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VASCONCELOQOS, Mbnica Cajazeira Santana. Memdria autobiografica, conhecimento prévio
e atividades de criagdo em turmas de Teclado em grupo. 11°f. il. 2015. Dissertacédo (Mestrado)
— Escola de Mdsica, Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2015.

RESUMO

As experiéncias docentes com a metodologia de Piano em Grupo em espacos ndo formais e
formais, geraram reflexdo acerca da valorizacdo das memorias musicais e do conhecimento
prévio que os discentes trazem para a sala de aula e como eles constroem o percurso formativo
de aprendizagem em atividades de criacdo. Esta questdo foi ponto de partida para a elaboracéo
da pesquisa a ser aplicada em Curso de Licenciatura em Musica na Universidade Estadual de
Feira de Santana (UEFS), localizada na cidade de Feira de Santana, Bahia. Os objetivos da
pesquisa foram: 1) Realizar o questionario para esclarecer informac6es pessoais dos discentes,
sua formacdo musical e o processo de aprendizagem nas aulas de teclado; 2) Estimular a criacdo
de pecas a partir das experiéncias prévias dos discentes, e de um protdtipo, modelo para a
elaboracdo da criacdo musical; 3) Estimular os sujeitos a descrever os processos de criacdo e 4)
Analisar 0s processos de criacdo das composicdes discentes a luz da Teoria da Aprendizagem
Significativa. O campo empirico da pesquisa foi a sala de aula, e os investigandos pertenceram
a trés turmas de Teclado, tendo como participantes, ao total, doze discentes. A metodologia
utilizada foi a pesquisa qualitativa, e sendo utilizados os seguintes procedimentos
metodoldgicos de investigacdo: 1) Observacdo das historias de vida dos discentes; 2)
Elaboracdo de uma proposta didatica que envolveu a criacdo de uma composi¢do musical a
partir de um protdtipo orientado pelos docentes de dois componentes curriculares: Harmonia e
Teclado; 3) Aplicagdo de um questionario que envolveu questBes relacionadas a informac6es
pessoais, formacdo musical e processo de aprendizagem; 4) Descri¢do dos processos de cria¢ao
das composicGes e 5) Analise das composi¢des discentes. Os resultados obtidos na aplicacdo
dessas atividades apontam serem estratégias relevantes: a valorizacdo das experiéncias prévias
dos discentes no processo de aprendizagem, experiéncias desafiadoras e prazerosas no trabalho
criativo e de autoaprendizagem, a motivacdo na busca pela superacdo dos problemas e a
valorizacdo do processo da atividade, e,ndo s6, do produto final.

Palavras-chave: Teclado/Piano em Grupo. Memoria autobiografica. Conhecimento prévio.
Aprendizagem Significativa.



VASCONCELOQS, Mbnica Cajazeira Santana. Autobiographical memory, prior knowledge
and creative activities in group keyboard classes .108 pp. il. 2015. Master Thesis — Escola de
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ABSTRACT

Teaching experiences in Group Piano Instruction in non-formal and formal learning situations
have generated reflection on the value of musical memories and prior knowledge that students
bring to the classroom and how they build their learning in creative activities. This question
was the starting point for the development of research to be applied in the Bachelor of Music
Degree at the State University of Feira de Santana (UEFS), located in the city of Feira de
Santana, Bahia. The research objectives were: 1) To carry out a questionnaire to clarify
students’ personal information, his musical education, and the learning process in keyboard
lessons; 2) To promote the creation of musical pieces taking as point of departure the previous
experiences of the students and a prototype model for the development of musical creation; 3)
To encourage the subjects to describe their processes of creation; and 4) To analyze the creative
process of students' compositions according to the Meaningful Learning Theory. The empirical
field of research was the classroom and the twelve subjects were enrolled in three keyboard
classes. The methodology applied was of qualitative research and the following methodological
research procedures used were: 1) Observation of the of students’ life stories; 2) Development
of a pedagogic proposal that involved the creation of a music composition from a prototype
guided by the teachers of two curricular components: Harmony and Keyboard; 3) Application
of a questionnaire that included questions related to personal information, musical training, and
learning process; 4) Description of the the composition’s creative process; and 5) Analysis of
students’ compositions. The results obtained in implementing these activities point to the
following relevant strategies: the valuation of previous experiences of students in the learning
process; challenging and enjoyable experiences in creative work and self-learning; motivation
in the quest to overcome the problems; and encouragement to value the activity process in
contrast to the end product only.

Keywords: Group Keyboard / Piano. Autobiographical memory. Prior knowledge. Meaningful
Learning.
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1 INTRODUCAO

1.1 JUSTIFICATIVA E OBJETIVOS DA PESQUISA

A motivacdo inicial para a realizacdo desta pesquisa surgiu a partir da relacdo com a
formacéo e experiéncia profissional da autora. Atuando como professora no instrumento (piano)
em espagos formais e ndo formais durante muitos anos, sempre considerou importantes as
expectativas que os discentes trazem para a sala de aula em relagcdo a aprender a tocar um
instrumento, e o nivel de compreensdo do que, para eles, seria fazer musica.

Nessa trajetoria, no final da década de 90, foi apresentada a metodologia de Piano em
Grupo (PG) através de uma oficina ministrada pela profa. Diana Santiago em um dos Encontros
de Vivéncias Musicais organizado pela Associagdo de Professores de Educacdo Musical da
Bahia— APEMBA, que lhe abriu novas possibilidades de oportunizar o prazer do fazer musical
através do instrumento de teclas. Essas perspectivas proporcionaram suas primeiras
experiéncias na area, quando, entre o periodo de 2000 a 2010, lecionou 0 componente curricular
“Piano em Grupo” no curso de Bacharel em Musica Sacra no Seminario Teoldgico Batista do
Nordeste (STBNe).

A motivacdo pela area despertou uma busca constante por oficinas, leituras, estudos,
congressos e pesquisas, com objetivo de conhecer novas préaticas de ensino levando em
consideragdo alcangar aqueles que tinham vontade de aprender a tocar o instrumento, mas “nao
tinham tanto talento assim”, ou “j& tinham passado da idade”, ou “ndo queriam ser pianistas”.
Sendo assim, constatou que a proposta pedagogica do ensino de piano/teclado em grupo, que
se expandiu no Brasil desde o final do século passado, através de referéncias como Gongalves
(1986), Verhaalen (1989) e Oliveira (1990), consolidou as variadas possibilidades de se tocar
0 instrumento, que, necessariamente, ndo tinha o objetivo de preparar performers.
(MONTANDON, 1992). O ensino de PG veio oferecer uma nova abordagem no ensino do
instrumento, propiciando sua utilizagdo como elemento musicalizador, isto €, que prioriza 0s
aspectos do fazer musical alem das atividades de técnica e leitura musical: a criagdo, a
percepcéo e aprecia¢do musical, a improvisagao e a composicao.

Desde 2012, o ingresso da autora como profissional no espago académico do curso de
Licenciatura em Musica (LICEMUS) da Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS)
tem proporcionado uma visdo mais ampliada do fazer musical através da préatica do ensino de
instrumentos de teclas (piano/teclado). Nesse contexto de aprendizagem, a insercdo dessa

pratica na matriz curricular tem sido presente na formacdo inicial do futuro educador musical,
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sobretudo no desenvolvimento de habilidades funcionais como harmonizar, acompanhar,
improvisar e compor. Isso evidencia como o ensino coletivo de instrumentos de teclas focaliza
uma pratica mais democratica, mais inclusiva e mais ampliada. Abrem-se espacos para as
interacbes nas salas de aula e aplicabilidade dessas diversidades na organizacdo do
conhecimento, na solucéo de problemas e no despertar do ato criativo.

Embora a producdo de pesquisa na area de instrumento em grupo tenha crescido
consideravelmente no Brasil, observa-se, porém, que ainda ha escassez de estudos que abordem
0s aspectos cognitivos musicais na metodologia de teclado/piano em grupo nos cursos de
Licenciatura em Musica, sobretudo levando-se em conta as experiéncias prévias que 0s sujeitos
trazem quando adentram a universidade, e a interagdo entre os “mundos musicais” de suas
historias de vida e de sua (auto) biografia em diferentes espacos da socializacdo do conhecimento.

Partindo dessas ultimas observacdes, uma experiéncia pessoal foi marcante no primeiro
semestre do mestrado académico do Programa de Pds Graduacdo em Musica (PPGMUS) da
Universidade Federal da Bahia (UFBA) ao cursar o componente curricular Fundamentos da
Educacao Musical 1. Uma das propostas solicitadas foi a construcdo de um memorial descritivo,
onde cada discente narrou os percursos de vida-formacdo musical, frisando os aspectos da
atuacdo como musico e como docente. Cada sujeito elaborou uma representacdo de suas
experiéncias musicais, distribuidas ao longo de uma linha de tempo, de forma livre (textos,
fotografias e videos) e que demonstrasse “pistas” para a elaboracdo de uma atividade criativa
através de uma composicdo musical. Essa experiéncia foi um dos pontos geradores da
metodologia da pesquisa de mestrado da autora, por despertar o desejo de contextualizar esses
procedimentos em turmas de ensino coletivo de instrumento (teclado/piano) como ferramenta
pedagdgica, oportunizando cada discente registrar, refletir e reconstruir sua formacao e suas

praticas musicais.

Levando-se em consideracdo que a grande maioria dos musicos gque ingressam no
espaco académico da UEFS ja tem uma pratica de aprendizagem musical autodidata, “tocando
de ouvido”, musicos freelancer! atuando como instrumentistas ou cantores em bandas, 0
acolhimento a essas experiéncias musicais é de extrema importancia, pois a compreensao desses
saberes € elemento facilitador para o entendimento do professor frente aos diferentes contextos
culturais, permitindo-lhe o envolvimento ativo nos processos dessas praticas informais de

aprendizagem musical. A construcdo da relagdo ensino aprendizagem devera ser relevante e

1 Musicos que sdo autdnomos, que tém flexibilidade de horario, de orcamentos e constantes desafios no mercado
de trabalho pelas trocas sucessivas de trabalho.
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efetiva diante da continuidade desses processos de desenvolvimento cognitivo musical, ou seja,
a forma como estes musicos compreendem o fazer musical e como interagem com 0S nOVos

conhecimentos.

Considerando-se que nem todos os discentes partilham das mesmas capacidades, a
presente pesquisa visou contemplar como o desenvolvimento cognitivo musical individual em
aulas de teclado em grupo acontece em atividade que envolve a cria¢do a partir do conhecimento

prévio.

Muitos dados comprovam que a aprendizagem melhora quando os professores ddo
atencdo ao conhecimento e as crengas trazidas pelos discentes para a sala de aula,
quando utilizam esse conhecimento como ponto de partida para a nova instrugéo e
quando monitoram as mudangas de concepcéo dos discentes & medida que a instrucao
evolui (BRANSFORD; BROWN; COCKING, 2007, p.29).

A pesquisa teve como objetivo principal: investigar as historias de vida dos licenciandos
a fim de compreender os processos de criacdo e a relacdo com suas experiéncias prévias. Os
objetivos especificos foram: 1) Obter informacdes pessoais dos discentes, sua formacao musical
e 0 processo de aprendizagem nas aulas de teclado; 2) Estimular a criagdo de pecas a partir das
experiéncias prévias dos dscentes e de um protdtipo, modelo para a elaboracdo da criagdo
musical; 3) Estimular os sujeitos a descrever os processos de criacdo e 4) Analisar 0s processos
de criacdo das composi¢oes discentes a luz da Teoria da Aprendizagem Significativa.

A pesquisa foi um estudo exploratério-descritivo que teve como campo empirico a sala
de aula, como professora das turmas envolvidas a autora, utilizando-se 0 método de estudo de
caso através de observacdo participante. Os sujeitos que foram observados na pesquisa

participaram de trés turmas de teclado em grupo, totalizando 12 discentes.

1.2 O CURSO DE LICENCIATURA EM MUSICA DA UNIVERSIDADE ESTADUAL
DE FEIRA DE SANTANA (UEFS)

A implantagcdo do Curso de Licenciatura em Mdusica (LICEMUS) da Universidade
Estadual de Feira de Santana (UEFS) se efetivou em 2011 e atendeu as exigéncias das mudancas
propostas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9394/96, que modifica as
concepgdes dos diferentes niveis e modalidades de ensino da educagéo brasileira. Segundo é

citado no Projeto de Implantacdo do Curso (2010, p.5):

Essas mudancas foram referendadas pelas Resolugdes CNE 01/2002 e 02/2002 do
Conselho Nacional de Educacdo (em anexo), que estabelecem as Diretrizes
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Curriculares Nacionais e a Duracdo e Carga Horaria dos Cursos de Formagao de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacéo plena, fundamentadas no Parecer 09/2001.

O curso é vinculado ao Departamento de Letras e Artes, esta estruturado em oito
semestres, sendo o regime didatico de créditos semestrais. A periodicidade de ingresso é anual
e sdo ofertadas 20 vagas. A proposta curricular é de 3.165 horas, sendo 2.665 para componentes
curriculares obrigatdrios, 200 para as atividades complementares e 270 entre 0s componentes
curriculares eletivos e optativos.

A organizacdo curricular foi proposta a partir de eixos do conhecimento que
contemplam a articulacdo entre as vérias dimensfes, que unem “disciplinaridade,

interdisciplinaridade e transversalidade, formacdo comum e formacdo especifica,
conhecimentos da area de Musica e conhecimentos que fundamentam a a¢do educativa”.
(Ibidem, p. 33). Os eixos sdo: a) Conhecimentos Académico-humanisticos; b) Conhecimentos
Pedagdgicos; c) Prética Instrumental e Vocal; d) Tedrico-musical; €) Pratica Educativa; f)

Pesquisa e Pratica Musical e g) Estagio Supervisionado, como consta no Quadro 1.

Quadro 1: Sintese da distribuicdo de cargas horarias

, . Carga Horaria dos Eixos
Conteutdos Eixos - . . -
Obrigatorios Optativos Eletivos
Conheglmentos Académico- 375 h o 120 h
humanisticos
o Conhecimentos Pedagdgicos 330 h 60 h —
Cientifico Instrumental e Vocal 135 h 45h —
Culturais Tedrico-musical 735 h 45 h —
Sub-totais 1.575h 150 h 120 h
Total Parcial 1.845h
Prética Instrumental e vocal 270 h — —
Prética Educativa 330 h — —
Formagao Prética Pesquisa e Pratica Musical 120 h — —
Sub-total 720 h — —
Total Parcial 720 h
o | Estagio Supervisionado 400 h — —
Estagio Sub-Total 400 h — —
Supervisionado
Total Parcial 400 h
Obrigatorios Optativos Eletivos
Totais por tipo de Componentes 2.665h 150 h 120 h
Total dos Componentes Curriculares 2.965 h
AACC 200 h
TOTAL GERAL 3.1656 H

Fonte: Projeto de Implantacdo do Curso de Licenciatura em Musica — UEFS, 2010, p.39.
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Vale salientar que, como possibilidade de atualizagdo e inovacdo pedagdgica-musical,
apos a implantagcdo do curso, e o0 ingresso de docentes representando cada area de ensino,
fizeram-se necessarios, em construcdo coletiva, alguns ajustes na formacao da matriz curricular
do curso visando a atualizacdo de ementas e referéncias bibliograficas, bem como acréscimo de
componentes curriculares, que incluissem, principalmente, conteudos relacionados as novas
tecnologias aplicadas a educacdo musical. (BRAGA; LIMEIRA; SANTANA;
VASCONCELOS, 2012).

Quanto ao perfil dos egressos ao final do curso, devem ser capazes de atuar em diversos
espacos, principalmente na Educacdo Bésica, consolidando a necessidade de suprir esse
deficitario campo, atendendo as demandas sociais da regido de Feira de Santana, e, assim,
efetivando o cumprimento da lei da obrigatoriedade da musica nas escolas, a Lei 11.769/2008.
Nesse sentido, o curso de Licenciatura em Mdusica da UEFS ndo tem o carater de formar
instrumentistas, embora ofereca uma carga horéaria relevante na matriz curricular para a
formacdo prética instrumental. O campo de atuacdo do estudante esta descrito no Projeto de

Implantacao do Curso:

Tendo em vista as demandas sociais observadas na (sic) Feira de Santana e sua regido,
e em consonancia com o estabelecido no Parecer CES/CNE n° 195/2003, de 05 de
agosto de 2003, o profissional egresso do Curso de Musica da UEFS atuara na area
educacional (...).Na gestdo e coordenacdo de atividades educacionais, especialmente
as relacionadas a Mdsica. Em instituicdes (fundagdes, nicleos, centros culturais,
ONGs, etc.) de pesquisa, apoio, conservagdo e difusdo do patriménio historico-
musical nacional, prestando assessoria ou como pesquisador, ou ainda dando suporte
técnico a quaisquer modalidades de ensino e pratica musical (corais, orquestras,
bandas, fanfarras etc) (PROJETO DE IMPLANTACAO DO CURSO DE
LICENCIATURA EM MUSICA DA UEFS, 2010, p.29).

Todos os estudantes matriculados no curso de LICEMUS prestam o vestibular para as 20
vagas oferecidas anualmente, e os habilitados na primeira fase, composta por prova de Redacgédo
(tema Unico) e provas objetivas de Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira, Historia, Geografia,
Matematica, Fisica, Quimica e Biologia, passam por um Teste de Habilidades Especificas
(THE), de carater eliminatorio e classificatorio. Esse teste constitui a segunda fase do processo
de admissdo. Na 12 etapa dessa segunda fase, o candidato responde uma prova objetiva de
conhecimentos especificos de Teoria Musical contendo 10 questdes, valendo de 0 a 30 pontos.
Na 22 etapa, uma banca examinadora avalia as capacidades de percep¢do musical e proficiéncia
instrumental dos candidatos. Sdo aplicados coletivamente testes de percepcdo musical, com

duracdo maxima de 60 minutos; em seguida, cada candidato é avaliado individualmente quanto
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as habilidades de leitura musical (solfejo, leitura ritmica e leitura a primeira vista) e da prética
instrumental, durante um periodo maximo de 15 minutos.

Segundo o item 1.2 do Anexo Unico do Edital Prosel/UEFS 2014.1, a avaliacdo da
Percepcdo Musical vale de 0 a 50 pontos, e compreende: a) Solfejos nas claves de sol e fa; b)
Leitura ritmica; c) Identificacdo auditiva de intervalos, acordes e cadéncias (Perfeita, Plagal e
De engano) e d) Ditado ritmico e ditado melddico. A avaliacdo da Prética Instrumental vale de
0a 20 pontos, e compreende: a) Execucdo, no instrumento do proprio candidato, de uma peca
musical de qualquer época ou estilo, de livre escolha do candidato, acompanhando a
correspondente partitura; b) Execucdo de trecho melddico a primeira vista e ¢) Harmonizagéo
e transposicdo de cancOes, apresentadas no momento de realizagdo da prova, em instrumento
harmonico (piano, violdo, acordedo, teclado etc.).

Até 0 ano de 2014, ja ingressaram no curso de LICEMUS cinco turmas, com o total de
85 estudantes matriculados. Vale ressaltar que, no primeiro ano de implantagdo, ocorreram
dois processos seletivos (2011.1 e 2011.2), contudo, devido a pouca demanda de procura em
regime semestral, isso foi modificado para entrada anual. A maior parte dos licenciandos reside
em Feira de Santana e regides circunvizinhas, e no interior da Bahia (S&o José das Itapororocas,
Amélia Rodrigues, Riachdo do Jacuipe, Sdo Gongalo dos Campos, Santo Estevao, Serrinha,
Cachoeira, Irara, Castro Alves, Tucano).

As atividades académicas e artisticas do Curso de LICEMUS acontecem, em sua maioria,
em uma das unidades fora do campus da UEFS, o Centro Universitario de Cultura (CUCA)?,
critério principal, em termos de espacos de funcionamento, para que se efetivasse a implantacédo

do curso, devido a falta de salas e infraestrutura adequadas no Campus.

2 Fundado em 1995, 0 CUCA cumpre o papel institucional de gerir a politica cultural da UEFS junto a
comunidade académica e a sociedade em geral. Seu conjunto arquiteténico, que comporta uma série de espagos e
acles culturais como museu, galeria de arte, teatros, oficinas de danga, teatro e criacdo artistica, também dispde
de salas de aulas, instrumentos musicais e outros equipamentos que ddo suporte ao LICEMUS. (Texto extraido do

site http://licemus.net/o-curso/infraestrutura/).
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1.3 0 COMPONENTE CURRICULAR TECLADO NA UEFS

No Brasil, sdo varias as nomenclaturas utilizadas para 0os componentes curriculares
relacionados a prética de instrumentos de teclas em cursos de Licenciatura em Musica, como:
Piano Suplementar, Instrumento Suplementar, Piano Complementar, Piano Funcional, Piano
em Grupo.

Em entrevista no dia 28 de fevereiro de 2015 as 08:30, via Skype, a professora Dr?
Simone Gorete Machado (USP/Ribeirdo Preto) autorizou a divulgacao de alguns dados de uma
pesquisa recente, ainda ndo publicada, sobre as nomenclaturas utilizadas para o ensino coletivo
de piano na educacdo superior no Brasil. Os requisitos abordados foram: a) disponibilidade de
curso de graduacdo em masica; b) sala com grupo de teclados ou pianos digitais e ¢) divulgacédo
do nome atribuido a disciplina que ocorre nesta sala, para o ensino de habilidades funcionais.?

De acordo com a entrevistada, para a pesquisa, foram consultadas 104 instituicdes de
ensino superior de Musica, dentre as quais 70 delas trabalhavam com ensino de habilidades
funcionais em grupos de teclado ou pianos digitais. Ela afirmou que “o Piano em Grupo é uma
modalidade de ensino que recebeu adesdo, total ou parcial, de quase 70% das instituigdes
brasileiras de ensino superior de masica." (Trecho da entrevista, 28/02/2015). Em relagdo as
nomenclaturas, na pesquisa foram encontradas 46 nomenclaturas diferentes. A mais utilizada
foi Instrumento Complementar com dez ocorréncias; Piano em Grupo foi encontrada em quatro
instituicoes.

Aproveitando os dados da pesquisa de Gorete Machado, e com o objetivo de ter
informacBes mais especificas sobre as instituicdes superiores da Regido Nordeste, a autora
consultou o site da e-MEC — Sistema de Regulacdo do Ensino Superior. Foram encontrados 20
cursos de Licenciatura em Musica cadastrados, a maioria, em modalidade presencial, como
descrito no Quadro 2. Para obter as informagOes relacionadas ao componente curricular
pesquisado, foi necessario 0 acesso as matrizes curriculares, aos ementarios e/aos projetos
politico-pedagdgicos dos cursos. Vale destacar que nem sempre ha clareza se o ensino de piano
é individual ou em grupo, em outros casos nao esta especificado se o instrumento disponivel é
piano (ex.:Instrumento Suplementar). Em outros casos, o termo “Instrumento Complementar”

podera ser acrescido do nome especifico do instrumento musical.

3 Periodo da pesquisa: 2009 a 2015; Titulo: O Piano em Grupo no Ensino Superior Brasileiro (GORETE
MACHADO, 2015).
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Quadro 2: Lista de Nomenclaturas relacionados ao Ensino coletivo de Piano nos cursos de
Licenciatura em Musica na Regido Nordeste

Universidade

Universidade Federal da Bahia
(UFBA)

Universidade Estadual do Ceara
(UECE)

Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE)

Universidade Federal de Alagoas
(UFAL)

Universidade Cat6lica do Salvador
(UCSAL)

Universidade do Estado do Rio
Grande do Norte (UERN)
Universidade Federal do Rio
Grande do Norte (UFRN)
Universidade Estadual do
Maranhdo (UEMA)

Universidade Federal da Paraiba
(UFPB)

Universidade Federal do Ceara
(UFCE)

Universidade Federal de Sergipe
(UFES)

Universidade Federal de Campina
Grande (UFCG)

Universidade Federal do Maranhédo
(UFMA)

Universidade Federal do Piaui
(UFPI)

Universidade Federal do Cariri
(UFCA)

Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia de
Pernambuco (IFPE)

Universidade Federal de Sobral

Universidade Estadual de Feira de
Santana (UEFS)

Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia do Sertéo
Pernambucano

Centro Universitario Claretiano
(CEUCLAR)

Ano de
Inicio de
Funciona
mento das
Escolas
1952
1975

1978

1981

1982

2004

2005

2005

2005

2006

2007

2009

2010

2010

2010

2011

2011

2011

2012

2014

Fonte: http://emec.mec.qgov.br/

Modalidade

Presencial
Presencial

Presencial

Presencial
Presencial
Presencial
Presencial
Presencial
Presencial
Presencial
Presencial
Presencial
Presencial
Presencial
Presencial

Presencial

Presencial
Presencial

Presencial

A distancia

Local

Salvador
Fortaleza

Recife

Maceid
Salvador
Mossord

Natal

Séo Luis

Jodo Pessoa
Fortaleza
Aracaju
Campina Grande
Séo Bernardo
Teresina
Juazeiro do Norte

Recife

Sobral
Feira de Santana
Petrolina

Vérios
Municipios

Nomenclatura

Piano Suplementar

Pratica Instrumental
(Piano)

Instrumento
Complementar, porém
ndo menciona se é em
Piano.

Instrumento
Complementar
Instrumento Musical:
Piano

Instrumento harménico
(Piano/Teclado)
Instrumento
Complementar

Pratica de Instrumento

Classe de Instrumento
Pratica Instrumental
(Teclado)

Piano em Grupo
Prética Interpretativa
Piano Complementar
Teclado Basico

Piano/Teclado

Instrumento
Complementar (Piano)

Pratica Instrumental
(Teclado Eletrbnico)
Teclado

Instrumento
(Piano/Teclado)


http://emec.mec.gov.br/
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Entende-se que a presenca do componente curricular nos curriculos dos cursos, apesar
das variadas nomenclaturas, demonstra que ha uma consciéncia da importancia do ensino de
piano/teclado na formac&o inicial quando se trata da formacéo do futuro musico - educador. A
pratica no instrumento de teclas possibilita uma compreensédo inicial dos pentacordes, dos
acordes e das progressdes harmonicas, possibilitando aos discentes que tocam instrumentos
melddicos e/ou nunca e/ou pouco tiveram a vivéncia com instrumento harménico, terem a
experiéncia com acompanhamento, harmonizacao, improvisacdo e composicao.

Segundo Nagode (1988), o desenvolvimento de habilidades funcionais e noc¢des basicas
de teclado em grupo contribui para a formacao inicial do discente na universidade, pois essas
habilidades englobam atividades de aprendizagem a partir das seguintes categorias: conceitos
teoricos, escalas e acordes, leitura a 12 vista, transposicao, harmonizagdo e improvisacdo. Os
conceitos tedricos sdo efetivamente correlacionados em contextos musicais ligados ao
repertorio, ndo sendo apresentados de forma isolada. A leitura & 12 vista é desenvolvida
sequencialmente através de exemplos musicais baseados em escalas e acordes, formas que
reforcam o reconhecimento de padrdes para melhorar a prépria capacidade de leitura. O autor
também afirma que o estudo da técnica leva a um dominio e controle de uma peca especifica
através de exercicios, escalas e acordes, requerendo também a atencéo para a sonoridade, o
sentir e 0 gesto. Quanto ao desenvolvimento da harmonizacdo e da improvisagdo, 0 autor
enfatiza que € especialmente Util, pois os estudantes aprendem a harmonizar melodias populares
utilizando uma variedade de estilos de acompanhamento, e através de atividades de
aprendizagem que utilizam a criacdo, baseadas em conceitos recém adquiridos.

Referindo-se aos Estados Unidos, o autor afirma que:

O curriculo de piano em grupo evoluiu e se tornou padronizado ao longo de um
periodo de anos. Embora possa haver diferencas na énfase curricular de escola para
escola ( ...) as seguintes categorias de instrucdo sdo tipicas : 1. Repertorio (solo e em
conjunto) ; 2. Teoria (escalas e acordes); 3. Técnica ; 4. Leitura e Transposicéo ; 5.
Harmonizag&o e 6. Improvisagdo (NAGODE , 1988, p.222 ).

Na matriz curricular do curso do LICEMUS/ UEFS, o componente curricular denomina-
se Teclado e é dividido em trés semestres, com carga horaria de trinta horas cada. Tendo em
vista 0 estudo ordenado e progressivo de aspectos técnicos basicos e de leitura no instrumento,

sua ementa visa & abordagem de habilidades no desenvolvimento do instrumento, & execucao

4 The group piano curriculum has evolved and become standardized over a period of years. Though there can be
diffferences in curricular emphasis from school to school (...) the following instructional categories are typical:
1. Repertorie (solo and ensemble); 2. Theory (scales and chords); 3. Technique; 4. Reading and Transposition; 5.
Harmonization and 6. Improvisation (NAGODE, 1988, p.222).
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instrumental de materiais diversos, ao desenvolvimento da execugdo de pecas com texturas
variadas, a introducdo a harmonizacao, a improvisacdo e a composicao. Baseada nesse enfoque,
a proposta pedagogica foi resultante de discussdes de dois docentes com formacdo em
bacharelado em piano e conhecimento multidisciplinar na area de educacdo musical visando a
atender uma demanda de discentes que na sua maioria, ndo estudaram, ou tém pouca vivéncia
no estudo de instrumentos de teclas.

A formacéo das turmas ocorre através de entrevista com os discentes para detectar suas
experiéncias com instrumento de teclas e identificar o nivel de cada um. A partir dai, as turmas
sdo divididas, contendo quatro ou cinco discentes em horérios que poderdo ser remanejados ou
adaptados no planejamento. De acordo com Bloom (apud SANT’ANNA, 2011, p.32), uma das
modalidades de avaliacdo segundo as funcbes que desempenha é a diagnostica, que “visa
determinar a presenca ou auséncia de conhecimentos e habilidades, inclusive buscando detectar
pré-requisitos para novas experiéncias de aprendizagem”.

Nas aulas, em sua grande maioria, as habilidades sdo desenvolvidas em atividades
coletivas, por meio da vivéncia no instrumento, priorizando principios de leitura musical, tanto
de partituras, como de cifras, no¢6es de harmonizacgéo funcional e pratica de acompanhamento,
acordes substitutos e de empréstimo modal, dominantes secundarias, encadeamentos de
progressdes harmonicas, no¢des de transposicdo, além do incentivo para a improvisacao, a
criacdo e a articulagdo dos conteudos desenvolvidos com a formacdo pedagogica musical. Tais
conteddos sdo desenvolvidos atraveés da formacdo de um repertério diversificado também
contemplado no material didatico e em atividades pedagdgicas. A proposta ndo é de formar
instrumentistas, mas educadores musicais.

Sao utilizados métodos de iniciacdo a leitura musical, a fim de explorar a topografia do
teclado, a ordenacdo das notas no instrumento e para auxiliar a independéncia dos dedos, assim
como métodos de Piano em grupo que trabalham com nogbes de acompanhamento,
harmonizacdo, composi¢do e improvisacdo. O repertdrio é escolhido de acordo com os
conteudos dados, provenientes de variados estilos, dando preferéncia a utilizacdo de ritmos e
géneros da mausica brasileira.

No quadro 3, sdo citados alguns dos materiais didaticos, trabalhos e habilidades

pretendidas com sua utilizagdo:
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Método

Material didatico
trabalhado

Habilidades Funcionais

ABIGAIL (2011)

Repertorio, criacdo, forma,
Modos, exercicios técnicos e
Progressfes Harmonicas.

Leitura, Improvisacéo,
Harmonizacéo, Técnica.

BARTOK (1987)

Exercicios do primeiro volume
do Mikrokosmos, com objetivo
de trabalhar leitura absoluta, a
independéncia dos dedos,
internalizagdo da pulsacéo,
transposicéo, deslocamento
lateral do teclado e texturas
contrapontisticas.

Leitura, Transposicdo e Técnica.

CACILDA BARBOSA (1988)

Estudos selecionados pelo grau
de dificuldade individual para
desenvolver a difuséo e a
conscientizagdo quanto a ritmica
brasileira e a analise harménica

Leitura, Harmonizacdo, Analise
Musical, Acompanhamento.

COSTA; MACHADO (2012)

Método para Piano em grupo na
educacéo superior, contendo
cangdes folcldricas brasileiras e
arranjos e composicdes de
professores e discentes.

Técnica, Leitura, Improvisacéo,
Transposicdo, harmonizagéo e
repertorio em conjunto.

CRAVEIRO (2002)

Pecas modais selecionadas para
trabalhar repertdrio de masica
brasileira de acordo com o nivel
do discente. Junto a execucéo, a
abordagem histérica, dados sobre
a compositora e instrucdes
dirigidas para a execucéo pela
prépria autora das pegas, através
de &udio.

Execucdo, Técnica, Literatura
Musical, Apreciacdo Musical.

HILLEY; OLSON (2010)

Repertorio em conjunto,
Progressbes harmonicas,
Acompanhamento de Blues.

Leitura, Harmonizacéo,
Improvisagdo, Padréo de
Acompanhamento.

KERN; KEVEREN; KREADER,;
REJINO (2005)

Pecas curtas utilizando clusters,
improvisacao e leitura relativa.

Pré-leitura, Leitura Musical,
Improvisagdo, Acompanhamento.

LANCASTER e RENFROW (1995)

Harmonizacéo e padréo de
acompanhamento; pentacordes e
triades; progressdes harménicas;
improvisacao a partir de teclas
pretas, brancas, escalas de blues;
modos.

Leitura, harmonizagéo,
acompanhamento, criagéo,
improvisacéo.

PARENTE (2012)

Repertério.

Leitura.

SANTOS (2004)

Pecas com o intuito de analisar
caracteristicas contemporaneas na
obra para piano e as
possibilidades de arranjos de
cancg0es oriundas do folclore
brasileiro.

Leitura, Analise de MUsica
Contemporanea, Técnica.

Fonte: Arquivo pessoal

Com relacdo as formas de avaliagdo, procura-se avaliar o aproveitamento de cada

discente nas aulas; em funcao dos contetidos ndo apreendidos, busca-se solucionar os problemas
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com auxilio da propria classe, sistematizando-se estratégias de estudo, motivando, mostrando
o desenvolvimento ja alcancado e apontando o que ainda precisa ser trabalhado individual e
coletivamente. E contemplado o envolvimento dos discentes na autoavaliacdo, para que
participem ativamente numa postura reflexiva sobre os seus processos de aprendizagem,
percebendo que cada um é corresponsavel em busca dos conhecimentos e na superacdo das
dificuldades (VASCONCELOS, 2013).

O discente também ¢é avaliado a partir de atividades que envolvem a articulacdo dos
conteudos desenvolvidos com a sua formacao pedagdgico-musical, como leitura e discussédo de
artigos, apresentacdo de seminarios, aulas publicas, inser¢do das novas tecnologias, tudo isso
aliado ao repertdrio.

Vale salientar que se procura ndo centrar a mensuragdo unicamente em provas ou na
avaliacdo somativa, mas na valorizacdo do processo de aprendizagem, como descrito

anteriormente.
1.4 ESTRUTURA DA DISSERTACAO

Esta dissertacdo esta dividida em cinco capitulos. A Introducédo (primeiro capitulo) visa a
apresentar as motivacdes iniciais e 0s objetivos centrais da pesquisa, a justificativa da
investigacdo, a visdo geral sobre a caracterizagdo da instituicdo e do componente curricular
onde aconteceu a pesquisa, além de evidenciar o problema da pesquisa a ser investigado.

O segundo capitulo contém a revisdo bibliogréafica. Destaca-se a contextualizacdo
historica sobre os estudos de piano/teclado em grupo no Brasil e nas instituicbes de ensino
superior; explanando-se, também, sobre estudos referentes a memoria autobiografica, ao
conhecimento prévio e a importancia do fazer musical através de atividades de criagéo.

O terceiro capitulo descreve o percurso metodoldgico da investigacdo, sendo feita uma
abordagem dos aspectos que caracterizam uma pesquisa qualitativa, bem como os instrumentos
para a descricdo dos dados e os procedimentos tomados para a analise do processo investigativo.

No quarto capitulo, é apresentada a analise dos dados. Ha uma descri¢do dos resultados da
pesquisa que inclui o periodo de observacao seguido por uma analise: 1) das apresentacdes orais
das histdrias de vida, 2) dos questionarios, 3) dos registros videograficos de depoimentos dos
discentes ao descreverem o processo de criacdo das composi¢cdes musicais e 4) da propria
composicao discente.

Finalmente, na conclusdo, apresenta-se a resposta ao problema da pesquisa através da
analise dos resultados obtidos por meio dos dados realizados no capitulo anterior oferecendo-

se sugestdes.
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2 REVISAO DE LITERATURA

Para a elaboracdo deste capitulo, foram examinados o0s seguintes temas: 0 ensino de
piano em grupo no Brasil, a literatura especifica de educacdo, cognicdo, pesquisa (auto)
biografica, conceitos de memdria autobiogréfica, histérias de vida, conhecimento prévio e

estudos relacionados as préaticas de aprendizagem significativa.

2.1. ESTUDOS DO PIANO/TECLADO NO BRASIL E NAS INSTITUICOES DE
ENSINO SUPERIOR

O formato de ensino de PG no século XX nos Estados Unidos se espalhou para outros
lugares do mundo chegando ao Brasil nas décadas de 70 e 80°. Estudos indicam que a
introducdo da metodologia foi apresentada inicialmente por Marion Verhaalen, assistente do
norte americano, Robert Pace. A professora Abigail Silva, entre 1973 e 1974, fez um curso
intensivo, ministrado por Verhaalen, enquanto aluna de Licenciatura na Faculdade Paulista de
Musica. Posteriormente, passou a aplicar o método de ensino em seu Conservatorio Musical
em Sdo Paulo. Em julho de 1975, recebeu de Robert Pace, a nomeacdo de Diretora do seu
Método no Brasil. Em janeiro de 1977, com objetivo de expandir o0 método, o Conservatorio
Musical de Santo Amaro (SP), através de sua diretora, a prépria Abigail Silva, promoveu o |
Congresso de Professores de Piano sobre o0 Método Contemporaneo de Piano em Grupo Robert
Pace, onde o proprio autor foi 0 ministrante, juntamente com Marion Verhaallen.®

A partir dessa iniciativa, a pedagogia de piano em grupo no pais foi ficando conhecida
e disseminada através dos trabalhos que se efetivaram principalmente na cidade do Rio de
Janeiro. Montandon (1995); Reinoso (2012); Santos (2006; 2012) ressaltam a contribuicéo da
professora Maria de Lourdes Junqueira Gongalves que, na época, foi aos Estados Unidos fazer
pesquisa na area da Pedagogia de Piano em grupo, participando de cursos e estagios com
professores pioneiros como James Lyke (1974), Robert Pace (1961) e Louise Bianchi (1974).
Todas essas experiéncias garantiram a Gongalves o conhecimento dos procedimentos e
estratégias de ensino, levando-a a afirmar que ‘havia mesmo uma espetacular metodologia —
realmente método, realmente musica — e ainda, de quebra, uma excelente dose de ‘como
ensinar a tocar piano a iniciantes.” (GONCALVES, 2011 apud REINOSO, 2012).

5 A nomenclatura “Piano em grupo” é uma traducéo direta do inglés americano group piano.
¢ Essas informacOes foram extraidas das seguintes fontes: ABIGAIL (2009); REINOSO (2012) e no site:
http://www.profabigail.com.br/index2.php?opcao=quem e
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Regressando ao Brasil, varias estratégias foram planejadas por Gongalves para que o
Ensino de Piano em Grupo (EPG) fosse expandido no pais. Destaca-se a implantagdo do Curso
de Especializacdo em Piano em Grupo (CEPG) com duracdo de 24 meses na UFRJ, cuja
finalidade era capacitar graduados em Piano, dando-lhes instru¢do sobre as novas técnicas,
estratégias, procedimentos e aplicacdo da abordagem de ensino de PG.

Aprovado pelo CEPG, em 09 de margo de 1979, o curso teve duragdo de dois anos,
tendo sido iniciado em 06 de agosto de 1979 e concluido em 27 de junho de 1981
(GONCALVES, 1979). No programa do curso, constavam as seguintes disciplinas: Educacéo
Musical através do teclado (90h/aula); Métodos e Materiais de EPG | (90h/aula); Métodos e
Materiais de EPG Il (45h/aula); Prética de Ensino de Piano | (45h/aula); Prética de Ensino de
Piano Il (90h/aula); e elaboracdo de monografia (GONCALVES, 1979). Todas as disciplinas
foram ministradas por Gongalves (REINOSO, 2012, p.4).

Vale salientar que em conversa informal (outubro de 2014) com a professora Diana
Santiago (UFBA), ela afirmou que conheceu a Profé. Maria de Lourdes Gongalves quando
estudava na UFRJ, tendo participado como voluntaria das aulas da CEPG, na condicao de aluna
das alunas, tendo sido influenciada grandemente por ela.

Ainda com o objetivo de divulgar a Pedagogia de PG, Gongalves (1983) também
promoveu Cursos de Extensdo para Professores de Piano na UNIRIO (1982) com a cooperacao
de Michalski e Mehry, assim como Cursos de Metodologia do EPG em todo o Brasil: no V
Encontro Nacional de Educacdo Musical — Conservatério Brasileiro de Musica no Rio de
Janeiro (1986); nos VI e X Festivais de Londrina (1986;1990); no Festival de Inverno na cidade
de S40 Jodo Del Rey/MG (1987) e no 13° Curso Internacional de Verdo em Brasilia (1988).”

Segundo Reinoso (2012), o EPG gradualmente foi inserido nas grades curriculares dos
cursos de musica de diversas universidades publicas brasileiras, dentre essas: Universidade
Federal da Bahia (UFBA), do Ceara (UFC), do Espirito Santo (UFES), de Goias (UFG), de
Ouro Preto (UFOP), do Parand (UFPR), do Rio Grande do Norte (UFRN), do Rio Grande do
Sul (UFRGS) e Universidade de Sao Paulo (USP).

Sendo assim, principalmente nos cursos de Licenciatura em Musica no Brasil, tem sido
comum a inclusdo da préatica instrumental coletiva na matriz curricular, sobretudo, através da
pratica de instrumentos de teclas. A pedagogia de PG tem contribuido para que os discentes
desenvolvam habilidades que permitirdo executar o instrumento e usa-lo como facilitador em

situagdes praticas educacionais. Os contetidos e as formas de aplica-los podem variar de acordo

7 Informagdes extraidas do site: http://www.pianoemgrupo.mus.br/maria.htm



http://www.pianoemgrupo.mus.br/maria.htm

26

com os contextos, com as metodologias e concepgbes de cada docente, mas através do crescente
namero de publicacdes, percebe-se que a area de PG esta se consolidando gradualmente no
Brasil.

Estudos em nivel de pds graduacdo tém se intensificado na area, pesquisadores tém se
interessado cada vez mais sobre o ensino de PG no meio académico brasileiro. Nos Gltimos dez
anos, a ampliacdo dessas pesquisas tem possibilitado varias discussdes sobre a Pedagogia de
PG, buscando a consolidacéo dessa pratica no pais. Em um dos levantamentos da pesquisa sobre
ensino coletivo de instrumentos, Cruvinel (2005, apud SOUZA, 2012) cita alguns
pesquisadores que desenvolveram trabalhos de suma importancia para a area de piano em
grupo: 1) na Bahia, os trabalhos de Alda Oliveira e Diana Santiago; 2) no Rio de Janeiro, o
ensino de piano em grupo com Maria Lourdes de Junqueira Gongalves e 3) no Distrito Federal,
o trabalho de piano em grupo de Maria Isabel Montandon e Maria Inés Diniz. Esses educadores
abriram espacgos para outros pesquisadores que também tém contribuido para a area, como
exemplo: em Goiés, Carlos Costa, em Ribeirdo Preto, Simone Machado e em Sergipe, Eduardo
Garcia.

Vale destacar dois Encontros que tém sido relevantes para esse avanco: o Encontro
Nacional de Ensino Coletivo (ENECIM) e o Encontro Internacional de Piano em Grupo (EIPG).
O primeiro ja se encontra em sua sexta edi¢do e o EIPG em sua segunda edi¢do. O ENECIM
reine educadores musicais e pesquisadores brasileiros para discutir metodologias e

experiéncias relacionados ao Ensino Coletivo em espacos formais e ndo formais de ensino.

Busca-se através do evento fomentar discussdes atuais como forma de enriquecer o
pensamento académico e 0 movimento artistico-cultural do pais. Além disso, o evento
oportuniza discussGes sobre politicas publicas que viabilizem a formacdo e
capacitacdo de professores visando a democratizacdo do Ensino de Musica por meio
de metodologias de Ensino Musical e Ensino Coletivo de Instrumento Musical nas
escolas de Ensino Basico, publica e particular, bem como, espagos de ensino ndo
formal e/ou espacos alternativos (CRUVINEL, 2004, p.04).

Segundo Costa e Machado (2012), a segunda edicdo do EIPG deu continuidade a
iniciativas propostas no | EIPG pelas professoras Dr? Silvia Maria Pires Cabrera Berg e Dr2,
Simone Gorete Machado do Departamento da Musica da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras de Ribeirdo Preto — USP, que tinham como objetivo principal promover a troca de
experiéncias nos ambitos cientifico e pedagogico internacional da area de PG divulgando
estudos e trabalhos na area.

Nota-se que esses Encontros tém incentivado o crescimento de um numero de

producéo de trabalhos em formato de artigos cientificos publicados em anais. Entretanto, vale
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destacar que ainda é incipiente o nimero de produces cientificas em periddicos de Mdsica
como: PerMusi, Opus, Musica Hodie, Revista Cientifica da Faculdade de Artes do Parana
(FAP), Ictus, dentre outros 8 .

Um levantamento de dissertacOes e teses foi feito para essa pesquisa, em formato de
artigo e foi apresentado no VI ENECIM, na Escola de Musica da UFBA, em Salvador, BA
(VASCONCELOQOS, POLONI, 2014). Foram selecionados os Programas de Pds - Graduag¢do em
Musica para a pesquisa tomando-se como base informacdes no site da Associacdo Nacional de

Pesquisa e Pos-Graduacdo em Musica (ANPPOM) como consta no Quadro 4:

Quadro 4: Programas de Pds-Graduagdo em Musica no Brasil

Mestrado Mestrado e Doutorado
Universidade Federal de Goias (UFG) Universidade Federal da Bahia (UFBA)
Universidade Federal de Minas Gerais Escola de Comunicacdo e Artes/ Universidade
(UFMG) de S&o Paulo (ECA/USP)
Universidade Federal da Paraiba (UFPB) | Universidade Federal do Rio Grande do Sul

(UFRGS)

Universidade Federal do Parand (UFPR) | Universidade Estadual Paulista (UNESP)
Universidade de Brasilia (UNB) Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ)
Universidade do Estado de Santa Universidade Estadual de Campinas
Catarina (UDESC) (UNICAMP)
Universidade Federal de Uberlandia Universidade do Estado do Rio de Janeiro
(UFU) (UNIRIO)

http://www.anppom.com.br/programa_pos.php. Acesso em 15/08/2014.

Das 14 universidades brasileiras pesquisadas, 8 programas de pés-graduagdo contém
producdo académica na area. Nesse levantamento de dissertacOes e teses, foram encontrados
trabalhos entre os anos de 1992 a 2013, contudo nota-se que ndo foram encontradas publicacdes
nos seguintes periodos: de 1993 a 2001 e nos anos de 2004 e de 2010. Entre os 15 trabalhos

publicados, ha 2 teses e 13 disserta¢cdes de mestrado académico. As teses sdo provenientes da

8 Os trabalhos publicados nos periddicos (2005-2014) foram: CERQUEIRA, Daniel L. O arranjo como ferramenta
pedagégica no ensino coletivo de piano. Revista Hodie. Goiania, v.09, n°01, p.129-140, 2009;
.Consideragdes sobre a elaboracao de um método de Piano para Ensino Individual e Coletivo.
Revista do Conservatdrio de Musica da UFPel., N° 5,2012, p.98-125; CHUEKE, Zélia. Piano funcional na
universidade: consideragdes sobre métodos e finalidades. Revista Cientifica/FAP, Curitiba, v.1, jan./dez,2006.
COUTO, Ana Carolina N. do. O ensino de teclado em grupo na universidade e o uso do repertério popular:
aprendizagem através de préaticas hibridas. Per Musi, Belo Horizonte, n.28, 2013, p.231-238. MACHADO, Maria
Inés L. O Piano Complementar na formacgdo académica: concepcles pedagdgicas e perspectivas de
interdisciplinaridade. Per Musi, Belo Horizonte, n.27, 2013, jan./julho, p.115-131. MACHADO, Simone Gorete
Estudo comparativo de livros didaticos norte-americanos para piano em grupo. Ictus. Vol.13, n°02, 2014, p. 172-
181; TORRES, Sérgio I.; ARAUJO, Rosane C.um estudo de desenvolvimento sobre a aprendizagem do piano em
grupo. Revista O Mosaico: R. Pesq. Artes, Curitiba, n. 8, p. 25-35, jul./dez., 2012. FLACH, Gisele A. Piano em
grupo: arranjos elaborados a partir de alternativas pedagdgico-musicais. Revista da Fundarte. Ano 14, n° 27,
jan./jul.,2014, p.19-32.
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UFBA e da ECA/USP e as dissertagOes sdo: trés da UFMG, duas da UNICAMP, duas da
UFRGS, uma da UFPR, trés da UFRJ e duas da UNIRIO. Saliente-se que, 0s programas que
mais se destacaram com maior numero de publicacdes foram os da UFRJ e da UNICAMP,

como descrito no quadro a seguir:

Quadro 5: N° de Dissertacbes e Teses dos Programas de Pos-
Graduacdo em Musica no Brasil

PPGMUS N° de trabalhos Anos de Publicagdo
UFMG 3 2005, 2006 e 2008
UFBA 1 2009

UFRGS 2 1992 e 2013

UFPR 1 2011

UNICAMP 2 2002 e 2005

UFRJ 3 2008, 2011, 2012
UNIRIO 2 2003 e 2007
USP/ECA 1 2013

Dados coletados por VASCONCELOS e POLONI, 2014.

A partir da andlise de cada trabalho, com relacdo a nomenclatura, foram encontrados os
termos seguintes: “piano”, “piano em grupo”, “piano e teclado”, “teclado eletronico”, “piano
complementar” e “instrumento suplementar”. Deve-se ressaltar, que foi encontrado um
trabalho, ndo necessariamente com o foco em ensino coletivo, mas relacionado a formacéo do
educador-pianista. Ficou claro que, nos trabalhos encontrados, 0 nome mais utilizado para

descrever o ensino coletivo foi “piano em grupo”.

Quadro 6: Nomenclaturas utilizadas nas dissertagdes/teses pesquisadas

Nome N° de trabalhos
Piano 3
Piano em grupo
Piano e Teclado
Piano Complementar
Teclado Eletronico
Instrumento Suplementar
Educador-Pianista

PR RN R o

Dados coletados por VASCONCELOS e POLONI, 2014.
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As temaéticas dos trabalhos estdo relacionadas a varios contextos, desde a formacao do
educador — pianista, como ja citado anteriormente, a questes como: o0 ensino coletivo na
educacdo superior, leitura e performance, as estratégias cognitivas e as propostas pedagogicas
no ensino coletivo e a musicalizacdo de adultos através do piano. Alguns dos referenciais
tedricos utilizados nestas variadas abordagens das publicagdes foram: as teorias de Vygotsky;
as ideias de Philippe Perrenoud sobre a Pedagogia Diferenciada e da Pedagogia da Autonomia
de Paulo Freire; reflexdes filosoficas acerca de alguns pressupostos do pensamento do filésofo
francés Michel Foucault; o modelo C(L)A(S)P de Swanwick; as concepcbes pedagdgicas de
Pace, Verhaalen e Gongalves, dentre outros.

O banco de teses e dissertacbes dos programas de pds-graduacdo em musica que
estavam atualizados e/ou funcionando bem, foram os da: UFMG, UFRJ, USP e UFRGS.
Quanto ao acesso ao banco de teses da Coordenacgédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), foi encontrado basicamente o material que constava no banco de dados dos
programas de pds-graduacdo. A lista completa das dissertacfes e teses consultadas se encontra

NOS anexos.

2.2 ESTUDOS SOBRE MEMORIA AUTOBIOGRAFICA

A origem da palavra memoria vem do latim, memoria, que significa “aquele que se
lembra”®. O Michaelis Moderno Dicionario da Lingua Portuguesa conceitua memaria como a
“faculdade de conservar ou readquirir ideias ou imagens™'°. No mini Aurélio: o dicionario da
Lingua Portuguesa, algumas das definicdes encontradas para memdria sdo: “1. Faculdade de
reter as ideias, impressdes e conhecimentos adquiridos; 2. Lembranca, reminiscéncia (...)".

Frank e Landeira — Fernandez (2006, p. 03) conceituam a memodria a partir da
Neuropsicologia:

A memoria € um processo cognitivo estruturado por um conjunto de operagGes que
respondem a regras de interagdo com o meio ambiente com substratos neurais
especificos. Esse processo de interacdo resulta no registro, permanente ou ndo, e em
mudanca no comportamento relativamente duradoura. (FRANK; LANDEIRA-
FERNANDEZ, 2006, p. 3).

Varios estudos indicam que a memaria ndo € um processo unico, ela se processa atraves

de sistemas. O conceito desses sistemas advém da Psicologia Cognitiva, uma das areas mais

9 http://origemdapalavra.com.br/site/?s=mem%C3%B3ria;
10 http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php?lingua=portugues-portugues&palavra=mem%F3ria
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recentes da psicologia, que procura estudar o funcionamento da mente, compreender 0s
processos mentais e as mais variadas atividades humanas, suas influéncias externas e internas,
do aprendizado, da andlise para solucionar problemas (ILARI, 2011). As etapas de operacdes
relacionadas ao processamento dos multiplos sistemas de memoria sdo: 1%) a aquisicdo, que
envolve a percepcdo e a codificagdo de informacdes; 2%) o armazenamento ou retencdo de
informagdes, que envolve o seu processo de consolidacdo; e 3%) a recuperacgao, necessaria na
busca das informagBes armazenadas. (POMPEIA, 1995 apud OLIVEIRA, 2007; FRANK;
LANDEIRA-FERNANDEZ, 2006 ). De acordo com Callegaro e Landeira-Fernandez (2000,
p.853), a memdaria pode ser classificada de acordo com varios critérios. De acordo com o tempo
em que a informagdo fica armazenada no sistema nervoso central, ela pode ser de curto prazo
ou de longo prazo. A memoria de curto prazo tem a capacidade de reter a informacdo por um
curto periodo de tempo, alguns segundos ou minutos. A memdria a longo prazo possui uma
maior capacidade de armazenamento, podendo reter informacGes por dias, meses e anos. As
memadrias a longo prazo pode se dividir em explicitas e implicitas:

Memodrias explicitas ou declarativas sdo mediadas por processos conscientes e podem
ser evocadas de forma voluntaria. Sdo representadas por palavras ou por imagens sensoriais
tendo, portanto, um carater simbdlico. Memorias implicitas expressam-se por meio de
mudancas do comportamento ou de novas formas de reacdo emocional, independentemente de
qualquer evocacdo consciente das experiéncias que produziram o aprendizado.
(CALLEGARO; LANDEIRA-FERNANDEZ, 2000, p. 854-855).

De acordo com o conteldo, ou seja, como as informacGes foram estruturadas em relacéo
ao momento, ao local e ao contexto que foram adquiridas, as memarias explicitas subdividem-
se em memorias semanticas e episodicas. A memdria semantica esta ligada ao presente, e
consiste no acervo de fatos e informacgdes sobre 0 mundo do individuo, seus significados, seu
vocabulério, seus conceitos. Frank e Ladeira-Fernandez (2006, p. 38) conceituam como “um
acervo dinamico de informagdes, mas, no geral, ndo requer evocagdo temporal e de detalhes
contextuais”. E ela que estabelece a identidade cultural, o saber e as competéncias do individuo.
(OLIVEIRA, 2007). J4 a memoria episodica se relaciona com fatos do passado; por meio dela,
0 sujeito registra e rememora informag6es num determinado contexto temporal e espacial sobre
sua histéria pessoal (fatos, nomes, detalhes, locais) (ALENCASTRO 2009; FRANK;
LADEIRA-FERNANDEZ, 2006). Sendo assim, esses autores referendam que as experiéncias
pessoais que foram marcantes na histdria de vida de um individuo constituiriam um acervo de

eventos (aspecto episédico) com significados pessoais (aspecto semantico).
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A memoria episodica também é chamada de memodria autobiografica. Segundo
pesquisas de Oliveira (2007), estudos mais antigos j& a descreviam quando se referiam aos
termos ‘memoria pessoal ou lembranca pessoal’, e utilizavam. Esses estudos ja se relacionavam
com a capacidade que uma pessoa possui para ordenar os eventos vivenciados.

A memoria autobiogréfica € mais que uma rememoracdo de fatos passados; a pessoa
que traz a lembranca tem a consciéncia de que os fatos ocorreram consigo mesma e que sdo
referéncias para a histéria de sua vida. (GREENBERG; RUBIN, 2003 apud FRANK;
LADEIRA-GONZALEZ, 2006 ; GAUER; GOMES, 2008). E a capacidade e a experiéncia de
recordar de maneira imediata eventos pessoais, de reviver acontecimentos originais, levando o
sujeito novamente a situacdo e ao local vividos anteriormente. O individuo passa a tomar
consciéncia dos fatos e avalia-se a si mesmo e aquilo de que esta se lembrando. (GAUER, 2005;
GAUER; GOMES, 2008). Esses autores citam trés processos em relacdo a operacionalizacédo

da memdria autobiografica encontrados nas pesquisas de Rubin, Schrauf e Greenberg (2003):

A recordacdo e a crenca estdo presentes nas qualidades do estado subjetivo que
acompanham os eventos Unicos do passado: senso de reviver e de viajar de volta ao
tempo do evento original, senso de que o evento de fato aconteceu como ele é
lembrado [...] e senso de lembrar do evento ao invés de apenas saber que ele aconteceu
[...] As modalidades sensoriais de imaginacdo reaparecem na linguagem e na
revivéncia das emogdes. Os eventos podem ser lembrados em palavras, em imagens
e em narrativas, seja em histdrias coerentes ou em fragmentos desorganizados dos
acontecimentos [...] As propriedades atribuidas aos eventos caracterizam a
relevancia da memdria: (1) importancia pessoal que o sujeito atribui ao evento; (2)
freqiiéncia com que o evento foi ensaiado (tanto em pensamento quanto em
conversacdo interpessoal); (3) especificidade do evento (se ele foi Gnico no espago e
tempo, estendido por um periodo mais longo, ou se ele trata de uma mescla ou resumo
de eventos parecidos) [...]; e (4) idade do evento (a estimacéo pelo sujeito da data em
que o evento ocorreu). (GAUER;GOMES, 2008, p.508-509).

Nesses processos, observa-se que a recordacdo autobiografica caracteriza-se por
elementos subjetivos que envolvem o ato de lembrar-se de fatos que marcaram as historias de
vida do individuo, descobrindo-se e refletindo a si mesmo; esse processo envolve as emogdes
que o sujeito experimentou trazendo essas memorias do evento original ( isso pode ser expresso
através de imagens visuais ou auditivas, narrativas escritas e/ou orais) e na capacidade do
sujeito julga-las reflexivamente. Segundo Rubin (1998 apud ALENCASTRO, 2009, p. 12), a
narrativa tem sido um elemento de suma importancia para a recordagdo autobiografica, pois
“um evento seria bem mais recordado de acordo com 0 grau com que foi comunicado e
conforme o nivel de coeréncia de sua estrutura narrativa”. Oliveira (2007, p.40-41) descreve

que:
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Quando uma pessoa fala sobre um evento autobiografico especifico, geralmente inclui
elementos considerados pistas facilitadoras para o acesso a recordagdo global, como
os dados temporais, de localizacdo espacial e, ainda, informacg8es sobre outras pessoas
presentes no momento da construcdo da lembranca (Radvansky et al., 2005). Juntos,
estes elementos auxiliam no estabelecimento de um padrdo estavel de ativacdo da
experiéncia e, conseqlientemente, de uma maior clareza e veracidade da verbalizacédo
da memoria. Muitos estudos a respeito da organizacdo da memoria autobiografica tém
examinado a dindmica destes elementos. Mais do que capazes de ordenar o evento,
eles facilitam a recuperacdo do fato vivenciado, (Conway e Pleydell-Pearce, 2000;
Conway, 2005) e permitem maior clareza de idéias, riqueza de detalhes e informagdes
imprescindiveis para sua compreensdo (Catal e Fitzgerald, 2004), de forma que um
interlocutor, sem ter participado da constru¢do da memoria, consiga visualiza-lo de
modo mais ou menos claro.

Isso porque uma pessoa organiza fatos, acontecimentos e experiéncias de suas historias

de vida como se fosse a organizacdo de uma historia.

2.3 ESTUDOS SOBRE HISTORIAS DE VIDA

Desde a Idade Média, os relatos autobiograficos (autobiografias, memodrias, histérias de
vida) sdo modalidades que tém sido muito utilizadas, e posteriormente reconhecidos como novo
género literario e como exemplos das formas aceitas dos homens escreverem sobre si mesmaos.
E o que pontua Cynthia Pereira de Sousa, no prefacio do livio Memoria, (auto)biografia e
diversidade — questdes de método e trabalho docente!'. Do campo da literatura, as narrativas
autobiograficas passaram a ser estudadas pela histdria, psicologia, sociologia e pela educacédo
(SOUSA, 2011, p.9).

Pineau faz uma diferenciacdo entre as terminologias voltadas para as historias de vida,
ou seja: biografia, autobiografia, relato de vida e historia de vida, sendo esta a sua preferida por
entender que a biografia e a autobiografia estdo ligadas mais ao peso etimolégico da escrita
(PINEAU, 2006, p.339).

Biografia se refere ao “ensino da vida de outrem”, termo que cresceu a partir das
experiéncias que aconteceram na Universidade de Genebra através das aprendizagens
significativas e formativas que foram construidas por uma rede chamada de Historias de Vida
e autoformacgédo na década de 80. J& Dominicé a define como “biografia educativa”, por se
relacionar com o processo educativo dos sujeitos envolvidos na pesquisa, € Josso recohece

como “biografia formativa”, por entender que se relaciona com as aprendizagens através das

1 Publicagéo organizada pelo professor e pesquisador Dr. Elizeu Clementino de Souza, coordenador do Grupo de
Pesquisa (Auto)biografia, Formacdo e Hist6ria Oral (Grapho), do Programa de P6s graduagdo em Educacdo e
Contemporaneidade, da Universidade do Estado da Bahia (PPGEduC/Uneb).
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experiéncias que os sujeitos vivenciaram ao longo de sua vida.. Ao contrario da biografia, a
autobiografia é a descri¢do da propria vida do autor de suas proprias experiéncias, sem que
haja uma mediacéo externa de outros (PINEAU, 2006; SOUZA, 2006; ABREU, 2011).

O relato de vida “aponta para a importancia da expressdo do vivido pelo ‘desdobrar
narrativo’, quer essa enunciagao seja oral ou escrita” (PINEAU, 2006, p.340). Um dos pioneiros
do desenvolvimento do relato de vida na Franga foi Daniel Bertaux, ele afirma que “ha relato
de vida desde que haja descri¢ao na forma de narrativa de um fragmento de experiéncia vivida”
(BERTAUX, 1997, p. 9 apud PINEAU, 2006, p.340).

Referindo-se a historias de vida, Souza (2006, p.23) cita algumas terminologias
diferentes e que sdo utilizadas em fontes orais, como: “autobiografia, biografia, relato oral,
depoimento oral, historia de vida, histdria oral de vida, historia oral tematica, [...] e as narrativas
de formacdo [...]”. Historias de vida é um termo utilizado por Pineau, ja descrito anteriormente,
e corresponde a uma terminologia genérica em formacéo e em investigacdo, visto que se revela
como relevante para a autocompreensao de quem somos, das aprendizagens e das experiéncias
gue construimos ao longo da vida e dos significados que atribuimos aos diferentes fendmenos
gue mobilizam e tecem a nossa vida individual/coletiva (SOUZA, 2006, p.27).

Para Delory-Momberg (2011, p.46), a corrente das historias de vida em formacéo ja
aparece em fins dos anos 1970, no contexto das transformagfes sociais e econdmicas, dos
questionamentos ideoldgicos e politicos em que as sociedades ocidentais estavam envolvidas:

E o fim de um periodo de forte crescimento e consumo [...]; as estruturas e o equilibrio
econdmico estdo perturbados; observam-se mudangas cada vez mais rapidas nos
modos de vida e de relagdes sociais (desenvolvimento da urbanizagdo, progressos
tecnoldgicos, mobilidade social); as instituigdes e os valores da sociedade (familia,
escola e Estado) sdo objetos de questionamento. Crescem as desigualdades sociais, 0
Estado-providéncia ndo esta mais a altura de garantir trabalho e recursos para cada
um, as institui¢cdes ndo sdo mais capazes de apresentar respostas as interrogagdes e
aspiracOes individuais [...] A corrente das histérias de vida em formacao desenvolve-
se entdo no momento em que os individuos tém, cada vez mais, dificuldades de
encontrar seu lugar na histdria coletiva, quando eles sdo remetidos a si mesmos para
definirem suas proprias referéncias e fazerem sua propria histéria. (DELORY -
MOMBERG, 2011, p.47).

O movimento das histdrias de vida surgiu nos anos 1980, a partir de uma rede chamada
de Histdria de vida e autoformacdo, na eépoca do | Simpoésio Internacional de Pesquisa-
Formacdo em Educacdo permanente na Universidade de Montreal, no Canada. Os primeiros
pesquisadores que marcaram esse periodo foram Pierre Dominicé e Christine Josso, da
Universidade de Genebra; Guy de Villers, da Universidade Nova de Louvain; Bernadette
Courtois e Guy Bonvalot, da Associacdo de Formacdo Profissional de Adultos (AFPA) da
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Franca; e Gaston Pineau, da Universidade de Montreal, Antonio N6voa da Universidade de
Lisboa e Matthias Finger. Em 1988, estes dois ultimos publicaram o método (auto)biografico e
a formacéo (PINEAU, 2006, p.331).

Diante dessas transformacdes, a corrente de histdrias de vida vai se ampliando e durante
0s anos 1990 vao sendo criadas associagdes, redes e formacgdes. A Association International
des Histoires de Vie en Formation (ASIHIVIF), com sede em Paris, tem impulsionado o uso
das histdrias de vida como instrumento de investigacéo e de formacéo. E dirigida por Gaston
Pineau, P. Dominicé, G. De Villers e Marie-Christine Josso. (MONTEAGUDO, 2011).

Os primeiros tedricos-formadores tinham uma concepcéo global da pessoa e da sua
formacdo considerando-a como um todo, ou seja, todo individuo adquire no processo de sua
vida, competéncias que ndo sao reconhecidas pelas instituicGes académicas, e o processo de
formacdo pelas historias de vida permite que sejam reconhecidos esses saberes subjetivos
adquiridos na experiéncia e nas relacfes sociais (DELORY-MOMBERGER, 2011). Nesse
sentido, a autora trata como objetivo principal da pesquisa biogréafica, explorar 0s processos de
construcdo do sujeito no meio social e mostrar como eles dao forma as suas experiéncias,
significado as situacOes e fatos de sua vida, como agem e constroem essas experiéncias nos
seus contextos historico, social, cultural e politico.

Sendo a experiéncia biografica de suma importancia na relacdo com a formacéo e o
saber, ela também tem um papel determinante no préprio processo de aprendizagem, “porque
ela estrutura, com efeito, a apreensdo e a constru¢do dos ‘objetos’ de aprendizagem, quer se
tratem dos saberes formalizados, de saber-fazer (savoir-faire) procedimentais, de competéncias
multidimensionais” (Ibidem, p.55).

No campo da Educacdo, as histdrias de vida ddo o enfoque ao método autobiografico,
nas narrativas de formacéao inicial e/ou continuada de professores e em pesquisas centradas nas
memorias e autobiografias de professores (SOUZA, 2006). Monteagudo (2011, p.62) afirma
que, atualmente, as historias de vida podem ser intituladas de métodos biograficos, enfoques
autobiograficos, narrativas e documentos pessoais, depoimentos de vida. O autor ainda afirma
gue, segundo a Association Internationale des Histoires de vie en formation, as historias de
vida sdo préticas que envolvem a producédo de conhecimento (investigacéo), a contribuicdo para
que os sujeitos déem sentido a sua propria vida (formacao) e a inser¢cdo dos mesmos na agao
social (intervengdo). Isso tudo guiado por “um objetivo inovador e emancipador, que pretende
registrar o trabalho individual do sujeito narrador de sua vida com a dimensédo coletiva propria
dos seres humanos” (MONTEAGUDO, 2011, p.62).
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Neste estudo, foram utilizados tanto os termos “memoria autobiografica”, como
“historias de vida”, o primeiro, por estar ligado a recordacao autobiogréfica de fatos do passado
relacionando-os também a eventos do presente, e o segundo, por corresponder a uma dimensao
ampla, que envolve escrita, depoimentos orais, registros videograficos, imagens (as criagoes),
partindo das diversidades constitutivas dos sujeitos como perspectiva de formac&o e de préaticas
de formacao e de investigacao.

2.4 O CEREBRO E A APRENDIZAGEM

No final da década de 1950, um novo campo do conhecimento emergiu: a ciéncia
cognitiva. Novas metodologias de pesquisa qualitativa proporcionaram perspectivas sobre a
complexidade de compreender 0s seres humanos e seus ambientes, e, consequentemente, 0s
aspectos relacionados a aprendizagem. A ciéncia cognitiva tem buscado compreender como as
pessoas pensam e aprendem, a fim de desenvolverem um quadro mais completo de como
ocorre o desenvolvimento da aprendizagem. Esses estudos dependem da integracdo de varias
areas do conhecimento, como a antropologia, a linguistica, a filosofia, a ciéncia da
computacdo, e diversos ramos da psicologia (BRANSFORD; BROWN; COCKING, 2007;
ILARI, 2011).

Destaca-se também o crescimento expressivo em relacdo aos estudos cientificos sobre
o0 cérebro. Estudos relacionados a neurociéncia cresceram no final do século passado, sendo 0s
anos 90 considerados a Década do Cérebro, pela Organizacdo Mundial da Satide (OMS). Esses
avancos da neurociéncia se devem, em parte, a chegada de tecnologias nao-invasivas
associadas a imagem, como, por exemplo, a tomografia por emissdo de poésitrons e a
ressonancia magnética funcional. Gragas a essas tecnologias, 0s pesquisadores tém ampliado
0s conhecimentos relacionados aos processos de aprendizagem humana (RELVAS, 2010;
BRANSFORD; BROWN; COCKING, 2007). Questdes como: De que forma o cérebro se
organiza e se desenvolve? O que é neuroplasticidade? De que forma a experiéncia afeta o
cérebro? Como a atividade musical se processa no cerebro? — sdo alguns exemplos de como
tanto os neurocientistas como os pesquisadores cognitivos tém procurado investiga-las.

Ao se considerar extremamente importante esses avangos, nesta pesquisa, além de se
dar énfase a questfes metodoldgicas que podem ser utilizadas nas praticas de ensino coletivo
de piano/teclado, pretende-se fornecer algumas informacdes gerais sobre como o cérebro
funciona, e como se desenvolvem alguns processos da aprendizagem humana, por se entender

gue sdo conhecimentos imprescindiveis para a compreensdo sobre 0s mecanismos da
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aprendizagem, de como ocorre o desenvolvimento intelectual das pessoas e de como se processa
no cérebro, o ato de tocar um instrumento.

Inicialmente, para entender o mecanismo da aprendizagem € necessario um
conhecimento basico sobre o funcionamento do Sistema Nervoso Central (SNC), o organizador

dos nossos comportamentos. Segundo Relvas (2010, p.14):

Cada tipo de habilidade ou comportamento pode ser bem relacionado a certas areas
do cérebro em particular. Assim, ha &reas habilitadas a interpretar estimulos que levam
a percepcdo visual e auditiva, a compreensdo e a capacidade linguistica, a cognicéo,
ao planejamento de ag¢des futuras ...

O SNC recebe as informacdes de todas as partes do corpo, interpreta e envia respostas
a todos os oOrgéos e tecidos. O encéfalo é uma das partes do SNC e se encontra localizado no
interior do cranio, protegido por um conjunto de membranas, as meninges. O cérebro representa
a maior porcdo do encefalo e esta dividido em dois hemisférios: o direito e o esquerdo, onde
acOes sdo coordenadas atraves das ligacdes e da integracdo entre os hemisférios, realizadas por
fibras nervosas (CARNEVALLE, 2012; RELVAS, 2010). O cérebro possui cerca de 100
bilhGes de neurdnios que podem estabelecer milhares de sinapses e, por isso, a capacidade de
aprender é ampla (RELVAS, 2010). Sinapses sao as jun¢des por meio das quais as informacdes
passam de um neurdnio para outro através de substancias chamadas neurotransmissores. Estes
atravessam as sinapses e sao capturados por outra célula nervosa, estimulando-a, entdo a
mensagem (ou impulso nervoso) segue adiante até seu 6rgdo-alvo. (BRANSFORD; BROWN,;
COCKING,2007; CARNEVALLE, 2012). O cérebro humano ¢é formado por quatro lobos —
frontal, temporal, parietal e occipital — e o cerebelo, conforme Figura 1. O lobo frontal est4
associado ao planejamento, aos aspectos comportamentais humanos; o lobo temporal esta
associado a audicdo e a memoria; o lobo parietal, a motricidade e a percepcdo espacial; e o
occipital, a visdo. O cerebelo estd associado as emocOes e ao planejamento dos movimentos
(LEVITIN, 2011, p.99).

Estudos recentes descobriram que o cérebro tem uma capacidade de reorganizacdo,
denominada neuroplasticidade, a capacidade de reorganizacdo das areas que sdo destinadas as
funcdes mentais especificas e que podem ser transferidas para outras funcBes quando
necessarias. (LEVITIN, 2011). O desenvolvimento desta plasticidade cerebral, que esta ligada
a inteligéncia humana e a aprendizagem, ocorre durante todo o percurso de nossas vidas, e a

partir desta capacidade adaptativa do SNC é que o cérebro se reorganiza, expande as conexdes
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neurais, modifica as capacidades e até consegue se reabilitar nos casos de traumas e lesbes
cerebrais (RELVAS, 2010; LEVITIN,2011).

Figura 1: Lobos Cerebrais

Lobos Cerebrais: &3
! Lobo frontal
Lobo parietal

| | Lobo temporal
Lobo occipital

Fonte: http://tudosuperinteressante.blogspot.com.br/2011/05/cerebro-humano.html

A atividade do sistema nervoso, associada as experiéncias de aprendizagem, faz com
que as células nervosas criem novas sinapses, e a quantidade e a qualidade das informacGes
adquiridas tém efeitos sobre a estrutura cerebral ao longo de toda a vida do ser humano. As
células nervosas se tornam mais eficientes ou enérgicas. Estudos envolvendo animais mostram
mudancas no cérebro por meio da aprendizagem, quando sdo colocados em ambientes que
contém Varios conjuntos de objetos para explorarem e quando estdo em contato com a presenca
interativa de um grupo social. Num ambiente complexo, 0s animais aprendem com as
experiéncias. 1sso influencia o desenvolvimento do cérebro e das estruturas cognitivas normais;
aprendem mais rapido a ndo cometer erros e tém melhor desempenho em tarefas complexas
(BRANSFORD; BROWN; COCKING, 2007). Segundo estes estudos, a aprendizagem de
tarefas especificas causa mudancas estruturais na regido apropriada para cada uma. Por
exemplo, “quando os animais aprenderam um conjunto de habilidades motoras complexas,
ocorreram mudancas estruturais na regido motora do cortex cerebral e no cerebelo (estrutura da
parte posterior do cérebro que coordena a atividade motora)” (Ibidem, p.163). Essas mudancas
na estrutura cerebral estdo ligadas aos novos padrbes de organizacdo do cérebro que foram
gerados a partir da aprendizagem de tarefas especificas. Relvas (2010) afirma que todas as areas
cerebrais estdo envolvidas no processo de aprendizagem e que ela acontece pela criagdo de

novas memorias e pela ampliacdo das redes neuronais que armazenam o que ja foi trabalhado,
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através das aprendizagens de conceitos e das metodologias que irdo formar ou ampliar essas
memorias.

Portanto, as pesquisas da neurociéncia afirmam que o cérebro é um 6rgdo dinamico,
moldado, principalmente, pela experiéncia, ou seja, a pratica amplia a aprendizagem; a
organizacao funcional do cérebro e da mente depende da experiéncia e se beneficia atraves dela,
pois a mesma modifica as estruturas cerebrais.

Em relacdo a musica, ndo ha evidéncias que exista uma unica regido musical no cérebro.
Estudos nos campos da neurociéncia e da cognicdo musical apontam que a atividade musical
mobiliza quase todas as regides cerebrais, além de todos os subsistemas neurais; ha areas que

desempenham funcdes e outras que coordenam o processo de convergéncia dessas informacdes.

Os diferentes aspectos da musica sdo tratados por diversas regides neurais: o cérebro
vale-se da segregacéo funcional para o processamento musical, utilizando um sistema
de detectores cuja funcéo é analisar determinados aspectos do sinal musical, como
altura, andamento, timbre, etc. Certas partes do processamento musical tém pontos
em comum com as operagdes necessarias para analisar sons (...) Vérias dimens@es de
um som musical precisam ser analisadas — geralmente envolvendo varios processos
neurais quase independentes — , para em seguida serem reunidas e formarem uma
representacdo coerente daquilo que estamos ouvindo (LEVITIN, 2011, p.100).

O mesmo autor afirma que o ato de ouvir mdsica se inicia na regido abaixo do cortex e
em seguida avancga para o cortex auditivo de ambos os lados do cérebro. Se o sujeito ouve uma
masica que conhece, mobiliza outras areas do cérebro, como a regido da memoria e partes
inferiores do lobo frontal. O ato de tocar um instrumento, por exemplo, mobiliza a regido do
lobo frontal, assim como o cértex motor do lobo parietal que esté relacionado a interpretacéo,
a integracdo de informacdes visuais (provenientes do cértex occipital) e somatossensitivas,
principalmente o tato (RELVAS, 2010).

Visto a complexidade envolvida no estudo da mente musical, para Levitin (2006), o
estudo da cognicdo musical é de suma importancia para a ciéncia cognitiva, pois a musica esta
entre uma das mais complexas atividades humanas, visto que envolve atencdo, memoria,
percepcao, tempo, agrupamento de objetos e coordenacdo motora. Segundo llari (2011), o
interesse pelo desenvolvimento cognitivo musical tem crescido substancialmente nas ultimas
décadas e um dos maiores desafios desses estudos em relacdo & musica, depende da perspectiva
multidisciplinar de diversas areas de conhecimento, como: a sociologia, a biologia, a

paleontologia, a etnomusicologia, a psicologia e a educacéo, a fim de uma maior compreensao
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acerca dos diversos processos mentais envolvidos na aprendizagem musical em suas multiplas

dimensdes.
2.5 A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVAE ATEORIA DE AUSUBEL
2.5.1 Aprendizagem como transferéncia do conhecimento preexistente

De acordo com Bransford; Brown; Cocking, (2007), a visdo contemporénea a respeito
da aprendizagem, de uma forma geral, € que os sujeitos elaboram o novo conhecimento e o
entendimento a partir do que ja sabem e daquilo em que acreditam, ou seja, 0 ponto de partida
para 0 novo conhecimento devera ser baseado nas experiéncias prévias trazidas pelos discentes
para o ambiente da sala de aula. Se o entendimento inicial dos discentes néo for considerado, a
compreensdo dos novos conceitos e informagdes, inevitavelmente, ndo seré efetiva.

Assim, a visdo de que 0 novo conhecimento deve ser elaborado a partir do conhecimento
preexistente é que os professores devem estar atentos aos entendimentos incompletos, as
crengas falsas e as interpretacGes ingénuas dos conceitos que os discentes trazem consigo sobre
determinado assunto; e, a partir desses conhecimentos prévios, ajuda-los a desenvolver uma

compreensdo mais amadurecida.

Os ambientes centrados no aprendiz incluem professores conscientes de que os
aprendizes constroem seus proprios significados a partir das crencas, dos
entendimentos e das praticas culturais que trazem para a sala de aula (...) Os
professores procuram perceber o que os discentes sabem e podem fazer, assim como
seus interesses e paix0es: o0 que cada discente sabe, aquilo por que ele se interessa, 0
que é capaz de fazer e o que quer fazer (BRANSFORD; BROWN; COCKING, 2007,
p.179).

Para Relvas (2010), educar é muito mais que transmissdo de contetdos, €, também,
identificar como é o funcionamento de cada discente, como ele se utiliza de suas inteligéncias,
pois todo processo de formacao implica alguma aprendizagem prévia. Respeitar e compreender
as experiéncias e interpretacfes prévias deles podem servir de alicerce para a construcdo de

pontes para novos conhecimentos.

[...] muitas vezes, comparamos alguns estudantes e nos perguntamos por que uns
aprendem e outros tém determinadas dificuldades em compreender a aula. Em
algumas situagBes, discriminamos até mesmo suas inteligéncias, medindo e
mensurando por meios de conceitos e notas, a fim de utilizar-se como medida da
aprendizagem no desempenho escolar (RELVAS, 2010, p.21).
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De acordo com Sloboda (2008, p.257), “a habilidade musical é construida sobre uma
base de competéncias e tendéncias inatas”, ou seja, o desenvolvimento cognitivo envolve
alguma forma de construcdo a partir daquilo que o sujeito vivenciou. Partindo desse principio,
0 desenvolvimento de habilidades depende das particularidades de cada ser humano. Por
exemplo, no estudo do instrumento musical, a aprendizagem serd mais efetiva se os discentes
elaborarem o novo conhecimento a partir do que ja sabem, daquilo que Ihes é mais familiar.

Segundo Récova (2006), diferentes aspectos culturais, como as vivéncias musicais que
tiveram na infancia, principalmente pela influéncia familiar, tém forte presenca nos processos
de aprendizagem dos instrumentistas. Esses conhecimentos prévios passam a ser pontos de
partida e, a partir dai, a énfase sera dada aos processos de construcéo de novas habilidades.

2.5.2 Fundamentos Iniciais da Teoria da Aprendizagem Significativa

Na década de 1960, David Paul Ausubel (1980, 2003) prop6s a sua Teoria da
Aprendizagem Significativa, onde enfatiza a aprendizagem de significados (conceitos) como
aquela mais relevante para seres humanos. Albino e Lima (2008, p.125), citando os autores
Ausubel; Novak; Hanesian (1980), em um estudo sobre a aplicacdo dessa teoria nos processos
de ensino musical na pratica improvisatdria, resumem o pensamento do psicélogo com a
seguinte afirmacao: “Se tivesse que reduzir toda a psicologia educacional a um sé principio,
diria o seguinte: o fator isolado mais importante que influencia a aprendizagem é aquilo que o
aprendiz ja sabe. AverigUe isso e ensine-o de acordo”.

Vale salientar que, nesta pesquisa, a Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel
ndo € utilizada em sua totalidade, mas aplicam-se alguns conceitos considerados relevantes a
prética de ensino relacionada a composi¢do musical. Dentre esses: aprendizagem significativa,
conhecimentos prévios, subsuncor (idéia-ancora), aprendizagem mecanica, aprendizagem por
recepcdo, aprendizagem por descoberta, assimilacdo e organizadores prévios.

Aprendizagem significativa envolve o processo de aprendizagem onde a nova
informacao se relaciona de maneira nédo literal e n&o arbitraria a presenca de ideias relevantes
na estrutura cognitiva do individuo e material potencialmente significativo (ALBINO E LIMA,
2008; MOREIRA, 2006; PONTES NETO, 2006). Tavares (2004, p.56) reitera que existem trés
requisitos essenciais para a aprendizagem significativa de Ausubel: 1) a oferta de um novo
conhecimento estruturado de maneira logica; 2) a existéncia de conhecimentos na estrutura
cognitiva que possibilitem a sua conexao com 0 novo conhecimento e 3) a atitude explicita de

apreender e conectar 0 seu conhecimento com aquele que pretende absorver.
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Sobre esses pressupostos, Pontes Neto (2006) e Moreira (2006; 2012) explicam que, em
primeiro lugar, ndo haverd aprendizagem significativa, se houver o propdsito de memorizar
ipsis litteris e, arbitrariamente, as partes componentes desse material, em vez de se procurar
aprendé-lo significativamente. Em segundo lugar, em concordancia com o segundo requisito, é
necessario que o individuo possua esses conhecimentos prévios na sua estrutura cognitiva, a
fim de que possa se relacionar com 0s novos contetdos. Esses conhecimentos previos sdo
também chamados de conceitos subsuncores ou conceitos ancora*?. Moreira (2012, p.13)
explica que certos conhecimentos prévios funcionam como ideias-ancora. OS novos
conhecimentos se ancoram em conhecimentos prexistentes e assim adquirem significados.
Finalmente, a aprendizagem significativa deve ser mais do que um acimulo de contetdos, mas
deve envolver o individuo em seus aspectos cognitivos, ou seja, um material ou tarefa de
aprendizagem para ser potencialmente significativo depende da sua propria natureza e da

natureza da estrutura cognitiva particular do discente.

Quanto a sua natureza, o material a ser aprendido deve ser suficientemente néo
arbitrério, isto €, deve possuir significacdo I6gica para poder ser relacionado a ideias
que estdo dentro do dominio da capacidade humana de aprendizagem. O
relacionamento ndo arbitrario ocorrerda quando o material exibir suficiente
plausibilidade ou n&o-casualidade para proporcionar suporte ideacional que
possibilite sua interacdo com diferentes subsuncores, que os seres humanos sdo
capazes de armazenar em sua estrutura cognitiva (PONTES NETO, 2006,p.119).

Quando ha falta de disposicdo do discente em aprender significativamente, ou 0s
contetdos nédo sdo efetivamente significativos, ocorre o que Ausubel chama de aprendizagem
mecanica, pois ela ndo interage com o0s conceitos relevantes existentes na estrutura cognitiva,
sendo armazenada de forma arbitraria e literal. A aprendizagem mecénica ocorre quando se da
uma maior énfase a memorizacdo do que a reflexdo dos conteldos. Caracteriza-se pela
incapacidade de utilizacdo e transferéncia desse conhecimento, contudo o carater da
aprendizagem significativa ou mecanica independe da estratégia de ensino utilizada. (ALBINO
E LIMA, 2008; PONTES NETO, 2006).

Ausubel também considera que a aprendizagem pode ser receptiva e por descoberta.
A aprendizagem significativa receptiva acontece quando a estratégia de ensino é apresentada

em sua forma final através da aprendizagem verbal e de aulas expositivas; a aprendizagem por

12 Moreira (2012), principal divulgador dessa teoria no Brasil, conceitua o termo subsungor ou ideia-ancora como
conhecimento especifico existente na estrutura cognitiva do sujeito que permite dar significado a um novo
conhecimento que lhe é apresentado ou descoberto por ele. Ao longo de variadas aprendizagens sucessivas, 0
subsuncor adquire variados significados, tornando-se cada vez mais capaz de dar significados a novos
conhecimentos.
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descoberta é aquela em que o aprendiz, primeiramente, descobre o que vai aprender. Moreira
(2012, p.17) explica que a aprendizagem por descoberta ndo é condicéo para aprender de forma
significativa: “Seria invidvel para seres humanos aprender significativamente a imensa
guantidade de informacgGes e conhecimentos disponiveis no mundo atual se tivessem que
descobri-los”.

Essencialmente, trazendo para o ensino de musica, o aprendizado do fazer musical néo
deve sobrepor-se ao desenvolvimento técnico (ensino tecnicista), como argumentam Albino e
Lima (2008, p.127):

Certamente esse aprendizado implica, na maioria das vezes, em (sic.) uma
aprendizagem mecénica, que, como esclarece a teoria de Ausubel, leva ao
esquecimento e & incapacidade de utilizagdo e transferéncia desse conhecimento. Por
razdes mais do que plausiveis, observa-se que uma aprendizagem por descoberta
propiciara ao discente possibilidades de criar e improvisar muito mais satisfatérias do
que uma aprendizagem por recepcdo. A aprendizagem por descoberta propicia, no
campo musical, uma forma de aprendizado mais significativo, pois estabelece um
vinculo muito forte com a memdria e a construgdo do conhecimento (ALBINO E
LIMA, 2008, p.127).

De acordo com a teoria ausubeliana, a aprendizagem significativa é a responsavel pela
construcdo do conhecimento, ou seja, 0 conjunto dessas aprendizagens fica armanezado na
estrutura cognitiva. Esta aprendizagem se tornaré significativa quando os discentes puderem
atribuir significados aos novos conhecimentos, que devem abranger o desenvolvimento da
compreensdo musical através das modalidades centrais do fazer musical: apreciacdo musical,
performance musical, improvisacdo e composicdo. Estes se relacionardo com a estrutura
cognitiva dos discentes, modificando-a, elaborando-a, enriquecendo-a e (re)significando esses
conhecimentos.

A composicdo podera ser uma eficaz possibilidade de compreensdo futura de um
conhecimento mais sistematizado, ao que a teoria ausebeliana denomina de organizador
prévio:

Séo materiais introdutérios apresentados antes do material de aprendizagem em si [...]
sdo apresentados em um nivel mais alto de abstracdo, generalidade e inclusividade.
Para Ausubel, a principal funcéo é a de servir de ponte entre o que o aprendiz j& sabe
e 0 que ele deve saber a fim de que 0 novo material possa ser aprendido de maneira
significativa (MOREIRA, 2008, p.31).

Vale destacar que os organizadores prévios podem ser usados também para “reativar”

significados obliterados®®, para “buscar”, na estrutura cognitiva do aluno, significados que

130 termo “assimilacio obliteradora” na teoria ausebeliana é uma continuidade natural da aprendizagem
significativa, é uma perda de discriminacdo entre significados, € um esquecimento, mas a reaprendizagem é
possivel (MOREIRA, 2012, p.8).
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existem, mas que ndo estdo sendo usados ha algum tempo, e para estabelecer relacbes entre
ideias, proposicles e conceitos ja existentes na estrutura cognitiva e aqueles contidos no
material de aprendizagem (MOREIRA, 2008).

2.6 Algumas consideragdes

Arroyo (2002), em relacdo a Educacdo e a Contemporaneidade, ressalta que a
abordagem sociocultural da Educacdo Musical se assenta sobre a ideia das musicas como
construgdes socioculturais; as musicas devem ser estudadas, ndo apenas como produto, mas
como processo; “alguma modalidade de educagdo musical acontece em todos 0s contextos onde
haja pratica musical, sejam eles formais ou informais” (ARROYO, 2002, p. 20).

Durante as experiéncias docentes em sala de aula, muitas questfes respondidas pelos
discentes se relacionam com suas historias de vida, com suas relagBes interpessoais,
informacdes baseadas em sua bagagem cultural, sua formagéo educacional, suas vivéncias, suas
emoc0es, sem estabelecerem, a principio, vinculos entre os elementos musicais trabalhados nas
aulas. Calegari (2010, p.11) afirma que a mdsica € resultante da interacdo social: “a musica ¢é
uma pratica constituida social e culturalmente e que envolve manifestacfes e valores que lhe
sdo externas, ou seja, referem-se aos aspectos extramusicais ou a significacdo social dos
contextos de producdo, distribuigdo e recep¢do da musica”.

A visdo contemporanea a respeito da aprendizagem é que os discentes elaborem o novo
conhecimento com base no que ja sabem e naquilo em que acreditam. Como as demandas de
musicos populares tém crescido nas instituigdes superiores de ensino de musica, buscando
complementar sua formag&o musical, cada vez mais tém sido necessérias as investigacdes sobre
as atitudes e valores desses musicos. As pesquisas de Lucy Green (Instituto de Educacédo da
Universidade de Londres), por exemplo, envolvem a investigacdo de problemas e
possibilidades de levar alguns aspectos de aprendizagem musical informal para a sala de aula
no espaco formal. Essas pesquisas estdo em avango e buscam ampliar as estratégias de ensino
tornando o fazer musical repleto de conteddo e significagdo social (GREEN, 2002, 2012). Os
discentes sdo incentivados a compor suas préprias masicas, a partir de suas experiéncias
prévias, reforcando sua motivacdo de forma esponténea, e desenvolvendo suas habilidades a
partir de préaticas de aprendizagem informal.

Os estudos de Green (2000; 2002), sobre os processos informais de aprendizagem
musical dos musicos populares, como a pratica de "tocar de ouvido” e a importancia da

aprendizagem autodidata, sdo exemplos de que os docentes devem dar aten¢do ao conhecimento
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e aos saberes prévios trazidos pelos discentes para a sala de aula. “Talvez isso requeira o
repensar da importancia da enculturagdo no ensino e aprendizagem da musica” (GREEN, 2000,
p.79).

Para Green (2005 apud CALLEGARI, 2010), a musica € uma parte da vida cotidiana, e
seus significados e valores devem ser entendidos nesses termos. Ela apresenta duas perspectivas
para se compreender a experiéncia musical: os significados interssonicos e os delineados. De
acordo com a autora, sdo os significados que nos permitem reconhecer algo como musica e
distingui-la de uma colecdo de sons e siléncios (CALLEGARI, 2010, p.11).

Green (2012) explica, ainda, que esses significados sdo formados de experiéncias
formais ou informais dos materiais sonoros, das propriedades do som, e emergem quando o
ouvinte é capaz de estabelecer relacGes entre diferentes eventos sonoros em uma mesma musica
ou em obras diversas: os significados musicais intersdnicos e os significados musicais
delineados. O significado musical interssdnico é composto pelos materiais que estdo dentro da

musica e € destituido de conceitos ou contetidos relacionados ao mundo “externo’ a musica.

Os significados musicais inerentes sdo formados por materiais da masica, mas eles
advém da capacidade humana de organizar um som em relagdo a outro; capacidade
desenvolvida historicamente através da exposi¢do formal e informal & musica e a
atividades musicais (GREEN, 2012, p. 63)

Os significados delineados se referem aos fatores simbolicos associados a musica e
compreendem uma cadeia de significados do mundo social (passado, presente, futuro, amigos,
familia, dentre outros). Para a autora, em toda experiéncia musical, ambos o0s aspectos inerentes
e delineados do significado musical estdo presentes. As experiéncias dos significados inerentes
sdo negativas quando ndo se estd familiarizado com o estilo musical, a ponto de ndo
compreender 0 que esta acontecendo na musica, e as impressfes positivas dos significados
delineados estdo presentes se pertence a grupos sociais com 0s quais se se identifica. “O
contexto social ja forma uma parte das delineacGes da musica. Portanto, assim que qualquer
musica é trazida para um novo contexto de recepcdo, suas delineacdes ficam propensas a
mudar” (GREEN, 2012, p.66). Entende-se que o envolvimento pratico com os significados
musicais inerentes encorajara os discentes a uma maior participacdo em fazeres musicais, tanto

formais quanto informais.

Ademais, como nossos resultados sugerem, o envolvimento pratico com o0s
significados musicais inerentes ao tirar musica de ouvido naturalmente leva a uma
melhora na habilidade de escutar mUsica. Uma vez que 0s ouvidos sao abertos, eles
podem escutar mais. Quando escutam mais, apreciam e entendem mais. [...], quanto
maior a familiaridade, mais positiva é a experiéncia em relagdo aos significados
inerentes da musica, e ndo had melhor maneira de aumentar a familiaridade com a
musica do que a prépria pessoa tocar ou cantar. Os discentes, entdo, podem celebrar
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a musica em sala de aula, por meio de experiéncias positivas de ambos os significados
inerentes e delineados, acessados via um engajamento auténtico em relacdo as praticas
auditivas do mundo real dos musicos, e em relacdo as maneiras que criancgas e jovens
aprendem msica fora dos contextos formais. Iniciando com a musica que os préprios
discentes escolhem e utilizando praticas de aprendizagem que ocorrem relativamente
de modo natural, os discentes podem ser conduzidos a transcender: educar (GREEN,
2012, p.78).

As praticas de aprendizagem formais acontecem de forma diferenciada das préaticas
informais: 1%) Os docentes escolhem o repertdrio que os discentes irdo executar, a fim de
introduzi-los em areas com as quais ainda ndo estdo familiarizados; 2%) Utiliza-se a notacdo
musical, exercicios escritos ou verbais; 3%) A aprendizagem acontece com a orientacdo de um
especialista com maiores habilidades e conhecimento; 4%) Os discentes seguem uma progressao
do simples para o complexo, que envolve uma sistematizacdo de contetdos e avaliagdes e 5%)
Déa-se mais énfase a reproducéo, trabalhando separadamente as habilidades.

Para explicar as praticas de aprendizagem informal, a autora cita cinco caracteristicas
principais, pontuando como elas se diferenciam das praticas formais de aprendizagem: 1%) A
escolha do repertdrio é feita pelos préprios discentes, algo com que se identificam; 2%) Os
discentes “tiram a musica de ouvido”, ouvindo gravagoes; 3%) A aprendizagem acontece em
grupos, envolvendo escuta, discusséo, observagédo e imitacdo uns dos outros; 4%) O discente
organiza a forma de assimilacdo das habilidades e conhecimento de acordo com suas
preferéncias musicais e 5) Existe uma integracdo entre aprecia¢do musical, execu¢do musical,
improvisagao e composigéo, com énfase na criatividade.

De acordo com Green (2012), as préticas de aprendizagem informal devem ser utilizadas
na Educacdo Musical. Os discentes podem alcancar um nivel de autonomia em relacdo a seus
docentes, 0 que aumentara a sua em continuar sua aprendizagem independentemente, como
relata em um trecho de uma entrevista dada a uma doutoranda no Institute of Education (10E),
University of London: “Desta forma, ao discente é dada muito mais autonomia para fazer suas
préprias escolhas e dirigir sua propria aprendizagem, com seus amigos, e para encontrar seu

préprio caminho durante todo o processo de aprendizagem” (GREEN, 2011)%,

14 «In this way the student is given much more autonomy to make their own choices and to direct their own learning,
with  their  friends, and to find their own route through the learning process”.
https://www.youtube.com/watch?v=4r8z0HT4EXY. Acesso em 04 de de dezembro de 2014.
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3 METODOLOGIA DA INVESTIGACAO

3.1 PESQUISA QUALITATIVA

Iniciar uma investigacdo implica um conjunto de procedimentos, e a especificagdo da
metodologia da pesquisa € a que abrange questdes relevantes, pois responde, a um s6 tempo, as
questdes como?, com qué?, onde?, quanto? (MARCONI; LAKATOS, 2003). O enfoque da
pesquisa a ser empregado antecede o inicio da investigacdo, pois reflete a visdo de mundo do
pesquisador, que esta implicita nas questfes da pesquisa, nos objetivos e delimitacdes que ele
estabelece (FREIRE, 2010). Assim, o tipo de abordagem da pesquisa dependera das intencGes
e dos interesses do pesquisador bem como o tipo de estudo a ser desenvolvido.

Uma abordagem qualitativa ndo requer o uso de métodos e técnicas estatisticas. Tal
pesquisa € descritiva, 0 ambiente natural é a fonte direta para coleta de dados, e o pesquisador
é o instrumento-chave, tendendo a analisar seus dados indutivamente. Freire (2010, p.29) afirma
que, “a pesquisa qualitativa privilegia abordagens mais abertas e flexiveis (...), a interpretagdo
do fendmeno, sem procurar chegar a ‘conclusdes verdadeiras’, mesmo que leve em conta
informagoes objetivas (...) sobre ele”. Na pesquisa qualitativa, o processo e seu significado séo
os focos principais (PRODANOV; FREITAS, 2013).

Freire (2010) cita alguns aspectos que regem a pesquisa qualitativa: 1) A realidade como
uma interacao dialética com o sujeito, ou mesmo com o resultado da percepcao do sujeito e ndo
como um fendmeno em “si”. De forma semelhante, Gil (2008, p.14) afirma que, “a dialética
fornece as bases para uma interpretacdo dinamica e totalizante da realidade, ja que estabelece
que os fatos sociais ndo podem ser entendidos quando considerados isoladamente, abstraidos
de suas influéncias politicas, econdmicas, culturais...”; 2) A negacdo de possibilidade de
neutralidade na pesquisa, ou seja, a abordagem qualitativa, considera que ndo ha possibilidade
de isencéo absoluta do sujeito em relacdo ao objeto. Essa posicéo relativista diante da realidade
e da verdade séo inerentes a uma pesquisa que tem carater subjetivo; 3) A busca de uma
compreensdo mais totalizante daquilo que estd sendo investigado: “todo fendomeno ¢
visualizado como integrante de um todo maior, dindmico e em permanente transformagao”
(FREIRE, 2010, p.22); e 4) A singularidade das conclusfes da pesquisa, em contraposi¢ao as
pretensdes de generalizacdo dessas conclusdes, ou seja, a pesquisa qualitativa ndo adere a
generalizacdo como principio (Ibidem, 2010).

Estes aspectos citados ratificam que o objetivo da investigacdo qualitativa ndo é descobrir

a realidade, ndo se buscando obter respostas definitivas e generalizaveis. “Isso implica uma
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compreensdo da concepcdo de conhecimento como instancia dinamica e em permanente
transformacéo, matizada pela subjetividade de quem o constr6i” (FREIRE, 2010, p.22).

A escolha da metodologia qualitativa deu-se, portanto, pelos motivos citados
anteriormente. O campo empirico da pesquisa foi a sala de aula e os sujeitos observados na
pesquisa, pertenceram a trés turmas de teclado em grupo do curso de Licenciatura em Musica

da UEFS, tendo como participantes, ao total, 12 discentes.
3.2. ESTUDOS DE CASO

No processo de investigacdo desse estudo, como professora das turmas envolvidas,
utilizou-se o estudo de caso atraves de observagdo participante.

O método de estudo de caso foi escolhido para essa pesquisa porque: 1°) E uma
investigacdo empirica que investiga um fendmeno da vida real em profundidade, em um
contexto especifico da vida real; 2°.) E o método mais apropriado para as questdes “como” e
“por que”, pois segundo Yin (2010), sua tarefa inicial € esclarecer, precisamente, a natureza das
questBes de estudo e 3°.) Esta relacionado as historias de vida de estudantes e as informac6es
relevantes a ser coletadas sobre os processos de criacdo, onde, em cada situacdo, uma pessoa
Unica é o caso a ser estudado.

Prodanov e Freitas (2013, p.60) afirmam que:

O estudo de caso consiste em coletar e analisar informacGes sobre determinado
individuo, uma familia, um grupo ou uma comunidade, a fim de estudar aspectos
variados de sua vida, de acordo com o assunto da pesquisa. E um tipo de pesquisa
qualitativa e/ou quantitativa, entendido como uma categoria de investigacdo que tem
como objeto o estudo de uma unidade de forma aprofundada, podendo tratar-se de um
sujeito, de um grupo de pessoas, de uma comunidade etc. S&o necessarios alguns
requisitos basicos para sua realizagdo, entre os quais, severidade, objetivacao,
originalidade e coeréncia (PRODANOV; FREITAS, 2013, p.60).

De acordo com Gil (2008), o estudo de caso vem sendo utilizado com frequéncia pelos
pesquisadores, visto servir as pesquisas que se propdem descrever a situacdo do contexto em
que esta sendo feita determinada investigacdo e explicar as varidveis causais de determinado

fendbmeno.
3.3. COLETA DE DADOS

Para a obtencdo de dados, foi escolhida a opg¢do por uma investigacdo de cunho
exploratdrio-descritivo que, segundo Marconi e Lakatos (2003), tem como objetivo descrever
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determinado fendmeno através de informagdes detalhadas e/ou obtidas por intermédio da
observagao participante.

A partir desse pressuposto, o procedimento observacional escolhido para essa pesquisa
foi a observacao participante, onde tanto o pesquisador como os individuos tém participacédo
ativa na pesquisa, desde a proposicdo de objetivos até a formulacdo de conclusbes e suas
aplicacdes (PRODANOQV; FREITAS, 2013). Para Yin (2001), a observacéo participante é uma
modalidade em que o pesquisador ndo € um mero observador passivo, em vez disso, pode
participar dos eventos que estdo sendo estudados. Marconi e Lakatos (2003) afirmam que esse
tipo de observagdo consiste na participacdo real do pesquisador com o grupo. Ele fica téo
préximo quanto um membro do grupo e participa das atividades vivenciando e trabalhando
dentro do sistema de referéncia dos participantes. Gil (2008, p.104) apresenta algumas

vantagens desse tipo de observacéo:

a) Facilita o rapido acesso a dados sobre situa¢fes habituais em que os membros das
comunidades se encontram envolvidos; b) Possibilita o acesso a dados que a
comunidade ou grupo considera de dominio privado; c) Possibilita captar as palavras
de esclarecimento que acompanham o comportamento dos observados (GIL,2008,
p.104).

Esta pesquisa constou de uma observacéo participante e direta onde foram utilizados
como procedimentos metodolégicos de investigacdo: 1) Descricdo contextual dos sujeitos
(historias de vida); 2) Elaboracdo da composicdo musical; 3) Questionario; 4) Analise musical

das composicdes e 5) Descri¢cdo do processo de criacdo das composicoes.

Figura 2: Procedimentos Metodoldgicos

I

Histérias de
Vida

Descrigdo do
processo de
criagdo das

composi¢oes

Fonte: Arquivo pessoal da autora
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3.3.1. Historias de Vida

Na primeira etapa da pesquisa, houve um periodo de observacdo das histérias de vida
dos discentes. Marconi e Lakatos (2003, p.223) afirmam que as historias de vida sao
ferramentas de pesquisa que tentam “obter dados relativos a ‘experiéncia ultima’ de alguém
que tenha significado importante para 0 conhecimento do objeto em estudo”. Para Pineau
(2011), as historias de vida sdo uma democratizacao do poder da expressdo, que cria um espaco
social para reflexd@o, para a construcdo e para a (re) construcdo nos espagos académicos.

Os seres humanos trazem consigo experiéncias pessoais vividas em contextos variados,
influéncias familiares, educativas, profissionais, culturais e religiosas. E uma carga que envolve
memorias e emocOes, experiéncias que muitas vezes marcam negativamente e sao passadas de
forma vazia, ndo reflexiva, sem significado. Marconi e Lakatos (1990, p.121) explicam que
“por meio dessa técnica, procuram-se captar as reagcoes espontaneas do entrevistado, em face
de certos acontecimentos fundamentais de sua vida.”

Monteagudo (2011, p.62), como ja abordado anteriormente, afirma que “as histdrias de
vida - meétodos biograficos, enfoques autobiograficos, narrativas pessoais e relatos de vida -
sdo préaticas de investigacdo, formacdo e intervencdo, que pretendem registrar o trabalho
individual do sujeito narrador de sua vida”. Tratando-se de investigacdo qualitativa, por que
ndo aplicar o enfoque de histdrias de vida numa proposta no espaco de ensino de instrumento
em grupo?

As representacfes mentais que estdo interligadas as imagens verbais e ndo verbais,
utilizadas para expressar as memdorias musicais, tém um significado pessoal que cria um espaco
social para reflexdo, para a construcdo e para a (re)construcdo nos espacos académicos de
graduacdo. Utilizar como estratégia metodoldgica as historias de vida numa pesquisa que
envolve um componente curricular pratico, como Teclado/Piano, pode ser um ponto de partida
que visa a abrir espacos para uma maior compreensdo de quem € o sujeito que esta envolvido
no estudo, e tracar as diretrizes necessarias para otimizar a qualidade de ensino-aprendizagem
no percurso de um tempo reduzido num componente curricular de Licenciatura em Musica.

O procedimento de coleta foi realizado através de apresentacGes orais realizadas pelos
discentes, com a utilizacdo de recursos multimidia, sobre suas vivéncias musicais (formacéo,
primeiras influéncias recebidas, que instrumento toca, projetos, insercdo de imagens como
fotos) e a execucdo de uma obra musical que mais lhes marcou nessa trajetéria. Esse
procedimento teve como objetivo descrever o perfil dos discentes a partir da apresentacdo de

suas historias de vida.



Figura 3: Esquema das Histdrias de Vida
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3.3.2. Atividades de Criacao
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A segunda etapa da pesquisa foi a fase de elaboracdo de uma proposta didatica de

e ao processo de criacdo das composicoes.

Figura 4: Capa do Projeto Interdisciplinar: Memdrias e a Identidade Musical: Compondo a vida
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ensino-aprendizagem utilizando, como foco, atividade de criagéo a partir de conteudos prévios
trazidos pelos discentes e de elementos novos orientados pelos docentes.Vale salientar que as
orientacdes para elaboracdo da atividade de criacdo foram aplicadas nos componentes
curriculares: Teclado Il e Harmonia I. O docente de Harmonia deu o suporte aos conteidos

tedricos, enquanto, a autora, no componente Teclado, a parte que se refere a técnica, a execugédo
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Os objetivos foram: 1) Promover a interacdo entre diferentes vivéncias musicais; 2)
Fomentar a criacdo, incentivando a aplicacdo dos conteudos abordados nos componentes
curriculares de masica; 3) Articular o conteudo trabalhado com a literatura da area que aborda
a tematica; 4) Promover o dialogo entre componentes curriculares: Teclado e Harmonia.

As atividades foram divididas em: 1) Elaboragdo de uma composi¢cdo musical (para
piano) nas aulas de Teclado; 2) Leitura de um artigo sobre criatividade; 3) Descri¢cdo do
processo de criacdo (depoimentos) e 4) Execucdo da composicdo musical no final do semestre
de 2013.

A proposta inicial dos docentes foi construir um protdtipo que especificasse e definisse
0S requisitos para que os discentes pudessem criar as suas composi¢ées musicais: a estrutura da
peca musical seria na forma ABA e os discentes teriam que inserir acordes substitutos e de
empréstimo modal e, pelo menos, uma dominante secundaria. Vale ressaltar que esses
conteddos ja tinham sido trabalhados com os mesmos discentes em ambos 0s componentes

curriculares durante o semestre.

Figura 5: Protétipo da Criacdo Musical
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Antes de descrever as composigOes dos discentes, vale ressaltar que, durante a primeira
parte do semestre, os contetdos trabalhados foram: leitura a 12 vista; acompanhamento (acordes
quebrados, arpejos, levadas ritmicas: valsa, reggae, bossa nova); harmonizacdo e (re)
harmonizacdo com acordes substitutos, de empréstimo modal e utilizacdo de dominantes

secundarias; modos; forma musical; apresentacdo de semindrios a partir de artigos que
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abordaram criatividade®® introducdo a leitura contrapontistica através dos exercicios n° 22 e 23
do volume 1 de Bela Bartok Mikrokosmos e do repertorio solo; e obras que contemplaram a

musica brasileira, como descrito no Quadro 7:

Quadro 7: Repertorio Individual trabalhado no semestre (contrapontistico e de autor

brasileiro)
Discentes  Pecas Contrapontisticas Pecas Brasileiras
1 Allegreto em D (C. Gurlitt) Minha Sabia (Maria das Gragas)
2 Invencgéo a 3 vozes n°.15 (J.S.Bach) Tapioca (Paulo Gondim)
3 Minueto (Mozart) O velho do Realejo (M? das Gragas)
4 Minueto em sol menor (J.S.Bach) Nova Modinha (Moema Craveiro)
5 Minueto em Sol maior (J.S.Bach) Contra o Tempo (M2 das Gracas)
6 Minueto em Sol (J.S.Bach) Carinhoso (Pixinguinha)
7 Minueto (Krieger) A rosa vermelha (M2 das Gracas)
8 Minueto em Sol (J.S.Bach) Escravos de J6 (M@ das Gragas)
9 Alegretto em D (C. Gurlitt) Peixe vivo (M? das Gragas)
10 Minueto (Mozart) Aqui ndo meu bem (M@ das Gracgas)
11 Minueto (Mozart) Valsa antiga (M? das Gracas)
12 Gavote (Haendel) Valsa sem nome (M? das Gracas)

Fonte: Arquivo pessoal da autora

3.3.3. Questionario

A terceira etapa foi a aplicacdo de um questionario a ser respondido pelos discentes,
abrindo possibilidade de prestar esclarecimentos aos sujeitos sobre eventuais davidas (FREIRE,
2010).

Para Marconi e Lakatos (2003), o questionario é um instrumento de coleta de dados
constituido por uma série ordenada de perguntas que devem ser respondidas sem a presenca do
entrevistador. Freire (2010) afirma que os objetivos do questionario devem se reportar aos
objetivos da pesquisa, evitando perguntas desnecessarias. A autora tambeém aponta que, no
questionario, devem constar questdes abertas e semiabertas, ou seja, o direcionamento das

perguntas ndo deve apontar para um determinado tipo de resposta, mas proporcionar abertura

15 Cada turma leu e discutiu em aula um artigo sobre criatividade: Turmas 01 e 02: BEINEKE, Viviane.
Aprendizagem criativa e educacdo musical: trajetdrias de pesquisa e perspectivas educacionais. Educacado, Santa
Maria, v. 37, n. 1, p. 45-60, jan./abr. 2012; Turma 03: BEINEKE, Viviane. A composi¢do no ensino de musica:
perspectivas de pesquisa e tendéncias atuais. Revista da ABEM, Porto Alegre, V. 20, p.19-32, set. 2008; Turma
04: FRANCA, C.C; SWANWICK. Composicdo, apreciacdo e performance na educacdo musical: teoria, pesquisa
e pratica. Em Pauta, v. 13, n. 21, p.8-41, dez. 2002.
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para respostas ndo previstas, contribuindo para enriquecer e aprofundar o conhecimento sobre
o fendmeno estudado, possibilitando novas interpretacoes.

Na pesquisa, 0 questionario constou de 16 questfes, iniciando com perguntas gerais,
chegando, aos poucos, as perguntas de carater mais especifico. Os contetdos variaram desde
informagdes pessoais (nome, idade), a questdes relacionadas a formacdo musical
(conhecimentos prévios) e processo de aprendizagem (teclado).

O questionario foi enviado, inicialmente, para os e-mails dos sujeitos, porém, por nao
ter obtido respostas em tempo habil, utilizou-se um formato de formulario online, a fim de
despertar o interesse do recebedor, no sentido de que ele preenchesse e devolvesse dentro de
um prazo razoavel. Com o questionario, foi enviada uma nota explicando a natureza da

pesquisa, sua importancia e a necessidade da obtencao de respostas em tempo habil.

3.3.4. Registros Videograficos e as Composicdes

Na guarta etapa, também foram utilizados registros videograficos de depoimentos dos
discentes ao descreverem o processo de criacdo das composi¢des musicais. Com relacdo aos
registros videograficos, de acordo com Gil (2008, p.106), “o registro da observagdo é feito no
momento em que esta ocorre e pode assumir diferentes formas. A mais frequente consiste na
tomada de notas por escrito ou na gravagdo de sons ou imagens.” “Através da utilizacdo do
video, pretende-se um exame aprofundado do processo analisado” (REYNA, 1999, p. 88).

Durante o final do semestre, entre 05/10/2013 e 16/12/2013, cada discente foi
elaborando sua composicdo musical. A culminancia se deu no dia 19/12/2013, na sala 10 no
CUCA, onde os discentes deram seus depoimentos, explicando todo o processo de criagéo, e
executaram sua composicao. Vale destacar que o Discente 11 ndo apresentou oralmente o seu
processo de criacdo, todavia entregou por escrito para que um colega lesse no dia da
culminancia.

Ressalte-se que, nas aulas, alguns dos discentes ja traziam a composi¢do pronta, sem
necessitar de orientagdo, outros mostravam o que estava sendo elaborado. Alguns trouxeram no
encerramento do prazo da entrega e da apresentacdo. O Quadro 8 apresenta um sumario das

observacodes coletadas nas aulas.
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Discente 1

Pensamento em construir alguma coisa que pudesse tocar.
Utilizacdo de uma melodia simples.
Utilizagdo de uma harmonia restrita.

Discente 2

Utilizacdo dos modos, gosto do discente.
Elaboracdo inicial: a partir de uma célula ritmica

Elaboragdo da 12 Parte, depois da 22 Parte em tercas e na Parte C — melodia

na méo esquerda
Influéncia de uma peca (choro)

Discente 4

Lembranga de um bai&o de Arnaldo Antunes
N&o pensou em uma forma preestabelecida.
Influéncia de musica instrumental brasileira.

Discente 5

Criagdo da harmonia primeiramente

Opcéo pela tonalidade menor, devido ao espirito melancélico.

Melhorar a harmonia; pensar em um acompanhamento e em uma levada
ritmica.

Discente 7

Partiu de uma ideia modal;

Elaboragdo dos quatro primeiros compassos;
Modulagéo na 22 parte;

Necessidade da insercdo de modificacdes.

Discente 11

Baseou-se em um arpejo ascendente na tonica e insercdo de intervalos de
tercas e quintas.

Na 22 parte, trabalho no registro agudo.

Acompanhamento: levada ritmica da valsa.

Discente 12

Construcdo inicial da linha melddica;
Mudangas no ritmo;

AdaptacGes na harmonia;

Nome da composicao;

Execucdo com acordes na mao esquerda.

Fonte: Arquivo pessoal da autora

Segundo Yin (2010), o processo de coleta de dados para o estudo de caso € mais

complexo do que os utilizados em outros métodos de pesquisa. “Para aumentar a confiabilidade

da informacdo no estudo de caso, é manter um encadeamento de evidéncias” (Yin, 2010, p.150).

Sendo assim, como ja foi relatado anteriormente, apos elaboradas as composigdes, 0s discentes

descreveram através de depoimentos, o processo individual de criacdo, como consta no Quadro

9.
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Quadro 9: Resumo Descritivo dos Processos de Criacao a partir dos depoimentos

Processo de Criacao — Discente 1: Riacho do Mel

Utilizacdo do Padréo (Prot6tipo) da composi¢éo;

Criacdo inicial da melodia, a partir do intervalo de 42 justa: sol-do;

Utilizacdo de um mesmo motivo ritmico que se repete até o final;

Parte B: Contraste com deslocamento da acentuacgdo ritmica;

Harmonia: criacdo posterior, adicionando acordes;

Utilizagdo do viol&o para memorizacdo da melodia e harmonias;

Insercdo dos arpejos para dar mais flexibilidade e ser agradavel ao ouvido;

Inspiracdo: recordacgdes da infancia

Processo de Criacédo - Discente 2: Baido

Motivacao inicial: desafio, aplicacdo dos conhecimentos do componente curricular Percepg¢ao
Musical (modos) e gosto pela musica nordestina (modal);
Criagdo inicial de um motivo melddico, a partir de experimentos no teclado;
Ampliagdo do motivo, inser¢do das harmonias e conclusdo da Parte A;

Parte B: inser¢do de intervalos de tercas (critério principal: a sonoridade);

Parte C: utilizacdo da melodia na mao esquerda e utilizacdo do software Finale para escrever,
ouvir e s6 posteriormente executar;

Mudancas e adaptacoes;

Influéncias na criacdo do padréo ritmico - as pegas: Baido (Luis Gonzaga), Delicado (Valdir
Azevedo), Escorregando (Ernesto Nazareth), Tapioca (Paulo Gondim) e Baido Mulato (Moema
Craveiro).

Processo de Criacéo - Discente 3: Curumim-Pindaé*®

Elaboragdo da 1? parte: utilizagdo da influéncia da pega ‘O velho do realejo’ de M* das Gragas
(a melodia se encontra em ambas as maos);

Inspiracédo da 1parte: Relagdo com a paisagem sonora do siléncio da noite, o sons da natureza
(&rvores, grilos, sons do mato);

Parte B: relacdo com elementos da mudanca do tempo: chuva, trovéo, relampago; analogia a
vida (paz e turbuléncia);

Utilizacdo de acordes relativos da ténica; acidentes nas notas sol e la.

Processo de Criacéo - Discente 4: A queda do morro

Elaboragdo de forma intuitiva, espontanea;

Inspiracdo: momento introspectivo de reflexdes ;

Néo utilizacdo do protétipo da composicao;

Experiéncia pessoal no ato de compor.

Processo de Criacédo - Discente 5: Missing

Elaboracdo inicial da harmonia (acordes de Do maior e Re maior);

Inspiracédo: rock; melodias melancdlicas; tom menor;

Ampliacéo das harmonias;

Criacdo da melodia.

Processo de Criacdo - Discente 6: Estudo em Sol maior

Elaboracdo inicial da peca como um todo melodia;

Utilizagdo do prot6tipo da composicao;

Inspiracdo: melodias cléssicas e didaticas;

Elaboracdo do nome.

16 S&0 palavras de origem tupi que significam: Curumim= menino; Pindaé= mée natureza.
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Processo de Criacédo - Discente 7: Sentimentos
Elaboracdo inicial da melodia a partir de uma pesquisa dos modos gregorianos, escolheu o
modo jonio;
Adicéo das harmonias utilizando os acordes do campo harménico, exceto o vii grau;
Mudancas com as orientacfes da docente; utilizacdo do protétipo;
Execucdo no teclado..
Processo de Criacdo - Discente 8: Tentéculos
Elaboracéo inicial: levada de baixo em 9% (ostinato);
Influéncia ritmica: jazz; soul; funk;
Elaboragéo da melodia;
Criacdo da parte B (uso intuitiva da modulagéo).
Processo de Criacéo - Discente 9: Motivo
Elaboracdo inicial: ideia a partir de uma célula ritmica;
Utilizagdo do prot6tipo da composicéo
Utilizacdo do acompanhamento (arpejos)
Insercdo de modulacéo.
Processo de Criacdo - Discente 10: Estorvo
Criagdo da melodia a partir de uma aula;
Elaboracéo processual das harmonias;
Utilizag&o do protétipo da composicéo;
Adaptacoes.
Processo de Criacéo - Discente 11: De ninar
Experimentacéo no teclado da tonalidade e dos acordes;
Elaboragdo da parte A,
Adaptac6es junto com a professora;
Adigdo de outras notas;
Elaboragdo do padrdo de acompanhamento: valsa
Processo de Criagdo — Discente 12: Meu domingo
Elaboracéo inicial da linha melodica;
Parte A: elaboragdo em um dia;
Elaboracéo da Parte B;
Insercdo das harmonias, incluindo acordes de empréstimo modal,
Ajustes na linha melddica;
Adaptacdes na sala de aula (sugestdes da professora, questdes de plagio);
Adicéo de arpejos no final da peca.

Fonte: Arquivo pessoal da autor

Figura 6: Culminancia das Criagdes Musicais: Alguns participantes da pesquisa

Fonte: Arquivo pessoal da autora
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4 ANALISES DOS DADOS: MEMORIAS E A IDENTIDADE MUSICAL —
COMPONDO A VIDA

A evidéncia do estudo de caso pode vir de varias fontes. Segundo Yin (2010), a
utilizacdo de variadas fontes de evidéncia é altamente complementar, e um ponto forte da coleta
de dados do estudo de caso. A variedade de fontes como: questionarios, observacdo
participante, registros em arquivo (videograficos), depoimentos das descri¢cdes do processo de
criacdo e a analise das composicdes permitiram ter mais dados sobre como os licenciandos
constroem o processo de aprendizagem a partir de suas experiéncias prévias e quais ferramentas
eles utilizaram em atividades de criagao.

Buscando manter a identidade dos investigados em sigilo, optou-se por substituir seus
nomes pela palavra “Discente” seguida de um nimero correspondente ao registro da descrigdo

das composicoes.

4.1 APRESENTACOES ORAIS (HISTORIAS DE VIDA) ¢ QUESTIONARIOS (12
PARTE)

Como ja foi abordado na coleta de dados, inicialmente, houve um periodo de observacgao
seguido por uma analise das historias de vida dos discentes a partir de uma apresentacgéo oral
realizada pelos mesmos, com a utilizacéo de recursos multimidia, sobre suas vivéncias musicais
(formacdo, primeiras influéncias recebidas, que instrumento toca, projetos, insercao de imagens
como fotos) e a execucdo de uma obra musical que mais Ihes marcou nessa trajetéria. Além das
apresentacdes orais, na primeira parte do questionario constaram perguntas semiestruturadas
gue complementaram os dados das historias de vida e evidenciaram questfes relacionadas ao
instrumento musical de origem (influéncias recebidas, fatores que motivaram a estudar um
instrumento musical, como organiza o estudo no instrumento e o tempo de dedicacdo no
estudo).

A faixa etéria dos discentes que participaram deste estudo varia entre 19 e 55 anos de
idade, demonstrando que a procura para estudar musica em uma instituicdo superior tem se
ampliado cada vez mais no Brasil. Segundo Souza (2013), ndo se tem como pensar em ensino
superior no Brasil sem considerar a ampliacdo da universidade, ou seja, no processo de
democratizagdo do acesso ao ensino superior.

De forma geral, dentre os doze discentes, foi constatado que todos fizeram mengéo que

despertaram para a musica na infancia e/ou na adolescéncia; 80% tiveram algum tipo de



influéncia dos pais e/ou apoio da familia para estudar algum instrumento,

incentivados ao verem pessoas tocando, como esta descrito no Gréfico 1.

Grafico 1: Influéncias recebidas pelos discentes para estudarem musica.

Verem
outros

tocando
20%
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ETNER
80%

Fonte: Arquivo pessoal da autora
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outros foram

De acordo com a questdo sobre “o estimulo da familia para o estudo da musica”, 4

investigados responderam negativamente, sendo que 2 ndo justificaram:

N&o. Musica para minha familia era algo futil. (Discente 9);

N&o. Eles [os pais]queriam que eu me dedicasse aos estudos regulares da escola com
medo do futuro incerto da musica, por ignorancia ou por uma pratica cultura, nao sei

ao certo. (Discente 8).

Os que afirmaram, mencionaram que de varias formas os pais

influenciaram e incentivaram:

e familiares

Sim. Financeiramente, comprando o instrumento pra mim, pagando aulas particulares,

etc. (Discente 3);

Sim. Me apresentando para o responséavel da escolinha musical. (Discente 11);

Sim. Através de meu irmao, que fez a aquisicao do primeiro violdo e com esse aprendi

a tocar minhas primeiras musicas. (Discente 1);

Sim. Quando comecei a estudar o instrumento, minha mée me levava para as aulas,
minha familia sempre compareceu as minhas apresentacfes e me ajudou na compra

do instrumento que possuo, piano digital. (Discente 2).

Percebe-se que o estimulo dos pais e/ou familiares foi de fundamental importancia, pois

proporcionou aos sujeitos estudarem em espacos de ensino de musica, tanto formais como
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informais, além daqueles que tiveram uma educacdo musical em casa, através do ouvir o
repertorio dos pais, vendo os pais tocarem e/ou comporem. A partir do depoimento de um
discente, percebe-se que a propria opinido dos pais mudou, quando viram que “tocar um

instrumento” proporcionava prazer para seu filho e acabaram incentivando:

No inicio foi meio complicado. Meus pais ndo gostaram da idéia porque a banda
municipal fazia viagens e eu era muito novo, eles ficaram meio inseguros na verdade.
Mas depois acabaram aceitando pelo fato de que eu passava algum tempo tocando e
aquilo me fazia muito bem (Discente 12).

A anélise indicou que a escolha do instrumento musical, como indicado no Gréfico 2,
foi por diversos fatores: por curiosidade, pela sonoridade, pela acessibilidade financeira,
facilidade de transporte, influéncias de outras pessoas, dentre outros. O mais citado para a
iniciacdo musical foi o violao (40%), além da percussao (10%), cavaquinho (10%), flauta doce
(20%), clarineta (10%) e saxofone (10%), como exposto no Grafico 2. Aproximadamente 20%
tiveram influéncia religiosa em sua formag&o musical, 50% iniciaram os seus estudos musicais
em fanfarra e filarménica, os demais tocando em bandas, instrumentos como violdo, guitarra,

contrabaixo e teclado.

Grafico 2: Escolha do Instrumento Musical (Iniciagdo Musical)
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Fonte: Arquivo pessoal da autora

Os estilos que fizeram parte das memorias musicais desses discentes foram diversos:
samba de roda, pagode, axé, MPB, musicas religiosas, rock, dentre outros. Perceberam-se as
influéncias da cultura popular, dos meios de comunicagéo, inclusive do radio e servicos de alto

falantes nas pracas.
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Com relacdo a peca que mais marcou, vale salientar que 58% dos discentes executaram-
na ao viol&o, sendo na sua maioria, as primeiras pecas que aprenderam no instrumento. Como
exemplos, citam-se: “Ensino em si menor”, de Francisco Tarrega, “Tico tico no fuba”, de
Zequinha Abreu, “Cangao da América”, de Milton Nascimento, “Noite feliz”, de Franz Gruber,
“Estudo”, de Leo Browuer, “Delicado”, de Waldir Azevedo.

Sobre uma das questdes que perguntava sobre “os fatores relacionados ao que motivava
0 estudo no seu instrumento”, um dos investigandos mencionou que a sua motivacdo era
contribuir utilizando a musica como forma de dar novas perspectivas aos jovens de sua
comunidade: “Pela vontade de, através da masica, mudar a vida dos jovens do meu povo, dar
novas pespectiva de vida para eles” (Discente 3). Além disso, dois dos fatores mais
evidenciados foram: 1) Ter como objetivo explorar novas técnicas de aperfeicoamento no
instrumento e 2) Por realizacdo pessoal. A seguir, seguem algumas das respostas obtidas no

questionario:

O Sonho de tocar melhor, é sempre uma grande razdo, mas superar as dificuldades é
um exercicio de paciéncia. (Discente 9);

Poder expandir a minha cogni¢do, a criatividade, a improvisag&o... (Discente 10);

Tocar o instrumento é prazeroso para mim. Os progressos que fago na técnica e
execugdo de novas musicas me animam a continuar estudando. Além disso, as
apresentacdes [...] e os cachés ddo um resultado esperado ao estudo, e alcancar esse
resultado é um aspecto motivador (Discente 2).

Por satisfacéo pessoal e superacdo. Gosto de estar apto para executar as mais diversas
cancbes em meu instrumento. (Discente 8);

Primeiro o prazer, e depois a possibilidade de profissdo. (Discente 6);

O prazer que sinto cada vez que estou a executar alguma peca ou até mesmo algum
exercicio; a emogao que provoco as vezes nas pessoas que se colocam a escutar
minhas interpretac@es; o convivio coletivo com meus colegas e discentes; o incentivo
que posso proporcionar a alguém que esteja iniciando seus estudos; alcangar um certo
nivel musical onde eu possa me considerar um bom musico. (Discente 12).

Esse resultado remete a questdo de que tocar o instrumento com que se tem afinidade,
com o qual se identifica e tem relagdo com a sua historia de vida torna o fazer musical repleto
de conteldo e de significacdo social (GREEN, 2012).

Em relagdo ao processo de “como cada discente estuda seu instrumento de origem”, a
maioria dos investigados abordou que ndo segue um método formal, escuta a musica e tenta
repeti-la por imitagdo, o conhecido “tocar de ouvido”, ou estuda nos proprios ensaios da

filarmonica ou da fanfarra, como descrito no relato a seguir:
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Estudo como posso em dias que ndo tenho aulas na universidade; quando tenho aulas
préticas na universidade; na filarménica municipal durante as aulas e ensaios; [...]
Faco exercicios de respiracdo, estudo métodos de teoria e pratica, escuto musicas e
tento toca-las... (Discente 12).

Antes de estudarem o repertdrio, quatro dos investigados mencionaram que fazem
exercicios de relaxamento, de respiracdo, de improvisacao e tocam escalas.

O tempo de dedicacdo no estudo de um instrumento é de suma importancia para o
desenvolvimento, pois, para manter um bom nivel, tanto o masico profissional, como o0 amador
necessitam de horas para se dedicarem ao estudo do instrumento. Os dados relacionados a essa

questdo podem ser conferidos no Gréfico 3.

Grafico 3: Tempo de estudo no instrumento
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Fonte: Arquivo pessoal da autora

Através da anélise das historias de vida e sobre questdes relacionadas ao instrumento
de origem (influéncias recebidas, fatores que motivaram a estudar um instrumento musical,
como organiza o estudo no instrumento e o tempo de dedicagéo no estudo), perceberam-se a
riqueza e a diversidade de vivéncias trazidas por cada realidade. A experiéncia (auto)biografica
dos discentes permitiu a construcao de relagdes entre os saberes prévios e a formacao inicial,
contribuindo no processo de ensino e aprendizagem. Os saberes musicais sao contextualizados,
sdo conduzidos de forma que os individuos representam suas experiéncias no convivio
académico e social, absorvem as aprendizagens e saberes atraves de suas proprias construgoes,

relacionando-as consigo mesmo, com os colegas e com as diversidades.
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E bom ressaltar que a maioria dos discentes atua como musicos e professores em espagos
formais e/ou ndo formais. Depois de realizada a pesquisa, atualmente, dentre os 12 discentes, 9
atuam como bolsistas no espaco da Educacdo Basica no Programa Institucional de Bolsa de

Iniciacdo a Docéncia (PIBID).

4.2 QUESTIONARIO (22 parte)

Na segunda parte do questionario, procurou-se analisar as experiéncias dos discentes
em relagdo ao estudo de instrumento de teclas antes de ingressar no curso do LICEMUS,
investigando-se como eles constroem suas experiéncias no componente curricular Teclado.

Como ja foi abordado nas histérias de vida, a maioria dos investigados tem formacoes
musicais variadas. Com relacdo ao contato com o instrumento de teclas, dos 12 discentes, 5

afirmaram ter tido algum tipo de experiéncia. Algumas justificativas foram citadas:

Sim. Desde quando comecei a aprender a tocar violdo despertei também o interesse
por outros instrumentos. (Discente 6);

Sim. Fiz um curso de piano quando tinha 5 anos de idade (Discente 4);
Sim. Estudei um ano de piano (Discente 5);
Sim. Através do curso de extensdo para piano e canto pela UFBA (Discente 1);

Sim. Eu ja tinha 5 anos de estudo de Piano antes da Licenciatura (Discente 2).

Dentre os que nunca tinham tido contato com o instrumento de teclas, um investigado
ressaltou a sua importancia: “Por tocar instrumento de cordas, nunca senti vontade de aprender
teclado, mesmo sabendo da sua importancia no estudo da harmonia por uma melhor
visualizagdo dos acordes, facilitando o estudo e compreensao” ( Discente 8).

Uma das questdes do questionario foi em relagdo a “como o discente se organizava no
estudo do instrumentos de teclas”. Muitas das metodologias descritas pelos investigandos eram
utilizadas em sala de aula, como listadas no Quadro 10.

Essa listagem sobre a organizagéo do estudo no instrumento de teclas indica: 1°) o tempo
de estudo no teclado praticamente acontece mais na sala de aula e/ou 2°) a transferéncia dos
procedimentos metodologicos utilizados pela docente acabam influenciando na “forma de
estudar” desses musicos. Green (2002) classifica essa pratica como conscious learning (praticas
conscientes), quando se buscam estratégias elaboradas através de um conjunto de objetivos, a

fim de alcanca-los efetivamente, e sdo enfatizadas através de uma educagdo musical formal.
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Segundo Bransford; Brown, Cocking (2007, p.79), “toda aprendizagem nova envolve a
transferéncia com base na aprendizagem prévia, e esse fato tem consequéncias importantes para

o projeto de instrucao que ajude os estudantes a aprender”.

Quadro 10: Préticas musicais utilizadas na organizacéo do estudo no Teclado

Leitura Ritmica; execucdo de maos separadas; execucdo de maos juntas
Solfejo da peca; maos separadas (compasso por compasso); maos juntas
Alongamento; Solfejo interior; execucdo de maos separadas; execucdo de maos juntas
Anélise musical; leitura de dois em dois compassos; execu¢do de maos separadas e juntas
Execucdo da melodia, depois da harmonia
Execucdo de maos separadas
Execucdo das partes de dificuldade
Solfejo interior; execucdo de méo separadas (mao esquerda inicialmente); maos juntas
Méos separadas; maos juntas

. Frases (maos separadas) em andamento lento; maos juntas e repeticao dos trechos
inseguros.
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Fonte: Arquivo pessoal da autora

A partir desse pressuposto, também foi investigado se os estudantes utilizavam as
mesmas estratégias de estudo no seu instrumento principal. A maioria respondeu
afirmativamente, relacionando-as, de alguma forma, a prética de estudo utilizada no seu

instrumento, como pode ser percebido:

Sim. Sé mudo a ordem, no contrabaixo: 1°, a harmonia 2°, a melodia. No teclado: 1°,
a melodia, 2°, harmonia, geralmente aprendo a tocar por imitagdo, quando néo tenho
acesso a partitura. (Discente 5);

Sim. Porque a leitura prévia, o solfejo e a execucdo de forma lenta, fazem com que se
compreenda com mais facilidade o trecho a ser tocado. (Discente 7);

Sim. S6 mudo a ordem, primeiro leio as cifras, a base harmdnica, depois faco o
desenho melddico. (Discente 8)

Dois discentes responderam negativamente, o Discente 10 ndo justificou, porém na
resposta do Discente 3 se evidencia que a forma de estudar o seu instrumento era através da
percepcéo e da reprodugio: “geralmente, meus estudos no violdo sdo mais perceptivos, ou seja,
tirando as musicas de ouvido, enquanto no teclado, s6 toco através da leitura na partitura”
(Discente 3).

No ambiente de ensino coletivo, acontecem as interagdes entre 0S sujeitos e 0S
investigados evidenciando que esse elemento foi de suma importancia para a aprendizagem

29 ¢

deles. Nas respostas, justificativas como: “explicavam com uma outra 6tica”, “explicavam e me
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ajudavam a compreender”, “entendiamos o assunto de outra forma”, “os conteudos foram
ampliados com as vivéncias de cada discente”, ratificaram o que Bransford; Brown; Cocking
(2007) afirmam: que numa abordagem de aprendizagem centrada na comunidade, 0s estudantes
ajudam-se mutuamente na solugédo de problemas, apoiando-se no conhecimento uns dos outros,
reforcando o desenvolvimento cognitivo.

Green (apud SILVA, 2013, p.21) discorrendo sobre a aprendizagem dos musicos
populares, cita que eles aprendem nédo sé ouvindo-se uns aos outros, mas também observando-
se. A pesquisadora ressalta que a observacao do professor pelo discente € comum em aulas
tradicionais de instrumento, e a observacdo e a imitagdo de execugdo de musicos mais
experientes sdo atividades primarias na enculturacdo e em préticas musicais relacionadas tanto
a musica tradicional como no jazz. No contexto do pablico envolvido nessa pesquisa, como a
maioria dos estudantes utilizava a pratica por imitagdo, ou seja, “tocar de ouvido”, podem ou
ndo utilizar aprendizagens conscientes, entretanto “inevitavelmente informacdes e ideias de
natureza formativa sdo, consciente ou inconscientemente, trocadas entre colegas durante as
interacdes que ocorrem na escola, em casa [...] e durante as atividades do fazer musical”
(SILVA, 2013, p.21).

43 ANALISE DO PROCESSO DE CRIACAO (DEPOIMENTOS) E DAS
COMPOSICOES DISCENTES

4.3.1 Processo de Criacao

Como explicado anteriormente, a outra fase de investigacao foi a descri¢do do processo
de criacdo das composi¢bes musicais dos estudantes a partir de seus conteudos prévios e da
transferéncia de elementos novos orientados em sala de aula. Foram analisados e interpretados
o0s seguintes dados, a saber: 1) os registros videograficos de depoimentos dos discentes sobre
0 percurso de elaboracdo das composicoes e 2) a propria composicao discente.

Segundo Beineke (2003), as composicdes elaboradas pelos discentes devem ser
analisadas e apresentadas, a fim de compartilhar o conhecimento elaborado e trabalhar a
autoavaliacdo de seu desenvolvimento individual, tanto com o docente, quanto com os colegas.
Em concordancia com esse pensamento, esse compartilhar de conhecimentos tanto contribui
para a interagdo entre os colegas, como ajuda os educandos a assumir o controle de sua prépria
aprendizagem, trazendo a reflexdo sobre o proprio desempenho nas diversas tarefas e,

consequentemente, a monitoracao de seus niveis atuais de dominio e compreensao.
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Essa capacidade, Bransford; Brown; Cocking (2007, p.30) conceituam como abordagem
metacognitiva da aprendizagem, considerando a importancia de as pessoas elaborarem o
conhecimento e o entendimento com base no que ja sabem e em suas vivéncias pessoais, €
assumirem o controle de sua propria aprendizagem, identificando quando entendem e quando
precisam de mais informagdes.

Franca e Swanwick (2002, p.8) afirmam que “a composi¢do ¢ um processo essencial da
mausica devido a sua propria natureza: qualquer que seja o nivel de complexidade, estilo ou
contexto, é o processo pelo qual toda e qualquer obra musical é gerada”. A partir desses
pressupostos, a arte de compor é uma estratégia importante, a fim de que os estudantes
desenvolvam a compreensédo do funcionamento dos elementos musicais; compor ¢ “uma forma
de se engajar com os elementos do discurso musical de uma maneira critica e construtiva,
fazendo julgamentos e tomando decisdes” (Swanwick 1992, p. 10). A valoriza¢do do processo
do fazer musical, de saber como os discentes constroem suas experiéncias musicais através de
seus conhecimentos prévios e de aprendizados novos, confirmam o que Franga e Swanwick
(2002, p.10) afirmam: “durante esse processo (de criacdo), ideias musicais podem ser
transformadas, assumindo novos niveis expressivos e significados, articulando assim sua vida
intelectual e afetiva.”

Nos registros videograficos dos depoimentos dos investigados, foi possivel categorizar
0 processo composicional a partir de alguns fatores principais que se destacaram : 1) Desafio
de compor; 2) Utilizacdo do protétipo de criacdo; 3) Ajustes a partir da execucdo; 4) Influéncias

recebidas (transferéncia de conhecimentos) e 5) Conexdo com as historias de vida.

4.3.1.1 Ideia do que seja “compor”

Ao falarem como se deu seu processo de criacdo, alguns dos 12 investigados
verbalizaram sobre 0 conhecimento preexistente do que significava “compor”, alguns como
algo que era distante das habilidades e conhecimentos musicais adquiridos por eles,
considerando a proposta desafiadora; outros como algo natural, e que sé funcionava quando
gerado de forma esponténea e intuitiva. Alguns trechos dos depoimentos demonstraram a
presenca dos significados pré-estabelecidos que tinham sobre o compor ou qual o ponto de

partida para essa acao:

De inicio fiquei temoroso por ndo ter a pratica de compor (Discente 12);
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Ja foi um desafio desde a proposta da professora... Imagine o que passou pela minha
cabeca, enquanto baixista, compor alguma coisa para teclado. (Discente 8);

Uma das maneiras de compor é pegar uma célula pequena e ficar repetindo e a partir
dai vai se organizando (Discente 9);

Esse processo de composicdo sempre foi presente desde os sete anos de idade, de
maneira aleatoria, intensamente intuitiva [...] nunca precisei de um motivo
consciente, cartesiano ou matematico [...] Volta e meia tento fazer uma composicéo
de forma matematica ou cartesiana ou concreta, mas ‘vira pedra’, coisa que ndo seja
suave, leve, sentida... (Discente 4);

Primeiramente a ideia de compor uma musica sempre me assustou, pois ndo conseguia
criar algo Unico e meu, pensava que tudo o que eu tocava ou criava ja existia, mas a
partir das aulas de teclado, percebi que compor ndo é s criar algo inédito, existe toda
uma influéncia do que ouvimos ao longo da histéria musical de cada um, e por isso
“nada é inédito, tudo € reinventado (Discente 5).

Na fala dos investigados citados, ha evidéncia de que os sujeitos, quando chegam a
educacao formal, trazem uma série de conhecimentos, habilidades e conceitos prévios que
influenciam significativamente o que percebem sobre determinadas atividades, 0 modo como
organizam e interpretam esses conhecimentos. 1sso influencia suas capacidades de memoria, de
raciocinio, de solucdo de problemas e aquisicdo do novo conhecimento, como evidenciam
Bransford; Brown; Cocking (2007, p.27).

O significado do que seja “compor” para Franca e Swanick (2002) esta relacionado a
organizacdo de ideias musicais a partir de uma total liberdade e espontaneidade, ou uma peca
concebida dentro de regras e principios estilisticos. Ndo importa o ponto de partida, contanto
que incentivem 0s sujeitos a assumir o controle de sua propria aprendizagem, fazendo-os se
identificarem com seus préprios conhecimentos (suas crengas) em busca de novas experiéncias
relacionadas ao fazer musical, ao ato criativo.

Percebe-se que esse ato criativo perpassa pela opinido dos investigandos como algo que
ndo é familiar as vivéncias musicais deles, trazendo a reflexdo de que o estudo do instrumento
musical deve oferecer espaco para a criacdo, ndo se limitando apenas a reproducdo de obras de

compositores.

4.3.1.2 Utilizag&o do Prototipo

Segundo o mini Aurélio — o Dicionario da Lingua Portuguesa, prototipo ¢ um “exemplar
unico feito para ser experimental antes da producéo de outros exemplares”. Como foi descrito
na metodologia, foi utilizado um prot6tipo que serviu de modelo para a elaboragéo da criagdo

musical. Apesar da instru¢do de um guia para que os discentes nele se baseassem, percebeu-se
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a liberdade que os sujeitos tiveram para desenvolver o seu processo criativo. Isso ndo invalida
o0 estudo, porque um dos objetivos finais é a criatividade, o protétipo € apenas um ponto de
partida, e esse guia pode ser rompido.

Alguns dos discentes utilizaram o prot6tipo como modelo, como descrito nos depoimentos:

Segui o padrdo que o professor postou, formato A B A, oito compassos, parte A,
parte B e repeticdo do A, segui essse padrdo. (Discente 1);

Escrevi em um dia a primeira parte, a parte A, depois de alguns dias escrevi a linha
melddica com as restantes, B e A’. (Discente 12).

Outros preferiram fazer ampliando as instru¢cbes dadas ou de forma mais livre e

intuitiva;

Eu fiz trés partes e tinha que voltar para o inicio [...] ai eu fiz essa ponte [..] foram
ideias separadas e eu ia juntando uma na outra [...] deu trabalho de fazer. (Discente
2);

[...] fiz a primeira parte, depois coloquei a melodia e fiz a segunda parte, nem
imaginei que estava modulando [...] (Discente 8).

A melodia j& veio quase pronta, a harmonia é que fui desenvolvendo aos poucos [...]
tanto a parte A quanto a parte B, a melodia sai em ‘si’ e ela comeca saindo da
dominante. (Discentel0).

O Discente 7, apesar de néo ter participado da culminancia da atividade, enviou um
texto escrito sobre 0 seu processo de cria¢do, no qual menciona os obstaculos com relacdo a
utilizacdo do protétipo:

Mas como todo trabalho académico tem seus padrbes, ndo era diferente com a
composicdo, e a professora queria na forma ABA, forma que eu e a maioria dos
colegas desconheciamos até entdo.[...] Acho que entendi de uma forma errénea a
forma e criacdo e acabei dando outro rumo & minha criacdo e até eu passei a ndo gostar
muito do que eu mesmo fiz, mas com a orientacdo da professora Mdnica fiz as
corregdes e dessa vez ela estd da forma que eu imaginei (Discente 7).

Entende-se que o fazer musical dos sujeitos estd relacionado, ao entendimento inicial
acerca de determinados conceitos que ja trazem de suas vivéncias. Se ndo for considerado esse
elemento, é possivel que ndo compreendam as informagdes ensinadas, ou que as aprendam com
0 objetivo de fazer uma atividade avaliativa, de ser uma cobranga do professor. Nas
experiéncias da utilizagdo do modelo como ponto de partida, evidencia-se que a maioria usou
0 prot6tipo como base, os sujeitos expandiram a compreensao existente e inseriram novos
conceitos: ‘fiz trés partes”; ‘fiz essa ponte’; ‘fiz a primeira parte’, ‘tanto a parte A quanto a

parte B’, e também demonstraram a permanéncia da compreensdo preexistente, preferindo
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utilizar a espontaneidade, a intui¢do: ‘nem imaginei que estava modulando’; ¢ a melodia veio
quase pronta’. Observou-Se que, de acordo com os diversos processos de criagdo musical,

estabeleceram-se pontes entre as experiéncias prévias dos discentes e as propostas do professor.

4.3.1.3 Ajustes na Composicao a partir da execugao

Franca e Swanwick (2002) mencionam que as muitas oportunidades para compor podem
surgir a partir da experimentacdo onde os discentes tém a necessidade de ouvir, selecionar,
rejeitar e controlar o material sonoro. Eles também mencionam que a composi¢do pode
favorecer um progressivo dominio da técnica e controle dos instrumentos para realizagdo do
resultado musical desejado. “Ao tocarem suas pegas, os discentes tém que descobrir a maneira
mais eficaz de abordar o instrumento para expressar sua concepgdo musical” (FRANCA,
SWANWICK, 2002, p.10). Visto isso, trazendo para o contexto educativo dos sujeitos
envolvidos nessa pesquisa, onde a maioria ndo tinha vivéncias prévias com a execugdo no
instrumento de teclas, nos varios depoimentos a preocupacdo em compor algo que fosse
acessivel para a execucdo no teclado foi parametro fundamental no processo de criagdo, como

descrito a sequir:

Estou com dificuldade em tocar a composic¢éo porque eu quis adicionar notas e alguns
acordes substitutos”. (Discente 11);

Falando do processo composicional [...], fiquei brincando com o piano e inicialmente
veio essa melodia (demonstrou ao piano), mas ndo foi isso que fiz, pois ndo ia dar
para desenvolver e até para executar depois [...] (Discente 6);

A linha melédica ndo ficou nada muito técnico pela questdo de ndo ter muita aptidao
no instrumento. (Discente 8);

Dificuldade mesmo foi para executar no teclado, pelo fato de ndo ser meu instrumento
de oficio e ndo ter muita vivencia com o mesmo, mas estou me esfor¢ando bastante
para dar o meu melhor na hora da execucéo (Discente 7).

Ideias musicais foram transformadas de acordo com o gosto musical e os niveis de
experiéncia técnico-musical, influenciando assim os significados iniciais, articulando técnica,

eXecucdo e o proprio processo e produto musical:

Ficou do jeito que estava imaginando, porém ainda faltava fazer o acompanhamento
harmdnico. (Discente 12);

Tive algumas dificuldades nas modificacBes, pois num trecho da musica, a parte
melddica ndo estava casando com a parte harmdnica, pedi ajuda ao meu pai, ele me
explicou uns detalhes e assim consegui continuar o desenvolvimento da masica [...]
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A principio ndo gostei do que tinha criado, talvez por ndo té-la executado no piano
(teclado) até entdo, mas comecei a analisar a melodia profundamente, e depois de
executa-la, e apreciar a minha professora de teclado interpretando a mdsica, passei a
ter gosto pelo que tinha feito. (Discente 5).

Entende-se que nas atividades de composicdo, o preparo técnico influenciou e foi
controlado pelos proprios sujeitos. Eles utilizaram as habilidades técnicas de execucgdo de que
dispunham, sendo esse fator prepoderante para a elaboracdo das mesmas, isto €, eles usaram e
adaptaram as possibilidades musicais de melodia, ritmo, métrica, acompanhamento harménico,

que foram acessiveis a sua vivéncia musical até entdo adquirida.

4.3.1.4 Influéncias recebidas (transferéncia do conhecimento)

Tavares (2004) citando as ideias de Ausubel, caracteriza a aprendizagem significativa
como aquela que possibilita a interagdo entre conhecimentos prévios e conhecimentos novos.
A partir de um dos requisitos essenciais para a aprendizagem significativa, ou seja, a existéncia
de conhecimentos na estrutura cognitiva (subsuncor) que possibilitem a conexdo com 0 novo
conhecimento, observa-se que o0s conceitos subsuncgores dos investigados adquirem variados
significados, enriquecendo o0s conhecimentos prévios, deixando-os mais elaborados,

modificando-os e dando novos significados.

Estou ouvindo muita muisica instrumental, [...] mistura de jazz, funk e soul, Chick
Corea [...]; a ideia surgiu a partir de uma levada de baixo que fica o tempo todo
repetindo, em mi menor com nona, que eu chamava de nota pedal e a professora disse
que era um ostinato, dai fui colocando os acordes, fiz a 1 parte. Depois coloquei
uma melodia e fiz a parte B (Discente 8).

A partir da citacdo anterior, percebe-se que um conjunto de subsuncores
interrelacionados faz parte da estrutura cognitiva do sujeito (conceitos sobre género musical,
harmonia, nota pedal, levada de baixo) e proporciona o estimulo para que essa aprendizagem
se torne significativa. Apesar da falta do dominio no instrumento de teclas apresentado pelo
aprendiz, uma disposicdo para o seu fazer criativo (re) significou esses conhecimentos e os
transferiu para a execugdo de um novo instrumento musical. Esse é outro requisito essencial
para a aprendizagem significativa, que é a atitude explicita de aprender e conectar o
conhecimento prévio com aquele que o sujeito pretende absorver.

Sendo os préprios discentes que atribuem significados aos novos conhecimentos, e estes

devem se relacionar com a estrutura cognitiva deles, nos depoimentos, ficou evidente que a
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transferéncia do novo conhecimento, pode ser vista em alguns exemplos a seguir nos quais

assinalei em negrito:

Percebi que em alguns compassos caberia acorde de empréstimo modal, como por
exemplo, o acorde de F/C utilizado no 7° compasso. (Discente 12);

Eu fiz primeiro a 12 parte com a ideia, pelo fato de ter tocado aquela musica de Maria
das Gracas'’, eu gostei e nio estava acostumado ouvir e também, estava procurando
alguma coisa que tivesse relacionado ao siléncio, a noite [...] (Discente 3);

Em relacdo a compor, ndo tive dificuldade [...] depois eu fui pensar na influéncia,
porque na hora de compor ndo estava pensando em nada [...] mas claro que a gente
carrega tantas coisas [...] tudo que a gente escuta [...] e isso vem: musicas para piano,
musica de estilo classico, masica infantil, mdsica didatica, estudo [...] coloquei
“estudo” depois que a professora falou que lembrou um estudo [...], toca s6 com 4
acordes, ténica, dominante, relativa menor e dominante da dominante [...] quando
eu estava estudando, alguém me perguntou ‘de quem ¢é esse minueto?’ fui pesquisar
sobre 0 minueto, mas vi que era ternario [...] (Discente 6).

Segundo Bransford; Brown; Cocking (2007, p.98), toda aprendizagem envolve a
transferéncia de experiéncias prévias e a capacidade de se aplicar o que ja se aprendeu em
alguma outra coisa. Esse principio pode ativar um conhecimento relevante para a situagdo de
aprendizagem, desenvolvendo habilidades do sujeito; pode causar falsas interpretacdes devido
ao conhecimento prévio que utilizam para a construcdo dos novos conhecimentos; ou pode
causar problemas que conflitam com as préaticas de sua comunidade.

Quando os discentes comegam a frequentar uma universidade de Mdsica, a maioria ja
desenvolveu um consideravel estoque de conhecimento ligado as experiéncias musicais, seja
através da educagdo especializada, ou da pratica de “tocar de ouvido” e aprendizagem
autodidata. Se essas vivéncias sdo extraidas e desenvolvidas, € provavel que adquiram um
conhecimento mais coerente e mais ampliado. Na descricdo do Discente 6, 0 entendimento de
que sua composicdo era didatica e se parecia com um minueto, o fez nomina-lo de “estudo”,
depois da indagacdo de uma colega que o levou a pesquisar 0 conceito, e através de um
comentario da docente.

Do mesmo modo que a aprendizagem envolve a transferéncia de vivéncias anteriores, 0
conhecimento existente também pode dificultar as novas aprendizagens. Essas novas
informagdes podem parecer incompreensiveis aos discentes (Bransford; Brown; Cocking,
2007). Observou-se que, no entendimento do Discentel2, somente uma mudanga no primeiro
compasso de sua composicao resolveria a questdo de a musica ndo se parecer com a cangéo

infantil “A Dona Aranha”. Ele afirma o seguinte:

170 discente tinha estudado a musica “O velho do Realejo”, da compositora maranhense, Maria das Gragas.
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A professora me ajudou, sugerindo algumas modificacdes, [...] a melodia lembrava
uma ciranda bem conhecida. De fato, talvez a escuta tenha influenciado minha
impresséo. [...] Fiz uma adaptacéo do primeiro compasso para ndo ficar parecida com
a ciranda (Discente 12).

4.3.1.5 Conexdo com as historias de vida

Ainda utilizando o argumento de que toda aprendizagem envolve a transferéncia de
conhecimentos prévios, seja de experiéncias pessoais ou experiéncias atribuiveis ao
desenvolvimento de estdgios de desenvolvimento pelos quais os sujeitos passaram, “o
conhecimento prévio inclui o tipo de conhecimento que os aprendizes adquirem em virtude dos
Seus papéis sociais, como aqueles ligados a raga, classe, género e afiliagdes culturais e étnicas”
(Bransford; Brown; Cocking, 2004, p.102). Os significados dos conhecimentos prévios
vinculados as historias de vida dos sujeitos, evidenciados nessa pesquisa, sdao de suma
importancia na transferéncia de novos conhecimentos. 1sso esta evidenciado no depoimento
descrito anteriormente pelo Discente 3, que descreve uma das influéncias de sua criacdo, 0
repertorio novo que tinha tocado (de Maria das Gracas), mas ndo deixa de evidenciar que
pensou colocar sonoridades que evocassem o siléncio da noite em sua musica, lembrando de
seu contato com a natureza, de sua identidade amerindia. Ele descreve, também, que, ao fazer
a 22 parte de sua composicao, fez alusdo ao homem natureza: “[...] esses dias o tempo ficou
escuro, veio o trovao, veio um relampago, assim é o homem e a natureza, as vezes esta calmo,
tranquilo, depois da um aperto.[...] Pensei em colocar isso na musica.” (Discente 3).

Em todos os relatos dos investigados sobre o processo de criacdo, de alguma forma,
descreveram elementos que estavam ligados as historias de vida, a retrospec¢cdo através da
recordacdo das experiéncias passadas, além de conectarem-se com as reflex6es vividas no
presente. Os elementos que ficaram mais evidentes foram principalmente a relacdo entre as
memorias com a escolha do nome da composi¢cdo ou com o estado emocional que estavam
vivendo no momento.

Gauer e Gomes (2008, p. 508), quando citam os estudos relevantes sobre memoria
autobiografica de Rubin, Schrauf e Greenberg (2003), pontuam trés processos de
operacionalizacdo da memdria autobiografica: 1) Senso de reviver e lembrar eventos do
passado; 2) Os eventos podem ser lembrados através de palavras, imagens e narrativas, seja em
historias coerentes ou fragmentos desorganizados dos acontecimentos e 3) As propriedades

atribuidas a eventos caracterizam a relevancia da memaria. Trazendo esses processos a analise
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da criacdo aqui estudado, a partir dos relatos dos sujeitos, farei menc¢éo a rememoracéo de algum
acontecimento passado.

O Discente 1 trouxe a memoria imagens da infancia, como no relato a seguir: “recordei-
me da minha infancia, dos momentos de prazer, de caminhar entre quatro e cinco quilémetros
para tomar banho no Riacho do Mel [...] e me deliciar sob as aguas deste corrego”.

O Discente 2 relatou que, através da experimentacdo com o instrumento de origem
(piano) conseguiu elaborar a sua composigdo, devido as influéncias do género ‘choro’, ja tendo
estudado musicas de Moema Craveiro, de Paulo Gondim, de Luis Gonzaga, dentre outras.

No relato do Discente 3, sdo mencionadas lembrancas de elementos que evocam 0s
sentimentos de nostalgia, saudades de sua casa: “[...] existem momentos da noite que me fazem
lembrar de casa, meu Pankararu, quando o barulho dos carros na pista silencia e da espaco para
0 som da natureza; ouco as arvaros balancarem, os grilos cantarem e outros seres dentro dos
matos” (Discente 3).

Atraveés de narrativas acerca da infancia, de sua experiéncia intuitiva de compor desde
0s sete anos de idade, o Discente 4 trouxe fragmentos dessas vivéncias passadas com
acontecimentos vivenciados no presente: “esses dias estou totalmente didatico, ndo sei se isso
é ser bipolar [...] acho bacana esse momentos de irracionalidade, de intuigdo [...] j& tem uns 15
dias, acho muito importante [...] isso me fez ir para o outro lado da composi¢ao” (Discente 4)

O Discente 5 se referiu a sua musica através de um sentimento, de indagacGes

existenciais:

A minha primeira ideia foi criar uma musica melancélica, em especial num tom
menor, que é algo de que sempre gostei, [...] sempre quando estou assistindo filmes
me empolgo na trilha sonora, de filme dramatico, principalmente [...] O titulo
colocado na musica, estd em inglés, “Missing” traduzindo “perdido, auséncia, falta,
desconhecido...” pus esse nome, pois a musica induz a reflexdo de tais perguntas que
a vida traz para qualquer individuo, como por exemplo: qual o sentido da vida? Por
que e para qué eu existo?. [...] (Discente 5).

No relato do Discente 6, a nica mengdo em que se pode fazer relagéo as histérias de
vida é quando, ao falar das influéncias recebidas para fazer a composicéo, o sujeito argumenta
que: “[...] mas ¢é claro que a gente carrega tudo que a gente escuta, desde a barriga até hoje, fica
guardado aqui [gesticula com a médo na cabega], né? S&o nossas influéncias [...] musica para
piano, musica classica [...]” (Discente 6).

O Discente 10 ndo mencionou sobre recordagdes passadas, porém relacionou o titulo da

composicdo com momentos dificeis que estava passando, a qual denominou de ‘Estorvo’: “[...]
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estorvo tem muitos significados e um desses ¢ ‘obstaculo’, que foi justamente um momento que
eu estava passando...” (Discente 10).

Vale salientar que, a partir dos depoimentos dos Discentes 8, 9, 11 e 12, ndo se extraiu
nenhum conteddo que se relacionasse as historias de vida, entretanto, em alguns casos, as ideias
criativas ndo deixam de se relacionar com a identidade do sujeito e com as vivéncias musicais
ja adquiridas. Como, por exemplo, a relagdo com o instrumento de origem, quando o Discente
8 menciona sobre 0 seu processo de criacdo, que partiu de ‘uma levada de baixo’e quando o
Discente 9 menciona, a partir de seus conhecimentos preexistentes: “[...] uma das maneiras de
compor é vocé pegar uma célula pequena, ficar repetindo, claro que dentro de um padréo de
organizagdo, de um motivo” (Discente 9). O relato do Discente 11 também menciona 0s
conhecimentos j& adquiridos: “Estava eu pesquisando sobre os modos gregos e um trecho de
uma improvisacao em um dos modos me chamou a atencdo, dai veio a inspiracdo para compor
minha primeira melodia” (Discente 11).

Observou-se, atraves dos depoimentos de todos os processos de criacdo, comentarios
como: a) experiéncia gozosa de trabalho criativo, de autonomia e de experiéncia afetiva
profunda; b) motivacdo do desejo de busca da superacdo dos problemas e de incentivar novos
progressos; ¢) acompanhamento do processo individual e do compartilhar do processo do outro,
construindo significado a partir da experiéncia vivida e relatada, implicando a relagéo entre a
historia pessoal e interpessoal e a d) valorizagdo que os discentes atribuiram ao processo da
atividade, devido a conexdo entre aspectos pessoais e académicos, além do trabalho afetivo

relacionado a rememoracao do passado e de elementos vividos no presente.

4.3.2 Anélise das Composicgdes

Ao analisar as composic¢oes, foi utilizada uma adaptacdo de modelo de analise sugerido
por Deltrégia (1999), relacionado: 1) as macroestruturas das composi¢cdes, numa leitura
adaptada do modelo sugerido de John D. White (1994); 2) e a analise melodica, a partir da
terminologia utilizada por Schoenberg (1991). Na analise harmdnica foram descritos somente
os acordes que foram utilizados nas criagdes. Como a pesquisa da autora contemplou o iniciante
de piano, 0 modelo de analise sugerido por Deltrégia (1999), a partir de White e Schoenberg,
Ihe serviu de base.

Adaptando-se a organizagdo estrutural utilizada por Deltrégia (1999), nesse estudo,
ressaltam-se 0s seguintes itens:

o Macroestrutura: segoes;
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o Meédia estrutura: frases; altura, que descreve o sistema de organizacao predominante da peca;

ritmo (particularidades ritmicas); métrica; andamento (utilizacdo dos registros videogréficos
como parametro para medicdo), harmonia e textura;
Microestrutura: motivos, células ritmicas; ocorréncias intervalares predominantes.

Ao término de cada anélise, foram incluidos o género e provaveis dificuldades técnicas
e de leitura na execucdo da peca. Nos anexos, constam todos os registros das analises das
composicdes, contudo duas delas receberdo analise integral neste capitulo, a titulo de

exemplo.*®

4.3.2.1 Curumin-Pindaé laderum

Figura 7: Trecho inicial da pe¢ca Curumim-Pindaé
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Fonte: Arquivo pessoal da autora

O titulo foi originado da inten¢do inicial do autor de compor uma peca inspirada no
siléncio da noite de Feira de Santana, quando se recorda de sua terra natal, o Pankararu.

Utilizou palavras no vocabulério tupi, a lingua dos indios pankararus: 1) Curumin, que
significa ‘menino’, pois as criangas nas aldeias sdo chamadas de curumins; 2) Pindaé, que
significa ‘mae natureza’ e 3) landerum, que significa ‘deus’, a fim de retratar que deus é quem
manda no ‘homem natureza’.

Peca composta na forma A / B/ B’. A primeira sec¢do (Figura 8) é introduzida com o
modo ré lidio, iniciando com um movimento em dialogo entre a linha inferior e a linha superior

em intervalos de 3%, 2% e 6%. Tanto a mé&o esquerda como a direita se complementam.

18 vale salientar que um dos discentes, que tinha formagao pianistica, fez as revisdes das composicdes adicionando
sinais de dindmica, de fraseado e de andamento, a partir dos registros videograficos das execugdes das composicdes
pelos discentes, a fim de ser o mais fiel possivel de acordo com as interpretagdes.
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Figura 8: Secédo A
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Fonte: Arquivo pessoal da autora

A segunda secdo é marcada por mudancas ritmicas, a melodia se move mais, utilizam-
se arpejos ascendentes e firma-se no modalismo, agora em si e6lio. Ostinato ritmico, na 22
secdo, sobreposto a linha melddica com caracteristicas ritmicas comuns ao género ‘baido’,

marcado pelas sincopes e utilizando o bord&o no intervalo de 5 justa (Figura 9).

Figura 9: Bordao (Baido)
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Fonte: Arquivo pessoal da autora

Aqui bordao € entendido por agrupamento de dois sons harménicos sustentados atraves
de repeticdes em intervalos de tempo curtos e regulares. Destaca-se que as notas repetidas foram
formadas a partir da triade de si menor.

Na se¢do B’, o compositor utiliza a mesma ideia da secdo B, agora com uma linha
melddica de carater improvisatorio, construida por recorréncia de um pequeno nimero de notas
executadas isoladamente no 4° tempo em cromatismo, seguidas de um improviso utilizando a
ideia do tema B. E mantido o mesmo acompanhamento ritmico e harménico da se¢&o anterior.

Intensidades de p a ff sdo encontradas com predominio dos crescendos e diminuindos

na secdo A. O andamento, inicialmente, remete a momentos de calmaria, depois se move devido
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a mudanca de carater. A isorritmia nas frases € presente, sem muitos contrastes e na maioria
das vezes, 0 uso da sincopa mantém a unidade estrutural da peca.

Utiliza-se a regido central e subaguda do instrumento. As dificuldades técnicas e de
leitura sdo o uso de alternancia de méos no inicio da peca; quintas repetidas em ritmo sincopado

na mao esquerda, acentos deslocados, independéncia ritmica e varia¢des de dindmica.

4.3.2.2 Riacho do Mel

O titulo sugestivo da inter-relagdo entre histdrias de vida e recordacBes da infancia
(memdria autobiogréfica) que remetem a cenas de uma crianga que caminha entre 4 a5 km a
fim de se banhar nas aguas doces de um riacho.

E uma peca de caréter nostélgico, construida no centro tonal de Do maior e com textura
homofdnica. A linha melddica (Figura 10) esta na linha superior onde o movimento das notas
se inicia com intervalo de 42 justa com movimento ascendente e descendente, seguindo com

notas em movimento ascendente.

Figura 10: Linha melddica inicial da peca Riacho do Mel
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Fonte: Arquivo pessoal da autora

Os contornos melddicos séo criadas a partir de movimentos variados, de saltos, de
sucessdo e de repeticdo. Destaca-se uma célula ritmica que se repete até a conclusdo da se¢édo

A, como se vé na Figura 11.

Figura 11: Celula ritmica
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Fonte: Arquivo pessoal da autora
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foram utilizados como base harménica, a fim de dar mais flexibilidade ritmica, gerando
movimento mais fluente como se fosse 0 movimento das dguas do riacho.

Na secdo B, a linha melddica segue a mesma ideia da se¢do A, porém com mudancas
ritmicas e de altura; deslocamento de acentuacdo ritmica. No compasso 12, hé a cria¢do de
contorno melddico a partir de colcheias arpéjadas e contratempo (Figura 12), seguindo a mesma
ideia inicial contida no inicio da secédo B.

Figura 12: Colcheias arpejadas e contratempo
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Fonte: Arquivo pessoal da autora

As harmonias e 0 acompanhamento na se¢do B se mantém os mesmos da secdo A,
contudo com a insercdo da dominante secundaria (Re maior), passagem para a dominante do
tom principal. Em seguida, da-se a recapitulacdo da secdo A.

A peca utiliza a parte central do instrumento. As dificuldades técnicas e de leitura na
execucdo dessa peca: a melodia foge do padréo de cinco notas; dedilhado, pois possui passagem
de dedo; independéncia motora para coordenacdo do movimento da linha melddica e do

acompanhamento; uso de deslocamento de acentuacdo ritmica.
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5 CONCLUSAO

A presenca do ensino coletivo de piano/teclado na matriz curricular dos cursos de
Licenciatura em Musica, tem evidenciado a sua contribuicdo na formacéo do futuro educador
musical, sobretudo como elemento musicalizador que prioriza o fazer musical através da
criacdo, da improvisacdo e da composicao.

Esta pesquisa se desenvolveu num ambiente dindmico que permitiu a cada participante
evidenciar suas histdrias de vida e suas experiéncias prévias. A investigagdo buscou entender
como 0s sujeitos utilizam esses conhecimentos prévios em atividades de criagdo musical e a
relacdo dos produtos finais, as composic¢des, com as suas histérias de vida.

Através dos conhecimentos relacionados a recordacdo autobiografica e a metodologia
das historias de vida, foi possivel ter uma maior compreensédo sobre os participantes da pesquisa
e de suas aprendizagens, confirmando-se a necessidade de se considerar os variados contextos
em que cada discente esta inserido. A obtencdo dessas experiéncias diversas foi ferramenta
indispensavel para se criar um espago em que 0s investigandos pudessem expressar as suas
memorias musicais dando-lhes um significado pessoal como narradoras de suas vidas. Essas
praticas também possibilitaram a interacdo entre os proprios discentes, permitindo-lhes mostrar
competéncias unicas e diferenciadas adquiridas nas experiéncias pessoais € nas relacdes sociais
(DELORY-MOMBERG, 2011).

A teoria de Ausubel contribuiu para entender um pouco mais a forma como o sujeito
aprende, que toda aprendizagem deve partir do principio fundamental: as experiéncias prévias
do discente. Esse conhecimento preexistente na estrutura cognitiva do sujeito é a variavel
isolada que mais influencia a aquisicéo significativa de novos conhecimentos. A partir dessa
teoria, pode-se reiterar por que um conhecimento ou habilidade adquirido de forma mecanica,
onde qualquer estratégia implica “copiar, memorizar e reproduzir”, podera ndo permitir sua
utilizacdo e sua transferéncia para um processo criativo. A facilitagdo da aprendizagem
significativa vai depender também das préaticas docentes em sala de aula, e da valorizagdo ao
longo do processo instrucional.

Atividades que incentivaram a composicdo foram importantes no processo de
aprendizagem musical, ao longo desta pesquisa, pois facilitaram a compreensdo, a captagéo de
significados, a capacidade de transferéncia de determinadas ideias musicais, além de ajudarem
os discentes a assumir o controle de sua prépria aprendizagem com base no que ja tinham como
seus construtos basicos e de aprendizados novos. A literatura consultada menciona a

valorizacdo do processo do fazer musical e da importancia da abordagem metacognitiva da
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aprendizagem. A pesquisa fundamentou-se na compreensdo de que ideias musicais podem ser
transformadas no decorrer do processo criativo a partir da propria experimentacdo na selecéo,
na escuta, na rejeicdo e no controle do material sonoro.

O dominio, ou ndo, da técnica instrumental também influenciou no resultado musical
desejado por aquele que esta compondo, pois a proposta ao aprendiz de uma situagdo nova, que
ndo é familiar, que envolva tanto a experiéncia do ato criativo sistematico (a partir de um
prototipo) e da execucdo em um instrumento que nao € o seu de origem, deve ser construida
progressivamente e controlada pelos préoprios aprendizes. Nesses casos, 0 ato de criar pode se
configurar como uma ferramenta importante para o aprendizado musical, vez que, por
autoaprendizagem e por auto-descoberta, pdde-se adquirir o que Ausubel denominou de
subsuncores, e foi apresentado no capitulo 2 - a estrutura cognitiva que permite a interacdo
com novos conhecimentos, aquisi¢cdo de novos significados, capaz de servir de ancoradouro
para novas aprendizagens significativas (MOREIRA, 2006; 2012).

A adocédo de um organizador prévio, que considere as historias de vida dos discentes e
0s processos de criacdo, confirmou as consideracfes da literatura consultada. Favorecer um
ambiente em que novos conhecimentos adquirissem significados através da interacdo com
conhecimentos preexistentes na estrutura cognitiva dos licenciandos utilizando-se a criagéo
musical como recurso instrucional, foi fundamental a fim de promover uma aprendizagem
significativa.

Os resultados desta pesquisa demonstraram, também, como os discentes procuram
incorporar algumas estratégias e metodologias caracteristicas de uma aprendizagem informal.
Destacam-se: 1) uma aprendizagem baseada em processos imitativos; 2) a importancia da
utilizacdo da notagdo musical como um meio e ndo um fim em si mesma; 3) as experiéncias de
aprendizagem, possibilitando a troca e a partilha de saberes e 4) a organizacdo de sua
aprendizagem de acordo com 0s gostos musicais do discente.

Pode-se verificar que os resultados alcangados trouxeram contribuigdes significativas
para 0 ensino de teclado/piano em grupo, para o desenvolvimento académico e pessoal da
pesquisadora e para o processo de aprendizagem do discente.

Para o ensino de teclado/piano em grupo, as contribui¢des se referem as perspectivas e
procedimentos metodoldgicos através das atividades de criacdo, buscando atender, valorizar e
priorizar os conhecimentos prévios dos discentes. Em relagdo as praticas docente e cientifica, a
contribuicdo da pesquisa oportunizou a produgdo do conhecimento, a conscientizacdo de

reflexdes e analises sobre questBes epistemoldgicas, tedricas e metodoldgicas que envolvem
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memoria autobiografica e historias de vida, aprendizagem significativa e praticas de formacédo
criativas.

A participacdo ativa dos discentes nos processo de criacdo ficou evidente, ao longo do
processo, caracterizada pelo desenvolvimento da autonomia no processo de ensino—
aprendizagem, pela valorizagdo da liberdade e da conexdo entre aspectos pessoais e
académicos; pelo comprometimento do discente na elaboracdo das composicdes, valorizando o
processo e, ndo somente o produto final.

Na analise das composices, ficou evidente que os discentes utilizaram as habilidades
técnicas de execucgdo de que dispunham, sendo esse fator preponderante para a elaboracdo das
mesmas, isto €, eles usaram e adaptaram as possibilidades musicais de melodia, ritmo, métrica,
acompanhamento harmdnico, que foram acessiveis a sua vivéncia musical até entdo adquirida.

Conclui-se que valorizar experiéncias prévias, fazer conexdes com métodos
autobiograficos e com atividades de criacdo contribuem para o desenvolvimento musical e
social dos discentes. O aspecto social péde ser percebido no decorrer da pesquisa, através do
compartilhar nas apresentacGes das histérias de vida, revelando sua identidade cultural, seus
saberes e suas competéncias; como também dos proprios processos de criacdo em sala de aula
(interagindo com a docente e com 0s colegas) onde puderam ajudar-se mutuamente na solucéo
de problemas, criagé@o de novas ideias baseadas nas contribuicOes entre eles e, nos depoimentos,
quando todos puderam se expressar, descrevendo como deram forma as suas experiéncias (as
criacdes). Nesse processo, 0s sujeitos aprenderam a se aceitar como sao, com suas capacidades
e limitacGes. As praticas de ensino que envolvem atividades coletivas favorecem o
desenvolvimento da socializacéo, estimulando a participacéo, a cooperacdo e a aprendizagem.
Recomenda-se que a aplicacdo desses e de outros organizadores prévios sejam utilizados no
contexto de ensino coletivo de teclado/piano na tentativa da realizacdo de estudos posteriores,
para auxiliar na estruturacdo dos procedimentos metodolégicos.

Espera-se que em um trabalho pedagdgico posterior, o material elaborado pelos
discentes (as composicdes) possa contribuir como proposta de ampliacdo de repertério, de
atividades e estratégias de ensino em aulas coletivas de teclado/piano, visto que essa

metodologia tem crescido no espago académico.
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APENDICE B: Modelo de Questionario

Qual a sua idade?
Quial seu instrumento?
Quando iniciou seus estudos musicais no instrumento?
Por que escolheu estudar seu instrumento?

NS

5. Vocé recebeu estimulo de sua familia para o estudo do instrumento? ( ) Sim ( ) Ndo. De
que forma?

6. Quais os fatores que mais Ihe motivam estudar o seu instrumento?

7. Como vocé estuda seu instrumento?

8. Quanto tempo vocé se dedica no estudo do seu instrumento?

9. Qual o repertorio que vocé gosta de ouvir e/ou tocar no seu instrumento?

10. Vocé ja tinha experiéncia com instrumentos de teclas antes de ingressar no curso de
Licenciatura em Musica? ( ) Sim Na&o ( ) Justifique sua resposta.

11. Quais as suas dificuldades na execucao do teclado?

12. Quando vocé vai aprender alguma atividade de execuc¢do no teclado, como vocé organiza
seu estudo?

13. Quiais as praticas musicais que vocé tem mais dominio no teclado hoje?

14. Quais as praticas musicais que vocé ainda tem dificuldades no teclado atualmente? Por
que?

15. Vocé utiliza as mesmas estratégias de estudo do seu instrumento no estudo do teclado?
( ) Sim () N&o. Justifique sua resposta.

16. As interaces com seus colegas nas aulas de teclado em grupo ajudaram na compreensao
dos conteudos do componente? ( ) Sim () Nao. Justifique sua resposta.
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Riacho do Mel
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Compositor: Discente 1 7% U%H‘%ﬁb; o
Nome da Peca: Riacho do Mel
Macro Secdes A B A
Analise | Compassos 1-4 5-8 9-12 13-16 Da Capo ao
fim
Frases (linha | a'(1-2) a%(3-4) a®(5-6) a*(7- | b*(9-10) b?(11-12) b'(13-14)
superior) 8) b? (15-16) Recapitulagdo
Movimento se Mesma ideia da frase as 1% secdo.
iniciando com Movimento se a porém com Contraste no
intervalo de 4%usta | iniciando com mudangas ritmicas e desenho
em movimento intervalo de de altura. melddico,
ascendente e 3*menor e 22 utilizagdo de
descendente, maior em colcheias
seguindo com notas | movimento arpejadas e
em movimento ascendente, contratempo,
Média descendente. seguindo em seguindo a
Anélise movimento ideia inicial da
descendente. b,
Frases (linha Acompanhamento Acompanhamen | Mesmo Mesmo
inferior) harménico arpejado | to harmdnico acompanhamento acompanhamen
utilizando a arpejado utilizado na a2, porém | to utilizado na
progressdo | viii VV | utilizando a substituindoo V grau | b,
progresséo | iii pela dominante
iV secundaria (Re
maior), passagem para
a dominante do tom
principal.
Altura Centro tonal: Do M
Métrica Quaterndrio simples
Andamento N&o indicado
Articulacdo legato
Ritmo Isorritmia nas frases
Harmonia Secdo A Secdo B
Acordes utilizados: Acordes utilizados:
Compassos 1,3: Do maior e la menor Compassos 9, 13: Do Maior e Re menor
Compasso 2, 4, 6: Re menor e Sol maior Compassos 10, 14: Mi menor e Re menor
Compasso 5: Do Maior e Mi menor Compassos1l, 15: Re maior
Compasso 7: Do Maior e Sol Maior Compassos12: Sol com 72 da dominante
Acompanhamento: arpejado
Textura Homofbnica: melodia da cancdo na clave de sol e acompanhamento harménico na clave de fa
MMicro | Células Ritmo da Se¢do A: Ritmo da Secéo B:
Andlise | ritmicas — i
motivicas @ Eﬂj‘

I
Deslocamento na acentuagdo ritmica.

Dificuldades técnicas e de leitura: melodia que foge do padrdo de cinco notas; dedilhado; coordenar 0 movimento da
melodia e do acompanhamento; sincope.
Registro: do1-re 4




Baiao 94
ﬁ L I ] —
N e
Baido S = T et e
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Compositor: Discente 2 ——t— 3 ; = ——t
P e e e e
=g O = | —
Nome da Peca: Baido
Macro Secdes A B C A’
Anélise
Compassos 1-5 5-9 9-13 13-17 19-25 30-38
Transicao:17-18 Transicao:26-
29
al (1-2) a®(3- | a3 (5-7) a* | b1(9-11) b%(13-14) b%(15 ¢! (19-23) ¢? Recapitulagdo
Média Frases 5) (7-9) b%(11-13) 16) (23—25) da 12 secéo.
Andlise | (linha
superior) Movimento se | Movimento | Uso de tergas | Mesma ideia de b | Movimento se
iniciando com | se iniciando | e oitavas somente desenvolve
um arpejo de arpejos, paralelas. utilizando tercas, com arpejos
mi bemol finalizando seguido de uma em
maior na 22 com a célula parte melddica semicolcheias
inversao, ritmica em ascendente e enfatizando o
seguindo dos ritmo descendente, intervalo de 72
acordes de do | sincopado, evidenciando a 72 | menor.
menor, finalizando menor do acorde
retornando com a nota de si bemol maior.
paraatbnica. | faem
repeticéo.
Frases (linha | Acompanham | Mesma ideia | Acompanham | Acompanhamento | Mesma ideia Mesma ideia
inferior) ento utilizadana | ento com acordes utilizada em utilizada na 1?
harmdnico al porém utilizando um | invertidos em ble b2 sec¢ao.
utilizando a com simples ritmo sincopado e
célularitmica | inser¢do de | contraponto no final um
do “baido”. oitavas e contrastando movimento
acordes, com o descendente uma
finalizando movimento da | terca abaixo da
com uma levada ritmica | linha superior..
transicéo do “baido”
coma
repeticdo da
nota si
bemol.
Altura Mi bemol lidio e mixolidio como centro
Métrica Binario simples
Andamento Né&o indicado
Avrticulacdo Legato e staccato
Ritmo Ritmo Sincopado
Harmonia Secdo A Secdo B Secdo C Segdo A’
Acordes utilizados: Acordes utilizados Acordes utilizados Acordes utilizados:
Compassos 1-5: Mi bemol | Compasso 9-17: Do Compasso 19 - 25:Mi Compassos 30-34: Mi
maior, Fa maior, do com sétima menor, bemol com sétima bemol maior, Fa
menor com sétima menor. | Do maior, La bemol menor, La bemol maior, | maior, do menor com
Compassos 6 - 9: Fa maior, Fa maior e Si Re bemol maior, Si sétima menor.
maior, la diminuta , Si bemol com sétima bemol com sétima Compassos 35-38: Fa
bemol com sétima menor, | menor menor e Mi bemol maior, La diminuta, si
Do com sétima menor e maior. bemol maior, Do com
Si bemol maior. Compassos 26-29: sétima menor.
Acompanhamento: levada (Transicéo): Mi bemol e
ritmica do baido. La bemol maior.
Textura Homofbnica: melodia da cangdo na clave de sol e acompanhamento harménico na clave de fa
Micro Células Ritmo da Secdo A Ritmo da Sec¢éo B (linha superior) Ritmo da Se¢do C
Anélise | ritmicas (linha superior) (linha superior)
motivicas —r—
_ﬁ__‘_ I == T
§ECE R Taar
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Ritmo da Secdo A
(linha inferior)
Deslocamento na

SS==

acentuagao ritmica

oL

Ritmo da Secéo B (linha inferior)

Além da ideia A, a célula seguinte:

7 Il I
—t S~
[

T

\
l

=

=

o |1

| 10N

Ritmo da Se¢do C
(linha inferior)

Mesma ideia da A

Dificuldades técnicas e de leitura: arpejos invertidos; tercas harmonicas; passagem do polegar; intervalos melédicos até

uma 8% sincope; articulagdes variadas; acordes de 4 sons; andamento rapido pelo carater do estilo.

Registro: mi bemol -1 —do 5




Curumim-Pindaé

Curumim-Pindaé
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— ' f I —
Nome da Pega: Curumim-Pindaé
Macro Secdes A B B’
Andlise | Compassos 1-4 5-8 9-12 13-16 17-31
Frases (linha | al(1-2) a®(3-4) | a°(5-6) a*(7-8) b1(9-10)b?(11- | b'(13-14) b3 (17-22) b*(23-31)
superior) Movimento se 12) b?(15-16) Usa a mesma ideia
iniciando com Mesma ideia de a?, anterior, mas
dialogo entre a utilizando Mudangas Segue a utilizando somente
Média linha inferior e a | intervalos. Depois ritmicas, a mesma ideia | notas executadas no
Anélise linha superior repete toda a parte melodia se dabt. 4° tempo em
em intervalos de | A. move mais, cromatismo; depois
s, 2%s; 62, utiliza-se faz um improviso
arpejos utilizando a ideia do
ascendentes. tema da B.
Firma-se no
tom de si
menor.
Frases (linha Acompanhamento Mudanca de Mesmo Mesmo
inferior) harménico arpejado | acompanhame | acompanha | acompanhamento
utilizando a nto para a mento utilizado na b,
progressao levada ritmica | utilizado na
IV6 vi6 do baido b,
4 4 utilizando o
borddo em 52
justa em si.
Altura 12 parte: Modal: Re lidio; passando para si edlio.
Meétrica Quaternario simples
Andamento N3o indicado
Avrticulacdo legato
Ritmo Isorritmia nas frases e na maioria das vezes, uso da sincopa.
Harmonia Secéo A Secdo B
Acordes utilizados: Compassos 5,6: Re | Acordes utilizados: si menor
maior e la maior; Compasso 7,8: si
menor e Sol maior Acompanhamento: borddo em 52 justa em ostinato.
Textura Homof6énica: melodia da cancdo na clave de sol e acompanhamento na clave de fa
Micro Células Ritmo da Se¢do | Ritmo da Secéo B: Acompanhamento: Ritmo da Se¢do B’:
Andlise | ritmicas A:
motivicas %O ——
| Des—! na = 5 ) e s m—
P . . f—
- g -
acentuagao ritmica.

Dificuldades técnicas e de leitura: alternancia de méos no inicio da pec¢a; coordenar o movimento da melodia e do

acompanhamento; sincope.

Registro: sil—la4



A gueda do morro
Compositor: Discente 4

A queda do morro
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Nome da Peca:A queda do morro
Macro Secdes A B A’ B’
Andlise | Compassos 1-8 9-20 21-34 35-52 53-68 69-87
Frases (linha | a! (1-4) a%(5- | a®(9-16)a*(17- b'(21-26) | b%(35-44) b* al(53-60) b'(69-74)
Média superior) 8) 20) b%(27-34) | (45-52) a%(61-68) b?(75-87)
Andlise
Ideia musical Mesma ideia de Inicia-se Segue amesma | Usaamesma | Utilizaa
que se repete. al, mudando os uma ideia da b?, ideia anterior, | mesma
intervalos. Depois | passagem | porém com porém sem a ideia da
repete toda a parte | cromatica, | algumas repeticdo. secéo B,
A e segue para a dando mudancas nos porém
casa 2 que possue | procedime | intervalos em com
fragmentos nto auma | movimento algumas
melddicos. nova ideia | descendente. mudangas
melddica. | Depois finais.
trabalhando s6
com acordes de
4 sons.
Frases (linha Acompanhamen | Mesma ideia do Mesma Mesmo Mesmo Mesma
inferior) to harménico acompanhamento | ideia acompanhament | acompanhame | ideia de B,
utilizando um de al, porém em utilizada o utilizado na nto utilizado )
ostinato em re re # menor. em al. b, nabl. mudando
menor. no final
que
evidencia
0s
encadeam
entos.
Altura Centro tonal: re menor
Meétrica Binario simples
Andamento Né&o indicado
Avrticulacdo Legato e staccato
Ritmo Isorritmia nas frases e na maioria das vezes, uso da sincopa.
Harmonia Secéo A Secdo B
Acordes utilizados: Sol maior, re com 72 Acordes utilizados: mi menor, Si com 7% Re com 72
Acompanhamento: linha melddica em altern
Textura Homof6nica: melodia da cancéo na clave de sol e acompanhamento harménico na clave de fa
Ritmo da Se¢do | Ritmo da Secéao Acompanhamento:
Micro Células A: B:
Anélise | ritmicas
motivicas i% L -j — r:' —— r_j .—j =
- B TR E TR
[ -

Dificuldades técnicas e de leitura: coordenar o movimento da melodia e do acompanhamento; uso de cromatismos; acordes

de 4 sons; sincope.
Registro:re1—re 5
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Compositor: Discente 5 Missing
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Nome da Peca: Missing

Macro Secdes A B A’

Andlise | Compassos 1-4 5-8 9-12 13-16 17-24

Frases (linha | a*(1-2) a?(3- | a®(5-6) a*(7-8) b%(9-10) b%(11- | b%(13-14) b*(15- | a'(17-18) a?(19-

Média superior) 4) 12) 16) 20)

Anadlise Mesma ideia de a?, ad (21-22) a*
Movimento se porém iniciando em | Inicia-se em Segue o (23-24)
iniciando com graus dijuntos, movimento movimento Usa a mesma
movimento finalizando em descedente em ascendente e ideia da secdo
descendente, movimento intervalos de 2% | descendente das5 | A, porém
utilizando graus | descendente. e com notas notas e modificando no
conjuntos. repetidas. terminando em final com

um intervalo intervalo de 3?
harménico. menor em
movimento
ascendente e
descendente.
Frases (linha Acompanhamen | Mesma ideia do Mesma ideia Mesmo Mesmo
inferior) to harménico acompanhamento utilizadaemal. | acompanhamento | acompanhament
utilizando de ak. utilizado na b, o utilizado na
acordes em bl
blocos.
Altura Centro tonal: mi menor
Meétrica Quaternario simples
Andamento N3o indicado
Avrticulacdo Legato
Ritmo Isorritmia nas frases.
Harmonia Secéo A
Acordes utilizados: mi menor, Sol Maior, Re maior, Do Maior e Mi bemol maior.
Secdo B
Acordes utilizados: mi menor com 72 menor, do menor, sol maior, do com 72 maior,
Acompanhamento: block chords
Textura Homof6nica: melodia da cancéo na clave de sol e acompanhamento harménico na clave de fa
Micro Células Ritmo da Se¢do | Ritmo da Secéo B: Acompanhamento:
Anélise | ritmicas A:
motivicas % % 8
=

Dificuldades técnicas e de leitura: alguns dedilhados na se¢do A e a passagem do grande nimero de acordes na méo

esquerda.
Registro: si 1 —sol 4



Estudo em Sol Maior

Compositor: Discente 6
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"Ultimos Minutos do Segundo Tempo"

Estudo em Sol maior

¢=110 > [t D7 G [2 b7 G
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Nome da Pega: Ultimos minutos do segundo tempo — Estudo em Sol Maior

Macro Secdes A B A’

Andlise | Compassos 1-4 5-6 7-10 11-12 13-21

Frases (linha | a! (1-2) a?(3- | a°(repeticdo al) a* | b*(7-8) b?(9-10) b3(repeticdo b') b* | al(13-14) a?(15-

Média superior) 4) (5-6) (11-12) 16)

Anadlise Inicia-se em a (17-18) a*
Movimento se Mesma ideia de movimento Mesma ideia de (19-21)
iniciando com al, porém ascendente e bt, finalizando em | Usa a mesma
movimento finalizando em descendente em arpejo de re maior | ideia da secdo
descendente, movimento graus conjuntos. em movimento A, porém
finalizando em descendente. ascendente modificando no
movimento final com
ascendente. intervalo de 6°

menor em
movimento
ascendente e 82
justa
descendente.
Frases (linha Alternancia de Mesma ideia do Mesma ideia Mesma ideia Mesma ideia
inferior) mé&os (sentido acompanhamento | utilizada em al. utilizada em a'. utilizada em a'.
melddico). de at.
Altura Centro tonal: sol maior
Meétrica Quaternario simples
Andamento
J=110
Avrticulacdo Legato
Ritmo Isorritmia nas frases.
Harmonia Secéo A
Acordes utilizados: Sol maior, re com 72
Secdo B
Acordes utilizados: mi menor, Si com 73 Re com 72
Acompanhamento: linha melédica em altern
Textura Monofbnica e e Homofonica: melodia da cangéo na clave de sol e acompanhamento harmdnico na
clave de fa

Micro Células Ritmo da Se¢do A: Ritmo da Secéo B:

Analise rrTl']tg:il\(l:?saS _—

Eer e
P ha—

G2 E

=

Dificuldades técnicas e de leitura: coordenagéo e independéncia das méos; saltos.
Registro: sol 1 —re 4




Sentimentos
Sentimentos | N - —
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Compositor: Discente 7 v ~
r'el o Z Z
?‘?"2 g 8 - 3 Z
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Nome da Peca: Sentimentos
Macro Secdes A B
Andlise | Compassos 1-4 5-8 9-12 13-18
Frases (linha | al (1-2) a*(3-4) a3 (5-6) a*(7-8) b1(9-10) b?(11-12) b3(13-14) Db*(15-18)
superior)
Movimento se Alterna a sequéncia Mesma ideia de ade a4, Mesma ideia de b?.
Média iniciando com de 3% duplas com porém em movimento
Analise movimento intervalos em graus contrario.
descendente e conjuntos.
ascendente.
Frases (linha Acompanhamento Mesma ideia do Mesma ideia utilizada Mesma ideia utilizada em
inferior) harménico com acompanhamento de em alutilizando a al, utlizando a progresséo
acordes utilizando a al utilizando a progresséo harménica | lievilVV
progressdo | vi6 1V6 | progressao ii V iii61i61Vv6 4
V6 | 4 4 4
4
Altura Centro tonal: Do maior
Meétrica Quaternario simples
Andamento N4o indicado
Articulacéo Legato
Ritmo Isorritmia nas frases.
Harmonia Secdo A
Acordes utilizados: Do maior,la menor, fa maior, Sol maior, Re maior
Secdo B
Acordes utilizados: Do maior, mi menor, re menor, Fa maior, la menor, Sol maior
Acompanhamento: block chords
Textura Homof6nica: melodia da cancéo na clave de sol e acompanhamento harménico na clave de fa
Células Ritmo da Secdo A: Ritmo da Secdo B: Mesmo da Secéo A
Micro ritmicas
Anélise | motivicas -
e ——
_ =
N

Dificuldades técnicas e de leitura: execucdo das tergas duplas e as passagens dos acordes.

Registro: lal 1 —sol 4




Tentaculos de Sonhos

Tentaculos de Sonhos
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Compositor: Discente 8 hs
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Nome da Peca: Tentaculos de Sonhos
Macro Secdes Introdugdo e A B
Andlise
Compasso | 1-20 21-28 29-32 33-34 35-43
s
Média Frases Introducéo (1-12) a’(21-24) a*(25- | b'(29-30) b? | b! (33-14) b2 (15-
Andlise | (linha al (13-16) a?(17-20) 28) (31-32) 16) Recapitulagdo
superior) da
Acordes fazendo a Mesma ideia de a2, Mesma ideia | Contraste no introdugéo..
introdugdo, depois com algumas da frase a desenho
segue a melodia mudangas ritmicas. | porém com melddico,
iniciando em mudangas de | utilizagdo de
movimento altura. colcheias
descendente, arpejadas e
finalizando em contratempo,
ascendente. seguindo a ideia
inicial da b®.
Frases Introducdo iniciando Mesma ideia de at. Mesma ideia | Mesmo
(linha com um ostinato em mi de ak. acompanhamento
inferior) menor com 92, utilizado na b,
Altura Centro tonal: mi menor
Meétrica Quaternario simples
Andament | N&o indicado
0
Articulacd | legato
0
Ritmo Isorritmia nas frases ; uso da sincopa.
Harmonia | Segdo A
Acordes utilizados:Mi menor
Secdo B
Acordes utilizados: Fa maior, sol maior, la menor.
Acompanhamento: arpejado
Textura Homofbnica: melodia
da cangdo na clave de
sol e acompanhamento
harmdnico na clave de
fa
Micro Células Ritmo da Secdo A: Ritmo da Secdo B: Acompanhamento:
Andlise | ritmicas
motivicas :é:t %— Mesma ideia dea Secio _"j—“%“j_
R— < |° U

Deslocamento na acentuago

ritmica.

Dificuldades técnicas e de leitura: coordenar o movimento da melodia e do acompanhamento; sincope, acordes.
Registro: mil-la3




Motivo

Compositor: Discente 9
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Motivo
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Nome da Peca: Motivo
Macro Secdes A B A’
Andlise
Compassos 1-4 5-8 9-13 14-18 19-32
Média Frases al (1-2) a%(3-4) a (5-6) a*(7- a5(9-10) b! (14-16) b?(17-18)
Andlise | (linha 8) a5(11-13) Recapitulagdo as
superior) Movimento se Mesma ideia Mesma ideia da frase | 12 se¢do, s
iniciando com Mesma ideiade | dealea?, a% porém iniciando mudando
intervalo de 22 alea? mudando a uma 22 maior os dois fltimos
maior em altura no final. | ascendente. €ompassos.
movimento Repeticdo da parte B.
descendente,
finalizando em
movimento
ascendente.
Frases Acompanhamento Mesmo Mesmo Acompanhamento Mesmo
(linha harménico arpejado | acompanhament | acompanhame | harménico arpejado acompanhamento
inferior) utilizando a o utilizado em nto utilizado utilizando o acorde de | utilizado em a*
progressao at em al mi menor.
harménica: | vi ii V
Altura Centro tonal: Do M
Métrica Binario Composto: 6/8; inicia em anacruse
Andamento | N&o indicado
Articulagdo | legato
Ritmo Isorritmia nas frases
Harmonia Secdo A
Acordes utilizados:
Compassos 1,3,5,7,9,11,13: Do maior e la menor
Compasso 2, 4, 6,8,10,12: Re menor e Sol maior
Secdo B
Acordes utilizados:
Compassos 14-17: mi menor
Compassos 18: re menor e sol amior.
Secdo A’:
Mesma sequéncia da se¢do A, sé no final (compasso 31): Fa menor
Acompanhamento: arpejado
Textura Homofbnica: melodia da cancdo na clave de sol e acompanhamento harménico na clave de fa
Micro Células Ritmo da Se¢do A: Ritmo da Se¢do | Acompanhamento:
Anélise | ritmicas B:
motivicas

EiE= —
== |

Deslocamento
na acentuagdo
ritmica.

i

Fasris

Variacgéo na se¢do B:

o

Dificuldades técnicas e de leitura: deslocamento dos arpejos na méo esquerda.
Registro: sol 1-do 4




Estorvo

Compositor: Discente 10

Estorvo

103
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Nome da Peca: Estorvo
Macro Secdes A B
Anélise
Compassos 1-4 5-8 8-13 14-26
Média Frases al (1-2) a%(3-4) a®(5-6) a*(7- | a%(8-10) a>(11-13) b! (14-16) b?(17-18)
Andlise | (linha 8) Mesma ideia de a'e a
superior) Movimento se iniciando com 2 mudando a altura Mesma ideia da frase
intervalo de 22 maior em Mesma ideia de | no final. a porém iniciando
movimento descendente, alea? uma 62 menor
finalizando em movimento ascendente.
ascendente. Repeticdo da parte B.
Frases Acompanhamento harménico | Mesmo Mesmo Mesmo
(linha utilizando a levada ritmica da | acompanhament | acompanhamento acompanhamento
inferior) ‘valsa’ e a progressao o utilizado em utilizado em a* utilizado em a*
harmdnica: V | al
Altura Centro tonal: Do M
Meétrica Ternario simples
Andamento | N&o indicado
Avrticulacdo | Legato e staccato
Ritmo Isorritmia nas frases
Harmonia Secdo A
Acordes utilizados:
Compassos 1,2,3,5,6,,11,12: Sol maior
Compasso 3, 4,7,8,13: Do maior
Compassos 8,9,10: la menor e fa maior
Secdo B
Acordes utilizados:
Compassos 15-21: mi menore la menor
Compassos 22-26: la menor, re menor, sol maior e do maior
Acompanhamento: valsa
Textura Homofbnica: melodia da cancdo na clave de sol e acompanhamento harménico na clave de fa
Micro Células Ritmo da Secdo A: Ritmo da Secéo B: Acompanhamento:
Andlise | ritmicas
motivicas Mesma ideia da segdo A
E no final: %
= |3
éﬁ
¥

Dificuldades técnicas e de leitura: deslocamento dos saltos na linha melédica.

Registro: do 1-sol 4




De ninar

Compositor: Discente 11

De ninar
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Nome da Peca: De ninar
Macro Secdes A B
Andlise
Compassos 1-4 5-8 8-13 14-26
Média Frases al (1-2) a%(3-4) a®(5-6) a*(7- | a%(8-10)a%(11-13) b! (14-16) b?(17-18)
Andlise | (linha 8) Mesma ideia de a'e a
superior) Movimento se iniciando com 2 'mudando a altura Mesma ideia da frase a®
intervalo de 22 maior em Mesma ideiade | no final. porém iniciando uma 62
movimento descendente, alea? menor ascendente.
finalizando em movimento Repeticdo da parte B.
ascendente.
Frases Acompanhamento harmdnico | Mesmo Mesmo Mesmo
(linha utilizando a levada ritmica da | acompanhament | acompanhamento acompanhamento
inferior) ‘valsa’ e a progressao o utilizado em utilizado em a* utilizado em a*
harmdnica: V | al
Altura Centro tonal: Do M
Métrica Ternario simples
Andamento | N&o indicado
Avrticulacdo | Legato e staccato
Ritmo Isorritmia nas frases
Harmonia Secdo A
Acordes utilizados:
Compassos 1,2,3,5,6,,11,12: Sol maior
Compasso 3, 4,7,8,13: Do maior
Compassos 8,9,10: la menor e fa maior
Secdo B
Acordes utilizados:
Compassos 15-21: mi menore la menor
Compassos 22-26: la menor, re menor, sol maior e do maior
Acompanhamento: valsa
Textura Homofbnica: melodia da cangdo na clave de sol e acompanhamento harménico na clave de fa
Micro Células Ritmo da Se¢do A: Ritmo da Secéo B: Acompanhamento:
Andlise | ritmicas
motivicas Mesma ideia da segdo A
E no final: %
|
E T——a—
=

Dificuldades técnicas e de leitura: deslocamento dos saltos na linha melédica.

Registro: do 1-sol 4



Meu domingo

Compositor: Discente 12

Meu domingo

f) 4 L L
o & &) || | I 1 1 | 5 B Py - -
S S e PP e et T re
Y] \ =711 Ll T
Piano
S T - % 2 z p z 2 Zi 2z
= 2 ¢
[ \ I I [
Nome da Peca: Meu domingo
Macro Secdes A B A
Andlise
Compassos | 1-4 5-8 9-16 17-25
Média Frases al (1-2) a*(3-4) a® (5-6) a*(7-8) b (9-12) b? (13-
Anélise | (linha 16) Recapitulagdo
superior) Movimento se iniciando Movimento em 32s. da parte A, s6
com intervalo de 3% maior Mesma ideia de | modificando no
em movimento ascendente, a3, porém com final.
finalizando em movimento mais fluéncia.
ascendente.
Frases Acompanhamento Mesmo Mesmo Mesmo
(linha harménico utilizando o acompanhamento acompanhament | acompanhament
inferior) acorde da tonica na 22, utilizado em a* o utilizado em o utilizado em
inversao. at at
Altura Sol mixolidio e Sol Maior
Meétrica Binério simples
Andamento | N&o indicado
Articulagdo | Legato
Ritmo Isorritmia nas frases
Harmonia Secdo A
Acordes utilizados:
Sol maior, la menor e Fa maior
Secdo B
Acordes utilizados:
Re maior, Sol maior, do maior
Acompanhamento: block chords
Textura Homofbénica: melodia da cancéo na clave de sol e acompanhamento
harménico na clave de fa
Micro Células Ritmo da Se¢do A: Ritmo da Segdo B: Acompanhamento
Andlise | ritmicas :
motivicas EE':? %£ ‘): 4 “73
T ks 3

=i

—

Dificuldades técnicas e de leitura: deslocamento dos saltos na linha melédica.
Registro: do 2-sol 4
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ANEXO A — Composi¢des discentes (com as revisoes)
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A queda do morro
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"Ultimos Minutos do Segundo Tempo"

Estudo em Sol maior
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Sentimentos
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Meu Domingo
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ANEXO B: DVD com os Audios das Composicdes



