegou com a propria
tonalidade da peca. Além de ter colocado explicitamente na partitura a cifra “Ebm”, ele sentiu
necessidade de desenvolver aquilo que ele denominou de “pensamento de harmonia”, pois
precisava lembrar “topograficamente em termos do instrumento, aonde ia cair cada nota”
(NCEEst1, p. 11). Assim, a leitura instrumental dessa obra em mibm exigiu-lhe esforgos na
localizagdo cinestésica da tonalidade no teclado.

Nesse mesmo Preludio, Nikolai assinalou na partitura, de ponta-a-ponta, uma
subdivisdo binaria na unidade de tempo do compasso ternario (“1 E 2 E 3 E”), conforme é

ilustrado no Exemplo 6.
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Exemplo 6. Partitura de Nikolai do Preludio em Mibm do CBT1 (comp. 1-4).

% Rohwer (2002) investigou as estratégias de pratica de 276 instrumentistas, com idade entre 14 e 18 anos, em
trés escolas de nivel médio do Texas (EUA). A sexta estratégia mais empregada foi a iniciativa de parar de
praticar do inicio da peca.
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No entanto, tal procedimento nao foi suficiente para compreender o Prelddio em termos

ritmicos:

(...) Mas olha s4! Um e dois e trés (...). O que acontecia era, por exemplo, de eu
fazer, semicolcheia muito longa, sabe? (...) Eu estou tentando me lembrar o qué [o]
professo[r] sugeriu para mim no PrelGdio... Eu acho que eu cheguei a fazer, durante
algumas vezes, mas nédo foi [muito] (...) uma espécie de trémulo na méo esquerda
com o tempo das notas menores. Por exemplo, (...) em vez de fazer o arpejo, eu fazia
um trémulo com valor de semicolcheias, comparando no metrénomo, para
conseguir. (...) O metrdbnomo, eu acho que estava usando ele na pulsacéo das
seminimas... E seminimas! Ent#o, eu tinha seis por compasso.(...) Dentro daquele
universo de dificuldades que eu tinha que vencer ali, ajudou bastante... (NCEEst1,
p.10-11)

Nikolai considerou que essa maneira de praticar, sugerida por seu professor, auxiliou
sua compreensdo ritmica, embora ndo tenha persistido por muito tempo. Para ele, o estudo
com metrénomo ajudou bastante. Entretanto, ponderou que teria ajudado ainda mais se 0
tivesse utilizado com maior freqtiéncia (NCEEst1, p. 10-11).

Nikolai sentiu bastante dificuldade na preparacdo da Fuga, pois considerou que
tecnicamente exigia-lhe muito mais, principalmente, pela necessidade de apresentar a mesma
fluéncia em todas as vozes. Um desafio suplementar na leitura dessa peca era a “densidade de
notas”, pois ao longo dela, “nenhuma [voz] ficava parada”(NCEL, p. 9). Seu professor sugeriu

trabalha-la gradualmente:

A sugestdo que [o] professo[r] me deu para a Fuga foi a seguinte: que eu trabalhasse
muito bem dois ou trés compassos por dia, porque o nivel de dificuldade dela era o
mesmo do inicio ao fim... Ela ndo ficava mais dificil. (...) S6 que isso era muito
chato. (...) Entéo, é dbvio que eu ndo fiz isso! O que eu fiz foi me estrebuchar para
conseguir fazer a primeira pagina, e dai daqui a pouco, as Ultimas trés paginas
(NCEEst1, p. 15).

Apesar de ndo utilizar a sugestdo de leitura gradual de seu professor, Nikolai optou por
aquele procedimento de “vir de tras para frente” (NCE1, p. 8). A partitura da Fuga,
conforme Exemplo 7, contém ainda o dedilhado bastante marcado, e ele justificou o

porqué dessa opcao: “[Assim] (...). eu posso comecar em qualquer lugar (NCE1, p. 8).”
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Exemplo 7. Partitura de Nikolai da Fuga em Ré#m do CBT1 (comp. 1-12).

Uma outra abordagem de leitura empregada na Fuga foi o estudo de vozes isoladas e
de maos separadas. Seu professor desaconselhou o estudo de méos separadas, pois a voz do
contralto iria ficar dividida entre as duas maos. Ele sugeriu que ja juntasse as trés vozes, e que
procurasse variar o timbre, por exemplo, tocando em staccato a voz central. Nikolai ndo se
sentiu a vontade com esse procedimento e continuou o estudo com maos separadas, pois
“encaixando as duas partes, pareceu bem mais interessante (NCE4, p. 5).” Em outras palavras,
Nikolai preferiu continuar praticando com maos separadas, para depois juntar as trés vozes.

No 2° movimento da Sonata de Haydn, comentou que para compreendé-lo teve a idéia
de mudar o acompanhamento, a maneira de um Preludio de Chopin (NCE1, p. 20). Na
escritura de Haydn, esse 2° movimento é uma melodia acompanhada, onde o baixo contém

arpejos ascendentes (vide Exemplo 8).
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Exemplo 8. Partitura de Nikolai do 2° movimento da Sonata em La maior de Haydn
(comp. 165-169).

Nikolai realizou ao piano um arranjo desse 2° movimento, onde os arpejos foram

substituidos por acompanhamento de uma nota no baixo, seguido de acordes (Exemplo 9)
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Exemplo 9. Transcrigdo do acompanhamento realizado por Nikolai, para o tema do 2°
movimento da Sonata em La M de Haydn (NCEZ2, p. 6).

Através dessa abordagem (Exemplo 9), Nikolai identificou e alterou o
acompanhamento, originalmente notado em arpejos em sentido horizontal (Exemplo 8), e
privilegiou os agrupamentos em sentido vertical. Segundo ele, depois de ter praticado dessa
maneira, passou a considerar esse 2° movimento “a parte mais bonita da Sonata” (NCEZ2, p. 6.
Vide DVD 1, faixa 1).

Em momentos iniciais de aproximacdo com as obras, Nikolai demonstrou duas
preocupacdes: vencer as partes para chegar ao todo e uma abordagem de leitura, respeitando
um andamento mais préximo aquele em que a peca seria realizada no produto final. Com

relacdo a etapa cumulativa de juncéo das partes, Nikolai comentou:

Quando eu estudo uma mausica, eu estudo partes. Eu vejo o que é dificil para mim
até que ela se transforma num todo, numa coisa inteira. E dai as partes deixam de ter
um significado isolado. Elas passam a pertencer a esse todo. Dai eu ndo tenho mais
como desmembrar (NCE4, p.9).

Em relacdo a abordagem de pratica de leitura em andamento préximo aquele que vai

tocar, justificou:
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E! Eu prefiro comegar numa velocidade rapida, o suficiente para que eu consiga
tocar todas as notas certas. Mas ndo lento demais, a ponto de meu cérebro morrer.
(...) E, porque sendo, eu vejo que tem varios movimentos que funcionam lento mas
ndo funcionam rapido... Entdo, se eu comecar de uma pega sempre do lento, (...) na
medida em que eu vou acelerando, eu vou ter problemas, porque eu vou ter que
modificar os movimentos... Entéo, eu vou estudar movimentos errados na verdade!
(...) Partindo da velocidade que eu idealizo para pega e indo a partir dela para mais
lento... eu vou conservar 0 movimento certo, adequado ao andamento, e vou trazer
mais lento para buscar a acdo (NCE1, p. 23).

Durante essa entrevista, Nikolai demonstrou como era essa sua abordagem de leitura,
onde tentava comecar em uma velocidade que conseguisse tocar, tentando evitar que “seu
cerebro ndo morresse”. Naguele momento, senti que tal procedimento parecia dar-lhe a
sensacdo de avancar essa etapa de leitura, que para ele parecia, ainda, um pouco ardua.
Quanto a concepcao de praticar em um andamento préximo “ao produto final”, Nikolai ndo
soube detalhar explicitamente se alguém havia Ihe sugerido esse procedimento de pratica, e
comentou: “Eu acho que é uma soma de um monte de coisas... Ndo da para dizer: Fulano
me ensinou (NCEL, p. 23).” Richerme (1996, p. 150) sugere esse tipo de procedimento
argumentando que a leitura muito lenta pode induzir a movimentos totalmente distintos
daqueles que sdo empregados quando a peca tem de ser executada a tempo.

Nikolai também explicou duas outras abordagens de préatica realizadas a partir do
momento que a peca encontrava-se globalmente lida: o estudo com maos separadas e a

pratica do todo. No primeiro caso, detalhou:

Maos separadas é uma forma de conseguir a técnica mais rapida, sabe? Sem o stress
e também, da para estudar mais tempo, uma méo, depois outra linha, outra méo...
Pode ir intercalando elas mais vezes... cansa menos. Mas é uma coisa que, claro! Se
eu tivesse algum problema sério, e eu visse que esse problema esta na méo direita,
[e] que eu ndo estou conseguindo tocar tal coisa. E dai, claro, eu vou repetir (...) Isso
€ uma forma de estudar aquilo que ja foi trabalhado. Nao é assim que eu vou pegar
uma pega [para ler] (NCE5, p. 4).

No 1° movimento de Haydn, Nikolai realizou essa abordagem:

O [1° movimento do] Haydn (...) eu estudei bastante méos separadas. N&o é dificil
juntar. E bem tranqiilo.(...) Teve varios trechos que ndo funcionavam muito bem, e
que eu precisei trabalhar isoladamente. (...) Aqui no inicio [comp. 1-3, Exemplo 4],
0 que acontecia com freqiiéncia é de engasgar as notas na mao direita, (...) e eu
tentei trabalhar bastante a articulacéo, levantando bem os dedos para deixar as coisas
bem claras (NCEEst1, p. 8-9).
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Exemplo 10. Partitura de Nikolai do 1° movimento da Sonata em L& maior de Haydn

(comp. 1-3).

No trecho acima (Exemplo 10), Nikolai apontou a pratica de articulacdo de dedos

como um meio de refinar certas passagens instrumentais. Na explicacdo da abordagem da

peca como um todo, Nikolai formulou a seguinte hipotese de situacédo de pratica:

Digamos que eu cheguei em casa, eu toquei ela [a Fuga] do inicio ao fim, e vi que
tive um problema, eu errei algumas notas... eu errei muito, digamos, é uma
suposicao, do comp. 41 até o 43... [Tem] problemas ali. Eu vou passar por cima
desses problemas, e vou até o final, de qualquer forma. Dai, chegando no final, eu
vou voltar para esses trés compassos, e vou pegar de um compasso antes ou dois,
dependendo da frase, dependendo do que esta acontecendo. Dai eu pego desses, um
ou dois compassos, e toco bem lentamente [a passagem], para dar tempo de pensar,
sobretudo, e dai acelero (NCES5, p. 4).

A pratica de estudo do trecho problematico de maneira “bem lentamente” ajuda-lhe a

“pensar”, a refletir-na-acao®’ sobre aquele pequeno trecho para poder observar qual o

problema que lhe estd impedindo de avancar. Pode-se dizer que existe uma dimensdo de

pratica reflexiva nessa abordagem de Nikolai, mesmo estando ainda preocupado com a

fluéncia da passagem instrumental.

4.3.3 As inquietacfes sobre a pratica e a busca pelo significado nos momentos de leitura

instrumental

Em meados do semestre académico, Nikolai comentou:

Na verdade, eu estou reaprendendo a estudar... s6 que isso para mim, até um tempo
atrds, era uma coisa meio angustiante... dai, eu cheguei a conclusdo que é um
somatorio de coisas. Eu vou reaprender a estudar a cada repertério novo, sabe?
Entdo, sempre foi assim, e ndo vai ser agora que vai mudar (NCE3, p. 5).

3" Esse termo é utilizado por Schén (1987) a um tipo de acdo que, acionada por um problema a ser resolvido,
favorece a elaboracdo de um plano de acdo, podendo conter ciclos de ajustes, e finalmente, percepcdo das
consequéncias dessa reflexdo.
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Esse depoimento foi feito porque confessou que ficou preocupado com a preparacéo

das pecas que nédo estavam “acontecendo’:

Eu ficava angustiado: Bah! Eu ndo devo estar estudando direito, porque esta
demorando... ndo esta acontecendo. Mas, [por outro lado] eu acho que essa coisa de
padronizacdo do estudo (...) é extremamente antiartistico... Transforma a musica,
pelo menos no meu ponto de vista, numa coisa muito... que ndo é mdsica, sabe?
Coisa muito mecéanica (...). Para eu aprender uma musica, eu preciso agir assim, e
depois assim. Acho que nado existe isso. Pelo menos, comigo ndo funciona. (...) Eu
conheco gente que tem método de abordagem. (...) Mas eu ndo consigo definir a
minha forma de estudar. (...) Cada musica é uma musica. (NCE3, p. 5)

Nikolai demonstrou, ao longo de todo o semestre, uma certa necessidade de verbalizar
sua preocupacdo com a preparacdo das pecas (Vide DVD 1, faixa 19). A ansiedade por
algumas pecas ndo estarem “acontecendo”, parecia ter relacdo com a etapa de vencé-las em
termos de leitura instrumental.

Para Nikolai algo considerado como “fundamental” foi a busca pelo sentido naquilo
que precisa estudar e conhecer. Ele lutou bastante para “sentir” e “fazer sentido” no 3°

movimento da Sonata (NCE2, p. 6):

Ela [a peca] tem que fazer sentido para mim (...) Fazer sentido para mim ndo é uma
coisa objetiva, de harmonia, e do-ré-mi-fa-sol-la-si, sabe? E uma coisa de
sentimento. Eu tenho que sentir a misica. Se eu consigo sentir, eu decoro. E Haydn,
sabe? Haydn, ndo. O 3" movimento, eu ndo consigo sentir ainda. N&o tenho amor
(NCEZ2, p. 6)!

Nesse momento, o problema relacionava-se ainda com a leitura e compreensédo
musical desse movimento (Vide DVD 1, faixa 4). Além da peca nao lhe fazer sentido ainda,
ele comentou que estava sendo dificil reter o tema desse 3° movimento, dizendo: “Eu até
posso comegar ... [a cantar o inicio]” (NCE2, p. 11). Para ele, a capacidade de reter a melodia
de uma peca em estudo, assim como de poder canta-la, eram pontos importantes na etapa de
compreensdo e dominio sobre a pega. Um outro aspecto relevante seria conseguir decorar
(NCE2, p. 11).

Na sessdo seguinte, ele ainda continuava acreditando que se decorasse esse 3°
movimento, a peca iria fluir e “acontecer” (NCE3, p. 3). Mesmo assim, ele ponderou que,
nesse momento da preparacao, ja tinha entendido “a proposta” (NCE3, p. 3). Entretanto, nesse
momento, sua performance ainda demonstrava problemas em termos de coordenacédo

instrumental dos elementos em nivel basico de decodificacdo notacional, com acentos em
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partes fracas do tempo e relativa inseguranca mesmo na execucao do tema. Além disso, sua
performance apresenta instabilidade crescente a cada variacdo (Vide DVD 1, faixa 5).
Na quarta entrevista, Nikolai, apesar de continuar enfrentando aspectos basicos de

leitura instrumental, mencionou o sentido da danca ai contido:

E um Minueto. [Toca comp. 1-2 do Minueto]. Ainda penso em comegar em tempo
moderato. (...) E [que] o ritmo vai acelerando. Porque os valores véo ficando cada
vez menores. Quer dizer, cada variagdo tem valores de notas menores. Entdo, chega
no final, ele estd mais rapido... a coisa é que eu preciso manter o pulso, eu preciso
também encontrar uma forma de acertar as notas (NCE 4, p. 11)!

Nessa descricdo sobre as dificuldades desse 3° movimento de Haydn, Nikolai
demonstrou ter uma nocdo bastante factual sobre a diversidade de padrdes ritmicos ai
existentes. Com relacdo ao 1° movimento dessa Sonata, os problemas enfrentados eram de
outra natureza. Desde o segundo més do semestre académico, Nikolai sentia necessidade de

encontrar uma maneira para expressar suas intengdes interpretativas:

O 1° movimento (...), eu ndo estou confortavel com a questdo do ritmo. Porque tem
trechos que pedem (...) energia, sabe? S6 que, a0 mesmo tempo, se eu vou tocar isso
assim... [toca o trecho do comp. 38-47, allegro, seminima: 104]. Isso vai exigir que
eu toque o inicio [comp. 1-2, mostra 0 comego no mesmo andamento] e vai ficar
embolado, sabe? Entdo, (..) é uma questdo de como [fazer], (...) porque o
andamento esta ali, é Allegro! Mas, como eu vou conduzir. Porque se eu comecar
assim... [toca comp. 1-7, em andamento moderato, seminima: 70]. Fica tudo muito
mais claro. Mas dai, eu vou chegar aqui [toca a secdo B, os comp. 38-39 no mesmo
andamento moderato]... Ndo tem feeling, sabe? Entdo, se ele colocou, duas coisas
(...) no mesmo tempo [andamento], eu acho que ele quer uma coisa maior ali [comp.
38-47]... E para ser essa coisa maior, [e] chegar ali, é dificil, sabe (NCE2, 11-12)?

Para expressar a “energia” pretendida, parecia-lhe que o andamento do segundo grupo
tematico teria de ser mais rapido. No entanto, mostrou-se ciente de que ndo poderia alterar o
andamento e se questionava como iria “conduzir”’. O problema sentido por Nikolai, nesse
momento, pode estar relacionado com a auséncia de experiéncia em manipulacdo de fatores
estruturais no contexto. A expressao do carater depende da gama de fatores estruturais locais
que estardo sendo manipulados pelo intérprete no contexto, como agdgica, articulacéo,
sentido melddico e textura (Vide, por exemplo: CLARKE, 1988; GABRIELSSON, 1988;
GABRIELSSON; LINDSTRON, 2004).*

% Sloboda (2005) argumenta que habilidades expressivas desenvolvem-se ao longo das experiéncias vividas pelo
intérprete no decorrer de sua vida. Em estudos anteriores, esse autor demonstrou que intérpretes com varias
décadas de experiéncia de realizacdo apresentaram superioridade em consisténcia e eficiéncia em expressividade
comparados com aqueles de somente uma década de experiéncia (SLOBODA, 2000b).
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Posso também argumentar que esses problemas de gerenciamento de recursos de
expressao sentidos por Nikolai relacionam-se ainda com o conhecimento procedimental sobre
a manipulacio e a coordenacdo de recursos expressivos. E esse conhecimento que o musico
tras para a experiéncia de preparacdo, na medida em que seleciona modos ou procedimentos
de realizacdo instrumental para sua execucdo em funcdo dos eventos que quer salientar.
Nikolai sente o problema e quer expressar o carater enérgico no segundo grupo tematico desse
1° movimento. Contudo, sua perspectiva para resolucéo desse problema encontra-se amarrada,
e até mesmo limitada ao andamento que tem de ser mantido. Parecem faltar-lhe ainda os
meios de realizacdo, sob forma de conhecimento procedimental, para expressar a intencao
pretendida (Vide DVD 1, faixa 3).

Outra dificuldade sentida por Nikolai foi a identificacdo com o estilo “conservador do
classicismo”, embora considerasse que esse tivesse muita “carga emocional”. Contudo, o

estilo ndo permitia “livre expressdo” (NCE 2, p. 14):

Isso lembra meus bisavéds, sabe? Aquela coisa: eles sentem, eles amam, eles sentem
raiva, mas eles guardam para si. E dai eles morrem de cancer. Mas, é mais ou menos
assim como funciona. (...) E uma coisa mais contida. Eu imagino que eles, tendo o
mesmo cérebro que eu, vivendo no mesmo mundo que eu... eu imagino que eles
devam sentir também... mas ndo é uma coisa assim como eu... (NCE 2, p. 14)

No entanto, ndo foi somente no estilo “conservador” que Nikolai sentiu dificuldade
para se expressar. Em sentido totalmente oposto, o carater interpretado como alegre, contido

na Congada, também foi um desafio:

Eu partilho da opinido (...) de que a musica, ela induz as pessoas a desenvolverem
determinado tipo de sensacéo, sentimento. Entdo, essa [Congada] é uma pega alegre.
E é, praticamente, como um todo! E trabalhar a alegria ndo é tdo simples. Eu ndo
sei... eu acho mais facil trabalhar o som melancélico e triste, do que uma coisa assim
alegre e festiva (NCEEst1, p. 30)!

Nesses depoimentos, Nikolai apresenta seus principios estéticos de musica como
metafora dos sentimentos humanos (SWANWICK, 1994). Ao final do semestre académico,
comentou que além do carater alegre, a Congada dispunha também de um espirito de “dangas
africanas” (NCEEst1, p. 30).

4.3.4 As mudancas de direcionamento durante a preparacao
Um pouco antes do registro da terceira entrevista, Nikolai participou de uma prova de

meio de curso, onde o Preludio de Bach foi uma das pecas interpretadas. Nessa ocasido, ele
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comentou que nao gostou de seu desempenho e alegou que o “piano ndo cantava” (NCE3, p.
1) Entretanto, ficou surpreso com a avaliacdo da banca que, globalmente, havia considerado
boa sua execucdo. Nessa ocasido foram feitas duas observagdes: o andamento estava lento
demais e a execugédo dos ornamentos precisava ser revisada.

A partir dessas sugestdes, Nikolai passou a sentir bastante dificuldades em lidar com
um novo andamento, totalmente distinto daquele que havia concebido e ja se acostumado.
Para ele, o andamento lento no PrelGdio de Bach, que escolhera inicialmente, era muito mais
nostélgico e expressivo® (Vide DVD 1, faixa 8).

Nikolai sentiu também que, com esse novo andamento, sua capacidade de percepcao
no momento da performance diminuia. Ele mesmo comentou: “Eu ndo consigo ouvir ela, tdo
rapido, sabe (NCE3, p. 2)?” Por sugestdo da banca, ele deveria chegar ao dobro do andamento
gue estava tocando (ou seja, a seminima em 100 ou 104 batidas por minuto,
aproximadamente). Em relacdo aos ornamentos, Nikolai percebeu que precisaria, conforme
sugestdo da propria banca, procurar referéncias sobre a ornamentacdo em Bach. Entretanto, a
partir de conversas com seu professor, foi decidido que ele, naquele instante, continuaria
realizando-os da mesma maneira, ou seja, comeg¢ando todos 0s ornamentos a partir da nota
real.

O aspecto talvez mais significativo na interpretacdo do Preludio de Bach nessa terceira
entrevista € que, mesmo ndo se sentindo confortavel com o andamento, Nikolai procurava ser
expressivo: por exemplo, os arpejos do acompanhamento (comp. 1-4) foram realizados com
gestos arredondados e circulares, gerando expressividade em termos de tenséo e repouso nos
agrupamentos melodicos. Um outro ponto que persistiu em sua execucdo foi o relativo
equilibrio sonoro entre melodia e acompanhamento. O aspecto expressivo de sua
interpretacdo parecia centrar-se na énfase sobre o didlogo da linha melddica articulada entre o
baixo e o soprano (comp. 4 a 9, por exemplo). A compreensdo e comunicac¢do do sentido de
dialogo ai contido acabaram enriquecendo sua interpretacdo nesse trecho, pois tornaram a
textura mais densa, pela oposicdo e o alargamento dos registros grave e agudo, sustentados

pelos blocos sonoros do acompanhamento em arpejo (Vide DVD 1, faixa 10).

%9 Segundo Juslin (2004), a associacao do carater triste para um andamento lento, assim como alegre para um
andamento rapido, é considerado como um “conhecimento comum” no vocabulario expressivo de
instrumentistas (p. 316). Segundo Adachi e Trehub (1998), esse tipo de recurso expressivo (andamento rapido:
carater alegre; andamento lento: caréater triste) foi também encontrado na performance de criangas de quatro a 12
anos de idade.



96

4.3.5 Os fundamentos para compreensdo e imaginacao musical

A nocdo de Fuga provém das informacdes transmitidas por seu professor durante as
aulas de piano. Para Nikolai, na Fuga deve existir uma énfase nas repeti¢des, quando elas
surgem, pois tem um “carater imitativo” (NCEL, p. 9).

Na partitura do 1° movimento de Haydn, esta anotado: “Desenvolvimento” (comp.
61). Para Nikolai, desenvolvimento € como uma narrativa: “o inicio, a exposi¢do das
personagens; o desenvolvimento, mais dramatico, mais dificil” (NCE2, p. 8). Entretanto, ele
explicou que esta anotacdo apenas é uma maneira de situar a parte no todo, pois para ele “as
partes deixam de ter um significado isolado” depois da peca estudada (NCE4, p. 9). Nikolai
lembrou-se que antes de conhecer a terminologia da forma Sonata, seus professores anotavam
nas partituras: “1, 2 e 3 ; [ou] inicio, meio e fim”, para demarcar as partes das pecas que
tocava (NCEZ2, p. 8).

Ao referir-se ao aspecto formal no 3° movimento de Haydn, Nikolai explicou que
apesar de ser um “tema e varia¢Ges”, ele ndo iria ficar enfatizando a cada variacdo: “Olha,
aqui esta o tema!” Ele explicou que se fizesse isso teria o risco de se tornar “repetitivo”,
“chato”, pois 0 tema ja havia sido mostrado no inicio (NCE 4, p. 11). Seu professor, ao
contrario, insistia que a idéia do tema sempre fosse mantida a cada variagdo (NCEEst2, p. 12).

Desde o inicio do semestre, Nikolai fez aluséo a associar outras referéncias timbricas
ao 1° movimento da Sonata de Haydn. Nessa época, havia escutado o Concerto de Haydn para
trompete e orquestra, pois era esse timbre que gostaria de “inserir” nesse 1° movimento

(NCEL1, p. 19). Quase no final do semestre acrescentou:

No primeiro [movimento], eu acho que da para ter uma idéia de orquestra mesmo.
N4o sei, acho que tém cordas aqui. [Toca os comp. 26-28, 1" movimento do Haydn].
Geralmente sdo trés vozes (sic). As partes mais dramaticas, eu ndo sei, eu acabo
pensando em sopros! [Toca comp. 22 a 32 e diz:] se bem que aqui também pode ser
sopro (NCE4, p. 10).

A titulo de ilustracdo, a referida passagem executada por Nikolai é apresentada no

Exemplo 11:
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Exemplo 11. Partitura de Nikolai do 1° movimento da Sonata em L& maior de Haydn

(comp. 22-32).

Embora Nikolai tivesse admitido que a associagdo de timbres distintos aquele do piano

nesse 1° movimento poderia tornar suas idéias musicais mais ricas, ainda parecia-lhe pouco

provavel que o proprio compositor tivesse cogitado tal aspecto. Ele mesmo questionou se essa

associacdo néo seria algo advindo de professores, pois ndo havia encontrado referéncia sobre

esses aspectos nos livros que consultou:

Na verdade é assim: idéia de orquestracdo é uma coisa que a gente é estimulado a ter
pelos professores. SO que é uma coisa que as vezes atrapalha. (...) Nem no livro ta!
(...) Haydn queria que isso soasse para um instrumento de teclado. Sendo ele teria
condi¢Bes de escrever para outros instrumentos. Tanto que ele escreveu sinfonias,
oratorios... Se ele escreveu para teclado é porque ele queria isso para teclado. Claro!
Enriquece ter idéia de orquestracdo, (...) porque, na verdade, ndo é s6 um monte de

notas e marcagdes, e harmonia... E a mensagem (NCE 4, p. 10)!

Nikolai detalhou aspectos da funcéo da Sonata no periodo Classico, frutos de suas

leituras:
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A proposta era trazer a musica que era exclusivamente de corte para as familias
nobres, (...) que ndo tinham condicdo de ter uma orquestra dentro de casa, mas
tinham um piano. Entdo, elas faziam mdsica através dessas Sonatas. Por isso que
elas trazem essa idéia de orquestracdo, eu acho. Porque realmente é a classe média.
(...) Acho que Sonata é mais ou menos por ai. E uma tentativa de trazer, de tornar
acessivel a musica durante aquele periodo (NCE 4, p. 9-10).

Na citacdo acima, € interessante observar que Nikolai se contradiz um pouco em
relacdo a afirmacdo anterior, na qual considerava que associacdo timbrica era algo proposto
por professores, e que ndo constava nos livros. Essa contradicdo pode demonstrar o quanto
seu conhecimento encontra-se ainda com um certo acumulo de informacdes factuais. De
forma implicita, a partir de suas leituras, Nikolai trouxe uma justificativa das referéncias
orquestrais as sonatas para piano de Haydn, uma vez que essas estariam potencialmente
desempenhando um papel de orquestra para a classe media.

Quase ao final do semestre, Nikolai relatou que tocou o Estudo de Chopin no
Masterclass*® e um professor comentou que a sensagdo passada era de “vozes interiores” em
conflito (Vide DVD 1, faixa 15). Ele gostou dessa alegoria, pois esse Estudo transmitia-lhe

exatamente essa idéia de “discussao quase continua” e de “lamento”(NCES5, p. 8).

[Esse Estudo] me passa uma coisa assim de lamento, sabe? E de agonia também. (...)
Eu ndo sei se as pessoas no mundo inteiro lidam bem com isso, mas eu ndo, sabe?
(...) E esse estudo, eu achei particularmente interessante por isso, porque ele
transmite essa coisa. Como é agonizante tu ter que conviver com o conflito interno
(NCE 5, p. 9)!

Para Nikolai, parecia ser muito importante esse tipo de alegoria expressiva sugerida
pelo professor, pois lhe trazia mais sentido e significado para a sua prépria interpretagéo.
Nesse depoimento, Nikolai expressou mais uma vez sua tendéncia em valorizar o discurso

simbolico contendo a relacdo da masica como metafora dos sentimentos humanos.

4.3.5.1 O significado da performance de cor
Nikolai demonstrou valorizar a performance de cor, pois essa, provinha “do core, do
coracdao” (NCEestl, p. 5). Ele argumentou que nesse caso, com 0 coracao, ele estava sendo

auxiliado pelos cinco sentidos e mais um sexto (NCEEst1, p. 6):

Eu consigo decorar aquilo que eu consigo sentir. (...) O que é a sensacio, o sentir? E
um subproduto dos nossos cinco sentidos, mais um sexto sentido, que é (...) a
unidade desses cinco sentidos. (...) E, eu ndo poderia depender s6 auditivamente, da
memoria musical, ou s6 visualmente, ou sO cinestesicamente, porque tem que ser em

“0 Disciplina coletiva de piano regular da IES em que estuda.
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conjunto. E dai, entra coisas mais subjetivas porque as vezes, as dificuldades
técnicas, eu s6 consigo transferir no momento que eu vinculo a passagem com uma
sensacdo. Ou com algumas coisas extramusicais, alguma coisa de fora. Por isso que
eu dizia (...) que para me ajudar a tocar Haydn, em pensar em algo de corte. De
cacga... e realmente, eu acho que é por ai, que para conseguir o feeling, sabe
(NCEEst1, p. 6)?

Assim, ele continuou explicando seu posicionamento:

As vezes tu acabas apelando para coisa que ndo esta ali no papel. E uma memoria,
ela, querendo ou ndo, ia ficar presa ao que estd escrito na partitura. Eu acho que
quem apela demais para memoria acaba demais se vinculando novamente ao papel,
ao concreto. E que ja nem é mais concreto, porque ja passou por editor, ja ndo
reproduz perfeitamente a idéia do compositor...Tem que vincular com sentimento.
Sentir no coragdo mesmo, dai a coisa vem num sentido mais amplo. O global, assim,
torna-se corporificado (NCEEst1, p. 6).

Ao tocar de cor, Nikolai ndo somente se liberta da partitura, como também tem mais
energia disponivel para avaliar o produto que esta sendo executado. Em outras palavras, de
uma certa maneira, 0 aspecto perceptivo e cinestésico nao precisam concorrer com as
exigéncias visuais. Toda vez que Nikolai tocava sem partitura (Vide o Noturno ou a Congada,
DVD 1, faixas 13 e 17, respectivamente), desde que sua performance estivesse de cor, ele
demonstrava ser muito mais exigente frente ao refinamento da qualidade sonora do produto
resultante. Naquele momento, parecia inclusive que suas imagens musicais estavam mais

refinadas que sua capacidade de realizacgéo.

4.4 O olhar em retrospectiva sobre sua trajetdria no semestre

Ao final do semestre académico, Nikolai refletiu sobre as disciplinas que cursou nesse

seu primeiro semestre da Universidade:

Naturalmente, elas mesmas se dividem em disciplinas tedricas e disciplinas praticas.
Tem um lado, as que envolvem papel e caneta, e 0 outro, as que envolvem o piano
de forma mais direta: Piano; e indireta: 0 Masterclass, porque ndo é sempre que tu
tocas. Mas esta4 sempre relacionado com o instrumento, e sempre alguém vai tocar
(NCEEst3, p. 9).

Para Nikolai, a disciplina de Contraponto exigiu-lhe a aproximagdo ao modalismo.
Assim, buscou na Internet gravacGes de cantochdo, e acabou sentindo um envolvimento
bastante intenso. Para ele, Historia da Musica, “embora tenha sido trabalhado essencialmente
0 periodo antigo”, permitiu-lhe conhecer as origens da mdusica ocidental. Ele sentiu que
“mesmo ainda estando longe do piano”, foi muito interessante (NCEEst3, p. 10). Considerou

gue ndo se dedicou para as disciplinas de Percepcdo e de Fundamentos da Mdsica por falta de
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interesse pessoal durante esse seu primeiro semestre académico, e assim comentou: “Eu

deixei de lado! N&o era [ainda] o momento!” (NCEEst1, p. 13)!*

4.4.1 Reflexdes sobre os problemas de leitura durante a preparagao

Na entrevista de estimulacdo de recordacéo, as observacdes de seus registros das
primeiras sessdes trouxeram-lhe reflexdes sobre seu nivel de desenvolvimento em leitura

instrumental nesse seu primeiro semestre da Universidade:

Bom, como eu te disse, eu entrei no Bacharelado em Piano sem saber ler partitura.
Isso é algo fantastico! Eu realmente, tinha bastante dificuldade para entender a
harmonia. Para entender o que estava acontecendo! Entdo, ler uma cadéncia, ou ler
uma seqiiéncia de notas, era absurdo, porque eu lia notas, notas, notas e eu tinha que
sentir uma por uma. Era um esforco de coragdo muito grande (NCEEst1, p. 10).

Para Nikolai, os aspectos relativos & compreensdo ritmica eram ainda mais
problematicos: “E até as duragdes, sabe? Muitas vezes foi uma coisa assim! Vamos |4, vamos
ver como vai soar.(...) Eu errei muitas vezes até chegar mais ou menos perto do que seria 0
correto” (CEEstl, p.10). Através desse depoimento, Nikolai demonstra sua fragilidade frente
a desafios de leitura ritmica, com procedimentos de tentativa e erro.

Ao assistir sua performance do Estudo de Chopin, lembrou-se que, ao longo desse

semestre, acabou sistematizando erros em uma passagem que depois foi dificil corrigir.

No Chopin, um erro que eu estudei: aqui, bem grande um circulo [assinalado na
partitura, comp. 7, Exemplo 12]... foi um erro estudado, e foi corporificado. (...)
Entdo, depois para corrigir, deu muito mais trabalho do que se eu tivesse na primeira
vez que passei por ali, percebido! Olha, tem alguma coisa que ndo é assim... Entéo,
eu vou ali, e vou ver como €, e vou resolver. Assimilei notas erradas que ficaram
incorporadas um semestre, e dai, depois, demorou até conseguir acertar, pois o
ouvido estava acostumado, sentindo a musica (NCEEst 2, p. 18-19).

* Das seis disciplinas matriculadas nesse semestre, Nikolai acabou sendo reprovado, por excesso de faltas, em
duas delas: Percepcdo Musical e Fundamentos da Mdsica.
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Exemplo 12. Partitura de Nikolai do Estudo de Chopin Op. 10, n° 6 (comp. 7-9)

Ao refletir sobre o processo de leitura do Noturno, Nikolai ponderou que se baseou

mais em mecanismos de “memdria” do que em uma leitura atenta a notacéo da partitura.

Como eu tinha uma memoria dela, ha alguns anos atrds. Eu acho que, [no] meu
primeiro instante esse ano, eu recorri muito pouco a partitura. E busquei mais no
registro da memoria mesmo. Enfim, de cor. Veio! Mas vieram coisas erradas juntas
também. Entdo, por exemplo, 0 movimento da mao esquerda, se for ler na partitura,
geralmente ele comeca no sol. (...) Sé que eu estava evidentemente, pelas gravacoes
[que ouvi agora], comegando em d6. Ela comega no sol (sustenido) e termina no dé
(sustenido), mas eu estava comecando no do (sustenido) e terminando no sol
(sustenido). (...) E dai, o que acontece? Acontece que tudo fica um desconjunto
(NCEEst3, p. 3).

Esse “registro da memoria”, a que Nikolai se referiu parece constituir a imagem aural
e cinestésica que ele reteve da peca como um todo. Ele tocou esse Noturno preliminarmente e
essa imagem ficou retida de alguma forma. Nessa sua retomada da peca, entretanto, Nikolai
parece ter recorrido a uma performance quase que de ouvido. Seu desejo pela performance da
peca, acabou fazendo com que passasse rapido demais sobre a partitura, que foi apreendida
em sentido quase que figurado. O fato de ter se baseado nessa imagem aural e cinestésica,
acabou, provavelmente, levando-o a repetir alguns mecanismos viciados anteriormente.
Segundo Nikolai, esses erros, acima relatados, somente foram percebidos aos poucos, e
acabaram sendo muito dificeis de serem posteriormente corrigidos.

Apesar de perceber que a pratica deveria estar voltada a resolucdo de problemas,

Nikolai parece ser consciente que necessitava ainda de ajuda externa para identifica-los:

Os problemas s&o solucionéveis, sabe? As vezes as pessoas ndo percebem isso. As
vezes [posso] ndo perceber o erro, ou ndo ser avisado pelo erro, e corporificar o erro.
Viver o erro (...). E! Tem problemas especificos nos compassos tal e tal. O problema
é.... qual é o problema? As vezes eu ndo sei qual é o problema. As vezes o problema
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¢ exatamente esse: ndo saber qual é o problema. Dai a coisa fica um pouco mais
complicada. Mas, em geral, tu sabes qual é o problema. Em geral tu sabes: é...
vamos fazer um pouco mais devagar e dar uma olhada (NCEEst2, p. 18).

Na Fuga, Nikolai refletiu sobre seu processo de estudo, arrependendo-se sobre a
abordagem adotada:

Eu cometi um crime com essa Fuga! Ela é linda, ela é barbara! Agora ela estd me
satisfazendo, de certa forma, mas eu fiquei mais ou menos uns quatro meses
estudando a primeira pagina. SO a primeira pagina! (Vide DVD 1, faixa 9) Entende?
Obviamente, quando eu cheguei na prova, ficou evidente que a primeira pagina
estava muito boa, e que as outras trés estavam, pelo menos, inferiores a primeira
pagina! (Vide DVD 1, faixa 12) (...). E! S&o coisas que ndo seriam aceitaveis agora.
(...) Eu preciso fazer uma leitura da peca inteira, nem que eu ainda ndo tenha
condicBes de tocar ela bem. Obvio! Mas eu tenho que ler ela inteira, para dizer: olha
aqui é dificil! Aqui é complicado! Aqui eu vou precisar despender mais tempo
(NCEEst1, p. 14-15).

Ao assistir o 4° registro, no qual ele comegou a tocar a Fuga completa, ele tentou

encontrar as razdes de ter demorado tanto para ir adiante na leitura:

A luta era 0 medo de seguir adiante, de ir para a segunda pagina, porque, querendo
ou nao, deu muito trabalho fazer aquela primeira pagina. Acho que séo sextas.
Vamos ver [pega a partitura]. Ai, oh! E aqui! [comp. 12. Vide Exemplo 7]. Isso aqui
era muito dificil! Entdo, até a prépria coordenacdo dos dedos era uma coisa muito
complicada para mim. Eu entrei sem base nenhuma, sabe? Sem conseguir
coordenacdo das coisas que agora eu olho e considero relativamente simples,
faceis... Ndo tem grande mistério aqui! Mas o interessante disso é que tudo o que a
gente estuda, a gente leva, a gente vai adiante! Todas as dificuldades que eu venci
aqui, eu vou agora poder utilizar depois (NCEEst1, p. 15).

Como se pode observar, as consideracdes de Nikolai foram mais de ordem reflexiva
sobre seu processo de preparacdo do que sobre o produto que estava observando. De acordo a
citacdo acima, ele demonstrou acreditar no papel cumulativo das experiéncias adquiridas. Sua
impressdo sobre esse primeiro semestre foi a de que houve uma mudanga de perspectiva em

relacdo a preparacao de seu repertorio. Assim, Nikolai afirmou:

Antes (...) eu tinha um problema na musica, mas continuava tocando ela do inicio ao
fim, e o problema continuava ali, eu continuava estudando com o problema até que o
problema passava a fazer parte da coisa. Dai, eu tinha uma mdsica e problemas
incorporados.(...) E agora, nesse Ultimo semestre, eu comecei a ver a coisa sob outro
prisma. Se o problema esta ali, deve existir alguma resolugdo. A descoberta dessa
resolucdo passou a ser o estudo em si, sabe? Os problemas vdo surgindo, e as
resolucBes sdo feitas, e o nivel do conhecimento do repertério vai progredindo
(NCEEst2, p. 17).
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4.4.2 As reflexdes sobre os procedimentos adotados e conselhos recebidos

A observacao do 2° registro do Preltdio de Bach (Vide DVD 1, faixa 8) suscitou-lhe
reflexdes sobre as relagdes contextuais envolvidas nas escolhas realizadas durante a
preparacdo. Escutando-se, Nikolai comentou: “Esse andamento [lento] ia ficar muito bom se
n&o fosse piano. Se fosse um violino! (...) Agora sim [percebi], assistindo aqui! E, daria para
prolongar bastante a nota com o vibrato.” (NCEESt1, p. 6). E interessante observar que
somente nesse momento ele parece ter compreendido o porqué da sugestdo de mudanca de
andamento feita em seu exame de meio de semestre. Foi somente quando assistiu sua
performance do Preldio que percebeu que o andamento lento idealizado seria inviavel no
piano, pois ndo resultava em termos de qualidade sonora. Além disso, nesse momento, ele
parece admitir, tacitamente, a coeréncia do andamento mais rapido sugerido pela banca.

No Estudo de Chopin percebeu que estava tocando “desencontrado” e lembrou-se de

uma conversa com seu professor:

Agora eu ouvi que estava desencontrado (Vide DVD 1, faixa 14). O baixo e a voz [a
melodia]. E esse desencontro foi uma coisa que a gente conversou. Porque alguns
intérpretes escolhem fazer assim. (...) Academicamente ndo é algo muito bem aceito,
ndo muito tolerado. A minha primeira concepg¢éo foi dessa forma. Bom, eu estava
tocando tudo desencontrado, ndo s6 no Chopin, no Haydn também. Entdo, depois eu
acabei escolhendo por tocar encontrando as vozes [sic: sincronizagdo das maos],
pelo menos, em determinados pontos especificos (NCEEst 2, p. 15).

Na citacdo acima, nota-se que Nikolai percebeu, somente no momento da estimulagao,
que ndo estava tocando simultaneamente certas passagens indicadas na partitura.

No Noturno percebeu “ter coisas desencontradas” também, e admitiu que esse
problema foi uma falta de “compreensdo” inicial, pois ndo “sabia” que estava executando
dessa maneira (NCEEst3, p. 2). A falta de ciéncia sobre a simultaneidade dos movimentos
verticais parece evidenciar a insuficiéncia da percepgdo e automonitoramento sobre aquilo
que esta produzindo, bem como a caréncia de coordenacdo motora sobre o tempo do eventos,
em agrupamentos harménicos.

Nikolai refletiu sobre as sugestbes de seu professor e de colegas sobre a necessidade

de enfatizar na Fuga, sempre as entradas do tema, seja esse como sujeito, seja como resposta:

O que [o] professo[r] me passou logo na primeira aula é que a Fuga se caracteriza
pela imitacdo. (...) E, de repente, todo um pensamento [de que] algumas pessoas
sugerem que a voz principal [o sujeito], (...) que é cantada no inicio e que surge
depois com varias variagdes sobre diversas formas ao longo da Fuga, deveria ser
sempre enfatizada. Eu discordo absolutamente disso. Acho que ndo é bem por ai.
Dai (...) eu senti, no convivio com os colegas, (...) [que existia] essa idéia de
enfatizar esse pensamento. Mas isso eu considero sendo algo reducionista. Porque eu
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ja mostrei o que é [o tema] nos trés primeiros compassos. Eu ndo preciso agora ficar
repetindo tudo isso aqui. Isso é duvidar da capacidade de compreensdo da mente
humana. (...) Tem tanta coisa acontecendo aqui, que € muito mais interessante
explorar todas elas. Talvez daqui, sei 14, 20, 30 anos, (...) eu tenha plena consciéncia
de todas as formas que eu posso trabalhar aqui, e de todas as formas [possiveis]
(NCEEst1, p. 17-18).

Mesmo tendo questionado as sugestdes de seu professor e de colegas em relagcdo a
Fuga, Nikolai pareceu admitir que ainda ndo tinha critérios estabelecidos sobre o que
privilegiar ao longo de sua performance. Com relacéo ao seu desempenho global, frente a essa
Fuga, considerou-se satisfeito em “termos de som e de notas no lugar”. Sentiu ainda que teria
sido preciso decorar 0 seu repertdrio, para estuda-lo melhor (NCEEst1, p. 3-4).

No 1° movimento do Haydn, Nikolai refletiu sobre sua necessidade de dividir as partes
como estratégia de pratica:

Era uma tentativa de subdividir o todo, para ver se ficava mais facil compreendé-lo.
(...) Agora, isso ja tem um sentido muito maior. Tem toda uma analogia com outras
questdes. (...) Inicio, meio e fim. Uma narrativa, aqui tem uma introducdo, um
desenvolvimento e uma conclus&o. E uma estrutura, uma forma. Isso é interessante!
Isso ajuda a criar relagdes dessas trés grandes partes com outras partes menores, e
essas partes menores entre si. Entéo, eu acho que eu fago mais subdivisdes que so as
trés. (...) Mas agora, eu assistindo ao video, eu achei que ficou meio exagerado. Ndo
ficou legal, ndo ficou bonito. Até porque, de certa forma, termina um pensamento
aqui [compasso 16; meia-cadéncia]. Até porque, depois retoma, numa forma ja
conhecida (NCEEst1, p. 6-7).

Na citacdo acima, € interessante observar que Nikolai, no momento da entrevista de
estimulacdo, pareceu compreender esse movimento de Haydn de forma muito mais ampla,
mais proxima de si, pois considerou que as partes tinham um sentido maior dentro e entre
elas. Obviamente houve mudanga de perspectiva, mas 0 que serd que impulsionou isso? Um
aspecto provavel seria que sua experiéncia da elaboragdo das partes trouxe alteracdes em sua
maneira de pensar. Além disso, seu conhecimento experencial sobre a peca fez com que
sentisse e percebesse o todo ainda fragmentado. Por outro lado, isso também sugere que a sua
representacdo mental concebida e idealizada parece estar mais refinada que o produto musical
gue consegue obter, porque s6 percebeu como estava fazendo quando assistiu o registro.

A observacdo da performance da 5% sessdo desse 1° movimento de Haydn relembrou-
Ihe também o pensamento simbdlico sobre a idéia de caca, explicando que sua intengéo era de
transmitir a idéia de entusiasmo, algo que considerou “dificil de se comunicar” (NCEEst2, p.
8). Essa dificuldade em transmitir a idéia de entusiasmo, fez com que ele pensasse em alterar
a unidade de tempo e ndo em manipula-la, matiza-la. Para ele, em suas possibilidades de

realizacdo instrumental, as coisas limitaram-se a ser ainda pretas, brancas, vermelhas, sem
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matizes e nuancgas possiveis. A imaginacdo muito provavelmente ja existia. Contudo, o
conhecimento procedimental para realiza-las precisaria ser ainda desenvolvido.

Com o Estudo de Chopin, Nikolai considerou ter aprendido a fazer rubato:

Foi muito bom esse Estudo. Foi muito produtivo, eu aprendi bastante coisa. Eu néo
sei se deu muito certo, mas eu aprendi a fazer rubato com esse Estudo. Pelo menos
eu tentei. Na questdo do equilibrio, das aceleracdes e desaceleracfes. Manter a
balanca. Manter os dois pratos em equilibrio. E como € inevitavel ter que fazer isso.
Parece que se tu ndo reteres no prato de onde tu partiste, a sensacéo é desconforto
que acaba surgindo (CEEst2, p. 13).

Nikolai, na citacdo acima, esta mostrando que com esse Estudo de Chopin, comegou a
ter nogcdo sobre a manipulacdo do tempo através do recurso do rubato. Sua alegoria da
balanca em equilibrio se refere a uma unidade que vai estar sustentado o todo: apesar do
tempo poder ser dilatado ou comprimido, o todo precisa ser sustentado por compensacdes em
determinados pontos, a exemplo de como estariam os pratos da balanga, quando um peso é
alterado e o fiel tenha que ser equilibrado com o outro peso.

4.4.3 PercepcOes sobre os momentos da preparacao

Nikolai abordou aspectos globais de expressdo pessoal no Prelidio de Bach durante a
observacao dos dois primeiros registros da preparacao: “Eu estou achando que eu estou com o
banco um pouco baixo. Assistindo a gravacdo, [eu percebo] o pulso alto. (...) Eu ainda néo
estava satisfeito. Eu ainda ndo estava confortavel. Ndo tinha ainda achado o meu ponto
(NCEEst1, p. 6-7)”. No registro do recital, Nikolai percebeu que acelerou o andamento
durante a performance. Além disso, lembrou-se que alguns pontos o contrariavam no
momento do recital: a sensacdo de que a performance com partitura estava lhe atrapalhando, a
acustica da sala que ndo era adequada e a impossibilidade de experimentar o piano com
antecedéncia (NCEEst1, p. 20).

Dentre as performances do Prel(dio de Bach, o 5 registro foi aquele que mais Ihe
agradou (Vide DVD 1, faixa 11):

Acho que, realmente, o que mais me chamou a atencdo nessa vez foi o som. Eu
gostei do som, [e] do ritmo também. Eu ndo sei essa versdo, quando foi? [A 5% ] Ela
ja me convence muito mais que as outras, tanto que a minha atencdo ndo se desviou.
(...) Nao necessariamente por um motivo especifico, mas o todo ... Gostei! Gostei! A
melhor, até agora, sim! Eu acho (NCEEst1, p. 24)!

Na citacdo anterior, podem-se observar dois aspectos no discurso de Nikolai: 0
vocabulario empregado e o fato dele salientar que nesse registro sua atencdo ndo havia se
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desviado. Pelo vocabulario utilizado, parece que Nikolai, apesar de preferir essa sua
interpretacdo, verbaliza suas idéias de forma ainda muito vaga, pois comentou que gostou “do
som” e “do ritmo também”. Quanto a impressao de que sua atencdo ndo havia sido desviada,
trata-se de um indicio de um certo nivel de concentracdo gragas a sensacdo de satisfacdo
frente a performance realizada, mesmo ndo sabendo justificar o porqué.

Na 5% sessdo ocorreram dois registros dessa Fuga de Bach. Ao observar sua
performance no primeiro desses dois registros, ele comentou que a impressdo gque passava €
de que estava mais ansioso e seus movimentos estavam exagerados. Além disso, Nikolai
percebeu que estava alterando o andamento. Ja com relagdo ao 2° registro dessa 5% sessao,
achou-o bem mais fluente (NCEEst1, p. 25).

Durante as observacdes dos registros da Sonata de Haydn, Nikolai assistia sua
performance, fazendo apenas comentarios esparsos. Com relacéo ao registro do 1° movimento
da Sonata, Nikolai percebeu que na 12 sessdo o andamento estava instavel. Pontualmente,
comentou que a pausa do comp. 8, ao longo de toda a preparacdo, demorou bastante a ser
respeitada. Teve também a impressdo que fez pouco musicalmente, principalmente em termos
melddicos. Ele explicou que a Sonata deveria ter sido mais delineada, mais cantada, “isso no
sentido do direcionamento” das melodias (NCEEst2, p. 2). Nikolai comentou ainda que
muitos de seus movimentos eram desnecessarios (Vide, por exemplo, DVD 1, faixa 2).
Parecia um “ballet meio exagerado” (NCEEst2, p. 3). Somente no registro da quinta
entrevista, ao final do semestre, é que ele novamente comentou que 0s movimentos gestuais ja
estavam bem mais reduzidos (NCEEst2, p. 8. Vide DVD 1, faixa 6).

Com relagdo ao 2° movimento dessa Sonata, poucos foram seus comentarios.
Segundo ele, finais de frase eram inexistentes. Com relagcdo ao 1° registro, em tom de
brincadeira, disse que preferia muito mais o acompanhamento a la Chopin, que ele havia feito
para estudar, do que o outro que estava na partitura e que teve de fazer (NCEEst2, p. 9).

No 1° registro do 3° movimento de Haydn (3% sessdo), sua impressdo foi de que se
encontrava em momento de muita ansiedade (Vide DVD 1, faixa 5). Com relacdo ao registro
do Exame de final de semestre, ele relatou que o comentario geral da banca foi que estava
muito pobre ritmicamente (Vide DVD 1, faixa 7). Seu professor havia aconselhado a usar
metrénomo, mas ele resistiu, pois parecia algo “insuportavel”. No entanto, ele mostrou-se
consciente da necessidade de ter de “desenvolver, de alguma forma (...) um ritmo interior,
auto-sustentavel, uma coisa que nédo se influencia por densidade [de notas]” (NCEEst2, p.11-
12). Interessante observar que, no Preludio de Bach, Nikolai conseguiu usar metrénomo,

ainda que por pouco tempo. Nesse 3° movimento da Sonata, talvez pareceu-lhe “insuportavel”
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porgque o metrdnomo exigiria uma unica pulsacdo, o que acabaria tornando as variacfes cada
vez mais densas e complexas, em funcdo da diversidade ritmica. Nikolai lembrou também
gue, no momento da prova final, sua intencdo era fazé-lo “elegante”, e que teve a impressdo
gue néo havia realizado.

Na observacdo da Congada, Nikolai fez comentarios gerais sobre a auséncia do 1°
compasso na performance da 1% sessdo e a dificuldade encontrada para realizar o compasso
final em polirritmia (comp. 164), por exemplo (DVD 1, faixa 16). Além disso, considerou que
0 desafio da peca foi em “perder o medo de saltar, de fazer ritmos diferentes” (NCEEst1, p.
27). Na prova de final de semestre teve a impressdao de muito pouco conforto durante a
situacdo de performance. Ao assistir o registro de sua performance, considerou que havia sido
melhor que esperava (Vide DVD 1, faixa 17).

Nikolai ndo ficou satisfeito com o registro do Noturno do recital, pois o resultado
soou-lhe afobado. Em sua concepcéo, esse Noturno tem um carater intimo, e ndo poderia ser
“esfregado na cara do publico dessa forma” (NCEEst3, p. 4). Para Nikolai, esse Noturno
trouxe, essencialmente, um melhor controle sobre a mao esquerda, além de ampliar sua
extensdo. Aliado a isso, acredita que teve a oportunidade de estudar saltos na mao esquerda.

Finalmente, Nikolai refletiu sobre a dificuldade de ser masico, de lidar “com coisas

complicadas, com a perfei¢do, com o divino.”

[Perfeicdo], ndo sei te explicar.(...) E o que esta em desenvolvimento.(...) E que é um
conceito complicado. N&do é uma coisa tdo objetiva, palpavel. Mas, de certa forma,
eu acredito que 0 musico, ndo sO o pianista— 0 musico! O masico ideal seria aquele
perfeito veiculo de comunicacdo entre o divino e o terreno, fisico. (...) Entdo, acaba
sendo uma espécie de vigilancia quase [que] continua, no que tu estas pensando,
enguanto tu estas fazendo aquela musica, e daquilo que tu ta fazendo com o teu
corpo, para que tu consigas, da forma mais perfeita possivel, te harmonizar com
aquela idéia, com aqueles principios de divindade e transmitir aquilo de forma mais
sincera possivel. SO que isso ndo € uma coisa simples. Deveria ser (NCEEst2, p. 11)!

Nikolai, na citagdo acima, por um lado mostra-se consciente da dificuldade do
instrumentista em lidar com o momento da performance e da necessidade de monitora-la
continuamente. Entretanto, por outro lado, ele demonstra alimentar uma crenca sobre o lado

magico do artista.

4.5 Consideracoes analiticas

Os primeiros momentos de aproximacdo de Nikolai com o seu repertdrio do semestre

académico suscitaram-lhe sentimentos de proximidade e distanciamento das pecas que foram
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escolhidas por seu professor. O sentimento resultante foi de imposicdo, o que Ihe acarretou
um desdobramento das pecas entre aquelas consideradas obrigatérias do programa do
semestre, inicialmente sem interesse intrinseco, e as outras, pertencentes a um grupo de obras
que desejava tocar ou manter em seu repertdrio. Do primeiro conjunto, o Estudo Op. 10 n° 6
de Chopin e o Preludio e Fuga BWV 853 de Bach acabaram revelando identidade com seu
interesse pessoal. A Sonata de Haydn em LaM foi uma obra que Nikolai teve de aprender a
gostar. A aproximacdo a Congada, que parecia ser um desafio durante sua preparacao, acabou
tornado-se um pouco cansativa, o que fazia-lhe cogitar em afasta-la, pelo menos
temporariamente, de seu repertério. As pecas pertencentes ao “repertério pessoal” foram
mantidas em paralelo durante o semestre. Fazem parte deste segundo grupo: o Noturno Op. 27

n° 1 de Chopin e o Preltdio Op. 3 n° 2 de Rachmaninov.

Na literatura, Renwick e McPherson (2002), em um estudo de caso com uma jovem
clarinetista, observaram que o tempo de préatica era 11 vezes superior na peca de sua escolha,
em comparacdo ao tempo dedicado aquelas selecionadas pelo professor. Além disso, foi
notdria a diferenca em qualidade da pratica da estudante: enquanto as pecas escolhidas pelo
professor eram estudadas de ponta-a-ponta, aquelas que foram escolhidas por ela mesma
recebiam muito mais atencéo, inclusive foi constatada uma maior dedicacdo pessoal na
correcdo de erros. No caso de Nikolai, observa-se um comportamento semelhante, pois foi
dada atencdo especial ao Noturno, ndo somente em termos de dedicacdo na pratica, mas
também pelas tentativas de compreensdo do fraseado de certos trechos, haja vista as
marcacgoes feitas por ele mesmo na partitura. Nikolai se mostrou bem mais exigente em
termos de qualidade sonora desejada para a obra. Na estimulacgéo, foi inclusive a peca em que
ele se mostrou também mais critico (NCEEst3, p. 5-7). Entretanto, a falta de orientacdo do
professor nesse Noturno acabou fazendo que alguns problemas de decodificacdo notacional

em termos basicos persistissem ao longo do semestre.

Na preparacdo do repertorio, 0o tempo necessario para atingir a leitura instrumental
global das pecas variou. No presente trabalho, esse tempo necessario foi classificado, para
fins de discussdo, em: curto, médio e longo. Tempo curto de leitura foi aquele cuja peca foi
executada integralmente, com relativa fluéncia até o registro da 2° sessdo (no inicio do 2° més
do semestre académico). Tempo longo de leitura foi aquele em que a peca foi integralmente
tocada a partir da 4° sessdo (quase ao final do semestre académico). A Tabela 6 apresenta as

diversas pecas do repertério, classificadas nesses termos.
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Tabela 6. Classificacao das pecas do repertorio de Nikolai em termos de tempo de leitura

instrumental.
Tempo de leitura instrumental
Curto® Médio Longo®
Preltdio de Bach Congada Fuga de Bach
Sonata de Haydn: 1°. Mov. Sonata de Haydn: 3°. Mov.

Sonata de Haydn: 2°. Mov.
Noturno de Chopin

Estudo de Chopin

3 Execucao da peca com relativa fluéncia até a 22 sessdo; °: Execucdo da peca com relativa fluéncia a partir da 42
sessdo

De acordo com essa classificacdo apresentada na Tabela 6, pecas lidas em curto
espaco de tempo foram: o Preltdio de Bach, o 1° e 2° movimentos da Sonata de Haydn, o
Estudo e o Noturno de Chopin. A Congada foi vencida em um tempo médio. Pecas lidas apds
um tempo longo de dedicacéo foram a Fuga de Bach e o 3° movimento da Sonata de Haydn.

Um aspecto comum nas pegas vencidas em curto espaco de tempo é que quase todas
elas dispdem de textura de melodia acompanhada; a Unica excecdo € a textura a trés vozes do
Estudo de Chopin. Cabe relembrar que, para Nikolai, o aspecto da melodia “ser cantavel” é
um fator fundamental para a apropriacdo da obra. No primeiro movimento de Haydn, existem
agrupamentos recorrentes, tanto em termos de células e/ou motivos como de frases ou se¢des,
que podem ter ajudado em sua aproximacéo inicial. No segundo movimento, a aproximacao a
partitura, e mesmo a etapa de leitura, parece ter sido alavancada pela mudanca do
acompanhamento, que constituiu-se em uma estratégia capaz de proporcionar um sentido
pessoal a peca estudada.

As pecas que exigiram longo tempo de leitura instrumental foram duas pecas com
caracteristicas bastante distintas: Nikolai sentiu tanto a complexidade da escritura
contrapontistica da Fuga de Bach, como um certo distanciamento em relagéo ao tema do 3°
movimento da Sonata de Haydn. A primeira denota falta de familiaridade com a escritura, e a
segunda, um distanciamento por auséncia de significacdo pessoal. Na Fuga, Nikolai comentou
gue a “densidade de notas” tinha sido um problema desde o inicio, provavelmente devido a
falta de familiaridade com essa textura contrapontistica barroca. Além desta ser sua primeira

Fuga, Nikolai tinha em seu repertério pessoal apenas uma Invenc¢ao a trés vozes, como textura
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mais complexa®. J& a economia de recursos empregados no delineamento do tema do 3°
movimento da Sonata de Haydn, parece ter-lhe dificultado sua compreenséo e retencédo, pois
ele sentia que ndo tinha onde “se agarrar” (CE4, p. 7). Nesse movimento de Haydn, o uso
variado de padrfes ritmicos, em complexidade crescente, ao longo das variagdes, retardou
ainda mais sua compreensdo e dominio sobre as estruturas ritmicas.

As marcagGes nas partituras, em certos momentos, mostraram-se COMO recurso
gréfico-visual adicional para auxiliar sua atencdo. Quanto mais complexa parecia a estrutura,
mais detalhes foram adicionados por Nikolai. Na Fuga, Nikolai comentou que a “densidade de
notas” era um problema que estava enfrentando. Dessa forma, as marcagdes buscavam
amenizar o desgaste pessoal no momento da leitura, e de certa forma, parece ter funcionado
como agente facilitador do percurso. Essa foi uma estratégia pessoal de tentar agilizar seu
processo de leitura, e mesmo para evitar erros. Dentre as estratégias catalogadas por Rohwer
(2002) em sua survey, a marcacdo da partitura, no caso, com lapis, foi uma das estratégias de

pratica, mais freqlientemente empregadas por jovens instrumentistas.

O cuidado com o dedilhado, no caso da Fuga, marcado de ponta-a-ponta, evidencia um
posicionamento voltado a sistematizacdo dos movimentos instrumentais. Segundo Parncutt e
Troup (2002), a otimizacdo de um dedilhado emerge de um compromisso entre fatores fisicos,
anatdbmicos, motores e cognitivos em conjuncdo com as consideragdes interpretativas. Na
literatura, pesquisas tém demonstrado que a escolha do dedilhado vai depender do nivel de
especializacdo instrumental do intérprete. Iniciantes focam totalmente as dificuldades
anatdmicas e fisiolégicas, mas ndo tém a experiéncia e 0 conhecimento necessario para
escolher uma variante mais facil para sua necessidade no momento (CLARKE et al, 1997).
No caso de Nikolai (vide Exemplo 7), a escolha do dedilhado na Fuga ocorreu de modo a
favorecer a fluéncia anatbmica da passagem, seguindo algumas indicacdes sugeridas pelo
editor, com vistas a garantir melhor eficiéncia na independéncia das vozes. A marcagédo
explicita na partitura do dedilhado pode representar uma disciplina e um cuidado visando a
sistematizacdo dos movimentos instrumentais. Cabe ainda salientar que suas experiéncias
prévias no instrumento ainda ndo lhe permitiram ousar a ensaiar outras possibilidades de
dedilhado, justamente pelo fato que a compreensdo e o dominio instrumental da escritura

contrapontistica eram ainda um grande desafio a ser enfrentado.

*2 Durante a 1* sessdo, Nikolai comentou ter tocado somente uma Invencdo a trés vozes de Bach, mais
precisamente a de n°. 7, em mi m (NCE1, p. 9).
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A dificuldade sentida no 3° movimento da Sonata de Haydn foi totalmente distinta na
Fuga. Nesse movimento, ele ndo sentiu necessidade de carregar a partitura com anotacdes,
provavelmente por haver menor densidade de notas. No entanto, o tema foi dificil de ser
compreendido. Ele, entdo, marcou aquilo que percebia em termos de idéias musicais para
ajuda-lo, talvez, a reter e a compreender o tema. Trata-se de um recurso analitico técito,

demonstrando uma tentativa de compreensao atraves da segmentacdo da melodia.
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Exemplo 13. Partitura de Nikolai do 3° movimento da Sonata em L& maior de Haydn
(comp. 1-16).

O tema apresentado no Exemplo 13 foi segmentado por Nikolai em nove
agrupamentos (Vide DVD 1, faixa 18).* A 12 frase, de oito compassos, foi segmentada em
cinco agrupamentos. A logica dessa frase ficou um tanto comprometida. Interessante observar
que na 2% frase (comp. 9-16), o 8° segmento (comp. 13) foi subdividido em dois, mais
considerou uma Unica unidade. Esse segmento é analogo aos comp. 5-6, em direcionamento

melddico, sendo simplesmente transposto harmonicamente (tonalidade da dominante).

*3 De acordo com Lerdahl e Jackendorff (1999), “o processo de agrupamento é muito comum em muitas &reas da
cognigdo humana” (p. 3). Um individuo espontaneamente segmenta os elementos ou eventos em algum tipo de
agrupamento. Quando este quer tornar compreensivel uma obra, ele tenta saber quais sdo as unidades e quais,
entre estas, estdo agrupadas em conjunto e quais ndo estdo. Pode-se dizer, entdo, que o processo de agrupamento
deve ser considerado como componente basico da compreensdo musical.
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Embora se trate de entidades estruturalmente analogas, Nikolai aborda-as praticamente
desconsiderando sua similaridade. E curioso observar que no 1° segmento os comp. 5-6
(Exemplo 12) encontram-se em sistemas distintos, e isso pode ter influenciado sua percepcao
sobre o sentido l6gico da frase. No caso, essa percepcao parecer ter sido mais visual do que

aural.

4.5.1 As caracteristicas e as estratégias da pratica

A préatica de Nikolai conteve aspectos apresentados por Hallam (1997b, 1997c),
caracteristicos daquela de iniciantes. O primeiro aspecto foi a inconsciéncia sobre erros, sendo
dependente de auxilio externo para identifica-los. Nikolai, em seus depoimentos, comentou
que durante sua preparacao houve momentos de “ndo perceber o erro” ou “néo ser avisado” e
“corporifical-lo]” (NCEEst2, p. 18). Ele exemplificou que logo na primeira pagina do Estudo
de Chopin (comp. 7) ocorreu uma “sistematizacao do erro”, que depois foi muito dificil de ser
corrigido. Comentou também, em outra ocasido, que 0 mesmo ocorreu com o Noturno de
Chopin (NCEEst3, p. 3). Esses erros mencionados por Nikolai foram de precisdo de notas.

Durante a preparacdo, Nikolai teve também outros erros englobando detalhes de
imprecisdo ritmica e falta de coordenacdo de movimentos simultdneos nos mecanismos
verticais (sincronizagdo das méos), por exemplo. Mesmo tendo sido comentados por Nikolai
(a partir de identificacdo de seu professor ou da banca nos Exames), esses erros nao foram
totalmente corrigidos. Nikolai apontou problemas de ritmo em todo o 3° movimento da
Sonata de Haydn e que tocava “desencontrado” em certas partes do 1° movimento dessa
Sonata ou do Estudo de Chopin, por exemplo. Seus comentérios sdo de cunho geral parecendo
mais se tratar de uma conscientizacdo informativa da existéncia de problemas em
determinados trechos. Saber que existe o problema pode néo significar sua total compreenséo,
nem mesmo saber sua resolugdo. Com isso, a identificacdo do problema é somente um
primeiro momento da tarefa, pois a potencialidade desse problema vir a ser resolvido durante
a pratica apresenta-se como uma questao muito complexa e que carece um tempo interior para
gue esse possa ser resolvido, envolvendo um trabalho fisico, motor, emocional e cognitivo
para resolvé-los.

A segunda caracteristica que Nikolai compartilha com os iniciantes é a pratica da peca
de ponta-a-ponta. Aqui € preciso fazer uma consideracdo: para Nikolai, uma parte
substanciosa de seu estudo envolve o reconhecimento instrumental da peca em preparacéo.

Assim, ao aproximar-se de uma obra, ele vence as partes para chegar ao todo. Uma vez que a
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peca é compreendida como um todo, ndo consegue mais fragmenta-la (NCE4, p. 9). Por isso,
pode-se entender que uma das caracteristicas perseguidas em sua pratica € a capacidade de
execucdo da peca como um todo. Na Fuga de Bach, por exemplo, ele comentou que esse era o
modo de praticar, depois que a peca estava integramente lida, para poder decora-la e se
acostumar com a execucdo da peca do inicio ao fim (NCES5, p. 4). O estudo de partes, para
ele, ocorre na etapa de leitura quando essa, por sua vez, ndo pode ser feita de outra maneira.

Outras caracteristicas da préatica de iniciantes apontada por Hallam (1997b; 1997c¢)
sdo: abordagem por compreensdo gradual de notas, ritmos e aspectos expressivos; problemas
de identificacdo de secOes e correcdo por repeticdo de notas isoladas. Na préatica de Nikolai, a
correcdo de erros ocorreu, segundo seus depoimentos, nao pela repeticdo de notas isoladas,
mas de segmentos isolados (NCE5, p. 4). Analogamente a um iniciante, Nikolai leu e
compreendeu as pegas por coordenacdo e apropriacdo gradual da dimensdo das notas, e
depois, de ritmos. Entretanto, ele procurou ser expressivo desde os momentos iniciais das
pecas em preparacdo. Na primeira entrevista, o0 aspecto de énfase na leitura das notas foi
perceptivel, por exemplo, através dos depoimentos referentes a preparacdo do Estudo de
Chopin. Quando Nikolai demostrou-me nessa ocasido como era seu procedimento de leitura
nessa peca, sua intencdo preliminar parecia ser de vencer as notas em um movimento quasi
andante, para que seu “cérebro ndo morresse” (NCEL, p. 23). Nessa sua intencdo de leitura,
ele privilegiou primeiramente a coordenacdo dos movimentos instrumentais em termos de
precisdo de notas, com estruturas ritmicas ainda bastante livres. Da mesma forma, na primeira
apresentacdo da Congada, na terceira entrevista, o foco de atengdo pareceu centrar-se sobre a
compreensdo de estruturas melddicas, tanto que quando terminou de tocar, considerou ter
realizado “uma caricatura de Congada” (NCE3, p. 6).

A praética de Nikolai foi caracterizada por um grande nimero de horas de dedicacao.
Nessa quantidade substancial de horas, ele manteve trés dos quatro fatores apresentados por
Hanischmacher (1997), embora com certas especificidades um pouco diferenciadas. Existe
uma dimensdo da pratica de Nikolai que conteve um fator béasico, cujo intuito foi de
manutencdo de programas motores. No caso de Nikolai, esse fator basico foi associado com
aquele do tipo criativo, pois as atividades por ele experenciadas ndo foram a de pratica de
mecanismos instrumentais, mas a pratica de pecas de sua predilecéo e, inclusive, aquelas de
grande desafio instrumental. Por exemplo, desde a primeira entrevista, Nikolai comentou estar
praticando, em horas de lazer, trechos do 2° Concerto de Rachmaninov (NCE1, p. 24). Nessa
pratica de cunho ludico, Nikolai exercitou seus programas motores. E esse tipo de trabalho,
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nessa etapa, proporcionou-lhe familiaridade com o instrumento, alavancados por situacdes de
prazer (Vide, por exemplo, SLOBODA, 2005; McPHERSON, 2005).

Dentre os fatores de Hanischmacher (1997), Nikolai dispds também de um fator
construtivo em sua pratica, principalmente no sentido da abordagem da peca em preparacao
visando seu reconhecimento, procurando intensamente encontrar meios de atingir um dominio
crescente do todo (CE4, p. 9). Um exemplo disso pode ser identificado na preparacdo da
Congada, onde ocorreu uma construcdo gradual de sua compreensdo pessoal: partindo do
foco sobre as estruturas melddicas (3% sessdo), aos poucos foi mostrada uma conscientizagio
crescente da necessidade de valorizagdo de outros aspectos, corrigindo detalhes de impreciséo
ritmica contidos em sua primeira abordagem. Contudo, o fator principal de sua pratica parece
ter sido o criativo. Nikolai manteve pecas de seu repertdrio estudadas anteriormente (como o
PrelGdio Op. 3, n°.2 de Rachmaninov, por exemplo), e prezou poder executa-las, sempre que
possivel, nas entrevistas. Além disso, essa vertente criativa encontrou-se manifestada nas
estratégias utilizadas para suplantar dificuldades encontradas durante a pratica.

Nikolai empregou diferentes estratégias em sua pratica de estudo, que poderiam ser
classificadas em trés grupos. As estratégias relacionadas ao locus, ao processo de estudo e a
experiéncia de performance. Com relacdo a primeira, criou um ambiente de pratica como
recurso estratégico, visando garantir um maior envolvimento com o estudo diario. Cabe aqui
relembrar que Nikolai sentia necessidade de muitas horas de préatica e, portanto, precisava
dispor de uma resisténcia ndo somente fisica, mas também intelectual para poder se
concentrar. Para tal, combinou recursos de marca¢do com caneta fosforescente na partitura,
com iluminacdo em luz negra de seu local de estudo. O resultado foi uma atmosfera exotica
que Ihe incitou a disposicdo e o desejo de praticar, aliado ao fato de que o foco da atencédo
restringiu-se as marcas fosforescentes e ao teclado.

O segundo grupo envolveu a pratica como processo e foi dominada por estratégias
que visavam atingir a leitura instrumental das pecas em preparacdo. Com relacdo a leitura
instrumental, pareceu vivenciar um dilema: por um lado seu nivel de especializacdo musico-
instrumental ainda encontrava-se limitado em termos de capacidade de apropriacdo e de
dominio de estruturas ritmicas, melddicas e harmonicas. Ao mesmo tempo, teve necessidade
de sentir e encontrar um sentido holistico naquilo que estava lendo, independente do dominio
das estruturas contidas na obra. Nessa dicotomia, Nikolai criou tanto estratégias criativas que
agilizaram sua compreensdo e intensificaram o significado pessoal, como estratégias de
natureza iluséria a fim de amenizar a tarefa ainda um tanto ardua a ser vencida. Assim, criou

um acompanhamento para o 2° movimento da Sonata de Haydn que lhe lembrou um Prelldio
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de Chopin, o que Ihe permitiu compreender, encontrar sentido pessoal, além de agilizar o
processo de leitura instrumental. Acompanhamento distinto daquele da partitura foi também
criado para refinar o dominio sobre as estruturas ritmicas no Prelidio de Bach. Ainda sob
forma de jogo, o trabalho de leitura de “tras para frente” (NCE1, p. 5) funcionou como um
mecanismo ilusério de avangar a leitura. Para Nikolai, ler principalmente os compassos finais
das pecas desempenhou um jogo que lhe permitiu realizar uma tarefa ardua de leitura, que na
freqliéncia diaria levou-o a sua conclusao.

Um terceiro tipo de estratégia esteve atrelada a seu desejo de ser pianista. A
experiéncia de performance publica foi valorizada e promovida como uma situagéo de pratica.
Essa estratégia foi explorada ao longo de todo o processo de preparacdo. Durante as
entrevistas, em nenhum momento relutou em apresentar pecas que estivessem ainda em etapas
iniciais de leitura. Nikolai realizou um recital, por iniciativa propria, sem consentimento de
seu professor, além de tocar freqiientemente na disciplina de Masterclass, e solicitou uma
entrevista extra para poder tocar mais uma vez antes de seu Exame de final de semestre.
Todos esses momentos foram aproveitados como situacdes de experiéncia de performance.

Nikolai empregou esse leque de estratégias com o intuito principal de sentir e
encontrar sentido, de alguma forma, naquilo a que estava apropriando. A compreensdo sobre
os fendmenos experenciados foi alavancada por suas emocdes cognitivas. O aspecto
“cognitivo” desse termo refere-se as teorias filoséficas da emocdo e ndo ao sentido das
vertentes psicoldgicas. Enquanto teorias psicologicas referem-se & cognigdo como
mecanismos de processamento de informacdo, teorias filoséficas empregam esse termo para
expressar as relacdes intrincadas entre crencas, intencdes, imaginacdes, desejos e estados da
consciéncia, que estdo associados as idiossincrasias emocionais do fendmeno experenciado
pelo ser humano (JUSLIN; SLOBODA, 2004). Quando se fala em estados da consciéncia
experenciados por emoc¢des cognitivas, significa que o sentido l6gico ndo se encontra
dissociado do sentido expressivo. Para Nikolai, os aspectos l6gico e expressivo encontravam-
se intrincados, pois em muitos momentos demonstrou sua emocao em relacdo aos eventos, aos
fatos, buscando o sentido e, de certa forma, analisando-0s, mesmo que tacitamente.

As estratégias anteriormente discutidas encontram-se muito atreladas a suas crencas,
intencdes, disposicdes e imaginacfes imbuidas no seu modo de ser. A luminosidade
fosforescente na partitura resultante da excitacdo pela luz negra confere uma atmosfera quase
que magica para a situacdo de pratica. Quando Nikolai alterou o acompanhamento do 2°
movimento da Sonata de Haydn a la Chopin, ele aproximou-se da obra com base nas suas

sensacOes impregnadas pelos seus valores da musica erudita ocidental do estilo romantico.
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Esse acompanhamento foi considerado inclusive por Nikolai como muito mais bonito que
aquele do proprio compositor. Além disso, ao longo das entrevistas, ele demonstrou
claramente preferir musicas do periodo romantico, comentando inclusive que gostaria de tocar
todas as obras para piano de Rachmaninov.

As estratégias de experiéncia de performance publica encontravam-se também
movidas por emocdes cognitivas. O ato da performance foi cultuado por Nikolai, pois esse
evento permitiu a comunica¢do com 0s outros, evitando assim que viesse a se fechar em seu
proprio mundo. Foi notério seu deleite com a sua propria performance em publico. Na
finalizacdo de uma interpretacdo, Nikolai despendia um certo tempo para sair do piano. Ele
alegou que essa atitude provinha do desejo de “prolongar” a0 maximo o momento da
performance. Nessa experiéncia de performance pablica, Nikolai encontrou ainda um contato
magico com aquilo que ele denomina uma ligagdo “entre o divino e o terreno” (NCEEst2, p.
11). Sua crenca pessoal é que existe uma certa divindade na performance instrumental que é
acentuada e vivenciada através da experiéncia de performance publica. Segundo Heidegger
(1958), na antiguidade Grega a Arte servia para o dialogo entre o divino e o humano (p. 146).
Né&o se tratava nem de um objeto de prazer estético, nem de producdo cultural. Whitehead
(2003) considera que quando a producdo artistica passa do reino produtivo da poiesis para o
dominio estético da praxis, a poiesis atinge as condi¢des de tornar o fazer artistico sagrado.
Assim, a concepcao de performance instrumental de Nikolai reverencia o intérprete como
fonte do fazer artistico sagrado, sendo aquele que pode revelar o divino potencialmente
contido na Musica.

4.5.2 O aprofundamento a partir da performance de cor

Para Nikolai, a etapa de aprofundamento das obras em preparacdo envolveu a
performance de cor. Tocar de cor pareceu ajudar-lhe a se libertar da partitura, assim como
observou Sloboda (2000, p. 68) em relacdo a préatica de iniciantes. Nikolai pareceu necessitar
da performance de cor para se concentrar sobre a intencdo desejada, sem ter de distrair-se com
o0 recurso visual da leitura na partitura. Ao tocar de cor, 0s aspectos perceptivo e cinestésico
ndo precisam concorrer com as exigéncias visuais. Toda vez que Nikolai tocava sem partitura,
desde que sua performance de cor estivesse dominada, ele demonstrava ser muito mais
exigente com o refinamento da qualidade sonora do produto resultante no momento. A
impressdo era de que sua capacidade técnica encontrava-se naquele instante aquém de suas
intengdes, sugerindo que sua representacdo mental estivesse mais refinada que sua capacidade

de execucdo. Nikolai demonstra ter sua representacdo mental em termos de performance
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desejada ou imaginada, segundo os modelos de Ericsson (1997) e de Lehmann (1997). Nesses
modelos anteriormente apresentados, 0s autores procuram explicar que esse tipo de
representacdo, embora seja complementar, pode surgir de maneira isolada como no caso de
Nikolai.

Nikolai demonstrou prezar a performance de cor, pois essa encontrava-se vinculada a
poder “sentir”, e envolvia seus “seis sentidos”. Esse sexto sentido, para ele referia-se a
“unidade” dos outros cinco (CEEst1, p. 4). Para ele, o significado da memoria encontrava-se
associado ao pensamento ldgico-racional, enquanto o “tocar de cor” a “coisas subjetivas” (p.
4). Nikolai associou o tocar de cor ao coragdo e explicou-o em termos dos sentidos. Na
filosofia, os sentidos estdo ligados a percepcdo sensivel, e esta a intuicdo frente aos
fendmenos na medida em que esses sdo experenciados. Carrascoso (1999) adverte-nos sobre
0s perigos de atribuir-nos nossos pensamentos subjetivos unicamente aos sentidos e a
intuicdo, pois assim acabamos tornando os fendmenos experienciados muito pouco
manipulaveis. Embora a filosofia considere que a intuicdo exista, e ela envolva os sentidos,
ndo podemos deixar nossos pensamentos subjetivos estarem unicamente atrelados a intuicéo,
pois assim estariamos admitindo a possibilidade de fazer coisas com base em idéias quase que
magicas, inexplicaveis, e tenderiamos a cair em um processo de tentativa e erro. Nikolai
associou 0 momento de ter decorado a peca a um “acontecer”, e esse foi um indicio de sua
crenca pessoal em um momento méagico, e de certa forma, pouco intencional de sua parte.

A literatura aborda a performance em termos de memorizacgdo, e essas discussoes
trazem possibilidades de reflexdes sobre a necessidade de performance de cor de Nikolai.
Gembris e Davidson (2002) argumentam que a memorizacdo de uma peca jamais € algo
isolado, mas fruto da interacdo de, no minimo, trés dimensdes articuladas, a saber: aurais,
visuais e cinestésicas. Assim, os sentidos, como Nikolai afirmou, estdo também
compreendidos nos processos de memorizacdo. Na revisdo de Hallam (1997b), a autora
constatou que iniciantes tendem a memorizar pelo tempo sobre a prética. E por essa razédo, 0s
mecanismos de performance de cor de Nikolai parecem mesmo se aproximar daqueles da
pratica de iniciantes.

Nikolai, em muitas ocasides, demonstrou ser mais critico as qualidades expressivas
em momentos de perfomance de cor. Em todos os registros do Noturno, e na maioria das
pecas que ele tocou de cor, ele mostrava ser bem mais exigente com a qualidade sonora que
pretendia obter. Na Congada, na prova, tocando de cor, ele se libertou muito mais e pode
concentrar-se na comunicacdo do carater expressivo que pretendia. Pesquisadores tém

argumentado que a memorizacdo de uma obra musical trds vantagens para desenvolver
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maneiras peculiares de transmitir idéias expressivas e poder comunicé-las para a platéia
(BERSTEIN, 1981; HALLAM, 1995). Segundo Davidson (1993, 1994), a performance de
memoria possibilita um maior alcance visual do teclado no caso do piano, além de permitir ao
instrumentista, livre da partitura, disponibilizar maior atencdo para a performance, bem como
possibilidade de automonitoramento qualitativo concomitante. No caso de Nikolai, percebe-se
gue a memorizacao funciona como um fator de aprofundamento sobre sua prépria imaginacéo
musical, mesmo que suas possibilidades manipulativas do momento ndo permitam ainda
realizé-las.

Os procedimentos de pratica até aqui discutidos persistiram ao longo de toda a
preparacdo do repertorio. A seguir, serd discutido em que perspectiva ocorre 0

aprofundamento das pecas em preparagao.

4.5.3 As possibilidades e perspectivas de aprofundamento sobre o conhecimento pessoal

A Sonata de Haydn foi a peca em que Nikolai obteve maior suporte externo atraves
das relacGes interpessoais na Universidade. Segundo Nikolai, essa foi a peca em que seu
professor de piano “mais participou” (NCEEst2, p. 8). Sugestdes interpretativas foram
também recebidas de outros professores de piano durante os Exames e nos encontros da
disciplina de Masterclass. Com o estudo dessa Sonata de Haydn, Nikolai pode tomar ciéncia
sobre algumas das exigéncias referentes ao estilo classico. De certa maneira, as informacdes
acumuladas por Nikolai oportunizaram uma dimensdo de aprofundamento de sua base
experencial com uma Sonata de Haydn. Nessa consideracao, ndo estou amarrada aos produtos
das performances registradas nas sessdes, mas levo em conta, principalmente, 0s recursos
manipulados para alavancar sua base experiencial com estilo classico.

Nikolai buscou, através de suas consultas pela Internet, referéncias sonoras sobre o
estilo classico: escutou Sinfonias, Concertos e Sonatas para piano de Haydn, assim como
Operas de Mozart. A partir disso, e estimulado por seu professor, ele refletiu sobre a
possibilidade de trazer analogias timbricas de outros instrumentos para o piano, apesar desse
aspecto permaner como informagdo ainda enigmaética, pois Nikolai teve ddvidas se Haydn
concebeu ou ndo tal analogia timbrica quando escrevia para piano. Mesmo assim, ele
encontrou, no primeiro movimento, uma certa proximidade de referéncia sonora orquestral
com cordas e sopros (mais precisamente, trompete). No entanto, essas informacgdes ficaram
ainda em um plano bastante factual.

Nas escutas das obras de Haydn através da Internet, Nikolai também comentou que

percebia uma clareza na comunicacdo das frases, e por isso mesmo, ele buscou refinar a
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articulagdo melddica no 1° movimento da Sonata de Haydn, desde o inicio do semestre. Nesse
movimento, ele tentou trabalhar ndo somente a clareza dos movimentos instrumentais, mas
também demonstrou intencdo em finalizar as frases mantendo o fluxo do discurso musical
(NCE1, p. 19). Assim, ele percebeu que no estilo classico a expressdo pessoal deveria
enfatizar a elegancia e a clareza dos eventos musicais, mesmo sentindo um certo
distanciamento em relacdo a expressdo de suas emogdes. No 1° movimento, o sentido da
articulacdo em termos de frases, das grandes partes (“inicio, desenvolvimento, e final”) foi até
certo ponto perseguido (NCE2, p. 7). Quanto ao 3° movimento, a experiéncia em termos de
“Tema e variagdes” foi bastante tumultuada, principalmente devido a uma caréncia de
disciplina para a compreensdo logico-racional sobre a diversidade de estruturas ritmicas ai
delineadas, e alcancar um equilibrio sobre o fluxo dos eventos.

Outro recurso manipulado por Nikolai foi a consulta de obras de Histéria da Mdsica.
Isso permitiu obter informac@es sobre o periodo classico, o contexto histérico da Sonata, além
de situar a peca estudada dentro da cronologia das obras de Haydn (CE4, p.9-10). No entanto,
a apropriacdo dessas informacdes parecem ter permanecido no plano de informacdo factual,
interpretando o papel da Sonata como meio de expresséo da época.

O processo de aprofundamento da performance da Sonata de Haydn parece ter sido
decorrente do tempo de estudo sobre a obra que suscitou diferentes necessidades de expressdo
pessoal, que foram perseguidas até o final do semestre. E para tal, Nikolai dispés de duas
estratégias de prética: a repeticdo dos movimentos e o envolvimento simbdlico com a
sugestdo de “caca, cacada e baile”, respectivamente criados para os trés movimentos (CE4, p.
8-9). Nessa etapa, Nikolai viu-se com pouca margem de recurso pessoal, e acabou obtendo
limitado progresso instrumental. Sua performance melhorou em termos de fluéncia, e nédo
apresentou grandes modificacdes em expressdo de cardter conforme pretendido. Por outro
lado, é preciso salientar que a relacdo simbdlica da caca permitiu-lhe afinidade com o
material, que a partir de entdo, teria um significado referencial, e pareceu propiciar um
envolvimento maior com a obra.

Em sua performance, do ponto de vista harmoénico, o sentido cadencial das
terminacBes de frases e de se¢bes encontravam-se presentes. Além disso, Nikolai expressou
verbalmente sensagdes muito peculiares presentes no 1° movimento da Sonata de Haydn. Por
exemplo, ele experenciou e verbalizou a sensacdo de suspensao, ou mais precisamente no seu
caso, a surpresa de ndo existir um final conclusivo no 1° movimento. Esse aspecto do

sentimento de auséncia de concluséo traduz a emocéo cognitiva de suspensao, mesmo antes
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de conhecer formalmente cadéncias, no caso, deceptiva.** Alias, Nikolai também demonstrou
essa emocgao cognitiva em relacdo a pontuacao de frases (ou das partes) ao longo das outras
pecas de seu repertdrio. Por exemplo, na Fuga de Bach, ele realizava a cadéncia perfeita sobre
la#m, ao final da 1% secdo (comp. 18-19) desde o inicio do semestre. Dada a complexidade da
Fuga e também ao pouco tempo de estudo dessa obra, é claro que todos 0s outros eventos néo
puderam ser percebidos e sentidos em termos cadenciais. Na observagdo de suas primeiras
interpretacGes do 2° movimento de Haydn, Nikolai comentou que finais de frases, naquele
momento, eram ainda inexistentes (NCEEst1, p. 1-2). No momento da estimulacdo, Nikolai
estava sentindo falta de elementos de pontuacdo em seu discurso musical.

A postura fisica de Nikolai na performance evidencia movimentos que parecem
demonstrar, e mesmo auxiliar sua intencdo de ser expressivo. No inicio da preparacgéo,
Nikolai possui um gestual um pouco exagerado, freqlientemente com movimentos com a
cabeca e com o corpo (em menor intensidade) (Vide DVD 1, faixa 2). Entretanto, no Preltdio
de Bach, Nikolai utilizou movimentos de pulso (e eventualmente de bragco) que pareciam visar
a expressao e a plasticidade dos movimentos. Nesse contexto, 0s movimentos de pulso, em
sua grande maioria, sdo realizados da tecla para cima, em sentido arredondado (vide, por
exemplo, performances do Preludio de Bach em dois registros, no DVD 1, faixas 10 e 11).
Davidson e Correa (2002) exploraram a interface entre padrdes técnicos de controle fisico e
aquilo que denominaram de habilidades expressivas. Para esses autores, existem movimentos
gestuais especificos que o instrumentista utiliza e que podem ser responsaveis por: (i)
producdo da sonoridade, (ii) geracdo de expressdo através de movimentos do corpo, e (iii)
auto-estimulacdo. Nikolai mesclou, essencialmente, gestos de auto-estimulacdo com aqueles
de geracdo de expressdo através dos movimentos do corpo. Por exemplo, gestos de auto-
estimulacdo frequientes nas performances de Nikolai foram os movimentos com a cabega (e 0
corpo, em menor intensidade). O proprio Nikolai comentou o exagero de seus gestos durante
a entrevista de estimulacdo (CEEstl, p. 14). O outro tipo de gesto, presente em Nikolai e
acima comentado, visou a geracdo de expressdo atraveés de movimentos arredondados de
pulso realizados para enfatizar o sentido do fraseado.

O aprofundamento de seu conhecimento pessoal em termos experienciais foi também
perceptivel através da preparacdo do Preludio e Fuga de Bach. Essa obra oportunizou a

aproximacdo de Nikolai com o estilo contrapontistico e suscitou-lhe um grande prazer

* Esse 1° movimento conclui-se, primeiramente, com uma cadéncia perfeita nos compassos 153-154, seguida de
uma se¢do conclusiva (comp. 154-162), em incessantes arpejos e sextas quebradas dispostos em movimento
paralelo em oitavas, que é interrompida no compasso 162 em sentido deceptivo. A partir de entdo, dois
compassos em Adagio, fazem, em fa#m, uma transicdo para o segundo movimento.
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manipulativo principalmente na performance da Fuga. Nessa consideracdo, mais uma vez,
enfatizo que ndo estou amarrada aos produtos das performances registradas nas sessdes, mas
levo em conta, nesse caso, o encontro de significado pessoal que possibilitou-lhe a preparacéo
dessa obra. Na quinta entrevista, antes do exame, Nikolai comentou: “Eu estou adorando
estudar Fuga. Eu quero fazer todas as Fugas. E uma sensacio fisica tnica. Sabe, eu nunca
senti o que eu sinto fisicamente tocando Bach. Muito interessante! (...) E muito gostoso. Aqui

[mostra os dedos] € dificil explicar” (CE 5, p.1).

4.5.4 Mobilizacao de conhecimentos musicais

Na etapa de aproximacdo a peca em preparacdo, Nikolai lidou com a leitura do
material ainda de maneira compartimentada. Ele necessitou experienciar as dimensdes de
leitura de notas, de ritmo, e de recursos expressivos, tal qual as evidéncias relatadas tanto por
Hallam (1997b) como por Davidson e Scripp (1988b), na busca pelo sentido cumulativo que
cada dimensdo pode lhe propiciar. E claro que, para Nikolai, ndo existiu compartimentagio da
experiéncia em si mesma, mas foi o escopo de sua capacidade pessoal de observacdo que se
alternou para lidar com uma dimensdo apos a outra. Além disso, em certos momentos, sua
observacao certamente pdde ter abarcado duas, ou mesmo trés dimensdes, simultaneamente.
Isso se encontrou intimamente dependente de suas experiéncias prévias, além da coordenacéo
de situacGes de complexidade crescente.

Nikolai mobilizou a relagdo tonal da peca em preparacdo em termos de
desenvolvimento de um “pensamento de harmonia”. Seus depoimentos trazem indicios
consistentes de que seu fazer pensante transformou o significado e o sentido quase que
abstrato da relacdo com a tonalidade na partitura, para um sentido pessoal passivel de ser
comunicado nas relagdes interpessoais através de sua performance. Sua compreensdo dos
eventos musicais ao longo das trés primeiras sessdes demonstra uma apropriacdo e
coordenacdo crescente das pecas em preparacdo. Foi em sua praxis musical que Nikolai fez
surgir o significado relacional com a tonalidade de mibm no Preltdio de Bach, e foi ai que
essa tonalidade se cristalizou em termos de desenvolvimento de um “pensamento de
harmonia”, conforme ele mesmo argumentou (NCEEst1, p. 11). Em sua aproximagdo com
esse Preludio, Nikolai apreendeu e mobilizou o sentido dos agrupamentos contidos nos
movimentos horizontais, assim como verticais que delineavam essa tonalidade. Ao
desenvolver esse pensamento tonal, ele compreendeu, de forma cinestésica e tacita, como
organizar e coordenar, no piano, o sentido dos agrupamentos melddicos desse Preludio nessa

tonalidade principal, assim como realizou o0s ajustes necessarios para configurar suas
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incursdes tonicizantes. Dessa maneira, percebemos que a pratica pianistica para Nikolai
acabou proporcionando oportunidades de compreensdo tacita sobre fundamentos teoricos,
muito antes de entrar em contato com esses conceitos nas disciplinas da Universidade.

Nikolai mobilizou relagBes proporcionais de valores, em termos ritmico-instrumentais,
assim como mobilizou pardmetros expressivos sobre a manipulagdo de eventos musicais ao
longo da preparacdo das pecas de seu repertdrio. Entretanto, a relagdo proporcional das
unidades ritmicas permaneceu, de maneira global, em uma dimensdo ainda bastante factual.
Mesmo assim, em certas situacfes, ele sentiu necessidade de desenvolver estratégias
especificas para atingir sua compreensao ritmica. Foi assim que ele conseguiu ver sentido em
estudar o Preludio de Bach com o acompanhamento em trémulo (segundo sua descri¢éo, na
proporcao de 4 fusas por colcheia), sugerido por seu professor. Esse acompanhamento ajudou
a organizar e a subdividir a unidade de tempo para facilitar sua compreensao dos eventos em
termos ritmicos. Através dessa estratégia, naquele momento, a logica dos agrupamentos
ritmicos comecou a ser dominada, e 0 metrénomo, colocado a cada colcheia, funcionou como
uma baliza para a manutencdo de um pulso fixo constante.

A relacdo de logica plenamente racional fez pouco sentido para Nikolai. Talvez seja
por isso que o metrdnomo no 3° movimento de Haydn pareceu-lhe mecanico, e mesmo, sem
sentido pessoal. Nesse contexto, o metrdbnomo teria sido usado como principio para a
proporcao, e ndo como meio de manutencdo do pulso como fora usado no Preladio. Por isso
mesmo, ele alegou que no Haydn seria preciso encontrar um ritmo “auto-sustentavel” que ndo
se influenciasse pela “densidade de notas” (NCEEst2, p.11-12). Na Fuga, segundo o préprio
Nikolai, também néo deu certo o estudo com metrénomo (NCEEst1, p. 18). Ou seja, Nikolai
parece nos fazer refletir sobre a importancia do equilibrio proporcional em termos ritmicos ja
se fazer presente de alguma forma, para entdo poder aperfeicod-lo. O metrénomo funciona
apenas como um meio para balizar a compreensédo proporcional e ndo tem sentido pessoal
quando essa relagdo proporcional ainda ndo ocorreu de alguma forma.

A colocacdo do pedal pareceu funcionar em uma dimensdo heuristica pelo prazer
sonoro, pois esse recurso, inicialmente, visou contribuir nos sentidos expressivos dos eventos.
Entretanto, muitas vezes o pedal acabou sendo utilizado em demasia, em particular na Sonata
de Haydn, onde existiram momentos extremamente exagerados e mesmo fora do contexto
estilistico da obra.

A nocdo de forma também foi mobilizada por Nikolai. Ele buscou ter um
conhecimento sobre o todo, apesar de reconhecer as grandes partes ai contidas. A nogdo de

partes e do todo ficou clara, quando ele observou sua propria performance e percebeu que as
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relacdes que ele compreendia naquele 1° movimento da Sonata de Haydn eram muito mais
profundas que aquelas que ele havia descrito inicialmente. Nesse momento, Nikolai contrapés
sua descricdo e compreenséo factual anotadas na partitura do 1° movimento, com a riqueza de
suas impressdes pessoais advindas gracas aquelas experiéncias de preparagdo, e aquelas
alavancadas pela experiéncia de reflexdo sobre esse produto.

Nikolai utilizou-se de suas emoc¢6es cognitivas e mesmo de um conhecimento l6gico-
emocional, experenciado através da preparacdo desse 1° movimento de Haydn, para dar
coeréncia e sentido em relacdo a estrutura formal das partes e do todo. Sua apropriagdo da
peca em termos formais teve outro sentido a partir de sua experiéncia de preparacdo, uma vez
que tais relacGes ajudavam-no a “criar relacdes dessas trés grandes partes com outras partes
menores, e essas partes menores entre si (NCEEst2, p. 7).” Essa perspectiva pareceu ter sido
captada em sentido critico no momento da estimulacao, pois ele percebeu que sua necessidade
pessoal de fragmentar as partes para poder compreender o todo, durante a etapa de
preparacdo, acabou fazendo-o fragmentar esse todo de maneira ainda exagerada. Cabe
ressaltar que atingir a perspectiva critica, em momento alheio a performance, foi-lhe uma
atividade mais exequivel, uma vez que toda sua atencdo ndo necessitava ser compartilhada
pelas experiéncias de performance e de apreciagdo critica.

Finalmente, Nikolai mobilizou ainda a nogdo de periodos da Historia da Musica,
tentando trazer essas informacgdes para sua pratica musical, onde demonstrou bastante
preocupacao em procurar, por exemplo, ndo tocar roméantico, uma musica do periodo cléssico.
A necessidade de referéncia estilistica comegou a surgir de forma incipiente como
preocupacéo.

O posicionamento de Nikolai sobre o conhecimento musical foi de que este poderia
Ihe trazer independéncia na preparacdo da performance. Cabe observar que Nikolai tem
posicionamentos firmes no qué e como estudar, e metas de repertorios futuros j& direcionadas.
De uma certa maneira, tornar-se auto-suficiente para monitorar sua pratica representa uma
necessidade para no futuro tornar-se um concertista, que demonstrou ser o seu objetivo.

Em suma, em sua aproximacdo com a partitura, Nikolai mobiliza conhecimentos
musicais em termos basicos de compreensdo sob trés dimensGes, coordenadas em
aprofundamento crescente: i) emogédo, compreensdo e coordenacdo das estruturas melddicas
em termos instrumentais: ii) relativa compreensdo e coordenacao das relagdes proporcionais
de valores, em temos da dimensdo ritmico-instrumental; assim como iii) a integracdo e
coordenacdo de parametros expressivos na manipulacdo dos eventos musicais. A etapa de

aprofundamento ocorreu ao longo do tempo sobre a pratica e permitiu-lhe um tipo de
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envolvimento (ou fatiga) com as obras em preparacdo que lhe fizera ponderar sobre a
possibilidade dessas permanecerem ou ndo em seu repertério, a curto prazo. Nikolai, com esse
semestre em preparacao, teve a oportunidade de se aproximar e descobrir um sentido pessoal
na performance da musica contrapontistica, pois segundo ele mesmo, sua intencdo seria

preparar, a partir de entdo, todas as Fugas de Bach.
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O BACHARELANDO DE MEIO DE CURSO



5 JOAO: O BACHARELANDO DE MEIO DE CURSO

5.1 A trajetoria de Jodo

Jodo, natural de Porto Alegre, iniciou seus estudos de musica aos sete anos no
préprio colégio onde estudava, que oferecia oficinas de masica. Desta época, tem nitidas
lembrancas da primeira aula de flauta doce em grupo.

Engracgado que eu me lembro da primeira aulal Eu tenho uma lembranca forte! (...)
A primeira aula, o que é que eu aprendi? Foi de dg, si, 14 (...) e a ler na pauta essas
trés notas. Ai, nas outras aulas, adicionando outras notas. (...) E eu vou adicionar
uma outra informagdo aqui: eu fiz um semestre de flauta e parei, porque eu estava
achando muito chato. Dai eu fiquei seis meses [parado], eu tinha comprado esse
método de flauta doce, e fiquei estudando em casa... Depois, voltei a fazer. Acho
que eu estudei [flauta] por dois anos, e ai fui para o piano (JCEL, p. 3).

Nesse depoimento inicial, apesar de Jodo demonstrar nitida lembranca de sua primeira

[, Mesmo

aula de flauta doce, lembra do desinteresse sentido por essa experiéncia inicia
assim, continuou estudando flauta em casa sozinho, e retornou para as aulas um tempo depois.

Em sua familia, seu pai participou de uma banda no colégio e sua mée estudou piano
por um determinado tempo. Dessa experiéncia, permaneceram alguns livros de teoria em sua
casa, que Jodo consultou algum tempo depois. Sua avdé materna tocava piano e cantava para

ele ocasionalmente. Jodo pensa que foram as visitas na casa da avo que lhe suscitaram o

** Essa abordagem na qual Jodo foi iniciado em musica, é apontada por McPherson e Gabrielsson (2002) como o
estilo ocidental de educacdo instrumental, que vem sendo perpetuado desde o inicio do século XX, e que
alimenta processos de ensino focados na aquisi¢ao da leitura e da habilidade intrumental desde a primeira li¢do.
Tal abordagem de ensino apresenta duas tarefas autondémas e competitivas simultaneas, que no caso de Jodo foi a
de tocar flauta e a de ler notas. O argumento de Sloboda (2000) para essa questdo é que, sem algum
conhecimento experencial prévio, iniciantes ndo tém como se basear em expectativas para poder uséa-las no
momento da leitura, e a experiéncia torna-se frustrante.
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desejo pela troca de instrumento: “eu passei da flauta para o piano, justamente indo na casa
dela, comegando a brincar, assim um pouco [e] comecei a me interessar” (JCE1L, p. 1).
Jodo iniciou, por volta dos nove anos, aulas de piano, no mesmo colégio, e sua

primeira experiéncia com o instrumento foi diferente, pelo menos, inicialmente:

Eu também lembro da minha primeira aula [de piano]! Engracado, a gente ndo usou
partitura, apesar de eu saber ler clave de Sol. (...) Mas a primeira coisa que a gente
fez foi s6 para conhecer [0 piano] mesmo. Ela me ensinou de ouvido Jesus Alegria
dos Homens. Mais ou menos assim [toca o inicio]. Essa foi a primeira aula! Foi bem
legal! (...) Agora, devo ter comegado com partitura logo depois (JCEL, p. 3-4).

Como Jodo comentou, essa sua primeira professora de piano possibilitou-lhe um
conhecimento inicial do instrumento, através da aprendizagem de uma obra musical que lhe
foi acessivel vencer durante uma hora de aula. Entretanto, essa abordagem privilegiou a
aprendizagem por repeticdo através da imitacdo, e ndo necessariamente de “ouvido”,
conforme Jo&o comentou em seu depoimento®.

Jodo continuou estudando piano por cerca de trés anos e, ao entrar na adolescéncia,

acabou desinteressando-se e interrompendo seus estudos:

Fiquei uns dois ou trés anos sem tocar. Ndo sem tocar, mas sem interesse [por ter
aulas]. Fiquei uns anos sem professor. (...) Até que com 14 ou 15 anos, por conta
prépria, eu comecei a descobrir... a ir atrds de partitura. Me deu uma vontade de
novo e dai eu fui [estudar] (...) Mas muita coisa dessa época de teoria, [foi]
autodidata mesmo. Eu gostava de estudar muito, [e] tinha alguns livros, mas ainda
da minha mée e do meu pai la em casa de teoria da misica, coisa assim que eu achei,
[e] comecei a estudar. Surgiu o interesse por coisas que eu gosto muito: teoria,
composicdo (JCEL, p. 2).

Segundo Jodo, essa sua paixao pela teoria e por composi¢édo o fez querer, na época, vir
a ser compositor, e ndo pianista (JCE1, p.18)"’.

Por volta dos 14 anos, Jodo reiniciou seus estudos de piano em uma escola particular
de musica. Depois de um ano e meio nessa escola particular, teve aulas de piano com uma

outra professora dessa mesma instituicéo.

Quando eu entrei na aula da D., a primeira coisa [que fizemos] foram as aulas de
percepgdo. Ela me ajudou a trabalhar com ritmo, a reconhecer acordes quando
estava tocando, (...) descobrir o que é uma tonica, uma sobdominante, dominante.

* Henniger et al (2006), recentemente, avaliaram o emprego desse tipo de abordagem de ensino por imitagéo
para iniciantes, e chegaram a conclusdo, que “esta técnica pedagdgica é efetiva em produzir uma boa qualidade
de performance instrumental (...)” (p.80).

T Gulleberg e Brandstrém (2004) argumentam que muitos jovens, em idade de 11-12 anos, desinterressam-se
pelo ensino formal do instrumento, ndo significando necessariamente uma falta de interesse por musica. Esses
autores citam exemplos de jovens que continuam estudando sozinhos ou até mesmo fizeram parte de um grupo
ou banda de musica.
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Para mim, (...) acho que sabendo esses acordes, sabendo reconhecer padrdes, o teu
aprendizado fica muito mais facil. Do que vocé pensar sempre localmente, na
notinha... acho quanto mais cedo se vé isso, melhor (JCEZ, p. 7).

Com a professora D., Jodo sentiu que modificou e ampliou sua maneira de se

relacionar com as mausicas que aprendia. As aulas de percepcdo musical fizeram-no

sensibilizar-se pelo pensamento de estruturas musicais, e ele teve como desenvolver sua

leitura musical através do reconhecimento de padrdes.

Jodo permaneceu com a professora D até entrar no curso de extensdo universitaria da

IES onde estuda atualmente. Dessa época, lembra-se também da mudanca de perspectiva

pessoal e das novidades em seu repertorio.

Dai, eu ja estava lendo partitura bem melhor, pelo menos eu tinha um interesse bem
maior. (...) Eu estava comecando a explorar muisica erudita mesmo. Estava
comecando a conhecer obras do repertdrio [classico da musica ocidental]. (...) Eu
tocava Invencges a 2 vozes, Chopin, algumas Valsas, Noturnos, a Polonaise (Op. 40
n°. 1, L& Maior), Scarlatti, algumas sonatas (JCEL, p. 4).

Para Jodo, a decisdo de fazer musica foi algo que foi surgindo aos poucos.

Imagino que na época que eu entrei no curso de extensdo - foram dois anos para eu
me preparar para prestar o Vestibular - eu ja tinha idéia que Mdsica era uma coisa
que eu gostava muito, mas eu nao estava decidido! (...) Eu tinha bastante duvidas,
queria Filosofia, Historia ... um monte de coisas, mas eu ndo tinha um interesse
definido quanto a Mdsica. Queria algo nas Humanas, mas ndo [definido]. Mas
Mdsica era uma coisa que eu sabia que, se eu Ndo Seguisse 0 curso, era coisa que eu
gostaria de continuar estudando (JCE1, p. 5).

Jodo ingressou no curso de Bacharelado em Musica aos 18 anos, e desde entdo tem

tido o mesmo professor de instrumento. Ao abordar a sua trajetoria académica, recordou-se:

geral:

Eu tive muitas hesitacBes no meu primeiro ano da Universidade. Muitas e muitas
mesmo, violentas... que eu ndo gostei! As aulas de piano foram muito legais, sé que
(...), eu achava que a gente nunca trabalhava bastante teoria ou a gente tinha poucas
aulas mesmo. A gente trabalhava pouco contetdo. E, digamos, o primeiro semestre:
Histéria da Mdsica, que é uma aula uma vez por semana, € cOmo nao tem
trabalhos... tem bibliografia... Nao sei, na época eu ndo tinha tantos recursos para
buscar, ou ndo tinha tanta vivéncia para pesquisar tanto... Mais, Teoria e Percep¢éo,
na verdade (...) E a parte de Contraponto... Entdo, eram poucas cadeiras. Eram
quatro ou cinco cadeiras, € muito pouco a ver com analise, que é uma area que eu
prezo bastante (JCEL, p. 8-9).

Dessa época, lembra-se que sentiu necessidade de uma disciplina de masica de cunho
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Eu queria que tivesse uma cadeira... que a gente conhecesse sO a literatura da
musica. Obras orquestrais, que seja! Uma coisa fora do piano: Forma e Analise no
primeiro semestre. E que eu vejo por mim, e pelos meus colegas, que o aluno que
entra na Universidade, o primeiro semestre, ele ndo tem uma vivéncia muito grande
com a musica erudita. Conhece os estilos basicos... Conhece Bach, conhece
Beethoven, alguma coisa... mas ndo tem tanta pratica com as partituras desse
periodo, ndo sabe tanto as caracteristicas. (...) Até para gente discutir um pouco
mais, afinal! A gente chegou a Universidade, o que € que a gente t& fazendo? O que
que a gente vai estudar? VVamos parar para pensar: 0 que € fazer musica? O que € o
ritmo? Né&o é s bater. Acho que faltou um pouquinho a gente parar para pensar...
Bom, tudo bem, a gente bate ritmo, a gente canta um pouquinho [s6 que] além disso,
faltou um pouquinho esse estimulo [para pensar] (JCEL, p. 9).

Nesse depoimento, Jo&o revela ter sentido uma caréncia de suporte institucional no

inicio de sua formacao académica®.

Para Jodo, existiram diferencas significativas em sua formacdo musical desde o inicio

da faculdade. Dessa forma, comentou:

Primeiro semestre? Ah! Justamente, eu ndo tinha essas ferramentas, ou tinha
algumas muito incipientes. (...) Acho que eu ainda ndo tinha conhecimento
suficiente para compreender a peca com tanta clareza, que eu espero entender agora.
Eu acho que eu ja era bom em leitura, (...) mas acho que o aspecto analitico
melhorou muito. (...) Claro que eu lia, achava acorde, mas ndo tinha todo um
conhecimento maior. Digo isso até porque nessas férias eu estava olhando partituras
antigas, e obras que eu estava tocando no primeiro semestre... e puxa! Percebendo
como aquelas obras eram muito mais especiais do que eu pensava. Justamente, como
eu ndo tinha essas ferramentas, eu ndo sabia ver o que que era diferente naquelas
obras. Uma Sonata de Haydn, puxa... das Gltimas! Puxa! Quanta coisa interessante
esta acontecendo harmonicamente, no contraponto, na estrutura (JCEst3, p. 5).

No relato de Jodo, observa-se uma mudanga de perspectiva em sua aproximagao a

uma partitura, o qué sugere um fator de desenvolvimento pessoal ressentido por ele mesmo.

Um outro aspecto levantado foi referente ao seu nivel de compreenséo a respeito dos

conselhos recebidos no inicio do seu curso:

Eu lembro coisas do primeiro semestre. Muitos comentérios [que] a banca ou [0]
prépri[o] professo[r] fazia, e naquele momento, eu ndo podia entender. Mas aquilo
fica na memoria. Acho que o importante é relembrar disso, ficar pensando... Porque
uma hora passa de ser uma informagao e vira realmente um conhecimento (JCES5, p.
5).

*8 para Jargensen (2000), as instituicdes de nivel superior de misica deveriam proporcionar suporte para a
formacdo de instrumentistas. Esse autor sustenta que deveria existir uma dimens&o basica de formag&o de
pensamento reflexivo sobre o fazer musical a ser estimulado e sustentado desde os primeiros momentos da
formacdo. Para Jgrgensen, a formacdo de instrumentistas independentes e responséaveis por seu proprio
conhecimento ndo € algo que simplesmente ocorre ao longo de sua formagéo, pois essa € uma responsabilidade

também Institucional.
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Para Jodo, as disciplinas realizadas na Universidade foram fundamentais para sua
formacéo, pois Ihe permitem embasar sua interpretacdo musical (JCEst3, p. 7). Com relacao,

especificamente, a disciplina de Percep¢do Musical, Jodo relatou:

Eu gostei bastante de Percepcdo, porque além de cantar, bater ritmo e escutar, fazer
ditados, a gente também olhava musica e analisava harmonia. El[e] pedia para a
gente compor, para pegar aquela melodia e harmonizar. Ou fazer uma segunda voz,
fazer variagOes. Eu fiquei bastante satisfeito. [Faltou] talvez trabalhar mais com
obras do repertdrio mesmo. (...) E que fosse mais incentivado assim: vamos
aproveitar esses conhecimentos no que vocés tocam. As vezes parece que fica
restrito ali na aula, no programa (JCEEst3, p. 7-8).

Nesse depoimento, Jodo sentiu necessidade de contextualizagdo dos conteudos dessa
disciplina através de um repertorio de pratica real, e ndo exclusivamente com base em
exercicios sobre o conteudo trabalhado. Outro aspecto levantado foi a necessidade de se
ressaltar a potencial aplicacdo dos conteudos basicos trabalhados em aula de percepcdo na
pratica instrumental de cada estudante. No entanto, a partir desse seu depoimento, a disciplina
de Percepcdo Musical aproxima-se de um conjunto de atividades musicais a serem
desenvolvidas. A funcdo e o papel da percepcdo em si ndo se encontram ai presentes, ou seja,
percepcao musical como uma ferramenta do e para o conhecimento.

Com relacdo as disciplinas de Harmonia, Jodo relatou que ndo dispds de um professor
fixo. A esse fato atribuiu uma falta de aprofundamento suficiente desses contetidos. Aliado a

isso, teve professores que tinham conhecimento do conteddo, mas ndo sabiam transmiti-lo:

Eu acho assim, trés semestres era mais do que suficientes para a gente ter visto
muito mais assuntos, ou analisado muito mais pecas, tocado muito mais coisas,
aprendido muito mais do que foi! E isso foi afetado também por mudancas de
professores - que é uma disciplina que ndo é de ninguém - que muda praticamente a
cada semestre, a cada ano muda de professor. (...) Teve professores que sabiam
muito o assunto, mas que da parte de didatica estavam ainda iniciando carreira.
Talvez ndo souberam estruturar da melhor maneira possivel. Porque de formag&o,
obviamente, todos os professores tinham dominado, mas agora, como passar, Como
estruturar, como transcender ... aquilo que ndo aconteceu. E assim, vai se tornando
chato, desestimulante (....) Claro! Eu aprendi bastante coisas (JCEEst 3, p. 8).

Seu depoimento sobre as disciplinas de Harmonia, Contraponto, Forma e Analise e

Historia da Mdsica diz respeito a disposic¢do do contetido em cronologia historica:

Tanto Harmonia, Forma e Analise, e Histdria, (...) a gente vé sempre por periodo.
Entdo, primeiro semestre, a gente aprende Musica Medieval, segundo semestre
Mdsica Barroca, terceiro Musica Romantica e Classica... e no quarto, Século XX.
Entdo, justamente isso, a gente espera até o quarto semestre para obter a primeira
informagdo sobre mdsica do Século XX. A mesma coisa, a gente comeca 0
contraponto modal, contraponto tonal, harmonia... harmonia (...) Até a Andlise foi
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um pouquinho diferente, porque a gente comecgou fraseologia que ja é do periodo da
pratica comum, e agora estamos voltando para musica medieval. Mas faltou, talvez,
no comeco, uma visdo mais geral de tudo (JCEEst3, p. 9).

Em sua concepg¢do, o curso universitario de Musica deveria conter um ndcleo comum
basico, que desse visdo geral da area, para possibilitar posteriormente a escolha de uma énfase

ou especializacéo.

Primeiro, fornecer todas essas informacfes bésicas! (...) Que dé uma formacéo
abrangente o suficiente, para que depois a gente possa escolher uma area. Possa ter
conhecimento suficiente, se eu quiser virar um pianista, eu posso continuar minha
carreira; se eu quiser fazer um Mestrado em Educacdo Musical, ou sei 14, outras
opgdes, ser professor, ndo s6 de piano, de Mdsica também, de Percepcédo, de
Harmonia, de Contraponto, matérias teéricas (JCEEst 3, p. 10-11).

No momento da coleta de dados, Jodo encontrava-se no 5 semestre de Piano, cursando
oito disciplinas: Piano, Musica de Camara, Forma e Analise, Harmonia, Estética, Iniciagdo a
Pesquisa, Contraponto 11 e Laboratdrio de Pratica de Piano.”® Ainda nesse mesmo semestre,
estava comecando a dar aulas de piano em curso de extensdo, cuja experiéncia considerou
oportuna para sistematizar o que ele ja sabia e para revisar a sua propria pratica de estudo,
uma vez que percebeu que, ao fazer uma sugestdo de como estudar, nem sempre aplicava esse
conselho a si mesmo. Nessa eépoca, Jodo era bolsista de Iniciagdo Cientifica em Analise
Musical, e demonstrou interesse de seguir a carreira académica, pois se imaginava “muito

vinculado com a Universidade, no futuro” (JCEZL, p. 6).

5.2 Caracteristicas de sua pratica de estudo

Jodo se considera irregular quanto a pratica de estudo:

Meu maior problema é que eu sou muito irregular no meu estudo. Eu alterno: estou
com muita vontade de estudar, eu estudo bastante um dia... Outra vez, ndo sei.. ndo
estou com muita vontade, e tenho dificuldade para estudar. Mas, em geral, eu estudo
periodos — 1 hora... 45 minutos a 1 hora e meia, no maximo! (...) Agora esse
semestre, como eu tenho muitas coisas, eu tenho que me arrojar... Tentar estudar 1
hora e meia de manha... depois achar uma hora de noite, uma hora de tarde... Ta bem
complicado! Mas em geral é isso: sdo periodos de uma hora, mais ou menos (JCEL,
p. 10).

* Nomes ficticios das disciplinas.
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Interessante observar que sua pratica instrumental é focada por periodos relativamente

curtos. Entretanto, ele mantém alguns procedimentos habituais:

Geralmente come¢o com alguma coisa técnica, escala, sé sentir relaxamento, tenséo,
alguma coisa. E depois, eu trabalho focado no que eu vou tocar na aula,
principalmente no que eu vou tocar na préxima aula. Coisas que [0] professo[r]
pediu, e ja dando uma olhada em outras coisas... Mas acho dificil, ¢ uma dificuldade
que eu tenho é estudar todo o repertério. Estudar bastante coisa... Em uma sessao de
estudo, eu fago mais em uma peca mesmo, ou [foco] num problema particular
(JCEL, p. 10).

Ao mesmo tempo em que procura estabelecer objetivos semanais a serem atingidos
para a aula de piano, sente que um problema que persiste ainda é a organizacdo e o
planejamento do repertério como um todo. Jodo comenta que, apesar de fazer regularmente

mecanismos de aquecimento, prefere criar procedimentos pessoais de aquecimento ao piano.

[E] uma coisa que eu acho que eu invisto todos os dias. (...) Comegar com um som
bom, prestando atencdo, testando coisas mesmo no grave, outros tipos de som,
improvisando, que seja! Tocando escalas! (...) Geralmente brincando, o que eu
quiser, ou trabalhando alguma coisa assim.. s6 sentindo o toque. (...) Eu ndo gosto
de pegar um Beringer e fazer alguma coisa... Eu gosto de fazer uma brincadeira aqui
[improvisa sobre movimento escalar] (...) ou qualquer [outra] coisa. N&o, porque
isso até é fundamental, e eu acho que tu aprendes, porque com coisas simples tu
prestas atencdo no teu corpo... Eu acho que é o jeito mais facil de treinar a mecanica
ou técnica que tu vais usar em pecas mais avancadas (JCE4, p. 8-9).

Jodo considera que esta maneira de fazer aquecimento pode revelar eventualmente
outros problemas nunca antes cogitados, como, por exemplo, o ataque simultaneo de ambas as
maos, ou expressar uma linha em um bloco de acordes (JCE4, p. 10).

Na leitura de partituras, Jodo considera ser muito importante “reconhecer padrdes”,
pois 0 processo torna-se mais facil que “pensar localmente, na notinha” (JCEL, p. 7). Sua
abordagem privilegia o reconhecimento de blocos de acordes, arpejos, progressoes
harmonicas, assim como repeti¢bes, seqiiéncias, em termos melddicos, por exemplo. O
reconhecimento de padrées desempenha uma abordagem facilitadora para a compreensao das
obras em preparac¢do: “sdo essas coisas da pratica analitica que ajudam bastante, (...) conhecer
esses padrdes e ndo pensar neles como duas coisas... pensar como uma coisa s6” (JCEL, p.
17). E, nesse sentido, a reducdo harménica na preparacdo das pecas encontra-se como
procedimento analitico muito frequente (opus cit).

A “pratica analitica” desempenha uma estratégia de aproximagdo de uma obra em
preparacdo. No detalhamento sobre o que consiste uma “pratica analitica”, Jodo explicou:

“Nao precisa ser necessariamente um método analitico; e isso, eu fui construindo através da
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Universidade, e que agora, para mim, € bastante automatico. (...) Sdo coisas que eu ja faco,
mas néo fico pensando” (JCEL, p. 19).
Em seus depoimentos ele detalhou um pouco mais sobre como surgiu 0 seu interesse

pessoal:

Eu gosto muito da pratica analitica, desses processos... (...) Quando eu entrei na
extensdo, entrava na Biblioteca para procurar esses livros de conhecimento... S6 que
até entrar na Universidade eu ndo tinha tdo sistematico. No caso, usar esse
conhecimento... eu ndo tinha isso bem firmado. Tinha uma no¢do muito vaga. Acho
que quando eu entrei na Universidade, principalmente a partir do 3° semestre, [e]
agora mais forte ainda... [0] profess[or] cobra muito isso. Sempre fundamentar a
interpretacdo através da analise... mesmo que seja, analise no caso s6 a partir da tua
experiéncia, do que tu sente, do que tu achas... mas é uma andlise (JCEL, p. 19)!

O interesse pela anélise, mesmo tendo sido despertado ainda em sua juventude, parece
que foi sistematizado e desenvolvido na sua formagdo académica, sendo estimulado e até
mesmo “cobrado” por seu professor de piano.

Os problemas, eventualmente, encontrados em sua pratica instrumental sédo

classificados em dois grandes niveis de dificuldades: os locais e os gerais.

Acho que tem problemas que sdo muito locais... Ah! Um dedilhado, que néo ta legal
(...), que d& para resolver na hora. Pelo menos um dedilhado! Depois a pratica... tu
consolidar aquilo é outra histdria. Acho que tem problemas mais dificeis (...) que
irdo durar o semestre inteiro... Sao coisas mais gerais: achar o0 som que eu quero das
pecas. Isso é uma coisa que eu ndo tenho claro: é que sonoridade que eu quero! Eu
ainda ndo sei fazer tdo bem no piano, e isso vai ter que me acompanhar em todos 0s
estudos. Outros problemas mais locais, [como] terminar de ler uma secdo, analisar
uma frase, isso funciona bem (JCEL, p. 10).

Uma dificuldade percebida consiste em perseverar na busca de resolucdo de problemas

que custam a serem resolvidos:

Esses outros problemas (...) que vao ter que ser resolvidos durante meses... o dificil é
tu manteres sempre estudando essas coisas... Sempre concentrando nessas coisas.
(...) O problema é sempre tentar ter o objetivo claro, [aquilo] que é dificil alcancar e
que a gente ndo alcanca logo, a gente se desestimula um pouco. A gente é sempre
movido por resultado. O que a gente consegue resolver, vai dar estimulo para
procurar (JCEZL, p. 19-11).

Jodo procura manter pegas de seus repertdrios estudados em anos anteriores:

Quando eu tenho bastante tempo para estudar, fim de semana (...) eu pego algumas
pecas antigas. (...) Tem coisas que ficaram bem legais assim, que eu estou mantendo.
Acho que vale a pena! J& estd num patamar bom. (...) Se eu manter, podem ficar
melhor ainda. (...) [Sa0o] dois Prelidios de Debussy, uma peca Norte-Americana... O
Improviso de Schubert, Tema e Variacdes [Op. 142 n°. 3]. S&o as pecas que eu mais
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gostei do meu recital [de meio de curso] e que gosto de tocar de vez em quando... Eu
toquei também semestre passado Toccatina, Ponteio e Final [de Marlos Nobre] que
era uma peca que toquei no primeiro semestre... e ndo ficou bom. Dai eu voltei
semestre passado e ainda ndo ficou tdo bom ainda... Ai, nesse semestre, estou
conseguindo tocar, achando as coisas. (...) Outras varias, eu deixei um pouco para
tras (JCEL, p. 11).

Neste depoimento, Jodo demonstra que eventualmente pratica as pecas anteriormente
estudadas. A partir da revisdo do caso, Jodo comentou que essa préatica de retomar pecas
comegou a ser realizada, de maneira sistematica, somente a partir do 5° semestre da

Universidade.

5.3 A preparacao de seu repertorio

O repertorio de Jodo foi escolhido em conjunto com seu professor de piano no final do
semestre académico 2004/02. Esse repertorio foi constituido por trés pecas: Sonata Op. 22 de
Beethoven, Carnaval de Viena Op. 26 de Schumann, e Sonatine de Ravel. Entre essas pecas

havia algumas de maior familiaridade que outras:

A Sonatine eu conhecia ha bastante tempo... ja tinha escutado hd um tempo atras.
Sempre gostei [dessa peca], e [0] professo[r] esse semestre sugeriu... A Sonata [de
Beethoven] fui eu quem escolhi, (...) eu conhecia ha tempo, e pensei ... Ah! Eu vou
fazer (JCE2, p. 13).

Por outro lado, com Schumann, Joédo considerou que nao tinha muita familiaridade:

Schumann é um compositor dos que eu menos toquei, (...) eu conhego algumas
obras. No primeiro semestre, eu toquei Fantasiestiicke Op. 111. Eu ndo conhecia
tanto e eu ndo achei que ele ficou muito legal. Até a gente trabalhou dois semestres
[e] ndo ficou tdo bom ainda. E esse semestre, el[e] me propds de Schumann, essa
peca. Eu ndo conhecia, eu estudei e gostei bastante (JCE1, p.14-15).

Jodo comecou a estudar as trés pecas de seu repertorio ainda durante as férias que
antecederam o periodo letivo de 2005/1. No inicio do semestre académico, dedicou-se mais
aos primeiros movimentos dessas obras. No segundo més do semestre, ao saber que viria a
participar de uma audicdo tematica sobre Schumann, focalizou praticamente toda sua
dedicacdo ao Op. 26 de Schumann. Considerou que tal oportunidade funcionaria como uma
“pressdo a mais para resolver o que vai deixando” (JCE2, p. 4), além de poder “dar um gas
novo para outras pecas” (JCE3, p. 1).
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5.3.1 Os desafios musico-instrumentais
Ao apresentar o 1° movimento da Sonata de Beethoven, Jodo abordou os desafios em

relacdo a qualidade dos movimentos instrumentais:

Tecnicamente ela é muito diferente; tu usas outros recursos. (...) Essa é muito mais
virtuosistica, realmente!® (...) E contrastes em geral, (...), no caso acordes fortissimo
saindo para piano. (...) Tem partes que o legato j& est4 bem trabalhado... o balango
das maos tem que estar muito bom ... Parte polifonica! (...) Dificuldades técnicas,
mas também musicais (JCE2, p. 7-9).

Assim, buscou exemplificar alguns desses aspectos acima enunciados:

Logo no comego (...) ndo é bem um baixo D’Alberti. Na verdade, é um arpejo [toca
0 arpejo, do baixo, comp. 4-6. Vide DVD 2, faixa 9]. Dali, no caso, juntando com a
direita, € dificil de coordenar e na velocidade que ele pede [toca mais uma vez,
comegando um compasso apenas com 0s arpejos da clave de fa, compassos 4-8].
Acho que nao resolvi totalmente. (...) Também, é um togquezinho muito leve. [Toca o
arpejo da mdo esquerda, comp. 4], mas [saindo] cada nota clara... ndo resolvi
totalmente isso ai, € uma dificuldade (JCEZ2, p. 8).
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Exemplo 14. Partitura de Jodo do 1° movimento da Sonata Op. 22 de Beethoven (comp. 4-6)

Em outro momento, comenta: “Por exemplo, aqui na m&o esquerda [toca as 8%
guebradas, do comp. 75, Exemplo 15] (...) é mais criando um fundo, e que agora estd mais

facil. Antes era um monstro [toca comp. 75 a 78, Exemplo 15]” (JCEZ2, p. 7).
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Exemplo 15. Partitura de Jodo do 1° movimento da Sonata Op. 22 de Beethoven
(comp. 75-78)

% Jodo havia estudado ao longo de sua formag&o quatro sonatas de Beethoven: Op. 49; Op. 2,n°2; Op.10n°1le
Op. 10 n°2 (JCE2, p. 6).
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Nessas duas citacdes anteriores, a preocupacao de Jodo parece ser de ordem técnico-
instrumental, tentando atingir um balango entre equilibrio sonoro e motor das passagens, uma
vez que a organizacdo dos programas motores ndo esta dissociada do aspecto expressivo. Esse
mesmo tipo de dificuldade foi observado na preparacéo da Sonatine.

Sua descricdo sobre o 1° movimento da Sonatine enfatizou dificuldades encontradas
em termos de coordenacdo da superposi¢do de movimentos instrumentais, da articulacdo em

legato e do equilibrio sonoro.

Estava escutando as notas um pouco demais. (...) Tem a melodia nas partes
[externas] e no meio, sempre completa o acorde aqui [Exemplo 16]. Acho que isso é
uma dificuldade. Até no dedilhado, eu ja mudei bastante. Eu estou procurando,
porque tem alguns momentos que, pela escrita dele, da certo juntar as maos, € em
outros, no meu caso, ndo da certo porque fica muito, muito pertinho. E! Tudo muito
perto, os dedos se batendo. Entdo eu estou modificando varias coisas... Ndo € sé o
dedilhado, sdo as posi¢des da mdo! Tem momentos que eu sigo, tem momentos que
eu nao sigo o que esta escrito (JCE2, p. 15).

Modérd doux et expressif

Exemplo 16. Partitura de Jodo do 1° movimento da Sonatine de Ravel (comp. 1-8)

Jodo comentou ainda que no 1° movimento da Sonatine, o dedilhado possivel nas

passagens dificultava a intencdo de legato.
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Outra coisa que eu acho dificil é o legato, porque, no caso, essa voz superior tem
que soar legato, mas muitas vezes com o dedilhado [realizado] ou eu tenho que
manter o quinto [dedo] e passar o quarto assim [por cima], ou tem hora que eu nao
posso fazer [com outros dedos], e tem que ser quinto, quinto, quinto, e tem que ...
[soar ligado]. Foi até um comentario no Masteclass, que estava escutando cada uma,
mas ndo o gesto maior. O principal € soltar a mao. Porque esse tipo de passagem tem
rotagdo e muitas posi¢fes da méo (Exemplo 16. Vide DVD 2, faixa 15). Acho que
no comeco estava muito truncado. Agora esta melhor, mas ainda néo esta totalmente
bom. Porque tu tens que ajeitar muitas posicoes. A dificuldade aqui, entdo, tem que
estar muito flexivel a méo, e tem que estar bem automatizado esse movimento
(JCEZ2, p. 15).

Desafios em atingir a fluéncia dos mecanismos digitais foram apontados durante a
preparacdo do 3° movimento da Sonatine: “Até esse comeco ja é chato! [toca o 1° comp.].
Embola todos os dedos. Eu acho bem dificil porque é tudo muito pertinho, e € muito facil
fazer s6 um bolo. E dai em cada piano é uma coisa e precisa daquele controle cirargico ali”

(JCE4, p. 13). Além disso, Jodo ainda comentou:

Acho que a dificuldade principalmente é a fluéncia [em] conectar tudo. (...) Também
¢ dificil administrar o andamento. (...) E, para mim, o comeco assim [é]
especialmente dificil. (...) Ou eu comego muito rapido, ou muito lento. Meio dificil,
porque [toca comp. 1], tem na m&o esquerda um movimento bem chato [toca os
comp. 1-3], junto com a direita.(...) [Esse] primeiro pedaco (...) é bem dificil! As
dificuldades, acho que sdo de mecénica mesmo. Acho um jogo. (...) As maos
comegam a invadir o espaco uma da outra... [toca os comp. 4 a 10]. (...) E realmente
uma coisa fisica mesmo. Achar o0 movimento certo de tirar [a mao]. (...) Eu ndo sei
se eu tenho que tirar um pouco mais cedo [toca comp. 8 com mao direita],
sincronizar as méaos (JCE4, p. 18).

Segundo Chiantori (2001), essa € uma particularidade da escritura pianistica de Ravel,
onde uma miriade de notas com figuracGes superpostas umas as outras se encontram
presentes, e acabam exigindo movimentos precisos e depurados, onde os bragos estejam em

constante movimento. Jodo detalhou ainda a maneira que vinha praticando:

[Estudo] partes, mas toco também pedacos dele. Tem momentos que da para tocar
todo ele, tem alguns momentos que ainda travam.(...) Acho que ndo tem nenhuma
ordem definida. Eu escolho algumas passagens. Ah! Eu estou trabalhando bastante
nesse comeco. (...) eu ndo tenho uma ordem, desde que eu trabalhe algumas
passagens. Eu escolho algumas passagens para trabalhar. Mas também toco outras,
tem algumas [coisas] aqui que tem que ser uma pagina inteira, sendo ndo tem
sentido. (...) Tanto que no meu estudo é bastante nessas partes e também nas outras
(JCE4, p. 19).

No 1° movimento da Sonata de Beethoven, Jodo abordou a relagdo dos movimentos

fisicos e aquilo que denominou de gesto.
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Aqui, nessa passagem [toca os arpejos descendentes], eu acho que ndo esta
totalmente resolvida, e isso, no caso, é s6 0 microgesto. Digamos, 0 que eu tenho
que resolver é juntar tudo. (...) No macro[gesto], eu penso no caso, em todas as
nuancas de harmonia que saem de um fortissimo e chega num pianissimo [comp. 92-
109 - vide Exemplo 17]. (...) Dar cores diferentes para esses acordes. Voltando para
Fa M [para a 7% de dominante] e chegando naquele acorde... Ai [depois] eu vou falar
0 gesto do meio. No caso, seriam as conexdes entre [os acordes]. Aqui € micro, cada
acorde, (...) a mao tem que se posicionar e ja ficar com a mao bem na posic¢do certa.
(...) Ainda ndo estdo todos [posicionados]. Eu acho que por isso que eu erro, em
alguns casos. A méo ndo achou a posicao tdo imediatamente (JCE2, p. 12).

"o(s) microgesto(s)”

"o macro[gesto]"

"as nuancas de harmonia que sai
de um ff e chega num pp"

Exemplo 17. Partitura de Jodo do 1° movimento da Sonata Op. 22 de Beethoven
(comp. 92-109).%*
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No depoimento anterior, Jodo considerou trés niveis de dificuldades para lidar com
essa passagem: (i) a fluéncia nos arpejos isoladamente (0 “microgesto”); (ii) as mudancas de
posicionamento da méo no deslocamento dos arpejos (0 “gesto do meio”), unindo 0s gestos
minimos, conforme indicagdo no Exemplo 17 e, finalmente, (iii) as nuancas de dinamica,
relacionadas com o movimento das linhas e com a parte harmonica (o “macrogesto”). Trata-se
de uma nocéo fisica de gesto, que tenta coordenar e refinar a fluéncia da passagem como um
todo.

Em seu detalhamento sobre esse 1° movimento da Sonata de Beethoven, Jodo sentiu a
necessidade de salientar que técnica implicava também aspectos “musicais”, embora pareca
estar implicitamente claro que técnica corresponde a equilibrio sonoro e motor. Em seu relato

verbal, eventualmente diferenciou mecanico de técnico.

Mecanico é sé o aspecto fisico mesmo: (...) se eu estou tenso, se estou mobilizando
0s musculos certos, 0s movimentos certos para 0 que eu quero. Ai, eu acho que o
técnico ¢ muito além disso. Digamos que envolve todo o meu conhecimento
musical. (...) Para eu realizar no caso, interpretar essa partitura, eu tenho que
conhecer sobre estilo, sobre o compositor, qual é o tipo de piano, que tipo de som
geralmente se toca isso. O que significa esses pianissimos, qual é a diferenca desse
pp em Beethoven, e o pp em Debussy? (...) Digamos, pensando, até em termos de
compreensdo também.(...) Mecanico seria so a parte fisica mesmo (JCE4, p. 3).

Em sua concepcdo, a técnica pianistica esta conectada com todo seu conhecimento
musical, e engloba conhecimento de convencgdes estilisticas. Mecanico, refere-se a controle
fisico dos movimentos, enquanto a técnica envolve recursos de interpretacdo que perpassam o
nivel mecanico e utiliza todo seu conhecimento da musica classica ocidental. Essas suas
concepcdes encontram-se de acordo com a literatura. Para Chiantore (2001, p. 19), o
mecanico relaciona-se a aspectos fisiologicos da execucdo e a assimilacdo de movimentos
distintos, enquanto técnica refere-se a esses mesmos movimentos com diversas exigéncias
estéticas e estilisticas. Assim, a técnica instrumental seria definida como o conjunto de
procedimentos e recursos que servem uma ciéncia ou arte, e dessa forma, implicam uma
pericia ou habilidade para usar esses procedimentos e recursos.

Para mostrar-me as diferencas de aproximagdo com as pecas em preparagdo, Jodo

comparou as escrituras de Schumann e Beethoven:

O Beethoven é muito mais rigoroso para comegar. A escrita dele tem que ser seguida
a risca, 0s tempos tém que estar [precisos]... Aqui o Schumann, ja induz a (...)
rubato, ou a nogdo de tempo [manipulado]... um acelerando assim, ja embutidos.

1 As indicacdes dos gestos foram assinaladas pelo préprio Jodo, quando questionado, posteriormente do
significado de “gesto do meio”. A explica¢do, enviada por e-mail, encontra-se na integra no Anexo 10.
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Nédo é 1, 2 e 3 e a propria musica dele, a propria partitura [me sugerem isso]. A
propria escritura, por exemplo [cantarola o tema do 1° movimento de Schumann: tan
tan tara tara tan...].. Tem um movimento para frente. (...) Beethoven seria mais
rigido. Talvez em Schumann fosse um gesto mais plastico (JCE2, p. 23).

5.3.2 A compreensao verbal e instrumental das partes e do todo
Em sua descricdo do Allegro de Schumann, Jo&o alternou relato verbal e instrumental,
detalhando sua compreensao formal desse movimento de maneira bastante minuciosa. Assim,

ele mencionou:

Primeiro 0 mais amplo: ¢ uma forma Rondd! Tem esse tema que se repete sempre
[cantarola o inicio do tema A, (Exemplo 18)] E um tema bem majestoso,
grandilogiiente. Isso, a plenos pulmdes. (...) Essa é a idéia que eu tenho dessa
passagem. E ja vejo desde o comeco que ele usa frases muitas longas. (...) A
primeira frase dura oito compassos, que é toda essa primeira apresentacéo. [Toca 0s
oito primeiros compassos (Exemplo 18)] (...) A primeira frase termina ai. (JCEL, p.

16).
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Exemplo 18. Partitura de Jodo do Carnaval de Viena, Op. 26 de Schumann.
Allegro (comp. 1-8).

Para dar continuidade a sua apresentacdo, Jodo, assim que executou a 1* frase de A
(Exemplo 18), realizou a redugdo harmonica desses oito primeiros compassos (JCE1, p. 16),
conforme Exemplo 19, transcrito abaixo:
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Exemplo 19. Carnaval de Viena, Op. 26 de Schumann. Allegro (comp. 1-8).
Transcri¢do da reducdo harmdnica realizada por Jodo (JCEL, p. 16)

Jodo prosseguiu detalhando toda a primeira secdo A: “Aqui [comp. 9-24], de novo ele
segue com oito compassos, (...) [com] essa mesma figura: pan, pan [cantarola o inciso de
abertura do tema, em ritmo anacrdsico; e em seguida toca segunda parte da se¢do A (comp 9-
24), e comenta: “Assim acaba essa primeira idéia principal. E do Rondd, a parte que vai se
repetir” (CE1, p. 16).

O contraste de carater entre essas duas primeiras se¢Oes foi explorado como

demarcacao das mudancas das partes.

A primeira parte B, o contraste, ele vai para sol menor, e muda bastante o carater.
Em vez de ter esse tema [A] quase orquestral (...), ele faz uma melodia
acompanhada, bem pianistico, mesmo. [Toca B — comp. 25-63 até o inicio de A,
ilustrado no Exemplo 20 (comp.25-32)] (JCEL, p. 17)
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Exemplo 20. Partitura de Jodo do Carnaval de Viena, Op. 26 de Schumann.
Secdo B (Comp.25-32)

A apresentagdo de Jodo é muito dindmica. Ele explica e toca toda a secdo B,
retomando o refrdio A. Quando termina de tocar A, continua sua reflexdo sobre sua

compreensdo da secdo B, conforme podemos observar no depoimento a seguir:

Ja em seguida, (...) pega esse anacruse para encadear de novo. [toca o inciso ritmico-
harmdnico em SibM para enfatisar esse ritornello] Uma mudanga bastante violenta
de caréater. [volta a refletir sobre B, fazendo reducdo harménica desse trecho e
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contarolando junto (Exemplo21)]. Sempre muito fluido...taa-ti-ri-raa..[laa-sib-la-
sool]: d& uma sensacdo de hipercompasso [toca mais uma vez a redu¢do harmdnica
como Exemplo2l ] E também... agora que eu fiz aqui ...reduzir tudo isso em
harmonias...ii-V- i [em sol] ...Indo para SibM, me ajuda bastante a pensar isso
(JCEL, p. 17).
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Exemplo 21. Carnaval de Viena, Op. 26 de Schumann. Allegro (comp. 25-32). Secéo B.

Transcri¢do da reducdo harmonica executada por Jodo (JCEL, p. 17)

Nesse momento, tive a impressdo de que, na medida que Jodo comunicava sua
compreensdo musical (verbal e instrumental) dessas duas primeiras se¢fes desse Allegro de
Schumann, parte da analise (verbal e instrumenal) estava sendo construida e concebida
naquele momento, apesar, é claro, de haver existido uma compreensao t4cita prévia sobre a
obra (Vide DVD 2, faixa 1). Entretanto, ndo falei nada dessas minhas impressdes naquele
momento, pois estava intencionalmente procurando nao interferir durante suas explicacdes.
Penso que esse aspecto acabou acontecendo durante as entrevistas, pois para comunicar-me e
explicar-me suas proprias compreensdes, acabou trazendo muitos fatos tacitos de sua propria
compreensdo. Muitas vezes, ao explicar para 0S outros nossos pensamentos (tacitos),
acabamos trazendo e articulando varios aspectos, com a intencdo de sermos compreendidos.
Nessa situacao, algumas idéias, perspectivas e pensamentos até entdo ainda ndo desvelados,
podem acabar surgindo, com possibilidades para futuras reflexes e ponderagdes. E isso pode
ocorrer mesmo que o(s) outro(s) apenas nos escute(m). Foi 0 que aconteceu nessas primeiras
entrevistas de Jodo, e ele mesmo confirmou essa minha suspeita ao final das entrevistas
(JCEEst 3, p. 7)%

Jodo continuou seu relato sobre sua compreensdo desse Allegro de Schumannn,
praticamente sem interrupcdo. Com relacdo a sec¢do C, Jodo comentou:

52 Segundo Jodo, o fato de ter de explicitar aspectos da preparacdo de seu repertorio, suscitou-lhe reflexdes
momentaneas, que eram perseguidas ou refutadas, apos cada entrevista (JCEEst3, p. 7).
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Agora nessa segunda se¢ao contrastante, o C [comp. 57-126], ele introduz uma nova
idéia que mais tarde ele (...) vai desenvolver mais. Primeiro ele quebra, ele ja troca a
tonalidade, ele toca o Lab [acorde] — ela ja entra no IV de Mib M. Tudo bem brusco,
e ainda no mesmo compasso. Isso é uma dificuldade — é [como] conseguir fazer essa
transicdo, porque ele pontua bem a cadéncia [do final da se¢do A, em Sib M, comp.
85-86]. E isso aqui [aponta para o acorde de Lab — 3° tempo, comp. 86] é o terceiro
tempo do mesmo compasso e continua até o final que vai terminar em Mib [toca
comp. 86, em anacruse, até comp. 126]. Aqui [no final da secdo C, aponta para o
comp. 119, em anacruse] ao invés de fazer brusco, como antes, ele ja prepara a volta
do carater [da se¢do A]. Termina no mesmo carater [de A] (...) j& puxando. Essa é
minha interpretagdo (JCEZ, p. 18)!
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Exemplo 22. Partitura de Jodo do Carnaval de Viena, Op. 26 de Schumann.
Secéo C (Comp. 87-126).
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Na secdo central desse Allegro de Schumann, Jodo comentou: “Agora ele vai para Fa #
M (...), ele faz um carater mais brincalhdo, o nome da peca é Brincadeira de Carnaval de
Viena. Acho que é a secdo mais contrastante, também a mais brincalhona (JCEL, p. 21-22).”

O Allegro da Op. 26 de Schumann, estruturalmente, foi descrito por Jodo de acordo
com o Esquema 11.

“nova “se¢do mais “outra idéia” “outra secéao
secdo” contrastante” derivada de A em Mi b”
A BACA [D] A [E] A’ [C’] Coda
[Sib][Solm] [Mib] [Solm] [Fa# M] [Sib] [Mi b]
Esquema 11.

Em sua descricéo, inicialmente, delimitou explicitamente a alternancia das se¢Ges sob
forma: A B A C A. As se¢des que seguem este Rond6 foram descritas, sem atribuicdo de
denominacéo especifica, conforme o Esquema 11. Assim, apds o 2° retorno de A, a secgéo
seguinte [D] foi considerada “uma nova se¢cdo” em solm, “mais pianistica, contendo um ritmo
quase circular e muito fluido”, na qual Jodo comentou ter problemas de dedilhado (JCEL, p.
20).>® A secéio [E], em F&#M foi apresentada como a mais “contrastante, modulante, de
carater brincalhdo (CEL, p. 21).” Depois dessa se¢do, comentou a existéncia de quase uma
“outra idéia ... derivada do tema [A’], enfatizando Sib (JCE1, p. 22),” seguida de uma outra
secdo [C’], em Mib, que considerou como se fosse um desenvolvimento da se¢do C. Ao final
dessa secdo, a partir do comp. 389, compreendeu como sendo uma continuacéo “indesejada”,
quase uma codetta (p. 24). Para ele, a Coda escrita por Schumann, “mistura assim, elementos
de varias coisas que ja apareceram na peca” (JCEL, p. 22-25).

Ainda nesse Allegro de Schumann, um dos aspectos que mais enfatizou foi sobre as

relagGes harmonicas. Por exemplo:

Ele comega em Fa#M [comp. 253], mas, a partir daqui, ele estd comecando a se
afastar. Ele acha algumas relagdes: Sim [comp. 270], ja indo para do(#) — réb. Al
consegue achar um jeito de chegar em SibM, e indo para Lab. [...] E muito afastado,
fortissimo e muito grandioso [toca comp. 293 a 300]. Ele relacionou muitas
tonalidades (....) S6 pela indicacdo [da armadura], aqui ele marcou trés, mas ele
passa por mais, temporariamente. (...) Aqui [comp. 395], ele usa o 9° grau da

%% Quando menciona um “ritmo quase circular®, nessa sessio D em sol m, Jodo refere-se & plasticidade deste e de
sua possibilidade hipermétrica [Allegro do Op. 26 de Schumann, comp. 151-166]. Esse aspecto foi detalhado por
ele no momento da reviséo do texto.
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dominante, s6 como uma nota de passagem, para dar um gostinho, mas depois faz
uma seqiiéncia e volta para a tonalidade [Sib M] e j& ingressa outra secdo em Mib de
novo, e termina em Sib (JCEL, p. 21-22).

Essas relacbes harménicas foram também empregadas para fazer a conexdo entre

aspectos existentes entre duas secoes:

Agora [comp. 341-388], ele continua com essa idéia de antecipar harmonia. (...)
[Depois] é uma coda que ele escreve. Lembra que eu te falei da secdo em Mib M,
que ele comeca no primeiro tempo? Ele faz 0 mesmo procedimento. (...) S6 que, ao
invés da harmonia para Mib, ele bota um pedal de Sib [Toca comp. 465-468]... SO
que eu tenho de pensar em [como] realizar [isso] (JCEL, p. 25-26).

Conforme as citagbes acima, o aspecto harmonico, antes de mais nada, pareceu
surgir como um recurso que também auxiliou sua compreensao e leitura instrumental da
obra em preparacdo. Esse aspecto foi ainda compreendido na relagdo estrutural da obra
como um todo, dando-lhe consisténcia e confirmando sua interpretacdo analitica de
contrastes das partes. Nesse depoimento acima, quando referiu-se a que teria que pensar
em “[como] realizar”, Jodo pareceu estar se referindo especificamente a incerteza frente a
realizagcdo do pedal de Sib colocado para sustentar harmonias distintas. Entretanto, essa
afirmacdo um tanto tacita evidenciou também um problema global que transpareceu em
suas descri¢cdes. Mesmo hipotetizando a concepcdo estrutural das partes da obra, ainda néo
tinha totalmente definido como realiza-las de maneira fluente e expressiva. Esse tipo de
pensamento imaginativo quanto ao procedimento técnico-instrumental a ser empregado
ainda ndo se encontrava claro para ele, e parecia ser o que precisaria ser desenvolvido ao
longo da preparacao.

Jodo realizou com muita facilidade a reducdo harménica das partes que estava
comentando. Através desse procedimento, parece que conseguia compreender a trajetoria
da peca em termos de estrutura tonal e tracar relagdes, conforme depoimento a seguir:

[A secdo que comeca em Fa#M Comp. 253-285] parece que esta ai para estender a
peca... porque ele comega [0 movimento em] em Sib, dai tem uma passagem em Sol
m [relativa], volta para Sib, vai para Mib, depois Sib, Sol m... Ta sempre por aqui.
[Demonstra essa relagdo harmoénica de tons vizinhos entre as secBes, tocando o
percurso harmonico das se¢des]. Com relagbes proximas... Dai, como surpresa: (...)
comega em F&#M [comp. 253], s6 que [depois] ele vai modulando, ndo tem uma
tonalidade fixa (JCE2, p. 22).

No depoimento acima, Jodo fez uma sintese das relagdes harmonicas desse Allegro,
colocando a secdo em F&# como um prolongamento da obra, acarretando surpresa, sugerindo

assim que carater e harmonia encontram-se associados.
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Textura foi um outro aspecto também empregado na descricdo da Forma: “Em vez
desse tema [A] quase orquestral aqui [secdo B] (...), ele faz uma melodia acompanhada, bem
‘pianistico’ mesmo” (Exemplo 20) (JCEL, p. 16). Aspectos texturais, abordados com menos
énfase, como “orquestral” e foram eventualmente empregados na delimitagéo ou identificagcéo
de caracteristicas das partes desse Allegro.

Ao final do detalhamento de sua compreensdo formal desse 1° movimento de
Schumann, Jodo explicou: “Assim, separado [as partes] ja estd bem claro, agora juntar, (...) eu
ndo cheguei a estudar [e] tocar ele inteiro, porque (...) tem alguns problemas particulares que
tu tens que resolver antes de... [toca-la] (JCEL, p. 26).” Esse mesmo movimento, no segundo
més de preparacao (Vide DVD 2, faixa 2), ainda estava sendo praticado com privilégio nas
partes: “Eu ndo estou tocando ela inteira, porque tem passagens que eu tenho que resolver
ainda [o dedilhado] (JCEZ2, p. 18).”

Na apresentacdo e descricdo do 1° movimento da Sonata Op. 22 de Beethoven, Jodo
comentou: “Musicalmente, até a exposicdo, eu tenho uma idéia melhor ja. Foi o0 que eu
trabalhei mais em aula e tenho uma idéia melhor de tudo (Vide DVD 2, faixa 9). O
desenvolvimento também tenho umas idéias, mas ndo estdo tdo consolidadas (JCE2, p. 3).”

A respeito do contetdo formal, Jodo comentou:

Primeiro, essa Sonata (...) ndo tem os dois temas (...) muito distintos. Na verdade, o
tema ndo é uma melodia, um motivo mesmo. A idéia principal é o préprio acorde,
no come¢o tem um arpejo do acorde maior. Essa sequiéncia arpejando o acorde
maior, seja em 3* ou 4%, E depois do 2° tema, também tem um acorde, s6 que de 3*
descendentes. Um pouquinho diferente das outras Sonatas. Eu achei! (...) Ndo tem
um motivo assim bem definido... Na verdade sdo acordes arpejados, sempre
expansdes, mais harmonia por um longo periodo. O desenvolvimento, ele pega
acordes quebrados (...) e vai (JCE2, p. 5).

Para Jodo, a expressividade desse movimento reside na manipulagdo especifica de
materiais. Com relacdo ao 2° movimento da Op. 22 de Beethoven, Jodo descreveu-o nos

seguintes termos:

Mais tarde, eu descobri até a forma que, na minha opinido, (...) € uma forma Sonata
mesmo! (...) Porque ele comeca em Mib, tem um primeiro tema que termina [toca
comp. 12]. Em seguida, tem uma transicdo que ele vai para a Dominante. Comeca
um outro tema [comp. 18], [e] terminamos [aponta o final da exposicdo, comp. 30.
Vide performance da Exposicdo: DVD 2, faixa 11]. (...) Tudo isso aqui [aponta na
partitura a parte modulatoria entre 0os compassos 31 a 46] é desenvolvimento! Até
que ele retoma, de novo, ele reexpde em Mib, como no comeco e apresenta o 2°
tema de novo em Mib. Entdo, para mim, isso seria (...) uma forma Sonata. (...) Vai
mais tradicional do que o 1° movimento. (...) E! Realmente, é mais concreto esse
tema do que o 1’ [movimento] (JCE4, p. 5).
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Cabe aqui salientar que a forma Sonata movimento lento (forme mouvement lent) é
uma das estruturas tipicas das formas Sonatas do Classicismo descritas por Rosen (1993,
p.126). Em geral, nesse tipo de estrutura ndo existe desenvolvimento. No caso especifico
desse movimento, Beethoven incluiu uma pequena secdo de desenvolvimento. Jodo alegou
n&o conhecer esse tipo de forma Sonata. No entanto, conforme observado em seu depoimento,
a partir de um raciocinio logico, constatou tratar-se de uma forma Sonata.

No 2° movimento dessa Sonata, Jodo identificou uma textura orquestral que, para ele,

em alguns trechos, surge como uma referéncia sonora.

E, digamos, eu penso essa peca um pouco orquestral. Tem momentos que [toca o
anacruse do comp. 15] vieram dos sopros. Ou, para mim, isso aqui
[acompanhamento do inicio] sdo as cordas. Mas essa passagem [comp. 22-25], ndo
sei, devia ser uma flauta, mas eu ndo achei bem o ponto daquilo. Sempre que eu
toco, eu acho que eu ndo achei o ponto, porque eu ndo penso ela como um todo
ainda. Acho dificil, se eu vou fazer um crescendo, se eu vou crescer e diminuir de
acordo que ele vai para um registro e volta... E! Em outras passagens, eu estou tendo
mais claro. Em outras, nem tanto (JCE4, p. 6-7).

Na citacdo acima, apesar de Jodo fazer mencdo a referéncias timbricas, parece ainda
sentir problemas em relacdo a concepcdo de uma passagem em termos do que quer transmitir,
e dos meios de como atingi-la. Nesse momento, seu depoimento revela certa auséncia de
direcionamento sobre aspectos especificos a serem trabalhados, perseguidos e vencidos
durante as situacdes de pratica.

Com relacdo ao 3° movimento, Jodo relatou que se tratava de um Minueto com uma
secdo em minore, que poderia ser considerada como um Trio (JCE4, p. 7). Além disso, Jodo
ainda comentou: “Minueto ja remete a danca. Isso aqui tem que ser mais leve. (...) O 2°
[movimento] ainda é um pouco mais pesado, tem um pouco mais de dramaticidade. Esse ndo,
esse € bem leve, mais brincalhdo que os outros, mais inconseqliente” (JCE4, p.7-8) (Vide
DVD 2, faixa 12).

A Sonatine foi sua primeira experiéncia com obras de Ravel. Segundo Jodo, a
linguagem mais proxima estudada foi Debussy,> embora considere que essa peca de Ravel
seja diferente, pois a “atmosfera é muito mais classica”, e as frases “tém muito mais
direcionalidade do que as de Debussy” (JCEZ2, p. 14).

Para Jodo, 0 3° movimento de Ravel tem uma semelhanca com a forma Rondo:

> Em seu repert6rio, Jo&o ja havia estudado as seguintes obras de Debussy: Arabesque n°. 1 e n°. 2, 2 Prelddios
para piano e a Balada (JCEZ2, p. 13).
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Ele [0 3° movimento] tem uma idéia que se repete ao longo do movimento. N&o da
para dizer que é um Rond0, mas essa idéia sempre volta. Esta sempre voltando. Tem
um sentido de retorno. Que é bem Ravel mesmo! [toca comp. 4-8, somente a clave
de sol]. Para mim, isso me remete ao Concerto da méo esquerda [toca o inicio do
tema do concerto]. Esses saltos de quarta [toca comp. 4 a 6, em saltos de 4%, 5%].
Para mim, soa Ravel, uma caracteristica dele, porque no fundo é uma ornamentacéo
da melodia, uma melodia mais simples (JCE4, p. 16-17).

Nessa afirmacéo, Jodo fez alusdo a elementos estilisticos de composicdo ao considerar
uma analogia de escritura melddica dentro da obra de Ravel.
Em sua descricdo desse 3° movimento da Sonatine, Jodo abordou ainda as mudancas

de carater em relacdo a um tema recorrente sob diversos “ambientes” e Jodo demonstrou-0s

no piano:
Cada vez que volta esse tema, ele tem uma cara diferente: mais amavel [toca tema a
partir do comp. 106 - vide Exemplo 23a], mais incisivo [toca tema a partir do comp.
126 - vide Exemplo 23b], mais misterioso [toca tema a partir do comp. 86 - vide
Exemplo 23c] (JCE4, p. 18).°
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Exemplo 23. Partitura de Jo&o da Sonatine de Ravel. 3° movimento.
Trechos: (a) comp. 106-108; (b) comp. 127-129; (c) comp. 83-87.
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5.3.3 As experiéncias compartilhadas com seu professor
As aulas com seu professor de piano, durante o semestre, funcionaram como marco

para o0 avanco da preparacao do repertério:

[1° movimento de Schumann] O que eu estudei na Ultima semana para ter aula foi
realmente juntar as partes, porque ndo estd muito legal. Uma coisa que eu achei
dificil foi juntar as partes, os contrastes... terminar de ler algumas coisas, e tem
algumas figuras que até tem que pensar mais longa. Por exemplo, frases de 8, 16
compassos. Frases muito grandes aqui... Tudo bem, (...) tu vai lendo, dois a dois
compassos assim, mas na hora de tocar, tem que pensar num ndmero maior que isso.
O que eu comecei a trabalhar p’ra aula... e algumas coisas técnicas, de dedilhado,
que eu estava com dificuldades e eu tentei achar umas coisas... e [0] professo[r] ja
me deu outras idéias... Algumas questdes técnicas mesmo (JCEL, p. 15).

De maneira global, Jodo exemplificou como seu professor lhe ajudava:

De vez em quando [o] professo[r] diz: Ah, essa parte tem que ser mais piano, em
relacdo a uma outra. (...) Um comentério s6 assim de um pedacinho faz repensar
varios outros... Ah, aqui tu tens que buscar um outro tipo de toque! Eu sei que ndo é
sO aqui... (...) para mim eu acho assim. O que nao esta legal, ndo é s6 dessa peca, ou
sO do estudo desta peca. Talvez seja uma coisa que eu tenha que desenvolver para
tudo (JCES3, p. 3).

Ao comentar sua propria experiéncia como professor em curso de Extensdo
Universitaria, lembrou-se do que teve oportunidade de aprender com seu préprio professor,

desde a entrada na Universidade.

O dificil é fazer eles [os seus alunos de piano] conseguirem pensar um pouquinho
mais amplo, na musica, e também sentir esse conhecimento: o que é tensdo na
dominante? 1sso € o que eu acho dificil de passar para eles. Essa é uma vivéncia que
mexe muito no interior. Isso foi muito significativo, quando eu entrei na
Universidade com [0] professo[r]. Coisas de tu sentir. E ai, realmente tu tens que dar
uma sacudida no aluno. (..) E realmente tu passar para um outro nivel de
entendimento. N&o s6 tu conhecer que é uma dominante, mas sentir por que (JCEL,

p. 8).

Ao descrever o 4° movimento dessa Sonata de Beethoven como um Rond0, de carater
“mais incisivo (JCE4, p. 11),” Jodo comentou passagens que tiveram outro significado, depois

de uma orientacao:

[4° movimento de Beethoven] Até interessante, eu vou te falar: essa passagem eu
estudei muito... posso até te mostrar: [vide Exemplo 24] Aqui [comp. 22 até 24]
pensar em colcheia. Pensar que diferentes unidades, o problema aqui era ritmo. Mas
el[e] deu essa idéia muito interessante de pensar aqui na colcheia [comp. 22 a 24, no

% Os exemplos foram tocados de meméria. Por isso ndo foram, provavelmente apresentados de forma
cronoldgica da obra.
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desenho em fusas]. Agora aqui, nessa figura, pensar na seminima, por aqui [aponta
para 0 comp. 25, em anacruse]. Pensar na figura que tem o contratempo... Agora no
[comp.] 27, pensar de volta na colcheia, pensar em subdividir... Dar uma outra idéia,
sendo fica tudo igual... tu perdes aquele impulso ritmico... E a partir do [comp.] 32,
realmente pensar no compasso inteiro. E! Ai é um movimento grande e aqui s&o
movimentos locais. Para mim, deu uma nova luz (JCEEst2, p. 12)

“Agora aqui, pensar na seminima”
“Aqui, pensar em colcheia” “Pensar na figura que tem o contratempo”

“Pensar de volta na colcheia”
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Exemplo 24. Partitura de Jodo da Sonata Op. 22 de Beethoven.
4°. Movimento. (Comp. 22-34)

Nesse movimento, seu professor ajudou-lhe estabelecer uma estratégia para a
performance, o que Ihe possibilitou, segundo seu préprio depoimento, uma conscientizacdo
sobre a necessidade de “valorizar a intencionalidade ritmica, de acordo com o tipo de
pensamento.”® (Vide DVD 2, faixa 13). Sua performance desse movimento apresentou
problemas ritmicos, que foram suplantados, segundo seus depoimentos, apds essa Sessdo,

embora ndo tenha existido registro posterior.

% Explicacdo complementada por Jo&o ap6s revisdo deste texto de descricdo do caso.
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5.3.4 Os desafios para a performance das pecas
No inicio do segundo més da preparacdo, a performance do 1° movimento de

Beethoven era um aspecto ainda ndo totalmente dominado:

E dificil tu chegar (...) e tocar. Esse estagio é o que eu quero chegar, especialmente
dessa Sonata. (...) O Beethoven, como é tudo muito mais claro, muito mais preciso,
ja acho um pouquinho mais dificil. (...) E até na Exposi¢do, esse comego até (...) a
transicdo para o 2° tema, até ai, ainda néo esta legal (...) como umas coisas que vem
depois. (...) Talvez até porque sdo as dificuldades técnicas que eu estudei mais
(JCEZ2, p. 11).

No depoimento anterior, observa-se que a menc¢do a terminologia da Forma Sonata
encontra-se associada & localizacdo geogréfica de dificuldades técnicas, facilitando a

comunicacdo durante as entrevistas. Além disso, mencionou:

Uma questdo que nao esta bem resolvida ainda, no caso da moldura, é o andamento.
Eu j& estou querendo tocar rapido demais e eu fico um pouco em conflito. Os dedos
ndo véo, [e] ainda ndo estabeleci bem (...) E dificil comegar num espirito e num
andamento e que fique confortavel as passagens rapidas, mas que soe bem em outras
passagens; um andamento que una tudo. Ndo s6 o andamento, mas também um
ambiente. (...) E acho que é dificil, porque esse primeiro gesto tem que [toca comp. 1
em anacruse, somente com a mao direita — vide Exemplo 25], tem que sair bem claro
(JCEZ2, p. 10)!

Allegro con brio
5 4

£ 3 §
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Exemplo 25. “Primeiro gesto” da Sonata Op. 22 de Beethoven — Allegro com brio.

A citacdo acima contém uma forma bastante técita de expressdo verbal. Jodo fala em
“moldura”, em “ambiente”, passagens “que soem bem” e parece estar querendo fazer a
relacdo entre a escolha de um andamento que Ihe seja favoravel para expressar suas idéias e a
fluéncia na performance que ndo comprometa as exigéncias instrumentais, que exigem ainda
dedicacéo.

Jodo tocou de memoria esse 1° movimento, demonstrando relativa seguranca e
facilidade de execucdo instrumental. Nessa ocasido, comentou ter grande facilidade de
memorizar uma peca, até mesmo “muito antes de dominar a peca”, e considerou isso um

aspecto que poderia atrapalhar seu estudo posterior devido a falta de precisdo ao estudar as
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passagens (JCE2, p. 4). Na performance desse 1° movimento (Allegro com brio) da Sonata
Op. 22 de Beethoven, a falta de precisdo ritmica pode estar gerando muitos problemas de
comunicacdo dos sentidos dos eventos. Mesmo assim, Jodo demonstrou uma preocupacgao
voltada em garantir um equilibrio sonoro e motor entre as partes. Na exposi¢do, obteve maior
fluéncia a partir da transicdo para o 2° grupo tematico (comp. 21 até 68). Esse trecho, segundo
Jodo, foi aquele ao qual mais se dedicou em sua pratica. Contudo, ndo se percebe nitidamente
mudanca de carater na entrada do 2° grupo tematico, nem no inicio da reexposicéo. Por outro
lado, na reexposicdo, ja existe um pouco mais de énfase para entrada desse 2° grupo tematico.
Jodo privilegia ai os valores longos (minimas), enfatizando o unissono em tercas que abre essa
regido tematica. Nessa sua primeira performance, € preciso salientar ainda que 0s movimentos
gestuais sdo bastante homogéneos, independentemente do carater de cada se¢do (Vide DVD
2, faixa 9).

Para a perfomance do 1° movimento da Sonatine, Jodo comentou estar procurando

uma sonoridade tacitamente idealizada:

Eu estou, principalmente, no comeco...(...) ainda procurando o som que eu quero.
Assim, achar a sonoridade boa... Uma sonoridade delicada, que ndo soe muito,
porque estava no comeco, escutando um pouquinho notas demais... Acho que isso é
uma dificuldade (JCEZ2, p. 14).

Ele também comentou sobre as se¢Ges que Ihe lembram Debussy:

HA& sec¢bes mais intimistas, ha se¢des mais calmas... Quer dizer, eu penso que as
secBes com acordes, que ndo tem muito movimento, que s&o muito mais intimistas
(...) principalmente piano, pianissimo... Ali, estd mais perto de Debussy do que o
comeco. (...) Aqui no caso [toca o Ultimo sistema, p. 6, em anacruse], [quero] sentir
cada harmonia (JCEZ2, p.17)

No movimento central dessa obra, Mouvement de Minuet, seus gquestionamentos

dirigiam-se a escolha do andamento.

Estd escrito, movimento de minueto. A minha divida é se realmente é um
Minueto...[com um andamento] um pouquinho mais para frente. (...) Até gravacdes
que eu escutei, algumas fazem mais como eu fiz, mais tranquilo, algumas fazem
como uma dang¢a de Minueto, sentindo quase em um (...) Eu vou ter que achar um
meio termo. (...) Eu acho que estd um pouquinho lento, um pouquinho parado, eu
tenho que achar um meio termo (JCE4, p.12) (Vide DVD 2, faixa 16).

Para Jodo, a expressdo Movimento de Minueto estd mais relacionada com a referéncia

de danca, em oposicdo ao canto: “Digamos, ele [Ravel] quis colocar uma referéncia: danca!
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Né&o é para ser um solista cantando, ele quer uma danga. Para mim remete a uma coisa mais
delicada, mais flexivel, até que ele brinca bastante com a métrica, os acentos (JCE4, p. 14).”

Na terceira entrevista preferiu comecar pela performance da obra de Schumann. O
recital tematico sobre esse compositor estava proximo, e ele preferiu tocar mais do que
descrever as pecas em preparacdo. Tocou a obra de ponta a ponta, em cerca de 20 minutos,
praticamente toda de cor, deixando a partitura em aberto somente em um trecho do
Intermezzo, que comentou ainda ndo estar totalmente seguro. Jodo parecia ter necessidade de
praticar a obra em sua totalidade, preparando-se para lidar com eventuais problemas durante a
performance. De uma maneira geral, a performance da obra foi fluente e Jodo estava se
esforcando para vencer o todo. Foi a primeira vez inclusive que o 1° movimento foi executado
em sua totalidade. As primeiras secdes do 1° movimento foram apresentadas de maneira mais
fluente, com avancos qualitativos de expressdo (Vide DVD 2, faixa 3). Nos outros
movimentos dessa obra de Schumann, mesmo tocando praticamente a obra de memodria, Jodo
parecia ainda estar em uma fase de coordenagdo musico-instrumental do todo e das partes. O
desafio de acelerar a preparacao para a apresentacdo publica, fez com que o nivel de fluéncia
das partes fosse perseguido, mesmo que 0s aspectos de carater e expressdo pessoal ainda ndo
estivessem plenamente estabelecidos.

Ap0s a performance de toda a obra, comentou:

Era isso! [risos] T4 melhorando de tocar ela do comego ao fim... E dificil! Quando
eu estava no meio, eu ja estava pensando no ensaio de amanhd... [Risos] Tem
algumas coisas (...) muito parecidas no 3° movimento. De vez em quando eu errava,
fazia uma repeticdo a mais... Mas o mais interessante foi o primeiro: eu pulei uma
secdo inteira! [Jodo comeca a tocar a secdo C, comp. 87, do 1° movimento que ele
ndo tocou]... S6 quando eu cheguei no final, que tem isso de novo, que foi que eu
pensei... Poxa! Mais eu ndo toquei isso... Estranhei (JCE3,p. 3)!

Em relagdo ao primeiro movimento, abordou ainda o desafio que vinha enfrentando no

momento:

[No 1° movimento] O desafio é manter o fluxo, 0 movimento, sempre para frente,
sempre constante... (...) Tem horas que talvez eu segurei um pouquinho para trés o
andamento. De vez em quando flutua, um pouco, ou perde um pouco do movimento
sempre para frente, aquele impeto! Acho que é dificil manter... De vez em quando,
tu vai entrar em outra se¢do: ih, opa! Pera ai, 0 andamento estd mais lento... mais
rapido. Geralmente mais lento. Até uma dificuldade que eu tenho, (..)[pois]o
andamento que ele escolhe é bem exagerado, como varias outras pegas de
Schumann. Ele faz um relacionamento [entre as se¢Bes] que é assim: (...) Seria
rapido e extremamente rapido, passando tudo por cima. [Risos.] Inclusive, escutei
uma gravacao. Engracado que o pianista fez ao contrario, porque esse primeiro tema
tem que ser realmente para frente: tan, tan, tara, tara, tan... (JCE3. p. 4).
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Sobre os demais movimentos comentou:

Acho que 2" e 3°, eu resolvi bem, [e] eu gosto de tocar. Tenho bem na minha cabeca
0 que eu quero fazer em cada momento. O 5" tem algumas dificuldades, mas o que
mais tenho um pouco de dificuldade é o 4°, que néo é s6 a parte técnica, e que tem
um pouco da concepgao que eu ndo incorporei muito (JCE3, p. 5).

Apesar de ter a impressdo de ja ter resolvido o 2° e 0 3° movimento da obra nessa
etapa da preparacdo, em sua performance ele ainda ndo estava conseguindo transmitir suas
intencdes. Nessa entrevista, 0 andamento escolhido para o 2° movimento, Romance, foi quasi
moderato ao invés de “muito lentamente” (Ziemlich langsam), indicado na partitura (Vide
DVD 2, faixa 4). Aliado a isso, a auséncia de articulacdes de fraseado ai sugeridas deixaram a
interpretagédo ainda um tanto extrovertida. Na interpretagcdo do Scherzino, Jodo demonstrou-se
ainda um pouco atado a uma organizacdo ritmica em nivel basico de compreensao, sob uma
métrica bastante rigida. JA o 4° e o 5° andamentos encontravam-se em uma fase mais
preliminar de consolidagdo instrumental. E claro que, naquele momento, lidar com a

performance do opus 26 de ponta-a- ponta estava sendo seu grande desafio.

5.4 O olhar em retrospectiva sobre a trajetdria no semestre

5.4.1 Os momentos da pratica: o tempo faz a diferencal

Ao assistir o 1° registro do Allegro do Op. 26 de Schumann, durante a entrevista de
estimulagdo, Jodo considerou, que apesar de j& estar conferindo o sentido das frases,
encontrava-se ainda bastante preso a métrica e ao ritmo. Assim, sentiu que “faltou respirar em

alguns momentos” (JCEEst1, p. 6) e exemplificou:

Na 2% secédo contrastante, em Sol m, e depois naquela do IV em Mib assim [secéo C,
comp. 87-126]. Eu notei que estava tocando bastante, cada coisa, cada nota, o
acompanhamento demais. Que era uma das dificuldades que eu tinha no momento:
achar aquele som mais [refinado]...(...) [A]s dinamicas (...) pelo gestual, estava um
pouco tudo meio parecido: onde era piano, eu via que eu estava jogando com o
pulso, o antebrago, pois era um movimento muito menor (JCEEst1, p. 6).

Na observacéo do 2° registro do Allegro de Schumann, Jodo constatou que houve uma
“mudanca total”, o que Ihe deixou bastante satisfeito, pois lembrou que nesse dia da entrevista
sua impressdao foi de haver passado quase trés semanas sem muito progresso nesse

movimento. A mudanca percebida foi qualitativa, uma vez que nesse registro ele tocou apenas
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cerca de um terco da obra (Vide DVD 2, faixa 2). Mesmo assim, sentiu-se mais envolvido
com 0s aspectos expressivos das partes executadas. Ele notou que o andamento estava “um
pouco para trds”, ou seja, um pouco mais lento. Isso funcionou como um “freio de mao”, que
por sua vez permitiu privilegiar “agogica, dinamica, mudar o carater” (JCEEst1, p. 8).

No tocante ao 3° registro do Allegro de Schumann, sua impressédo foi de que a
performance havia progredido, pois se encontrava “mais livre em varios momentos”, com um
“gestual mais diversificado” e corporalmente, sentiu que estava “mais envolvido” (JCEEst1,
p. 9). Um aspecto interessante a ser aqui observado, diz respeito a expressdo utilizada por
Jodo de “corporalmente mais envolvido”. Com tal expressdo ele admitiu a possibilidade de
que, no inicio da preparacdo, suas preocupacdes estiveram voltadas a coordenacdo
instrumental das partes. ApoOs esse periodo dominado, ele sentiu que se encontrava
vivenciando mais o sentido musical, com maior envolvimento intelectual e corporal com a
obra em preparacdo (Vide DVD 2, faixa 3). Na observacdo do registro da performance no
recital, avaliou que se saiu bem melhor que nas ocasides anteriores e suas reflexdes voltaram-
se a manipulacdo do tempo dos eventos, o que sera posteriormente detalhado (Vide DVD,
faixa 5).

Na observacéo da performance do 1° movimento da Sonatine de Ravel (Vide DVD 2,

faixa 15), comparou seu tempo de estudo com relacéo aquele de Schumann.

Interessante, o primeiro momento que eu apresentei essa peca [Sonatine]. Talvez foi
num piano diferente de Schumann, talvez porque eu ja conhecia essa peca ha mais
tempo. Dentro desse tempo, eu ja busquei um pouco mais de expressdo. E o
Schumann era um compositor que eu ndo conhecia tanto. Eu ndo tinha tanta
referéncia, era meio enigmatica aquela peca para mim. O primeiro contato foi
diferente. N&o sei, nessa época ai, eu ja tinha uma imagem um pouquinho mais clara
desse primeiro movimento (...). [E]u ja tinha uma imagem de escutar gravacdes, de
conhecer a peca mesmo. Principalmente o 1° movimento, o 2° e o 3° nem tanto
(JCEEst2, p. 20).

Nesse depoimento acima, Jodo esté fazendo alusdo ao papel das gravacbes que escutou
da Sonatine de Ravel, como modelo de referéncia sonora, que acredita ter influenciado seu
modo de estudar o primeiro movimento, postura totalmente distinta da pratica de estudo de
Schumann, cuja preparacdo foi desprovida de modelo sonoro prévio.

Com relacdo ao Allegro com Brio de Beethoven (Vide DVD 2, faixas 9 e 10,
respectivamente), Jodo constatou que o tempo de pratica de estudo, do 1° para o 2° registro,
fez a diferenca, pois os “gestos estdo[avam] mais refinados”, “o legato esta[va] melhor”, “a
mao esta dentro do teclado”, e “o lado da expressao” mais evidente. Jodo acrescentou também

que o “tempo dos eventos” necessitava ser mais trabalhado (JCEESst2, p. 6). A necessidade de
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manipulacdo do tempo dos eventos foi um dos aspectos que mais salientou durante a

entrevista de estimulacdo, e que lhe suscitou reflexdes que serdo apresentadas a seguir.

5.4.2 A coordenacéo e manipulacéo do tempo dos eventos

Jodo mostrou-se bastante critico com sua interpretacdo do 1° movimento de Schumann
no recital (Vide DVD 2, faixa 5). Sua percepcdo foi que a falta de manipulacdo do tempo dos
eventos acabou acarretando o sentimento de que o todo “pass[asse] um pouco batido
(JCEEst1, p. 10).” Além disso, colocou:

A gente acha que esta fazendo, mas tem que tomar mais tempo. (...) Mais tempo
para perceber... Ndo para mim, ndo o tempo fisico. O tempo do ouvido captar a
mudanca, captar a minha intencdo. Porque eu capto as intengdes, porque eu que
estudei a peca e estou tocando, mas [0 ouvinte ndo]... (JCEEst1, p. 17).

A constatagé@o sobre a necessidade de manipulacdo do tempo dos eventos suscitou-lhe
a reflex@o sobre as dimensdes do tempo do intérprete que tem seu proprio conhecimento da
obra e aquele do ouvinte, que por sua vez, precisa compreender suas intencdes para gerar
comunicacgéo. Por essa razéo, ele pensa que o tempo de comunicacdo dos eventos tem de ser
mais salientado pelo intérprete para favorecer a intengdes interpretativas.

A manipulacdo do tempo dos eventos foi também objeto de reflexdo na observacgéo
dos demais movimentos da Op. 26 de Schumann, em particular, nas performances do
Scherzino e do Intermezzo. Com relagdo ao Scherzino, Jodo comentou que na sua
interpretacdo no primeiro registo encontrava-se “tudo muito certinho, muito quadrado”
(JCEEst2, p. 13). Ja no registro do recital, sentiu uma melhora a partir da secdo em La M
(comp. 49), quando reteve um pouco o andamento, e 0s eventos passaram a fluir melhor (Vide
DVD 2, faixa 7).

J&, com relacdo aos trés registros do Intermezzo, sentiu, de maneira global, que

precisava ter incorporado mais o rubato em cada nota:

O rubato! (...) Quando a gente estd comecando a tocar, a gente sempre pensa, puxa,
mas eu estou fazendo rubato, mas é tdo minimo. Tem que ser muito mais exagerado!
E, realmente, isso leva algum tempo para incorporar bem (Vide DVD 2, faixa 8). No
caso, cada nota tem uma duragdo diferente, um som diferente (...) Isso me ajuda a
criar um pensamento mais amplo do que eu pensar em rubato local! (...) O rubato,
aqui no caso, tem que construir ele grande (JCEEst1, p. 12-13).

Esse momento da estimulacdo pareceu propiciar-lhe um tipo de imaginacdo frente as

possibilidades musicais que ndo se mostraram presentes durante a etapa de preparacdo. Essa
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imaginacdo expressiva sobre o tempo dos eventos deve ter sido também resultante de sua
experiéncia de performance e pareceu surgir como um tipo de emoc¢édo cognitiva alavacada
pelas reflexbes sobre os produtos de performance.

Um outro aspecto abordado foi quanto as exigéncias de manutencdo e controle do
tempo dos eventos na interpretacdo de andamentos lentos. No momento da observacgdo do
primeiro registro do Romance (vide DVD 2, faixa 4), considerou rapido demais, pois o
andamento indicado na partitura era lento (Ziemlich Langsam). Para Jodo, a performance de
andamentos lentos é algo particularmente dificil para estudantes (JCEEst1, p.10). Além disso,
ele argumentou dispor de uma dificuldade suplementar nesse tipo de andamento, pois alegou
possuir uma “personalidade musical” dotada de certa “ansiedade”. Isso exigiu um
autocontrole para nao iniciar esse tipo de movimento “mais rapido do que deveria (JCEEst1,
p. 10-11).”

Na observacdo do Unico registro do segundo movimento da Sonata Op. 22 de
Beethoven, sua impressdo foi de que, de maneira geral, persistiam problemas em termos de
andamento, que posteriormente foram solucionados. Apesar disso, considerou que tal registro
ja demonstrava um maior refinamento expressivo e de rubato, muito proximo daquele
atingido no final do semestre (Vide Video 2, faixa 11).

O Minueto da Sonata de Beethoven, foi aquele que mais lhe surpreendeu durante a
estimulacdo, pois ndo imaginava que estivesse tdo rapido, uma vez que ndo era “essa a
sensacdo tocando (JCEEst2, p. 10).” No registro da prova, Jodo percebeu que néo tinha obtido
ainda um dominio sobre 0 andamento, que tendia a ser muito rapido. Nesse momento,

lembrou-se também dos comentérios da banca:

A impressdo, quando eu estava tocando, é que ndo estava tdo rapido, [e] que eu ja
tinha conseguido segurar um pouco, mas ndo foi ainda. O comentério da prova foi o
seguinte: procurar na gramatica musical o significado da palavra Minueto. E depois,
algumas coisas como: talvez o tempo néo esteja adequado para expressar as minhas
intengdes. Fizeram um comentario por ai. Eu tinha procurado diminuir ja um
pouquinho o tempo. Mas na minha consciéncia, eu ndo sabia que estava tdo rapido.
Mas, engracado que as sensacles durante o estudo; eu ndo tinha a sensacdo que
estava tdo rapido! E uma diferenca de percepcao de estar aqui (JCEESt2, p. 16).

No depoimento acima, Jodo refere-se a diferenca de percepcao que tem quando assiste

sua propria performance. Esse aspecto, ao meu conhecimento, ndo se encontra elucidado na



158

literatura. A perspectiva de Jodo ao se assistir parece ser muito mais critica do que nos
momentos da preparacdo.”’

De uma forma geral, no 1° e no 2° movimento de Ravel, Jodo considerou que ainda
ndo tinha encontrado um andamento adequado. Comentou também que, das interpretacfes

disponiveis no mercado,’® 0 andamento em cada uma delas era variavel:

Eu escuto as pessoas tocando muito diferente: uma mais brilhante, um andamento
mais para frente. Marta Argerich toca isso bem brilhante. Ou, outra muito mais
introspectiva, radicalmente diferente. (..) Para mim, como eu toco o 1°
[movimento], dita como eu vou tocar o 2°. Agora, como eu fiz ai [nesse 1°
movimento], o 2° tem que ser também um pouco mais vivo (JCEEst 2, p. 19).

Para Jodo, a Sonatine deveria ser interpretada introspectivamente, pois se trata de uma
obra escrita em registro restrito, com as mdos sempre muito proximas, e talvez isso sugerisse
uma atmosfera mais intimista (JCEEst2, p. 19).

O 2° movimento da Sonatine foi aquele que considerou o melhor e o que mais lhe
aproximou de Ravel (vide DVD 2, faixa 16 e extrato da faixa 17). Mesmo com a impressao de
ter tocado rapido em alguns momentos, Jodo achou que conseguiu dominar alguns pontos em
sua interpretacdo: a “expressdo” em termos melddicos, o “gestual”, pois “ndo estava soltando
a mao”, além de ter lembrado que havia se sentido confortavel durante aquela performance
(JCEEst2, p. 21)

Para Jodo, a falta de dedicacédo na pratica sobre certos movimentos, acabou limitando o
seu aprofundamento. Durante a observacdo de sua performance da Sonatine de Ravel, Jodo
comentou que foi a peca menos estudada no semestre. Com relagdo ao 3° movimento de
Ravel, Jodo relatou que foi 0 que menos se dedicou, e até mesmo, protelou em sua pratica de
estudo. Sua auto-avaliacao era que estava uma “grosseria”, e “molto intranquilo” (JCEEst2, p.
21).

5.4.3 A comunicacao da estrutura formal
No Minueto de Beethoven, Jodo percebeu uma falta de coeréncia da estrutura formal

nas repeticoes realizadas:

" Apos a prova de final de semestre, na 5* sessdo, Jodo fez questdo de interpretar mais uma vez esse 3°

movimento. Posteriormente, quando fez a revisdo da descri¢do do caso, solicitou-me que fosse exemplificado
esse registro (DVD 2, faixa 14).

%8 Apesar de Jodo ter se referido a interpretacdes distintas dessa obra, ele comentou: “Eu geralmente escuto
poucas gravacdes das obras que eu estou tocando durante o semestre. Mais para o final, assim, eu escuto” (JCE4,
p. 15).
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No comeco [do Minueto] eu sempre faco repeticdo, mas ali [na 2% parte] ndo! (...)
Nao sei! Mas eu nunca fiz. E que o comeco, a primeira frase, S0 oito compassos, [e]
€ muito curtinha. E repete a primeira. Ai, depois tem o primeiro b do Minueto.(...)
Néao fazia sentido para mim eu ndo repetir esse pedacinho aqui [a parte a do
Minueto, comp. 1-8]. Agora aqui, no menor [22 parte do Minueto, inicio de “b”], ndo
foi uma coisa racional. Talvez porque eu ndo me acostumei, quando eu estudava, eu
ndo repetia aqui. Agora talvez eu acho que precisava, para realgar esse contraste...
Digamos, porque tem o Minueto [A(a:|| b a:|[]. (...) Oh! Coisa nova, o contraste [B,
“minore”, comp. 31-46]! Terminou. Vai voltar para ca? [para A]. Nao, é menor!
Para mim faltou ter essas expectativas. Repetir, porque sempre repeti, e ai, muda.
Agora faltou repetir, e puxa, agora mudou de novo a harmonia [comp 39-46]
(JCEEst2, p. 17).

Através de suas consideracdes sobre o sentimento de falta de coeréncia formal em suas
escolhas de repeticdo nesse movimento, Jodo acabou revelando que algumas de suas decisdes
durante sua préatica instrumental foram tomadas de maneira um tanto intuitiva. Algumas
decisGes de repeticdes foram intencionais, outras ele ndo havia nem mesmo cogitado. Um
aspecto interessante é que parece que, somente ao se assistir, percebeu a mudanga de interesse
harmonico contido na secdo B desse Minueto. Esse depoimento tras a evidéncia de que para
Jodo a forma se apresentava ainda mais sob uma perspectiva de experiéncia mais intelectual
do que aural, em termos de hipotetizagdo sonora sobre 0s eventos.

Com relacdo a Sonata de Beethoven, que pouco detalhou estruturalmente durante as

entrevistas, Jodo comentou:

Talvez, estruturalmente, eu j& tinha uma idéia mais ou menos definida nesse
ponto.(...) Talvez ai intelectualmente esteja bem resolvido. Eu olho a partitura e ja
consigo, num primeiro momento, identificar essa estrutura. Agora, musicalmente,
ndo esta tdo explicito quanto intelectualmente mesmo. Escutando aqui, eu vejo que
muitas coisas passaram batidas (Vide DVD 2, faixa 9). Alguns finais de frases,
faltou aquela respiragdo, para justamente terminar! Aqui é um final de frase, vou
diminuir um pouco mais ... Isso é uma tendéncia minha. (...) Uma coisa € tu perceber
intelectualmente! Saber as informacdes, e outra coisa é tu saber usar isso a teu favor,
musicalmente, para criar mais interesse na peca (JCEEst2, p. 2-3).

Para Jodo, sua compreensdo no inicio da preparacdo ainda se encontrava segmentada
entre aquilo que ele chamou de “intelectual” e “musical”. Nesse depoimento, Jodo admitiu a
possibilidade de que um evento musical possa ser compreendido de maneira desvinculada de
seu aspecto sonoro. Essa concepcdo intelectualizada acabou ndo fornecendo imagens sonoras
para a performance, além de ndo trazer perspectiva qualitativamente diferenciada para a

interpretacdo musical.
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Apobs a observacdo dos registros do Allegro de Schumann, Jodo comparou sua
concepcao formal no inicio da pratica e ap0s sua experiéncia da performance (vide DVD 2,

faixa 5, por exemplo).

Ai [Allegro, retorno da secdo A do Rondd], talvez eu tenha olhado um pouco isolado
demais. N&o é a volta pela volta, mas mais pelo contraste da secdo anterior. Digo,
ndo contraste dos materiais analiticos, mas um contraste de carater. Aquela secéo
muito delicada [se¢do B] e chega [A] assim.. E quase um brutamontes, que joga para
fora aquela sensag&o. Digamos, é quase um susto do que vem antes. (...) E que como
ndo chega a ter uma transicdo. A gente esta terminando aquela e ndo tem, digamos,
ralentando, morrendo, (...) e entra subitamente, meio que cortando o papo daquilo.
(...) Essa é mais derivada da pratica e da performance mesmo! (...) Essa idéia
especifica dessa sensagdo, eu acho que foi um caso que eu formulei depois (...) Eu
ndo tinha pensado exatamente a conexdo entre as duas partes (JCEEst1, p. 1).

No inicio da preparacdo sua abordagem foi estruturada em uma segmentacdo analitica
da peca em termos musico-estruturais. Naquele momento, mesmo que cada se¢ao contivesse
um carater particular, esses acabaram ndo sendo perseguidos. Ao longo da preparacédo, a
pratica trouxe-lhe uma impressdo distinta daquela inicialmente concebida: o contraste do
carater da secdo A pareceu associado a uma sensacao corporal bastante especifica, pois ele
sentia como que o jogava para fora.

5.4.4 ReflexBes sobre as abordagens da pratica
A observacdo do 1° registro do 1° movimento da Sonata de Beethoven trouxe-lhe
reflexGes acerca de sua préatica (Vide DVD 2, faixa 9).

Essa foi a 1* vez que eu toquei. E assim, como a 1% vez que eu toquei 0 Schumann,
acho que ja estava tecnicamente mais bem resolvido. E, talvez, eu tenha que mudar
meu foco para a expressdo mesmo! Ai, nesse ponto, eu ainda estava preocupado em
estudar essas passagens. Mas talvez ja estava bem resolvido, e que eu talvez tivesse
que pular para outras coisas (JCEEst2, p. 2).

De uma maneira geral, Jodo sentiu que precisaria mudar seu foco na pratica:

[E]u acho que vai ficar dessas duas sessdes para mim, foi que o foco tem que ir para
outro lugar. Os dedos estdo indo. (...) E nisso, eu estou sempre inseguro ... [Isso] é
mais psicolégico. (...) Acho que é muito da tua atitude, perante a performance. (...)
Mas como com todo mundo, depende da situacdo: quanto maior o stress, maior
preocupado com detalhe, com o inGtil mesmo. (...) E, talvez, essa preocupacao entra
no estudar também (JCEEst2, p. 4).

Para Jodo, o que poderia conferir uma perspectiva diferenciada seria procurar refletir

mais durante as situacGes na pratica:
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E o antidoto para isso? O que funciona para mim; antes de tocar, pensar (...). Estou
falando num momento de reflexdo, antes de tudo! Digamos! Puxa! Toquei a
passagem inteira e saiu assim, e assim. Agora td! O que que eu vou fazer de
diferente, o que eu vou precisar... E ai, ndo sei. Acho que para cada tipo de musica,
tu tens um processo diferente. Por exemplo, em Bach, funciona pensar agora, eu vou
tocar pensando em outra voz... e ¢ dificilimo! E dificil mudar o foco, se a gente esta
tocando [pensando] na voz superior, e pensar assim: Agora eu vou pensar na outra
[voz] e vou esquecer aquela. E depois, eu vou pensar nas duas... E é o que funciona
assim, com esse [compositor] funciona assim, com 0s outros compositores tem que
inventar outras coisas... (JCEEst2, p. 4-5).

Jodo se contradiz um pouco em seu ponto de vista acerca da pratica. Primeiramente
parece que ele aceita tacitamente que durante a pratica existe possibilidade de ndo estar
plenamente envolvido com a situacdo em questdo. Apesar de sentir necessidade de refletir-
sobre-a-acdo, e pensar em estratégias de pratica e de performance, ele parece ainda estar
limitado a estratégias ja pré-estruturadas pela pratica académica-formal. Ele menciona acima
uma estratégia de préatica de estudo em contextos polifénicos.

Durante as entrevistas de estimulacdo, Jodo questionou sua pratica de estudo, que
privilegia a abordagem segmentada das secBes e acaba ndo sendo tdo produtiva para o
momento da performance (JCEEstl, p. 5). Assim, sua abordagem de préatica para o proximo

semestre ja estava se modificando.

E outra correcdo, porque as trés pecas, todas elas eram movimentos muito longos. E
agora [no novo repertorio], (...) eu estou procurando tocar eles [os movimentos] (...)
em pedacos maiores. E! N&o s6 uma secfo. Ja fazer ele [o movimento] inteiro
(JCEEstl, p. 5).

A partir das observagdes dos videos, uma reflexdo surgida foi que na relagdo entre

conhecimento acumulado, através da experiéncia pessoal, e conhecimento disponibilizado:

Estou vendo uma coisa agora que para mim esta ficando visivel... Sim, porque a
gente tem muito conhecimento acumulado. Quantas pecas a gente ja estudou,
quantas gravacdes a gente ja ouviu, leu sobre mdsica, e muitas coisas que a gente
tem na cabeca e, as vezes, a gente ndo utiliza todo esse conhecimento a nosso favor.
Porque, a primeira vez que a gente abre uma partitura, a gente ja tem uma idéia, mas
a gente ndo persegue tanto ela... Ou justamente, desvia-se para outras questdes,
como aquelas técnicas que sdo secundérias... (JCEEst2, p. 3).

Em outras palavras, poderia ser dito que Jodo esta refletindo e questionando seu nivel
de conhecimento pessoal mobilizado durante a preparacdo de seu repertorio. Por outro lado,

em outra ocasido, mais precisamente apos o exame de fim de semestre, ele afirmou:

Acho que as trés [obras] foram muito importantes. Todas elas me acrescentaram
coisas que eu estou vendo que ja no repertério do proximo semestre [vdo me
ajudar]... Puxa, tem coisas que eu deveria estudar mais e estad saindo muito mais
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naturalmente. Questdes tedricas, coisas que eu pensei mais... que eu tive que
trabalhar mais nessas pecas, que agora ja estdao mais faceis (JCES5, p. 12).

5.5 Consideracdes analiticas

Jodo descreveu, com lembrangas muito vivas, suas primeiras licbes de musica, seus
desinteresses momentaneos, suas experiéncias prévias ao ingresso na Universidade. Seu
interesse por musica, como fonte de descoberta e criagcdo pessoal, manifestou-se desde cedo
pois, ainda muito jovem, procurou aprender fundamentos basicos de teoria musical em
compéndios de musica encontrados em sua casa, e também sozinho descobriu sua paixdo pela
composi¢do. Demonstrou ainda fortes lembrangas de suas aulas de mdsica, e posicionou-se
totalmente a favor de uma prética pianistica de cunho “analitico” que aprendeu a desenvolver
desde os primeiros semestres da Universidade. Em sua trajetdria académica, sentiu falta de
uma disciplina de cunho geral no inicio dessa formacdo e, no momento da pesquisa, estava
cursando seis disciplinas do campo de fundamentos tedricos, além de participar de projeto de
pesquisa em analise musical, como bolsista de iniciacéo cientifica.

De uma forma geral, identificam-se em Jodo, desde o periodo anterior a Universidade,
vivéncias com o conhecimento formal académico. A busca e a valorizacdo dos fundamentos
tedricos e 0 uso, com bastante desenvoltura, de uma linguagem musical precisa, revelam um
horizonte de interesse pessoal voltado a compreender e a sistematizar, de maneira intelectual e

instrumental, a tradicdo da musica classica ocidental.

5.5.1 A perspectiva da pratica analitica

A preparagdo do repertorio, para Jodo, implicou necessariamente a manipulagdo e a
compreensdo logico-conceitual das pecas. O proprio Jodo descreveu sua abordagem como
sendo um tipo de “pratica analitica”. A justificativa para esse tipo de perspectiva foi a
necessidade de encontrar um posicionamento deliberado nas escolhas dos recursos e
estratégias acionados na performance: “Sempre fundamentar a interpretacdo através da
analise, mesmo que seja (...) a partir da tua experiéncia, do que tu sente, do que tu achas, mas
¢ uma analise” (JCELl,p. 19). As escolhas interpretativas recairam assim sobre uma
fundamentacdo, embasada em algum tipo de analise, para colocar seu proprio posicionamento
pessoal sobre elas.

Assim, para Jodo, o fenbmeno da preparacdo foi movido e sustentado por um
pensamento analitico na aproximacdo inicial com as pecas de seu repertorio, que lhe

possibilitou uma leitura e perspectiva de problematizacdo com o contexto em questéo. Essa



163

pratica ndo pareceu visar uma eficiéncia ou economia de recursos na preparacao do repertorio.
Embora deliberada, ela mais pareceu funcionar como um modus operandi de abordagem,
assimilado e muito bem manipulado por Jodo.

Na literatura, existem controvérsias a respeito da relacdo entre analise e interpretacdo
musical. Certos autores (CONE, 1968; MEYER, 1973; RINK, 1990) consideram que a analise
encontra-se implicita naquilo que o intérprete realiza, independentemente se esses processos
sejam explicitos ou verbalizados. Por exemplo, para Meyer (1973), a interpretacdo de uma
peca é a realizagdo de um ato analitico, mesmo quando considerado pelo proprio intérprete
como intuitivo e assistematico. Outros autores (NARMOUR, 1988, por exemplo) postulam
que o intérprete deva adquirir uma capacidade tedrica e analitica para saber como interpretar.
Schmalfeldt (1985) pondera essa relacdo, considerando que existe uma influéncia mdtua entre
0 analista e do intérprete. Contudo, essa autora salienta que inexiste uma Unica decisdo
interpretativa que possa ser ditada por uma observacgdo analitica.

Esses dois pdlos parecem evidenciar aquilo que Rink (2006) advoga sobre a pratica
interpretativa. De um lado existe um conhecimento analitico estrutural, e nesse ponto de vista
boa parte da literatura e pesquisas em performance instrumental incentivam esse tipo de
conhecimento. Por outro lado, a relagdo dindmica e de temporalidade na performance
instrumental exigem uma atencdo especial as fungdes contextuais e maneira de projeta-las de
acordo com as possibilidades do intérprete. Nesse ponto de vista, essa segunda perspectiva é
muito mais ampla que a primeira, pois enquanto aquela surge como uma dimensdo do
conhecimento académico experenciado, a segunda envolve uma bagagem experencial muito
mais abrangente, principalmente porque o conhecimento instrumental é ainda bastante
sustentado pela tradicao oral.

Em sua préatica analitica, Jodo valorizou o conhecimento estrutural como ponto de
apoio para suas decisfes iniciais de preparacdo. Essa abordagem acabou trazendo pontos
positivos e negativos durante o avango das situacfes de pratica. Dentre 0os pontos positivos,
pode-se apontar que o tratamento da obra sob o ponto de vista estruturalista avangou muitos
mecanismos de decodificacdo, de compreensdo das partes e de memorizagdo. Varios autores,
em diversos campos, incentivam esse tipo de préatica como meio de facilitar a leitura a
primeira vista (JERSILD, 1962; DAVIDSON; SCRIPP, 1988a, 1988b; KARPINSKI, 2000), a
leitura instrumental (SLOBODA, 2000a), a analise interpretativa (LERDAHL;
JACKENDOFF, 1999) e a memorizagéo (WILLIAMON, 1999, 2006), por exemplo.

Mesmo preparando um repertorio amplo, novo e complexo, Jodo fez mencéo a uma

certa facilidade para memorizar as pecas, sem saber, explicitamente, descrever esse processo.
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A énfase analitica em sua pratica deve estar lhe ajudando na memorizacdo das pecas.
Lehmann (1997), em estudo experimental com estudantes em nivel universitario, observou
gue os instrumentistas que memorizavam mais rapidamente eram aqueles que se atinham a
progressdes harmonicas, relagdes de intervalos, posicdo das mdos, enquanto aqueles que se
prendiam a notas demoravam mais. Nuki (1984) atribue a andlise prévia da partitura um fator
de multidecodificacdo que proporciona estratégias visuais, aurais e cinestésicas, auxiliando
ndo somente a fluéncia instrumental, como também a memorizacao.

Nessa Otica, 0 processo de préatica analitica de Jodo encontra-se totalmente adequado
aquilo que parte da literatura recomenda e incentiva. Sua compreensdo de aspectos estruturais
engloba maultiplos aspectos simultaneamente. Em seus depoimentos, é notéria a
multiplicidade de dimensdes do conhecimento estrutural que ele domina sobre seu repertorio
em preparagdo, em conexdo com o conhecimento sistematizado da musica cléassica ocidental.
Por outro lado, as experiéncias adquiridas frente ao conhecimento estrutural acabaram agindo
contra Jodo pois, ao facilitar as etapas iniciais de decodificacdo, ocorreu uma deficiéncia de
sensibilizacdo aural pela reducédo de tempo de manipulacdo da dimensdo sonora. A descoberta
da obra em preparacdo para Jodo pareceu que acabou se configurando de maneira mais visual
(e intelectual) do que aural. Ou ainda, como ele mesmo admitiu “mais intelectual que
musical” (CEEst2, p. 2-3).

As descri¢cdes dos procedimentos de pratica sugeriram que Jodo empregou os quatro fatores
descritos por Hanischmacher (1997). Em situacGes de aquecimento instrumental, Jodo
preocupou-se com a qualidade e a clareza dos movimentos pianisticos. Nessa situa¢do de
aquecimento, assim como naquelas de refinamento sobre as passagens que sentiu dificuldades
no piano, ele preferiu criar mecanismos instrumentais proprios, evitando recorrer a
compéndios tradicionais. Foram nessas situagdes que ele percebeu dificuldades a serem
vencidas nas pecas em preparacdo (JCE4, p. 8-9). Nesse tipo de atividade houve um fator
basico e também um fator criativo nas situacOes de préatica, analogamente aqueles descritos
por Hanischmacher (1997). Esse autor descreve o fator basico, como a énfase de mecanismos
instrumentais nas atividades da prética, e o fator criativo como a improvisacdo, por exemplo.
Jodo reuniu esses dois fatores em seus procedimentos de aquecimento e aqueles de
refinamento sobre partes em preparacdo. Os procedimentos analitico-estruturais da pratica de
Jodo englobaram ainda fatores construtivos e analiticos descritos também por
Harnischmacher, uma vez que a preparacdo das pegas visou o dominio instrumental em

construcdo crescente, apesar do privilégio sobre as partes. O fator analitico encontrou-se



165

associado a valorizacdo da estrutura musical, como também a identificacdo de problemas em
termos de fluéncia de movimentos instrumentais.

Em sua pratica instrumental prevaleceu o estilo fragmentado para o estudo das pecas.
O trabalho técnico® de alguns movimentos das pecas em preparacdo exigiu uma fase de
prética e planejamento sobre a realizagdo instrumental das partes, em funcdo de sua extenséo
e/ou falta de familiaridade com linguagem do compositor (Allegro de Schumann, e os 1° e 3°
movimentos da Sonatine de Ravel, 2° movimento da Sonata de Beethoven, por exemplo).
Nesses movimentos, Jodo lidou com problemas de fluéncia, decisdes de dedilhado mais
funcionais, ou entdo, preocupou-se com o refinamento instrumental de certos trechos
especificos que exigiam ainda sua dedicacdo. Esse tipo de pratica aproximou-se daquele estilo
de trabalho que Miklaszewski (1995) denominou de fragmentado.

Em termos de identificacdo de problemas, durante sua pratica Jodo considerou que
raros eram os problemas especificos. Para ele, solugdes genéricas poderiam ser aplicadas em
varios contextos. Por essa razdo, dificilmente estudava com vistas a resolver especificamente
uma passagem. Ele preferia criar exercicios proprios, conforme anteriormente salientado.
Embora essa estratégia tenha desempenhado um interesse suplementar durante as situacées de
pratica, mantendo-lhe atento ao aspecto global do problema, tal procedimento acabou
mostrando-se pouco efetivo, uma vez que desconsiderou as especificidades do contexto
musical em questdo. Essa postura vai em direcdo totalmente oposta aquela citada na pratica de
profissionais que se concentram nas especificidades dos problemas encontrados com vistas a
solucBes especificas para obra em estudo (MIKLASZEWSKI, 1995; HALLAM, 1997b). Por
outro lado, sua pratica ndo se caracterizou por procedimentos encontrados em iniciantes,
como o estudo da peca de ponta-a-ponta ou a correcdo por repeticdo, por exemplo
(HALLAM, 1997b, 1997c). Jodo pareceu estar em um nivel intermediario: foi
suficientemente competente para selecionar as secdes de pratica a serem estudadas, mas
mostrou-se ainda dependente de ajuda externa para visualizar o panorama global, e dentro
desse, saber identificar especificidades a serem dominadas. Essa necessidade de ajuda externa
encontrou-se intimamente ligada com o conhecimento procedimental em termos pianisticos.

O planejamento e a pratica das partes, trabalhadas isoladamente ou em trechos
maiores, trouxeram alguns problemas de ordem instrumental, que acabaram demorando a

serem resolvidos. De uma forma geral, os problemas técnico-instrumentais foram

% Utiliza-se aqui o termo trabalho técnico para referir-se & dimenséo de leitura e coordenagdo dos movimentos
instrumentais, tal qual foi denominado por Chaffin et al (2003), na observacdo da pratica de uma pianista
profissional, ou seja, essa dimensdo de trabalho técnico refere-se aquilo que o instrumentista consegue realizar
em dimensdo basica de leitura e compreensao da obra em preparacao.
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experienciados de forma pouco sistematica ao longo da preparacdo. Por um lado, a busca por
desenvoltura nos movimentos instrumentais o fizeram persistir sobre o refinamento mecanico
das partes. Jodo considerou tratar-se de um “fator psicoldgico”, o fato de se preocupar com o
aspecto digital, por falta de autoconfianca, temendo o comprometimento da exceléncia técnica
durante a performance. Por outro lado, outros problemas de ordem ainda mais basica
acabaram impedindo que o todo fosse praticado. 1sso ocorreu, por exemplo, no Allegro de
Schumann, na se¢do C, em Sol m, que lhe exigiu muito tempo para a decisdo de dedilhado
funcional que permitisse uma performance fluente. Esse aspecto, envolvendo decisdes de
dedilhado, além de posicGes das maos, também estiveram presentes no 1° e 3° movimentos da
Sonatine de Ravel. Nesse caso, Jodo modificava a maneira de executar uma passagem em
funcdo daquilo que queria enfatizar no momento. Nessas pecas, a etapa de coordenacédo
instrumental das pecas retardou o avangco do dominio sobre o todo. Cabe salientar que, de
acordo com a literatura, as escolhas de dedilhado, embora seja até certo ponto um aspecto que
se encontre intimamente conectado as possibilidades técnicas individuais, sdo dependentes da
especializacdo mausico-instrumental (CLARKE et al, 1997, SLOBODA al, 1996). Esse
relativo retardamento sobre a coordenacéo do todo demonstra a complexidade de preparagdo
instrumental e reforca a necessidade de compreensdo pessoal sobre o problema para que esse

possa ser resolvido.

5.5.2 A aproximacao ao repertdrio na pratica analitica

Em sua pratica analitica, Jodo demonstrou que sua autonomia e capacidade de
resolucédo de problemas foram distintas, dependendo das exigéncias sentidas no momento de
preparacdo, assim como do nivel de familiaridade com a escritura pianistica do compositor
em questdo, além do proprio momento da preparacdo, evidenciado na coleta de dados. Por
exemplo, comparando a preparacdo do 1° movimento de Beethoven com aquela do 1°
movimento de Schumann, percebe-se que os dois movimentos foram submetidos a processos
de aproximacdo distintos, em funcdo das especificidades estilisticas ressentidas, que por sua
vez, acabaram induzindo o escopo da problematica trabalhada durante a preparagéo.

Em Beethoven, que era um compositor com que ele tinha muito mais familiaridade,
Jodo sentia a necessidade de fazer tudo “muito mais claro, muito mais preciso (JCE2, p. 11).”
Talvez essa concepcdo de clareza de expressdo tenha lhe induzido reforcar seus cuidados
sobre o controle instrumental dos eventos. Seu olhar analitico sobre o conteudo desse
movimento foi mais em uma dimens@o mecanico-instrumental, e talvez pouco especulativo,

em termos de potencialidades intencionais sobre o sentido expressivo dos eventos musicais no
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contexto. Na apresentacdo do 1° movimento da Sonata de Beethoven, tanto a exposicdo (em
relacdo ao 1° e 0 2° grupo tematico) como o desenvolvimento eram constituidos de “acordes”
(JCE2, p. 5). Nessa mesma entrevista, antes da performance desse 1° movimento, Jodo
comentou que buscava encontrar um andamento que unisse o todo, que funcionasse como
uma moldura para poder expressar suas intengdes musicais. Para Jodo, a expressividade desse
movimento residia sobre a manipulacdo instrumental especifica dos materiais (“acordes”).
Apesar de seu depoimento verbal demonstrar a preocupacao voltada ao fluxo dos materiais
em relacdo ao todo (foco no “andamento”), sua performance, por exemplo, desconsiderou a
importancia dos apoios ritmicos para conferir o sentido expressivo na comunicacdo dos
eventos. Nesse caso, suas experiéncias prévias com as obras desse compositor talvez o tenham
deixado relativamente preso ao sentimento de clareza dos movimentos e por isso mesmo,
acabou privilegiando mais a exceléncia instrumental do que a expressividade dos movimentos
em termos de comunicacao do sentido ritmico dos eventos.

No Allegro do Op. 26 de Schumann, Jodo demonstrou um tipo de aproximacéo
distinto daquele observado em Beethoven. No 1° movimento da obra de Schumann, Jodo
buscou investigar as possibilidades de manipulagdo do material em questdo. Sua descrigédo
apontava aspectos tanto do esquema estrutural, como das caracteristicas das partes em relacao
ao encadeamento dos eventos, pois esses foram apresentados em relacdo a seu colorido tonal,
as suas respectivas densidades (mais pianistico ou mais orquestral, por exemplo), assim como
as intencdes de carater. Nesse movimento, percebe-se que Jodo ndo somente concebeu
intelectualmente o panorama global da peca em termos estruturais, mas também hipotizou
uma intencdo expressiva sobre os eventos musicais, dotados de carater especifico. Apesar
dessa hipotetizacdo sobre o carater, Jodo ndo forneceu indicios sobre os tipos de refinamentos
sonoros pretendidos.

Segundo Sloboda (2005, p.168), a identificacdo estrutural configura-se apenas como o
esqueleto daquilo que estard contido na experiéncia musical, pois essa € dinamica e produz
estruturas subjacentes que envolvem tensGes e repousos, antecipacfes, crescimentos e
conclusoes. Esses argumentos de Sloboda, em conjunto com os procedimentos de preparacao
revelados nos depoimentos de Jodo, permitem-me hipotetizar que a experiéncia dindmica e
temporal nas situacdes de performance musical necessitam de um tipo de conhecimento
procedimental muito mais amplo do que aquelas possibilidades de conhecimentos estruturais
trazidos nas situacOes de preparacdo de uma dada peca, pois esse implica também decisdes

guiadas por sugestdes acustico-imaginativas. Essas proporcionam um direcionamento sobre o
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contexto musical, guiando o intérprete nas escolhas de estratégias técnico-musicais
pertinentes. Pesquisas complementares sao necessarias para elucidar esse fenémeno.

Para Sloboda (2005), o amplo ambito de aspectos existentes no mundo fisico e social
do intérprete serdo apropriados por analogia no processo de construgdo musical. Por isso
mesmo, a pratica instrumental tem possibilidades de fazer surgir um processo corporeo de
interagdes com um instrumento em meio fisico real, tornando essa analogia possivel e
contendo situacOes passiveis de serem transferidas na pratica instrumental. No caso da
preparacao da obra de Schumann por Jodo, as hipotetizagdes expressivas realizadas na anélise
preliminar da peca sofreram alteragcdes apds a experiéncia de performance. Contudo, essas
alteragdes ndo foram trazidas intencionalmente para sua pratica. Nesse processo de
modificacdo, Jodo pareceu estar mais submetido as suas impressdes da performance. Assim,
deixaram de existir agdes intencionais para a apropriacdo das idéias iniciais. Na estimulacéo,
ele comentou sobre a mudanca de percepc¢do e concepg¢do do carater das partes em funcéo das
experiéncias de performance. O carater, inicialmente, grandiloquente da se¢do A do Allegro,
passou a ser considerado “um brutamontes” que “joga para fora” todas as outras sensacoes de
carater das demais secBes. Essa modificagdo do carater da secdo A assumiu uma impressao
mais corporea, passando por um processo de transfiguracdo analdgica abordado por Sloboda
(2005), mesmo que essa tenha acontecido de forma tacita ao longo da performance.

Sua préatica analitica privilegiou 0 monitoramento sobre a comunicacdo logica dos
eventos, principalmente nas etapas iniciais de aproximacao as obras, haja visto o controle e a
seguran¢a na coordenacdo de seus movimentos instrumentais. Suas performances, dos
primeiros movimentos das obras em preparacdo, transmitem relativa facilidade, fluéncia e
seguranca instrumental (vide, por exemplo, registros do 1° movimento da Sonata de
Beethoven e 1° movimento da Sonatine de Ravel na 2° entrevista; e a execucdo parcial do 1°
movimento de Schumann, na 22 entrevista. Vide DVD 2, faixas 9, 15 e 2, respectivamente).
Nessas interpretacdes, 0 corpo mantém-se tranqiilo e os movimentos comedidos. Entretanto,
ele ndo conseguiu gerenciar e auto-monitorar certas situacGes de pratica, demonstrando
caréncias perceptivas sobre os produtos obtidos, principalmente nos momentos de
aprofundamento de sua concep¢do musical ao longo da preparagdo. Jodo, em seus
depoimentos, ilustrou situacbes em que dependeu de seu professor para ajustes,
principalmente em situacdes em que as pecas necessitavam ser aprofundadas. Evidéncias,
através de seus depoimentos, sugeriram que o professor ajudou-lhe ainda a perceber os fatos
que estavam ocorrendo, sejam esses relativos a detalhes eventuais de algumas notas erradas,

detalhes de ordem técnico-instrumental e aqueles expressivos.
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Um aspecto inerente a pratica instrumental como processo e produto foi algo
indiretamente mencionado por Jodo durante a entrevista por estimulacdo. Ao observar a
performance das pecas, constatou que o tempo de pratica sobre a peca parecia fazer a
diferenca nos produtos de suas performances (JCEEst1, p. 8, por exemplo). A questdo do
tempo, tanto cronoldgico, como psicoldgico, é um ponto fundamental na preparacéo a ser
refletido. O primeiro delimitou a preparacdo em um semestre académico, como exigéncia
da disciplina de piano, com etapas que foram vencidas nesse periodo, como, por exemplo,
através de exames de meio e de final de semestre. Com relacdo ao tempo psicoldgico,
existiu uma propria delimitacdo pessoal em termos de assimilacdo daquilo que estava
sendo vivenciado, experenciado, refletido. Independentemente de questbes de
planejamento das partes e o todo, existiu aqui um fator intrinseco vinculado a vencer um
conjunto de obras exigentes, experenciadas pela primeira vez em sua formacgédo académica,
em um prazo delimitado de tempo. Entretanto, mesmo que tenha existido esse fator
temporal na preparacdo de Jodo, a auséncia de auto-monitoramento perceptivo vinculada a
caréncia de critérios pré-definidos contextualmente a serem privilegiados nas situacoes de
pratica, acabaram retardando potenciais avangos qualitativos ao longo da preparacdo. Sua
pratica analitica mostrou-se somente efetiva para os procedimentos de leitura instrumental
sobre as obras em preparacdo. Apesar de certos problemas evidenciados em situacdo de

pratica, Jodo mobilizou conhecimentos musicais em muitas dimensdes, a seguir discutidas.

5.5.3 A mobilizacdo de conhecimentos musicais nos momentos da preparacao

Na aproximacdo inicial de leitura instrumental das obras, Jodo mobilizou o
conhecimento de estruturas melddicas, ritmicas e harmonicas das partes em preparacdo. Na
descricdo da preparagcdo das pecas, Jodo executou ao piano, com relativa facilidade, a
reducdo harmonica das partes. Além disso, ele ressaltou caracteristicas ritmico-estruturais
ai percebidas. A estrutura melddica foi salientada pela alusdo a recorréncias tematicas ao
longo de uma dada obra. Essa sua forma de compreender e aproximar-se de uma obra em
preparacdo, pareceu estar totalmente sistematizada e consolidada em sua pratica
instrumental. Dessa forma, em termos de leitura instrumental, Jodo demonstrou
competéncia instrumental, pois foi plenamente autbnomo para realizacéo dessa atividade.

No detalhamento das estruturas melddico-harménicas, poder-se-ia considerar que
existiu mobilizagdo de acordo com as tradi¢cBes da musica classica ocidental em termos de:

- leitura instrumental (JCEL, p. 14-15);

- compreensao de frases, se¢bes (JCEL, p. 15);
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- compreensao de texturas (JCEL, p. 22; JCE4, p. 6-7);

- hipotetizagéo de carater das partes (JCE1, p. 17-18; JCE4, p. 18);

- relacdo, compreensdo e coordenacdo harmonica nas e entre as partes (JCEL, p. 16,
25-26);

- hipotetizacdo e compreenséo das formas musicais (JCEL, p. 16; CE4, p. 5, 14).

Ao apresentar e descrever sua compreensdo musical, Jodo utilizou, € mesmo
pareceu valorizar e dominar com relativa facilidade, um vocabuléario de cunho técnico-
musical. Por meio de sua expressdo verbal pode-se perceber que existiu uma preocupagao
com a determinacdo conceitual da relagdo sobre e entre os eventos. Ele apresentou as
obras, descrevendo-as em termos tanto formais mais amplos (forma sonata: 1° e 2°
movimento da Sonata de Beethoven; Rondo: 1° movimento do Schumann, 4° movimento
da Sonata de Beethoven, por exemplo) como em relacdo ao delineamento da estrutura
interna das partes: frases, texturas, relagdes harmonicas e movimentos cadenciais, por
exemplo. Em seus depoimentos, algumas das descricdes nao se limitaram a compreenséo
estrutural dos eventos, mas revelaram também hipotetizacfes sobre o carater expressivo
contido nos eventos. No 3° movimento da Sonatine de Ravel, por exemplo, Jodo comentou
que algumas partes pareciam-lhe mais amaveis, outras incisivas, e até mesmo misteriosas.
Assim, ele mobilizou, juntamente com as estruturas melddicas, ritmicas e harmonicas, a
compreensdo sobre 0s esquemas estruturais das partes em termos de disposicdo formal dos
eventos, demonstrando dominio técnico sobre a terminologia empregada. Nesse sentido,
sua concepcéo de forma musical vai de encontro com aquela definida por Lester (1989), na
qual forma musical refere-se as unidades que surgem da combinacdo de todos os aspectos
de uma composicdo: delineamento dos temas, estruturas melddico-harménicas,
movimentos tonais, fraseados, texturas, por exemplo.

Jodo mobilizou procedimentos relativos a execu¢do motora dos movimentos
instrumentais em termos de:

- dedilhado funcional (JCE2, p. 14-16);

- acdo deliberada sobre certos musculos para a execucdo de certos tipos de
movimentos (JCE4, p. 3);

- flexibilidade nos movimentos rotacionais de pulso e de braco (Observacdo de
performance. Vide DVD 2, faixas 6 e 10, por exemplo);

- caracterizagdo dos tipo de gestos fisicos contidos nos movimentos dos arpejos
(JCE2, p. 12);
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- nocao sobre a necessidade de diferenciar toques (legato e pianissimo) em funcéo
das exigéncias estilisticas (JCE4, p. 4);

- acdo pianistica,®® eventualmente estimulada pelo peso do braco e do corpo em
detrimento de mecanismo digital (Observacao de performance. Vide DVD 2, faixa 8).

Assim, do ponto de vista instrumental, Jodo demonstrou ter um relativo dominio do
conhecimento pianistico. Em situacdo de performance, a gama de toques compreendeu a
mobilidade dos movimentos digitais, além da flexibilidade dos movimentos de pulso e de
braco. Isso garantiu-lhe fluéncia instrumental, desde que a peca estivesse vencida em termos
de coordenagdo dos movimentos em nivel basico de compreensdo musical. Exemplos
puderam ser observados na performance do 1° movimento da Sonata de Beethoven ou no 1°
movimento da peca de Schumann desde o primeiro o registro (Vide DVD 2, faixas 9 e 2,
respectivamente). Assim, Jodo mobilizou procedimentos relativos & execugdo motora dos
movimentos instrumentais.

Por outro lado, nas entrevistas por estimulacéo, Jodo foi bastante critico com relacéo a
seus movimentos fisicos na performance. Em sua auto-avaliacdo sobre os produtos das
entrevistas, ele abordou a relagdo dos gestos fisicos instrumentais com a qualidade sonora
obtida nos eventos musicais que executava. Por exemplo, na observacédo do 1° registro do 1°.
movimento da Sonata de Beethoven, sua constatacdo foi que baseando-se em seus gestos
fisicos, esses ndo seriam capazes de garantir uma sonoridade adequada que certos eventos
necessitariam. Sua apreciacdo foi de que todos os eventos apresentavam um mesmo gestual, e
por isso, estariam carentes de refinamento de dindmica (CCEstl, p. 6). Poderia ser
argumentado ainda que esses gestos instrumentais estavam carentes de refinamento artistico-
expressivo.

Portanto, Jodo mobilizou também a dimensdo do conhecimento técnico-instrumental
em termos da necessidade de toques diferenciados para atingir a qualidade expressiva
especifica. Essa nocdo, entretanto, demonstrou ser mais um conhecimento factual das

possibilidades técnico-pianisticas do que em termos procedimentais.

% Aco pianistica, segundo Povoas (2002), é uma atitude criativa “e interpretativa construida através do
processamento das questdes envolvidas na musica, selecionando, coordenando e realizando tanto os elementos
da construgdo musical, quanto os movimentos que os realizam (p. 68).”
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5.5.4 O aprofundamento ao longo da preparacao.

O nivel de aprofundamento atingido na preparacao das obras ao longo do semestre foi
distinto para cada uma. Indubitavelmente, Jodo teve um grande desafio: um programa extenso
e complexo, com trés obras totalmente novas em seu repertdrio. Com a Sonatine de Ravel,
Jodo parece ter conseguido uma primeira aproximacdo da peca que lhe permitiu sentir a
complexidade de sua linguagem, principalmente, em termos da especificidade da escritura
pianistica. O Carnaval de Viena de Schumann foi a peca que teve a maior dedicacdo do
semestre, em fun¢do da audicdo tematica. As duas primeiras pecas dessa obra foram aquelas
em que Jodo pbde demonstrar maior controle técnico e refinamento expressivo. Na Sonata de
Beethoven, o desafio e aprofundamento foi também diferenciado entre os movimentos. Os
dois primeiros movimentos foram mais aprofundados que os outros, por exemplo.

No repertério como um todo, os primeiros movimentos de todas as obras,
provavelmente por terem sido primeiramente abordados, atingiram um nivel de refinamento
instrumental superior aos demais movimentos. Embora a literatura considere que o tempo de
pratica seja um fator relevante para o refinamento de um instrumentista (ERICSSON et al,
1993; SLOBODA et al, 1996), pesquisas com profissionais demonstram que a preparacao da
peca envolve uma complexa rede de estratégias de pensamento e de reflexdes durante as
situacdoes de performance que tomam quase a metade do tempo de pratica sobre a peca (vide,
por exemplo, Chafin et al (2003)). No caso de Jodo, 0s primeiros movimentos acabaram
recebendo aparentemente maior dedicacdo, de forma que seu dominio instrumental do
repertdrio foi decrescente, comparando os primeiros movimentos com os Ultimos. Jodo, com
relacdo ao 3° movimento da Sonatine de Ravel, chegou a comentar que estava “molto
intranquilo” e “grosseiro” (CEEst2, p. 21) em decorréncia de ter retardado sua dedicacao a
esse movimento.

Contudo, cabe ressaltar que Jodo sentiu-se, de maneira geral, satisfeito com o nivel
atingido na performance dos movimentos lentos. Por exemplo, considerou que o Romance foi
0 ponto alto de sua apresentacdo e mesmo concentracdo no recital (CEEst1, p. 16. Vide DVD
2, faixa 6). No Adagio com molta expressione da Sonata de Beethoven, salientou o
refinamento expressivo ai atingido (CEEst1, p.16. Vide DVD 2, faixa 10). O 2° movimento da
Sonatine de Ravel foi uma peca que alegou ter “investido bastante” em termos de refinamento
expressivo e que no momento do registro na entrevista, esse aspecto ja era evidente (CEEst2,
p. 21. Vide DVD 2, faixa 15). Na entrevista de estimulagdo, comentou que recordava ter se

sentido a vontade durante aquela performance na quarta entrevista.
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A prética instrumental para Jodo, ao longo desse semestre, pareceu desempenhar mais
um papel de formacdo que propriamente de realizacdo. A preparacdo do repertorio ao longo
do semestre pareceu funcionar como um meio de acumulo de experiéncias pessoais, em
termos de convengbes estilisticas, de possibilidades instrumentais de realizagdo,
independentemente de serem plenamente atingidos ou ndo. Entretanto, é preciso ponderar que
quanto maior o acumulo de experiéncias de realizacdes qualitativamente diferenciadas tem-se
potencialmente maior chance de alavancar com mais facilidades resoluc@es de problemas em
outros contextos.

Sua postura critica durante as entrevistas de estimulacdo de recordacdo, tratou de
aspectos vinculados a necessidade de mudanca de perspectiva nas situacdes de pratica no
balanco entre exceléncia técnica e refinamento expressivo, e, com relacdo a percepgao sobre a
relativa insuficiéncia de controle na manipulagdo do tempo dos eventos musicais. Jodo
considerou-se preso a ldgica do andamento sobre os eventos, percebendo néo ter conseguido
ser efetivo nas manipulacdes do tempo na expressdo desses eventos, na maioria das pecas que
preparou. Efetivamente, em sua performance, suas preocupacdes pessoais pareceram sempre
muito mais voltadas a um nivel intermediario de compreensdo ritmica, ou seja, sua
performance demonstrou uma compreensdo de estruturas ritmicas com pouca manipulacao
sobre a organizacdo temporal dos eventos. A escolha de um andamento ainda pareceu estar
muito vinculada a uma manipulacdo em niveis pessoais de habilidade de expressdo pianistica.
Jodo pretendeu dominar instrumentalmente as pecas, e ndo conseguiu ter ainda preocupagéo
de combinar capacidade de performance com a intencdo manipulativa sobre o tempo dos
eventos.

Jodo somente percebeu o aspecto da necessidade de maior controle na manipulagédo do
tempo dos eventos durante as entrevistas de estimulagdo (CCEstl, p. 17). A manipulagdo do
tempo € considerada, na literatura, como um fator de conhecimento instrumental. Neuhaus
(2002), abordando as qualidades expressivas do ritmo na mdsica tonal, faz uma analogia entre
as qualidades do ritmo com o pulso de um organismo vivo. O pulso de qualquer pessoa
saudavel é regular, mas acelera-se ou desacelera-se sob o stress da experiéncia fisica ou
psicoldgica. Clarke (1988; 2006), discutindo pesquisas sobre principios generativos de
expressao, considera que a manipulacdo do tempo € um dos fatores expressivos essenciais na
interpretacdo pianistica. O aspecto da manipulacdo do tempo surgiu para Jodo somente na
etapa de estimulacdo, demonstrando mais uma vez uma caréncia de percepgéo
suficientemente desenvolvida durante as situacdes de performance, capaz de auxiliar a

aprofundar os produtos da pratica.
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A pratica de Jodo, indubitavelmente, pareceu ditada por sua concep¢do de
conhecimento musical. Para ele, conhecimento acabou sendo associado, preliminarmente, ao
conhecimento académico do musico profissional. Assim, por um lado, Jodo condicionou

conhecimento musical a habilidade de extrair um sentido de uma partitura, para se expressar:

A partir do conhecimento tedrico basico, saber inter-relacionar tudo, e fazer com que
todas essas informagdes ajudem na expressdo da mdasica, (...) que te ajude a te
engajar mais emocionalmente na musica, porque a primeira rea¢do de quem néo tem
conhecimento [notacional] ... Isto aqui sdo s6 notas [na partitura]... A musica que
eu conheco, a masica popular é melhor, porque aquela tem emogéo. Conhecimento
é realmente saber inter-relacionar todas essas informacdes para entender musica e
saber expressa-la. A emocdo, na verdade, antes de tudo isso, entra como pré-
requisito para a musica (JCEEst3, p. 11).

Por outro lado, Jodo referiu-se aquilo que compreendia como génese do conhecimento
humano. Essa perspectiva, para Jodo, ndo se encontrava muito nitida, e ele mesmo pareceu ter

consciéncia disso:

Antes de tudo isso, vem a parte sensorial, ou sei |4, a prépria reacdo ao som. Sé que
eu falei um monte de analise antes. Agora, eu estou querendo pegar no meio. Muitas
vezes, 0 conhecimento ndo parte [da raz8o] ... muitas vezes isso aqui sdo ferramentas
padronizadas. As vezes, o conhecimento parte da intuicdo. Ou descubro alguma
coisa nas obras, justamente ao acaso também.(...) [A gente conhece] a superficie da
obra, alguns aspectos dela, agora outros, s a intuicdo (JCEEst3, p. 12).

Esse depoimento demonstra também um certo enigma em abordar algo tdo complexo
como o conhecimento humano. No primeiro depoimento, Jodo associou conhecimento
musical a um acumulo de informacdes e o “saber inter-relacionar as informacgdes para
entender e expressa-los” (op. cit), valorizando nessa informacdo a proficiéncia notacional.
Jodo, ao abordar a natureza do conhecimento como génese, traz uma perspectiva que, de certa
forma, vai na direcdo da sua abordagem da preparacdo do repertorio. Nos momentos iniciais
da preparacdo, ele tem ferramentas padronizadas que sabe usar e manipular. Para avangar a
preparacdo, momentos de intuicdo vao passar a ser relevantes em contraposicdo com a
sistematizacdo e o gerenciamento pessoal sobre as situac@es de pratica. Seu conhecimento
musical nas situacdes de aprofundamento na preparagéo, sustentam sua préatica ainda de forma
um tanto enigmatica, e a crenca sobre 0s pensamentos intuitivos podem estar alimentando
esse posicionamento.

Em suma, Jodo dispds de grande facilidade e mesmo dominio instrumental na
preparacdo de seu repertdrio. Além disso, ele apresentou uma capacidade de compreensdo

I6gico-racional bastante desenvolvida que lhe facilitou a leitura instrumental, compreensédo
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estrutural e, provavelmente, memorizacdo das pecas. Nesse nivel, ele demonstrou autonomia
para identificar e resolver problemas da pratica. No entanto, a pratica de Jodo, como um todo,
careceu ainda de gerenciamento, para suplantar as exigéncias contextuais das pecas em
preparacdo. Aliado a isso, sua percepcao-em-ac¢ao sobre os produtos durante as situacoes de
pratica demonstraram-se ainda insuficientes, de forma que esta ndo lhe auxiliou na supervisao
e monitoramento dos produtos da pratica. A mobilizacdo de conhecimentos musicais por Jodo
mostrou-se distinta durante a preparacdo: no inicio, a mobilizacdo de conhecimentos
estruturais sustentou sua prética de leitura, compreensdo e coordenacdo instrumental das
pecas; e no aprofundamento, restringiu-se a um dominio de exceléncia instrumental, fazendo

com que os fundamentos tedricos deixassem de existir como elementos de reflexao.
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6 SERGIO CANIGRO: O BACHARELANDO DE FIM DE CURSO

6.1 A Trajetoria de Sérgio

Sérgio Canigro é natural do interior do Rio Grande do Sul. Desde os oito anos de
idade manifestou interesse em estudar piano, mas somente com 11 anos iniciou seus estudos
de musica em teclado eletronico, onde aprendeu a ler em clave de sol e a fazer
acompanhamento por cifras. Aos 13 anos comecou a ter aulas esporadicas de piano. Com 14
anos, decidiu dedicar-se ao piano, mas tinha de praticar na casa de sua professora. Somente
aos 15 anos ganhou um piano e pode comecar, entdo, a estudar piano de “maneira ideal, em
casa... tranquilamente” (SCE1, p.1). Desde essa época sentiu que seu desejo era estudar
musica.

Desta fase inicial, Sérgio recorda das dificuldades na leitura em clave de fa e na
coordenacdo das maos, pois sentiu que o piano era muito mais exigente que o teclado. Ainda
em sua terra natal, por indicacdo de sua segunda professora de piano, comecou a estudar
rudimentos tedricos sozinho, através do livro de Bohumil Med. Ao final dos seus 15 anos,
sentiu que precisava estudar na capital para poder melhorar seu préprio nivel. Foi assim que
teve sua terceira professora de piano, que lhe orientou até a entrada na Universidade.

Sérgio considera que a professora de Porto Alegre foi fundamental para a sua

formacéo prévia a Universidade:

Hoje, eu acho que muito mais do que passar conhecimentos, ela me deu motivacao...
0 apoio, uma coisa quase maternal com os alunos, que talvez compensou a falta de
conhecimento objetivo da musica. Primeiro foi isto. E, segundo, que ela deu uma
total liberdade de expressao! (...) Eu acho que ela sempre tentou puxar, pelo menos
de mim, este desejo de expressdo artistica. No comeco, quando eu ainda tinha aulas
com ela, eu ficava um tanto sem controle. S na faculdade eu comecei a controlar
essa expressao, através da teoria e da técnica (SCEL, p. 5).
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Sérgio parece ter sofrido influéncia dessa sua professora, antes de seu ingresso na

Faculdade, principalmente no que se refere a valorizacao da performance como meio de

expressao pessoal®’.

A aproximacdao de Sérgio com a Musica trouxe a oportunidade de vivenciar um mundo
muito particular. Ao mesmo tempo, foi através da prdépria musica que teve de aprender a se

relacionar com 0s outros:

Por volta dos meus 14, 15 anos, (...) a misica era um mundo particular, um mundo
meu, tanto que quando eu comecei a ter contato com outros estudantes de musica, eu
me sentia invadido nesse mundo. Eu me lembro do choque que eu levei a primeira
vez que tive de tocar mdsica a quatro maos. Eu nunca tinha tocado com ninguém.
Vivia naquele mundo. Dali, tu tens que se confrontar com idéias diferentes, niveis
diferentes, e isso foi um choque para mim. A mesma coisa quando eu entrei na
Faculdade. Claro, foi um processo em que eu fui me abrindo. Tem de se abrir, é
necessario, ndo adianta viver num mundo fechado. Em Mdusica sempre temos que
estar em contato com outras pessoas, € essa competitividade talvez te motive. (...)
Esse ambiente, 0 ambiente musical, acho que ¢ talvez muito mais importante, mais
definidor que o estudo individual (SCEEst2, p. 13-14).

Na descri¢do acima transparece um aspecto do estudo do piano, que é o de mundo
quase que isolado que a prética instrumental exige e mesmo incentiva.®> Na experiéncia

musical prévia a Universidade, Sérgio sentiu algumas lacunas:

Quando eu entrei na faculdade havia coisas basicas que eu ndo sabia. (...) Percepcéo,
solfejo... tudo isso eu ndo tive. Eu estudava mdsica de uma maneira muito intuitiva.
Por ndo ter uma base tedrica, por ndo ter uma percep¢do desenvolvida. Era tudo
muito intuitivo. Essa intuicdo, por exemplo, na hora de eu memorizar uma peca, era
uma coisa meio sofrida... porque tu ndo tem padrfes claros na cabega, vai muito na
intuicdo e dai gerava um certo stress. Claro que tem gente que ja faz isso mais
naturalmente. Eu tive que trabalhar e na faculdade eu trabalhei isso. Ou talvez
tivesse algumas facilidades, mas faltava um estimulo, que eu néo tive (SCEL, p. 6).

Sérgio ingressou no Curso de Bacharelado em Piano aos 17 anos. A compreensdo de
estruturas ritmicas foi uma das dificuldades bastante trabalhada: “Eu senti que era uma
deficiéncia minha, essa coisa do ritmo, (...) e dai eu fiquei estudando aquilo até dominar os

81 Gembris e Davidson (2002) argumentam que os professores tém um papel 4o importante quanto os pais, n4o
somente porque eles transmitem habilidades musicais, mas também porque eles influenciam, em maior ou menor
grau, gostos e valores de preferéncias musicais.

%2 Tal postura que preza um mundo particular pode também ser interpretada como introspectiva. Kemp (1996)
mostrou que a insercao de jovens musicos em um meio mais amplo que aquele com o qual até entdo conviveram,
pode levar a uma certa introspecdo totalmente diferenciada de timidez. Segundo esse autor, 0 aspecto mais
prevalecente na introspecdo de jovens instrumentistas € um significativo nivel de auto-suficiéncia conectado a
um elemento de distanciamento que acaba sendo fomentado pela propria pratica.
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padrdes ritmicos (SCE4, p. 7).” Hoje em dia, Sérgio sente que dificilmente tem problemas
ritmicos ou, caso existam, ndo demora em resolvé-los. Da mesma forma, considera que
raramente 1€ uma nota errada, e quando isso acontece, ele mesmo percebe gue se enganou.

A experiéncia universitaria trouxe a oportunidade e a abertura a perspectivas, até

entdo, inexistentes:

Eu acho que a Faculdade foi fundamental, ndo tanto pelas aulas em si, mas o contato
com colegas te leva a pensar, a [possibilitar] trocas de material. Por exemplo, eu
nunca teria tido acesso a tantas gravacoes de Glenn Gould, tantas fitas de video, se
eu ndo tivesse conhecido um colega meu (...), ele tinha todas essas fitas. Se eu ndo
estivesse na Faculdade, tendo somente aulas particulares, eu estaria num mundo
fechado (SCEEst2, p. 13).

Ao longo de sua formacdo universitaria, Sérgio sentiu falta de “intercambio” entre as
disciplinas, uma vez que os conteldos foram dados segmentados, sem existir mencdo a
potenciais pontos de conexao entre as diversas disciplinas. Para ele, musica ndo poderia ser

ensinada de forma segmentada. Sua justificativa é historica:

No tempo de Bach ndo existia a cadeira de Harmonia, ou Contraponto, ou a
disciplina. Eles ensinavam e aprendiam composi¢cdo na pratica. Bach ensinava 0s
filhos e os alunos a compor, e a partir desse exercicio eles comecavam a entender
musica profundamente... (...) [Na faculdade,] Harmonia estd muita isolada de
Contraponto. E é uma coisa s6, ndo adianta. Chopin, por exemplo, ndo teve aula de
Harmonia, se teve, foi Contraponto (SCEEst2, p. 15).

Entretanto, admitiu que ao longo de sua formagdo académica, dedicou-se muito pouco
as disciplinas teoricas. Apesar disso, sente que a disciplina de Percepcdo Musical foi
fundamental, pois depois que comecou a fazé-la, “a mudanca na maneira que comecgou a fazer
e a entender musica foi dréstica” (SCEEst2, p. 11). A relevancia disso foi tanta que mesmo
apos té-la concluido, continuou a pratica-la com software via Internet.

Com relacdo as demais disciplinas tedricas comentou:

Histdria da Musica, quando eu entrei na Faculdade, era um contetdo que eu ja tinha
claro na cabega. Tudo bem, eu fui tendo algumas visGes diferentes, mas o basico ja
estava todo bem [solidificado] na minha cabeca... Diferente dessas cadeiras teoricas,
como Harmonia, Contraponto, porque Historia da Musica era a GUnica matéria que eu
tinha acesso na minha realidade. E literatura histérica na verdade. N&o entra em
campos tdo especificos, tdo tedricos, como Contraponto e tal. Contraponto talvez
[ajudou]... obviamente, a ouvir polifonicamente. Mas & um raciocinio, em termos de
(...) tensdo entre as notas, que vai desembocar na Harmonia... Por isso que eu falo
que nao [sinto] muito dividido... Uma Fuga, por exemplo, mesmo que seja uma obra
polifénica, tem uma estrutura harménica (SCEEst2, p. 14).
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De Harmonia, Sérgio considerou que em funcdo de ter havido muitas mudancas de
professor, acabou se dedicando muito pouco. Por isso mesmo, sentiu que ndo teve interesse
para estudar e ndo absorveu tudo que deveria. Ja Forma e Analise Musical, lembra-se que
havia grande interesse em compreender uma peca musical claramente desde o comeco da
Faculdade, tendo inclusive iniciado a desenvolver um pensamento analitico antes mesmo das
disciplinas comecarem (SCEEst2, p. 10).

Para Sérgio, a compreensdo musical estd conectada ao conhecimento de padroes, e

esse aspecto foi fundamental em sua formagéo académica:

Para mim, a musica é feita de padrdes (...) quanto mais essas coisas estdo
padronizadas na minha cabeca, mais simples vai ser estudar uma nova peca, porque
tu vais ver que tem padrdes claros sempre (...). Padrdes ritmicos, padrées melédicos,
padrdes harménicos. (...) Por exemplo, quando eu comecei a estudar mdsica, eu ndo
identificava nem um padrdo basico da musica ocidental que é tdnica, dominante,
tonica. Era totalmente intuitivo (...). E durante a Faculdade, o que é que a gente
estuda? Para mim, € (...) o entendimento desses padrdes, ocorréncias: a repeticdo de
padrdes e variacdes destes padrdes (SCE4, p. 8).

Apesar de assumir a importancia fundamental de estruturas basicas em sua formacéo,
ele pondera gue ndo se pode exagerar o enfoque sob o aspecto estrutural. 1sso porque em um
periodo, apos ter conhecido a modelo de Schenker, ele acabou ficando um pouco céptico com
a perspectiva da reducédo do todo a uma estrutura fundamental:

Essa coisa de querer padronizar tudo, simplificar tudo a um esqueleto basico (...)
parece que faz tu perder a magia da propria masica em si. Como intérprete, na minha
cabeca, tenho que ter claro essas estruturas basicas, que tem que sustentar toda a
construcdo. Mas no final, o que se vé € a fachada do prédio, ndo as colunas que
sustentam... (SCE4, p. 8).

Para Sérgio, a descoberta do pensamento analitico ajudou bastante e trouxe uma nova
visdo de masica. Entretanto, hoje em dia, ele procura refletir sobre como integrar, em sua
performance, os aspectos identificados na obra, de maneira que eles tenham “uma maneira
mais organica em relacéo ao produto final (SCE4, p. 9).”

Sérgio considera que ndo dispde de um repertdrio extenso, em funcdo tanto de seu

tempo de estudo como da afinidade com as pegas que estudou:

Eu tenho um repertdrio pequeno (...), em relacdo ao tempo de estudo... Eu nédo
estudei muitas coisas, ou eu até estudei, mas o nivel de qualidade ndo era tdo bom
assim. Muitas coisas que eu estudei eu ndo gostava de estudar, entdo, sdo poucas
realmente que eu me afeicoei. (...) Eu, até o ano passado, s6 aprendi repertorio novo,
continuamente (...) Eu tinha que ter experiéncia com varios compositores, diferentes
escritas pianisticas mesmo... E agora, que eu estou mais maduro, eu estou
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comegando a retornar, revendo coisas, até no sentido de perceber o meu
desenvolvimento... Em relacdo a quando eu toquei a peca e como eu tocaria ela hoje
(SCEL, p. 10).

Em termos de performance, prefere o trabalho solo: ndo gosta de acompanhar e se
interessa pela musica de camara somente com aqueles pares com que encontra liberdade e

afinidade para o entendimento mutuo:

E porque mdsica de camara ndo é simplesmente mlsica. E uma relacdo social,
humana. Eu, por exemplo, ndo gosto de fazer musica de cAmara com quem eu nao
me dou bem, ndo tenho afinidade. Ja fiz e ndo é uma boa experiéncia.(...) [E] quando
ndo ha uma boa relacdo, fica dificil de conversar, porque... sdo pessoas tocando,
porém tem de soar como uma coisa sO. E para isso, tem que se conversar (...) ou se
entender musicalmente (SCEL, p. 4).

Sérgio participou de quatro Concursos de Piano, trés deles no interior do Rio Grande
do Sul. Dois desses concursos ocorreram antes de entrar na Universidade, e de um deles
inclusive, lembra-se que foi eliminado. Sérgio considera que isso foi um choque, mas que ao
mesmo tempo serviu para mostrar que precisava melhorar muito. Com 19 anos de idade,

VeNceu um concurso no interior:

Em 2002, eu fiz de novo esse concurso, e ganhei. Até foi legal, porque eu ganhei em
uma categoria acima da minha. Eu tinha 19 anos e ganhei na [categoria] acima de
20. Era um concurso pequeno, mas isso ai, na época, me influenciou muito,
pessoalmente... eu valorizo muito. Foi importante para mim (SCEEst2, p. 2)!

Durante sua formagdo académica, teve oportunidade de ser selecionado em concurso
de jovem solista de orquestra.
Sérgio sente-se influenciado por pianistas profissionais e valoriza, especialmente,

observar como “exploram o piano”:

Para mim, com todo o respeito aos professores, mas 0 que mais me ensina, onde eu
mais aprendo é em gravacdes... E em video! Analisar técnica. Maneira de explorar o
piano, porque, as vezes, os professores ndo ensinam isso (...) Nossa, [ja assisti]
muita coisa! Horowitz — tenho tocando um Concerto de Mozart. O Glenn Gould,
assisti a maioria dos videos que ele fez. Ele fazia aqueles programas de televis&o.
Acho que eu assisti umas 10 fitas. Foi uma grande influéncia ha um tempo atras (...)
Até essa questdo tedrica mesmo. Porque ele era um que pensava muito a musica. E é
totalmente orgénico com o que ele fazia, com o resultado que ele obtinha (SCEL, p.
13).

Seu discurso é repleto de alusdes a pianistas profissionais:
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O Pogorelich (...) sente bastante as linhas, com a respira¢do, com o corpo. (...) Em
audio vocé ouve a respiracdo dele. Os Preludios de Chopin, é tudo muito assim
[inspira], sabe? E a maneira que ele sente a misica no corpo, e por isso que é t&o
expressivo, eu acho. (...) Uma coisa que o Arnaldo Cohen falou num Master Class
(...) para sentir a musica com o corpo. Tudo bem! Tem pianistas que ndo sentem
tanto assim. Sei 14, a propria Martha Argerich. Ela toca de uma maneira muito
mais... ndo € que ela ndo faga as linhas, ndo é isso! Mas, a maneira dela tocar ¢é
muito mais relaxada em comparacdo com a do Ivo Pogorelich. Ele até parece tenso
tocando (SCEL, p. 11-12).

Para Sérgio, misica € um meio que encontrou para expressar-se artisticamente:

Eu valorizo muito mais o impulso artistico do que simplesmente o impulso musical,
sabe? Se eu ndo estudasse Musica, acho que eu ia me dedicar... sei 14, as Artes
Plésticas, qualquer coisa desse tipo. (...) Eu sempre tento buscar uma coisa mais
ampla, e que vem desse impulso criativo, desde crianca, de fazer coisas nesse
sentido. Por isso que (...) eu tive esse interesse pela Arte em si, ndo simplesmente
pela MUsica, sabe? Musica foi um meio que eu encontrei, ou que a vida me levou de
fazer Arte, mas... Tanto que, até essas coisas, como conhecimentos musicais
especificos: por exemplo, Harmonia, as vezes eu ndo tenho um dominio tdo grande,
porque as vezes eu ndo me preocupo tanto assim com a questdo técnica, do
conhecimento especifico. Eu fico pensando, as vezes, de maneira mais ampla, na
expressao artistica (SCEEst2, p. 18).

Por essa razdo, em termos de intérpretes, Sérgio prefere mais pianistas que sao
“criativos”, como Glenn Gould ou Pogorelich, porque usam sua criatividade ao tocar. Nesse
sentido, seu conhecimento musical tem uma dimensdo “que visa mais a interpretacdo, mas
ndo busca entender de onde, [e] como aquilo foi feito” (SCEEst2, p. 17).

Ele concebe sua forma de inteligéncia como sendo mais artistica do que ldogico-
matematica, e explica que é por esse motivo que fala em “linhas”. Assim, ele enfatiza: “O
meu caminho é muito mais esse expressivo, que veio através do desenho. Por isso que eu falo,
as vezes, de linhas. Essa é a maneira que eu penso masica. Tem gente que pensa de uma

maneira muito mais matematica (SCEEst2, p. 18).”

6.2 Caracteristicas de sua pratica de estudo

Ao abordar aspectos peculiares em sua pratica de estudo, Sérgio comentou: “Olha, eu
ja tive vérias maneiras, eu fui aprendendo, [pois] a gente tem que aprender a estudar, nao
adianta, ndo nasce sabendo estudar... Na verdade, o saber estudar se reflete na hora de tocar.
Quanto melhor tu sabes estudar, melhor tu vais tocar, eu acho (SCEL, p. 7).” E mais tarde, ele

complementou:
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Eu ndo acredito que em Musica, tenha... ‘eu td quase la’. Para mim, ou resolve ou
ndo chegou ‘I&’. Porque quando resolve, tu sabes. (...) Por exemplo, cada vez mais
eu estou estudando, e esta ficando cada vez mais facil estudar piano.(...) Mas no
comego, ndo! Era dificilimo tocar piano antes... Eu sofria para tocar uma peca. 1sso
ai que eu acho que é o estudo. Trabalhar para que as coisas se tornem faceis (SCE4,
p. 16-17).

Sérgio lembra que no inicio da faculdade praticou mecanismos pianisticos

tradicionais:

Ah! No inicio da faculdade, eu fazia umas escalas de Cesi, que ia modulando assim,
de D6 M, Ré b, que ia pelos 24 tons. Eu fiz quando entrei na faculdade e me ajudou.
Mas, na época, eu achei que ndo tinha adiantado muito. Eu fiz o Hanon bastante,
todos os exercicios, os principais. Na verdade, eu percebi que as coisas ndo iam por
aquele caminho... Eu tinha que resolver as coisas de uma maneira um pouco mais
objetiva e mais musical. As vezes é muito mais simples do que a gente imagina, s6
tem que usar a cabeca em vez de ficar um dia inteiro num Hanon... Até ajuda... No
caso, ajuda com um certo prazo, tu pega um pouco mais de agilidade, mais
sensibilidade na hora, mas depois passa, nao € algo que fica incorporado (SCEEst2,
p.1-2).

Embora tenha realizado mecanismos instrumentais no inicio da faculdade, e mesmo

tenha sentido que isso lhe ajudou muito na época, pensa ndo ser mais tdo importante em sua

63
l.

pratica atual.” Na prética do repertorio, Sérgio prefere centrar-se no dominio de uma obra:

Eu ja tentei, em alguns semestres da Faculdade, pegar todas as pegas, e todos os dias
estudar tudo, e trabalhar uma pagina por dia de cada uma, crescendo para que no
final do semestre eu chegasse num ponto... e para mim ndo funciona, eu me perco,
ndo me foco. Na minha opinido, nés podemos chegar em um nivel técnico e musical
no qual temos a capacidade de aprender uma obra em um dia apenas, dependendo da
duracdo e dificuldade. Claro, ndo é nada facil! Mas tem grandes musicos que
conseguem, e € neles que me espelho (SCE2, p. 5).

Sérgio comeca a estudar uma peca em andamento lento “para entender os
movimentos (SCE4, p. 9).” Gosta também de estudar com metrdnomo, embora demonstre

uma certa preocupacdo com esse tipo de abordagem:

Eu tenho, as vezes, a mania de ficar com o metrdnomo e ir acelerando... e essa
semana eu estou estudando sem metrdbnomo. Me obriguei a estudar sem metrénomo
nenhum... E funciona muito para mim. Eu estou percebendo que eu tenho que
reavaliar o uso do metrénomo... (SCE4, p. 9-10).

83 Pesquisas tém demonstrado que a realizacdo de mecanismos instrumentais encontra-se presente na pratica de
jovens instrumentistas. Hanischmacher (1997) denominou tal atividade como um fator basico da pratica,
funcionando como exercicios de aquecimento para manutencdo técnica de programas motores. McPherson e
McCornick (1999) em sua survey com 199 estudantes de piano de nove a 18 anos, consideraram que a préatica de
exercicios técnicos formais parecia garantir maior nivel de confianca aos estudantes.



184

A utilizacdo do metrénomo evidencia um tipo de estratégia de pratica para Sérgio,
mesmo que ele sinta a necessidade de redimensionar a forma de sua utilizaco.®*

Ultimamente, seu estudo diario de piano sofreu modificagdes em termos de tempo de
pratica. Atualmente, seu tempo de préatica oscila entre duas a cinco horas por dia. Além disso,

explicou:

Eu estou tentando, e acho que estou conseguindo, cada vez estudar menos, mas mais
concentrado. Eu ndo estou querendo mais ficar tocando, tocando. (...) Eu comecei a
revisar como tocar, e hoje em dia, eu estou (...) gastando bem menos energia em
tensdo fisica, do que antes. (...) Eu fiquei dois meses, estudando bem pouco, mas
bem concentrado... Eu tenho que cuidar, que quando eu comego a estudar demais, eu
comego a fazer coisas erradas de novo... As vezes, eu fico uns dias... um ou dois
dias, sem tocar mesmo (SCE3, p.9-10).

Nessa afirmacdo parece que Seérgio comegou a sentir uma necessidade de gerenciar seu
tempo, com vistas a otimizar sua pratica®™. Sérgio costuma alternar estudo diretamente na
partitura e depois no piano. Essa maneira foi abordada durante as dltimas férias, quando
estava fora de seu ambiente natural de estudo e depois continuou a fazé-la quando retornou:

Ah! E outra coisa que eu fiz (...): estudar muito na partitura. Tentar fazer a musica
funcionar na minha cabeca, antes de ir para o piano. Dai, por exemplo, se eu
estudava um dia duas horas no piano, dai de noite eu estudava até mais na partitura...
Tentando entender, ndo tanto para memorizar, mas para entender a musica... (SCE2,

p. 3).

Antes de detalhar esse tipo de pratica, Seérgio explicou: “Para mim ¢ dificil, por
exemplo, pegar uma partitura e ouvi-la internamente. Eu até consigo um pouco, mas fica um

tanto vago. (...) N&o € isso [que eu fago]” (SCEZ2, p. 3). E continuou a detalhar:

O que eu falo é em entender os gestos, as frases e as linhas. Mas isto ndo quer dizer
que eu faco aquelas analises académicas. O que eu tento fazer € simplesmente criar a
concepcdo mais l6gica e musical possivel dentro da minha cabeca, ou seja, pensar
primeiro no que eu quero fazer, para depois sentar no piano. E buscar sentir com o
corpo ou com a mente o significado de um agrupamento de notas, pensando sempre
nos apoios ritmicos e tendo sempre uma dire¢do em mente. (...) Porque no comego
do meu estudo de piano eu ficava tocando, tocando... achando que os dedos iam
saber como resolver! Se a cabeca ndo sabe o que fazer, ndo adianta. Isso ai ajuda
muito tecnicamente também, eu acho. A partir do momento que tu sabes o que vai
fazer, aquilo sai muito mais naturalmente... (SCE2, p. 3).

% Entre as estratégias de estruturacdo da prética de 22 msicos profissionais e 55 estudantes apresentadas por
Hallam (1997b), encontra-se a utilizacdo de metrdbnomo. Nessa pesquisa, um dos instrumentistas considerou,
inclusive, a utilizacdo do metrdbnomo como uma disciplina, que lhe auxiliava a reter sua atenc¢éo e concentracéo
durante a situacdo de pratica. Esse mecanismo foi classificado por McPherson e Zimmerman (2002) como um
tipo de estratégia de auto-regulacao perceptiva da pratica.

% Segundo Barry e Hallam (2002), & medida que musicos adquirem experiéncia, tornam-se mais cientes do
tempo que levardo para aprender uma peca, assim como as estratégias que vao ajuda-los na resolucao das tarefas.
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Ao procurar entender “os gestos, as frases e as linhas”, Sergio privilegia um modo de
praticar que ao mesmo tempo em que tem uma postura analitica, é também bastante funcional,

pois visa a compreensdo e a meta do que deve fazer ao piano, antes de iniciar a pratica

instrumental. Esse tipo de pratica é denominada de préatica mental.®®

Um outro procedimento de estudo que Sérgio vem realizando ultimamente consiste em

pensar na conducao das linhas, em termos de expressao vocal:

E que eu, de uns tempos para c4, comecei a pensar misica muito vocalmente... De
pensar, de solfejar para entender a peca... Eu, em casa, por exemplo, isso aqui
[aponta para a 1? Rapsodia de Brahms, que esta aberta sobre a mesa], eu canto o
baixo para entender... e eu acho que ¢ uma maneira de tu sentir, de tu estar mais
dentro da musica (SCE2, p. 6-7).

Sérgio relatou ainda um tipo de préatica realizada, freqlientemente, durante os
ultimos semestres, e ao qual atribui um progresso em relacdo a sua postura fisica. Trata-se
da observacdo dos movimentos corporais e pianisticos em um espelho que tem em seu

quarto e que colocava, ora do lado direito do teclado, ora no lado esquerdo:

O que me preocupa ali [no espelho] ndo é a musica, e sim a parte fisica. Olho no
espelho como esta a minha postura do tronco, das maos, se 0 pulso estd muito alto,
muito baixo... coisas assim. Isso ai eu estou fazendo h& uns dois anos... E tem me
ajudado muitissimo! (...) Muito dos problemas técnicos que eu tinha, eu resolvi pela
observagdo visual (SCE2, p. 8).

Sérgio também se lembrou e refletiu sobre a maneira de estudar de um profissional e

que teve a oportunidade de observar:

Esses tempos eu fui ao Festival de Campos de Jordao e consegui ficar assistindo ao
Nelson Freire estudar.(...) Tudo o mais lento possivel. Claro, o leigo vai achar que
ele ndo toca nada. Mas quando tu conheces como funciona a coisa... a profundidade.
Ele estuda lentissimo, e as vezes, tu ndo reconheces a musica. SO que, é isso que eu
digo, cada um tem o seu jeito de estudar. Ndo que isso vai funcionar para todo
mundo. Mas € claro que a gente pode pegar alguma coisa disso. Depois que eu
assisti isso, eu comecei a pensar coisas do meu estudo, porque quando se estuda
lento, tu tem tempo para entender o que estd acontecendo... pensar. Claro, depois tu
toca rapido, mas o tocar lento no primeiro momento, eu acho importantissimo
(SCEL, p. 7-8).

% para Kaplan (1987), a pratica mental depender4 basicamente da experiéncia prévia do estudante e de sua
maturidade psicomotora. Pesquisas tém demostrado que a pratica mental inserida na fase intermediaria da
preparacdo de uma peca é tdo eficiente quanto dobrar o tempo de estudo (RUBIN-RABSON, 1941, 1945). De
acordo com a survey de Freymuth (1993), a combinacdo entre pratica instrumental e mental foi considerada
favorével.
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Interessante observar que nessa pratica relatada por Sérgio parece existir uma intensa
concentracdo por parte desse pianista profissional. Para Sérgio, esse fato observado
influenciou em sua préatica posterior, uma vez que lhe auxiliou a “pensar”, ou seja, incentivou-
Ihe a um tipo de postura reflexiva, que por sua vez exige também um adensamento da questdo

temporal pela prépria atitude que busca a compreensao além da prépria concentracéo.®’

6.3 A preparacdo do repertério

A preparacdo de algumas pecas do semestre académico 2005/1 foi iniciada durante as
férias nos meses de janeiro e fevereiro, periodo no qual Sérgio retomou o estudo de quatro
pecas que ele deveria gravar ao final de fevereiro, para fins de exame de selecdo de ingresso
no Mestrado em uma instituicdo norte-americana. Essas obras consistiam no Preludio e Fuga,
BWV 848 em D6 # M, na Sonata Op. 90, em Mi m, de Beethoven, no Estudo Op. 10 n° 1 de
Chopin, e na Rapsddia Op. 79 n° 2 de Brahms. Sérgio escolheu esse repertdrio, totalmente
constituido de pecas anteriormente estudadas, por ter certeza que elas estariam em um nivel
“razoavelmente bom” para fins de gravacéo® (SCE2, p. 2).

Essas quatro pecas foram gravadas em DVD, ao final de fevereiro, antes do comeco do
semestre académico. Sérgio teve que fazer varias tomadas do Estudo de Chopin, 0 mesmo
acontecendo com a Fuga de Bach (SCEEstl, p. 3). Ja a Sonata de Beethoven foi gravada
quase ao final do dia em uma Unica interpretacdo. Essa experiéncia, de retomar pecas
anteriormente estudadas, foi-lhe muito produtiva, pois pode sentir-se mais maduro e com
dominio sobre o qué estava realizando (SCEL, p. 9).

No inicio do semestre académico, Sérgio comegou a Se preparar para o recital no
Museu, que ocorreria em meados de abril. Seu programa para esse recital incluiu o Preludio e
Fuga de Bach, a Sonata de Beethoven, e duas pecas de Brahms: a Rapsodia Op. 79 n° 2, e 0
Intermezzo Op. 118, n° 1. Portanto, Sérgio manteve trés das quatro pecas anteriormente
estudadas, e incluiu o Intermezzo Op. 118 n° 1, que ja havia estudado aos 16 anos de idade (ou
seja, antes de ingressar na Universidade). Durante o semestre académico 2005/01, Sérgio

%7 Na literatura, a concentracéo é considerada uma das caracteristicas da pratica efetiva (WILLIAMON, 2004),
por encontrar-se justamente presente na pratica de profissionais (Vide, por exemplo, CHAFFIN et al, 2003).

%8 Sérgio estudou o Prelddio e Fuga BWV 848 em D6#M antes de entrar na Faculdade, com professor particular,
e posteriormente retomou-o no 2° semestre da Faculdade (SCE2, p. 3). Ja, a Sonata Op. 90, em Mi m, de
Beethoven, em dois movimentos, foi estudada, pela primeira vez para o recital de meio de curso (4’ semestre).
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retomou também a Rapsédia Op. 79, n° 1,°° a Valsa Mefisto de Liszt e o Improviso Op. 142 n°
3 de Schubert. Essa Gltima obra foi a Unica peca totalmente nova estudada neste semestre de
sua formatura.

Na entrevista por estimulacdo, Sérgio trouxe-me espontaneamente dois registros: um
video do recital do meio de curso, e 0 DVD realizado para ser enviado para 0s EUA, gravado
em fevereiro de 2005/1. Esses dois registros foram comentados por ele na ocasido e

permaneceram como documentos para pesquisa.

6.3.1 As (re)leituras no semestre da formatura
O estudo do programa deste semestre de 2005/1 comecou desde as férias de verdo:

O més de janeiro inteiro eu levei lendo, ou melhor, relendo as pecas... Como eram
quatro obras que eu tinha que tocar nesse video, peguei cada semana do més para me
dedicar exclusivamente a uma delas... Como eu tinha aula com [0] Professo[r] uma
vez por semana, a cada semana eu retomava a pec¢a, colocava no andamento e
decorava... Claro, depois tem que amadurecer, tem que refinar e tal, mas o grosso eu
tentava fazer no menor espaco de tempo possivel (SCE2, p. 2).

Sérgio retomou essas quatro pecas durante o més de janeiro, estudando-as, uma a cada
semana, na seguinte ordem: Brahms, Chopin, Beethoven e Bach. Essa ordem escolhida foi
para tentar garantir que iria conseguir apronta-las em tempo habil (SCE2, p. 3).

Em fevereiro, mesmo estando fora de Porto Alegre, continuou o estudo dessas pecas

com vistas a aprofunda-las:

Sé que era complicado, porque eu estava em férias. (...) E eu tinha que arrumar um
lugar para estudar! Isso foi complicado. Em Gramado, em uma semana, consegui
estudar uns dois dias! Mas o que eu gostei de |4 foi essa situacéo de ter que estudar
em pianos diferentes... Tu comegas a ouvir a misica de uma outra maneira! Tu nao
vicias tanto nas possibilidades de um sé instrumento, sabe? O que o teu instrumento
te da... Tu abres a cabeca e vé o que é problema do instrumento que tu estas usando,
e 0 que é realmente problema teu. (...) Era uma sala razoavelmente grande, se
comparada ao meu quarto, que € onde eu estudo normalmente... L4, eu pude pensar
em projetar o som... Percebi que eu estava tocando muito para mim (SCE2, p. 3).

% Rapsédia Op. 79 n° 1 estudou antes de entrar na Universidade, e a de n° 2, logo no inicio da Faculdade (SCE3,
p. 1).
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No depoimento acima, Sérgio demonstra consciéncia e postura reflexiva frente a
mudanca de contexto acustico ocasionado pela amplitude da sala, e que exige uma projecéao
mais intensa do som.”

Nesse periodo, seu estudo foi mais concentrado e em menor nimero de horas. Na
praia, conseguiu uma igreja para estudar durante as manhds. Nessa época lembra-se que
estudava muito fora do instrumento e que isso foi muito importante para a compreensdo e
aprofundamento de detalhes dessas pecas. O objetivo principal desse estudo era de
compreender a masica através da partitura: os gestos, as frases, as linhas a serem feitas e 0
sentido formal. Fora do instrumento, Sérgio descobriu muitos problemas e buscou soluciona-
los “fazendo funcionar” na sua mente, antes de ir para o piano. Além disso, ele sentiu que esse
tipo de estudo auxiliava a decorar (SCEZ2, p. 2-3).

O Improviso Op. 142 n° 3 de Schubert, Unica peca totalmente estudada a partir desse
semestre, comecou a ser estudado em meados de abril. A peca, que compreende um tema e
cinco variacdes, foi lida durante uma semana. Nessa semana de estudo, Sérgio dedicou-se
mais as primeiras variacdes. A partir dessa primeira semana de leitura e de reconhecimento,
as variacOes continuaram sendo estudadas esporadicamente.

A Rapsédia Op. 79 n° 1 foi retomada em inicio de maio. Nessa época, Sérgio

comentou:

Eu retomei ela (...) na Gltima quarta-feira. Dai eu reli ela toda, naquele dia, revisei os
dedilhados... Na quinta, eu comecei a estudar com metrdbnomo, devagar, inteira. Na
sexta, eu acho que eu fiz a mesma coisa. E dai no sabado, eu toquei uma vez, e no
domingo, eu ndo toquei ... (...) Até sexta, ndo estava saindo (SCE3, p. 3).

Na etapa de (re)leitura da peca, Sérgio privilegiou a pratica de estudo em andamento
lento e com metronomo. Nessa sua retomada, a constru¢do no instrumento de sua concepgéo

foi tacita:

Aqui [nesta Rapsodia] (...) ndo é um estudo de repeticdo, € mais no entendimento
fisico do que eu tenho que fazer. (...) Nesse caso ai, [nessa semana] eu ndo ouvi
[gravagdes desta peca]... se eu tivesse j& ouvido gravagdes, talvez estaria tocando
melhor.. As vezes sO de ouvir uma gravacdo parece que fica tudo mais facil... [S6
que ] eu ja ouvi muito isso... Até alguns meses atrds eu estava ouvindo gravacdes,
por exemplo, no caso, quando eu estava estudando a outra Rapsddia... sempre
gravam as duas junto, [e] eu acabava ouvindo as duas. Dai, € bem diferente tu ouvir

"0 Existe, na literatura, vérios trabalhos voltados a investigar como a acUstica da sala afeta a qualidade do som
(por exemplo, NAYLOR, 1988; GADE, 1989a, 1989b). Williamon (2004) considera a aclstica da sala como um
fator relevante no contexto, que nem sempre pode ser controlado totalmente pelos instrumentistas. Por isso
mesmo, eles tem de estar preparados para compensar e ajustar qualquer fator atenuante do som causado por
razBes acusticas durante uma performance.
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sem estar tocando... Muita coisa eu ndo me lembro... Seria bom ouvir agora, mas eu
ainda ndo peguei as gravagdes para ouvir... (SCE3, p. 4-5).
No depoimento acima, Sérgio admitiu que a escuta em paralelo com a preparacdo de
pecas ajudou-lhe na concepg¢do musical. Entretanto, seus relatos demonstraram que essas
escutas orientavam-lhe também em termos de possibilidades de resolugdes de problemas

pianisticos:

(...) Foi bom isso, sabado e domingo eu ndo toquei e no domingo eu assisti um
DVD. (...) Até sexta, ndo estava saindo. (...) Dai no domingo, eu vi esse DVD com
Julius Katchen,” (...) um pianista americano que morou na Franca, acho que em
[19]69... E eu fiquei impressionado com a flexibilidade dele [tocando outra peca], é
impressionante. E tu sabes que s6 de ver aquilo, na segunda parece que, de alguma
maneira, assimilei um pouco... (...) De alguma maneira assistir ele no domingo, me
ajudou na segunda, a economizar no esforco... Tocar de uma maneira que eu
utilizasse 0 menos possivel de tensdo (SCE3, p. 3).

Sérgio procurou apropriar-se dos procedimentos observados em profissionais. Em sua
maneira de observar, ele tentou captar o procedimento para facilitar sua propria aproximacao
com a obra em preparagdo. Dessa observacgdo, ele captou o sentido pléstico da flexibilidade
para a realizacgdo dos movimentos. Nessa terceira entrevista, Sérgio demonstrou
instrumentalmente sua compreensdo dessa Rapsodia Op. 79 n° 1 (Vide DVD 3, faixa 5). Ele
iniciou, com certas liberdades de andamento, enfatizando elementos expressivos em cada
parte. Sérgio parecia experimentar o gesto musical, fisico e psicoldgico, ou seja, experimentar
a relacdo da intencdo corporal com a expressédo e comunicacdo dos eventos musicais. Nessa
interpretacdo ja existia compreensao do sentido das partes: 0s contrastes ja estavam presentes,
apesar das liberdades de andamento tenham deixado o todo ainda fragmentado.

Ap0s sua performance ele fez consideragdes sobre os desafios que estava encontrando

durante a preparagao:

Ndo digo que eu consegui... mas eu sempre tento assim, [mostrar] o carater
emocional da peca, (...) buscar o Agitato... Eu acabo achando que eu tenho que estar
agitado. Na verdade, é a musica que tem que estar... Tu tens que ter um certo
controle... Eu me lembro que a primeira vez que eu toquei, eu misturava as coisas,
sabe? Eu ficava agitado e a mlsica ndo saia... cada vez mais eu estou tentando
manter o controle... Claro, ndo tentar me distanciar emocionalmente, mas, conseguir
o equilibrio entre esse controle e o envolvimento com a musica (SCE3, p. 3).

™ Sérgio assistiu esse pianista no bonus do DVD em que Brendel interpreta a Sonata Hammerklavier de
Beethoven (SCE3, p. 3).
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Essas lembrancas de suas primeiras performances acima comentadas surgiram ao

longo de seus depoimentos sobre a preparacdo das pecas, e serdo apresentadas a seguir.

6.3.2 As lembrancgas das primeiras aproximagoes
Sérgio lembrou-se a respeito de algumas versGes preliminares de compreensdo

musico-instrumental da Fuga:

Eu toco isso ha muito tempo.(...) Eu até tinha umas gravagdes minhas tocando isso.
Bah! Horrivel! Essa coisa que eu te falo de fazer as coisas com os dedos, do legato,
a minha técnica ainda ndo estava muito boa, e dai era tudo cheio de buracos, sabe?
Eu tocava as linhas, s6 que tecnicamente [os dedos] estavam muito fracos, e dai as
notas ndo tinham continuidade. Era tudo muito vertical... eu ndo fazia as linhas
horizontais... (SCEEst1, p. 5).

Entretanto, naquela época, suas estratégias de pratica da Fuga ja enfatizavam

exercicios para o desenvolvimento da compreensdo horizontal das vozes:

A primeira vez que eu toquei essa Fuga eu procurei trabalhar o contraste e a
hierarquia das vozes assim: agora vou mostrar so 0 soprano. (...) Dai vem essa coisa
de tu conseguires trabalhar a passagem da melodia entre as m&os. (...) As vezes, para
dificultar, um exercicio, assim, intelectual e musical, era trabalhar: destacar a
inferior e a superior e fazer a outra pianissimo... Eu mostrava sé as duas [vozes
externas] e a outra eu fazia pianissimo, e assim ia. SO que isso ai eu parei de fazer
depois de um tempo. Era um exercicio bom, mas eu parei de fazer, porque tu
comecga a perder um pouco a nocdo do que tu queres realmente... eu ficava muito
indo para um lado e para outro. E [se] perde a concepg¢do do que tu queres como um
todo. Eu ainda acho (...) que daqui a alguns anos posso toca-la muito melhor
(SCEEstl, p. 6).

Nos primeiros produtos dessa Fuga, Sérgio lembrou-se de ter conseguido atingir uma
abordagem mais em plano vertical que horizontal, e isso demonstra a complexidade fisica e
cognitiva da coordenacdo de uma obra musical em textura a trés vozes. Os exercicios
posteriores realizados e acima descritos, enfatizando a percep¢do e a consciéncia sucessiva
das vozes, pareciam visar ndo somente a coordenagdo das vozes, mas, principalmente, a
compreensdo e independéncia de cada voz.

Estes depoimentos, até aqui apresentados, demonstraram suas lembrancas do qué e
como conseguia realizar assim como as maneiras com que praticou a coordenacdo e a
independéncia das vozes. Além disso, eles apontam também evidéncias de que a preparacdo
do repertorio € dependente do nivel de especializacdo do estudante.

Sérgio também lembrou de quando estudou o Intermezzo Op. 118, n° 1, pela primeira

vez (aos 16 anos):
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Bom, na época, como eu falei, por ndo ter um conhecimento tedrico consistente, eu
olhava a partitura e ndo entendia — por exemplo, como separavam as frases, 0s
motivos, como se desenvolviam... era uma coisa muito intuitiva. Tocava a la loca,
assim! E (...) esse Intermezzo é molto appassionato, ele é muito agitado, e na época
eu ndo entendia 0 que era essa tensdo e repouso na masica... E ficava uma coisa
muito tensa, por ndo entender isso, sabe? Por ndo entender onde era tensdo, onde era
repouso. Como respiravam as frases... E também, eu acho que cheguei a decorar na
época. Eu li assim e decorei! Essa coisa de decorar também — quando tu nédo
entendes a peca — 0 que é decorar? E uma coisa muito digital (SCE1, p. 11)!

Sérgio sentiu que sua abordagem preliminar desse Intermezzo de Brahms foi muito
intuitiva. Parece também que seu tipo de pratica, naquela época, parecia estar mais voltada a
coordenagdo dos movimentos instrumentais sem reflexdo sobre os fundamentos teoricos e
praticos em questdo. E interessante observar que, nos depoimentos de Sérgio, constantemente
ele estd argumentando que sua primeira abordagem das pecas em preparacdo (a maioria
dessas no inicio da faculdade ou até mesmo antes do inicio desta) fora muito rudimentar e
limitada ao nivel de compreensdo musical da época.’

Sérgio considera que quando estudou pela primeira vez a Sonata Op. 90 de Beethoven,
tinha apenas uma “nocdo técnica” de Forma Sonata, pois ndo conseguia trazer esse
conhecimento para sua pratica instrumental (SCEEst2, p. 1). O estudo da Valsa Mefisto de

Liszt foi iniciado no semestre académico 2004/1:

Sabe aquelas pecas que tu estuda muito, mas ndo consegue tocar?... Foi 0 ano
passado isso. Eu estava num momento meio ruim... Dai (...) eu estudei, acho que uns
dois ou trés meses assim, mas naquele momento, nao consegui crescer com ela... Dai
eu parei, e agora retomei (SCE3, p. 6)!

Na primeira abordagem da Valsa Mefisto, sua impresséo foi que ndo havia conseguido
“crescer”. Esse depoimento parece revelar a questdo do tempo de pratica, como um fator de
amadurecimento ao longo da preparagao.

"2 A tradicdo de ensino e aprendizagem instrumental parece privilegiar esse tipo de abordagem de pecas bem mais
exigentes que o prdprio nivel de compreensdo dos estudantes. A literatura de Educacdo Musical adverte-nos e
posiciona-se criticamente ao paradigma da performance instrumental, que esta atrelada a virtuosidade do
concertista. Esse paradigma acaba acarretando uma tendéncia do ensino (e aprendizagem) instrumental que
enfatiza sobremaneira o desenvolvimento técnico-instrumental em detrimento da compreens&o musical
(HARGREAVES, 1996; SLOBODA; DAVIDSON, 1996; COPE; SMITH, 1997). Nesse mesmo sentido, Franca
(2000), através de pesquisa com 180 jovens estudantes de piano, argumenta que “as demandas do repertorio
instrumental freqlientemente pressionam os alunos além do limite técnico que eles dominam” (p. 59), o que acaba
dificultando decisfes criativas e exploragdes expressivas.
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6.3.3 As especificidades da pratica e da performance das pecas
No Preludio de Bach, Sérgio descreveu a pratica instrumental adotada desde o inicio

do semestre:

Eu, ultimamente, tenho estudado muito lento. Eu tento tocar lento, [e] sempre
manter um pulso. Mas, as vezes, eu uso o0 metrbnomo também... Se eu estou com
dificuldades técnicas, tento usar o metrénomo para obter controle, aumentando
progressivamente a velocidade, mas tentando estar sempre confortavel com o
andamento. Fiz muito isso (...) com o Preludio de Bach, sabe? Porque esse Preludio,
eu sempre achei complicado (SCE2, p. 5).

Ao adotar o metrbnomo em um pulso regular, Sérgio visou a sistematizagdo dos
movimentos instrumentais em termos de organizacdo ritmico-estrutural. Nessa descricao,
percebe-se a importancia que Sérgio confere a sistematizacdo dos movimentos instrumentais
em niveis de coordenacdo basica dos movimentos. Mesmo ja tendo vencido esse Preludio e
gravado no més anterior, ele recomecou a praticad-lo em movimento lento e com metrénomo.

Além disso, salientou:

Este Preltdio é um exemplo claro de como entender como o0 apoio ritmico pode te
auxiliar tecnicamente. Eu estava tocando com metrénomo, mas eu estava colocando-
0 para marcar cada um dos trés tempos do compasso. Sé que isso aqui ndo funciona
em trés tempos... Os apoios acontecem por compasso e, pensando mais longe ainda,
eu poderia dizer que eu tenho que pensar realmente é em grupos de oito compassos
cada. Para mim é um arco que eu tenho que sustentar... (SCE2, p 5).

Essa segunda estratégia consistiu na alteracdo da pulsagdo em um apoio por
compasso. Dessa maneira, Sérgio privilegiou um agrupamento mais amplo, tornando-o um
“apoio ritmo” com a finalidade de “auxiliar tecnicamente” 0s movimentos instrumentais e a
favorecer sua interpretacdo musical do sentido da linha em arco, agrupados a cada oito
compassos. Nesse depoimento sobre a pratica, Sérgio demonstra estar pensando em uma
estratégia de performance, integrando as articulaces do sentido das frases em conexdo com

0S movimentos instrumentais.
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Exemplo 26. Preltdio em D6#M do 1° volume do Cravo bem temperado de Bach
(comp. 1-8).

Aliado a esse aspecto de consolidacdo do conhecimento instrumental da peca em
termos ritmico-estruturais, Sérgio pensa ser fundamental levar em consideragdo o sentido da
linha, em arco. Esses dois aspectos: a estruturacdo ritmica da peca e o direcionamento da linha
melddica foram refletidos fora do piano, com vistas a orientar a pratica instrumental (SCE2, p.
6). Essa maneira de organizar e compreender a peca em estudo parece ser uma maneira bem
estruturada e mesmo assimilada em sua pratica.

Sérgio considera muito dificil a interpretacdo de Bach’ ao piano:

Bach é um dos compositores que eu mais gosto de ouvir, mas tocar eu acho muito
complicado, sabe? Ndo sou s6 eu, muita gente fala isso. Que é a musica mais dificil
de se tocar no piano. Porque foi escrita para instrumentos com 0 mecanismo muito
mais leve, muito diferente dos pianos de hoje. E a técnica milda que ele exige
sempre foi um problema para mim. Foi algo que tive que trabalhar bastante. (...)
Bom! Para mim, técnica milda é o legato, escalas... Técnica gradda [risos] seriam
oitavas, arpejos, sabe? Claro que nem sempre da para dividir claramente (SCE2, p.
9).

Assim, “técnica miuda” significa um mecanismo de cunho mais digital. Sobre esse
aspecto, Sérgio relata que, outrora, tocava Bach com as pontas dos dedos e tudo ficava “muito
trancado” tecnicamente. Para ele, dessa maneira, a energia, ao invés de ir para a ponta dos
dedos, ficava trancada na prépria mao que se tencionava. Hoje em dia, ele toca com os dedos
mais retos, mais relaxados, “mais molezinhos”, o que facilita fazer as linhas (SCE2, p. 16.
Vide DVD 3, faixa 1). Sérgio demonstra uma mudanca de perspectiva em sua abordagem

® De Bach, Sérgio havia estudado algumas Invencdes a duas e trés vozes, antes de entrar na faculdade e trés
outros Preludios e Fugas (BWV 847, em dé menor; BWV 863, em Sol#m, do 1° volume; e BWV 885 em Sol
menor do 2° volume), assim como a Suite Inglesa em La menor (SCE2, p. 9).
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técnico-instrumental, ao decidir tocar com os dedos mais relaxados e estendidos, para poder

controlar o sentido das linhas.”

Sérgio considera Fuga como algo continuo, que necessita ser analisado para facilitar a

compreensdo do todo. No entanto, para ele ndo adianta analisar no papel, pois é preciso

compreender o sujeito e fazé-lo “funcionar”:

Tu tens que trabalhar o0 maximo possivel assim o sujeito. Tu tens que entender esse
sujeito aqui da melhor maneira possivel, porque ele vai ficar se repetindo durante
toda a Fuga... E entdo, ndo adianta também eu querer ficar tocando ela inteira, se eu
ndo entendi o Sujeito... como eu vou fazer funcionar o sujeito (SCEEst1, p.6)?

Por outro lado, Sérgio acrescenta:

Claro que ndo quer dizer que eu vou pegar essa Fuga e vou ficar... Por exemplo, eu
nunca toquei essa Fuga... Fico um més so trabalhando ela na minha cabeca, é dbvio
que eu ndo consigo tocar ela no piano... Tu tem que estar sempre indo de um para o
outro... Mas digo que ndo posso ficar s6 na partitura, e sé no piano. O ideal para
mim é ficar nos dois: trabalhar fora e no piano... De qualquer maneira, para mim, eu
vejo que funciona muito mais trabalhar fora do que no piano (SCE2, p.14).

Sérgio, dessa maneira, ressaltou a importancia que ele sente de alternar préaticas fora e

no instrumento. Nesta Fuga, refletiu sobre o direcionamento do Sujeito em termos funcionais.

Fora do piano, além de direcionar o enfoque da prética, refinou sua representacdo musical

sobre os elementos geradores. Assim, ele detalhou um pouco mais seu modo de reflexdo nesta

peca:

Por exemplo, eu pego o sujeito. Dai eu tento trabalhar esse sujeito, fazer ele
funcionar musicalmente, no sentido de uma linha. Comeco, meio e fim e tal, que
funcione. E eu fico so nesse sujeito [Vide Exemplo 27, com anotacOes de Sérgio].
Porgue esse sujeito vai aparecer durante toda a Fuga. Se eu resolver ele aqui, fica
muito mais facil de tu tocar depois, sabe? Dai (...) esta claro musicalmente o que eu
quero fazer! N&o tecnicamente, mas musicalmente...Entdo, sempre que aparecer esse
sujeito, eu vou sustentar esse tema. Dai (...) eu trabalho separado os elementos... Eu
tento construir na minha cabega, de fazer funcionar o contrasujeito também [vide
Exemplo 27]. Depois eu toco eles juntos...e 0 mesmo com todos os elementos...
Assim, numa Fuga, eu tento trabalhar os materiais separados e depois juntar eles,
tentando me ouvir 0 maximo possivel (SCEZ2, p. 13).

" Para Parncutt e Troup (2002) os dedos retos sao preferencialmente empregados para expressar linhas
melddicas, uma vez que a superficie mais plana do dedo permite uma maior area de contato da pele com a tecla,
apropriadamente para o cantabile. Além disso, essa disposicdo dos dedos permite uma maior mobilidade

horizontal.
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Exemplo 27. Fuga em D6#M do 1° volume do Cravo bem temperado de Bach
(comp. 1-5).

Na performance da Fuga, considera que o ideal é deixar “a mao o mais disponivel
possivel”, mais solta, mais relaxada, a fim de privilegiar as vozes simultaneamente. O
importante € “usar tua mdo de uma maneira que consiga facilitar a polifonia (...) e saber o que
enfatizar durante interpretacdo” (SCE2, p. 11). Através dessas consideracdes sobre suas
abordagens de prética e de performance, Sérgio traz indicios de que, para ele, em funcdo do
nivel de conhecimento aprofundado atingido na Fuga, suas estratégias de estudo comecam a
envolver decisdes e selecdo de opgdes musicais tacitas de como realizé-las.

Em dois dos trés registros de Sérgio dessa Fuga (video gravado para ser enviado aos
EUA e naquele do recital do Museu), ele demonstra dominio, equilibrio sonoro e
independéncia frente a textura a trés vozes (Vide DVD 3, faixas 1 e 3). O todo se encontra
concebido em andamento vivo, fluente, e parece ser compreendido em duas grandes partes (1°
parte: comp. 1-22, com pequena inflexdo na meia cadéncia do compasso 13-14; 2% parte: 23-
55). Sua interpretacdo privilegia: énfase sobre a entrada do tema nas trés vozes ao longo de
toda Fuga, clareza e independéncia na condugéo das trés vozes assim como apresenta uma
articulagcdo em toque brilhante que alterna uma articulacdo em legato de polpa dos dedos
(quasi non legato) e portato (para as passagens em sextas descendentes do sujeito, por
exemplo).

Ao retomar a Valsa Mefisto nesse semestre, ele privilegiou a pratica das partes: “Eu
acho que ela é bem dividida... Claramente dividida! (...) Eu divido por sec¢des e estudo elas.
Estou tentando... (...) Para mim é tudo técnico” (SCE3, p. 6)! Ele também sentiu que nesse seu

momento da preparacdo estava tentando juntar as partes, e comentou: “Mas o dificil € isso,
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(...) porque tem dificuldades diferentes do comeco ao fim...[O dificil é ] tu conseguires manter
o folego até o final (SCE3, p. 7).” Ao descrever algumas destas suas dificuldades com a Valsa

Mefisto, Sérgio comentou:

Bom, (...) esse comeco eu ndo acho tdo dificil. Aqui até vai. Aqui ja comeca [toca a
parte em oitavas, pagina 2, 2° sistema, compasso 64 a 75, comego em anacruse].
[vide Exemplo 28]. Aqui, no ano passado, quando eu estudava, eu ficava marcando
todas as 8%... [toca parte dessa passagem, apoiando-se nas 8* compassos]... e ndo
estava musical. Agora eu estou tentando fazer mais leve... [toca passagem completa:
comp.64 a 94] Isso aqui foi a primeira dificuldade que eu tive. Dai eu acho que eu
estava resolvendo... (...) Na verdade, eu estou tentando (...) usar o menor esforgo
possivel... Tentar descobrir o jeito de que as coisas acontecam e ndo precise gastar
energia desnecessaria (SCE3, p.7).
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Exemplo 28. Valsa Mefisto de Liszt (comp. 63-75).

A prética de Sérgio esta voltada a encontrar um modo de realizacdo que gaste o menor
esforgo possivel e excluindo ao maximo possivel, 0s movimentos desnecessarios. Optou ainda
por controlar a intensidade nas indica¢des de dinamica, para ndo gastar também muita energia
nessa dimensdo (Vide recorte (a) dessa passagem, na interpretacdo do recital de formatura.
DVD 3, faixa 19). Por exemplo, mesmo nas passagens em fortissimo, Sérgio estava
procurando fazé-las de forma mais leve, sem muita tenséo (SCE3, p. 7-8).

Para Sérgio, a Valsa Mefisto contém “barreiras fisicas” e “barreiras musicais” muito

conectadas, o que torna, muitas vezes, quase impossivel separa-las:

(...) Porque, as vezes tem problema que tu achas que sdo musicais e séo barreiras
fisicas. E as vezes, entendendo a musica, essas barreiras fisicas somem. Mas eu nao
consigo separar muito bem quando é que eu resolvo... (...) Mas as vezes existem
barreiras que sdo claramente fisicas. Por exemplo, eu toco numa posi¢do e
conseguir, mas em outra ndo... Isso ai é puramente fisico. Mas, existem coisas que
sdo musicais mesmo. Por exemplo, aqui [Exemplo 29, do comp. 677 a 680] (...)
Antes, eu estava articulando muito assim [toca novamente a frase de 4 compassos
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(677-680, contida no Exemplo 29]]....e ndo da, ndo sai!.... S6 que isso ai & musical
também. Eu estou querendo fazer mais fluido, mais leve, [e] dai eu tentei articular
menos. (...) As vezes é tu tentar imaginar o que tu quer musicalmente e buscar
fisicamente como obter esse resultado (SCE4, p. 9).

“Aqu!”
"Antes en estava articulando muto ()"
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Exemplo 29. Partitura de Sérgio da Valsa Mefisto de Liszt (comp. 673-681).

Assim ele argumenta que, muitas vezes, uma barreira fisica pode ser suplantada a
partir da compreensdo sonora e fisica da passagem. Em outras palavras, ele estabelece a meta
em termos de imagem sonora e busca os meios fisicos de realiza-la. Entretanto, admitiu em
duas ocasides, que essa era uma peca “de repeticdo” (SCES3, p. 4).

No refinamento das partes, algumas dificuldades técnicas foram suplantadas, atraves

de reflex6es acionadas pelas observacfes de um pianista profissional:

Eu estava assistindo o Daniel Baremboim tocando aquela Fantasia para Piano,
Coro e Orquestra Op. 80 de Beethoven. E (...) [essa obra] tem varias dificuldades
em trinados e coisas assim... Eu percebi a maneira que ele resolvia tecnicamente
esses problemas, porque tem muito aqui. Isso aqui! [aponta a se¢cdo em andamento
presto, comp. 452-459 - vide Exemplo 30 e DVD 3, faixa 23, recorte(e)] Nao deixa
de ser um trinado. [O] professo[r] ja me falou na aula; deixar o piano tocar para
mim. (...) E possivel largar a mao, fazer o movimento o minimo possivel para que
aquilo funcione e ndo querer articular muito com os dedos, mais com o peso... Eu
estou tentando trabalhar isso tudo (SCE4, p. 13).
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Exemplo 30. Partitura de Sérgio da Valsa Mefisto de Liszt (comp. 452-459).

Parece que os conselhos de seu professor de piano tomaram um sentido diferenciado,
depois da constatacdo pessoal da possibilidade de gastar menos energia ter sido observada em
uma situacdo deste profissional em video.

Em junho, Sérgio dedicou uma semana para o Improviso de Schubert, com o intuito de
decorar e compreender de maneira mais aprofundada. Nessa época, alternou pratica pianistica
e estudo fora do piano, durante todas as noites, por cerca de uma hora e meia, concentrando-
se, a cada dia, em uma variacdo. Paralelamente, escutava gravacdes e comparava as
interpretacdes de Perahia e a de Buchbinder, por exemplo (SCE4, p. 5).

Em seu estudo fora do instrumento, foi importante identificar caracteristicas do
processo de variacdo, procedimento este que lhe ajudou na memorizacgdo. Sérgio identificou
alguns elementos, considerados chave para sua compreensao (SCEEst1, p. 19-20):

- Observacédo do baixo no Tema (Exemplo 31a), e verificacdo de como foi mantendo-se ou
modificando-se ao longo das variagdes (Exemplo 31b, c, d, f sdo mantidos 0os mesmos
baixos);

- Identificacdo das notas do Tema nas variagoes;

- Relagéo entre as variagdes: a 5% variacdo (Exemplo 31f) parece ser uma variagdo da 2°
(Exemplo 31b), pois o formato € 0 mesmo: o baixo se mantém e na voz superior ha um
acréscimo de notas;

- Modificagdo no baixo da 3% variacdo (Exemplo31d), em tom menor;

- Excecdo na 4° variacdo (Exemplo31e): parece “seguir outros caminhos” (p. 20).
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Exemplo 31. Trechos Improviso Op. 142 n° 3 de Schubert: (a) Tema (comp. 1-4); (b)
Variacdo | (comp. 19-20), com anotacGes de Sérgio; (c) Variagédo Il (comp. 37-39); (d)
Variacdo Il (comp. 55-56); (e) Variacdo IV (comp. 81-83) e (f) Variacdo V (comp. 102-103).

Apesar de explicar essas reflexdes durante sua etapa de estudo fora do instrumento,
Sérgio mostrou-se relutante em relembrar seu processo de compreensao analitica deste Tema
e Variagoes.

Nessa época, em que se dedicou novamente para esse Improviso de Schubert, Sérgio
sentiu dificuldades de ordem técnica, como, por exemplo, manter um mesmo andamento para
o0 tema e as duas primeiras variagdes. Uma estratégia adotada foi notar, sobre a linha melédica
das variagbes 1 e 2, o inicio do desenho ritmico do Tema como meio de lembrar-se do
andamento, conforme Exemplo 31b (SCE4, p. 6). Ao final do semestre alegou que essa foi
uma estratégia passageira, e que nao funcionou muito bem, pois ndo dava tempo para

imaginar o Tema no momento em que se iniciavam as Variagdes (SCEEst1, p. 10).

6.3.4 Intencdes e decisdes interpretativas: gestos, forma e estilo

Para Sérgio, a Sonata Op. 90, em Mi m, de Beethoven, contém dois movimentos’
totalmente contrastantes, em que todo o drama e a tensdo da forma Sonata contida no 1°
movimento acaba dissipando-se no 2° movimento, que é uma cangdo. O segundo movimento
“é quase Schubert”, devido as estruturas repetitivas, e apresenta-se em forma Rondé (SCE2,
p. 26).

Atualmente considera que a maior dificuldade em interpretar uma forma Sonata esta

em conseguir construi-la, mantendo a “arquitetura coerente”. Para Sérgio, nessa Sonata Op.

"> Nas indicacdes de andamentos dessa Sonata, estdo também inseridas nocées de carater: o primeiro movimento,
com indicacdo Mit Lebhaftkeit und mit Empifindung und Ausdruck e o segundo, Nicht zu geschwind und sehr
singbar vortragen (edi¢do Urtext Henle Verlag, Munique, 1953).
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90, “tudo esta mais condensado”, em comparagdo a outras Sonatas de Beethoven, onde as
partes contrastantes sdo mais evidentes (SCEEst2, p. 4).

A interpretacdo de Sérgio da Sonata Op. 90 de Beethoven, no registro do recital de
meio de curso, j& demonstra compreensdo estrutural. Existe precisdo e limpeza técnica nos
mecanismos digitais. Entretanto, a maneira de se expressar é ainda predominantemente
digital, o que acaba afetando o refinamento timbrico da expressdo musical. As secOes, tanto
da forma Sonata contida no 1° movimento, como da forma Rondé do 2° movimento, séo
apresentadas e concluidas, mas ainda carecem de carater especifico, e os contrastes foram
pouco explorados. Muitas vezes, a intencdo expressiva fica comprometida, provavelmente
devido a um dispéndio de energia suplementar, através de movimentos desnecessarios do
corpo (Vide DVD 3, faixa 8). Nas gravacdes atuais, Sérgio consegue sustentar uma
estabilidade na interpretagdo: os gestos fisicos s&o muito bem definidos, parecendo conectar e
transmitir naturalmente sua concep¢do musical e atingido expressdo artistica
intencionalmente pretendida. O estilo Sonata € vivenciado como uma construcéo, expressando
uma proporcdo na enunciacdo: a exposi¢do deixa a nocdo de colocacdo do problema, o
desenvolvimento prolonga a resolugéo e a reexposicdo traz a perspectiva que conclui. A
interpretacdo € densa, profunda, ndo parecendo haver barreiras fisicas, somente pensamentos
musicais a serem expressos (Vide DVD 3, faixas 9 e 10). O segundo movimento apresenta a
cancdo em andamento mais movido que na interpretacdo de meio de curso. As partes
constrastantes sdo realizadas de maneira mais efetiva; o corpo parece tranquilo, ndo
comprometendo a interpretacdo (Vide DVD 3, faixa 11).

Com relacdo ao segundo movimento dessa Sonata de Beethoven, Sérgio afirmou:

Tem uns gestos que tem que cuidar muito. Por exemplo, esse inicio em anacruse
[Exemplo 32], tu ndo podes comegar ele... [comega a tocar enfatizando e exagerando
0 apoio nas duas primeiras notas do anacruse] Nao! E [toca novamente, comp. 1-2,
fazendo a entrada em anacruse]. E aqui também é por compasso! Por exemplo, (...) é
2/4 e eu estava tocando os dois tempos do compasso [toca comp. 1 até entrada do
comp. 4]. Ouvindo gravagdes... ai foi de ouvir a gravagdo do Arthur Schnabel. Ele
faz um tempo até rapido! Mais para sentir. E isso da leveza para mdsica, eu acho. Se
tu ficares sentindo muito o pulso, ai tu ndo deixa a musica fluir (...). Dai tem que
pensar (...) no sentido de um pulso que vai por compasso... [toca comp. 1-3]. O
préprio baixo da isso. (...) Aqui tem que pensar muito vocalmente. Eu tocava e isso
ndo funcionava. (...) Quando eu passei a entender essa coisa do compasso, [e a]
pensar vocalmente, as coisas comecaram a funcionar... Comecei a imaginar como
deveria ser. E isso ai ndo foi no piano, foi fora do piano (SCE2, p. 27).
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Exemplo 32. Sonata Op. 90 - 2° movimento de Beethoven
(comp. 1-4).

A andlise da interpretacdo de Schnabel possibilitou-lhe um tipo de reflexdo sobre sua
propria performance e favoreceu uma organizacdo de estruturas melddico-ritmicas mais
amplas. Além disso, as reflexdes fora do piano permitiram-lhe “imaginar como deveria ser”, o
que se torna um indicio consistente de sua imagem artistica’® sustentando sua representacio
musical sobre a peca em questéo.

Comparando Brahms e Beethoven, Sérgio considera que em termos sonoros Brahms
aproxima-se de Beethoven. Entretanto, em Brahms € preciso ter muito mais flexibilidade no
som, “mais contraste de clima” do que no caso de Beethoven. Ja Beethoven, €, musicalmente,
muito mais dificil do que tocar Brahms, pois tem uma dindmica “angular, ndo sdo coisas
redondas (SCE2, p. 18).” Em Brahms, Sérgio prefere equilibrar pelos graves, porque ele
comenta que, principalmente nas pecas para piano, 0 compositor privilegia muito os baixos.
Ja em Beethoven ele contrabalanca o equilibrio mais para os agudos (SCE2. p. 16) (Vide
DVD 3, faixa 18). Sérgio, ao comparar Brahms e Beethoven, trés reflexdes sobre a qualidade
sonora que diferencia nas obras desses compositores em conexao Com recursos expressivos
distintos: as diferencas de intencdo em relacédo a dinamica, ao equilibrio sonoro e ao carater.

Para Sérgio, a inspiragdo em pianistas profissionais possibilita-lhe também a
idealizacdo da qualidade sonora:

O ideal de som que eu tenho de Beethoven, é de pianista como Brendel, que é um
som generoso, potente... (...) Se bem que, essa Sonata que eu toquei em mi menor
(Op. 90), eu ndo gostei muito dele tocando. Ele pegou um tempo... (...) Acho que ele
tem duas gravacdes das Sonatas. Acho que foi a primeira, que eu vi esses dias na
Internet, eu peguei... Ele toca muito lento. Mas eu ouvi ele tocando em video a
Hammerklavier. (...) tem um DVD dele. E é um som, eu acho lindo (...), um som
brilhante (SCE2, p. 17).

"® O termo imagem artistica é utilizado aqui em referéncia a Neuhaus (2002), que emprega essa terminologia por
considera-la um aspecto fundamental para as decisdes de performance.
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Em sua concepcdo atual da Sonata de Beethoven, além da idealizacdo do tipo de
sonoridade pretendida, existe uma preocupacdo com gestos como movimento fisico
intencional para refinar sua propria interpretacdo musical. Ele faz ainda mencao a gestos em

conexao expressiva, ndo somente na Mdsica como também nas Artes em geral:

E o que eu falo, ndo também simplesmente em Mdsica.”” Isso tu podes relacionar
com muitas outras Artes. Por exemplo, um pintor (...) cada pincelada que ele da, tem
um efeito. Dependendo do gesto que ele usa, o efeito vai ser diferente. Um gesto
mais agil vai significar uma coisa... se ele fizer uma coisa mais cuidadosa é outro
[gesto]. Tem coisas que sé funcionam através de um gesto rapido. (...) A mesma
coisa na Musica! (...) Eu posso estudar isso aqui lento [toca compasso 1-2, com
anacruse do 1° movimento da Sonata, mais lento], mas ndo é o gesto, sabe? Eu estou
estudando as notas. (...) Mas tu tens de pensar como vai funcionar no andamento
(SCE2, p. 16).

O sentimento de ter que “imaginar como vai funcionar no andamento” traz mais uma
vez indicios de que Sérgio, durante a preparacdo desse seu repertdrio, preocupa-se com a
concepcao dos gestos fisicos, levando em conta a plasticidade dos movimentos em funcao do
andamento e imagem sonora idealizada (Vide DVD 3, faixa 18).

Ao explicitar sua compreensdo atual sobre a Rapsddia Op. 79 n° 2 em sol m de
Brahms, Sérgio explicitou:

E isso ai que eu falo de gesto, por exemplo... (...) Alguém que ndo tem muita
imaginacdo poderia tocar isso aqui, e corporalmente ndo mostrar nenhuma mudanga,
disso aqui... [aponta para a 1% secdo e para a 2°] (...) De tu entender o significado
que esta por trds dessas notas, e desses ritmos ... S6 que esse significado eu nao
posso traduzir em palavras, entende? Por isso que eu falo que sdo gestos musicais.
(...) A musica mostra... [e] o que cabe ao intérprete é conseguir entender isso, e
através da imaginacdo enriquecer esses contrastes a sua maneira, [e] usando a sua
personalidade para mostrar isso (SCE2, p. 19).

No Intermezzo Op. 118,® Sérgio detalhou, explicitamente, somente a 1° secdo
(Exemplo 33), descrevendo-a em termos de um gesto musical de dois compassos, com

movimentos de tensdo e repouso propagando-se por movimento sequencial (SCE1L, p. 12).

" Na reviséo do caso, Sérgio fez pequenas alteragdes, retirando certas expressdes de reforco de linguagem.

"8 Nessa concepcéo de “gesto”, contendo “um objetivo por trds do movimento”, encontra-se a nogdo de ato
poiético descrito por Whitehead (2003). Este autor explica que o trabalho da poiesis pode ser sentida como um
gesto cinético, onde a atividade poiética assinala o surgimento de uma figura ou ritmo — uma figuracdo
transmissivel — da méo do pintor, do poeta ou do musico, por exemplo.
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Exemplo 33. Intermezzo do Op. 118 de Brahms (comp. 1-10).

Ao mesmo tempo em que descreveu esses aspectos verbalmente, demonstrou ao piano
este sentido de tensdo e repouso do gesto inicial, assim como aqueles contidos nas sequéncias
subseqlientes. Para Sérgio, de uma forma geral, em todas as pecas que estuda, um fator
fundamental é a atenc&o ao sentido das linhas melddicas (SCE2, p.20-21).

No detalhamento sobre o sentido dos gestos, Sérgio definiu-o como a relagdo entre
tensdo, repouso e andamento, dotado de uma “caracteristica humana”, uma vez que tem de
“funcionar” no proprio corpo do intérprete. Alias, para Sérgio, é por essa razdo que ha
andamentos, de uma mesma obra, t&o distintos entre pianistas (SCE2, p. 21)".

Nas descri¢cbes das pecas de Brahms, o emprego do termo gesto contém sentidos
variados para Sérgio: no Op. 118, n° 1, na 1% se¢do, um gesto equivale a uma semi-frase de
dois compassos. Na Rapsodia Op. 79 n° 2, a 1% secdo (comp. 1-8) é interpretada como sendo

dois gestos (CE2, p. 18), ou seja, duas frases de quatro compassos cada uma. No comp. 9, ele

considera a existéncia de um outro gesto (comp. 9-13) e, nesse caso, Sérgio esta referindo-se,

™ A literatura tem demonstrado que o andamento global de uma mesma peca pode variar substancialmente em
diferentes interpretacdes por diferentes pianistas. Além disso, a escolha do andamento influencia a organizacao
de estruturas musicais (REPP, 1992; 1998; FRIBERG; BATTEL, 2002).
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sem explicitar verbalmente, a mudanca de carater, ocasionado pela chegada de uma nova
secdo (Vide DVD 3, faixa 17). Ele explicita ainda que “gesto € uma unidade que tem
significado [musical] (...) e € fisico também” (CE2, p. 18). Assim, gesto assume um sentido
amplo, que engloba semifrases, frases, e até mesmo carater. Além disso, como foi
anteriormente apresentado, em Beethoven gesto engloba também a nocdo de movimento
fisico expressivo, para refinar a interpretacdo. Portanto, parece tratar-se de uma terminologia,
empregada tacitamente, evitando talvez uma categorizacdo ou justificativa teérica dos eventos
em guestao.

Por outro lado, ao abordar que “gesto é uma unidade que tem significado musical”,
Sérgio estad considerando que os gestos contidos na musica classica ocidental proporcionam-
Ihe a producdo de expectativas, pois ele considera que a propria musica (partitura) mostra.
Segundo Meyer (1961), o significado incorporado é o produto de expectativas advindas da
experiéncia estilistica. Assim, o gesto tem o significado incorporado para Sérgio gragas as
suas experiéncias pessoais com as tradigdes de conhecimento da musica classica ocidental.

Para avancar a compreensdo da Valsa Mefisto, realizou algumas analogias simbolicas:

Bom, aqui eu comecei assim... Foi um dia [que] me deu uma luz, que eu tinha de
estudar em partes... Exercicios meio de imaginacdo... (...) Os graves... 1ss0 me
lembrou aquele Estudo de Concerto. [Cantarola tema do Exemplo 30]. (...) Acho que
tem um fundo literario, da histéria do Mefisto. (...) No domingo, eu peguei aqui
[essa se¢do — comp. 452-478] Botei Ghomos, Gnomos 2 (comp. 520-551). Trabalhei
eles pela semelhanca. Mesma coisa, 0 mesmo material! E dai aqui tem mais um
Gnomo [comp. 807-838 - Gnomos 3] (SCE4. , p.15)

Assim, Sérgio nomeou as diversas partes da Valsa Mefisto, embora tenha descrito a
peca como um grande A B A. Dessa forma, identificou varias subsecdes as quais atribuiu
titulos como: Valsa (comp. 111-136), Circo | (comp. 137-144) e Circo Il (comp. 231-238),
Gnomo | (comp. 452-478), Gnomo Il (comp. 520-551) e Gnomo Il (comp. 807-838) e Ondas
(comp. 677-692). Em outras ocasides, ele categorizou por dificuldade técnica: “Saltos de
oitavas” (comp. 765-792), “Arpejos” (comp. 793-803). Todas essas terminologias foram
notadas em sua partitura. Por exemplo, considerou Circo por apresentar inUmeras passagens
“malabaristicas”; Gnomos, por associar ao Estudo de Concerto Gnomen de Liszt. Da mesma
forma, Ondas lembrou-lhe a obra S&o Francisco sobre as ondas, também de Liszt e que havia
tocado anteriormente. Para Sérgio essas terminologias foram “recursos intelectuais”, que
puderam condiciona-lo a uma melhor interpretacdo da peca (SCE4, p.15-17).

Embora Sérgio tenha nomeado as sec@es somente ao final do semestre, desde maio o

cardter de muitas delas ja se fazia presente tacitamente em sua interpretacdo. Durante a
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performance da Valsa Mefisto, na terceira entrevista, mesmo estando visivelmente lutando
para vencer o todo, algumas secfes ja haviam adquirido carater distinto. Por exemplo, o
carater brincalhdo das se¢cbes Gnomos ja estava nitidamente presente. Na sec¢do central, em
meno mosso, embora 0 andamento tivesse caido, j& existia mudanga de cor e de foco de
interesse, com inten¢do mais expressiva e cantabile. Nessa interpretacdo, de uma forma geral,
parece existir uma dicotomia entre a énfase no problema técnico e na expressao artistica:
alternam-se os eventos de nitida atencdo e supervisdo das dificuldades técnicas com outros
com o foco mais expressivo, onde o interesse esta no deleite da expressdo sonora (Vide DVD
3, faixa 14).

Durante a prova, a Valsa Mefisto foi interpretada com andamento muito mais vivo e
com uma énfase na apresentacdo virtuosistica da peca, mais do que a prépria expressdo
artistica. Sérgio comentou que inclusive um professor da banca havia lhe aconselhado a ndo
tender para o lado da virtuosidade em extremo. Nessa interpretacdo, Sérgio pareceu querer
averiguar o limite de sua potencialidade virtuosistica em momentos de tensdo (SCEEst1, p. 9).
Essa postura deslocou o foco de atencdo para o aspecto virtuosistico, em detrimento da
expressdo artistica. Fisicamente houve tensdo do corpo, logo no inicio da interpretacdo, que
dissipou-se um pouco ao longo da performance. Ao final do Circo Il, Sérgio teve falhas
técnicas e de memoria, mas logo se recuperou. Nesse registro podem ser identificados alguns
movimentos gestuais, constantes em suas performance, como nos comp. 93-94, em inicio
acefalo, o gesto realizado para a preparacdo do espirito da valsa. De uma maneira global, sua
interpretagcdo apresenta trés grandes partes, onde as grandes se¢des A B A sdo delineadas,
conforme sua forma de estudo. Na 1% parte, secdo A, Sérgio arrisca-se e encontra dificuldades
técnicas. Com a chegada de meno mosso, secdo B, embora o andamento caia, ele torna-se
mais expressivo e na parte do retorno (A), virtuosismo e expressividade comecam a se
encontrar (Vide DVD 3, faixa 15).

A Valsa Mefisto foi o ponto culminante do recital de formatura. Houve uma coeréncia
na interpretacdo de ponta-a-ponta. As se¢des foram muito bem encadeadas e 0s movimentos
fisicos mais naturais. Nessa interpretacdo, Sérgio privilegiou o todo sobre as partes e a énfase
parece estar centrada na expressdo artistica. A secdo meno mosso foi tocada em um
andamento que permitiu equilibrar o todo, funcionando como um elemento propulsor para

avancar a peca (Vide DVD 3, faixa 16).
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6.4 O olhar em retrospectiva sobre sua trajetoria no semestre

Na entrevista por estimulacdo, Sérgio fez questdo de comecarmos pelo DVD gravado
em fevereiro de 2005/1 (Vide DVD 3, faixa 1). Nesse registro, sua intenc¢éo principal foi a de

demonstrar-me aspectos de sua postura® no piano, o que preza muito:

[Com esse video] eu queria te mostrar a diferenca daquela coisa que eu te falei do
espelho... (...) [Depois de praticar com o espelho] a minha relagdo com o piano
melhorou muito... Eu posso [ai] ndo estar tocando tdo bem a mdsica e tal, mas pelo
menos eu estou sentado no piano, em uma maneira natural. Antes, até eu tocava
bem, mas estava muito, visualmente ndo era uma postura tranqlila, relaxada. E isso,
para o publico, afeta. As vezes a musica esta boa, mas o publico esta te vendo ali
meio desconfortavel, e tu passas isso para o publico! As vezes, se tu estas com uma
posi¢do mais natural, tranqiilo, mesmo que a musica ndo seja tdo boa, o publico
gosta mais, mais do que se a masica estivesse boa e tu numa posicao visualmente
ndo tdo agradavel (SCEEst1, p. 11).

Na observacdo desse registro, Sérgio declarou que ndo estava utilizando pedal em
Bach. Havia se forcado “a fazer isso com os dedos” e ndo ajudar com o pedal (SCEEst1, p. 4).

Assim, comentou:

Na verdade, s6 se aprende a usar o pedal quando sabemos tocar sem o pedal...
Porgque somente assim tu vai saber onde tu realmente vai precisar usar o pedal, e vai
tirar todo o pedal que ndo precisa... Na Fuga, ndo precisava, eu comecei a ver que
com os dedos eu conseguia fazer tudo... Mas isso ai veio também porque la em
Campos do Jorddo, tinha um dos colegas [que ] eu me impressionava. Porque ele
tocava tudo sem pedal, e tudo soava como se ndo precisasse pedal mesmo, e era um
guri de 17 anos... Bom, se ele faz isso, eu também posso fazer, e eu comecei a....
Engracado que ndo é uma coisa: ‘Ah! Um grande pianista!’... Foi um colega (...).
Tocava Mozart, Bach, sem nenhum pedal e ndo soava, de nenhuma maneira, que
precisasse pedal (SCEEst1, p. 4).

O desejo e a intencionalidade para conseguir tocar sem pedal surgiu apds ter se

impressionado com a performance, sem pedal, de seu jovem colega.

6.4.1 A necessidade de equilibrio entre mente e corpo
Ao comentar sobre sua performance da Sonata de Beethoven, na gravacédo efetuada no
recital de meio de curso (Vide DVD 3, faixa 8), Sérgio observou:

Bom, o primeiro (...) a cada pulso, eu estou mexendo o corpo. Isso ai ja é um indicio
dessa coisa de serenidade, que ando descobrindo. As pausas... Tecnicamente tu vé
que tem diferengca a maneira de usar o corpo. A questdo que eu falei da postura

8 Ryan et al (2006) observaram que pianistas de alto nivel, quando avaliados por profissionais, em Concursos de
piano, ndo sofriam influéncia de parametros visuais (atraéncia fisica, vestimenta ou postura).
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corporal. Acredito claramente nessa nuanga. Eu acho assim, [essa é] uma idéia
minha, realmente, o peso do corpo sobre o piano. Eu acredito que [hoje em dia]
tenho um pouquinho mais de peso, a gravidade mesmo... (...) E, é isso ai que eu
acho! Eu te contei numa dessas entrevistas, de ficar preso [na execucio digital]. E o
que eu te falei, que o Arnaldo Cohen me falou, dos dedos. (...) Eu [também] nao
tenho movimento lateral dos dois bragos. Eu estou vendo que eles sdo fixos! Eu
for¢co muito nos dedos para fazer as coisas. Tu v&s que eu estou com o banco mais
baixo ai (SCEEst2, p. 1).

Sua abordagem pianistica atual parece estar em conexdo com a técnica natural de
Breithaupt™, que utiliza 0 conceito do peso em termos fisicos: ou Seja, “a energia que o
pianista tem a sua disposicdo depende diretamente da parte do corpo que ele pde em agédo”
(CHIANTORE, 2001, p. 667).

Sérgio comentou ainda que fazia uma quantidade de movimentos desnecessarios e que
isso deveria dificultar a manter a mente tranquila (SCEEst2, p. 5). Além disso, conforme
anteriormente colocado, ele comentou que nessa sua primeira abordagem dessa sonata tinha
apenas uma “nocao técnica” de forma Sonata, pois ndo conseguia trazer esse conhecimento
para sua pratica instrumental (SCEEst2, p. 1).

Ao observar o registro da prova do Improviso de Schubert (Vide DVD 3, faixa 12),

comentou:

Um pouco lento. [Escutamos até quase o final do tema e diz] O que eu acho é que
talvez eu esteja mexendo meu corpo um pouco demais para a simplicidade que é a
musica, sabe? Talvez o tempo ndo esteja tdo lento assim, mas me chama atencédo
demais em relagdo ao corpo.. E que eu valorizo muito a questdo visual.
Correspondéncia do teu corpo com a musica. Acho que ndo esta correspondendo...
Poderia ser mais tranquilo, pelo menos na prova, ndo sei no recital! Acho que no
recital eu toquei isso bem mais calmo. (...) [Escutamos a 2° variagdo, versdo da
Prova] E, t& muito [rapido]. E dificil. Muito rapido [escuta parte B da 2° variag&o
quase toda]. Ndo tem nada a ver com o Schubert essa correria. (...) Isso que eu falo,
em Schubert, tu precisas estar em um outro nivel de amadurecimento do que a Valsa
Mefisto, sabe? A, incomoda muito mais os defeitos (SCEEst1, p. 17-18).

De uma maneira geral, sentiu que os andamentos adotados nao funcionaram. O Tema,
a principio, parecia estar um pouco lento. Entretanto, posteriormente, ponderou que talvez o
problema n&o fosse o tempo lento, mas sim a movimentagdo demasiada do corpo perante a
simplicidade na musica. Dessa maneira observou que valoriza a “questdo visual” do corpo em
relacdo a musica. Por outro lado, Sérgio observou também que as variagfes estavam muito

rapidas, inadequadas para Schubert.

8 Breithaupt foi um renomado professor no Conservatério Stern de Berlin, autor de Die Natiirlich
Klaviertechnik, publicada em Leipzig entre os anos de 1904 e 1921, em trés partes: Handbuch der pianistischen
Praxis (Manual da pratica pianistica); Die Grundlagen des Gewichtspiels (Os fundamentos da execucdo com
peso), e Praktische Studien (Estudos préaticos) (CHIANTORI, 2001, p. 663-664).
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Com relacéo a sua performance de Schubert no recital (Vide DVD 3, faixa 13), Sérgio
achou que tocou bem melhor que na prova. Sentiu que houve bastante progresso, pois 0
andamento que comecou parecia ter funcionado. Em sua opinido, seu ponto alto foi a 3
variacdo, a qual encontrou uma maneira de fazé-la sem, contudo, saber verbaliz-la. Fez ainda
comentarios gerais: 0 andamento da 2* variagdo estava “muito rapida”, na 4° variacdo “faltou

Syy

fazer legato nas 8*” e que a 5% “néo estava boa” (CEEst1, p. 18).
6.4.2 As auto-avaliagdes sobre produtos obtidos no semestre

Na observacao de sua performance na primeira entrevista, em que tocou o Intermezzo
Op. 118 n°1 de Brahms (Vide DVD 3, faixa 4), avaliou:

Esse dia ai, eu acho que fazia uma semana de estudo. Estou um tempo lento, mas ta
bom! Depois eu comecei a tocar mais rapido. Esta profundo, apesar do piano! Para
uma semana, eu acho que saiu bem. Acho que na partitura esta escrito agitato.
Entdo, ndo fica muito bem tocar calmo assim (SCEEst2, p. 8-9).

Ja com relacdo a performance no recital do Museu, surpreendeu-se do modo como esta

separando claramente as frases:

E engracado que eu separo bem as frases. Faco [uma frase] e dai vou para outra.
Tem gravagdes que faz um pouco [de separacdo] e ndo tiram assim. Eu ndo estou
conseguindo aprender isso. (...) N&o sei se eu gosto. Eu percebi agora isto! Eu separo
claramente elas. Acho que isso € muito curto para ficar separando tanto, sabe?
Talvez tenha que ser mais direto até o final (SCEEst2, p. 9).

Observa-se aqui, mais uma vez, a caracteristica marcante de Sérgio: a necessidade
sentida de aquisicdo do procedimento pianistico, a partir da observacdo de profissionais.

Sérgio escutou trés interpretacdes suas da Valsa Mefisto de Liszt: na terceira
entrevista, no exame e no recital de formatura (Vide DVD 3, faixas 14, 15 e 16,
respectivamente). Para Sérgio, a performance desta pega durante a entrevista foi para
experimentar como seria tocar para uma outra pessoa, apés ter ficado uma semana sem
estudar. Logo apds o término desta performance (3% sessdo), a impressdo foi de que nada
havia saido. Considerou que essa atitude revela uma questdo muito psicolégica: deixar de
tocar uma semana faz com que pense ser incapaz de executa-la. Ao observar o registro dessa
gravagdo, comentou que estava “muito enrolado”, com notas erradas, mas “passa[va]”,
principalmente porque a obra de Liszt era muito gestual (SCEEst1, p. 9).

Sérgio salientou ainda que sentiu, nas duas primeiras performances (registro da 3

sessdo e 0 da prova), que o andamento encontrava-se muito fragmentado, e por isso, o todo,
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ndo fluiu. Inclusive sentiu que o andamento caiu bastante na se¢do meno mosso (B), 0 qué
acarretou uma “perda de energia” como um todo (SCEEst1, p. 10). Das trés performances que
assistiu, considerou que sua melhor interpretacdo foi aquela do recital, porque nas demais o
andamento encontrava-se muito “fragmentado”, e por isso, o todo, “nédo fluiu” (SCEEst1, p.
10).

6.4.3 A perspectiva enigmatica da compreensao da Valsa Mefisto
Ao observar as performances da Valsa Mefisto, Sérgio ponderou que o aspecto
fragmentado sentido pode ter sido em decorréncia da dificuldade de ajustar uma pulsacéo

capaz de unificar as partes num todo coerente:

As vezes ele pde umas figuras que nem se encaixam... no caso aqui, (...). [comp.
619]: tem 1, 2, 3, 4 [tempos, ao invés de trés]. E a dificuldade nessa pega, aquilo que
eu falo da unidade, é também isso! O pulso! (...) Por isso que eu estava achando
fragmentada, porque as partes, elas estdo meio desligadas umas das outras, na
questdo de pulso. Essa Gltima versdo do recital [que escutamos] era a que estava
mais [coerente]... essa unidade... (...) Tu tens que descobrir uma maneira e um pulso
que una tudo isso. Aqui, oh.. [mostra comp. 673-677 — vide Exemplo 30] de repente
€ um binario [comp. 677], ndo tem valsa nenhuma ai (SCEEst1, p.16).

A relacéo da escritura com o sentido da valsa foi ponderada:

E ternario! Mas esse ternario funciona a longo prazo... ndo funciona pa-pa-pa, pa-pa-
pa... A valsa poderia dizer que é esse ternario, sd que esse ternario funciona como
dentro de uma quadratura (...) Isso! N&o tem nada de valsa! Entdo, Cadé a valsa?
Agqui na introdugdo ndo tem muito, mais depois, acho que tem uns momentos que
parece que tem mais... Aqui assim [comp. 111-136], ai ja é valsa, tanto que eu
escrevi “Valsa”! (...) (SCEEst1, p. 15).

Sérgio admite ndo ter ainda uma concepc¢ao ritmico-estrutural totalmente planejada em
termos de conex&@o da obra como um todo. Essa organizagéo parece estar surgindo de maneira
tacita, através de suas experiéncias de sintese empirica sobre a pratica, seja ela mental ou

instrumental. O depoimento a seguir, ilustra esse fato:

(...) [Alqui é um ternario [Vide Exemplo 30, comp. 673-676] e essa figura tem que
transformar em 6. Aqui [comp. 677], tu ndo vai mais dividir assim [em trés]. Aqui
entra em 3, essas 6 notas, dai tu tens que ... racionalmente... e ai que eu ndo consigo
fazer bem ainda, tu tens que racionalmente planejar isso (SCEEst1, 17).

Para Sérgio, sua interpretacdo final da Valsa Mefisto foi, em parte, influenciada por
uma gravacao da versao orquestral desta peca e de gravacdes de varios intérpretes da peca

original para piano. Na versdao orquestral, observou que a musica fluia muito bem, em um
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andamento bastante vivo. Contudo, na secdo meno mosso, ele ponderou e detalhou sobre duas

possibilidades de interpretacéo:

[Na secdo meno mosso] (...) A versdo orquestral (...) marca cada um [cada sincope],
que também fica bem. Geralmente, nas gravacfes para piano, dai se faz uma linha
até aqui... [meno mosso, p. 9, comp. 4 sistema indo até o 4° compasso do 5°
sistema]. Talvez musicalmente também funcione, porque nédo privilegia muito o
ritmo.(...) N&o o contratempo, mas a linha. Fica uma coisa mais mole... mas também
porque isso &€ amoroso. Talvez se fosse para escolher, em termos puramente
racionais, o que funcionaria mais amoroso seria justamente isso, pensando numa
linha mais mole... Eu ndo sinto assim “tocar a nota”... eu sinto como um empurrao...
(SCEEst1, p. 16).

Sérgio trouxe nessa reflexdo a sensacdo corpdrea da sincope como um “empurrdo”, e
pareceu preferir a realizagdo de uma “linha mais mole” (Vide extrato dessa concepgdo no
DVD 3, faixa 24). A perspectiva de Sérgio na preparagdo da Valsa Mefisto apresentou o
processo de compreensao musical como algo sistematizado e consolidado aos poucos, quase
que em um processo continuo e que se mostrava ainda em formatagdo. Ele demonstrou ter
ainda davidas sobre a interpretacdo de algumas notacGes de Liszt e admitiu que ndo tenha
concebido, racionalmente, a estrutura ritmica. Entretanto, sua performance pareceu estar um

pouco mais avancada do que aquilo que foi capaz de verbalizar.

6.6 Consideracdes analiticas

Sérgio dispds de uma formacao prévia ao ingresso na Universidade, mais centrada
sobre seus interesses com masica, e 0 que essa poderia lhe proporcionar, pois desde o inicio
buscava, através dessa relagdo, uma possibilidade de expressdo musical. Na Universidade,
sua dedicacdo foi extremamente voltada e centrada no instrumento, perseguindo o lado
funcional da “teoria” e “técnica” que estava aprendendo (SCEL, p. 5-6). Em seu ultimo
semestre, o repertorio estudado foi praticamente retomado de semestres anteriores, com
excecdo da obra de Schubert. Isso conferiu uma certa peculiaridade a sua pratica
instrumental, uma vez que as obras ja se encontravam vencidas em termos de leitura
instrumental. Além disso, Sérgio ja havia adquirido familiaridade com essas obras em termos

de experiéncias de performances.

6.5.1. Natureza da pratica
A literatura conceitua tipos de pratica como deliberada (ERICSSON et al, 1993), auto-
ensino (JORGENSEN, 2004) e efetiva (HALLAM, 1997b; WILLIAMON, 2004). Esses
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conceitos apresentam um ponto comum que € o estabelecimento de metas, ou seja,
consideram que o planejamento € uma condi¢do importante para a situacdo de pratica. A
pratica de Sérgio conteve essa condicdo, além das especificidades dos trés conceitos acima
mencionados.

A prética de Sérgio foi deliberada, pois ele definiu metas especificas, perseguindo-as
com determinacdo, persisténcia e concentracdo em seu estudo, tendo em vista os desafios a
serem enfrentados. Sua pratica pode ser também considerada uma situacdo de auto-ensino
(JORGENSEN, 2004), pois existiu uma auto-avaliagdo de suas proprias metas e
redirecionamento ou manutencdo em funcdo das necessidades pessoais. Tendo em vista que
ele procurou aprontar e delimitar o estudo “em menor tempo possivel”(CE2, p. 2), sua pratica
revelou-se também como efetiva no sentido conferido por Hallam (1997b). Williamon (2004)
€ aquele que traz, em seu conceito de pratica efetiva, a nocéo de visualiza¢do do plano global,
fundamental para a condicdo de prética, que é muitas vezes negligenciada por estudantes. A
pratica de Sérgio conteve também a visualizacdo do panorama global das pecas, associada ao
estabelecimento de metas precisas que ele realizou no tempo delimitado. Além disso, essa
contemplou ainda algumas das caracteristicas de preparagdo dos profissionais em termos de
compreensdo das obras, segundo a sintese de dados da literatura efetuada por Hallam (1997b;
1997¢):

(i) compreensdo holistica dos materiais;

(i) selecdo e organizacdo do qué e como praticar;

(iii) segmentacdo em sec¢des conforme estrutura e complexidade;

(iv) unidades de estudo mais amplas, conforme progresso;

(v) concepcdo global gerada por consideragfes mais de ordem expressiva do que
técnica (mecanica).

Sérgio, em sua abordagem inicial da peca, demonstrou uma compreenséo holistica do
material. Esse aspecto sd pdde ser constatado na preparacdo do Improviso Op. 142 n° 3 de
Schubert, por ser a Unica peca efetivamente estudada durante o semestre de coleta de dados.
Essa peca foi lida e formatada em uma semana (SCE4, p. 5). A selecdo e organizacgdo do que e
como praticar na preparacdo das pecas foi verbalmente explicitada por Sérgio. Para a
preparacdo do video a ser enviado aos EUA, por exemplo, ele estabeleceu uma ordem de
estudo diaria, para cada semana (vide Esquema 12). A escolha da ordem Brahms, Chopin,
Beethoven e Bach foi deliberadamente estabelecida para garantir seu dominio no prazo de
dois meses (SCEZ2, p. 3). Evidéncias de como praticar foram fornecidas nos depoimentos

referentes a todas as obras.
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Nos depoimentos referentes a pratica da Valsa Mefisto foi possivel observar que houve
segmentacdo em secdes conforme estrutura e complexidade; e unidades de estudo mais
amplas conforme progresso. Sérgio, na 3% sessdo, comentou que essa obra vinha sendo
estudada em partes (ou subsec@es). Na Gltima entrevista da etapa de preparacdo (4° sessdo),
ele comentou que passou a praticar relacionando todas as se¢bes Gnomos, todas as sec¢oes
Circo, por exemplo (SCE4, p. 12). Nessa mesma sessdo, Sérgio comentou que estava
comecando a praticar de outra forma: agrupando vérias dessas subsecfes, em unidades
maiores (se¢do A, por exemplo) (SCE4, p. 15). Outra peca praticada de forma anéloga foi o
Improviso de Schubert, onde depois de passar quase dois meses, estudando cada variacdo
isoladamente, buscou formatar a peca como um todo ao final desse periodo (SCE4, p. 10).
Dentro das concepcbes sobre pratica de profissionais discutidas por Miklazewski (1995), a
pratica de Sérgio pareceu situar-se em estilo de trabalho misto: alternando estudo fragmentado
aquela referente a compreensdo global dessas partes ao todo.

Finalmente, na preparacdo de Sérgio existe ainda a concepcdo global gerada por
consideracBes mais musicais (expressivas) do que técnicas (mecéanicas). Nesse sentido, seus
depoimentos demonstraram que muitas das resolucfes de problemas técnicos residiram em
solucBes de compreensdo musical: “as vezes tem problemas que tu achas que sao musicais e
séo barreiras fisicas. E as vezes, tu, entendendo a musica, essas barreiras fisicas somem”
(SCE4, p. 9).

Um dos poucos trabalhos da literatura que distingue niveis de especializacdo é a
proposi¢do de Hallam (1994, apud JORGENSEN 2000), que estabelece nove estagios de
desenvolvimento de especializacdo no instrumento. Sérgio pareceu encontrar-se entre 0s
estagios 7 e 8, uma vez que houve um engajamento por parte dele na imitacdo de pianistas
eminentes (nivel 7), e jA comegou a obter frutos de seu engajamento, voltando-se a exploracdo
de problemas subjetivos e estilisticos (nivel 8).

As fases de aprendizagem na pratica, advogadas na literatura tanto por Hallam
(2001b), como por Nielsen (1997), parecem também ser identificaveis na pratica das pecas
retomadas por Sérgio. De acordo com seus depoimentos, a cada retorno as pegas estudadas
previamente, Sérgio mudou seu enfoque e sua perspectiva de trabalho. Essa mudanca de
enfoque acabou adicionando-se as outras maneiras anteriormente praticadas, aprofundando
seu conhecimento sobre as pecas, em termos de concepcdo mausico-instrumental, além de
refinar sua prépria representacdo musical. Dessa forma, Sérgio demonstrou aquilo que a
literatura identificou como fases de aprendizagem, em termos de aprofundamento crescente

do conhecimento musical adquirido, encontrando-se submetido a novas experiéncias de um
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material j& previamente vivenciado. As situacbes de pratica resultaram de uma
retroalimentacdo informativa baseada nas experiéncias passadas.

A natureza da préatica de Sérgio contém uma forte dimensdo de pratica mental. Esse
tipo de procedimento favoreceu-lhe a memorizacdo das pecas (SCE2, p. 3). Durante esse
semestre, Sérgio recorreu deliberadamente a pratica mental para fins de memorizacdo do
Improviso de Schubert. Além disso, ele comentou escutar a interpretacdo de pianistas na
partitura varias vezes, analisando-as. Esse recurso ajudou-lhe a memorizar esta peca,
principalmente porque dispunha também de uma orientacdo visual da partitura (SCE4, p. 3).
Na prética instrumental, recursos de memorizacdo em termos cinestésicos, aurais e visuais,
devem também ter-lhe favorecido. Com esse procedimento, seus recursos de memorizagao
compreendem também fatores aurais e visuais. Conforme anteriormente mencionado,
renomados professores, como Gieseking e Leimer (1972), sugerem a integracdo de memdorias
cinestésicas, visuais e aurais para a memorizacdo na performance instrumental.

Segundo seus depoimentos, no inicio da faculdade, a etapa de memorizacao era “muito
sofrida”, porque ndo possuia ainda padrdes nitidos a recorrer. Tratava-se de uma atividade
baseada muito na intuicdo e, portanto, acabava sendo algo extremamente estressante (SCEL,
p. 6). Esse tipo de memoria é abordado na literatura como sendo de cunho cinestésico, tipica
de criangas e jovens masicos inexperientes (HALLAM, 1997a; AIELLO; WILLIAMON,
2002). Por outro lado, a aquisicdo de padrées ao longo da Universidade lhe favoreceu
fundamentos consistentes para a memorizacdo das pecas em preparacdo. Esse é um aspecto
fundamentado no conhecimento estrutural da musica classica ocidental que a literatura credita
a pratica de profissionais (HALLAM, 1995; AIELLO; WILLIAMON, 2002).

6.5.1.1 O planejamento e gerenciamento das situacfes de pratica

A pratica instrumental foi direcionada e planejada em termos de metas a serem
atingidas e de estratégias hipotetizadas. Segundo seus depoimentos, mesmo em se tratando de
releitura de obras, Sérgio ndo pulou etapas. Sua abordagem de obras ja lidas envolveu o
trabalho sistematico de leitura, e posteriormente com metrénomo, na unidade do tempo do
compasso. Este foi um procedimento metodico que lhe permitiu uma aproximacéo tacita de
redescoberta da obra. Fora do piano, ele analisou e mapeou essa obra procurando
compreendé-la para, a partir de entdo, estabelecer outros direcionamentos para a pratica
instrumental. Assim, Sérgio demonstrou duas de suas peculiaridades: determinacdo e

disciplina em perseguir a preparacao.
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Em muitas situacbes, os dados revelam que Seérgio dispds de uma postura de
planejamento e gerenciamento sobre as situacdes de pratica, através da delimitacdo do tempo
e da qualidade de sua prética fora e no piano. Fora do instrumento, ele compreendeu e refletiu
sobre aspectos ainda ndo totalmente claros e até mesmo aqueles descobertos nas pecas de seu
repertério. No instrumento, ele procurou perseguir esses aspectos identificados durante a
pratica mental. Essa forma de praticar configurou-se como um método de trabalho pessoal
que visou atingir a exceléncia instrumental. A literatura discute o gerenciamento da pratica
como um fator fundamental na pratica de profissionais (HALLAM, 1995; MIKLASZEWSKI,
1989, 1995; CHAFFIN et al, 2003).

Houve indicios de gerenciamento da pratica na preparacdo de todo seu repertorio. Por
exemplo, aspectos pontuais puderam ser observados na preparacao da Valsa Mefisto, onde ele
optou deliberadamente por despender menos energia, em todas as passagens virtuosisticas,
para conseguir um equilibrio entre expressao artistica e a fluéncia técnica, conseguindo atingir
essa meta durante sua performance do recital de formatura. O mesmo ocorreu
intencionalmente na preparacdo do Improviso de Schubert, no momento em que Sérgio
procurou atingir um equilibrio entre a musica e o corpo. Além disso, todo o repertorio foi
estudado, em uma microescala de tempo, para a aula semanal de instrumento; em uma
macroescala, em funcdo dos compromissos assumidos, tais como recitais, exames ou
gravacdes. Nesse planejamento, Sérgio foi bastante disciplinado, mantendo o foco naquele
conjunto de obras que pretendia preparar. Suas abordagens de pratica encontram-se reunidas
nos Esquemas 12 a 14, correspondendo cada um deles aos compromissos assumidos no

semestre.
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Compromisso 1: Gravacao de video

Releitura em
8 dias
Produto decor
(SCE2, p.2)

Brahms
Intermezzo Op. 79

Releitura em
1 dia
Produto decor
no andamento

Chopin
Estudo

E—’ < “Trabalho mais
2 § complicado”
o 1 semana

& wn (SCE2, p. 2)

“Entender os gestos, as frases, as linhas” (SCE2, p. 4)

% Releitura com

E metronomo
5 o (Preludio)
8 o Fuga

3 (SCE2, p. 5)

E

o

Pratica de “aprofundamento das pegas” no piano e fora dele

[13semana | |22 semana | |32 semana | | 42 semana |

(més de janeiro) (més de fevereiro)

Esquema 12. Préatica de Sérgio. Compromisso 1: Gravacao do video

O Esquema 12 representa a pratica de quatro obras referentes a preparacdo do
repertorio para a gravagdo do video a ser enviado aos EUA. Nesse Esquema, percebe-se
nitidamente a micro- e a macroescala temporal de preparacdo, em que, segundo seus
depoimentos, houve um planejamento explicito para as etapas de releituras da obra, assim
como um gerenciamento um tanto tacito para o seu aprofundamento (SCE2, p. 2-5). Na
microescala, observa-se que a preparagdo ocorreu por semana, e na macroescala foi vencida
ao longo de dois meses. No primeiro més, a cada semana, uma das obras do repertorio foi
relida com plena exclusividade. Segundo Sérgio, a ordenacdo dessas obras foi
deliberadamente escolhida, para garantir uma performance eficiente do conjunto. No
segundo més de preparacdo, comegou uma etapa de pratica de “aprofundamento das pecas”,
no piano e fora dele, a fim de “entender os gestos, as frases, as linhas” (CE2, p. 3).

O Esquema 13 apresenta a pratica referente a preparacdo do recital no Museu. Para
esse recital, uma peca nova (Intermezzo de Brahms) foi adicionada, e duas outras foram

retomadas do repertdrio preparado para o registro da gravacao.
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Compromisso 2: Recital do Museu (final de abril)

» Releitura do Pratica da
E Intermezzo Op. 18 Rapsédia Op. 79, no. 2
< “Fazendo as linhas” (no piano e fora do
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g
c v 8
3 N
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o (SCE2.p. 23) 38
S =trs]
S8 3
— Drama (10. Mov.) (CE4, p. 24) c 2 e
g Quase Schubert, 20. Mov. 238 S
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o movimentos” N oo o
KB B AN
n (SCE2, p. 18) = & O
o E 20
ST s0
Releitura do Preludio S & % ~
5 Lento com metrénomo o 8 o
o (SCE2, p. 10) g S 3
o Fuga: analise funcional = £
O =
- >
“Tem que construir na minha < g
cabeca [0 sujeito, o contra-sujeito], = 4
de fazer funcionar = o

margo abril

Esquema 13. Pratica de Sérgio. Compromisso 2: Recital no Museu.

No Esquema 13 percebe-se que o planejamento das pegas a serem estudadas continua
sendo realizado em micro e macroescala de tempo. Para Sérgio, a releitura das pecas ja
estudadas trouxe novas possibilidades de compreensdo e aprofundamento de nuancas
expressivas para a performance (SCE2, p. 3). Cabe salientar que no caso da obra de Bach,
por necessidade pessoal, ele considerou ser importante recomecar a praticad-la com
metrbnomo em andamento lento, o que, por sua vez, demonstrou diferencas de
gerenciamento das pecas em funcao das necessidades pessoais.

A preparacdo do repertério do recital de formatura (Esquema 14) envolveu obras ja
previamente preparadas para os dois eventos acima comentados, além de duas novas obras, e

uma releitura da Rapsddia Op. 79 n° 1 de Brahms.



Compromisso 3: Recital de Formatura (més de julho)
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Esquema 14. Prética de Sérgio. Compromisso 3: Recital de formatura.

Para o recital de formatura, Sérgio centrou-se em trés obras que sentiu necessidade de
praticar (Esquema 14). No Improviso de Schubert, Gnica peca lida nesse semestre, a etapa de
leitura foi vencida em uma semana. Praticas posteriores focaram-se no aprofundamento de
cada variacdo, a cada semana. A Valsa Mefisto, considerada um “estudo de repeti¢do”,
exigiu um periodo longo de pratica (SCE4, p. 12), assim como um “entendimento fisico”
(SCES3, p. 4) daquilo que ele teria de fazer. Nesse sentido, as possibilidades fisicas durante a
pratica pianistica foram avaliadas e os limites técnico-instrumentais direcionavam tomadas
de decisdes. Seu percurso de reflexdo pareceu vir a partir da pratica mental para a pratica no
piano. Por sua vez, a Rapsodia Op. 79 n°. 1 de Brahms, considerada como uma “peca de
entendimento” mais mental, implicou pratica mental, seguida daquela instrumental, ou seja,
a pratica mental delineava os gestos a serem realizados: decidir o que e como fazer, fora do
piano (pratica mental), para entdo realiza-los, eventualmente com ajustes durante a préatica
instrumental.

O gerenciamento da pratica pode ser considerado um fator propulsor de mobilizacdo

de conhecimentos musicais, pois encontra-se conectado a um tipo de pensamento supervisor e
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critico sobre o tempo e a qualidade da experiéncia musical envolvida no automonitoramento

da prética.

6.5.1.2 Automonitoramento das situacdes de pratica

A terceira caracteristica marcante da préatica de Sérgio foi o automonitoramento das
situacOGes de pratica. Esse automonitoramento foi garantido pela concentracdo que existiu
tanto no instrumento como fora dele. Sua percepcdo desempenhou um papel primordial,
ajudando-lhe a se concentrar para avaliar os produtos de performance. Sua percepcdo se
mostrou bastante integrada em termos aurais, visuais e cinestésicos, a ponto de ele mesmo
mencionar que em sua pratica, fora do piano, conseguia imaginar o relevo do teclado. Essa
atitude pode ser parcialmente explicada em termos da representacdo musical, discutida de
maneira complementar por diversos autores (ERICSSON, 1997; LEHMANN, 1997;
LEHMANN; DAVIDSON, 2002, por exemplo). Nos relatos de Sérgio podemos perceber que
sua pratica (mental e instrumental), durante esse semestre, foi direcionada por um tipo de
representacdo mental dos aspectos de producdo, tal qual fora idealizada por Lehmann (1997)
e, posteriormente, aprofundada por Lehmann e Davidson (2002). Esse tipo de representacdo
mental, no caso de Sérgio, pareceu consolidar uma imagem artistica® bastante especifica em
termos de gestos fisicos e musicais daquilo que ele idealizou, perseguiu e automonitorou
durante os momentos de pratica. Na segunda entrevista, Sérgio exemplificou aspectos bem
pontuais de como ele imaginava a situacdo de performance para o inicio da Sonata Op. 90 de
Beethoven, levando em conta as especificidades e detalhes contidos na partitura (SCE2, p. 16.
Vide DVD 3, faixa 18).

Um fator importante do processo de gerenciamento pessoal encontra-se no sentimento
de auto-suficiéncia frente a préatica instrumental. A auto-suficiéncia esta associada ao grau ao
qual um musico acredita em sua propria habilidade e capacidade de realizar certos objetivos
(STIPEK, 1998). Sérgio demonstrou um tipo de engajamento ontoldgico frente a sua préatica
musical que foi impulsionado por um sentimento de competéncia pessoal, ou uma perspectiva
de auto-suficiéncia frente as atividades musicais que selecionou durante a preparacdo de seu
repertdério. Ele ndo demonstrou precisar dos conselhos de seu professor para fazer suas
escolhas musicais e interpretativas. Ao mesmo tempo em que estava aberto a sugestoes
interpessoais, essas foram admitidas apds constatacGes pessoais obtidas pelas observacoes de

profissionais. O sentimento de auto-suficiéncia demonstrou sua autonomia e independéncia

82 Utilizo aqui o termo de Neuhaus (2002), por considerar ser extremamente pertinente, tanto com a situacio
discutida em questdo, como com a epistemologia pessoal de Sérgio.
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em situacdes de preparacdo de seu repertdrio pianistico. O desenvolvimento da independéncia
em situacdes de pratica € uma preocupacdo na literatura sobre formacdo instrumental
(JORGENSEN, 2000; O’NEIL; MCPHERSON, 2002; WILLIAMON, 2004). No caso de
Sérgio, essa independéncia foi demonstrada por sua autonomia tanto em relacdo ao
gerenciamento pessoal em situacdes de pratica (opc¢do por certas atividades em detrimento de
outras, deliberacdo por tempo mais concentrado de pratica instrumental alternando-o com
reflexdo pratica fora e no piano, por exemplo) como em seu direcionamento e perspectiva

critica frente a decisGes e escolhas musicais no repertério em preparagao.

6.5.2 As caracteristicas da performance

A performance de Sérgio demonstra expressividade em termos racionais tal qual foram
sistematizadas por Davidson et al (1998). Sua expressdo musical na performance é
sistematica, comunicavel, estavel e automatica. Ela se apresenta como sistematica e estavel a
medida que possui uma relacdo clara entre 0 uso de meios expressivos e caracteristicas
estruturais particulares da obra. Por exemplo, a performance da Fuga é delineada em duas
grandes partes em todas as suas performances, apresentando o tema, ora como sujeito, ora
como resposta, sempre disponibilizando os mesmos meios de expressao: toque brilhante que
alterna uma articulacdo em legato de polpa dos dedos (quasi non legato) e portato (para as
passagens em sextas descendentes do sujeito, por exemplo). A estabilidade é atingida pela
constancia desse tipo de toque nos diversos registros, assim como nos apoios ritmicos
consistentes ai realizados.

Na interpretacdo da Valsa de Mefisto, Sérgio demonstra indicios de estabilidade e
sistematizacdo em termos de delineamento de se¢des, subsecBes, organizacdo e conclusbes de
frases assim como mudancas de carater. Todos esses aspectos foram consistentes nos trés
registros realizados. Em grandes linhas, a estrutura ABA pretendida encontra-se apresentada
como uma série de quadros que sugerem diversas mudancas de atmosferas. A grande secdo A
apresenta, por exemplo, o tema da Valsa com o aspecto acrobatico da subsecdo “Circo” (Vide
DVD 3, faixa 20). A se¢do B é marcada por um carater mais introspectivo e meditativo, sendo
alternada pela subsecdo “Gnomo” de carater jocoso. Finalmente, o retorno a secdo A volta o
tema da valsa, agora alternado com subsecdes de carater de bravura para concluir a obra. Em
um nivel estrutural das frases, o0 tema da valsa é nitidamente executado em quadratura em 8
compassos. Os temas das subsecOes “Circo”, assim como aqueles de “Gnomo” sdo entendidos
em uma estrutura de frase de 4 + 4 compassos, cada. O tema da secéo B € articulado a cada 8
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compassos. Em termos de pontuacédo das secdes, gestos diferenciados e perceptiveis conferem
o0 sentido cadencial ao longo de toda peca (Vide, por exemplo, DVD 3, faixa 21).

A Sonata de Beethoven demonstra também uma performance sistematica, estavel e
ainda, comunicavel, em termos de expressdo, uma vez que existe estabilidade nos gestos
fisicos, sempre bem definidos, buscando correlacionar e transmitir sua concepg¢ao musical no
1° movimento: a exposicdo deixa a nogdo de colocacdo do problema, o desenvolvimento
prolonga a expectativa de conclusao e a reexposicao traz a perspectiva que conclui.

Outra caracteristica observada a partir do registro das performances de Sérgio diz
respeito ao controle motor e aos movimentos do corpo em termos de expressividade. O
proprio Sérgio comentou que “busca um equilibrio entre corpo e masica” (SCEEst2, p. 5), 0
que sugere sua valorizacdo do papel do corpo na performance. A pratica com espelho visou
refinar o aspecto corpoéreo (tronco, méaos, pulsos) (SCE2p, p. 8). Davidson et alli (1998)
argumentam que a expressividade na performance é controlada por gestos pré-existentes em
outros dominios da atividade humana. Essa clara analogia foi ilustrada por Sérgio, por
exemplo, nos “gestos” presentes nas pecas de Brahms, na qual fez analogia a um gesto de
“samurai com a espada” (SCE2, p. 19). A perspectiva de Sérgio, ao fazer essa analogia, como
Davidson et al (1998) salientam, é mais como intérprete na qualidade de ouvinte do que em
nivel analitico, estrutural. Ele percebe uma plasticidade no gesto fisico de outro dominio e
associa-0 aos gestos musicais.

Davidson e Correia (2002), ao estudarem a interface entre padrdes técnicos de controle
fisico e habilidades expressivas, propuseram trés dimensdes do gesto musical: (i) movimentos
responsaveis pela producédo sonora; (ii) movimentos do corpo para geracdo de expressao e (iii)
auto-estimulo. As duas primeiras dimensGes encontram-se muito interconectadas com o
aspecto racional da expressividade em termos de performance sistematica. Os gestos de
Sérgio, responsaveis pela producdo sonora, sdo incisivos na conclusdo ou suspensdao em
cadéncias (Exemplo 34a. Vide DVD 3, faixa 21), sdo dotados de impulso no deslocamento de
registros (Exemplo 34b. Vide DVD 3, faixa 22), sdo elasticos e em movimentos
arredondados, tanto em jogo de pulso para enfatizar a célula expressiva no tema da valsa
(Exemplo 34c), como nos movimentos alternados da subsecdo Gnomo (Exemplo 30. Vide
DVD 3, faixas 19, final do extrato, e 23, respectivamente). O corpo fica estatico no momento

de pausa nos finais das subsecdes, a fim de conferir expectativa nas entradas de novas secoes.
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6.5.3 Os profissionais como modelo

A observacdo da performance de profissionais foi um recurso pessoal de
aprofundamento de seu conhecimento. Sloboda (2005) argumenta que nos estagios avancados
de desenvolvimento, o instrumentista busca avidamente performances de outros musicos com
proposito de analise e comparacéo. Sérgio observou profissionais como modelo para auxiliar
na resolucdo de problemas de sua pratica. A Tabela 7 ilustra pianistas profissionais citados
por Sérgio em seus depoimentos, bem como aspectos por ele assimilados. De acordo com essa
tabela, trés categorias puderam ser identificadas:

0] Atitude na pratica e na performance;

(i) Apropriacdo de indicios para possiveis solu¢es de problemas pontuais, em

termos técnicos ou mecanicos;

(iii)  Apropriagdo de indicios (estilisticos) para a interpretag&o.

A primeira categoria relaciona-se a atitude na performance, compreendendo tanto
aspectos globais (postura no teclado, posicdo do banco, por exemplo), como aqueles
referentes a maneira de concentrar-se na préatica e na performance do repertorio. A postura de
Pogorelich no teclado (Vide DVD 3, faixa 1), visualizada em video, inspirou-lhe na gravacao
de seu DVD (CEEst2, p. 5). Inspira-se em Glenn Gould, quando balbucia a melodia durante a
propria performance, pois considera que “ndo é cantar assim, € meio que sentir a energia
continua (...) € uma maneira de se envolver (SCE3, p. 28).”

Uma segunda categoria refere-se a apropriacéo de indicios sobre possiveis solucdes de
problemas pontuais na preparacdo das pecas. Por exemplo, Sérgio impressionou-se com a
flexibilidade do pianista Julius Katchen, e isso trouxe-lhe reflexdes para economizar esforgos,
com menor tensdo possivel, na performance de Brahms (SCE3, p. 3). Essa flexibilidade
influenciou a execucdo das Rapsodias Op. 79 de Brahms (Vide DVD 3, faixas 6 e 7). Na
interpretacdo da Fantasia para piano, coro e orquestra, Op. 80 de Beethoven, por Daniel
Baremboim, Sérgio observou como esse pianista fazia os trinados, ndo utilizando muitos
movimentos digitais e aproveitando mais o proprio peso do corpo para facilitar sua realizagéo.
Sérgio aplicou esse tipo de movimento nas subse¢cbes Gnomos da Valsa Mefisto, pois em
grandes linhas, constatou que se tratava do mesmo problema. No 2° movimento da Sonata de
Beethoven, ao escutar a interpretacdo de Schnabel, percebeu que o andamento escolhido pelo
intérprete favorecia o agrupamento de unidades maiores que aquela do préprio compasso
(SCE2, p. 27). Dessa maneira comecou a escolher um andamento que favorecesse a pulsacéo

em unidades maiores que aquela do compasso.



Tabela 7. Aspectos apropriados por Sérgio na observacdo de performances de pianistas profissionais.

Pianista

Obra

Aspectos percebidos

Maneira de estudar
Perspectiva de interpretacéo

Ivo Pogorelich

Preltdio de Chopin (CD)
Obras romanticas (video)

Para crescer pianisticamente e musicalmente tem de manter
sempre 2 coisas no repertorio: uma masica polifénica e uma
masica virtuosistica. Uso do corpo. Sentir a tensdo no proprio
corpo e atencdo as linhas.

Reconhece a importancia de manter Bach e Liszt no
repertério.
Atencéo as linhas. Preocupacéao do aspecto fisico.

Alfred Brendel

Sonatas de Beethoven
(Hammerklavier)

Som generoso, potente

Identifica essa sonoridade como tipica de Beethoven

Arthur Schnabel

Sonata de Beethoven (2°
movimento)

Andamento rapido favoreceu o agrupamento em unidades
maiores que 0 compasso. Leveza da musica (CE2, p.7)

Deixar de pensar em 2 tempos por compasso. Comegou a
fazer 1 tempo, ao invés de 2 tempos N0 compasso.

Julius Lati (DVD do
Brendel)

Brahms Op. 70. No. 1

Impressionado com a flexibilidade do pianista

Ajudou-me a economizar no esfor¢o. Tocar de uma maneira
gue eu usasse 0 menos possivel de tensdo

Glenn Gould

Bach no Museu/Valsa
Mephisto na prova)

A expressao vocal concomitante com a interpretacdo

N&o € cantar assim, é meio sentir a energia continua (...) é
uma maneira de se envolver (CE 3, p. 28)

Perahia e Buchmeiter

Improviso Op. 142 no. 2 de
Schubert

Eu ouco mais de uma vez, comparo e através disso, eu crio a
minha propria concepcdo (CE4, p. 3)

Maria Jodo Pires

Schubert em geral e no
Improviso

Padréo de sonoridade, que cai bem em Schubert. Considera
que toca muito bem Schubert

Schubert ndo pode deixar muito pesado, no sentido dos
graves.
Tem de ter muito mais luminosidade, principalmente nesse

Daniel Barenboim

Interpretacdo da Fantasia
Coral de Beethoven maneira
de fazer os trinados (de Liszt)

Resolucéo técnica do problema.

Ajuda na secdo Gnomos de Liszt — mesmo problema que o
trinado. Economia de movimento de dedos e justificativa de
colocar o peso no corpo.

Glenn Gould

Prelldios e Fugas de Bach

Preltdio: andamento muito rapido. Na Fuga, o Sujeito
apresenta uma tensdo na Dominante, concluindo na Tonica

Tenta fazer um contraponto entre as interpretacfes de

Ton Koopman

Prelldios e Fugas de Bach

Tudo é muito mais lento que as demais gravacfes. Mas, é
tudo muito musical

Gould e Koopman (nem muito rapido, nem muito lento)

Goulda e Glenn

Preldio e Fugas de Bach

Gould: apesar de ndo concordar com todas op¢Bes musicais,

Brahms. “Brancos que ele
teve durante apresentacéo”

Concerto de Brahms, ter um
branco. Parar, pegar a partitura e volta.

Gould consegue ouvir todas as vozes. Gulda: ndo escuta todas as
V0Ze€s.

Glenn Gould Exemplo de Fuga (polifonia) | Parece que o cérebro dele é repartido: toca musica polifénica | Necessidade de escutar todas as vozes. Mas ndo consegue
COmo ninguém ainda.

Schnabel Relacdo com Liszt, Bach e Atitude positiva: tocando um Capacidade de recuperacdo expressiva nessas ocasifes.

Preocupagdo com uma interpretacdo que o satisfaca.
E algo normal, embora ndo aconteca seguido com ele
(aconteceu agora porque estava cansado)




Uma terceira categoria refere-se a apropriacdo de indicios (estilisticos) para a
interpretacdo das pecas. Para Sérgio, o padrdo tipico de sonoridade de Schubert, é aquele de
Maria Jodo Pires, que no caso do Improviso Op. 142 n°. 3, ndo pode deixar muito pesado “no
sentido dos graves”, e tem de ter muito “mais luminosidade” (SCE4, p. 11). Sérgio utilizou as
interpretacdes de Perahia e Buchbinder para ater-se e comparar as diferencas nas
interpretacdes (SCE4, p. 3). Essas interpretacbes foram assimiladas como fontes de
conhecimento: “eu oug¢o mais de uma vez, comparando e através disso, eu crio a minha
prépria concep¢do” (SCE4, 3). Da mesma forma, Sérgio, no Preliudio e Fuga de Bach,
escutou e comparou as interpretagdes de Glenn Gould e Tom Koopman (SCEEst1, p. 7). O

resultado, segundo Sérgio, foi uma assimilacéo entre as duas interpretacdes.

6.5.4 A mobilizagdo de conhecimentos musicais

Sérgio descreveu sua preparacao utilizando um vocabulario muito pessoal, e por isso
mesmo, surgiram evidéncias esparsas de conhecimento proposicional (factual) explicito. Isso,
em parte, parece ser devido ao fato de que ele néo ter sentido necessidade, ou talvez de néo ter
adquirido o costume, de justificar suas escolhas verbalmente. Aparentemente, como sua
intencdo € essencialmente pragmatica, o conceito formal torna-se até certo ponto
desnecessario, uma vez que sua pretensao é conferir um significado musical incorporado para
gue possa se expressar. Seu conhecimento proposicional foi consolidado essencialmente por
expressdes pessoais influenciadas pelo campo instrumental. E assim, nesse sentido, sua
terminologia é essencialmente resultante de uma interpretacdo pessoal de conhecimento
factual e, portanto, aproximando-se de um conhecimento de cunho mais pratico-instrumental.

A terminologia utilizada por Sérgio, principalmente referente ao uso do termo gesto,
assemelha-se aquela empregada por Mead,®® onde gesto refere-se ao significado de uma
unidade, no sentido de um “um ente com relagcdo consecutiva e arquitetdnica” (MEYER,
1961, p. 276). Sérgio preocupa-se com a plasticidade do gesto musical, e mais precisamente
com os procedimentos de realizacdo instrumental. Por essa razdo, suas expressoes verbais sdo
muito pessoais e dirigidas ao sentido de linhas, a momentos de tenséo e repouso, respiracao de
frases, gestos. Nesse ultimo caso, Sérgio apropria-se do termo “gesto” com ampla liberdade,
empregando-o com dimensdes diferenciadas. Para Sérgio, o gesto pode ser fisico, em conexao

com a técnica pianistica e com o aspecto corporal; pode traduzir o carater de uma obra; pode

8 O pragmatista George Herbert Mead (1863-1931), segundo Meyer (1961), usou o termo gesto no sentido de
ente arquitetdnico, assim como consecutivo, considerando nesse sentido o termo gesto musical tanto a uma Unica
nota, uma frase ou a uma composicao.
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estar relacionado com incisos ou com motivos e ainda salientar a no¢éo de tensao e repouso
em pequena e grande escala das pecas em preparagao.

Na literatura de Educacdo Musical, Elliot (1995) descreve o0 conhecimento
procedimental como sendo aquele que envolve agdes culturais aprendidas e compartilhadas a
partir da convivéncia em uma determinada comunidade. Em termos pianisticos, este tipo de
conhecimento vem sendo desenvolvido por Sérgio de forma bastante sistematica (embora
tacita), ao longo de sua formacdo académica. Neste tipo de conhecimento, as acfes séo
sustentadas por principios advindos do conhecimento académico formal, além de englobar
habilidade de fazer julgamentos efetivos sobre as proprias acfes em relacdo a padrdes,
tradicdes, normas e éticas da préatica pianistica.

Fundamentando-se em Davidson (2006) e Elliot (1995),%* pode-se constatar que Sérgio
mobiliza conhecimentos procedimentais em termos de quatro dimensoes, a saber:

Q) compreensdo e apropriagdo de estruturas musicais (em termos de frases,

secOes, subsecdes, textura, carater expressivo e formas musicais);

(i) apropriacdo e coordenacdo de recursos perceptivos (visuais, aurais e

cinestésicos);

(iii) apropriacao e coordenacao de habilidades motoras e técnicas;

(iv) apropriacdo e coordenacdo de recursos expressivos em termos de regras

estruturais.

Sérgio mobilizou conhecimentos musicais em termos procedimentais de realizacéo
que podem ser observados primeiramente em termos de compreensdo, coordenacdo e
sistematizacdo sobre padrdes estruturais (melodicos, harmonicos e ritmicos). Em termos de
padrées melddicos, Sérgio preocupou-se com as linhas. Em suas performances, ele
comunicou o direcionamento e a expressao hierarquica do sentido melddico das obras de seu
repertorio. Esse € um tipo de conhecimento procedimental, que embora tenha uma dimenséo
técnico-instrumental em termos de modos de realizacdo, caracterizou-se em esséncia por sua
natureza expressiva. Ao mesmo tempo, o encadeamento e acabamento das frases foram
ditados por respiracdo e/ou pontuacdo expressiva dos agrupamentos melddicos, sem
necessidade de explicitar verbalmente essa articulagdo em termos cadenciais. Os principios
harmonicos funcionais revelaram-se quando ele explicitou o sentido musical das frases

contendo movimento de tensao e repouso (SCE1L, p. 11), por exemplo.

8 Davidson (2006, p. 120) descreve cinco habilidades interpretativas, a saber: (i) habilidades de notagéo, leitura
e estrutura; (ii) habilidades auditivas; (iii) habilidades motoras e técnicas; (iv) habilidades expressivas e (V)
habilidades de apresentacéo.
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A mobilizacdo da organizacdo ritmica em niveis estruturais mais amplos (em termos
de hipercompassos)® pode ser observada tanto no relato verbal, como na performance no
Preltdio de Bach. Na interpretacdo desse Preludio, os eventos musicais foram estruturados em
termos de seu deslocamento temporal em andamento vivo, organizados ritmicamente por um
pulso por compasso e atingindo a comunicagdo da estruturacdo do desenho musical em arco a
cada oito compassos. Existiu um encadeamento claro das idéias musicais ao longo do todo: as
secOes foram nitidamente delineadas. Além disso, nos compassos 72-82, ele manteve o
desenho musical em arco (variado) e expressou o sentido da seqiiéncia musical, agrupando o
todo em duas frases de quatro em quatro compassos, ou seja, considerando-a em termos de
hipercompasso seqiencial.

Sérgio mobilizou conhecimentos de formas musicais nitidamente delineados em suas
interpretacdes que comunicam carater e contraste bem definidos tanto entre as se¢des, como
em relacdo as obras como um todo. Por exemplo, na reflexdo sobre sua interpretacdo no
recital de meio de curso, Sérgio comentou que naquela época dispunha de um conhecimento
técnico da forma Sonata, ou seja, a teoria sobre a estrutura da forma Sonata, sem, no entanto,
conseguir efetivamente comunica-la. A experiéncia musical que ele acumulou, trouxe a
necessidade de construir o sentido da forma durante a interpretagdo, para poder comunicar o
drama pretendido.

Na interpretacdo da Sonata Op. 90 de Beethoven, no recital de meio de curso, Sérgio
mobilizou a compreenséo e coordenacgédo de padrfes estruturais, em termos de organizacédo de
padrdes ritmicos, melddicos e harménicos, ditados por convencdes estilisticas, apesar de
nuancas de contraste de carater ndo serem efetivamente realizadas. Na interpretacdo atual do
1° movimento da Sonata Op. 90 de Beethoven, ele mobilizou conhecimentos integrados em
termos de: (i) estruturas musicais que sustentavam a organizagdo dos padrdes; (ii) recursos
perceptivos (iii) sustentacdo dos recursos perceptiveis em termos de habilidades motoras e
técnicas para fundamentar a representacdo mental dos aspectos da producdo (aural,
cinestésico e visual) e (iv) apropriacdo e coordenacdo de recursos expressivos em termos de
regras estruturais (nocdo de gesto musical para o refinamento ritmico-expressivo em termos
microestruturais: sentido iambico® e técnica de movimentos instrumentais em microescala), e

finalmente (v) apropriacdo e coordenacao de habilidades de apresentacéo.

% O termo hipercompasso esta sendo utilizado aqui, segundo a definigdo explicitada por Rothstein (1989). Esse
autor considera que hipercompasso envolve organizagdo, compreensao e interpretagdo de eventos ritmicos em
estruturas mais amplas que aquelas do compasso.

8 Considera-se aqui a terminologia de agrupamento ritmico associada com a prosédia musical, que encontra-se
descrita em Cooper e Meyer (1963, p. 40). O ritmo iambico é caracterizado por um impulso (u) e um repouso (-).
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Na interpretacdo atual desta sonata de Beethoven, Sérgio mobilizou, desde a
Exposicao, o sentido da célula idmbica (u -) que abre e gera todo esse movimento. Essa celula
foi interpretada em um movimento de impulso e repouso, com seu gesto incisivo em forte,
seguido de outro gesto em movimento também iambico (u -), em dinamica piano, em toque
portato e carater mais dolce. A primeira frase foi construida sobre esses dois agrupamentos
que se alternam e Sérgio demonstra isso com gestos fisicos, ora valorizando o aspecto incisivo
do gesto da célula idmbica: colcheia (impulso) —seminima (repouso) em forte, ora dando
leveza e continuidade no toque também idmbico, mas em piano com duas seminimas,
conforme Exemplo 35 (Vide DVD 3, faixa 9).
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Exemplo 35. Sonata Op. 90, 1° movimento, de Beethoven (comp. 1-8)

Esta célula gestual incisiva de impulso e repouso foi enfatizada ao longo de todo esse
movimento e foi mobilizada por Sérgio sempre com a mesma inflexdo de impulsos e apoios
ritmicos. Por exemplo, nos comp. 28-29; 33-34 em dinamica forte (gesto incisivo) e comp.
36-37; 38-39; 40-41, em articulagcdo quase em portato, mais dolce. Esse € um exemplo de que
Sérgio apropria-se de detalhes da notacéo para valorizar sua interpretacdo. Essa mobilizacédo
de gestos ritmico-estruturais foi intencionalmente realizada. Sérgio mencionou: “por isso que
eu falo que sdo gestos musicais (...), a misica mostra, e cabe ao intérprete conseguir entender
isso, e através da imaginagdo, enriquecer esses contrastes a sua maneira, usando sua
personalidade para isso.” (SCEZ2, p. 19).

Sua concepcdo da forma Sonata nesse 1° movimento foi vivenciada como uma
construcdo. Na exposicdo, a interpretacdo de Sérgio valorizou a articulacao de trés frases de
oito compassos, cada uma, terminando com um momento de pausa, bastante expressiva. Na
parte transitoria para o segundo grupo tematico, a célula idmbica foi intensamente explorada
em sua interpretacdo, seja com gestos dolces, seja com gestos incisivos. No segundo grupo
tematico, seus gestos fisicos no acompanhamento foram comedidos, buscando valorizar as 8%

da méo direita, dentro de uma textura de melodia acompanhada. Esse ambiente dolce foi



229

interrompido novamente com gestos enfaticos em movimento tético, no comp. 67. No
Desenvolvimento, Sérgio intensificou, em sua interpretacdo, a tensdo ndo resolvida, com
densidade e profundidade, através de um balanco muito bem controlado de dinamica e toques,
sustentados por apoios ritmicos, ora téticos, ora iambicos.

Os conhecimentos musicais mobilizados acima descritos — a preocupagdo com 0
direcionamento melodico, a organizacdo ritmica, a expressdo de tensdo e de repouso dos
gestos musicais, a pontuacdo do sentido das frases, o contraste entre secdes e a no¢do da
forma como um todo — foram explorados em conexao com o estilo da obra e do compositor
em questdo. A partir de todos esses aspectos ressaltados, posso argumentar que Sérgio
mobilizou conhecimentos musicais de forma integrada ao longo da preparacdo de seu
repertorio. A integracdo ocorreu porque para Sérgio, o procedimento instrumental encontra-se
fundamentado no sentido musical dos eventos em termos de padrdes de convencoes
estilisticas da musica classica ocidental, sistematizados ao longo de sua formacao académica.



7. A PERSPECTIVA DE REFLEXAO TRANSVERSAL

SOBRE OS TRES CASOS



7 A PERSPECTIVA DE REFLEXAO TRANSVERSAL SOBRE OS TRES CASOS

Nos capitulos precedentes, uma reflexdo sobre a experiéncia pessoal em termos de
preparacdo do repertorio foi realizada na singularidade de cada caso. Essa reflexdo foi
iniciada levando em conta os depoimentos sobre suas experiéncias musicais prévias a
universidade, assim como 0s possiveis interesses e valores musicais recebidos, modificados e
mesmo, (re)interpretados desde entdo. Cada bacharelando demonstrou ter um modo muito
singular de ater-se a detalhes ou ao todo, de partir para descobertas ou resolver problemas
durante a preparacdo. Assim, o objetivo do presente capitulo € de analisar em conjunto esses
trés casos, visando identificar indicios e compreender de que maneira ocorre a mobilizacdo de
conhecimentos musicais na preparacao de seus repertorios.

Ao ingressar na faculdade, Nikolai, Jodo e Sérgio trouxeram experiéncias pessoais
com musica, impregnadas de valores, de crencas, de habilidades oriundas de situacGes
peculiares as suas respectivas iniciagbes musicais. Assim, parece ser importante na
investigacao sobre mobilizacdo de conhecimentos musicais, retomar aspectos pontuais de suas
experiéncias prévias que apontaram valores recebidos, interesses e orientagcdes. Para abordar
essa tematica, ndo se pode negligenciar as diferencas e oportunidades em termos de formacao
musical prévia que serdo discutidas a seguir. Ao mesmo tempo, em se tratando de uma
formacgé@o musical voltada a sistematizacdo dos conhecimentos da musica classica ocidental,
um outro aspecto que tem de ser levado em conta é o tempo de formacdo. Dessa forma, essa
reflexdo aborda inicialmente as diferencas e oportunidades na formacdo prévia dos trés
bacharelandos.
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7.1. As experiéncias prévias na formacgdo dos bacharelandos

Dentre as experiéncias musicais prévias dos bacharelandos, encontramos situacdes de
ensino e aprendizagem em aula particular e em oficinas de musica ou cursos de extensdo
universitaria. A formacao de Nikolai e Sérgio foi essencialmente com professor particular,
onde a pratica instrumental foi estimulada. Jodo, que estudou em oficinas de musica ou
cursos de extensdo universitaria, teve também a oportunidade de dispor de formacédo
complementar através de aulas de teoria e percepcdo musical. Os principios elementares de
teoria foram experienciados de forma auto-didata por Sérgio com vistas ao ingresso na
universidade. Nikolai teve sua formacao centrada na préatica instrumental e se sentiu distante,
e mesmo ndo atraido pelas aulas de teoria musical que pouco freqtientou.

Na literatura, certos autores (DAVIDSON et al, 1998; GEMBRIS; DAVIDSON,
2002; MANTURZEWSKA, 2005) argumentam que, na formacéo inicial, os professores tém
um papel tdo importante quanto dos pais, ndo somente porque eles transmitem habilidades
musicais, mas também porque eles influenciam, em maior ou menor grau, gostos e valores
musicais. Jodo e Sérgio sentiram-se influenciados por seus professores de piano no que tange
ao significado e aos valores cultuados junto a experiéncia musical. No caso de Jodo,
atividades como “reconhecer acordes que tocava”, “trabalhar com ritmo”, “descobrir o que €
uma ténica, uma subdominante, dominante” (JCEL, p.7), realizadas com sua professora de
piano, suscitaram-lhe interesse e de certa maneira influenciaram sua predisposicdo a
valorizacdo dos fundamentos tedricos. Por sua vez, a professora de Sérgio, além de estimula-
lo a prosseguir seus estudos, incitou-lhe a valorizar o “desejo de expressao artistica” (SCE1,
p. 5) na pratica instrumental.

O tempo de formacgdo prévia de cada bacharelando foi distinto e bastante singular,
segundo seus préprios depoimentos. A Tabela 8 apresenta uma perspectiva temporal sobre
suas respectivas formacbes musicais: a idade de inicio da formacdo musical, aquela de
formacdo mais direcionada para a profissdo de musico, bem como a idade de ingresso na
universidade. Para fins de discussdo incluiu-se também a idade na qual esses bacharelandos
encontravam-se na época da coleta de dados, uma vez que esse foi o periodo sobre o qual as

reflexdes dessa pesquisa puderam ocorrer.
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Tabela 8. Perspectiva temporal de formagdo musical dos casos.

Caso Idade (anos)
Inicio formagdo musical Inicio formacao Ingresso na Coleta de dados
direcionada Universidade (semestre)
Nikolai 6 (Piano) 15 17 17 (1°)

Jodo 7 (Flauta doce)

9 (Piano) 16 18 20 (5°)

Sérgio 11 (Teclado eletrdnico)

13 (Piano) 16 17 21 (8%

Segundo a Tabela 8, o inicio da formacdo musical ocorreu em idades distintas entre os
trés bacharelandos. O tempo total de formacao prévia a universitaria foi 11 anos de formacéo
para Nikolai e Jodo, e 6 anos para Sérgio. O inicio de suas respectivas formacdes mais
direcionadas ao provavel futuro ingresso na universidade, foi em torno da mesma idade:
Nikolai e Jodo ingressaram em curso de extensdo universitaria com 15 e 16 anos de idade,
respectivamente. Sérgio, aos 16 anos, teve essa formacdo com professor particular. Sérgio e
Nikolai ingressaram na Universidade aos 17 anos, e Jodo aos 18 anos de idade.

No periodo da coleta de dados, os trés bacharelandos encontravam-se com idades
distintas. Uma comparac&o relativa entre suas experiéncias prévias, precisaria levar em conta
o total de anos de formacdo direcionada: 2, 4 e 5 anos para Nikolai, Jodo e Sérgio,
respectivamente. O tempo efetivo de pratica musical é colocado na literatura como
fundamental para formacdo pessoal em termos de especializacdo musico-instrumental (vide
por exemplo, ERICSSON et al, 1993; SLOBODA et al, 1996). Nesses anos de formacao
houve um acimulo crescente em termos de tempo relativo de experiéncia musical
direcionada, respectivamente entre esses bacharelandos. Além disso, proporcionalmente,
Jodo, que se encontrava cursando o 5° semestre, possuia o dobro do tempo de Nikolai (recém-
ingresso na Faculdade) e quase 80 % do tempo de formacdo de Sérgio (formando). Nesse
sentido, Jodo foi aquele que dispds potencialmente de um tempo maior de experiéncia musical
direcionada, ainda mais considerando que se encontrava na metade do curso universitario.

A diferenca de 80% de tempo de formacdo de Jodo para Sérgio acaba sugerindo que
esse tempo efetivo de formacéo, ainda que potencialmente relevante e fundamental, néo
necessariamente revela a orientacdo e o interesse pessoal na préatica, pois esse horizonte de

interesse parece ser dependente das peculiaridades dos modos de ser de cada um,
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impregnados de seus valores recebidos. Os dados até aqui discutidos sugerem que existe uma
valorizacdo pelos fundamentos teoricos por parte de Jodo, que desfrutou desse tipo de
formacéo no periodo prévio ao ingresso universitario e, por sua vez, a valorizacdo da pratica
instrumental, no caso de Nikolai e Sérgio. Essa orientagdo pessoal frente a pratica musical e
instrumental aponta a existéncia de expectativas distintas em relacdo a formacdo musical

profissional, que serdo a seguir abordadas.

7.1.1 As experiéncias prévias e as expectativas e percepc¢des sobre a Universidade

As experiéncias que marcaram a formacgdo prévia desses bacharelandos parecem, de
certa maneira, ter influenciado suas expectativas e percepcdes sobre a Universidade, em
termos do que essa poderia Ihes proporcionar. O posicionamento foi singular para cada um.
Para Nikolai, por exemplo, em sua experiéncia prévia a Universidade, ele “ndo conseguia
fazer essa relagéo entre o que tocava e a teoria daquilo [que aprendia] (NCEL1, p. 3).” Para ele,
durante seu 1° semestre académico, o que pareceu ser-lhe significativo foi sua pratica no
instrumento, que acabou constituindo-se o centro de suas preocupaces e atencfes ao longo
do semestre. Ndo se pode negar que em sua trajetéria prévia a Universidade existiram
experiéncias esparsas e, aparentemente, pouco significativas, em termos pessoais, com
fundamentos teoricos em nivel rudimentar.

As experiéncias que marcaram a formacao prévia de Jodo parecem té-lo feito sentir
um outro tipo de expectativa frente a Universidade. Jodo sentiu que necessitava de um
suporte académico mais consistente em termos de fundamentos teoricos, pois precisava de
“uma coisa mais abrangente, fora do piano (JCEL, p. 9).” A expectativa de Jodo foi diferente
daqguela de Nikolai, principalmente porque suas experiéncias prévias foram bastante
distintas. Da mesma maneira, podemos perceber que as necessidades de Sérgio também
foram diferenciadas.

Sérgio, através de seus depoimentos, demonstrou sentir necessidade de uma énfase
sobre a prética pianistica, mas de forma diferenciada daquela de Nikolai. Ele buscou sanar
suas caréncias de formacdo prévia com vistas a adquirir um certo rigor nas situagdes de
performance. Dessa forma, sua dedicacéo no inicio da faculdade foi extremamente voltada e
centrada no instrumento, buscando o lado funcional da “teoria” e da “técnica” que estava
aprendendo (SCEL, p. 5-6). Sérgio, ao contrario de Jodo, ndo sentiu falta de disciplinas que
abordassem fundamentos teoricos, complementares a pratica do instrumento. Inclusive, ele
mesmo admitiu que pouco se dedicara as cadeiras tedricas durante seu curso. Sua percepcao

sobre as disciplinas de Historia da Mdusica e Analise foi de que essas, pouco lhe
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acrescentaram, uma vez que ele ja havia previamente estudado por conta propria, tanto antes
de seu ingresso na faculdade, como durante o periodo académico (SCEEst2, p. 14).

A comparacao relativa dos anseios desses trés casos perante a Universidade
demonstra a complexidade existente entre interesse pessoal com o qué a Universidade tem a
oferecer. Aparentemente, a possibilidade do Curso de Graduacdo, configurado sob uma
grade curricular relativamente rigida, vir a satisfazer os interesses de ingressos no curso
superior de Musica parece ser pequena. Para os trés bacharelandos investigados, a formacéo
académica, de uma certa maneira, foi percebida como algo insuficiente as suas necessidades
pessoais daquele momento experenciado. Para Nikolai, Percepcdo Musical e Fundamentos
da Musica foram considerados como descartaveis para seu primeiro semestre de graduacéo.
Jodo, por outro lado, sentiu a necessidade da Universidade dar maior fundamentag¢éo musical
para sustentar sua pratica instrumental. Desejos de formacdo bem antagénicos foram assim
explicitamente verbalizados e evidenciados nos casos de Nikolai e Joéo.

Nikolai e Jodo, ainda que de formas distintas, sentiram falta de suporte da
Universidade no momento de ingresso. Jodo comentou, por exemplo, que ele e seus colegas
tiveram um sentimento deceptivo com relagdo ao primeiro ano da Faculdade, pois esperavam
que essa pudesse proporcionar-lhes uma visdo mais ampla do repertério da musica classica
ocidental (JCEL, p. 9). Nikolai, de outra forma, também sentiu necessidade de um suporte da
Universidade em seu inicio académico. Ele comentou, por exemplo, que mesmo sabendo que
sua prética pianistica deveria envolver resolucdes de problemas, as vezes, a questdo acabava
sendo justamente “ndo saber qual [era] o problema (NCEEst2, p. 11).” Para Sérgio, as
disciplinas, de uma forma geral, ndo foram consideradas como o mais significativo do
contexto universitario, mas sim a possibilidade de trocas interpessoais com colegas e 0
préprio meio que acabou incitando-o a uma certa competigdo, que considerou positiva para
seu crescimento pessoal (SCEEst2, p. 18).

Apesar das expectativas sobre a Universidade terem sido distintas, todos os trés
bacharelandos acabaram trazendo percepcdes semelhantes sobre as disciplinas cursadas. Para
Nikolai, que ainda estava no inicio de sua formacdo académica, as disciplinas na
Universidade encontravam-se “naturalmente” divididas “em disciplinas tedricas e disciplinas
praticas (NCEEst3, p. 9).” Nikolai sentiu uma separacao entre as disciplinas, de certa forma,
um tanto proxima a “falta de intercadmbio [entre elas]” questionada por Sérgio (SCEEst2, p.
15). Jodo, por sua vez, também fez menc¢éo, de certa maneira, ao isolamento das disciplinas.

Segundo seu ponto de vista, “as vezes parece que tudo ficava restrito ali na aula, no
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programa” (JCEEst3, p. 8). Para ele, os contetdos foram ensinados de maneira muito
restrita, faltando incentivo para que fizessem conexdes com suas experiéncias praticas.

As expectativas dos bacharelandos frente a Universidade apontaram certas
peculiaridades de seus respectivos modos de ser. Segundo Fogel (2003, p. 50-53), o
conhecer estd intimamente conectado com o modo de ser, que pré-define uma certa
orientagdo, um horizonte no qual demonstramos nossos proprios interesses de aproximagao.
Para Charlot (2005), a mobilizacdo inicia-se a partir de um movimento impulsionado pelos
desejos. A complexidade do fenémeno de conhecer, no estudo dos trés casos, pareceu
apontar que o inicio da mobilizacdo comecou a partir de uma perspectiva, um interesse, uma
orientacdo que revelou o modo de ser e de conhecer de cada caso. O Esquema 15 busca

representar o papel das experiéncias prévias no modo de ser.
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Experiéncias prévias de Horizonte Modo de ser
formag&o musical de interesse Modo de conhecer

Tempo de formacéo

Esquema 15

De acordo com o Esquema 15, o horizonte de interesse pessoal apresenta-se como
uma orientacdo que revela o modo de ser, 0 modo de perceber e de conhecer, que por sua
vez, transforma-se em uma disposicao pessoal e influencia a maneira que a preparacdo do

repertorio é abordada, e que, a seguir, sera discutida nos trés casos estudados.
7.2 As disposicOes experenciais como movimentos propulsores de mobilizagcdo de
conhecimentos musicais

O estudo dos trés casos demonstrou que na preparacdo do repertorio existem

disposicdes experenciais que funcionaram como movimentos propulsores para a mobilizagédo
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de conhecimentos musicais. Entretanto, essas disposi¢des acabaram sofrendo influéncias dos
sentimentos de proximidade ou de distanciamento frente as obras em preparagéo.

A escolha do repertério comumente busca contemplar um leque de situacdes e de
oportunidades de se vivenciar estilos diferenciados, assim como técnicas pianisticas
especificas. No entanto, segundo a literatura, a selecdo do repertério € comumente
direcionada, em parte, por gosto, familiaridade com a linguagem, disciplina ou pelas
exigéncias técnicas da obra dentro de uma relacdo professor-aluno (ZILLMANN; GAN,
1998; DAVIDSON et al, 1998).

Comparando os trés casos pode-se perceber que a relacdo de sentido e significado com
0 repertdrio, desde o inicio, foi muito distinta. Para Nikolai, algumas pecas eram quase que
objetos totalmente externos a sua experiéncia pessoal e que Ihe fazia sentir muito distanciado
de um significado pessoal. A solugéo foi “aprender a gostar” (NCE2, p. 4). Para Jodo, 0
repertorio, apesar de ter sido também externo a sua experiéncia pessoal, o desafio de
compreendé-lo funcionava como um vetor de aproximacao. Finalmente, no caso de Sérgio, 0
repertorio selecionado ja fazia parte, em sua grande maioria, de sua experiéncia pessoal. O
Esquema 16 representa a uma proposta interpretativa da relacdo bacharelando-repertério para

0s trés casos.
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Pecas do repertério O OO
[@}0)
fo %"
Experiéncia pessoal
NIKOLAI JOAO SERGIO
Esquema 16

No Esquema 16, observa-se o distanciamento de Nikolai com o seu repertorio.
Paralelamente, Nikolai agregou outras pecas j& estudadas, provavelmente para tornar mais
agradavel a preparacdo de seu repertorio. Por sua vez, a relacdo de Jodo com o repertdrio foi

um fendmeno ainda de interface, de superficie. A interacdo ainda ocorreu de forma exogena a
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sua experiéncia musical. Para Sérgio, a maioria do repertorio encontrava-se ja amalgamada,
pois essas pecas ja faziam parte de seu mundo experencial. Apenas uma peca nova foi
incluida em seu repertorio.

O acompanhamento da preparacdo do repertério pelos trés bacharelandos permitiu
discernir disposicées experenciais de investigacio e de auto-regulacéo.?” Essas disposicoes,
impulsionadas pelo desejo, surgiram como movimentos interiores em dire¢cdo a mobilizacéo
de conhecimentos musicais, visando a apropriacdo, a interpretacao e a criacao do significado
pessoal para fins de comunicacéo interpessoal

As disposicOes experenciais de investigacdo implicaram escolhas durante a
preparacédo e essas foram assistidas pelas disposicGes de auto-regulacéo, que pareceram atuar
como movimentos de gerenciamento pessoal das situacdes de pratica e apresentaram-se sob
forma de: (i) organizagédo/planejamento; (ii) gerenciamento e (iii) supervisao. A inter-relagéo
entre essas disposicOes experenciais forneceu subsidios para a reflexdo sobre as condicGes
potenciais para a mobilizacdo de conhecimentos musicais na preparacdo do repertério e

serdo, a sequir, discutidos.

7.2.1 A disposicao experencial de investigacdo na preparagao

A experiéncia disposicional de investigacdo € iniciada desde as primeiras
aproximacdes com as pecas selecionadas, onde o material € escrutinado e manipulado. Nos
casos estudados, essas experiéncias disposicionais foram realizadas tanto no instrumento,
como fora dele. Por exemplo, Jodo comentou que nos momentos iniciais da preparacéo, e
especificamente em relagcdo ao 1° movimento do Carnaval de Viena de Schumann, observou
aspectos gerais da obra fora do piano (JCEL, p. 15). Nikolai forneceu indicios, desde seus
primeiros depoimentos, que suas experiéncias disposicionais preliminares ocorreram no
piano (NCEL, p. 15). Sérgio relatou que a experiéncia de investigacao e releitura das pecas
em preparagao comecgou no piano, de maneira lenta e com metrénomo (SCEZ2, p. 4).

Ao longo da preparacéo, nas experiéncias disposicionais de investigacao, sdo trazidas
todas as vivéncias musicais prévias que podem ser relacionadas de maneira explicita ou
tacita. Jodo trouxe para sua experiéncia de investigacdo da Sonatine, aquela com a obra de
Debussy (JCE2, p. 17). Ou ainda, ele mesmo concluiu que o 2° movimento da Sonata de
Beethoven deveria ser uma forma Sonata, embora ndo conhecesse a forma Sonata

movimento lento (JCE4 p. 5). Sérgio encontrou uma familiaridade entre a obra S&o

8 0 termo “auto-regulag&o” é oriundo na terminologia de McPherson e Zimmerman (2002).
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Francisco sobre as ondas e a se¢do que denominou Ondas na Valsa Mefisto (SCE4, p. 15).
Nikolai trouxe elementos de familiaridade por analogia ao periodo roméntico para se
aproximar e encontrar sentido no 2° movimento da Sonata de Haydn (NCEL1, p. 20), ou
ainda, encontrar uma analogia entre um Estudo de Cramer que havia estudado com aquele de
Chopin, que estava lendo (NCEL, p. 14).

A natureza da pratica também influenciou a investigacao da producdo em funcgéo das
especificidades inerentes a cada caso. Essa foi empirica, no caso de Nikolai, que buscou
principalmente a manipulagdo instrumental especulativa: diariamente, ele passava no
instrumento a maior parte do tempo possivel (NCEL, p. 6). A prética foi analitica no caso de
Jodo (JCEL, p. 17). Sérgio disp6s de um tipo de pratica funcional, alternando estudo no e
fora do piano (SCE2, p. 3). Nesses trés casos investigados, a natureza da pratica apesar de
estar intimamente relacionada com o estilo pessoal de trabalho, como apontou Miklazewski
(1995), denotou ainda uma perspectiva de desenvolvimento pessoal frente a especializacao
musico-instrumental. Aparentemente, devem existir tantas naturezas da pratica, quanto
perspectivas e iniciativas pessoais de abordagem sobre essa.

A experiéncia de investigacdo parece ser também dependente de objetivos e metas,
implicitamente (ou tacitamente) almejadas e perseguidas durante a preparacdo. Ao longo das
entrevistas, foi possivel constatar que na investigacdo de producdo surgiram metas a serem
atingidas, dentro de uma perspectiva mais ampla que sugeria objetivos a serem alcangados
em seus respectivos repertorios. A Tabela 9 relne uma proposta de objetivos e metas
almejadas, deduzidos a partir dos depoimentos dos casos.

Tabela 9. Os objetivos e metas almejados e perseguidos na investigacdo da producéo ao

longo da preparacdo do repertdrio para 0s trés casos.

Caso Objetivo Metas
Nikolai Conhecimento pessoal para expressao 1. Obtencdo do significado pessoal para a
musical em termos de performance retencdo do sentido melddico na leitura
fluente e decor instrumental

2. Dominio dos movimentos instrumentais
para performance

Jodo Conhecimento pessoal para expressao 1. Compreensdo analitica instrumental das
musical em termos de compreensao partes para fundamentar a leitura instrumental
instrumental, intelectual mais dindmica . . .
possivel 2.. Dominio e_reflnamento dos movimentos
instrumentais das partes para a performance
Sérgio Conhecimento pessoal para expressao 1. Concepcdo preliminar de forma holistica da
musical em termos de performance obra
artistica

2. Refinamento e dominio musico-instrumental
em termos artisticos para performance
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Segundo a Tabela 9, para os trés bacharelandos, na investigagdo da producdo, o
objetivo foi o conhecimento pessoal das obras para a expressdo musical. A diferenca
qualitativa perseguida em cada caso esteve relacionada com o potencial de visualizacdo, que
cada bacharelando conseguiu trazer para 0 momento da preparacdo. Por exemplo, para
Nikolai, o objetivo residiu em “aprontar” as pecas, prezando a expressdo pessoal, com
fluéncia melodico-instrumental, e de preferéncia decor. Nesse contexto, a base de
conhecimento musical experencial de Nikolai direcionou a preparacdo para aquilo que ele
denominou de “deixar pronto”, cujo significado era estar melodicamente fluente e de maneira
expressiva. Para Jodo, sua base de conhecimento musical experencial pode vislumbrar e
perseguir a compreensdo logico-estrutural das obras, executadas com facilidade ao piano, com
0 intuito de “saber” o que deveria fazer para poder expressa-las (JCEEst3, p. 6). Para Sérgio,
sua base musical experencial permitiu visualizar e perseguir a “expressao artistica” (SCEL, p.
5). Por essa razdo, Sérgio tentou chegar num balango entre desafios técnicos e musicais em
cada peca em preparacao, tentando fazé-las “funcionar” (SCE2, p. 19). Essa sua afirmacéo,
um tanto tacita, demonstra sua vertente pragmatica de pensamento. Esse tipo de pensamento
acabou fazendo-lhe buscar em sua base experencial, as maneiras mais eficientes de atingir a
performance artistica que desejava para as pegas em preparacdo. Assim, nos trés casos, 0
estabelecimento tacitamente verbalizado do objetivo a ser atingido ja surgiu como um indicio
dos conhecimentos musicais de que suas bases experienciais permitiam visualizar e desejar
mobilizar.

Durante as entrevistas, 0s depoimentos sobre a preparacdo do repertorio indicaram
metas, tacitamente implicitas e perseguidas, com vistas a atingir seus objetivos. De acordo
com a Tabela 9, duas metas, para cada caso, puderam ser identificadas, sugerindo duas fases
distintas na preparacdo. A literatura aponta a presenca de fases de aprendizagem na
preparagdo de uma obra musical (NIELSEN, 1997; CHAFFIN et al, 2003). Nos trés casos, a
primeira fase envolveu o sentido pessoal em termos de leitura e compreensdo da obra no
instrumento. A esse momento, denominei de fase de aproximacdo das pecas em preparacao.
Para Nikolai, a leitura e compreensdo das obras no instrumento foram um meio através do
qual seu reconhecimento comecou a ocorrer. Sua compreensdo avangou a medida que as
pecas foram adquirindo sentido pessoal em termos de emocg6es cognitivas. Entretanto, a base
de conhecimento para Nikolai proporcionou-lhe mais duvidas que certezas, e muitas vezes
essas metas foram estabelecidas de maneira muito mais ampla do que ele sentia necessidade
do momento em questdo. Ele mesmo comentou, em uma da situacdo, que muitas vezes, em

sua pratica, ele ndo sabia “qual [era] o problema (NCEEst2, p. 11).” Jodo conectou a essa fase
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de aproximacdo, além da leitura instrumental, a compreensédo légico-racional (analitica) das
partes das pecas. Para Sérgio, a fase de (re)leitura instrumental foi atingida no menor tempo
possivel a exemplo da préatica de profissionais (HALLAM 1997a. 1997c; CHAFFIN et al,
2003). Para ele, essa primeira fase foi movida por uma preocupagéo pelo desenvolvimento de
uma percepcao corporea sobre a coordenacdo dos movimentos instrumentais de cada peca em
preparacdo (SCE2, p. 20), tal qual Davidson e Correia (2002) evidenciaram em musicos
profissionais.

Ainda que a etapa de leitura instrumental da pega seja uma meta um tanto obvia na
preparacdo de um repertério inserido na denominada mdsica classica ocidental, essa foi
nitidamente diferenciada entre os trés casos, e mostrou-se um fator limitante (ou facilitador)
da interpretacdo da obra musical. Pesquisas demonstraram que a habilidade de leitura
instrumental ndo ocorre pela exposicdo assistematica de tarefas de leitura, nem prética de
piano acumulada e habilidades de performance. Segundo certos autores, a aquisi¢édo de
leitura instrumental tende a existir em sujeitos com extensiva experiéncia de pratica de
leitura deliberada em conexdo com varios graus de dificuldades (LEHMANN; McARTHUR,
2002).

Nos trés casos investigados, foram perceptiveis diferengas entre desenvolvimento de
habilidade de leitura e compreensdo musical nessa fase de aproximacéo (meta 1, Tabela 9).
Para Nikolai, a leitura foi um fator limitante, que teve de ser suplantado com algum
sentimento de prazer. Por isso, ele sentiu necessidade de encontrar, em momentos de
descoberta da peca, um significado e um sentido pessoal para a aproximacao. Para Jodo, a
leitura instrumental foi fundamentada tanto pela assimilacdo de padrdes melodicos, ritmicos
e harmdnicos, como na identificacdo das relacfes de estruturas formais existentes nas e entre
as partes. Para ele, esse tipo de procedimento foi um fator facilitador para a leitura das pegas
em preparacdo. No caso de Sérgio, que ja possuia praticamente todo o repertdrio lido, foi
dificil de estabelecer sua relacdo com essa fase inicial da preparacdo. Por um lado, isso
poderia sugerir que a leitura instrumental ainda desempenhava uma etapa significativa na
preparacao de seu repertdrio. Por outro lado, a Unica pe¢a nova em seu repertorio (Improviso
de Schubert), foi lida, com relativa facilidade, e com uma concepgéo preliminar do panorama
global da peca, a exemplo da prética de profissonais (HALLAM, 1997b. 1997c; CHAFFIN
et al, 2003).

A segunda meta nos 3 casos esteve relacionada ao dominio dos movimentos
instrumentais em condicBes préximas a producdo pretendida, tratando-se de uma fase de

aprofundamento das pecas (vide Tabela 9). No caso de Nikolai, essa meta pareceu visar a
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fluéncia instrumental da obra, executada, de preferéncia decor. Para Jodo, persistiu a crenca
de que o aprofundamento da peca como um todo seria naturalmente atingido através da
coordenacdo e refinamento das partes. Para Sérgio, cada obra em preparacdo gerou um tipo
de reflexdo sobre problemas pontuais a serem resolvidos, com vistas a atingir seu objetivo de
expressdo artistica. Em seu caso, houve um pensamento reflexivo direcionado as
particularidades de cada obra, tanto frente aos desafios instrumentais, como as suas
adaptacOes perante sua concepcao e imagem musical pretendida. Ndo se pode negligenciar
que esse dominio atingido nessa 2° fase foi decorrente tanto da etapa prévia de leitura, como

também do objetivo perseguido ao longo da preparacéo.

7.2.2 As disposicOes experenciais de auto-regulacio

Conforme anteriormente mencionado, as disposi¢cdes experenciais de investigacdo na
preparacdo do repertorio foram auxiliadas por aquelas de auto-regulacdo, que pode ser
entendida como um fator de administracdo de recursos pessoais. No campo do
desenvolvimento cognitivo, McPherson e Zimmerman (2002) apontam o fator de auto-
regulacdo como um tipo de reflexdo distinta daquela observada nas pesquisas com musicos
especialistas. Assim, nas pesquisas sobre auto-regulacao investigam-se os procedimentos que
o0s estudantes adotam ou adquirem, na medida em que eles se tornam independentes em seus
processos de aprendizagem musical. Esses autores descrevem a auto-regulacdo com sendo de
natureza ciclica, uma vez que as retroalimentagdes obtidas em performances prévias ajudam o
estudante a ajustar seus esforcos em performances futuras. As disposi¢cdes experenciais de
auto-regulacdo implicaram, no estudo dos casos, organizac¢ao, gerenciamento e supervisao, a

seguir, detalhadas.

7.2.2.1 A organizacdo da pratica

A organizacéo da pratica pode ser entendida como a maneira pela qual estabelecemos
0 ordenamento do repertorio ou privilegiamos partes de um todo levando em conta certas
prioridades contextuais. Na experiéncia de investigacao existe sempre algum tipo de escolha:
de onde comecar, 0 que estudar primeiro, o que deixar para depois. Por exemplo, Nikolai
escolheu levar todas as pecas em conjunto. Ele também decidiu por inicia-las, em certos
casos, pelos momentos mais dificeis, ou mesmo “de tras para frente (NCE1, p. 5).” Jodo e
Sérgio argumentaram que necessitavam se focar em uma pega para conseguir aprofunda-la.

A anélise dos dados a partir dos depoimentos dos trés bacharelandos evidenciou que a

organizacdo da pratica foi ditada por eventos como as aulas semanas, recitais, exames
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departamentais de meio e final de semestre. O Esquema 17 foi construido a partir dos
depoimentos coletados ao longo das entrevistas, a medida que os casos estudados faziam
mencdo a situacOes de pratica estabelecidas ou planejadas, de performance nas aulas,
individual e coletiva (Masterclass), assim como de performances em exames.

O Esquema 17 evidencia dois tipos basicos de organizacdo da pratica. O
primeiro tipo consiste em uma organizacao sistematica, levando em conta tanto as
necessidades/possibilidades pessoais, como 0s compromissos assumidos. Esse foi
nitidamente o caso de Sérgio, cuja organizacado da pratica assumiu o status de
planejamento que foi rigorosamente perseguido e cumprido. O segundo tipo foi de
cunho mais frouxo, onde a selecdo da obra (ou movimento) a ser praticada foi
realizada segundo os compromissos institucionais (aulas de instrumento, exames,
recitais, por exemplo). A pratica de Jodo mostrou-se organizada dessa maneira.
Seus depoimentos foram plenos de mencdes a situacdes de aulas ocorridas ou
ainda eventos participados.® A organizacdo de Nikolai também foi considerada
frouxa, mas em seu caso, a selecdo das obras a serem estudas foi ditada n&o
somente pelos compromissos institucionais, mas também por interesses volicionais.
Por essa razdo, que em sua pratica ha inclusdo de outras pecas, pertencentes ao

repertorio de sua escolha.®

8 A organizacdo da pratica de Jodo variava segundo o evento: “Depois do recital de Schumann, eu comecei a
estudar mais Beethoven, o Ravel (...) (JCE4, p. 2)”; “Eu estou trabalhando mais o 1° movimento [do Beethoven].
(...) Foi o que eu trabalhei mais em aula (JCE2, p. 3); “[Na prova] o Schumann, acho que saiu bem ... (...) eu
estava estudando mais (JCE3, p. 1).

% Nikolai comentou com relagdo a sua pratica do repertdrio: “Tem vérias coisas que eu quero fazer e [e outras
que] preciso fazer...(NCE1, p.13)!11”
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7.2.2.2 O gerenciamento da pratica

O gerenciamento na pratica na investigacdo de producdo, a partir dos casos
estudados, compreendeu a administracdo das situacdes circunstanciais, do tempo e das
adversidades eventualmente ocorridas ao longo da preparacdo. Nos trés casos, 0
gerenciamento da préatica pareceu ser decorrente das diferencas de nivel de especializacdo
mausico-instrumental. Nikolai descobria as pecas, enquanto preparava-as, sendo que essa
descoberta mostrou-se ainda limitada por sua capacidade de decodificacdo notacional dentro
de uma referéncia estilistica especifica. Dessa forma, o tempo de pratica acabou sendo
consumido por essa etapa de descoberta da peca em preparacdo. Jodo demonstrou dispor
potencialmente de uma vasta gama de possibilidades do qué e de como praticar. Entretanto,
no seu caso, a variedade de opcdes ofuscou um gerenciamento eficaz num tempo restrito de
um semestre académico. Além disso, conforme discutido acima, sua organizacdo da préatica
foi muito direcionada para 0S compromissos a curto prazo (aulas semanais), sem
planejamento global da preparacdo do repertério ao longo do semestre. Sérgio,
diferentemente dos outros dois casos, teve a seu favor um repertorio ja conhecido, estudado,
e mesmo publicamente apresentado. Nesse sentido, ele dispds de indicios consistentes do
que privilegiar em sua prética.

Jodo e Sérgio gerenciaram o programa em estudo de maneira completamente distinta
daquela de Nikolai, pois eles precisavam centrar sua atencdo em uma determinada peca para
poder haver concentracdo para avangar a preparacdo. Entretanto, enquanto Sérgio gerenciou
seu tempo de dedicacdo a cada peca de forma muito mais equilibrada, delimitada por um
periodo de uma semana, Jodo deixou o periodo de tempo em aberto, até que alcangasse um
nivel que considerasse satisfatério. Ainda que Jodo possa ter levado um conjunto de pecas
nesse procedimento, tal abordagem acabou tomando um tempo de dedicagdo
desproporcional de umas pecgas em relacdo a outras, e mostrando-se insuficiente para um
periodo delimitado em um semestre académico. Na entrevista de estimulacdo, Jodo chegou a
comentar que o desnivel qualitativo das pecas demonstrava sua trajetéria no semestre
(JCEEstl, p. 4). Por sua vez, Nikolai procurou estudar o repertério como um todo,
avancando todas as pecas com dedicacdo praticamente equilibrada. A questdo ndo parece
residir no fato de praticar todas as pecas do repertorio a0 mesmo tempo, mas sim de nédo
estabelecer claramente o foco de atencdo no que estudar em cada uma delas dentro de um
prazo de tempo pré-delimitado (vide, por exemplo, MIKLAZEWSKI, 1989; WILLIAMON;
VALENTINE, 2000; WILLIAMON, 2004). Nesses trés casos existiu uma tendéncia
indicando que estudantes em formacdo precisam centrar-se em algumas pecas, em
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detrimento de outras, além de necessitar distribuir de maneira planejada o tempo de pratica

despendido para cada uma delas.

7.2.2.3 A supervisdo na pratica

Entende-se aqui como supervisdo na pratica, as formas de controle de qualidade e
estabelecimento de prioridades que os bacharelandos utilizaram tanto para (auto)monitorar
como para modificar suas proprias realizacGes durante a preparacao. Indicios de supervisdo
na préatica, fornecidos pelos trés bacharelandos, podem ser discutidos em termos do contetdo
monitorado, dos meios empregados e dos momentos em que automonitoramentos ocorreram.
Aspectos materiais, como acuidade de notas, ritmos e precisdo de andamento foram
preocupacdes vinculadas a Jodo. Nikolai, apesar de demonstrar também tais preocupacdes,
ndo pareceu possuir estratégias claras de supervisao desses aspectos. Sérgio demonstrou que
dificuldades dessa ordem, ele ndo possuia.

Gestos fisicos e posturas foram aspectos monitorados por Nikolai e Sérgio. Enquanto
Nikolai preocupou-se com a beleza da postura global (NCE6, p. 8), Sergio se
automonitorava por considerar que a resultante visual, além de influenciar a qualidade
sonora, acabaria afetando também a percepcdo global da platéia (SCE2, p. 10). Davidson
(20064, 2006b) classifica esse fator como habilidade de apresentac&o.*

Os meios de supervisdo empregados pelos bacharelandos foram distintos.
Instrumentos como camara acoplada a computador e espelho foram meios fisicos que
Nikolai e Sérgio, respectivamente, empregaram para 0 monitoramento de gestos fisicos e
postura na pratica. A percepcdo em acdo sobre os produtos da pratica foi 0 meio mais
intensamente empregado por Sérgio. Ele explicitamente atribuiu a melhora do
monitoramento de sua produgdo musical ao desenvolvimento de sua percep¢do musical ao
longo da formacdo académica. Jodo também utilizou a percepcdo em acdo para o
monitoramento de sua performance. Contudo, tendo em vista, que as pegas encontravam-se
ainda em etapa mais incipiente da preparacdo, esse monitoramento pareceu estar centrado na
melhor maneira de realizar os desafios instrumentais sentidos nas pecas de seu repertério

Durante as entrevistas de preparacdo, os trés bacharelandos forneceram indicios que
de alguma forma supervisionavam suas interpretacdes. Nikolai demonstrou preocupar-se

com a supervisao sobre aspectos expressivos de maneira mais explicita na performance de

% para Davidson (2006a; 2006b), habilidades de apresentacdo consistem em aprender a apresentar-se como
muasico de maneira que 0 corpo transmita seguranga para o publico e que esse perceba a sensacdo de
tranqlilidade em torno do ato interpretativo, bem como naquilo que estd sendo comunicado.
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obras de Chopin. Tanto no Estudo, como no Noturno, ele se mostrou bastante exigente e
ainda insatisfeito com a expressdo sonora de certas partes (NCE5, p. 2). Jodo foi mais
laconico com relacdo ao monitoramento de sua interpretacdo, mas explicitou ter sentido falta
de uma secdo inteira, na performance décor do 1° movimento da Schumann durante a 3?
sessdo (JCE3, p. 3). Sérgio forneceu indicios consistentes sobre sua capacidade de auto-
monitoramento durante sua interpretacdo das obras.

Dentre os trés bacharelandos, Nikolai foi aquele que necessitou mais do professor
como supervisor externo dos produtos de sua pratica. A dependéncia de auxilio externo foi
um indicador na literatura de prética de iniciantes (HALLAM, 1997b, 1997c). Jodo precisou
do professor na fase de aprofundamento das pecas e para resolucdo de problemas pontuais
das obras em preparacdo. Sérgio mostrou-se auto-suficiente para supervisionar os produtos
de sua prética. Ocasionalmente fez alusdes a seu professor referindo-se a sugestdes para a
performance.

Nas entrevistas por estimulacdo de recordacdo, Sérgio surpreendeu-se positivamente
como o produto de certas performances, pois sua impressdo resultante do momento do
registro fora de insatisfacdo pessoal. Por sua vez, Jodo ateve-se na relacdo entre o dominio
instrumental e a qualidade expressiva de sua performance nos varios registros. Nikolai foi
bem lacdnico, restringindo-se a aspectos materiais (notas e ritmos). De maneira geral, as
ultimas performances (52 entrevista) foram aquelas que mais Ihe agradaram (NCEEst1, p. 25;
NCEEst2, p. 8).

Dentre 0s meios de supervisdo da pratica, a relacdo interpessoal professor-aluno
surgiu como um aspecto importante para a discussdo da preparacdo dos trés bacharelandos.
Através das relacdes interpessoais com seus professores, o nivel de possibilidade de
deliberacdo pessoal, nos trés casos estudados, acabou sendo influenciado por condicdes de
dependéncia, dependéncia parcial e mesmo independéncia quase total frente ao controle de
qualidade das obras em preparacdo. A Tabela 10 resume os principais aspectos envolvidos
na relacdo de cada bacharelando com seus respectivos professores de piano. Nos trés casos
estudados, percebe-se que a situacdo académica forneceu nivel de especializagdo masico-
instrumental crescente frente a autonomia para as decisdes sobre o0s aspectos a serem

priorizados na pratica, assim como um desprendimento da condicéo de estudante.
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Tabela 10. Aspectos envolvidos na relagdo estudante-professor.

Aspectos Nikolai Jodo Sérgio
| o —

Dependéncia do Forte Parcial Minima

professor

Papel do professor Meio de Meio de Orientador para o
monitoramento da monitoramento da refinamento artistico
acuidade da leitura qualidade da e para as decisdes
musical performance técnico-interpretativas

Nivel de comunicacéo Limitada Plena Plena

interpessoal com o

professor

De acordo com a Tabela 10, o grau de dependéncia pareceu estar associado ao nivel
de especializacdo musico-instrumental de cada bacharelando. Nikolai encontrava-se em um
momento de forte dependéncia do professor para confirmagdes, corre¢des de leitura musical
em termos bésicos, sugestfes para a execucdo de ornamentos e de precisdo ritmica, por
exemplo, (NCEEstl, p. 8). Para Jodo, a dependéncia manifestou-se em problemas
instrumentais especificos, assim como para detalhes interpretativos com vistas ao
refinamento da qualidade expressiva da performance (JCE2, p. 19-22). Ja Sérgio mostrou-se
praticamente independente tanto na fase de aproximacgdo como na de aprofundamento, assim
como no automonitoramento durante toda a preparacdo. O professor parecia funcionar como
um conselheiro e orientador artistico para sugestdes interpretativas (SCE2, p. 2).

Na relacdo estudante-professor de piano, a possibilidade de comunicacdo pareceu
também estar vinculada ao nivel de especializagdo musico-instrumental, que se encontrava
cada caso. Nikolai apresentou um grau de comunicabilidade limitado com seu professor.
Muitas das sugestdes e observacdes de seu professor ndo foram totalmente compreendidas.
De forma distinta, tanto Jodo como Sérgio dispuseram de plena comunicabilidade com seus
respectivos professores. Jodo inclusive comentou que no inicio da faculdade, muitas das
sugestdes de seu professor (e mesmo da banca) ndo foram compreendidas por ele naquele
momento e que essas lhe ficaram simplesmente como informacdes (JCE5, p. 5). Schon
(1987), ao ilustrar a relacdo professor-estudante no contexto da pratica reflexiva, aborda a
necessidade de desenvolvimento de linguagem mutua para avangar o nivel de

comunicabilidade, necessaria para aprofundar a problematica que esta sendo discutida.
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As interacdes de Nikolai, Jodo e Sérgio com seus respectivos professores de piano
aproximaram-se, em parte, respectivamente, as concepcdes de engenharia e de aprendiz, de
desenvolvimento e de nutricdo, sugeridas e discutidas por Hallam (1998). Com base nos
depoimentos de Nikolai, seu professor desempenhou um papel de transmissor de
informacdes. Na descri¢cdo de Hallam, nessa concepcao de engenharia, o aluno acaba tendo
um papel mais de receptor passivo. No entanto, Nikolai colocou-se mais numa posicdo de
aprendiz e tentou selecionar, da maneira que ele compreendia os conselhos recebidos. Nessa
fase inicial de sua formacg&o académica, as situaces de aprendizagem ndo foram favoraveis
ao desenvolvimento da consciéncia de dimensao ritmica, que foi ao longo do semestre, uma
de suas maiores dificuldades a serem suplantadas.

A interacdo de Jodo com seu professor aproximou-se, em parte, daquela que Hallam
(1998) denomina de concepgdo de desenvolvimento, ou seja, um modelo de ensino e
aprendizagem que enfatiza o desenvolvimento do intelecto e da autonomia pessoal. Neste
tipo de relacionamento, baseado na préatica reflexiva contextualixada, ha o privilégio do
didlogo (verbal e musical), onde os estudantes tém a oportunidade de apresentar suas
préprias idéias. No caso de Jodo, sua relacdo com seu professor, pareceu adequar-se as
descricbes acima, uma vez que a mencdo constante as aulas e as interacdes com seu
professor proporcionaram condigdes de “aprender a aprender”. Entretanto, 0 posicionamento
reflexivo por parte de Jodo pareceu ser mais efetivo na fase de aproximacdo das pecas em
preparacdo. Na fase de aprofundamento, ele pareceu inserir-se em uma postura de aprendiz,
com pouco distanciamento sobre os pontos dominados e aqueles que necessitariam serem
aprofundados.

Finalmente, a interacdo de Sérgio com seu professor aproximou-se aquela
denominada de nutricé@o, na qual o professor pareceu ser o facilitador de aprendizagem, sem
transmissdo direta do conhecimento ao estudante. Coube ao estudante decidir e envolver-se
na natureza e no conteudo de seu aprendizado. Sérgio tomou a responsabilidade para si em
termos de escolha do repertorio, de como estuda-lo durante o semestre, assim como das
decisdes de ordem técnica e de interpretagdo. O professor atuou como orientador artistico e
facilitador de aprendizagem.

A seguir sera apresentada uma proposicdo contemplando o fluxo das disposicdes
experenciais de investigacdo e de auto-regulacdo na preparacdo do repertorio, a partir das

reflexdes sobre 0s casos estudados.
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7.2.3 O fluxo da preparacao do repertorio

O Esquema 18 faz uma representacdo genérica sob forma de um fluxograma das
disposicdes experenciais encontradas a partir dos casos. Apds a selecdo do repertorio, a
preparacdo inicia-se com a disposi¢do experencial de investigagcdo de producdo sustentada
tacitamente por objetivos e metas em conex@o com as possibilidades pessoais na preparacao.
DisposicGes experenciais (auto)-reguladoras de organizacdo, gerenciamento e supervisao
podem estar continuamente atuando e servem para avancar qualitativamente a preparacao do

repertdrio com vistas a atingir a producdo final, desejada ou permitida pelo prazo de tempo.

>¢

Investigacéo
da Producéo

Auto-regulacdo
da Producéo

N

Producéo Final

Esquema 18

A titulo de exemplo, os Esquemas 19-21 apresentam uma sintese dessas disposi¢es
experienciais conforme emergiram na preparacdo das obras de Bach, Beethoven e Schubert,
respectivamente por Nikolai, Jodo e Sérgio.

De acordo com o Esquema 19, no caso de Nikolai, o Preltdio (e Fuga) de Bach foi
uma escolha pessoal, a partir de duas opcdes de seu professor (NCEL, p. 10). Nikolai sentia
com pouca familiaridade com esse estilo, tendo realizado somente uma Invengdo a trés vozes
até entdo (NCEL, p. 9). No Preltdio de Bach, Nikolai investigou a localizacéo cinestésica da
tonalidade no piano, desenvolvendo aquilo que denominou de “pensamento de harmonia

(NCEEst1, p. 11),” além da busca de significado pessoal, privilegiando o sentido melddico
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dos eventos através de pratica por repeticdo Para a auto-regulacdo da producdo, Nikolai
buscou o sentido melddico dos eventos, por aproximacdo crescente sobre os detalhes
ritmicos, pois considerou ter tido “um universo de dificuldades (NCE1, p. 11).”

Sua Unica referéncia sonora desta peca foi a performance de seu professor no
primeiro dia de aula (NCEEstl, p. 13). Ele decidiu estudar diariamente o Preludio e a
primeira pagina da Fuga. A supervisdo sobre detalhes das partes e do todo ocorreu com a
ajuda de seu professor durante as aulas (NCEEstl, p. 10-11), e através de sugestdes de
alteracdo do andamento do Preludio, por parte da banca na prova de meio de semestre
(NCES3, p. 2). A producdo final foi de reconhecimento pessoal, em termos de performance
fluente, com intencdo de ser expressivo. Nikolai sentiu-se satisfeito com o registro da 52
sessdo (NCEEst2, p. 8).

Selecdo do Repertorio
pelo professor

mim e —— g mmmem e m———— 2

Nikolai 1

7N

Investigacdo da producgdo: desenvolvimento de um
pensamento de harmonia para leitura da peca
Concepcéo em andamento extremamente lento
Coordenagdo de movimentos no instrumento em
termos melé6dicos

Auto-regulacdo da producdo: automonitoramento através
da busca pelo sentido melddico dos eventos
por aproximacgao crescente dos detalhes ritmicos.
Referéncia sonora da performance do professor em aula
Préatica diaria do Preludio e Fuga (12 pagina).
Supervisdo da producéo, auxiliada pelo professor e pela banca

N

Reconhecimento da peca
em performance fluente

Esquema 19

O Esquema 20 representa a preparacdo da Sonata de Beethoven por Jodo. Essa sonata
foi uma escolha pessoal, corroborada por seu professor. Nas situacdes de investigacdo da

producdo, Jodo perseguiu uma concepcao preliminar sobre a peca através de uma leitura do
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todo, realizando analogias com relacdo a producdo de performance de sonatas prévias de
Beethoven e Mozart (JCE2, p. 6). Na investigacdo do primeiro movimento, o desafio foi
encontrar “um ambiente” que unisse o todo e que pudesse expressar suas inten¢des musicais
(JCE2, p. 10). Nas experiéncias de auto-regulacdo da producdo, a opgdo de organizacéo
ocorreu por concentrar-se sobre o primeiro movimento. Jodo apontou desafios técnico-
instrumentais que sentia necessidade de refinar nas situacdes de pratica. A supervisao foi
realizada pelo automonitoramento sobre a exceléncia instrumental das partes e pelas
sugestOes interpretativas de seu professor (JCEEst2, p. 12). Ele obteve uma produgéo final
de reconhecimento da pega, como Nikolai, embora em maior profundidade, pois demonstrou
ter atingido a compreensao estrutural pretendida. Jodo constatou no 2° registro do Allegro
con brio de Beethoven que o tempo de pratica fez a diferenca, pois 0s “gestos esta[vam]

mais refinados” e “o lado de expressao” mais evidente (JCEEst2, p. 6).

Joao ;

Investigacdo da producdo: Movimento virtuosistico
Necessidade de encontrar um “ambiente” para expressar
suas intengBes musicais

Auto-regulacdo da produgéo:
Automonitoramento a partir das referéncias
de performances de Beethoven
Concentracdo no 1° mov. da Sonata
Exceléncia das partes

Reconhecimento da peca \\/

em termos de
compreensao estrutural

Esquema 20

No caso de Sergio (Esquema 21), apesar de toda selecdo do repertdrio ter sido uma
opcao pessoal, o Improviso Op. 142 de Schubert foi uma imposicao prevista no programa de

um Concurso para piano, que pretendia participar. Na investigacdo preliminar sobre a peca,
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Sérgio trouxe toda sua experiéncia de performance, de repertério e de apreciacdo de
repertorios anteriores. Como forma de organizacéo, ele optou pela leitura global da peca em
uma semana, seguida da pratica semanal de cada variacdo. Em sua experiéncia de producéo,
ele esbocou uma concepcgéo preliminar dessa obra, sustentada por sua pratica fora e no piano,
e fundamentada pela imaginacdo dos gestos fisicos e musicais (SCE4, p. 5). Ele realizou
também a escuta de gravacgdes da interpretacdo de outros pianistas. Para auto-regulacdo da
producdo, ele recorreu a procedimentos de automonitoramento sobre os gestos fisicos e
musicais para o refinamento da concepcdo do todo. O gerenciamento da pratica ocorreu em
etapas de aprofundamento crescente num periodo de preparacao de trés meses. Sérgio sentiu-
se satisfeito com sua interpretacdo na performance do recital, onde o todo fluiu mais

proximo da producdo artistica pretendida (SCEEst1, p. 27)

_________________________________________

Sérgio

>.

Investigacdo de producéo:
Formac&o de um esboco preliminar
Imaginacgdo dos gestos
Escuta analitica de outros pianistas

Auto-regulacéo da producéo:
Leitura global. Pratica de 1 variacdo/semana
Automonitoramento sobre 0s gestos musicais
Experiéncia de performance e de apreciagao de

repertdrio prévias

’ Producéo Artistica ‘

Esquema 21
Os Esquemas anteriormente apresentados procuram ilustrar algumas situacées trazidas

nos depoimentos dos bacharelandos. A preparagcdo parece necessitar das disposicoes
complementares de investigacdo e auto-regulagcdo para poder ser refinada qualitativamente.
Esse movimento deve ter sido bem mais dinamico, que a tentativa de representacdo aqui
apresentada. A mobilizacdo de conhecimentos musicais assemelha-se a uma ampulheta que

alterna ora o lado da investigacdo, ora o lado da auto-regulacdo. Quanto mais dindmico esse
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movimento, mais eficiente a mobilizacdo de conhecimentos e, portanto, a preparacdo do
repertorio.
O Esquema 22 sumariza as relacbes da preparacdo até aqui apresentadas: do

horizonte de interesse pessoal as disposi¢es experienciais na producéo.

\Z/ ‘ Investigacdo ‘
Horizonte Modo de ser Disposicdes
de interesse Modo de conhecer experenciais

’ Auto-regulagéo ‘

A
8 P8
<3 [] 8]
£ 1 £
............................................................................................. | P e ——

Tempo de formagéo Preparacéo do repertério

-

-

Esquema 22
De acordo com o Esquema 22, o horizonte de interesse pessoal orienta 0 modo de ser
e de conhecer, que por sua vez, transformam-se em disposi¢cdes pessoais para investigar e
auto-regular as situacGes contextualizadas da pratica. Essas disposicGes experenciais foram

impulsionadas ao longo da preparacdo por mobiles, a seguir apresentados.

7.3 A perspectiva de mdbiles na preparacao

Para Charlot (2005), mobilizar € “reunir suas forcas para fazer uso de si mesmo com
fonte [de conhecimento] (p.62)”, propulsionadas por desejos. Esses acionam os mobiles, que
esse autor considera como as razdes de agir. Charlot procura salientar dois aspectos em sua
concepcao de mobilizacdo: o sentido pessoal do impulso e dos movimentos na mobilizacao e
a especificidade do mobil com a particularidade da situacdo. A complexidade do fenémeno de
conhecer, no estudo dos trés casos, pareceu apontar que a mobilizacdo comegou a partir de
uma perspectiva, um horizonte de interesse pessoal, revelando-se como disposi¢oes
experienciais de investigacdo e auto-regulacdo, como apresentado e discutido. As disposicdes
experienciais ao longo de toda a preparacdo proporcionaram o surgimento de movimentos
desencadeadores de idéias e questionamentos, a partir da base experencial de cada
bacharelando, que na presente pesquisa, foi denominada de mdbile disposicional de base

experiencial.
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Entretanto, na preparacdo, nem sempre 0s mobiles disposicionais experenciais sdo
suficientes para atingir determinadas metas. E nesse caso, essencialmente dois outros tipos
de mobiles podem vir a ser considerados: maobiles disposicionais interpessoais € maobiles
disposicionais  tecnoldgicos. Mobiles  disposicionais  interpessoais sdo  aqueles
disponibilizados através da relacdo de sentido e significado pessoal com terceiros onde
encontramos oportunidades renovadas para refletir sobre pontos, até entdo ndo imaginados a
partir de nossa propria experiéncia pessoal. Os mobiles suscitados nas relacdes interpessoais
entre professor de piano e bacharelando, por exemplo, assim como em todas os outros
momentos de socializagdo pareceram, no estudo dos trés casos, fundamentais para a
mobilizacdo. Em um contexto académico, as razfes de agir (mobiles) acabam ocorrendo e
mesmo, sendo alavancadas, nas relacdes interpessoais. O semestre académico € pontuado de
situagbes que exigem certos movimentos: a escolha do repertdrio, as aulas individuais
semanais de instrumento, as aulas coletivas de instrumento no laboratdrio, os recitais, 0s
exames semestrais, por exemplo. Esses momentos apresentam-se como oportunidades
singulares de promover movimentos internos em termos de disposi¢Ges experenciais para
alavancar questionamentos e pensamentos musicais. Esses pensamentos, direcionados a
preparagdo, podem ou ndo fomentar a elaboragdo de estratégias.

Os mobiles podem ser ainda direcionados por recursos tecnoldégicos, que servirdo de
fonte para inspiracdo de estratégias, para atingir as metas almejadas. Recursos tecnoldgicos
disponiveis abrangem livros, revistas, partituras, DVDs, CDs e materiais disponiveis na
Internet, por exemplo.

No estudo dos casos, o potencial de um mdbile da base experencial (E), interpessoal
(I) ou tecnoldgica (T) vir a se tornar uma estratégia mostrou-se dependente tanto do nivel de
especializacdo musico-instrumental, assim como do nivel de aprofundamento sobre a idéia

surgida, conforme sera a seguir discutido.

7.4 As estratégias como pensamentos musicais mobilizados ao longo da preparacéo
Em cada caso, as metas tacitamente perseguidas durante a preparacdo foram

alcancadas por meio de um conjunto de estratégias, sumarizados na Tabela 11. Essas
estratégias configuraram-se como pensamentos musicais ao longo da preparagdo e foram
elaboradas na dependéncia das disposicGes experenciais de investigacdo e de auto-regulacéo
da producdo de cada caso, assim como do potencial de reflexdo contextualizada sobre os

mobiles disposicionais surgidos ao longo da preparacgéo.



Tabela 11. Metas pretendidas e estratégias utilizadas na preparagdo do repertério dos trés bacharelandos.

Metas Estratégias
1. Leitura instrumental e 1. Criacdo e apropriacdo do sentido melédico das obras em conexao com identidade pessoal
busca de sentido pessoal 2. Adaptacéo e coordenacdo de movimentos instrumentais dependentes da textura da obra
3. Apropriacdo e coordenacao de movimentos instrumentais em termos da dimensdo ritmica por comparagao (aproximada)
da relacdo proporcional de valores
= 4. Indicacdo de notacdo detalhada de dedilhado
= 5. Notacdo de simbolos na partitura para garantir concentragdo e compreensao nas situagdes de pratica
-*2‘ 6. Criacdo de acompanhamento para compreensdo do sentido melédico
2. Dominio dos movimentos 1. Mecanismos massivos de repeticao
instrumentais para 2. “Experiéncia de performance” pessoal e para terceiros (publica)
performance 3. Criacdo de acompanhamento para refinamento da dimensao ritmica
4. Memorizacdo da obra
1. Leitura envolvendo 1. Compreensdo e coordenacédo de elementos estruturais melddicos e ritmicos das secdes
compreensdo analitica 2. Compreensdo e coordenacdo harménica das partes (e do todo)
instrumental (das partes) 3. Compreenséo da estrutura formal
4. Associacao das se¢des com carater e textura correspondentes
3 5. Organizacéao temporal dos eventos em estruturas ritmicas mais amplas (hipercompassos)
S 6. Auto-monitoramento da leitura e coordenagdo dos movimentos instrumentais
2. Dominio e refinamento dos 1. Otimizacdo da performance em trechos (partes ou secGes)
movimentos instrumentais das 2. Criacdo de exercicios analogos as dificuldades de mecanismos instrumentais das partes em complexidade crescente
partes para a performance 3. Alternancia de trechos em movimento lento para checagem de andamento Unico
4. Auto-monitoramento centrado sobre a exceléncia das partes
1. Concepcéo preliminar 1. Delimitacéo do tempo para leitura instrumental
holistica da obra em dedicacao 2. Coordenacdo instrumental do todo
durante a semana. 3. Auto-monitoramento da leitura e da coordenacdo instrumental
4. Formatacgéo de um esbogo preliminar da peca
K=} 5. Apropriacdo dos recursos de interpretacdo e de técnica de pianistas profissionais
g 2. Refinamento da compreensdo | 1. Organizacdo, planejamento analitico-funcional sobre o esbogo preparado
2 masico-instrumental das partese | 2. Imaginacdo dos gestos musicais
do todo das obras em reparacdo. | 3. Organiza¢do, planejamento e coordenacdo (ajuste) dos gestos musicais
4. Manutencdo das pecas ja preparadas e dominadas
5. Auto-monitoramento sobre 0s produtos da preparagdo
6. Apropriacdo dos recursos de interpretacdo e de técnica de pianistas profissionais




Nos trés casos, as estratégias utilizadas apresentaram diferencas qualitativas em
termos de necessidades e especializacdo musico-instrumental. Nikolai (vide Tabela 11) foi
aquele que mais criou explicitamente estratégias para vencer a leitura instrumental das pecas.
Além disso, ele ndo demonstrou possuir nitidamente estratégias de supervisdo, e precisou de
auxilio externo (professor) para isso. Nesse sentido, para supervisao qualitativa, em nivel
elementar das pecas em preparacdo (notas e ritmos), ele recorreu a mobiles de base
interpessoal. Jodo desenvolveu estratégias mobilizadas a partir de mébiles disposicionais de
base experencial, voltadas a compreensédo analitico-estrutural das obras, tais como exercicios
de reducdo harménica das partes e andlise de estruturas formais das partes e do todo.
Finalmente, as estratégias de Sérgio basearam-se em organizacdo e gerenciamento da
pratica, em termos de tempo de dedicacdo e de coordenacdo do todo e das partes (no e fora
do piano) e de assimilacdo de procedimentos técnico-musicais de registro de performance de
pianistas profissionais. Sérgio muniu-se, assim tanto de mdbiles disposicionais experenciais,
como de base tecnoldgica.

As estratégias de Nikolai e Jodo (Tabela 11), na etapa de aprofundamento,
aparentemente, foram semelhantes. Ambos mostraram-se ainda dependentes do professor nas
situacBes de supervisdo da pratica, e perseguiram a constru¢cdo da obra em termos de
reconhecimento pessoal. Assim, esses dois bacharelandos acionaram mobiles disposicionais
interpessoais para aprofundar o nivel da peca em preparacdo. No entanto, enquanto a
producdo almejada por Nikolai ficou limitada & memorizacdo e a pratica instrumental
massiva, para Jodo, essa pareceu ser fruto do refinamento visando a exceléncia instrumental
das partes. Na fase de aprofundamento, Sérgio mostrou-se independente para a supervisao de
sua pratica e visou o refinamento da producdo imaginada. A base experencial de formacéo
direcionada (dois, quatro e cinco anos, respectivamente, para Nikolai, Jodo e Sérgio)
possibilitou e fundamentou posicionamentos qualitativamente diferenciados, em nivel de
crescente refinamento sobre as escolhas de estratégias.

Uma analise das estratégias contidas na Tabela 11 permite identificar disposi¢des auto-
reguladoras da prética ja anteriormente mencionadas, tais como: organizacdo (“indicacdo da
notacdo detalhada de dedilhado”, por exemplo), gerenciamento (“coordenacdo instrumental
do todo e das partes”), supervisdo (“automonitoramento centrado sobre a exceléncia das
partes”) e disposicdo experencial de investigacdo da producdo (“formatacdo de um esboco
preliminar da peca” e “apropriacdo do sentido melddico das obras em conexd com a
identidade pessoal”, por exemplo). Outro tipo de estratégia utilizada esteve relacionado a

automatizacao (“mecanismos massivos de repeticdo”) e esteve presente na pratica de Nikolai.
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Este tipo de estratégia, segundo a literatura, encontra-se presente na pratica de iniciantes
(Hallam, 1997b), e poderia ser considerada como uma disposicéo experencial de investigacéo,

no caso, por mecanismo de repeticdo. O Esquema 23 sumariza as rela¢fes até aqui discutidas.

Horizonte Disposic¢des
de interesse experenciais

bjetivo

0

Tempo de formacao Preparacdo do repertério

Esquema 23

De acordo com o Esquema 23, o horizonte de interesse pessoal orienta 0 modo de ser,
que por sua vez, transforma-se em disposi¢cOes experenciais de investigacdo e auto-
regulacdo. Essas, em conjunto com os mdbiles acionados, proporcionaram a escolha de
estratégias com fins de atingir metas e objetivos, para avancar a preparacdo. As estratégias
demonstraram serem diferenciadas em termos de finalidade, pois algumas tenderam a serem
frutos de investigacdo pessoal, e outras, de uma postura de auto-regulacdo. Ao mesmo
tempo, algumas estratégias forneceram essas duas disposicdes, de maneira alternada e
complementar. Nesse caso, um tipo de pensamento reflexivo permitiu aos bacharelandos
idas-e-vindas que possibilitaram criar estratégias especificas as suas dificuldades
situacionais. Todas as estratégias que envolviam algum tipo de criagdo demonstraram conter
posicionamentos de investigacdo e de auto-regulacdo em certo equilibrio para atingir a
elaboracdo da estratégia. Nesse sentido, as estratégias, além de conter finalidades distintas,
demonstraram também ter naturezas diferenciadas. A reflexdo sobre a natureza das
estratégias empregadas pelos bacharelandos sugeriu a existéncia de pensamentos
qualitativamente distintos em suas concepcBes. Os principios de Aristoteles de praxis e
poiesis, assim como aqueles de escolha, desejo, deliberacdo pessoal e relacdo entre meios e

fins auxiliam essa reflexao, e serdo a seguir discutidos.
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7.5 A nocao de mobilizagdo fundamentada em Aristoteles

Para Aristoteles, o conhecimento pratico (praxis) envolve o fazer pensante, que
engloba acdes relacionadas com os bens humanos. Na praxis, muitos fatores encontram-se
envolvidos, dentre as quais, pode-se citar: o saber o que é bom para a si mesmo, 0
conhecimento sobre coisas universais (theoria) e que supomos ser invariaveis, 0
conhecimento produtivo (techné ou poiesis) e a experiéncia sobre a producédo das coisas como
Arte, tanto em termos de deliberacdo pessoal, como de raciocinio voltado as circunstancias
particulares. O conhecimento produtivo (poiesis) implica a capacidade de produzir,
envolvendo o raciocinio deliberativo, com uma preocupacédo voltada a inventar e a estudar as
maneiras de produzir alguma coisa ou ndo, e cuja origem esta em quem produz e ndo no que é
produzido (ARISTOTELES, 2005, p.128-144).

Para Bowmann (2005), a praxis aristotélica esta relacionada com a compreenséo
prudente das situacdes variaveis e é situada na esfera da acdo humana. A praxis compartilha
com a techné (ou poiesis), o interesse na execucdo de tarefas e com a theoria, uma énfase
naquilo que deve ser caracterizado com o pensamento pleno. Portanto, entendo e considero
como praxis, 0 conhecimento pratico contextualizado dos bacharelandos, experienciado
pelos seus modos de fazer pensante, durante as situacdes de preparacdo do repertorio
pianistico e disponibilizados sob forma de disposices experenciais de investigacdo e de
auto-regulacdo. Para esses estudantes inseridos em um contexto académico, esse fazer
pensante é fundamentado na tradicdo do conhecimento da musica classica ocidental. Além
disso, este contexto que eles experenciam para a formacdo profissional, proporciona-lhes
relacbes interpessoais que sdo condigbes potenciais de alavancar mobilizacdo de
conhecimentos musicais.

No contexto da praxis, Aristdteles relaciona escolhas voluntarias com meios e fins, e
esses, com deliberacdo e desejo, respectivamente. As escolhas pessoais ndo sdo frutos de
opiniBes, pois essas se relacionam com coisas que estdo ao nosso alcance, e requerem um
principio racional e o pensamento (ARISTOTELES, 2005, p. 56-80). Ao longo das
entrevistas, os desejos estiveram relacionados com fins de formagdo musical em amplo
sentido. Nesses fins, encontram-se subentendidas concepc¢des daquilo que constitui o
conhecimento musical para cada um.

De acordo com a Tabela 12, embora para os trés casos, a for¢a propulsora sob forma
de desejo tenha sido a expressdo pessoal das obras em preparacdo, as particularidades de

cada um, em termos de possibilidades e de horizontes de interesses pessoais, acabaram
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tornando o desejo propulsor bastante singular para cada caso. Enquanto para Nikolai, o
desejo foi a expressdo pessoal para “sentir” a musica e transmiti-la com sinceridade, para
Jodo, esse se constituiu na necessidade pessoal de integracdo de conhecimentos musicais na
expressao musical. Para Sérgio, o desejo foi a expresséo artistica, com finalidade de impulso
mais artistico que musical. E foi por isso talvez que Sérgio considerou que ndo se
preocupava tanto “com a questdo técnica, do conhecimento especifico (SCEEst2, p. 18).”
Em cada caso, o desejo forneceu o impulso gerador para almejar um fim para a producao

musical com mais significado e sentido em termos pessoais.

Tabela 12. Relacao desejos-fins de producdo musical para Nikolai, Jodo e Sérgio.

Casos Desejo Fins

(Horizonte de interesse pessoal)

Expressdo com sentido pessoal. “Sentir no “Harmonizar[-se] com aquela idéia, com

Nikolai
coracdo mesmo, dai a coisa vem num aqueles principios de divindade e transmitir
sentido mais amplo (...) (NCEEst1, p. 6).” aquilo de forma mais sincera possivel
(NCEEst2, p. 11)!”
Jodo Integracdo de conhecimentos musicais na “Saber inter-relacionar tudo, e fazer com que
expressdo pessoal todas essas informacfes ajudem na expresséo
da musica (JCEEst3, p. 11).”
Sérgio “Desejo de expressdo artistica (SCE1, p. “Muito mais o impulso artistico do que

5; SCEEst2, p. 18).” simplesmente o impulso musical (...). Eu
sempre tento buscar uma coisa mais ampla, e
que vem desse impulso criativo (...) Musica
foi um meio que eu encontrei, ou que a vida
me levou a fazer Arte (SCEEst2, p. 18).”

A concepcao de formacdo musical profissional foi distinta para cada um dos casos e
mostrou-se imbuida dos fins que cada um estabeleceu para sua propria formacéo, e que, por
sua vez, acabaram sendo perseguidos em suas respectivas praticas. De acordo com a Tabela
12, pode-se perceber que, enquanto a concepc¢do de conhecimento musical para Nikolai vai de
encontro aos “principios de divindade”, atribuidos a performance instrumental, os fins do
conhecimento musical para Jodo constituiriam na integragdo desses conhecimentos. Para
Sérgio, esses fins relacionaram-se com a possibilidade “de impulso artistico”.

Os fins foram perseguidos através de meios, que durante a preparacdo puderam ser

observados nas metas e fases ai diferenciadas. Em cada fase da preparacédo, os bacharelandos
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acabaram estabelecendo planos de acdes, de acordo com suas possibilidades pessoais, assim
como seus respectivos fins deliberados (metas) a curto prazo. Como vimos anteriormente, de
acordo com metas pré-definidas, tacitas ou explicitas, estratégias foram concebidas. Em
termos aristotélicos, poderiamos pensar que estratégias sdo acdes ou atividades escolhidas
pelos bacharelandos para alcancar as metas desejadas. Segundo Aristételes, acOes
encontram-se relacionadas com praxis, enquanto atividades, com poiesis. Em stricto sensu,
poder-se-ia associar acles a pratica, e atividades a producdo. Ambas envolvem deliberacdo e
um tipo de raciocinio voltado a solucdes de coisas particulares. Ambas geram produtos, mas
somente a atividade é capaz de gerar criacdo (e, nos termos aristotélicos, corresponder a
Arte) (ARISTOTELES, 2005, p. 128-144).

Assim, a Tabela 13 apresenta uma interpretacdo das estratégias realizadas pelos
bacharelandos, em termos da conceituacao aristotélica sobre acGes e atividades relacionadas
com as metas de preparacdo. Assim, as estratégias demonstraram possuir também naturezas
distintas em suas concepcOes. Estratégias classificadas como acOes foram aquelas que
dispuseram de um sentido de licbes aprendidas, praticadas com uma certa regularidade.
Foram consideradas atividades, aquelas estratégias que implicaram algum tipo de criacdo
pessoal.

De acordo com a Tabela 13, as estratégias desempenhadas pelos bacharelandos foram
mais acOes do que atividades. As acdes de Nikolai lidaram com préaticas de coordenacao
motora, de estruturacdo digital (marcacdo do dedilhado), e de marcacdo de simbolos para
retencdo da atencdo sobre a partitura no momento da leitura, enquanto as de Jodo voltaram-se
para o reconhecimento e a coordenacdo de padrdes no instrumento. As acbes de Sérgio
envolveram o monitoramento do tempo e da qualidade da pratica. Em termos de atividades,
aquelas de Nikolai constituiram-se de pensamentos imaginativos para a criagdo de sentido
pessoal em termos melddicos. A esséncia imaginativa de Jodo restringiu-se a criacdo de
exercicios analogos as dificuldades encontradas nas pecas, em complexidade crescente. As
atividades empregadas por Sérgio envolveram tanto a concepg¢do de um esbogo preliminar das
pecas em preparacdo, como a criagdo de pensamentos voltados a refinar gestos musicais e

também a estruturacdo dindmica entre as partes e o todo.



Tabela 13. Estratégias utilizadas pelos bacharelandos, em termos da conceituacao aristotélica: metas, acGes e atividades

Metas Acoes Atividades
1. Leitura instrumental e 7. Pratica cotidiana para coordenacdo dos movimentos | 1. Criacdo de relacdo de sentido pessoal para poder apropriar-
busca de sentido pessoal instrumentais se da melodia
8. Procedimento de marcacao de dedilhado na partitura | 2. Criagdo de relacdo proporcional de valores
= 9. Colocacdo de simbolos para retengdo da atencdo | 3. Criacdo de acompanhamento para compreensdo do sentido
E durante a préatica melddico
= 2. Dominio dos 5. Pratica de repeticdo 1. Criacdo de acompanhamento para conferir precisdo na
movimentos instrumentais 6. Préatica de “experiéncia de performance” publica relacéo proporcional dos valores
para performance 7. Memorizacdo advinda da pratica
1. Leitura envolvendo 7. Procedimento de andlise musical das obras, no | 1.Criacdo simbolica envolvendo carater (e textura) como
compreensao analitica instrumento como suporte para a leitura suporte para a leitura
instrumental (das partes) 8. Procedimento de coordenagdo dos movimentos
instrumentais
9. Procedimento de leitura envolvendo organizacdo de
Q estruturas ritmicas mais amplas (hipercompasso)
(® . . .
S 10. Auto-monitoramento dos procedimentos de leitura
e coordenacdo instrumental
2. Dominio e refinamento 5. Pratica das partes para obter exceléncia instrumental | 1. Criacdo de exercicios analogos as dificuldades encontradas
dos movimentos 6. Pratica de checagem do andamento dos trechos para nas pecas, em dificuldade crescente
instrumentais das partes confirmacdo de andamento Unico.
para a performance
1. Concepcao preliminar 6 Delimitagdo do tempo para leitura 1. Apropriagdo dos recursos de interpretacdo e de técnica de
holistica da obra em 7. Auto-monitoramento pianistas profissionais
dedicacdo durante a semana. 8 Prética de coordenacdo instrumental do todo 2. Criacdo de esboco preliminar da obra
% 2. Refinamento da 7. Praética das pecas ja preparadas e dominadas 1. Imaginacdo dos gestos musicais
> compreensao muasico- 8. Auto-monitoramento sobre produtos em preparacao 2. Pensamento organizacional analitico-funcional das partes e do
@ instrumental das partes e do todo
todo das obras em reparacéo. 3. Ajuste dos gestos musicais no instrumento
4. Apropriagdo dos recursos de interpretacdo e de técnica de

pianistas profissionais




As estratégias utilizadas pelos trés bacharelandos compreenderam escolhas deliberadas
tanto em termos de acdes, como de atividades, conforme discutido acima. Essas acOes e
atividades acabaram levando a um produto, mas 0 questionamento que surge € em que
perspectiva os modos de produgdo envolvem conhecimento pratico e/ou conhecimento
produtivo. A qualidade da performance em termos de produgdo musical parece ter sido tanto
dependente das possibilidades de deliberacdo pessoal de cada bacharelando, como também de
suas ac¢oes, e principalmente de suas atividades desempenhadas.

O nivel de praxis de Nikolai, em termos de fazer pensante, possibilitou agdes
aprendidas das circunstancias que contemplaram sua preocupacdo com elementos materiais
nas pecas em preparacdo. 1sso, em termos de praxis aristotélica, pode ser ainda decorrente
tanto da auséncia de conhecimento daquilo que é bom para si mesmo, como de balango entre
theoria e poiesis. O nivel de praxis de Jodo foi mais consistente que aquele de Nikolai.
Entretanto, sua praxis pendeu para a theoria, em detrimento do equilibrio entre theoria e
poiesis. Jodo nédo dispds ainda de conhecimento produtivo para alimentar e fomentar seu fazer
pensante na producdo musical. 1sso pode ter sido decorrente de sua escolha quase que massiva
por agBes aprendidas em detrimento de atividades. Sérgio, ao longo de sua preparacdo,
encontrou um equilibrio em sua perspectiva praxial ao longo da preparacao, utilizando a¢es e
atividades (vide Tabela 13). Sua dimens&o de fazer pensante, como praxis, escolheu acdes em
funcdo das necessidades, monitorando-as em questdo de tempo de pratica. Essas acGes foram
alternadas com atividades que fizeram surgir a concepcdo preliminar das pecas e aperfeicoa-
las ao longo da preparacéo.

Os dados demonstraram que 0s trés casos lidaram tanto com acdes aprendidas, como
com atividades ao longo de suas respectivas preparacdes. Nao se pode negligenciar que essas
disposi¢des mostraram-se intimamente conectadas com suas experiéncias e aprofundamento
sobre 0 conhecimento das concepcdes da musica classica ocidental. Nos casos de Nikolai e
Jodo, acOes e atividades acabaram formatando um tipo de produgdo musical, restrita a uma
dimenséo de reconhecimento das pecas preparadas. E claro que a perspectiva de Jodo sobre
as obras estudadas possibilitou-lhe um aprofundamento mais consistente e aprofundado que
aquele de Nikolai. Entretanto, a dimensé&o criativa de Nikolai mostrou-se mais acentuada que
aquela de Jodo. Sérgio acabou encontrando um equilibrio entre ac¢des e atividades, que lhe
garantiu uma producdo musical em termos artisticos.

Esses resultados sugerem que existe um diferencial nas disposi¢des voltadas a
escolha de agbes ou de atividades em termos de fins desejados. A preparagdo musical

envolve o esboco e o aprofundamento de uma interpretacdo pianistica de uma dada obra.



264

Para se atingir esse tipo de producdo musical, consistente com as tradicdes da musica
classica ocidental, os dados demonstraram que ndo bastam escolhas deliberadas sobre acdes
aprendidas. A¢bes, como Besnier (1996) coloca, tém um efeito no agente, pois € repetindo
gestos, que, no caso, 0 instrumentista acaba realizando movimentos de maneira mais
espontanea e com maior facilidade. Contudo, € com a atividade, especialmente criada para a
necessidade pessoal, que o instrumentista pode ultrapassar dificuldades e encontrar caminhos
alternativos, como demonstrou Nikolai, por exemplo, em sua preparacdo. Por outro lado, a
perspectiva praxial em mausica traz a necessidade de perseguir uma producdo musical que
encontre equilibrio entre acdes aprendidas e atividades criativas, principalmente construidas
para as necessidades pessoais e contextuais, como foi o caso de Sergio. Da mesma forma, é
preciso estar consciente que a preparacao de um repertério ndo pode ser construida apenas a
partir de acdes aprendidas que sdo ac¢oes de reproducdo. Os dados dessa pesquisa apontam
para a necessidade de se preparar um repertorio tanto com ac¢des aprendidas, como também
com atividades criativas.

Assim, considerando os fundamentos epistemologicos de Aristoteles, pode-se
aprofundar a nogdo de mobilizagdo de conhecimento musical, inspirada em Charlot, a partir
das relacdes da filosofia praxial, trazendo a nogdo de préticas aprendidas (acBes praxiais) e
atividades (poiesis ou atos poiéticos), em conexao com escolha e desejo dentro do contexto
especifico da preparacdo do repertdrio pelos bacharelandos. A perspectiva praxial é guiada
pela phronesis,® que constitui uma postura ética frente as acées humanas. A origem da acéo
ou da atividade é a escolha, cuja origem, por sua vez, € o desejo. A escolha envolve
deliberacé@o que se relaciona por meios e fins. Para haver a deliberacédo frente as situacdes, a
prudéncia ética (phronesis) exige o diagnéstico elucidativo para poder escolher entre a
pertinéncia de acdes aprendidas ou atividades (como poiesis ou atos poiéticos). Sérgio
demonstrou fundamentar-se sobre acdes aprendidas e sistematizadas da tradicdo da musica
classica ocidental ao longo de sua preparacdo. Essas possibilitaram-lhe fundamentos basicos
consistentes para criar gestos musicais que revelaram sua concepcdo e interpretacdo da obra
em preparacdo. A prudéncia ética surgiu em seu caso pela sistematizacdo e mobilizacdo de
conhecimentos formais da musica classica ocidental.

Tanto acdo como a atividade geram producdo, sendo que a primeira envolve praticas

aprendidas (acdes praxiais), enquanto a segunda valoriza a criacdo (poiesis ou atos

% Segundo Regelski (2005a, p. 230), um traco importante da praxis é que sua produgéo é governada pela ética da
phronesis. Essa se baseia na prudéncia frente as situacBes, focalizando-se sobre “o direito” e “os bons”
resultados, uma vez que as exigéncias das situacBes humanas sdo sempre Unicas, e desta forma, exigem
diagnéstico elucidativo.
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poiéticos).” Todos os trés bacharelandos investigados utilizaram tanto acdes, como atividades
ao longo de sua preparacdo. O equilibrio nessas escolhas demonstrou um sentido de praxis
(fazer pensante), qualitativamente diferenciado no caso de Sérgio. O estudo da preparacgédo de
Nikolai e de Jodo apontou que a praxis nao pode ser construida e sustentada por énfase sobre
atividades criativas, nem somente por a¢des aprendidas.

Nesse sentido, a no¢ao de mobilizacdo encontra-se aqui desenvolvida tanto em termos
de propagacédo e de sustentacdo por acdes e atividades, como pela introdugdo da escolha como
principio de deliberacdo pessoal governada pela phronesis.

Até o presente, a tentativa de investigar a mobilizacdo de conhecimentos pelos
bacharelandos forneceu-nos os seguintes indicios:

Q) O fluxograma da preparacdo sistematizou situacdes pilares existentes durante

a preparacdo do repertério em termos de disposi¢Oes experenciais de
investigacao e de auto-regulagéo.

(i) O pensamento epistémico de Aristdteles trouxe-nos a perspectiva praxial na
preparacdo. Essa € baseada na relacdo desejo — fins e intermediada pela
escolha deliberada de meios e atraves da busca de um certo equilibrio entre
acOes (praxiais) ou atividades (poiesis ou atos poiéticos). Tal perspectiva,
governada pela phronesis, alavanca condi¢des potenciais de mobilizacdo de

conhecimentos musicais.

Nesses aspectos, o que faz o bacharelando para preparar seu repertorio pode ser
respondido pelas estratégias adotadas em termos de acOes e atividades. As situacOes
envolvidas na preparacdo puderam ser representadas pelo fluxograma, em termos de
disposicdes experenciais de investigacdo e de (auto)-regulacdo na praxis (vide Esquemas 18-
21). A razéo do uso dessas estratégias pode ser fornecida pela identificacdo de desejos e fins.
A seguir, sera apresentado um aprofundamento sobre a perspectiva dos mobiles acionados ao
longo da preparagdo, em funcdo de seu potencial de utilizacdo a partir da reflexdo
contextualizada.

Para a preparacdo do repertorio pianistico, existiram disposicfes experenciais que
orientaram e sustentaram a mobilizacdo de cada estudante que almejou um objetivo, muito

freqlientemente de forma tacita, acreditando ser possivel de ser atingido ao longo do

%2 0 termo ato poiético é utilizado no sentido de Whitehead (2003) e refere-se ao impulso criativo.
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semestre. Esse objetivo para a preparacdo parece ter tido uma relagdo tanto com o tipo de
visualizacdo que cada graduando teve das obras, como também dos mdbiles disposicionais
acionados ao longo da preparacdo. As disposicOes de investigacdo e de auto-regulagédo
envolveram tacitamente toda a bagagem de experiéncias e conhecimentos musicais
acumulados pelos bacharelandos e essas foram também dependentes das especificidades dos
mobiles buscados ao longo da preparacao.

Essas metas poderdo ser atingidas ou ndo, em dependéncia das especificidades das
acOes e/ou atividades escolhidas. A razdo de agir atua como um mobile que inicia as
situacdes de duvidas e questionamentos, proporcionando uma abertura pessoal para buscar
subsidios para avancar a preparacdo atraves de incursdes as bases interpessoais e
tecnoldgicas. Apesar da base disposicional experencial sustentar a preparacdo em todo o seu
percurso, nem sempre esses impulsos a essa base sdo suficientes para atingir determinadas
metas. E nesse caso, serdo fundamentais as idéias e questionamentos possibilitados pelas
bases interpessoais e tecnoldgicas.

As disposicdes experenciais de investigacdo e auto-regulacdo precisam envolver
varios mobiles no avanco da preparagdo do repertorio. A meta direciona o fim desejado. A
escolha ou deliberacdo frente aos mobiles exige diagnostico elucidativo das situagGes
contextuais. Quanto mais especifico for o mobile (em sentido de idéias e pensamentos que
direcionam a razdo de agir), mais eficiente sera a mobilizacdo de conhecimentos musicais.
Da mesma forma, quanto menos especifico for o mébile (resultante, ou de uma caréncia de
metas claramente estabelecidas, ou entdo de uma auséncia de diagnostico da situagdo), maior
sera o esforco de atingir uma experiéncia desejada e menor a possibilidade de vir realiza-la
COM SuCesso0.

O Esquema 24 representa 0 modelo de mobilizacéo através de maobiles disposicionais
proposto nessa tese.
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Estratégias: acdes/atividades
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Esquema 24

De acordo com o Esquema 24, a relacdo desejo (ou necessidade) — fins durante a
preparacdo do repertdrio envolve escolhas de meios governados pela phronesis que delibera
sobre a necessidade de acdes aprendidas ou de atividades criativas. Essa relagdo do desejo
aos fins ocorre por meio de mdbiles disposicionais experienciais de investigacao e de auto-
regulacdo, que definem as acdes e as atividades a partir dos movimentos em direcdo a base
experencial, tecnoldgica ou interpessoal para promover e avancar as situacfes de
mobilizacdo de conhecimentos musicais. Diversas incursdes nas bases podem ocorrer
durante os momentos de mobilizacdo. Quanto maior a consciéncia sobre a meta perseguida,
e mais especifico for o diagndstico estabelecido, mais pontual serd o mobile acionado. Para
avaliar a validade dessa proposicdo, trés situacdes de mobilizacédo, envolvendo cada um dos
casos estudados, sera a seguir discutida.

Nikolai, em suas disposicGes experenciais preliminares, precisou lidar com certas
obras na preparagdo que eram externas a seu significado pessoal. As investigacOes
preliminares sobre as obras comecaram, na maioria das pecas em estudo de maneira distante,
apenas com a Unica referéncia sonora de uma performance de seu professor de piano, no
momento da escolha do repertério (NCEEst1, p. 3). Sua relativa falta de experiéncia com 0s
estilos que teve que preparar fez com que as aproximagfes com as obras fossem
influenciadas pelo Unico estilo aparentemente presente em termos de significado pessoal: as
pecas precisariam dispor de um sentido roméantico para facilitar sua apropriacdo. Assim, em

sua concepcdo sobre as pecas em preparacdo, Nikolai mobilizou seu conhecimento
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experencial disponivel para conseguir encontrar significado junto as pecas que preparava.
Essa foi a maneira que Nikolai encontrou para resolver o problema de distanciamento com as
pecas em preparacdo. Assim, ele mudou acompanhamentos para perceber melhor e poder
compreender o 2° movimento de Haydn, por exemplo. Da mesma forma, o andamento lento,
em carater meditativo, escolhido inicialmente para o Prelidio de Bach, pareceu-lhe “mais
sincero”, pois a idéia musical era potencialmente comunicada de acordo com o imaginado
(NCEEst1, p.3). Colocou pedal, em todas as obras preparadas, parecendo ser esse um meio
de expressar-se com mais liberdade, e mesmo incluiu em seu repertorio pecas romanticas ja
estudadas. O mdbile disposicional experencial de Nikolai foi intensamente manipualdo ao
longo das obras preparadas dentro do &mbito ainda limitado de suas possibilidades pessoais.
A titulo de exemplo, consideremos aqui a mobilizacdo de conhecimentos envolvidos
na preparacdo do 1° movimento da Sonata de Haydn. A partir dos dados coletados nas trés

primeiras sessdes, 0 seguinte Esquema 25 pode ser proposto.

Interpessoal

Escolhas e meios recursos expressivos

simbologia de caga supervisdo
& -Ac0es \_7(1 Produgdo
Necessidade =

+ Atividades =% Final

Sentido melédico

Base Experencial classicismo

Tecnoldgica

Preparacéo do repertério

Esquema 25

Tendo em vista que a escolha do repertorio de Nikolai foi realizada por seu professor,
0 ponto de partida de sua mobilizacdo para a Sonata de Haydn foi uma necessidade, e néo
um desejo. O mobile disposicional experencial buscou utilizar mais atividades criativas do
que acles, o que Ihe possibilitou encontrar um significado pessoal. Durante a preparacéo,
através das relagcdes interpessoais com seu professor e nas aulas de Masterclass, mobiles
disposicionais interpessoais trouxeram-lhe possibilidades de investigacdo e de auto-
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regulacao para elaboracdo de estratégias visando a valorizagdo dos recursos expressivos em
termos de finais de frase, através de ritardando. Palmer (1989) identificou ritardando em
finais de frase como um dos procedimentos estruturais sistematizados pela tradicdo da
musica classica ocidental, que fornece indicios de compreensao do fraseado. Outro mabile
disposicional interpessoal mobilizado por Nikolai foi as sugestdes simbolicas da “caca”
nessa Sonata de Haydn. Person et alli (1992) observaram que instrumentistas recorriam a
representaces simbdlicas em interpretacdes de pecas desconhecidas como guia para a
construcdo da interpretacdo. Para Shaffer (1995), essa € uma maneira de criar a concepgao
do carater musical da obra. Para Nikolai, essas rela¢es interpessoais incitarem-lhe ainda a
buscar recursos factuais e aurais sobre o classicismo atraves de mdbiles disposicionais
tecnologicos. A mobilizacdo de conhecimentos musicais de Nikolai foi sustentada por suas
escolhas e alavancada pelos mobiles interpessoais e tecnoldgicos agregados, que permitiram
ampliar suas possibilidades de investigacdo e de auto-regulagdo e contribuiram para uma
aproximacao e reconhecimento pessoal desta obra em preparacao.

A perspectiva de Jodo em termos de disposicdes experenciais frente as obras em
preparacdo nao foi de distanciamento, como Nikolai, mas de desafio de compreendé-las
“musicalmente” (JCE2, p. 3). Sua base experencial permitiu-lhe, desde o inicio, ter uma
concepcao “intelectual” das pecas em preparacdo. Em seu caso, 0s depoimentos sobre a
compreensdo e as escolhas para as situacGes de pratica (JCE2, p. 3), pareciam fazer da
preparacdo um forum de exercicios a serem solucionados. Em outros momentos, Jodo
recorreu a mobiles interpessoais experenciados em sua aula de instrumento para refinar sua
propria concepgdo musical. Através das aulas com seu professor de piano, Jodo considerou
gue “musicalmente” tudo se tornava mais claro, e ele tinha uma “idéia melhor” sobre o qué
trabalhar (JCE2, p. 3). Aquilo que Jo&o considerou como “musical”, nesse caso, foi acionado
e alicergado por um mdbile interpessoal e funcionou como indicios de realizagdes potenciais
para as situacdes de preparacao posteriores. Nesse caso, percebe-se que ele ja dispunha de o
“que” praticar. “Como” realizar ainda teria de ser descoberto.

A preparagdo do Allegro do Op. 26 de Schumann por Jodo encontra-se representada
no Esquema 26.
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Esquema 26

Para Jodo, a escolha do Op. 26 de Schumann foi uma sugestdo por parte de seu
professor de piano. Durante as entrevistas, essa peca em seu repertdrio surgiu mais como um
desafio pessoal do que uma necessidade ou desejo. Em incursdo especifica a sua base
disposicional experencial foi buscar padrbes analitico-estruturais, em termos melddicos,
ritmicos e harmdnicos. Em sua praxis, Jodo utilizou mais agdes aprendidas do que atividades
criativas. Mobiles disposicionais tecnoldgicos foram utilizados para obter informac6es sobre
a obra Op. 26 dentro do repertorio pianistico de Schumann. Os encontros com seu professor
contribuiram para maébiles disposicionais interpessoais e geraram escolhas de acdes voltadas
ao refinamento instrumental. Dois aspectos parecem ter sido ainda insuficientes na pratica
instrumental de Jo&o: suas opc¢des pessoais tenderam a escolhas de acGes aprendidas e suas
disposicdes experenciais de auto-regulacdo mostraram-se pouco eficientes ao longo da
preparagdo, e esses aspectos, ele mesmo reconheceu no momento das estrevistas por
estimulacdo (JCEEst2, p. 4).

A perspectiva de Sérgio sobre as pecas a serem preparadas partiu de sua concepcoes e
realizacOGes prévias sobre a maioria delas. Sua deliberacdo sobre obras em preparacdo foi o
desafio de fazé-las funcionar em termos de expressao artistica. Para as pecas anteriormente
preparadas, Sérgio sentiu necessidade de recorrer a mdbiles atraves de incursdes a bases
tecnoldgicas, pela utilizacdo de modos de realizagdes apropriados de pianistas profissionais
através da analise procedimental dos recursos utilizados, sejam esses de cunho técnico-

instrumental, como aqueles relativos a sugestdes de interpretacdo musical.
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A preparacdo da Valsa Mefisto por Sérgio encontra-se esquematizada a seguir:
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Producéo

Equilibrio:
£ AcBes -Atividades

Desejo

Final

Performances anteriores
Performance de Estudo de Liszt
Gestos

CD Interpretacdes p/piano e p/orquestra
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Beethoven)

Base Experencial Tecnologica

Preparacdo do repertério

Esquema 27

De acordo com o Esquema 27, Sérgio desejou deliberadamente retomar essa peca em
seu ultimo semestre, pois considerou que ndo a havia vencido totalmente no semestre anterior.
Seu mobile disposicional experencial buscou especificamente sua experiéncia de
performances anteriores desta obra, bem como de outra obra de Liszt: S&o Francisco sobre as
ondas, que estudara anteriormente (SCE4, p. 14). Em suas escolhas, governadas pelo
diagndstico elucidativo das situagdes circunstanciais, Sérgio encontrou um equilibrio no uso
das ac0es e atividades em suas estratégias de pratica, de modo que essas puderam conter auto-
avaliacOes crescentes para refinar qualitativamente as pecas em preparacao. Das relagdes com
seu professor, seu mobile disposicional interpessoal voltou-se para estratégias de supervisdo
sobre o equilibrio técnico-interpretativo dessa obra musical. Sérgio deliberadamente buscou
recursos de gravagdes em CDs (dessa obra de Liszt para piano, e em versdo orquestral) e
DVDs da interpretacdo de outras obras (SCE3, p. 19). Nas observacbes do video de
profissionais, seu mobile disposicional tecnolégico detectou estratégias potenciais para
resolucdo de problemas técnicos (SCE3, p. 11). A mobilizagdo de conhecimentos musicais de
Sérgio foi governada pelas decisGes balizadas nos principios éticos frente as tradicdes da
musica classica ocidental, sistematizados ao longo de sua formacdo académica, que

possibilitou-lhe atingir a expressao artistica desejada, com essa obra em preparacéo.
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A disposicao experencial pode ainda revelar facetas complementares nos modos de ser
através do modo de produzir, perceber e refletir. Estratégias subentendem pensamentos
musicais direcionados ao refinamento instrumental das pecas em preparacdo e acabam
sugerindo conhecimentos do tipo procedimental. Davidson e Scripp (1992) abordaram o
conhecimento procedimental em seu modelo de habilidades cognitivas, que sera discutido, a

sequir, a partir dos trés casos estudados.

7.6 A perspectiva de mobilizacdo de conhecimentos musicais segundo o modelo de
Davidson e Scripp (1992)

Davidson e Scripp (1992) propuseram um modelo que tenta descrever como 0S
musicos pensam, atraves de uma matriz constituida das habilidades cognitivas
compreendendo modos de producdo, percepcdo e reflexdo sob forma de dois tipos de
conhecimentos musicais: declarativo e procedimental. Analisando os trés bacharelandos sob a
Otica desse modelo, pode-se perceber que existem diferencas qualitativas de pensamentos
musicais entre os trés casos. A Figura 7 exemplifica os pensamentos esbocados por Nikolai ao

longo de sua preparacdo, de acordo com o modelo de Davidson e Scripp.

MODOS DE CONHECIMENTO

Expresso através Expresso através  Expresso atraves

da producéo da percepgéo da reflexdo
— «—
D
O =28 "o'| Indicios verbais Densidade de notas 5
E 55 > ; ~ Resolucdo de
z $E 9oF sobre o sentido e proporcoes de problemas :
O = — PaRT -
%" 2 £ i £|melddicodos valores decodificago
= S o PP ; :
c = o 3 | padrdes; | Reconhecimento de| notacional
Lf s Sentido referencial | “frases” cantaveis,
> _lgrandes partes |
o AVHT™H fnne T -
O - Prlyllgglo da
w g g [fluéncia Auto- Reflexdo na
w S & E 2 instrumental com | monitoramento performance
8 S E < 5 INteNcao expressiva; sobre o global em | restrita ao global
O 3 - o] .
- 2 t 58 ExpressaoNe detrimento do (I6gica-emocional
? 8 & |coordenagdoem | detalhe do todo)
= |termos pessoais ... . . ~

Figura 7. Matriz de habilidades cognitivas em musica de Davidson e Scripp (1992) para
Nikolai.
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De acordo com a Figura 7, considerando a relacdo de Nikolai com as obras em
preparacdo, os dados demonstram que ele forneceu indicios verbais direcionados ao sentido
melddico das partes. Além disso, seu conhecimento declarativo forneceu indicios de
mobilizagdo em termos de interpretacdo (producdo), reconhecimento (percepgéo) e reflexdo,
pela coordenacdo de padrGes melddicos em sentido referencial: a “cantora” no Noturno de
Chopin (NCE2, p. 5), a “cacada” no Haydn (NCE4, p. 8), a “alegria” quase que constante na
Congada (NCEL, p. 30), por exemplo. Isso demonstra uma mobilidade entre seus modos de
conhecimento de natureza declarativa, contrariando assim o proprio modelo, onde esse tipo de
conhecimento é considerado como fixo. Nas situacBes de performances, seu nivel de
supervisdo sobre a relacdo proporcional de valores, assim como sobre a tonalidade, nesse
inicio de sua formacdo académica, mostraram-se ainda problematicos na preparagdo. 1sso
demonstrou fragilidade com as convengdes da notacdo da musica classica ocidental. O nivel
de supervisdo nas situagOes de performance possibilitaram um tipo de mobilizacdo de
conhecimentos musicais que se voltou a coordenacédo do sentido global do todo em detrimento
dos detalhes (em termos de notas e ritmos, por exemplo).

A Figura 8 apresenta exemplos de situagOes contidas na preparacao de Jodo, de acordo

com o modelo de Davidson e Scripp.

MODOS DE CONHECIMENTO

Expresso através Expresso através  EXxpresso através

da producéo da percepcdo da reflexdo

O o 8 < | Indicios verbais Indicios verbais | Indicios verbais
E g 5 % sobre a légica sobre a relacdo da | sobre a resolucao
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5 5 ‘g,_ g | partir nas partes direcionada para a
0o 9 s 2 | de modelos dimensao técnico-
% ° analiticos 1, instrumental ﬂ
8 . Monitoramento Reflexdiona M
W g o= Privilegio de instrumental dos | performance sobre
o g = é z z9n§s dg dominio evenFos no tempo; equilibrio e légica
8 = g ST técnico-instrumental Monltoramgn,to. das partes e para a
= g € 58 sobre o equilibrio | recyperago do

=3 a sonoro fluxo dos eventos

~ — —

Figura 8. Matriz de habilidades cognitivas em musica de Davidson e Scripp (1992) para Jodo.
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O conhecimento declarativo mobilizado por Jodo, apresentou-se separando modos de
producdo e de percepcdo com modo de reflexdo. Enquanto, seus depoimentos sugeriram
estratégias relacionadas a producdo e a percepcdo dirigidas a interpretacdo e ao
reconhecimento de relagfes estruturais, seu pensamento reflexivo limitava-se a resolugéo de
problemas em termos técnico-instrumentais. O modo de perceber de Jodo, através de seus
indicios verbais, foi relativo a relacdo de textura e carater das partes. Entretanto, houve uma
auséncia de modo de reflexdo voltado a encontrar modos de producdo coerentes com a
intencionalidade verbalmente percebida. As estratégias mobilizadas em seu conhecimento
procedimental acabaram restringindo os trés modos de conhecimento a exceléncia
instrumental das partes.

A Figura 9 apresenta exemplos da preparacdo do repertério de Sérgio, segundo o

modelo de Davidson e Scripp.

MODOS DE CONHECIMENTO

Expresso através
da producgdo

Expresso através
da percepcao

Expresso através
da reflexdo

O =8 S | Indicios verbais: | Indicios verbais: | Resolucao de
E 22 o % Interpretacéo de reconhecimento de problemas:

O = X o= 113 11 H R R
g €8 I8 ges_tos edq njovmje.ntos direcionada ao
5 28 3 sentuio das linhas cmestizswos em equilibrio fisico e
o v g = | Tens0es e repousos| conexdo com linhag expressivo dos
I 5 S
= (o todo e partes) Tl (tensdo e repouso)n gestos musicais T|
3 = | priviléaio d V| Monitoramentos [ Reflexaoe v
W g o= riviiegloda - 1 dos gestos; recuperagio em

S £ o GE_, expressao artistica | Gerenciamento situag(”)es de
wn o ~
O gE § = sopr_e a.concepgao | nerformance
£ =28 58 musico-
Foog s instrumental

~ T —

Figura 9. Matriz de habilidades cognitivas em musica de Davidson e Scripp (1992) para
Seérgio.

Segundo a Figura 9, no caso de Sérgio pareceu existir um tipo de mobilizacdo de
conhecimentos musicais que coordenou de maneira complementar, conhecimento declarativo
e conhecimento procedimental. Enquanto o conhecimento declarativo de Sérgio voltou-se a

interpretacdo (concepcao e mesmo a intencdo do refinamento) de gestos em termos de linhas,
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em movimentos de tensao e repouso, o conhecimento procedimental ajustou, supervisionou e
gerenciou-o0s visando essa intencdo verbalizada através da expressao artistica.

A reflexdo sobre os trés casos, sob a ética da matriz de habilidades cognitivas em
musica de Davidson e Scripp permitiu relacionar algumas estratégias identificadas na
preparacao do repertorio de cada caso a tipos e modos de conhecimentos musicais. Do ponto
de vista transversal (relacionando os trés casos), esse modelo viabilizou explicitar a mudanca
de perspectiva na preparacdo em decorréncia do percurso académico em termos de tipos de
conhecimento. No caso de Nikolai, foi identificado pouco conhecimento declarativo, assim
como procedimental. Jodo demonstrou um dominio sobre o conhecimento declarativo
superior aquele do conhecimento procedimental. Apesar de realizar com muita facilidade
reducdes harmonicas, por exemplo, no instrumento, em sua performance a funcionalidade
desses recursos ndo lhe auxiliaram totalmente na expressao qualitativa dos eventos. Em seu
caso, os padrBes harmdnicos restringiram-se a sistematizacdo e coordenacdo dos movimentos
instrumentais das obras em preparacdo, e ndo como guia ao direcionamento expressivo do
sentido de tensdo e repouso contido nos eventos. No caso extremo, Sérgio pareceu dispor
tanto de conhecimento declarativo, como procedimental. As conexdes desses conhecimentos
encontraram-se amalgamadas de forma que seu deslocamento entre as habilidades cognitivas
da matriz foi extremamente fluido e dindmico.

A analise dos casos sob a 6tica do modelo de Davidson e Scripp possibilitou a reflexdo
sobre a integracdo ou dissociacdo entre pensamentos verbalizados e aqueles acionados em
situagdo de performance. A complexidade do conhecimento musical contextualizado
demonstrou no estudo dos trés casos que a medida que os pensamentos musicais (verbais ou
instrumentais) passam a ser sistematizados, eles tornam-se cada vez mais dindmicos entre
conhecimento declarativo e procedimental. Além disso, Nikolai, através de seu conhecimento
declarativo, demonstrou que esses modos de conhecimento poderiam ser explorados em
termos de fundamentos para a reflexdo perceptiva-conceitual, com vistas a trazer referéncias
de parametros de avaliacdo a serem buscados nas situacdes de pratica. Talvez a questdo do
estudante de instrumento seja que esse desconheca critérios consistentes do qué buscar em
situacdes de préatica instrumental, uma vez que para Jodo, a auséncia desses critérios foi
também perceptivel, principalmente em sua fase de aprofundamento com a peca em
preparacao.

A andlise dos trés casos sob esse modelo de Davidson e Scripp permitiu ainda
identificar de forma sucinta habilidades cognitivas em termos de producdo, percepgédo e

reflexdo. Por exemplo, considerando os trés casos em sentido transversal, nos indicios verbais
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sobre a producdo intencionalmente perseguidos e desejados de cada caso, observou-se
mudancas de pensamentos verbalizados em profundidade crescente: o sentido melodico para
Nikolai, a légica estrutural para Jodo, a interpretacdo de gestos e dos sentidos de linhas e
tensdes e repouso para Sérgio. Em todas as outras habilidades cognitivas ocorreram também
essas mudancas de pensamento contextualizado. Apesar de fornecer especificidades
pertinentes relativas aos modos de conhecimento, esse modelo ndo explica o avanco
longitudinal na preparacdo, pois se fixa nos produtos do pensamento, sejam esses
verbalizados ou instrumentais, como habilidades cognitivas. Por essa razdo, uma outra
alternativa para analisar complementarmente esses casos reside no modelo de conhecimento

musical de Elliot, que sera a seguir abordado.

7.7 A perspectiva de mobilizacdo de conhecimentos musicais segundo o modelo de Elliot
(1995)

Um outro modelo que aborda o conhecimento musical é aquele proposto por Elliot,
gue considera que na praxis musical encontram-se envolvidas cinco formas de conhecimento,
a saber: formal, informal, impressionista, supervisor, coordenados por um conhecimento dito
procedimental. A proposicdo de Elliot (1995) sobre o conhecimento musical traz a
possibilidade de reflexdo sobre as formas de conhecimentos envolvidos em termos de
construcdo de pensamentos musicais ao longo da preparacao de seus repertorios.

Para Elliot, acBes traduzem o pensamento musical, e na presente tese, as estratégias
desenvolvidas pelos bacharelandos, conforme anteriormente colocado, foram interpretadas
como formas de pensamento e, portanto, de conhecimento musical. A Tabela 14 classifica as

estratégias originalmente apresentadas na Tabela 11.



Tabela 14. Classificacdo das estratégias extraidas da pratica dos bacharelandos de acordo com os conhecimentos musicais de Elliot (1995).

Estratégias Formas de conhecimento
F [ Imp
1. Criacdo e apropriagdo do sentido melédico das obras em conexdo com identidade pessoal
2. Adaptacdo e coordenacgdo de movimentos no instrumento dependente da textura da obra
3. Apropriagao e coordenagdo de movimentos no instrumento em termos da dimensédo ritmica (...)
4. Indicagdo de notagdo detalhada de dedilhado
= 5. Notagdo de simbolos na partitura para garantir concentracdo e compreensao nas situacdes de pratica
§ 6. Criagdo de acompanhamento para compreensao do sentido melddico
z 1. Mecanismos massivos de repeticdo
2. “Experiéncia de performance” pessoal e para terceiros (publica)
3. Criagdo de acompanhamento para refinamento da dimenséo ritmica
4. Memorizagao da obra
5. Auto-monitoramento do todo em detrimento de detalhes
1. Compreensdo e coordenacdo de elementos estruturais melddicos e ritmicos das secdes
2. Compreensdo e coordenacao harménica das partes (e do todo)
3. Compreensdo da estrutura formal
4. Associacdo das se¢Bes com carater e textura correspondentes
S 5. Organizacdo temporal dos eventos em estruturas ritmicas mais amplas (hipercompassos)
S 6. Auto-monitoramento da leitura e coordenagdo dos movimentos instrumentais
1. Otimizagdo da performance em trechos (partes ou seces)
2. Criagdo de exercicios analogos as dificuldades de mecanismos instrumentais das partes (...)
3. Alternancia de trechos em movimento lento para checagem de andamento Unico
4. Auto-monitoramento centrado sobre a exceléncia das partes
1. Delimitacio do tempo para leitura instrumental
2. Coordenagdo instrumental do todo
3. Auto-monitoramento da leitura e da coordenagdo instrumental
4. Formatag&o de um esbogo preliminar da peca
o 5. Apropriacdo dos recursos de interpretacdo e de técnica de pianistas profissionais
g 1. Organizacdo, planejamento sobre a partitura: compreensdo sobre detalhes interpretativos
n 2. Imaginagéo dos gestos musicais
3. Organizagdo, planejamento e coordenacdo (ajuste) dos gestos musicais
4. Manutencdo das pegas ja preparadas e dominadas
5. Auto-monitoramento sobre os produtos da preparagédo
6. Apropriacédo dos recursos de interpretacdo e de técnica de pianistas profissionais

P = conhecimento procedimental; F = conhecimento formal; | = conhecimento informal; Imp = conhecimento impressionista; S = conhecimento supervisor.




Na Tabela 14, as estratégias foram classificadas nas categorias de conhecimento
musical procedimental (P), formal (F), informal (I), impressionista (Imp) e supervisor (S).
Para Elliot (1995, p. 53), o conhecimento procedimental é sustentado por todas as formas de
conhecimento e, portanto, encontra-se implicitamente em todas as estratégias. Nessa
classificagdo, as demais formas foram consideradas da seguinte maneira:

Q) conhecimento formal: estratégias verbalizadas, implicando fundamentos

tedricos ou instrumentais advindos da formacao musical;

(i)  conhecimento informal: estratégias advindas da experiéncia musical

contextualizada sobre a sistematizacdo do conhecimento formal,

(ili)  conhecimento impressionista: estratégias advindas das impressées e emocdes

cognitivas, surgidas na relacdo com as obras em preparacao;

(iv)  conhecimento supervisor: estratégias envolvendo algum nivel de

monitoramento, explicito ou implicito, na preparacdo das obras;

Segundo as estratégias apresentadas e interpretadas na Tabela 14, para Nikolai os
conhecimentos informais e impressionistas parecem ter sustentado seu conhecimento
procedimental. Por essa razao, ele apresentou tanto as abordagens comuns a pratica pianistica
(por exemplo: utilizacdo de méos separadas e estudo de vozes separadas), como atividades
criadas para suprir suas necessidades pessoais (como por exemplo, criar acompanhamento “a
la Chopin” para ler o 2° movimento da Sonata de Haydn). As outras duas formas de
conhecimentos (formal e supervisor) apresentaram-se ainda esparsas e pouco sistematicas, sob
forma de acdes isoladas. Seu conhecimento formal mostrou-se ainda bastante factual e restrito
a dimensdo elementar de interpretacdo de uma obra musical (restrito a notas, ritmos, por
exemplo). Seu conhecimento supervisor, ainda pouco desenvolvido, tornou-lhe bastante
dependente do auxilio externo. Segundo seus depoimentos, por exemplo, para a etapa de
leitura do Preludio de Bach (NCEEst1, p. 10-11), Nikolai coordenou seus conhecimentos da
seguinte forma:

0] formal: relagcbes e proporgdes tedricas compreendidas de forma aproximada

sobre os valores das figuras;

(i) informal: aquilo que ele, de alguma forma, ja havia retido sobre essa relagdo

proporcional;

(i) impressionista: sua emogédo cognitiva, sugerindo-lhe uma nocdo da proporcao

ritmica quase que simultanea na acdo fez com que ele encontrasse significado

pessoal no sentido melddico ai contido;
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(iv)  supervisor: a percep¢do dos movimentos em termos do sentido melddico;

(V) procedimental:  performance lenta (ditada por seu conhecimento

impressionista).

Nessas suas cinco formas de conhecimento, os conhecimentos informal e
impressionista foram aqueles que atuaram como instrumento de ponderacdo e deliberacéo
pessoal.

Para Jodo, o conhecimento informal configurou-se também como um tipo de
conhecimento freqliente em sua pratica. Contudo, ndo se pode negligenciar que seu
conhecimento informal foi qualitativamente distinto daquele de Nikolai, tendo em vista sua
experiéncia e sistematizacdo sobre conhecimento formal. Para Jodo, na mobilizacdo de
conhecimentos na preparacdo, 0s conhecimentos formal e informal sustentaram seu
conhecimento procedimental (vide Tabela 14) e parece ter sido a juncdo desses trés
conhecimentos que coordenaram sua pratica musical. Jodo demonstrou sentir necessidade de
aproximacao as obras em preparacdo com base em seu conhecimento formal. Ele empregou
uma terminologia e fundamentacdo musical muito consistente, com base no conhecimento
académico formal (JCEL, p. 16-19, por exemplo). Com seu conhecimento informal, ele
coordenou ac¢Bes que visaram a estruturacdo instrumental de padrées melddicos, ritmicos e,
principalmente harmdnicos. Jodo utilizou em menor intensidade a potencialidade de seu
conhecimento impressionista. Sua mobilizacdo de conhecimento supervisor foi utilizada na
fase de aproximacéo das pecas, e posteriormente, restringiu-se em termos de monitoramento
da acuidade sobre as estruturas musicais. No Allegro de Schumann, por exemplo, Jodo
esbocou sua concepcdo da forma rondd em conexdo com sua imaginacdo hipotética da relacédo
expressiva dos padrdes ritmicos e melddicos, além do carater e textura das partes, que ao
longo da preparacdo, acabaram sendo pouco explorados (JCEL, p. 16-17). Seu pensamento
originario acabou nao sendo perseguido, refutado ou alterado, de forma deliberada. Em outras
palavras, seu conhecimento formal, informal e supervisor, que atuaram com intensidade em
conjunto, no inicio da preparacdo, acabaram se desarticulando em funcdo da auséncia de
reflexdo contextualizada sobre a producdo qualitativa da praxis.

Finalmente, para Sérgio (Tabela 14), o conhecimento informal parece ter representado
0 ponto de apoio para o deslocamento em seu conhecimento procedimental. Provavelmente,
no seu caso, tendo em vista seus cinco anos de experiéncia musical direcionada (vide Tabela
7), esse conhecimento informal tdo desenvolvido seja fruto da sua interpretacdo e
sistematizacdo do conhecimento formal, vivenciada principalmente ao longo de sua trajetdria

pessoal académica. Sérgio mobilizou os cinco tipos de conhecimento com um certo equilibrio,



280

embora o conhecimento informal tenha se mostrado nitidamente preponderante. Seu
conhecimento formal pareceu encontrar-se amalgamado no seu conhecimento informal, pois
seu vocabulario foi muito pessoal, munindo-se, aparentemente, de fundamentos tedricos
(explicitamente verbalizados), apenas suficientes, para construir sua nova concepgdo da
Sonata Op. 90 de Beethoven, por exemplo. Além disso, ele usou também seu conhecimento
impressionista sob forma de emocdo cognitiva para olhar novamente para essa obra e
encontrar detalhes ainda ndo percebidos e integra-los, com a ajuda de seu conhecimento
supervisor, na producdo em constru¢do. O conhecimento impressionista serviu também para
aproximagéo de obras novas, como foi o caso do Improviso de Schubert. Para esbogar uma
concepcao originaria dessa peca, ele iniciou sua mobilizacéo a partir desse conhecimento. Ele
explorou suas emogdes cognitivas em conjunto com seus conhecimentos informal e
procedimental para fazer surgir um esbogo preliminar a ser refinado ao longo de sua producéo
musical pelas outras duas formas de conhecimento. Embora essa abordagem possa
assemelhar-se um pouco aquela de Nikolai, a distincdo foi que esse empregou seu
conhecimento impressionista para fins de aproximacao e reconhecimento (leitura) das obras,
enquanto Sérgio utilizou-o para fins de concepcdo de um esboco preliminar desta obra em
estudo, que foi posteriormente perseguido e aprofundado.

No modelo de Elliot, existe uma classificacdo de niveis de especializacdo em musica,
indo do iniciante ao especialista (vide Tabela 1, p. 25). Nessa classificacdo, um estudante
iniciante dispbe de conhecimento essencialmente formal, estando as demais formas de
conhecimento quase que ausentes ou esparsas. E o estudante nesse nivel, caracteriza-se por
uma acao na pratica baseada em tentativa-e-erro. Na pratica de Nikolai, apesar de existir,
segundo seus depoimentos, momentos que poderiam ser identificados como de tentativa-e-
erro, o estudo mais aprofundado das situacdes relatadas indicam que sua préatica contempla
também situagfes manipulativas essencialmente de natureza criativa e construtiva. Caso
Nikolai fosse considerado um iniciante avancado, dentro dessa classificacao, dever-se-ia levar
em conta que as cinco formas de conhecimento ai presentes fossem utilizadas de forma
equilibrada.®® A analise das estratégias de Nikolai na preparacdo do repertdrio, permitiu
identificar que as cinco formas de conhecimento encontraram-se em intensidade distintas,
dentre as quais 0s conhecimentos informal e impressionista atuaram com bastante freqiéncia
(vide Tabela 14). Resultados semelhantes foram obtidos nos outros dois casos, uma vez que

aparentemente inexistiu um crescimento gradual no surgimento temporal dessas cinco formas

% «[U]m iniciante avancado (...) tem um pequeno grau de conhecimento musical em cada uma das cinco

categorias que constituem a qualidade de ser proficiente em masica (Elliot, 1995, p. 71).”
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de conhecimento, nos trés casos estudados. Os resultados aqui apresentados sugerem que a
manipulacdo dessas formas de conhecimento depende ndo exclusivamente do nivel de
especializacdo musico-instrumental, mas também acabou sendo influenciado pelos modos de
ser e de conhecer de cada bacharelando. Aparentemente, somente no conhecimento supervisor
é que aponta evidéncias de uma relagdo com o nivel crescente de especializacdo, pois sua
utilizacdo foi crescente no sentido do iniciante ao formando.

A aplicacdo do modelo de conhecimentos musicais de Elliot as estratégias empregadas
pelos trés bacharelandos permitiu identificar formas de conhecimento musical envolvidos na
preparacdo. O modelo permitiu também visualizar uma hierarquia entre as diversas formas de
conhecimento musical. No entanto, para cada forma de conhecimento, as formas de
pensamento disponibilizadas para cada um dos bacharelandos foram muito distintas. A Tabela
15 representa uma tentativa de abstracdo a partir das estratégias extraidas da preparacdo do
repertorio dos bacharelandos.

Tabela 15. Sintese das formas de conhecimento musical segundo o modelo de Elliot (1995)

para os 3 bacharelandos.

Bacharelando

Nikolai Jodo Sérgio
Formal Noc6es de elementos Referéncia analitico- Referéncia estilistica
rudimentares da teoria da instrumental
musica
Informal Manipulagdo do sentido Manipulagdo instrumental ~ Manipulagdo com vistas a

melddico

das estruturas melédico-

ritmico-harménica

interpretacdo

Impressionista

Apreensdo do sentido

melddico

Identificacdo de caminhos
alternativos para suplantar
dificuldades

Apreensdo de estruturas

musicais

Apreensdo da nogdo
cinestésica, aural e visual

dos gestos musicais

Supervisor

Nocéo global do todo

Exceléncia das partes

Monitoramento da postura
e dos gestos fisicos

instrumentais

Procedimental

Fluéncia e expresséo

melddica

Fluéncia e acuidade das

partes

Expressao artistica
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Conforme Tabela 15, observa-se que as formas de cada conhecimento mostraram-se
qualitativamente distintas para cada um dos trés bacharelandos. A razdo dessas diferencas
devem ser decorrentes tanto da formacédo académica, tendo em vista que os trés bacharelandos
encontram-se em semestres distintos, como de seus niveis de especializagdo musico-
instrumental. Entretanto, conforme visto anteriormente, ndo se pode desconsiderar o papel do
modo de ser e de conhecer frente as potencialidades disposicionais para identificacdo dessas
formas de conhecimentos.

A consideracdo de estratégias como pensamentos, e, portanto, conhecimentos musicais
no modelo de Elliot (1995), permitiu-nos identificar a natureza distinta nas estratégias
associadas na preparacdo. Nesse modelo, aparentemente, esses tipos de estratégias seriam
dispositivos disponiveis, assimilados ou desenvolvidos, para determinada situacdo da pratica.
As cinco formas de conhecimento ai apresentadas foram identificaveis para os trés estudantes
investigados, entretanto, com énfases diferenciadas, tendo em vista tantos niveis diferenciados
de especializacdo musico-instrumental, como a singularidade de seu modo de ser e de

conhecer.

7.8 A sintese da mobilizacédo de conhecimentos musicais dos trés casos

O exercicio de reflexdo sobre os conhecimentos mobilizados pelos trés bacharelandos
pode ser ainda sintetizado através de esquemas que procuram representar momentos pontuais
de mobilizagdo em suas respectivas preparagdes. No Esquema 28, cada circulo representa a
vista frontal de dois momentos pontuais de mobilizacdo nas fases de preparacdo: um primeiro
momento de mobilizacdo (fase de aproximacdo), e a producdo final ao longo da preparacao
(fase de aprofundamento). E preciso esclarecer que esses momentos surgiram como pontos de
referéncia para a sintese de suas respectivas mobilizacBes, embora, estejam longe de
representar todas as mobilizacdes realizadas pelos bacharelandos. Nesse sentido, argumento
gue a mobilizacdo de conhecimentos musicais é fundamentada pela praxis ao longo de toda a
preparacdo. Em amplo sentido, nesse contexto estudado, a perspectiva praxial em mdsica
configurou-se como o fazer pensante contextualizado dos trés bacharelandos, governados pelo
principios éticos, aprendidos e sistematizados, ao longo de suas experiéncias pessoais com a
tradicdo da mausica classica ocidental e disponibilizados na preparacdo de seus repertorios.
Essa perspectiva praxial foi governada por agdes e atividades, e impulsionadas pelos mébiles
disposicionais acionados ao longo da preparacdo. Esse Esquema foi concebido, sustentado e
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fundamentado pela anélise contextualizada de cada caso, e complementarmente sera discutido

com base no modelo de conhecimento musical de Elliot, anteriormente apresentado.

Nikolai Joéo Sérgio
Acdes praxiais:

- Coordenagéo ~ s
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pd
Producéo de reconhecimento  produgéo de reconhecimento  Produgio artistica

pessoal : sentido melodico pessoal com Integragio de Integracio de conhecimento
privilegiado conhecimentos nas partes; musical para a performance
Privilégio de refinamento
sobre os movimentos
instrumentais

Esquema 28

De acordo com o Esquema 28, Nikolai, na fase de aproximagdo, mobilizou
procedimentos musicais rudimentares para a leitura instrumental das pecas. Sua mobilizagéo,
em fase inicial da preparacdo, surgiu munindo-se de seu fazer pensante (praxis), que ainda
que fragmentado, tornou possivel os significados pessoais gragas a seus atos poiéticos. Os
mobiles interpessoais (I) foram aqueles mais acionados nas duas fases da preparacdo de
Nikolai, demonstrando ainda sua forte dependéncia de ajudar externa. Seu mdbile
disposicional experencial (E), mesmo ainda mostrando-se com uma base de conhecimentos
limitados e pouco sistematizados foi intensamente acionado, principalmente para a elaboragéo
de estratégias criativas. Seus mobiles tecnologicos (T) tiveram uma natureza mais
informativa, mas mesmo assim apresentaram-se de forma mais efetiva e intensa que aqueles
de sua base experencial. De acordo com o modelo de Elliot (1995), foram seus conhecimentos

impressionista e informal que possibilitaram o privilégio do sentido melddico nas pecas em
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preparacdo. Esses conhecimentos parecem estar no centro de sua mobilizacdo de
conhecimentos musicais, e foram eles que sustentaram seu conhecimento procedimental para
poder atingir, na fase de aprofundamento, uma producéo de reconhecimento pessoal das pecas
em preparacdo em termos de expressao musical fluente e decor. As outras formas de
conhecimentos ocorreram ainda de maneira pouco evidentes e mesmo pouco consistentes.

Jodo, na fase de aproximacdo, demonstrou tanto facilidade de leitura instrumental,
como concepcdo das partes, de maneira verbal e instrumental sob forma analitica. Além disso,
a andlise do caso demonstrou que ao longo de sua preparacdo, Jodo utilizou mais acdes
aprendidas do que atos poiéticos, permanecendo uma concepcao do todo bastante amarrada a
exceléncia instrumental sobre as partes. Jodo parece ter acionado pouco o mobile
disposicional tecnolégico. Na fase de aprofundamento, ele pareceu contar apenas com
mobiles interpessoais (1) e experenciais (E).

Em termos de modelo de Elliot, 0 Esquema 28 demonstra que o ponto de sustentacéo
inicial do conhecimento procedimental de Jodo proveio dos conhecimentos formal e informal,
através da manipulacdo e coordenacdo de padrdes melddicos, ritmicos e harménicos. O
conhecimento supervisor na primeira fase de preparacdo foi ainda bastante atuante, tanto em
termos de leitura instrumental como em termos de pensamento estrutural. Na fase de
aprofundamento vigorou um privilégio bastante acentuado do conhecimento informal
sustentando o conhecimento procedimental. O conhecimento impressionista ndo se mostrou
tdo evidente. Nessa fase de aprofundamento, pode-se observar que seu conhecimento
supervisor obteve limitada producdo de reconhecimento pessoal com integracdo de
conhecimento estrutural das partes e o privilégio do refinamento sobre os movimentos
instrumentais, em detrimento da expressao qualitativa do todo.

Sérgio, na fase de aproximacéo de sua praxis, dispds de uma concepcao preliminar das
obras em preparacdo. No Esquema 28, podemos observar que a obra ja existia
intencionalmente concebida e foi a partir desse esboco que o todo foi coordenado. O sentido
holistico das pecas foi somente possivel de ser esbocado através de um equilibrio entre acdes
aprendidas e atos poiéticos. A fase de aprofundamento demonstrou que a concepcéo holistica
das pecas consolidou-se em termos de integracdo de conhecimentos musicais para
performance, auxiliados e sustentados pelo equilibrio de estratégias aprendidas e criativas.
Sérgio, nas duas fases da preparacao, utilizou mébiles de sua base experencial com grande
intensidade, seguido de mobiles advindos da base tecnoldgica. Mobiles disposicionais
acionados a partir das bases interpessoais (I) foram mencionados em situacfes bastante

pontuais € em menor intensidade. Sérgio, durante a prepara¢do, mobilizou, na maioria das
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pecas, as cinco formas de conhecimento de Elliot de maneira integrada, tendo sido
preponderante seu conhecimento informal, que impulsionou os demais tipos de conhecimento
em conjunto com o procedimental.

Considerando os trés casos, em corte transversal, as fases de aproximacdo e
aprofundamento mostraram-se ser dependentes do nivel de especializacdo masico-
instrumental de cada bacharelando. Esse aspecto encontrou-se intimamente vinculado a base
experencial, que compreendeu tanto as experiéncias prévias a Universidade como aquelas
adquiridas ao longo da formacdo académica, trazidas em cada caso. Em ambas as fases,
observou-se uma disposicdo a integracdo crescente de conhecimentos musicais do iniciante ao
formando. Na fase de preparacdo, a compreensao ocorreu em unidades cada vez mais amplas,
no sentido de Nikolai para Sérgio. Da mesma forma, na fase de aprofundamento, essa
compreensdo ocorreu cada vez mais integrada e amalgamada. O estudo com 0s trés casos
demonstrou uma tendéncia de que o nivel atingido na fase de aproximacao determina aquele
da fase de aprofundamento.

A natureza de mobiles acionados durante a mobiliza¢do de conhecimentos musicais foi
distinta em cada caso. Mdbiles disposicionais experenciais foram utilizados em intensidade
crescente de acordo com a vivéncia académica dos casos. Sérgio dispds de uma base
experencial do conhecimento da musica classica ocidental maior que aquela de Jodo, que por
sua vez foi superior aquela de Nikolai. A utilizacdo de maobiles disposicionais a partir da base
interpessoal nesses trés casos investigados foi inversamente proporcional a suas respectivas
situacOes académicas, revelando um certo de grau de autonomia e desprendimento da
condicdo de estudante, a medida que os anos de formacdo académica aumentavam. A
disposicdo frente aos mdbiles de base tecnoldgica pareceu ser mais dependente das
idiossincrasias de cada caso.

Nesses trés casos, as ac¢Oes utilizadas pelos estudantes mostraram-se relacionadas com
suas experiéncias prévias e académicas ja sistematizadas. Por outro lado, atividades surgiram
independentes da situacdo académica, parecendo ser mais predisposi¢oes individuais de como
tentar resolver problemas enfrentados na preparacdo do repertorio. Esse resultado suscita a
reflexdo da necessidade de fomentar a conscientizagdo dos estudantes a recorrer a atividades
criativas, em conjunto com acdes aprendidas, ao longo da preparacdo de um repertério, com
vistas a mobilizacdo de seus conhecimentos musicais. As disposicdes experenciais de auto-
regulacdo mostraram ser fundamentais e funcionaram, quando presentes, como um fator
propulsor para avancar qualitativamente o nivel de conhecimentos mobilizados ao longo da

preparacao.
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O Esquema 29 sugere uma sintese, a partir dos aspectos propulsores de mobilizacao de

conhecimentos musicais anteriormente discutidos na preparacdo do repertorio dos casos

estudados.
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Como podemos perceber no Esquema 29, a mobilizacdo de conhecimentos musicais é
um fenébmeno complexo. O argumento da presente tese é que a mobilizacdo de conhecimentos
é iniciada por meio de um horizonte de interesse pessoal que revela 0 modo de ser e de
conhecer de cada um, em termos de disposi¢cOes experenciais. Durante a preparacdo, as
disposicdes experenciais sdo movimentos propulsores de mobilizacdo e sdo alavancadas por
meio de maobiles. Mdbiles sdo movimentos desencadeadores de idéias e questionamentos. Os
maobiles surgem a partir de no minimo trés bases de conhecimento: a experencial (E), a
interpessoal (I) e a tecnoldgica (T). Os mobbiles (sustentados pelas bases E, T e I)
fundamentam o0s pensamentos musicais em termos de estratégias que avangam
qualitativamente a preparacdo. Estratégias sdo formas de pensamentos e, portanto, de
conhecimentos musicais.

As estratégias mobilizadas (envolvidas) durante a preparacdo possuem natureza e
finalidade distintas. Elas podem ser acGes aprendidas ou criadas especificamente para o
momento de preparacdo. Paralelamente, essas estratégias sdo empregadas para fins de
disposicdes de investigacdo e de auto-regulacdo. Através de equilibrio entre agdes e
atividades, e entre disposic¢des de investigacdo e de auto-regulacdo os conhecimentos musicais

sdo mobilizados, avancando a preparacédo do repertorio.
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A presente tese pdde ser construida através da investigacdo e do estudo aprofundado
sobre os trés casos, em conjunto com uma série de principios que foram trazidos para
iluminar e fundamentar a argumentacdo. A nocdo de mobilizagdo partiu dos principios de
Charlot (2005), e foi aprofundada através dos fundamentos sobre o fenémeno do
conhecimento e da filosofia praxial de base aristotélica. A reflexdo sobre o conhecimento
como fenémeno experenciado, fundamentado em Fogel (2003) e Mesquita (2004), trouxe a
perspectiva de que a mobilizacdo parte de um horizonte de interesse pessoal que orienta o
nosso modo de ser e de conhecer, transformando-se em aquilo que foi denominado de
disposicdes experenciais.

As disposicOes experenciais sdo movimentos interiores impulsionados por mobiles.
No estudo dos casos, os mdbiles, mais do que razdes de agir, como Charlot (2005, p. 62)
argumentou, pareceram surgir como movimentos desencadeadores de idéias e
guestionamentos, advindos de, no minimo, trés bases de conhecimento: a experencial, a
interpessoal e a tecnoldgica. A natureza de mobiles envolvidos foi distinta em cada caso.
Mobiles disposicionais experenciais foram acionados consistentemente de maneira crescente
do iniciante ao formando. A utilizacdo de mobiles disposicionais a partir de bases
interpessoais foi inversamente proporcional a suas respectivas situacGes académicas,
revelando um certo de grau de autonomia e desprendimento da condi¢cdo de estudante, a
medida que os anos de formagao académica aumentavam. A disposicao para acionar mobiles
de base tecnologica pareceu ser mais dependente das idiossincrasias de cada caso. Algumas
disposicdes experenciais, alavancadas por mobiles, acabaram conduzindo a estratégias que
demonstraram ser formas de pensamentos musicais e, portanto, como Elliot (1995)

argumenta, formas de conhecimento musical.
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As estratégias, analisadas sob a oOtica dos fundamentos aristotélicos compreendidos em
Etica a Nicomaco, revelaram naturezas distintas: umas apresentavam-se como acdes
aprendidas e outras como atividades criativas. O estudo dos trés casos demonstrou a
importancia significativa dessas duas formas de pensamento, ndo podendo abrir mao de
nenhuma delas. O estudante do primeiro semestre de graduacdo demonstrou que a preparacao
pbde avancar gracas a atividades especialmente criadas para suas necessidades pessoais.
Contudo, isso ndo mostrou ser suficiente para garantir um aprofundamento sistematico na sua
compreensdo musical sobre as obras em preparacdo. A falta de experiéncias musicais
incorporadas e sistematizadas sobre o conhecimento da musica cléssica ocidental ocasionou
uma auséncia significativa de acOes aprendidas, que talvez pudessem ter lhe trazido um
avanco qualitativo em sua mobilizacdo de conhecimentos musicais. Por outro lado, o
estudante de meio de curso empregou muito mais acdes aprendidas que atividades criativas
em suas estratégias ao longo de sua preparacdo. Essa situacdo oposta aquela do estudante de
inicio de curso revelou, por sua vez, que acdes aprendidas ndo garantem o aprofundamento
qualitativo em termos de mobilizacdo de conhecimentos musicais. O formando conseguiu um
ajuste em termos de estratégias que compreendiam tanto acdes aprendidas como atividades
criativas. Esse equilibrio em suas escolhas garantiu-lhe fundamentos consistentes e eficientes
tanto para avancgar a preparacdo, como para aprofundar o nivel de conhecimento musical
mobilizado.

No estudo dos casos, as agOes aprendidas e sistematizadas experencialmente
mostraram-se fundamentais para a preparacdo, pois foi repetindo e aperfeicoando
mecanismos e gestos instrumentais que os bacharelandos consolidaram suas bases
experenciais e refinaram qualitativamente sua producdo musical. As atividades criativas na
preparacdo apontaram, com o estudo dos casos, duas perspectivas fundamentais e
complementares: poiesis e ato poiético. A primeira pode funcionar como possibilidades
diferenciadas do fazer musical que permitam encontrar referéncias ao sentido e significado
pessoal dos estudantes. A terminologia de ato poiético foi trazida de Whitehead (2003) e se
diferencia qualitativamente na acdo criativa por trazer gestos musicais especialmente
concebidos para refinar nuancgas de interpretacao.

Dada a sua natureza ciclica da mobilizacdo de conhecimentos musicais durante a
preparacao, foi preciso contar também com os principios de auto-regulacdo nas situacdes de
pratica, trazidos por McPherson e Zimmerman (2002). Nos principios abordados e discutidos
por estes autores, assim como nas pesquisas ai relatadas, existe énfase sobre os indicios de

automomia pessoal presentes nos procedimentos auto-reguladores da pratica de estudantes.
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Nessa apresentacdo e discussdo, 0s autores negligenciam um aspecto que se revelou
complementar, e mesmo fundamental, no estudo dos trés casos, que foram as disposi¢coes de
investigacdo em termos de producdo musical de um repertério. Durante a preparacdo do
repertdrio, os estudantes demonstraram estar experenciando uma relagdo epistémica com as
obras em preparagdo. Nos casos estudados, existiram movimentos disposicionais,
impulsionados pelos mdbiles, com vistas a conhecer experencialmente as convencoes
sistematizadas pela tradicdo da musica classica ocidental. Assim, a perspectiva de
investigacdo pessoal frente a tradicdo desse conhecimento musical nas praticas instrumentais
precisa ser também enfatizada. Os trés casos estudados, independentemente do momento
académico experenciado, demonstraram disposicdes de auto-regulacdo, mas também de
investigacdo perante o repertério em preparacdo, visando a compreensdo e o significado
pessoal assim como o0 avanco qualitativamente diferenciado de suas respectivas producoes
musicais.

O estudo e a aproximacdo aos argumentos fenomenoldgicos trouxeram principios de
pensamento de natureza qualitativa que orientaram a presente pesquisa, desde a construcdo e
o refinamento do objeto de estudo, assim como para a coleta de dados, descricdo e anélise
dos casos. O método, construido e aperfeicoado através dos dois estudos exploratérios,
mostrou-se pertinente para responder a questdo de pesquisa, pois apresentou um
delineamento capaz de abranger a perspectiva do estudo longitudinal em corte transversal.
Levando em conta a analise individual de cada caso, foi possivel extrair caracteristicas de
seus modos de ser que influenciaram tanto a natureza das praticas privilegiadas, como dos
conhecimentos mobilizados. Na andlise de cada caso surgiram evidéncias consistentes sobre
a natureza dos conhecimentos mobilizados em termos de procedimentos, experiencialmente
sistematizados a partir das oportunidades e relagdes de sentidos e significados com a tradi¢do
da musica classica ocidental.

O estudo dos casos demonstrou que a preparacdo deste repertorio foi desenvolvida
através de, pelo menos, duas fases diferenciadas, que foram aqui denominadas de fase de
aproximacdo e de aprofundamento. A fase de aproximacgdo mostrou-se vinculada ao nivel de
desenvolvimento de procedimentos de leitura masico-instrumental de cada estudante em
referéncias as convencdes sistematizadas pela masica classica ocidental. A preparacdo das
obras pelos bacharelandos demonstrou exigir conhecimentos musicais experencialmente
sistematizados em muitos diferentes niveis, tais como referéncias sonoras estilisticas,
referéncias sobre as possibilidades de organizacdo dos materiais em termos de eventos

musicais, referéncias sobre procedimentos e recursos instrumentais, referéncias sobre 0s
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meios de comunicabilidade da performance desejada, referéncias sobre possibilidades de
organizacdo, gerenciamento e supervisao, tanto das metas estipuladas ao longo da preparacéo,
como da qualidade dos produtos a serem atingidos, por exemplo.

O estudo de cada caso revelou também que, independentemente do nivel de
especializacdo musico-instrumental, o modo de ser influencia também o modo de praticar e de
conhecer. Esse modo de ser mostrou-se imbuido das vivéncias e experiéncias prévias dos
estudantes e revelou-se como um horizonte de interesse pessoal frente a especificidade que
estava sendo apreendida e conhecida. Dessa forma, antes de estabelecer modos de praticar e
de conhecer no instrumento, ja existem certas disposi¢des a serem exploradas como meio de
alavancar as potencialidades de especializacdo musical dos estudantes. Existe uma nuanca do
ser com o conhecer, que precisa ser respeitada. Mesmo que o modo de praticar possa conter
caracteristicas comuns, extensivas a muitos instrumentistas, existem particularidades no modo
de conhecer que precisam ser reveladas e respeitadas. A literatura de pratica instrumental
demonstra uma preocupacao extremamente relevante frente a sistematizacao e divulgacédo de
caracteristicas comuns entre a préatica de profissionais e iniciantes (HALLAM, 1997b. 1997c,
por exemplo). Entretanto, o presente estudo demonstrou evidéncias que, mesmo que se tenha
consciéncia sobre tipos eficientes de préatica, é fundamental comegar a refletir também sobre a
perspectiva pessoal e idiossincratica nas formas de se praticar. Talvez a reflexdo sobre 0 modo
de ser, de conhecer e de praticar, seja um desafio que o professor de instrumento possa
estabelecer para seus alunos. Mesmo que pesquisas sobre pratica instrumental precisem ser
ainda intensificadas, como formas de conhecimento sistematizado, ndo se pode deixar de
relembrar sobre a necessidade de reflexdo sobre as singularidades do nosso proprio modo de
ser e de conhecer.

Considerando os trés casos, em corte transversal, tanto na fase de aproximagéo, como
de aprofundamento, pdde ser observada uma disposi¢cdo crescente de mobilizacdo de
conhecimentos musicais do iniciante ao formando. O estudo transversal dos trés casos
permitiu uma andlise, esbocada a partir das semelhancas e diferencas trazidas em cada caso.
Foi a partir desse tipo de reflexdo que foi possivel cogitar sobre “como” os bacharelandos
mobilizam conhecimentos musicais na preparagdo do repertorio. A for¢ca motriz da preparacéo
mostrou-se sustentada por disposicdes experenciais de investigacdo e auto-regulacéo,
intimamente conectadas pelos modos de ser dos estudantes em conjunto com suas
especializagdes musico-instrumentais. Essa perspectiva trouxe a dindmina das relagBes entre
meios e fins envolvidos na preparagdo. Os fins mostraram-se impulsionados pelos horizontes

de interesse pessoal (em forma de desejos ou de necessidades), enquanto os meios foram
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possibilitados gracas a capacidade de visualizagdo e imaginacgéo aural hipotética do repertério
em preparacdao em conjunto com metas e objetivos ai perseguidos.

Nos estudantes de inicio e de meio de curso, indicios demonstraram caréncias de uma
imaginacéo aural capaz de garantir a hipotetizacdo de uma concepgéo global sobre as obras no
inicio da preparacdo. Evidéncias consistentes sobre a importancia da concepcdo global, de
uma imaginagédo das obras em preparacao, para sustentar as metas estabelecidas ao longo da
preparacdo foram trazidas pelo estudante de final de curso. Neste, a imagem aural sob forma
de concepcdo artistica do todo, mostrou-se presente, catalisando as situa¢fes da preparagéo.
Tendo em vista, que o estudante de fim de curso trouxe para o seu repertério, a maioria das
pecas anteriormente ja preparadas, a potencialidade da inclusdo de pecas previamente
estudadas podera ser uma ferramenta a ser explorada pelo professor de instrumento para
fomentar nos estudantes, a necessidade de experenciar e perseguir uma concepgao artistica da
obra, 0 mais cedo possivel. Além disso, essas situacdes de releitura das obras ja preparadas
poderdo servir para alavancar o pensamento reflexivo, alicercado por uma imagem aural
consistente, que possa auxiliar o aprofundamento qualitativamente diferenciado de uma
produgdo musical consistente com as convencfes sistematizadas sobre o conhecimento da
musica classica ocidental.

A analise dos trés casos sob a oOtica da matriz de habilidades cognitivas de Davidson e
Scripp (1992) permitiu relacionar algumas estratégias identificadas na preparacdo do
repertério de cada caso a tipos e modos de conhecimentos musicais, suscitando a reflexéo
sobre a relacdo da integracdo ou dissociacdo entre pensamentos verbalizados e aqueles
acionados em situacGes de performance. Do ponto de vista transversal, esse modelo trouxe
indicios sobre a mudanca de perspectiva em relacdo a especializacdo musico-instrumental em
decorréncia do percurso académico. As especificidades de mobilizagdo de conhecimentos
musicais em termos do modelo de Davidson e Scripp (1992), tal qual foram detectadas no
estudante de meio de curso, sugerem a presenca de conhecimento musical declarativo de
maneira pouco coordenada com aquele procedimental na fase de aprofundamento. No
minimo, duas hipoteses podem ser ponderadas. Por um lado, o proprio horizonte de interesse
pessoal voltado aos fundamentos tedricos pode ter contribuido para um desenvolvimento mais
acentuado em termos de conhecimentos declarativos. Por outro lado, o proprio momento
académico, vivenciado durante a coleta, pode estar favorecendo esse tipo de conhecimento. A
elucidacdo desses aspectos exigiria, posteriormente, uma investigacdo mais aprofundada com
estudantes de meio de curso.
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A aplicacdo do modelo de conhecimentos musicais de Elliot as estratégias empregadas
pelos 3 bacharelandos permitiu identificar formas de conhecimento musical envolvidos na
preparacdo. O modelo permitiu também visualizar uma hierarquia entre as diversas formas de
conhecimento musical. Considerando os trés bacharelandos, esse estudo apontou evidéncias
que a utilizacdo do conhecimento formal foi mais acentuada para o estudante de meio de
curso. O conhecimento informal, advindo da sistematizacdo do conhecimento formal através
da experiéncia, foi aquele, nos trés casos, mais freqlientemente empregado.

No estudante de inicio de curso, uma especificidade observada foi a participacdo
significativa de seu conhecimento impressionista. Para Elliot (1995) esse tipo de
conhecimento, baseado em emocOes cognitivas, surge, em sua classificacdo, com mais
intensidade somente a partir do musico competente. No entanto, na presente pesquisa,
observou-se que o estudante de inicio de curso, situado entre o iniciante e o iniciante-
avangado dentro dessa classificagdo, disp0s intensamente do conhecimento impressionista,
que sustentou inclusive sua mobilizacdo de conhecimentos. Tendo em vista a complexidade
do conhecimento musical em relacdo as experiéncias sistematizadas da tradicdo da musica
classica ocidental, um indicio que surge a ser também investigado é a hipdtese de que para o
iniciante, o conhecimento instrumental parece ser sustentado pelo conhecimento mais de
origem impressionista do que pelo conhecimento formal. Uma investigacdo com recém-
ingressos na Universidade poderia trazer subsidios e fundamentacdo para aquelas
metodologias de praticas de ensino que advogam que a experiéncia musical preceda aos
ensinamentos dos fundamentos tedricos nas praticas de ensino e aprendizagem musical.

Um indicio surgido nos depoimentos de dois casos estudados foi uma certa
dificuldade de compreensdo que o iniciante da formacdo académica enfrenta ao receber
avaliacdes, conselhos e sugestdes nas relacdes interpessoais com seu professor e em provas
departamentais. Essa relacdo de comunicacdo interpessoal professor-estudante de
instrumento (na formacdo académica) poderia ser investigada em pesquisas posteriores,
buscando apontar que aspectos dificultam ou favorecem a compreensdo interpessoal nessas
interacGes. Pesquisas sobre o nivel de comunicagdo interpessoal entre professores de
instrumento e estudantes iniciantes na formacdo académica poderiam trazer reflexdes
fundamentadas para alavancar situac6es de pratica de ensino de instrumento.

O estudo dos casos apontou a necessidade de fomentar a reflexdo nos estudantes de
instrumento sobre a pertinéncia de desenvolver critérios de avaliacdo consistentes e
justificados para poder auto-regular as situacfes de pratica. Os trés estudantes, independente

do nivel de desenvolvimento e aprofundamento com o repertorio atingido, demonstraram ter
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pouco poder de argumentacdo sobre o qué levar em conta nos momentos de auto-avaliacéo,
parecendo essas situacOes propiciarem descobertas pessoais tacitas e ausentes de critérios
especificos sobre suas performances. Tal postura pode revelar uma caréncia de critérios
auto-reguladores, inclusive para nortear suas praticas, como foi visto no estudante de inicio e
de meio de curso. Esse aspecto pode ter suas consequiéncias sobre as relagfes de ensino e
aprendizagem instrumental, uma vez que na qualidade de (futuros) professores de
instrumento, eles podem ter dificuldades de comunicacdo com aqueles estudantes que
necessitem de um aporte mais consistente em termos de instrugdes verbais, e ndo apenas
demonstragdes instrumentais.

Um indicio advindo da reflexdo sobre os trés investigados € o papel da percep¢éo
musical na formacdo musical do musico profissional. O iniciante evitou a formacéo formal de
fundamentos teoricos e de percepcdo musical. O estudante de meio de curso demonstrou
desconhecer o papel da percepcao na formacdo musical e o formando, por sua vez, atribuiu a
percepcdo a mudanca de perspectiva ocorrida em sua compreensdo e producdo musical. A
presente tese nao permitiu colocar em evidéncia a relacdo entre a percepcdo musical e o nivel
de compreensdo e producdo musical. Estudos posteriores destinados a investigar essa relacdo
fazem-se necessarios, ndo somente para elucidar aspectos relacionados ao desenvolvimento da
percepcdo e imaginacdo aural para sustentar a producdo musical dos estudantes de
instrumento, mas também para fomentar a reflexdo das praticas de ensino envolvendo
percepcao musical.

Em estudos posteriores poderia ser pertinente a investigacdo de cada uma dessas
situacOes académicas na especificidade do bacharelando em instrumento (incluindo o piano)
de forma a abranger muitos estudantes, a fim de esclarecer as tendéncias de mobilizacdo de
conhecimentos musicais de estudantes de inicio, meio e fim de curso em suas
particularidades. Seria também relevante que estudantes de instrumento em nivel de pés-
graduacdo, pudessem aprofundar a investigagdo dos conhecimentos técnicos instrumentais
mobilizados durante a preparacao. Esse tipo de investigacdo poderia estabelecer relacdes mais
aprofundadas entre aclGes aprendidas e atos poiéticos em termos de procedimentos
instrumentais contextualmente experenciados. Esse tipo de pesquisa poderia auxiliar talvez,
nos argumentos de defesa de suas producdes artisticas e sobre reflexdes contextualizadas
sobre as peculiaridades do conhecimento instrumental na formacdo musical. Igualmente, o
estudo de mobilizagdo de conhecimentos musicais, em delinamento contextualmente

reelaborado, poderia revelar aspectos pertinentes e especificos da formacdo de outros
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graduandos em Musica, como por exemplo, habilitagbes em composicdo, regéncia, e
licenciandos em Mdsica.

Em suma, a preparacdo do repertorio de estudantes de piano com obras inseridas na
tradicdo da mdsica cléssica ocidental foi sustentada por disposicdes experenciais que se
mostraram como movimentos propulsores de mobilizagdo de conhecimentos musicais em
termos estratégicos. As estratégias mobilizadas durante a preparacdo possuiram natureza e
finalidade distintas. A presente tese argumenta que o repertério em preparacgéo € aprofundado
em termos qualitativamente distintos a partir do equilibrio de estratégias que contemplem
perspectivas de investigacdo e auto-regulacdo, acdes aprendidas e atividades criativas. Tais
disposicdes experenciais, quando acionadas complementarmente, alavancam e tém condicdes

de aprofundar a perspectiva de mobilizacdo de conhecimentos musicais.
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ANEXOS



(ANEXO 1)

ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

DADQOS PESSOAIS:

(nome)
(idade)
( semestre da faculdade)

- 0O que levou vocé a estudar piano?

- Quantos anos vocé tinha quando comecou a aprender piano?

(Contextualizacéo do que foi respondido no questionario)

- Onde vocé estudou antes de entrar na faculdade?

- Vocé toca outro(s) instrumento(s)? Qual?

- Além da estudo de piano, vocé freqiientou algum outro curso de musica antes de entrar na

faculdade? (Qual?)

- Vocé tem alguém na sua familia (casa) que toca algum instrumento? Qual?

- Quando vocé comecou a pensar em fazer faculdade de musica? Por qué?

- 0O que sua familia acha de vocé fazer faculdade de musica? Eles lhe ddo apoio?

- Vocé escuta musica ? Com que freqliéncia (horas por semana)?

- Que tipo de musica vocé prefere escutar? E de tocar?

- Vocé vai a shows, concertos, recitais, regularmente? Com que freqiiéncia? Vocé tem
alguma atividade musical externa a Universidade (toca em algum conjunto, banda, em bar,
canta em coral, faz musica de camara)

- O que vocé considera ter sido importante na sua formacao previa a Universidade (aquilo
que Ihe ajudou quando vocé entrou)?

- O que vocé acha que mais lhe faltou para seguir melhor a faculdade? Que tipo de

conhecimento vocé sentiu que ja deveria saber antes de ter entrado? Por qué?
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(Sobre a prética instrumental/ pratica de estudo das disciplinas)

Sua pratica de estudo é regular? VVocé estuda diariamente?

Quanto tempo vocé pratica?

Quem escolheu o seu programa de estudo (repertorio)?

Houve algum critério de escolha? Qual?

\océ costuma prestar aten¢do em qué durante sua pratica instrumental?

Quando vocé esta estudando um repertério novo, qual € o momento mais estimulante e
mais chato? Por qué?

Por exemplo: leitura — quanto tempo vocé precisou (esta precisando) para ler esse
repertorio?

Qual a peca que estd sendo mais dificil tocar? Por que vocé acha?

Depois que vocé ja tenha lido a peca, como vocé estuda?

Nesta fase que vocé estd agora, quais sdo seus maiores problemas no seu programa de
estudo? (Ou em uma peca especifica)

O que vocé acha que tem de fazer para vencer isso?

Como sua pratica muda na medida em que vocé aprende a pec¢a? ou: Uma vez dominada a
peca, 0 que muda na sua préatica?

Quando prepara um repertério, vocé costuma desempenhar outras atividades no piano
(improvisacao, tocar de ouvido, composicdo, ler pecas extras a seu repertorio, por

exemplo)?



(ANEXO 2)
ENTREVISTA DE APRESENTACAO

Dados pessoais

(nome)
(idade)

(semestre da faculdade)

Experiéncias prévias a Universidade
- O que levou vocé a estudar piano?

- Quantos anos vocé tinha quando comecgou a aprender piano?

(Contextualizacdo do que foi respondido no questionario)
- Onde vocé estudou antes de entrar na faculdade?

- Vocé toca outro(s) instrumento(s)? Qual?

- Além da estudo de piano, vocé freqlientou algum outro curso de musica antes de entrar na

faculdade? (Qual?)

- Vocé tem alguém na sua familia (casa) que toca algum instrumento? Qual?

- O que levou vocé a estudar piano?

- O que vocé considera ter sido importante na sua formacao prévia a Universidade (aquilo

que Ihe ajudou quando vocé entrou)?

- O que vocé acha que mais lhe faltou para seguir melhor a faculdade? Que tipo de

conhecimento vocé sentiu que ja deveria saber antes de ter entrado? Por qué?

- Vocé teve ou tem algum repertorio de interesse?

- Que tipo de repertorios experenciou/estudou em sua formacéo prévia? (repertorio popular/

classico/ Jazz, por exepmplo)
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- Quando vocé comecou a pensar em fazer faculdade de musica? Por qué?

Experiéncias académicas e extra-académicas

- Como foi seu inicio do curso na faculdade?
- Que atividades musicais voce realiza (na faculdade)?
- Vocé tem alguma atividade musical externa a Universidade (toca em algum conjunto,

banda, em bar, canta em coral, faz musica de cAmara)

Prética de Estudo
- Como ¢ a sua préatica de estudo (frequéncia/local de estudo/abordagens)?



(ANEXO 3)

[Imo. Prof. XXXXX
MD. Diretor do XXXX
(Local)

Prezado Diretor,

Venho por meio desta solicitar-lhe a permissdo para que REGINA ANTUNES
TEIXEIRA DOS SANTOS, aluna de Doutorado regularmente matriculada no Programa de
Pds-Graduacdo em Mdusica da UFRGS, possa conduzir sua pesquisa junto a esta Instituicdo.
Para tal, a referida doutoranda necessitaria entrar em contato com Bacharelandos em
instrumento-habilitacdo em piano, via e-mail, a fim de convida-los a participar como

voluntarios de sua tese de doutorado.

A pesquisa tem o objetivo de investigar como bacharelandos em piano, em momentos
distintos da formacdo académica, mobilizam conhecimentos musicais na preparacdo de seus
respectivos repertorios pianistico. Para tanto, serdo selecionados 3 graduandos, de uma
mesma Instituicdo, da seguinte forma: um/a graduando/a de inicio de curso (1° ou 2° semestre
académico): outro/a de meio do curso (4° ou 5° semestre); e um/a de final de curso (7° ou 8°

semestre).

A etapa de coleta de dados serd realizada durante o periodo de um semestre
académico, com uma média de 6 encontros, segundo as disponibilidades dos bacharelandos e

sera realizada em 3 momentos:

e Em uma primeira etapa de aproximacao aos bacharelandos, sera realizada uma entrevista

semi-estruturada, com intuito de conhecer suas vivéncias musicais.

e Em um segundo momento seré observada a preparacéo do repertério ao longo do semestre
através das técnicas de pesquisa de observacdo da performance e entrevista ndo-
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estruturada. Nessa etapa de observacdo da preparacdo do repertorio procurar-se-a manter

encontros regulares a cada 3 ou 4 semanas.

e Ao final do processo de preparacdo do repertorio, o/a estudante assiste a prépria
performance das pecas de seu repertdrio em video e/ou dudio em todo o seu contetdo e
seqliéncia. Esta técnica de pesquisa serd realizada somente ap6s o periodo de estudo das
pecas em questdo, a fim de ndo vir a influenciar, nem induzir o/a(s) graduando/a(s) no

processo de preparacdo de seus respectivos repertorios.

Seguindo os procedimentos éticos da pesquisa, os dados coletados serdo de uso exclusivo
para fins didaticos e de divulgacdo académico-cientifica, e aos participantes, bem como a
Instituicdo acolhedora sera garantido o anonimato das informacdes. Além disso, cabe ressaltar
gue os bacharelandos durante a etapa de coleta de dados terdo acesso a todas as entrevistas
transcritas para poderem tanto revisar seu contetdo, como também excluir partes desejadas

(que serédo guardadas em sigilo).

Caso a vossa Instituicdo permita o acesso aos bacharelandos para o envio de uma carta
convite para participar na presente pesquisa, solicito o acesso aos nomes e e-mails dos
bacharelandos. Desde j& agradecemos pela atencdo dispensada e colocamo-nos a disposicdo

para quaisquer outros esclarecimentos que se fizerem necessarios.

Cordialmente,
= g -
| WAt \.i o S o g .ii_(_
Prof* Dr* Liane Hentschke
Orientadora no Programa de Pos-Graduagio
Mestrado e Doutorado da UFRGS

UNIVERSIDADE FEDERA
Ty

PROGRAMA




(ANEXO 4)

Porto Alegre, XXXX de 2005.

Prezado bacharelando/a,

Meu nome é REGINA ANTUNES TEIXEIRA DOS SANTOS, sou doutoranda no
programa de pds-graduacdo em musica da UFRGS, e gostaria de convidar-lhe para participar
como voluntério/a de minha tese de doutorado. Meu objetivo é de investigar de que maneira
bacharelandos em piano preparam seu repertério pianistico ao longo de um semestre
académico.

Em minha pesquisa pretendo investigar o processo de estudo de 3 graduandos, de uma
mesma Instituicdo, da seguinte forma: um/a graduando/a de inicio de curso (1° ou 2° semestre
académico); outro/a estando, aproximadamente, no meio do curso (3° ou 6° semestre); e
finalmente, um/a graduando/a de final de curso (7° ou 8° semestre). As coletas de dados
serdo iniciadas no inicio do proximo semestre académico, com um total de 5 ou 6 encontros,
sempre de acordo com suas disponibilidades.

Seguindo os procedimentos éticos da pesquisa, 0os dados coletados serdo de uso
exclusivo para fins didaticos e de divulgacdo académico-cientifica, e a todos os participantes,
bem como a Instituicdo acolhedora, serdo garantidos o anonimato das informagdes. Além
disso, cabe ressaltar, que durante toda a etapa de coleta de dados, cada bacharelando/a tera
acesso a todas as suas respectivas entrevistas transcritas para poder tanto revisar seu conteudo,

como também excluir partes desejadas (que serdo guardadas em sigilo).

Caso vocé aceite em participar dessa pesquisa, por favor, preencha o questionario em
anexo e envie-me por e-mail. Sua colaboracdo € muito importante e fundamental para essa
pesquisa. Desde ja, agradeco-lhe a atencdo dispensada.

Cordialmente,

Regina A. T. dos Santos



(ANEXO 5)

Questionario

Nome:
Idade:

Idade com que entrou na universidade:
Professor atual de piano:

Quantos semestres vem estudando com este professor?

Formacdo musical prévia a universidade:

1) Com que idade iniciou seus estudos de piano?

2) Onde e com que professor(es) estudou piano? Por quanto tempo?

3) Frequentou outros cursos de musica (teoria e percep¢do musical; harmonia; improvisacao,

por exemplo)? Especifique, em caso afirmativo, todos os cursos e o periodo cursado

(nimero de meses, anos, por exemplo).

Formacao musical durante a universidade:
4) Qual o semestre do curso de Bacharelado em piano esta concluindo neste segundo

semestre de 20047

5) Tem cursado todas as disciplinas previstas para cada semestre de seu curso?

6) Caso tenha deixado de fazer alguma(s) disciplina(s) prevista, dentre 0s semestres que ja

cursou na universidade, especifique-a(s).



SIGNIFICADO DA PREPARACAO DO REPERTORIO

(ANEXO 6)

ROTEIRO PARA REFLEXAO ENTRE AS ENTREVISTAS

Apresentacdo/
Disposicao

|

Organizacéo

|

Reflexdes

|

Como ¢é descrita/relatada a pega?
De cada pega (verbal e musicalmente)

Do repertério como um todo Qual o vocabulério utilizado
Significados dos termos utilizados

De cada pega em preparacao Planejamento (que/quando/como)
Da pratica de estudo Estruturacdo (pratica/peca)
(tempo/ordenamento) Hierarquizagéo

Que tipo de questionamentos?

Pode-se falar nesses termos?
[~ < Como e quando isso ocorre?

Ajuda/impede a mobilizacdo?

Duvida? Certezas?
Preocupacdes?
Relagdes/Comparag0es
Hipdtese; Inferéncias

PARA O GRADUANDO

Justificativas

I

Questionamentos?
Préatica de estudo? (Estudo de

pecas/técnico)

Traz fundamentos para préatica?
Como os encontra (professor/
CD/recitais?)

Se ocorre, por que o faz?
Em relacéo a qué?

Redirecionamentos/
Mudancas de perspectiva

Pode-se falar nesses termos?
Por qué?
O que pensa sobre isso?
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(ANEXO 7)

(Modelo de Solicitacdo de Permissao)

Prezado XXXX,

Como parte da coleta de dados para minha tese de doutorado, solicito-lhe a
permissao de gravar seu exame de piano, no proximo dia XX. Cabe salientar que a
gravacao serd realizada de forma discreta, a partir do mezanino do auditério. A gravacéao

seré posteriormente utilizada na entrevista por estimulacéo.

Em caso de permisséo, basta confirmar por e-mail

Atenciosamente

Regina Antunes Teixeira dos Santos
Doutoranda CPG-Mus - UFRGS
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(ANEXO 8)

SERVICO PUBLICO FEDERAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM MUSICA

TERMO DE CONSENTIMENTO

Com o presente, n6s, membros da banca examinadora do exame semestral de piano
da (Nome da Instituicdo), consentimos a Regina Antunes Teixeira dos Santos, doutoranda
do Programa de P0s-Graduacdo em Musica da UFRGS, o registro em audio e video das
provas dos estudantes voluntarios participantes de sua pesquisa de doutorado. A eventual
divulgacdo académica desses dados, de forma andnima, ficard na dependéncia de liberacao
por parte dos respectivos estudantes voluntarios.

Porto Alegre, (data).
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(ANEXO 9)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM MUSICA

CARTADE CESSAO

Eu, XXXX, brasileiro, carteira de identidade n°. XXXX, bacharelando em piano, da
Universidade XXXXX, declaro para os devidos fins que cedo os direitos das entrevistas,
por mim revisadas, e performances, utilizados de forma anénima, para fins de investigacdo
e divulgacdo em meio académico, como parte da tese de Doutorado de Regina Antunes
Teixeira dos Santos, regularmente inscrita no Programa de Pés-Graduagdo em Musica da
UFRGS, sob orientacdo da Profa. Dra. Liane Hentschke, sem restricbes de prazos e

citagOes, desde a presente a data.

Porto Alegre, XXXX de 2005.
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(ANEXO 10)

(E-mail recebido em 02/03/2007)

Ola Reginal

Me contate sempre quando houver duvidas ou necessidade de esclarecimentos, estou a sua
disposigdo caso vocé necessite de um encontro para esclarecermos certos pontos. Em
relacdo a esta abstracdo sobre os gestos, fiz um desenho que acho que d& uma idéia do que
eu poderia estar descrevendo. Na concepcdo da passagem, esta dimensdo média faz a
ligacdo entre 0 micro e 0 macro: pensando nestes pequenos gestos de conexao dos grupos
de semicolcheias (sempre da 4a. para a 1a.), tem-se a conexdo FISICA que possibilita a
concepcao do macro, na qual as notas mais agudas dos acordes servem como "guia”,
formando uma melodia de arpejos a partir da qual € possivel pensar no decrescendo global.
Portanto, o "gesto” médio consiste na ligacdo entre os gestos minimos. Uma boa forma de
representar 0 macro seria justamente reduzir estes arpejos as seminimas que iniciam 0s
arpejos ascendentes ou descendentes (as notas que eu circulei no gréafico), pois desta forma
€ mais facil conceber o decrescendo no meio da torrente de semicolcheias.

S6 outro esclarecimento. Este elemento médio, a conexdo da quarta para a primeira
semicolcheia de um tempo para outro, € puramento fisico (um movimento circular de
ligagéo), e ndo auditivo, pois, na minha concepcao, a primeira nota de cada tempo
predomina. Caso esta conexdo fosse estendida também para o campo auditivo (incorporada
na concepcgao), como as ligaduras que eu escrevi PODERIAM ter sugerido, resultaria em
um acento na quarta semicolcheia, contraria ao

fluxo do movimento global e a "melodia de arpejos”. Faco este esclarecimento tendo em
vista a recorrente reacdo simplista, por exemplo, aos graficos do Schenker, que, a primeira
vista podem sugerir que certas notas devem ser ressaltadas, porém nem sempre ha uma
conex&o entre 0 peso na estrutura e a fungéo expressiva. O exemplo mais claro que penso
disso sdo as apoggiaturas ou dissonancias, nas quais justamente a nota estrutural € a que
recebe MENOS énfase, ao contrario do que uma reducgdo Schenkeriana sugeriria.

Desculpe se me estendi um pouco, porém € sempre bom aproveitar estes seus convites
para a reflexao!!

Um abraco,






