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RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo geral amakscompreender como as criangas
aprendem a executar no acordeom o acompanhameantériieo das musicas estudadas. O
desenho metodoldgico adotado apoiou-se em prircigio Método Clinico piagetiano. A
coleta de dados foi realizada com trés criancasidade entre 7,5 e 8,5 anos, no contexto de
aulas individuais de acordeom realizadas em unmgedpamal de educagao musical, de abril
a outubro de 2011, na cidade de Porto Alegre -(R&gistro dos dados foi feito em diarios
de campo e filmagens integrais das aulas de aaordeas quais ocorreram entrevistas e
observacdes clinicas decorrentes da adaptacdo dodanéa fim de considerar as
singularidades do contexto e dindmica das aulapawir dos dados coletados, fez-se a
composicao de protocolos para cada sujeito pestpiskescrevendo os momentos onde a
problematica de pesquisa se explicitava. A baseictkedda investigacdo advém da
Epistemologia Genética de Jean Piaget. Ela passibia compreensdo do percurso da
aprendizagem dos sujeitos durante as aulas. OHadssi evidenciaram que, ao longo das
aulas de acordeom, foi acontecendo a tomada deiénnm das acdes, principalmente sobre
como os sujeitos faziam para executar as mudancas e@ugiko do acompanhamento. A
tomada de consciéncia g@rquéda necessidade dessas mudancas néo se deu coembase
explicagbes que considerassem coerentemente tedesrnentos harmoénicos envolvidos nas
musicas estudadas. Constataram-se, também, nigeisntada de consciéncia quanto a
distingcdo entre consonancias e dissonancias ea essjuista, o papel da aprendizagem foi
expressivo. A principal contribuicdo desta pesgasa em explicitar a trajetoria dos sujeitos,
mostrando de que modo eles percebem, compreendexplieam a dimensdo harmonica
implicada na aprendizagem do acordeom. A pesquidarp contribuir para a area da Musica
e Educacdo articulando aportes da Epistemologiaét@®@ane da Educacdo Musical na
compreensao do desenvolvimento musical da crianca.

Palavras-chave: Aprendizagem Musical. Harmonia. Acordeom. Epistiegia Genética.
Musica e Educacao.
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ABSTRACT

This research aimed to understand and analyze aeasrchildren learn to perform the
rhythmic-harmonic accompaniment on the accordionthef music studied. The design
methodology adopted was based on principles ofeéPg&a@linical Method. Data collection
was performed with three children aged betweenan® 8.5 years old in the context of
individual classes of an accordion held in a fors@dce of music education, from April to
October 2011, in Porto Alegre - RS. The data rdogrdvas done in the field diaries and
filming the whole accordion lessons, which occurred the interviews and clinical
observations arising from adaptation of the metinaakder to consider the singularities of the
context and dynamics of classes. From the dat@atell the composition of protocol was
done for each subject researched describing theemibwhere the problematic of research is
made explicit. The theoretical base of research esonfrom Jean Piajet’'s genetic
epistemology, and enabled the understanding thegguof learning of the subjects during
the lessons. The results showed that over theriessioaccordion awareness of actions were
happening, especially as the subjects did to parfdranges in the implementation of follow-
up. The awareness about why the need for such esawgs not given on the basis of
explanations that consistently consider all harmodate elements involved in music
examined. It was found, too, levels of awarenesaiathe distinction between consonance
and dissonance in this achievement and the roléearihing was significant. The main
contribution of this research is to explain thgettory of the subjects, showing how they
perceive, understand and explain the harmonic seatdved in learning the accordion. The
research contributes to the area of Music Educatiaharticulating contributions of Genetic
Epistemology and Music Education in understandnggahild's musical development.

Keywords: Learning Musical. Harmony. Accordion. Genetic E@msology. Music and
Education.
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1 INTRODUCAO

1.1 TRAJETORIA E MOTIVACAO

Minha primeira aproximacao ao instrumento acordesonteceu por volta dos onze
anos de idade. Desde entdo, passei a nutrir um eadar vez maior por essa area do saber
humano, a masica, que culminou na op¢ao por tormeaum educador musical. Da mesma
forma e com a mesma intensidade, despertou-me aglasaéincia o gosto e a estima pela
profissdo de professor. De tal modo, é notorialac@® estreita que a musica e a educacao

tém na minha vida.

Estudei acordeom com varios professores partiesila qgue me possibilitou a imerséo
no mundo da musica instrumental regional e nasiyisem como no mundo da musica
popular brasileira através de choros, sambas, saagalsas. Quanto a pratica profissional,
atuo como professor de acordeom ha cinco anos.uGratk em Licenciatura em Musica
pelo Centro Universitario Metodista (IPA) em 20881 continuidade, cursei a Especializa¢ao
em Musica: Ensino e Expressao na Universidade Feesatre 2009 e 2010. A pesquisa de
conclusao desse curso foi a respeito de como dofegsores de acordeom abordavam o

ensino e a aprendizagem da harmonia tonal no dondexaulas particulares (REIS, 2010a).

Assim, como educador, diante dos avanc¢os queadiados surpreendem, parece ser
essencial compreender e considerar as melhoriddatjyas que este fato implica no ato de
ser e estar humano atualmente. Melhorias ndo s0 gdacilitacdo do bem-estar humano
individual e social, mas também na construcéo ideraks e edificagbes que permitam abrigo
ao convivio dos humanos, de todas as origens socidiurais, de maneiras igualitarias.
Ainda nessa perspectiva reflexiva, faz-se possifeglr, com seguranca, que a educacgao, nao
s6é como processo, mas também como produto e caudazdr humano, tem posicao
importante como promotora dos progressos derivddasflexdo e da acdo do ser humano no

seu mundo.

Por isso, pode-se perceber o processo educaaiona sendo um acontecimento

social central na existéncia humana. Sem a suaréood® no mundo atual, estaria
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comprometida a perpetuacédo e o compartilhamentdei@s, informacdes e tecnologias que

se conhece e produz.

A educacdo, como acontecimento que esta presentpratesso de socializacédo
humana, e que a possibilita, € alvo de muitos gueshentos desencadeadores de processos
de investigacdo cientifica. Um dos pontos de ingd@dgano campo da educacdo sao os
processos de ensinar e aprender entre humanofstiee sempre imbricados. No caso da

presente pesquisa, o foco é a aprendizagem muasicad acordeom.

Destarte, como educador musical, acredito quesquisa em educacao musical ndo se
resume somente a desvelar o ensino: ela também basgreender como o sujeito aprende
e, assim, possibilitar-lhe meios outros, novosi@egites, de desenvolver a sua inteligéncia
musical. Afinal de contas, ndo se pode falar decathp sem pensar em aprendizagem. A
aprendizagem é o processo pelo qual o ser humat ipoorporar e transformar o mundo
que o rodeia. Mas, para fins investigativos, € isspeel conseguirmos estudar a totalidade
dos processos de aprendizagem pelos quais os lseneanos passam. Portanto, cada
pesquisador interessado na aprendizagem humanea bécdlher um foco — no caso desta
pesquisa, o foco é a aprendizagem musical — quénteesse particularmente, ndo s6 do
ponto de vista da riqueza tedrica eminentementgepte em determinado contexto hitérico-
social-cultural, mas também pela necessidade ddupém de conhecimentos teorico-
conceituais que possam somar qualitativa e quanditaente para o avanco de determinada

area cientifica.

O ensino e a aprendizagem de instrumentos poputar8rasil, tais como acordebm
gaita de boca, viola caipira, cavaquinho, bandokmire outros, e das praticas musicais
populares apenas recentemente vém conquistandcesgaEiso no ambito do ensino superior.
O acordeom — e outros instrumentos musicais tamb@assa por momentos de auge e de
gueda no gosto e nas escolhas musicais dos grapasssde diferentes periodos historicos.
Isso acontece, muitas vezes, junto as transforreagés concepcdes estéticas de musica

presentes no universo musical das sociedadeswasutto mundo.

! Existem vérios modelos de acordeom. Nesta pesqe@aos o acordeom apianado de 24 baixos quedazili
manuseio por parte de criancas pelo seu tamanhaided
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Figura 1 — Imagem de acordeom apianado de 24 batiizado nesta pesquisa.

S&o varios os conhecimentos musicais que podenosstruidos na aprendizagem de
acordeom. Um desses conhecimentos é a harmonia.é Edemento importante nas
construgdes e criagbes musicais mais variadas skarsmciedade. Segundo estudo realizado
com professores de acordeom, ela é um conteudaahggie, muitas vezes, é desenvolvido
concomitantemente a outros nos contextos de emsiorendizagem de acordeom (REIS,
2010a).

O acordeom foi desenvolvido para ser utilizadanterpretacdo de muasica tonal (com
harmonia tonal), embora, também, atualmente, esef@lo empregado na execucdo de
repertério atonal, principalmente nos circuitoswissica erudita, em paises da Europa e Asia.
O acordeom foi assim pensado, principalmente, goagbaixariado instrumento, na qual se

toca o0 acompanhamento harmdénico das musicas, ganmada considerando o circulo das

2 Parte do instrumento formada por botdes, denoromdmhixos, expostos em colunas verticais. As duas
primeiras fileiras sdo de notas solo e as outrescdedes j& prontos (MASCARENHAS, 2003, p. 08).Beip
Bertussi e Teixeira (2005, p. 02), a utilizacdond@ esquerda nos baixos do acordeom é responséleel p
harmonizagéo, ritmo e embelezamento das melodiasiés pela méo direita.
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quintag, para possibilitar o facil deslocamento entre ascdes harmonicas béasicas do
sistema tonal, a saber: Ténica, Subdominante e moTteé. De modo complementar, é
necessario destacar que a baixaria do acordeondieptista fisicamente de modo igual em
todos os modelos, 0 que varia é apenas o numetwotdes (baixos). A técnica para a
construgdo de acompanhamento nessa parte do acoédsemelhante nas diferentes culturas
musicais que fazem uso desse instrumento. Conéligiannas diferencas existem em comum

acordo com a cultura musical disseminada (REISO204. 29).

PREPARACAD PARA ACOMPANUAMENTO
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Figura 2 — Imagem da baixaria de um acordeom debaB@®@s.

Fonte: Mascarenhas (2003, p. 32).

Como podemos ver na figura acima, que contém aeémata baixaria do instrumento,
“acordes maiores, menores, de sétima da dominastgima da diminuta sdo obtidos ao
apertar apenas um baixo. Tal mecanismo facilitarstcucdo dos acompanhamentos ritmico-
harmonicos na baixaria” (REIS, 2010a, p. 23). Ongzanhamento € como se fosse uma

% O circulo ou ciclo das quintas é um esquema ge@oém forma de circulo que explicita as relagémse as
doze notas da escala cromatica do temperamentornmdAssim, se olharmos a figura veremos que a
fundamental da Ténica tem sempre do seu lado dieeifundamental da Dominante e, do lado esquerdo, a
fundamental da Subdominante.
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espécie de plataforma por onde andam os sonspaia@resentes na melodia. O que fica em
nossas mentes em um primeiro momento sdo as nmelodes, embora muitas vezes nao
tenhamos consciéncia, elas estdo escritas, catedrgbm base em um suporte harmonico

consciente ou inconscientemente concebido pelo asitmp (LEVITIN, 2010).

Parece que a peculiaridade concebida ao acordetorfgto de a baixaria ter de ser
tocada sem se poder visualizar as acOes motoras empregadas tem implicacbes na
aprendizagem da harmonia tonal. Isto porque, difereente de outros instrumentos, o0s
acordes ja estdo prontos na baixaria e, tambémquea deslocamento no acompanhamento
efetuado com as fungBes harmodnicas basicas dmaistaal € mais facil. Esta peculiaridade
oportuniza ao aprendiz a criacdo de outros mecasigara usar a baixaria com eficiéncia,
por ndo poder ver o que estd fazendo. E possiher @ baixaria caso se queira, mas é

dificilimo fazé-lo durante a interpretacdo musain o instrumento.

Assim, esta pesquisa busca trazer avancos comiceituteoricos para a area de
Educacdo Musical. Ela situa-se na tematica “Musidaducacao”, da linha de pesquisa em
“Educacéo: Arte Linguagem Tecnologia”, do PrograteaPds-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFR@&m disso, tem implicagbes diretas
na minha formacao profissional como professor dedsom, pois trata da aprendizagem

musical com o acordeom.

Da mesma forma, o trabalho procura trazer parangpo da aprendizagem musical
novas reflexbes acerca da compreensédo e da amgedizde harmonia com o acordeom,
bem como da conceituacdo harménica por parte deidods jovens (em nosso caso,
criancas). Traz também informacfes sobre como end@agem de elementos da harmonia
tonal pode acontecer nesse instrumento. Isso ériampe para a Educacdo Musical,
principalmente porque dominar alguns principiosedl@armonica tonal subsidia: a atividade
de “tirar masica de ouvido”, muito presente naipatmusical popular; 0 acompanhamento
instrumental de cancdes na figura das improvisacdetato de ser requisito a pratica

composicional tonal.

Buscou-se construir um aparato tedrico para estemdbjeto de estudo e avancar por
caminhos acerca da aprendizagem musical, espesdita no acordeom. Assim, apresenta-
se a seguinte questdo de pesqui€Zomo as criancas aprendem a executar o

acompanhamento harménico de musicas tocadas no adeom?
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1.2DESIGN DA PESQUISA

Nesta pesquisa, foi analisado o percurso de trigsicas na aprendizagem do
acompanhamento harmoénico das melodias de trés asidsicadas no acordeom. A coleta de
dados foi realizada de abril a outubro de 2011 aalas individuais de acordeom, no Lar da
Crianca e do Adolescente Menino Jesus (LARCAMJEpa&e tedrica e epistemoldgica da

pesquisa advém da Epistemologia Genética.

Os capitulos que compdem esta dissertacdo mosinasa trajetoria na construgcéo
desta pesquisa. No primeiro capitulo (introducéweidenciam-se as motivagdes que levaram
a escolha da problematica deste estudo. No segeequitulo, séo discutidos os conceitos
relacionados a parte tedrica musical, necessari@®ndpreensdao das discussfes que a
dissertacéo propde. No terceiro capitulo, sdo tdasi pesquisas que enfocam a temética da
percepcdo e da aprendizagem musical. No quartdnéoqeapitulos, € apresentada a visao
tedrica educacional e epistemoldgica que embagsaqusa. No capitulo seis, discutem-se os
pressupostos e caminhos metodoldgicos adotadosétino capitulo, discute-se o percurso
dos trés sujeitos de pesquisa na aprendizagemaopanhamento harménico das musicas
estudadas no acordeom. No oitavo capitulo, reabza-discusséo dos resultados. Por fim, no
nono capitulo, sdo apresentadas as consideragi&is fiecorrentes desse processo de

pesquisa.

1.3A IMPORTANCIA DESTA PESQUISA PARA A EDUCACAO MUSICRA

A préatica musical com acordeom é um fato muitos@née na Mduasica Popular
Brasileira (MPB) — predominantemente nos regionas compostos por géneros musicais
mais antigos, anteriores a década de 1950, conMdiseca Popular Gaucha (MPG), Musica
Caipira, Musica Nordestina, etc. Contudo, a suaudsao no ambito académico ainda é
escassa. Isso é explicado pela auséncia significaid acordeom no contexto da musica

erudita no Brasil. S&o poucos os trabalhos de Esguvolvendo o acordeom.
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Na literatura brasileira, com base na busca qesos nas publica¢cdes da Associacao
Brasileira de Educacdo Musical (ABEM), da Assoamagdacional de Pesquisa e Pos-
Graduacdo em Musica (ANPPOM) e da Associacao Bresitle Cognicao e Artes Musicais
(ABCOGMUS), e também nsite de buscas d&oogle(www.google.com.br), evidenciamos
gue temos seis monografias relativas a processosatb-musicais com acordeom
(PERSCH, 2006; MACHADO, 2009; REIS, 2010a; PUGL2910; SILVA, 2010; WEISS,
2011) e treze artigos cientificos (REIS, 2009a,08022010c, 2010d, 2010e, 2010f, 2011a;
REIS e BEYER, 2010; REIS e BUNDCHEN, 2010; REIS ARFIOLETTI, 2011a, 2011b;
WEISS e LOURO-HETTWER, 2010, 2011).

Temos também uma dissertacdo (ZANNATA, 2005) &serd campo das Ciéncias
Sociais. Assim, na condicdo de professor-pesquisaigo empreendendo esforcos para
compreender melhor o ensino e a aprendizagem delesco em contextos brasileiros.
Porém, neste trabalho, o foco esta mais voltada pacompreensdo da aprendizagem de
acordeom por parte da crianga do que para o ewmEst® instrumento, diferentemente de
empreitadas anteriores (REIS, 2009a, 2010a).

Conforme consulta aos periddicos especializadodMeésica e Cognicdo e aos anais
dos eventos cientificos da Associacdo Nacional ekrjitsa e Pos-Graduacdo em Musica
(ANPPOM), da Associacdo Nacional de Educacdo MUYWBBEM), e da Associacéo
Nacional de Cognicdo e Artes Musicais (ABCOGMUSJstdca-se que a discussao sobre a
problematica harménica no campo da cognicdo musezpler félego e novas investidas
investigativas, uma vez que a tematica possui gopesquisas. Raros sao os trabalhos acerca
da aprendizagem e da compreensdo harménica musesde ambito, destaca-se o trabalho
realizado por Pecker (2009), que buscou compreaslprocessos cognitivos que asseguram
as conquistas das criancas de dois a cinco anatade sobre os modos do sistema tonal.
Pecker (2007) também traz reflexdes nessa mesheatiimatica. Na literatura internacional,
os trabalhos de Costa-Giomi (1994a; 1994b; 20003P@ Costa-Giomi e Santos (2001)
acerca do desenvolvimento da percepgcao harmoénicanfaacia igualmente podem ser
mencionados como relevantes para as reflexdes rietgmos nesse estudo. Do ponto de
vista cognitivo, entendemos, neste estudo, a pgficepomo um primeiro reconhecimento,

por parte do sujeito, de algo existente no objeto.

Segundo Persichetti (1985) e Menezes (2002), mdraa € o eixo central da musica

tonal. Ela estabelece as relacfes entre os olgetmsos que formam as obras musicais e, por
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isso, cada individuo que manipula e cria musica fegtendo uso singular de leis harménicas
ja existentes, ou, entdo, estard promovendo uma imwencao. Foi através desse tipo de
promocao que 0s novos sistemas harmonicos emergiramergem no mundo atual. Neste
sentido, do ponto de vista educacional que noseepetpossibilitar ao educando a
compreensdo dos elementos harmoénicos na musicésteorsn uma das mais importantes
tarefas de um ensino de harmonia para a produtidoca (MOTTE, 1994, p. 18). A eficacia,

aplicabilidade e receptividade das relacbes hamaéncriadas ou reproduzidas em novas
obras musicais € fruto direto da interacdo entsejeito — seja este alguém que crie, recrie,
aprecie, dance ou se relacione de algum outro rpodsivel com 0s sons musicais — e 0
material musical em foco. Assim, a compreensédoalermhinadas elaboracbes harmoénicas
contidas nas musicas depende dos mecanismos wognisocial e culturalmente

desenvolvidos.

Nessa perspectiva, a inquietacdo € por compreemdamalisar como as criangas
aprendem a executar no acordeom o acompanhamem@rieo das musicas estudadas.
Trata-se de uma tematica ainda néo pesquisadamelale educacdo musical, como veremos
adiante, nos comentarios sobre a literatura qu® ta percepcdo e da aprendizagem
harménica. Além disso, € necessario sabermos corsajeito aprende tal elemento da
linguagem musical, para compreendermos 0s possiisiticulos que podem emergir no
processo de ensino e de aprendizagem, e, assiteripoaente, subsidiarmos a estruturacéo
de praticas pedagogico-musicais que facilitem osqssos de construcdo de conhecimento

musical.

1.40BJETIVO GERAL

Analisar e compreender como as criangas aprendesreeautar no acordeom o

acompanhamento harmdnico das musicas estudadas.
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1.4.1 Objetivos Especificos

Identificar os procedimentos empregados pelangampara definirem a mudanca de
funcdo harmonica no acompanhamento da melodia ardogse a natureza das explicacoes

construidas para justificarem suas proprias acoes.

Identificar as nocdes que prefiguram ou estdo icagas na definicdo do

acompanhamento harmdnico das melodias aprendidasondeom.
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2 REVISAO TEORICA

2.1 FALANDO SOBRE HARMONIA MUSICAL

No presente capituldpuscamos explicar em que consiste 0 conceito dexdmaa
empregado neste trabalho e 0s conceitos prinaig&isssarios a sua compreensdo. Conforme
a literatura analisada, podemos explicar os carxeito ponto de vista dos processos
psicolégicos que eles suscitam e do ponto de dsteeoria musical. Ha ainda explicacdes
que se apoiam na fisica do som. Observa-se na aj®rd de Levitin (2010) que suas
explicagbes remetem aos processos psicologicoPetkchetti (1985) procura explicar a
harmonia com base nas regras da teoria musicaxplecacoes referentes a dimensao fisica
do som sdo aquelas que encaram as propriedadess ftfd som enquanto frequéncia das
vibracdes. Os trés enfoques sdo Uteis nas expéisagbre harmonia, ndo havendo razdo para

desmembra-los durante o texto, ja que se complement

Em nosso trabalho, buscou-se elaborar conceitdisadps ao campo musical
alinhados a teoria da Epistemologia Genética. Askirmecessario definir a que se referem

0s conceitos, delimitando-os, conforme a seguir.

A harmonia é o conjunto de relagbes entre a Altden diferentes notas e os
contextos tonais que, estabelecidos por essassltyeram expectativas quanto ao
gque virA em seguida numa peca musical [...]. Harmnopode significar
simplesmente uma melodia paralela a principal derirese a uma progressao de
acordes — grupos de notas que formam um contexto gano de fundo sobre o qual
repousa a melodia (LEVITIN, 2010, p. 26).

Ha varios tipos de harmonia, que obedecem a eadact histérico e ideia estética das
culturas musicais. No contexto ocidental, a haraapuie predomina — no campo da musica

popular — € a harmonia tonal, também dita tradalioBsta nasceu de varios processos de

* Enquanto processo psicolégico, o conceito de altarresponde & representacdo mental que um sujeito
constréi da frequéncia fundamental de um som (LEN]R010, p. 31). Enquanto fendbmeno fisico corresigo

a frequéncia de vibracdo das moléculas de ar pie se propaga a onda sonora. Uma altura definideaf@o
ondulatéria regular) € chamada de nota musicapatttura tradicional, a diferenca entre as altéramda pela
posicao vertical das notas na pauta musical (ctmjde cinco linhas onde as notas musicais sdodasfaAs
notas agudas sdo aquelas em que a frequéncia @&aobdas ondas € maior. As graves sao 0 contgrio,
frequéncia de oscilacdo das ondas € menor.
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criagdo e experimentagcdo musical que remontam iguaddde. Contudo, foi no periodo
chamado barroco da historia da musica que elafseudanaloga a que utilizamos hoje, com
0 estabelecimento do sistema tempetadorém, a harmonia tonal sofreu modificacdes,
simplificacbes e complexificagcdes produzidas pqeigs de diferentes culturas e tempos
histéricos. Assim, dependendo do contexto cultumakical, ha predominancia de um ou
outro modelo de disposicdo dos acordes dentro a@dsdias. NaMusica Popular Gaucha

(MPGY, por exemplo, ndo héa largo emprego de encadeaséatacordes dissonantes.

Define-se como musica tonal toda a musica que ppstx com uma tonalidade
claramente definida, capaz de possibilitar a gerat@& momentos de tensdo e repouso.
Quando se fala em musica tonal, tratamos de grdpasons com um centro de referéncia.
Este centro € a primeira nota de uma escala, gdadé pelas relagcdes entre sons que
oferecem ao ouvinte a impressao da ideia de repotewsdo. A referéncia se encontra no uso
de uma escala especifica, de um conjunto de netagesciado de modo a formar um grupo
de frequéncias com interrelagdes intrinsecas, esgweltam para uma nota como unidade de
referéncia, como “porto seguro” no decorrer do deskrimento das evolu¢cdes melddicas de
uma obra musical. Por exemplo, a sequéncia DOMRé&4, Sol, L4 e Si compde a escala de
D6 Maior, sendo o D6 a unidade de referéncia. M@iam dos dois modos empregados na
musica tonal. O outro modo é o Menor. O modo Malossui a seguinte diferenca
proporcional especifica medida em tons e semitengnola nota para outra da escala: TOM,
TOM, SEMITOM, TOM, TOM, TOM, SEMITOM (no caso dacda de DO Maior, este
altimo intervalo encontra-se entre a nota Si —dta mla sequéncia — e a nota DG — 12 nota

repetida ao final da sequéncia com uma 82 de disfan

As relagbes entre determinado grupo de acordese-sgo produzidos a partir dos
graus (notas) de uma escala — e um centro comumegjadefinem uma tonalidade, do ponto

de vista da teoria musical. Segundo Levitin (20@8)perspectiva psicologica,

A tonalidade refere-se a hierarquia entre as matasa peca musical; essa hierarquia
nado existe no mundo real, apenas em nossa mentyngdo de experiéncias com

® Nos sistema temperado temos 7 (sete) notas rmterai (cinco) acidentes musicais, totalizando 1asno
musicais. Usamos o tom como unidade de medidamansurar a distancia entre uma nota e outra. N&anls
tonal a menor distancia possivel entre uma notara é o semitom (metade da distancia do tom).

® Comp6e nosso conceito tiEisica Popular GalchaPG) todo o tipo de musica que guarda relacdesadire
com estilos musicais mais antigos perpetuados o ®&iande do Sul. S&o construgdes musicais que
secularmente se consolidaram e estao incrustadadtoea galcha e que ainda hoje sdo produzidasdidas

e apreciadas no estado ou fora dele, mas cujanoggegrafica do estilo se encontra no supracitatiae.
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estilos e idiomas musicais, e com esquemas mequaisodos desenvolvemos para
entender a musica (idem, p. 26).

A tonalidade pode ser percebida a partir de umalesnocorréncia de dois acordes
basicos, um sendo Tonica e outro Dominante. O acqué se constroi a partir do primeiro
grad de uma escala é chamado de Acorde de Ténica. l@eagerado que tem como base o
quinto grau da escala € denominado Acorde de Do@ndodos 0s outros graus estdo de
alguma maneira subordinados ao primeiro. Uma exgfic para isso é que: dentre o0s
primeiros dezesseis harmonitosaturalmente gerados a partir de um $ae soa, a
frequéncia fundamental aparece cinco vezes e aénetp da quinta nota da escala produzida
a partir da fundamental aparece trés vezes, oxple a forte afinidade que esses sons tém,
assim como a sua utilizagdo historica na musicdeotal para a formacdo das triades
fundamentais, baseada em fatores fisicos natuagisatiucdo sonora. De acordo com Wisnik
(2006), o intervalo de quinta € o mais consonamtdodos e, por isso, grande parte das
civilizacbes passou a conferi-lhe importancia tntamente em suas escalas musicais (escala
diatbnica ocidental e escalas pentatdnicas assa@tacanas e americanas). Segundo Wisnik
(2006, p. 72):

A cauda espectral [conjunto] dos harmbnicos, qi& iesplicita e oculta em cada
som melddico, marcando a progressao das frequémesasnantes, compromete 0s
sons entre si numa dinamica de atracdes e repulEdeem base no paradigma
harménico que as associacdes melddicas se invediendiferentes graus de
afinidade e atrito, formando polarizacGes esta@eistipolarizacdes.

No que diz respeito a harmonia tonal, o acord®aminante é formado a partir da
segunda nota mais frequente na série harmonicdayarpartir do primeiro grau da escala (a
nota que mais se repete é a fundamental da sén®higa), subsidiando a sua grande ligacéo

com o acorde de TOnica.

" Tendo um escala de sete notas, por exemplo, chasnemida uma delas de grau. Cada grau desempenha uma
fung&o na hierarquia tonal.

® Segundo Persichetti (1985, p. 20, tradugdo nogsa)gquer som ao ser produzido gera uma série mcmo

um conjunto de harménicos (ondas senoidais — falen@nda mais simples que se conhece — com todas as
frequéncias mdltiplas inteiras da frequéncia funelatal geradora) que se estende a extensdes igfiaitabora

nem todos os sons da série sejam audiveis. “Umtesonimplicacdes verticais e horizontais; seus harco®
podem ser utilizados simultaneamente ou consecndiite em estruturas ajustadas de acordo com linhas
melddicas” (idem, p. 21).

°® O som é a menor particula de espaco que uma nemiggorta. Cada som pode ter uma pausa corresgenden
no que tange a sua duracéo.
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Todos os outros acordes construidos a partir tlaonotas, que ndao a primeira da
escala, ttm uma relacdo de dependéncia com o at®rb@énica. Este acorde € tido na musica
tonal como centro estavel, uma espécie de ponthelgada, de “porto seguro” para onde a
melodia tem de migrar. O afastamento da Ténica geraonflito (tensdo) que so é resolvido
mediante o retorno a ela. Os acordes de ToOnicamiriamte sdo assim denominados pela
funcdo harmonica que desempenham dentro de umigdameespecifica. Funcdo harmonica
€ a expressdo que nomeia o papel que emidade harmonicdacorde) tem em relacdo as

outras de seu grupo ou estrutura harmonica.

De acordo com Brisolla (1979, p. 25), o concegduhc¢do dos acordes surgiu a nivel
tedrico mais tarde na historia da musica. Emergstgriormente ao emprego das funcdes e
das relacbes entre os acordes nas praticas musiehisonceito decorre da intencdo em
analisar os acordes em movimentacdo nas musit¢asg,isna “concatenacdo harmonica”
(COSTA, 2005), e as relagbes que mantém entreaineo todo. Este € um conceito ndo sé
dindmico, mas também dialégico, pois implica nangéo de cumplicidade entre os sons de

um produto musical determinado. Segundo Costa (30@E24):

A harmonia funcional cria, no entanto, a sua pepmfefinicdo de funcéoé o
conjunto das propriedades tomadas pelos acordes sm concatenacao,
relativamente ao complexo harmdnico-tor@tiam-se, ou deduzem-se entédo as trés
categorias ou fungbes — T (tdnica), S (subdominamtegdominante) — e se erige
todo o sistema sobre elas. Examinemos de pertodastas fungdes: a tonica € o
poélo, uma espécie de porto seguro, objetivo ficetro estavel e consonante que se
opde a todos os outros graus que sao, em maior enorirgrau, instaveis. A
polaridade e estabilidade da tbnica sdo evidentasdp ela aparece no contexto de
um movimento especifico conhecido como cadéncieérRoesta caracteristica se
relativiza em outras situacdes de encadeamenttitule mais adequada parece ser
atribuir esta funcéo (e as outras...) a um deternointgab de situacdo e ndo ao
acorde do primeiro grau em si mesrRensar em movimento, energias, poténcias e
forcas que se deslocam e dinamizam os processasvés de atribuir fungcdes a
acordes isoladofgrifos do autor).

O uso das fungdes na musica permite a criacagrdesrharmoénicos, que sdo dados
pelo periodo repetido de momentos harmonicos clmgendefinidos e delineados pela
incidéncia de uma determinada fungdo harménicaitrdo rharménico pode estar ligado a
compartimentabilizagdo temporélivisdo por compassos) da muasica. Por exemptada
dois compassos de uma musica qualquer, pode hamadanca da funcdo harmonica basica
empregada (de ténica para dominante ou vice-velsiateremos um ritmo harmdonico
definido. O ritmo harménico tem papel essencialdeterminacdo de onde uma cadéncia

ocorre.
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O emprego das fun¢des harmdnicas em um contexitadioe-harmonico permite a
construcdo de momentos alternados de tensionameer@pouso. Repouso € 0 conceito que
damos a sensacdo percebida quando uma determind@ac@ chega a tbnica de uma
tonalidade. As cadéncias sdo modelos melédicosaoudnicos que aparecem em finais de
frases musicais, de secdes, ou de composi¢coesndsursensacdoes momentaneas ou
permanentes de concluséo, sugerindo a continuacdioalizacdo de uma obra musical. As
cadéncias funcionam como virgulas e pontos na musentenciando pausas curtas e
passageiras, ou, ainda, longas, que aludem a sdioclle uma ideia exposta. Cadéncia é a
expressdo da arte de combinar acordes gerandousfasl ou suspensdes na exposicao da
musica. As cadéncias podem ser conclusivas ou ssisps. Com vistas ao foco do presente

estudo investigativo, explicaremos apenas o quead@ncias conclusivas.
As cadéncias conclusivas séo duas:

(1) Auténtica ou Perfeita, que é a “mais comum maas decisiva das cadéncias”
(BRISOLLA, 1979, p. 97), na qual o acorde de torfldarau) € precedido pelo de dominante
(V Grau). Um exemplo da ocorréncia desta cadérstia gresente na parte final da muasica
“Parabéns Pra Vocé”, onde se canta: “muitos anogda€. Na locucao “muitos anos de” ha
uma grande suspensao, para imediata resolucao raEmteaem “vida”, entoada com a nota

fundamental do acorde de tbnica;

(2) Plagal, que produz um processo sensitivo menfadizador da conclusdo musical,
na qual o acorde de tonica vem depois do acordriloi@ominante (IV Grau). Esta cadéncia

foi historicamente utilizada na harmoniza¢édo dayal “amém” em hinos.

A nocéo de cadéncia conclusiva tem relagdo congaode tensao e repouso, de tal
modo que seria impossivel na musica tonal pensacaéncia sem pensar em tensao e
repouso. Portanto, tensionar e repousar (no sédegeral) € cadenciar conclusivamente em
um contexto musical. Porém, a sensacéo de repama® ger passageira, sendo seguida por
outros eventos musicais, ou originar a conclusaonae obra musical, caracterizando, assim,

um repouso permanente.

Quando se pensa em musica, pressupde-se contempi@ncia da harmonia como
elemento importante dessa arte. Ao parar para pemsainstante, veremos que um som
seguido do outro ja traz intrinseca ligacao hareeerirelacdes de cumplicidade, entre outros,

seja na amplitude de dissonéncias e consonancesombinacdo de timbres, ritmos,



27

contrastes melédicos — no sentido amplo da termgi@l-. Sendo assim, esses sons estarao
fazendo parte deste crucial elemento da musicarrmdnia (MENEZES, 2001, p. 17). Mas,
de tudo isso, 0 que se sobressai sao as relagdeslesidas e sustentadas harmonicamente
entre as alturas, isto é, entre as notas (freqa€ngue se impdem, em nivel superior, em

relacdo aos outros elementos que constituem asas((lem).

Nesse sentido, é importante destacar que dissoaamtjualidade conferida a um som
guando soa desarmoénico ao seu contexto. Um somsdrante quando combina (concorda)
com outros de seu contexto e soa sensitivamenael@aggl do ponto de vista humano, quando
apoiado em leis da harmonia tonal. “A dissonangiate somente onde ha uma norma de
consonancia implicada ou estabelecida” (PERSICHETI85, p. 197, traducdo nossa).

Qualquer combinacdo de sons simultaneos é relativamconsonante se houver
uma combinagdo mais dissonante na area circund@ode. resultar uma abundancia
de dissonancia no sentimento de uma textura consoparque a tensdo harménica
muitas vezes relaxa em acordes de mesmos valorpstaposicdo de acordes de
diferentes valores cria uma forte tensdo. Um acérdissonante somente em relagdo
ao esquema harmdnico total e o tempo que o acormpante € instavel (idem, p.
196-197, traduc&o nossa).

Conforme Persichetti (1985, p. 197, traducdo rjpssaumento ou diminuicdo da
consonancia ou dissonancia pode contribuir na fggimaas frases musicais e na composicao
final de relagGes cadenciais que séo articuladaseguéncia. O autor ainda afirma que os
fatos historicos e cotidianos comprovam que osdmsvbcidentais acostumaram-se a sétima
nota (7° grau) das escalas, resolvendo de formendsnte na fundamental delas (1° grau),
isso dentro do contexto das préaticas musicais raigtue tém por base regras da harmonia
tonal (idem). Assim, discutir consonancia e dissorg@na musica é discutir semantica. O que
caracteriza uma dissonancia sdo elementos senséinta percebidos como instabilidade,
tensionamento, uma sensacao culturalmente corstraighartir da ndo coincidéncia de
harmonicos entre sons diferentes. Segundo NetoO(201132), a consonancia sensorial
emerge das coincidéncias de harmonicos entre sasttas ou do espagamento
demasiadamente grande entre frequéncias, o queanaote a ocorréncia de flutuacbes de

amplitude, uma vez que a flutuacdo deste parangetrofator gerador da inagradabilidade

(particularmente ocidental) decorrente dos sorsodemntes.

Menezes (2001) expde que:

Na medida em que trata, a rigor, das relagcbesvaltes e das proporgles entre
notas (frequéncias) distintas, a harmonia traduzeseo a ciéncia-mae da mausica,
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pois que em nenhum outro parametro relativamertignamo do som, tal como a
intensidade ou a duracéo, tem-se um tal grau drilagio possivel como o que se
tem no dominio das alturas (idem, 2001, p. 17).

Através do material sonoro harmonizado, ou s@ameio de determinada sucesséo e
simultaneidade de sons selecionados criteriosampeotemos reproduzir sensacgoes diversas
e também fazendo uso da conjugacdo e explorac@ivpbsle outros parametros do som
como duracao, timbre e intensidade. Tudo isso jwuscita, na audicdo, diferentes ou
semelhantes sensacfes nas pessoas. As pessoasnteaderem ou apreciarem as obras
musicais na sua totalidade, precisam, do mesmo ha®lgconhecimentos harmonicos, néo
necessariamente no sentido formal da expressdmaorsentido de conhecer na pratica, de ter

experiéncia na audi¢cado de determinados gruposrge so

Precisamos tratar, ainda, da temporalidade. Ethm&nséo primordial da musica
enquanto forma expressiva e discursiva. A disclade da musica — enquanto arte
comunicadora de significados — é, em boa partgggocmonada pelas ligagdes dos sons no
tempo e da utilizacao intencional e ordenada de gatametros. A melodia, sendo um desses
parametros, € em si um encadeamento de relacOe®iiaas entre uma sucessdo de sons
com altura definida e siléncios. Nas melodias eristelac6es de colaboragéo reciproca entre
as notas. Através dessas relacdes naturais e/turatmiente construidas entre os sons, as
linhas melddicas das musicas ficam carregadasndeteamentos e relaxamentos. E iSso sO

foi possivel por meio dos avancos cientificos dmé&m na musica.

O tempo rege 0s sons na musica. A temporalidafiieeintia a constituicdo das
relacbes harmonicas de uma obra musical. Consexjuente, a verticalidade, bem como a
horizontalidade, sdo de forma semelhante regidamandadas, ou pelo menos estao
submetidas diretamente ao componente tempo. Deissa,fos componentes fomentadores e
que definem determinadas funcdes, cumplicidadsspriancias e concordancias na musica
tém no tempo a sua fundamental coordenada (MENEZER,). Assim como a muasica é um
fendbmeno essencialmente temporal, também a harpumme elemento musical, é altamente
dependente das medidas e espacos distribuidosngsiaa no curso do tempo, que ddo os
devidos caracteres de intensidade, mobilidadeagrstiao das relacbes harmonicas de uma
especifica obra musical (MENEZES, 2002).

Quanto ao tempo, Menezes (2002, p. 29) fala que:
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Se temos, pois, o fendmeno da horizontalidade ésegalidade) como principio
primordial que possibilita 0 desenrolar musicalnpoova-se, dai, que mpoé
para a musica 0 que a torna realizavel, fazende parsua estrutura, determinando
mesmo esta Ultima, tornando a masica comparavetredas outras artes, somente
ao cinema enquanto arte temporal (grifo do autor).

O tempo pode determinar a estrutura da musicaipas relacdes entre os sons se dao
no decorrer do tempo, assim dois acordes quaispoerexemplo, um de tbnica (I grau) e
outro de dominante (V grau) recebem essas fungeslezorréncia de seu papel em um
determinado momento de uma musica. Porém, esseaamexordes, conservando as suas
propriedades naturais, no que tange aos sons gioenoam, podem assumir outras fungdes
no decorrer da peca (MENEZES, 2002). Assim, a mUsimovimentagdo sonora no tempo.
Essa movimentacdo contém aspectos organizativésobatenominados: horizontalidade e

verticalidade. Nessa perspectiva, podemos dizer que

Qualquer som pode suceder a qualquer outro soniguprasom pode soar
simultaneamente com qualquer outro som ou sonsakyuer grupo de sons pode
ser seguido por qualquer outro grupo de sons, cnmegie qualquer grau de tenséo
ou nuance pode dar-se em qualquer ambiente medjaatguer classe de acento ou
duracdo. O sucesso do projeto dependera das cesdipitextuais e formais que
predominam, e da destreza e do espirito do congpositcompreensao do processo
harmdénico pode comegar com a compreensdo dos afdervmelddicos e
harménicos do som (PERSICHETTI, 1985, p. 11, trAdugpssa).

Finalizando este capitulo, € elementar reconhgeerantes de significar a existéncia
de acordes, a palavra harmonia significou muitdsasicoisas que ela ndo deixa de ser, mas
gue apenas cairam no esquecimento em vista dasascee outras teorizacdes e concepcoes.
No mundo académico atual, pensando em musica tpniatjza-se a coincidéncia de sons
como fator principal no estudo harmdnico, ficandwezontalidade em um plano inferior de
valoracéo e, por consequéncia, de compreensaeldgdes harmonicas que a constituem.

Como a harmonia, no ensino e aprendizagem de emordsob o ponto de vista de
dois professores do Rio Grande do Sul, é vistaamiidd gramatical vertical, conforme
constatado em estudo anterior (REIS, 2010a), @ sgfatiza a formacéo de acordes e 0 seu
uso no acompanhamento harménico de melodias, n@aremos no mérito da discussao

acerca da horizontalidade.
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2.2 APRENDIZAGEM E PERCEPCAO HARMONICAS

Neste capitulo, trazemos os principais achadadiftems no campo da aprendizagem,

da percepcéao e da construcédo do conhecimento hexondisical.

Inicialmente, destacamos que, segundo Costa-G@0Ail), até aproximadamente os
oito anos de idade, as criancas ndo demonstramr@nefas por acompanhamentos tonais ou
atonais na audicdo de cangbes populares. Com leasasnpesquisas, a autora afirma que
“talvez as criancas possam discriminar conson@diasonancia, mas simplesmente néo tém
maior preferéncia por nenhuma” (idem, p. 46). J&sisados de Moog (1976), Rupp (1915,
apudFunk 1977), Revesz (1954), Bridges (1965), Zelia@&69, 1974), Teplov (1966), todos
citados por Costa-Giomi (2001) analisam as veraedfies dos individuos em atividades e

experimentos com musica.

Por sua vez, Sloboda (1985), por meio de suasuigasg concluiu que as criangas
aprendem as normas de sua cultura a medida queekressso implica dizer que € na
interacdo entre a crianca e 0 mundo sonoro-muglisgonivel que a construcdo de
conhecimento musical acontece. Com relacdo a idpce da interacdo, Becker (1998, p.
190) fala que ela é “caracteristica fundamental ndmdelo piagetiano como instancia
explicativa da génese e do desenvolvimento do cimieato”. Acessando informacdes e
compreendendo-as dentro de um determinado contguéopode ter elementos em comum
com outros contextos, o0 sujeito passa a incor@waab aparato cognitivo na forma de
conhecimento, fazendo generalizacdes e inferégoi@msbase em conhecimentos formados a

partir de sua experiéné¢fano mundo.

As pesquisas apontam para uma posicdo prefereteiahdiferenca das criancas
pequenas as obras com acompanhamentos dissonantes ou eatsanTeplov (196&pud
Costa-Giomi, 2001) diz que a preferéncia por co@soia € pouco desenvolvida em criancas
peguenas. Mas ao passo que crescem em contatoncaanjunto de obras musicais tonais,

caminham para uma posicao de incOmodo e ndo a@eitaquaisquer acompanhamentos para

19 A experiéncia jamais é regida por recepcbes passila é acomodacdo ativa do sujeito as acdes
pressionantes do objeto.

* Compreende-se como sendo criancas pequenas tgdeles individuos que compdem a faixa etaria menor
que seis anos.
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melodias tonalmente concebidas e ja organizada®lpsrem grupos légicos, tendo como

base caracteristicas proprias e comuns do conmexsaal onde emergem.

Costa-Giomi (1994a; 1994b), Costa-Giomi e SanfB301) e Zenatti (196%pud
Costa-Giomi, 2001) descobriram que criancas pegugrmem identificar acordes em
sequéncias simples, mas sem melodias. Costa-Gih@844&; 1994b) descobriu que a
presenca de material melddico junto a progressdacdedes dificultava a identificagdo de
mudanca dos acordes no decurso da apreciacédo ilinfaribcipalmente quando da

semelhanca de timbre e registro da melodia conompanhamento.

Petzold (1966apud Costa-Giomi, 2001), ap0s apresentar quinze cancdes
acompanhamentos distintos para criancas de seigeaamos de uma escola primaria, péde
observar que elas ndo apresentaram mudancas naasgo frente as variacbes de
acompanhamento. Os acompanhamentos foram feitwésdmaneiras diferentes: com um sé
acorde, com dois (tbnica e dominante, ou subdortenantbnica) e com progressbes
harménicas mais complexas, incluindo modulacbesediamos que esses dados foram
possiveis porque as criangas ja conheciam as rasl@dserem cantadas e acionavam sua
memoria melddica independentemente de subsidiopoio daarmdnico, que pode ter sido
dispensado em decorréncia da seguranca e preaigsatnfam na entonacdo das melodias.
No entanto, Sterlings (1984; 198pudCosta-Giomi, 2001a) encontrou resultados consario
viu que as criangas investigadas mudavam a entondgdmelodia de acordo com o
acompanhamento. “Estes resultados sugerem queaagas de idade escolar parecem ser
perceptivas aos acompanhamentos harmoénicos sdadeeque esta percepcao € influenciada
por outras caracteristicas da musica como, por gikera melodia e o grau de familiaridade
com tais dados musicais” (COSTA-GIOMI, 2001, p..48)

Imberty (1969apud Costa-Giomi, 2001) empreendeu um estudo acerqeet@pcao
de cadéncias, no qual criangas pequenas escutee@md musicais com cadéncias distintas e
tinham que dizer se os fragmentos soavam complietcenpletos e se estavam seguras de

suas respostas. Segundo Costa-Giomi, (2001, p. 49):

Com base nesses resultados, Imberty sugeriu q@sendolvimento da percepcéo
de cadéncias tem quatro etapas: (1) até os seis existe uma indiferenca e
auséncia de percepcao discriminativa das funcdésncais, (2) dos seis anos e
meio até os sete, uma frase sem cadéncia é peacainab incompleta e as funcdes
cadenciais sdo percebidas como formas estrutuvagstiinmulo, (3) dos oito aos dez
anos a cadéncia interrompida é diferenciada clareenem sentido vago da funcéo
de dominante aparece, e 0 esquema cadencial etégmeente desenvolvido, mas
seus elementos ndo sdo claramente diferenciad$) @epois dos dez anos as
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melodias cadenciais e ndo cadenciais sdo clarandiféeenciadas, as semi-

cadéncias séo identificadas, as funcdes de domimatitnica sdo entendidas, e uma

percepcao mais analitica das cadéncias € desetaolvi

Costa-Giomi e Santos (2001) descobriram que armailas crian¢cas de nove a dez

anos investigadas identificava os acordes de toeicdbminante em uma cangao muito
conhecida pelas criancas, utilizada na pesquisa Kase nisso, Costa-Giomi (2001, p. 49)
afere que existe um momento de transicdo, nestodperde idade, a respeito do
desenvolvimento da percepcéo das funcdes tonaamutéra expde que o desenvolvimento
perceptivo da harmonia é resultado de um desemeito natural e ndo de aprendizagem
(idem, p. 49-50). Assim, € cogente lembrar querelré precisa estar pronto para processar
determinados grupos de informacdes. A maturidaogyamto de vista biologico, € um fator
presente, no que tange a constru¢do de conhecimmeasondo o Unico a ser considerado. As
criancas desenvolvem as suas competéncias cogrativsamo consequéncia complexificam a
sua capacidade de aprendizagem. Nisso, é importdntse ater ao processo de transmissao
de informacdes (conhecimento como conteudo), mas & fomento do fazer e do

compreender musicais mediante a didatizacdo denmafgbes dessa area de conhecimento.

Destarte, a representacdo mental das relacdesasofocriada e desenvolvida de
acordo com o interesse do sujeito e o grau de &nersn uma determinada cultura. Portanto,
por exemplo, um individuo acostumado a ouvir Fuakidca (género musical com auséncia
de centro tonal e de harmonizacdo com uso de fentg@ieis) tera mais dificuldade de
compreender e formar estruturas capazes de famedausonalismo, porque na sua pratica
cultural musical esta ausente a harmonizacdo nddesdradicionais. Nao se trata de um
empobrecimento no uso da musica, mas sim na n@gaoride estruturas, antes, em contexto

social cultural especifico, indispensaveis a comagéo musical.

Pflederer (1964apud Costa-Giomi, 2001) fez um estudo no qual constajoe
criancas de cinco a oito anos confundiam a mudancacompanhamento da can¢cdo com a
mudanca na melodia da mesma. Isso mostrou umaep@nragdo entre 0 que € visto como
melodia e 0 que é visto como acompanhamento hacmoORflederer e Sechrest (1988ud
Costa-Giomi, 2001) empreenderam estudo semelhateembriram que o acompanhamento
agregado a fragmentos de melodias tocadas em tnunento especifico era percebido pelas
criangas como sendo a adi¢éo de outro instrumentmoa de tempo na musica. A confuséo
entre timbre e tempo também foi identificada enarggas maiores. Hair (1981) também

obteve resultados semelhantes em seu estudo camgasinorte-americanas.
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J& Hufstader (1977) estudou criancas de variae&la percebeu que as habilidades de
percepcdo harmonica se desenvolviam por volta dae dnos. No seu estudo, apresentou
fragmentos de melodias as criancas e, em segusdexmds aos mesmos fragmentos, mas

mudando acordes maiores por menores, e de tOnicioponante.

O’Hearn (1984apud Costa-Giomi, 2001), ao concluir estudos com casngobre
varios conceitos musicais, expde que o conceitoad®onia € um dos mais dificeis de serem
percebidos. Disse que o0 maior progresso na peraegggéa por volta dos nove anos. Quanto

a esse item, Taylor (19&fudCosta-Giomi, 2001) se posiciona do mesmo modo.

Segundo Costa-Giomi (2001, p. 51), “em geral, sisid®s indicam que as criancas
pequenas parecem perceber a harmonia com maididddei por volta dos nove anos”.
Porém, ainda com base nos escritos da autora, tarhéestudos que indicam que é mais

tarde que as criangas podem comecar a percebezratesyharmonicos.

Pecker (2007) traz evidéncias de que as crianpastia de trés anos de idade j& tém
uma escuta ativa em termos harmonicos. Durante aim@ade de apreciacdo de cancoes
infantis, a autora observou que seus alunos pearmelis mudancas de modo (maior ou
menor) empregadas no acompanhamento. Segundo @gaekga, na apreciacdo da musica
folclérica “Borboletinha”, as criangcas foram quesfidas a respeito das mudancas,
respondendo da seguinte forma: “— A borboletinhareu?®!; — A musica ficou um pouco
triste... um pouco assustadora...; — Esta mustéanasgito suspeita!” (PECKER, 2007, p. 03).
Tais falas mostraram que havia uma “associacaoatio rmenor com sentimentos de tristeza,
melancolia ou medo” (idem, p. 04). Estes dadosobomnam a ideia de que desde muito cedo
as criancas podem notar diferencas nas nuance$miaas empregadas nas musicas com que

tém contato.

Ainda conforme Pecker (2009, p. 96), do ponto déawda aprendizagem musical e
com base em sua pesquisa de mestrado, fala quepradente privar as criancas entre dois e

cinco anos do contato com a harmonia. A autoranafgjue:

O professor ndo deve achar que trabalhar este (mmnté uma tarefa indtil. A

operacao formal sobre as complexidades harmoénitasdediretamente ligada as
vivéncias precoces com este objeto, nas quais enjpypor volta de nove ou dez
anos, se apoiara para construcdes futuras (idem).

Taylor (1969apud Costa-Giomi, 2001) descobriu efeitos positivosagaendizagem

musical formal no desenvolvimento da percepcdo éaita. Pecker (2009, p. 96), por sua
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vez, diz que “as construgbes musicais infantiscacdos modos do sistema tonal dependem,
basicamente, do contato progressivo da crianca a&qropria cultura’. Alega ainda que a

crianca “se encarregara de nomear as sensacoesrefmexdes afetivas com a musica” de
sua cultura (idem). J& Costa-Giomi e Santos (204 que criangas pequenas podem obter
melhores resultados na percep¢ao mediante aprgediztbrmal musical. Mas, segundo seus
estudos, ndo houve efeitos significativos da igémumusical na identificacdo de acordes de
tbnica e dominante em canc¢des conhecidas (identjo Pasquisador da area, Rowtree (1970
apud Costa-Giomi, 2001), evidenciou que onze semanassiedos musicais formais

(focados em melodia e harmonia) impactaram sigttifiamente na percepg¢ao harmonica de
criancas entre sete e dez anos. Acerca disso,-Gasta (2001, p. 52) diz que “a instrucao

musical pode melhorar a percepcdo musical de @sapgq provas simples, mas a melhora

efetiva em provas harmdnicas mais complicadas iéalita’.

Costa-Giomi (2003) afirma que a harmonia e a tdadk s&o dois dos elementos mais
dificeis para as criancas perceberem e manipulakeswitora complementa dizendo que eles
raramente sdo ensinados nas escolas norte-ameriaga final da primeira infancia. O
desenvolvimento gradual harménico e tonal das caisrtem sido atribuido a exposicao
cumulativa delas a musica tonal ocidental e sescerdge conhecimento experiencial das
regras e principios desse tipo de musica. CostaiGR003) relata que a instrucdo harménica
tem efeitos limitados sobre a percepcao harmémasacdancas e que ha melhoria drastica
nessa percepcao por volta dos nove anos. Isscearmito mais devido ao desenvolvimento
do que a instrucdo. A autora propde que a difiddddas criancas pequenas na percepcao
harmonica esta ligada a seus direcionamentos dedateCosta-Giomi (2003) expde que as
criancas mais velhas tém menos restricbes de meraddispdem de mais estratégias para
direcionar sua atencdo para os elementos musegeindo a autora, as criangcas mais novas
centralizam atencao na melodia e, especificamangglementos concretos, tais como ritmo,

afinacdo e contorno, ao inves de seus elementtratmsscomo a harmonia e a tonalidade.

Para Zurcher (2002), que investigou a presencacenatru¢cdo do conhecimento
harmdnico tonal no canto de criancas de até cinog,a apropriacdo das nocdes e saberes
musicais pelas criancas requer a associacdo defatores: o desenvolvimento cognitivo
(com caracteristicas fixas em cada estadio) e textincultural situado em tempo e espaco.
Zurcher (2002, p. 02) diz que a observacdo sisteen@las criancas em suas atividades
fornece dados que permitem conhecer os aspectosuesis e funcionais do processo de

apropriacdo. Ele fala que o contexto pedagogicanpera observacdo das condutas na
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aprendizagem tonal. O pesquisador observou dais faas condutas das criancas quando
cantavam: a emissdo de uma nota que pensavanakeraacorreta e, depois, o ajuste ao que
ouviam durante a imitacao sincronizada ao cantdodente. Evidenciou, nesse sentido, que a
regulacdo automéatica e a regulacdo ativa sédo fuentaims para a dindmica do ajustamento
comportamental do sujeito ao meio musical (ZURCHER)Z2, p. 03). Nesse sentido, o autor
fala que as primeiras vocalizagcdes infantis sacs raies e depois ficam mais tonais a
medida que as aprendizagens vao acontecendo fifgla gue a reproducdo do modelo tonal
€ muito mais do que apenas imitacdo. Ha presengiddade regulatéria (idem, p. 04).
Assim, para Zurcher (2002; 2010) a apropriacaotérpretacdo e a percep¢do se ajusta ao

pensamento mediante processo regulatorio.

No que diz respeito ao desenvolvimento musicahtiifeo autor fala que as criancas
vao fazendo relacdes sequenciais junto as palaasasancdes que interpretam, até extrairem
a regra. Entao, elas descobrem o que vem antegie vem depois e onde e como termina e
comeca. Ele conclui que o desenvolvimento musical do bioldégico ao psicoldgico,
passando pela incorporacédo do cultural, mediamegracdes sucessivas (ZURCHER, 2002,
p. 09).

Nesse sentido, a diferenca desses estudos pa&stambsquisa se da porque focamos
a tematica da aprendizagem das criancas no camparh@nia tonal em aulas individuais de

acordeom.

2.3 APRENDIZAGEM, CONHECIMENTO E DESENVOLVIMENTO

Este capitulo esta dividido em quatro subcapitolode se discutem os conceitos
principais desta pesquisa no que diz respeito a teEgica da Epistemologia Genética. No
primeiro subcapitulo, buscamos mostrar quais osnaegtos e fundamentos epistemoldgicos
das trés principais concepcdes de aprendizagenerpess na atualidade. No segundo,
buscamos discutir a relacdo entre desenvolvimentaprendizagem. Fazemos também
relacbes com o processo educacional. Para issmogseomo referencial teorico principal

conceitos advindos da linha piagetiana. No terceidocapitulo, tratamos dos conceitos de
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assimilacdo e acomodacdo presentes neste estudquaito subcapitulo, discutimos o
conceito de tomada de consciéncia. Para issazarglinos como subsidio tedrico 0os escritos
de Piageet al. (1977; 1978).

2.3.1 Concepcdes Epistemoldgicas de Aprendizagem

E importante sabermos como o sujeito aprende @ssan podermos produzir uma
pedagogia capaz de dar conta da realidade discemeyma concepcdo epistemologica
coerente com 0s processos intelectuais humanosrdeecer. No entanto, ha uma enorme
complexidade por trds do processo de aprendizagmmseres vivos e da aprendizagem
humana em particular. O que queremos, nesse agpitalarificar um pouco mais o conceito
de aprendizagem empregado nesse estudo, que serapepistemologia construtivista, e
contribuir com uma reflexdo pedagogica mais coacieirecionamos, entdo, a escrita para a
composicdo de uma resposta sobre como o ser huamande. A base tedrica advém da
Epistemologia Genética de Jean Piaget.

Cada periodo historico concebeu concepcbes dedipagem proprias. Dentre as
mais aceitas e difundidas podemos destacar tréwigais: 1) a aprendizagem como
apreensdo de conhecimento; 2) a aprendizagem cegperdar do conhecimento ja existente
via maturacdo, e 3) a aprendizagem como procesddgeno, onde O sujeito cria o

conhecimento que lhe é necessario estando em caatait o mundo circundante.

A primeira concepcao de aprendizagem explica qumrhecimento esta fora do
sujeito, que s6 aprende quando o conhecimento ltianémitido. O conhecimento, nesse
sentido, existe no mundo sem a interferéncia detsyjisto €, ele ndo é construido, mas sim
passado de fora para dentro do sujeito. A corrgpitdemologica na qual essa concepcéao se
apoia € a empirista, muito presente também no sameom. De acordo com Becker (2010,
p. 22), esta corrente “explica o funcionamento wkelipéncia pela pressdo que o0 meio
exterior — fisico ou social — exerce sobre o org/ani e que, paulatinamente, € gravada na
mente ou no espirito do sujeito, independente de aividade”. Nessa concepcdo de

aprendizagem, quem nédo sabe aprende com o0s qua sa@bg@rocessos de transmisséao e
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apreensédo do conhecimento. Conforme Becker (20@1¢mpirismo tudo que esta em nosso
intelecto entrou l& por meio da experiéncia seakori

A segunda concepcdo de aprendizagem preconiza-digp@sicao genética como
requisito ao surgimento de determinado conhecimesumo requisito & aprendizagem. E
uma concepcao largamente difundida no senso cdmuénepistemologia na qual se ancora
essa concepcao é a apriorista. Segundo Becker,(f£998), “a concepc¢éo de conhecimento
que acredita que se conhece porque ja se traz @gmato ou programado na bagagem
hereditaria, para amadurecer mais tarde, em efapsistas, chama-sgriorismd (grifo do
autor).

Ja a terceira concepcéao de aprendizagem — nacpealitamos e, por isso, a adotamos
neste estudo — apregoa que a aprendizagem acahntecedida que o fora e o dentro
interagem. Essa concepgdo se apoia na Epistemdbagiatica, que trabalha com a ideia de
que o conhecimento ndo esta dentro do sujeito reen dele, mas surge do processo de
interacdo sujeito-objeto. O conhecimento é corgruido esta dado apriori, nem esta fora do
sujeito, sendo dependente exclusivamente de puaxeds transmissdo e apreensao. A
epistemologia que embasa essa concepcéo € a temgauSegundo ela, os conhecimentos
que sao construidos através das aprendizagens ppdencializar as novas investidas

cognitivas do sujeito rumo a construcédo de novosiecimentos.

E interessante lembrar que, diante de uma reflee@tica profunda e que rompe com
os paradigmas tradicionais — rompimento que adqmoagetiana busca estabelecer propondo
que o conhecimento se d4 mediante a interacadcsojgeto, e que o mundo exterior nao
existe objetivamente sem a acdo do sujeito — ha megativa reacdo daqueles que nao
reconhecem o poder opressor que refuta tudo aquécse caracteriza como novo, diferente,
daqueles que ainda ndo conseguem se libertar datrildal e acritica eurocentrista que
ensina que o mundo (natureza e universo habitagloshomem) fora criado por um poder
superior, divino, e que nossa espécie fora insem@a ja pronto e catalogado (FREIRE,

1994). A reflexdo piagetiana rompe com o modo pasia de ver o mundo — e que impera

12 chamamos de senso comum todo o saber adquiridmaatigdo, uma heranca dos antepassados, quase que
uma verdade incontestavel, um conjunto de ideisal@es que sao usados para avaliar e agir no mundo
Aranha e Martins (1993, p. 35) alertam que 0 seaz@m@um € um conhecimento ingénuo (n&o-critico),
fragmentario (difuso e sujeito a incoeréncias) eseovador (resistente as mudancas) e geralmerde est
misturado a crencas e preconceitos.
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entre as epistemologias empirista e apriorista ue concebe a realidade exterior como

divinamente formada, a qual pode apenas ser pdecgblo homem.

N&o é possivel conceber uma objetividade extiaita e extra-humana. Se feito
iSso, no minimo estariamos munidos de uma ingedeidaacional, de um acefalismo
existencial. Quer dizer, estariamos ignorando s humana e toda a cultura na qual
estamos imersos, e que nao é fruto de um podedelmanmas da ag¢do racional humana que
data de tempos pré-histéricos, quando da primeiperacdo humana, da primeira acao
criativa com vistas a pura sobrevivéncia bioléglaaespécie, quando o que conhecemos hoje

como cultura comecou a ser gerado.

O fato de que as correntes epistemoldgicas engsrie aprioristas tenham sido
superadas cientificamente ndo deixa excluida ailplidade de terem sido validas
historicamente. Isto porque desempenharam uma duingdortante, no sentido da intencéo
precursora da busca por explicacdes concretasaadercomo o conhecimento se da. Assim,
a caducidade desses sistemas ndo deve ser vistanagativa, mas compreendida como o
resultado da acdo humana de aperfeicoamento euageshento do saber cientifico, pois ndo
se debruca estritamente em modelos que se queeeno®tUma teoria dura até o momento
de ser substituida por outra que dé conta de si@sedcias ou insuficiéncias. O perecimento
das correntes antigas ndo € um fato simplesmefgévabcorrespondendo a substituicdo de
um modelo por outro, mas produto do juizo dialégitsiorico que € inerente as ciéncias e,
portanto, ao fazer cientifico, para que este caetewancando no sentido da complexificacéo

e compreensao do mundo.

2.3.2 Aprendizagem e Desenvolvimento Humano Relao@&dos ao Processo Educacional

A complexidade cerebral humana permitiu a espgwgar onde se encontra hoje: em
um patamar extraordinario de dominio do meio cideumte, do qual também é parte
integrante. A evolucdo da espécie humana so fa@ipelsporque o avanco na construcao de

ferramentas e de conhecimentos complexos teve encéneibro desenvolvido a acolhida
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necessdaria para o0 uso da criatividade; da capacidadinventar o novo: criatividade de

potencial imensuravel.

Nesse sentido, é importante pensar que a constdeg@im conhecimento, cada vez
mais complexo, possibilita gerar um estado intalcimais preparado para aprender e
apreender o que ha de mais dificil, e criar o quendis novo pode ser criado. A capacidade
de criagdo humana ¢€ infinita, acredita-se. A cajaag de criar € caracteristica intrinseca a
nossa espécie (OSTROWER, 2010). Criamos porque ssitmmos fazé-lo como
especialidade humana. Segundo Ostrower (2010,)poQGfo criador abarca a capacidade de

compreender e esta abrange a de relacionar, oraemfigurar, significar.

Desde o desenvolvimento intra-uterino, ja crialeosonhecemos, mesmo que de
forma inconsciente. Mas é nos primeiros dois amogdh que o0 sujeito comeca a estruturar a
sua capacidade de aprender, segundo Piaget. Not@npensando no campo musical, ja
durante o desenvolvimento fetal, ao redor da vigassemana de vida, o feto encontra-se
capaz de apreender sonoridades externas e inf&INBNER, 1999, p. 24). As internas séo
percebidas com mais intensidade e estabelecemgimele periodicidade que deixa o feto
familiarizado com elas. Entretanto, como os paisbhdbé costumam frequentar espacos
sociais em que 0s sons e musicas tendem a serrgetiriancas, conforme estudos, séo
capazes de memorizar essas sonoridades, que padaaer parte do amplo arquivo sonoro
gue sao capazes de produzir enquanto seres hum@iH¥ER, 1994). Como o
desenvolvimento humano inicia no momento da cor&®pguando uma célula espermética
especifica do homem atravessa a parede do 6vuloutlzer, o desenvolvimento musical
principia quando ha um aparelho auditivo constduiflssim, as criangas demonstram que,
desde a barriga da méae, estdo construindo conh&cin® cérebro se alimenta de toda a
muasica natural desse contexto intra-uterino, ddosia do corpo humano: 0s sons
peristalticos, o ritmo cardiaco e a voz da maemassmo uma série de outros sons advindos
das movimentacdes internas e externas do corpoog@mtora. Segundo Lindner (1999, p.
24).

A demonstracdo da audicdo fetal tem valor ao cdiziea a teoria de que a crianca
nasce como uma tébula rasa no que se refere &audichebé recém-nascido, na
realidade, ouve sons por pelo menos quatro mesas;gie vém pelo fluido, mas,
sdo verdadeiros sinais auditivos.

No entanto, nesse momento do desenvolvimentoaldmbs em aprendizagem, pois,

para Piaget e Gréco (1974), a aprendizagem ocomreurea situacdo mediada com um
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experimentador ou instrutor (professor). A apreagém € acomodacdo dos esquemas de
assimilacdo as experiéncias vividas pelo sujeitofapto, modificadora de esquemas ja
existentes ou criadora de novos quando da insaoéiciéassimilatéria destes frente a
complexidade do objeto (MONTOYA, 2009). Segundo K&ec(2009, p. 13), Piaget nao
construiu apenas uma teoria do desenvolvimento tanalsém uma teoria da aprendizagem.

[Produziu] no melhor e no mais profundo sentidomeotalvez ninguém tenha
conseguido até entdo, uma teoria da aprendizageno Eez no sentido
profundamente original, isto é, como caso particdéaadaptacdo de um organismo
ao meio, ou como regulacgdo ativa, para além dasag@es automaticas, pela qual
ndo apenas assimila conteddos, mas modifica osemsguassimiladores e, no
limite, cria novos instrumentos de assimilacaor(ijie
Nesse sentido, “aprender é construir estruturaasdamilacdo” (BECKER, 2009, p.
13). Por meio dessas estruturas, 0 sujeito tornasg®z de, progressivamente, sem
desconsiderar os limites biologicos de um dado nmbondo desenvolvimento, “assimilar a
extraordinaria diversidade e complexidade da prédwpltural humana e dar respostas cada
vez mais adequadas a essa producéao e, no linoehzr novidades no ambito dessa cultura”

(BECKER, 2009, p. 13).

Na perspectiva de Piaget e Gréco (1974), a amagelin estd limitada ao
desenvolvimento. Assim, ha aprendizagens impossdeise realizarem em certos momentos
do desenvolvimento humano. Isso acontece em todaslamles durante a infancia e a
adolescéncia. As aprendizagens estao limitadastesia de estruturas capazes de dar conta
das complexidades do mundo circundante. Ou sejaha&omo aprender algo para o qual a
estrutura ainda ndo esteja formada. Portanto, mafode aquisicdo de conhecimento é
condicionadora da aprendizagem, que pode poteraiialh desenvolvimento, mas esta
subordinada a ele. Ha estruturas que necessitamatigridade biolégica especifica para
serem criadas. A maturidade biologica influencianasessidades que 0 sujeito passa a
compor, indo das sensdrio-motoras as simbdlicasstasl a0 pensamento concreto e formal,
com todo o avanc¢o da complexidade do conhecimargoegsa cronologia oferece ao sujeito

cognocente.

Esses avancos, em grande parte, se efetivaranmeior do processo educacional
humano, formado por dois pélos inseparaveis: ordgne e o de aprendizagem. Assim,
mediante a criacdo e transmissao de informac¢Oeds, wez mais variadas, a capacidade de
construcdo de conhecimento humana passou de niwer®os complexos para mais

complexos, procurando acompanhar o estagio evolutgente e as necessidades da espécie.
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A seguir, pretende-se apresentar elementos quarpdssilitar a compreensao acerca
de como se da a aprendizagem humana, quais fativesn na sua realizacao e de que modo

podemos encarar esse processo no ambito educacional

A abordagem que apresentamos no presente tralbbmllamenta-se nos pressupostos
tedricos contidos do livro “Aprendizagem e Conhemito”, de Jean Piaget e Pierre Gréco
(1959), auxiliada pelas teorizagbes recentes daaRdp Becker (2010). Primeiro, é
necessario distinguir aprendizagem de desenvoltomeue, definitivamente, ndo sao
sinbnimos, ainda que 0 senso comum, por vezesn agsiegoe. Segundo Becker e Marques
(2001) e Becker (2009), ndo se pode falar de apagein sem tratar do desenvolvimento.
Para Becker (2009, p. 13-14):

Tanto a aprendizagem mais rudimentar sensério-motta crianca quanto a
aprendizagem dos mais sofisticados conceitos dacieiécontemporanea pelos
cientistas pode ser plenamente compreendida nadmexh que se desvendar a
extraordinaria complexidade da trama do desenvenim — € dessa trama que
surgem as possibilidades de se aprender conteditss vz mais complexos. E
nesse sentido que para compreender a aprendizagemhispensavel entender seu
relacionamento com as estruturas logicas do sujeiton a génese e o
desenvolvimento dessas estruturas.

O desenvolvimento se da pelo processo de adaptagéganizacdo. Ele acontece de
forma espontanea. Ele € possivel pela acdo dasgebre o mundo buscando suprir as
necessidades encontradas. Entre o cérebro e o nidndocorpo do sujeito. Por meio do
corpo, o homem age sobre o mundo guiado pela sméermecriacdo do cérebro. A acao
humana alavanca a construcdo de conhecimento. iddiglos de acéo: as de primeiro grau,

gue sdo imprescindiveis a sobrevivéncia fisica @lmém, e as de segundo, que buscam a
compreensao, que sao praticadas sobre as acoesrasteu sobre as coordenacdes de acoes.

O desenvolvimento é um processo mais amplo gquerandizagem, abarcando
maturacdo, aquisicbes imediatas — via percépcdmu compreensdo pré-operatéria — e
mediatas — por meio de aprendizagetricto sensu(aquisicdo dos conteudos), inducéo
(procedimento pelo qual a partir de fatos parti@dase passa a proposicdes gerais), deducéo

(procedimento pelo qual a partir de afirmacdes igesa chega a realizar declaragbes ou

3 Segundo Piaget (1987, p. 341), toda a percepcélabdracdo ou aplicagdo de um esquema. E “uma
organizacao mais ou menos rapida de dados sessenafuncao de um conjunto de atos e de movimentos
explicitos ou simplesmente esbocados” (idem). Bso,ié uma construcdo intelectual e ndo um elemento
primario e independente da inteligéncia. Piaget319®. 13-14) ainda diz que, quando percebemoshjeto)

o identificamos como “pertencente a certas catagpionceituais ou praticas, ou, no plano proptidéene
perceptivo, o percebemos por intermédio de esqueimasionais ou espaciais. Assimilamo-lo, pois,
a estruturas mais ou menos complexas e de niwgissds, mas anteriores a sua percepcao do momento”.
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inferéncias particulares) e equilibracdo (PIAGEGRECO, 1974, p. 55). Podemos definir o
processo de equilibracdo como sendo um mecanisromdaizacdo das estruturas cognitivas
em um sistema coerente que visa a levar o indivéddoanstrucdo de uma forma de adaptacao
ao meio (PIAGET, 1973).

Piaget dividiu o desenvolvimento em quatro pria@pestadios: Sensério-Motor,
Simbdlico, Operatério Concreto e Operatorio Formalordem de sucessdo dos estadios é
constante. Assim, cada estadio diferencia-se porasoestratégias e estruturas de
compreensao e interpretacdo da realidade que subsummecessariamente, como base,
estratégias e estruturas anteriores, mas avancamamcomplexidade e abrangéncia,

possibilitando, no momento, processos de interagds profundos entre sujeito e objeto.

O desenvolvimento demanda tempo. Para atingir ono estadio é necesséria uma
guantidade inumeravel de experiéncias e aprendizaggie ndo acontecem da noite para o
dia. Em sintese, os fatores que explicam a passdgamm conjunto de estruturas para outras
sdo quatro: a maturacdo, pois o desenvolvimentoordginciacdo da embriogénese; as
experiéncias (fisicas ou légico-matematicas); astrassao social (por linguagem, educacéao,
etc.), e a equilibracdo (autorregulacdo), que @r fatincipal (PIAGET, 1972, p. 02). Ja a
aprendizagem, como mencionado anteriormente, éopaoha por situacdes singulares: por
um professor ou experimentador e é limitada a wblpma simples (PIAGET, 1972. p. 01).
Ela estéa subordinada ao desenvolvimento.

O senso comum, e grande parte dos educadoresnarobépreendem aprendizagem
como sendo pura apreensdo de informagfes, tradamigior outrem. Para Piaget e Gréco
(1974, p. 55) e Becker (2010, p. 36-37; 2002, p, &é8sa aprendizagem € conceituada como
sendo do tipcstricto sensuJa uma aprendizagem pontual, mas que aliadacaegso de
equilibracdo (constituido por assimilagdo e acom@dp de “compreensdes graduais”
(PIAGET e GRECO, 1974, p. 54), leva a aprendizagenbgena, denominadato sensu
Essa sim é aprendizagem no sentido construtiyisia,pressupde a transformacao do sujeito
e resulta em construcdo de conhecimento. Esta paid®ir 0s mecanismos de
desenvolvimento, potencializando-os. Todas as d@agens do tipdato sensutém como
“efeito a formag&o de novos habitos” (PIAGET e GRET974, p. 56).

Para Piaget, aprender é proceder a criagdo detugzas de assimilacdo, mediante
processo de interagao entre sujeito e objeto, talaga desenvolvimento para um patamar de

complexidade maior que o anterior, pois constrdruagas novas ou transforma as ja
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existentes, abrindo novas possibilidades de apragelin. No campo educacional, um bom
uso disso seria nao perder tempo fazendo o aluporate conceitos inacessiveis a ele
estruturalmente, mas sim respeitar as possibilglage aprendizagem construidas por ele,
propondo atividades onde a acéo do aluno impermifpado a real construgéo de conceitos e
nocgoes (BECKER, 2010).

Para compreender melhor a aprendizagem poderidimior a mente humana em
campos de atuacdo distintos, porém interconectaflesim, teriamos 0 cognitivo, que
envolve a memoria, as linguagens, nocdes, concésaoperacdes e habilidades motoras, e
o afetivo, que abrange atitudes, vontades e cosidhdaviduais ou sociais. Ressaltamos que o
afeto é combustivel da agédo cognitiva (BARR&SL, 2004, p. 214). Isso porque ninguém

aprende ou faz aquilo que ndo quer, que ndo miFeesse proprio, que nao tem necessidade.

Entdo, no fazer e no compreender humanos encorgrdois elementos: o elemento
racional e o emocional. Eles podem ser vistos grarado apenas para fins de estudos, pois,
na pratica da acdo humana de pensar e agir, embaamcional, formam uma amalgama
complexa, por causa da sua cumplicidade mutua (PTA€ GRECO, 1974, p. 66). Ambos
agem conjuntamente na construcdo de conhecimentaifestando transformacdes
comportamentais dos individuos que aprendem. Deirardaprendizagem, do ponto de vista
das neurociéncias, ha registros de informacdesierds no codigo neural humano (LENT,
2001) que séo incorporadas de forma peculiar poa cajeito, caracterizando o que Jean
Piaget chama de construgcéo de conhecimento.

Mas, todo o registro de um dado exterior (mesme puramente perceptivo) €
acrescido de coordenacdes e ligacbes ndo dadgsadas do processo interpretativo do
sujeito (PIAGET e GRECO, 1974, p. 08), possibilitguklos seus esquemas e limitado pela
abrangéncia desses. Assim, pode-se compreender aprendizagem ndo € mero registro de

informacdes; antes, € interpretacdo e significag@anformagdes, que sdo integradas ao

aparato cognitivo do sujeito, mediante a constraigioonhecimento.

Voltando nosso olhar para o contexto educaci@naljster lembrar que é o interesse,
a capacidade e o ritmo de aprendizagem de cada,alindos as situacdes interessantes

oferecidas pelo educador, que vao determinar aragds do conhecimento.

A memoria se encarrega do armazenamento estratégicinformacdes. Segundo

Riesgo (2006, p. 270), a memoéria pode ser dividaa trés fases ou processos:
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codificagédo/aquisicédo, consolidacao/fixacao e retgaocacao das informagdes. Mas sé&o as
estruturas que organizam o conhecimento coerentem@nprocessamento das informacdes
de maneira significativa esta ligado as necess&alde sujeito, do quanto este considera
positivamente impactante essas informacdes naaseaatual. Portanto, se o sujeito ndo tem
uma estrutura capaz de compreender e lidar corosceantetdos, ndo serd possivel agir
sobre eles de modo a construir conhecimento quégunepem mudancas Nno seu pProcesso
adaptativo. Havera apenas memorizacao circunstasitisada em espaco e tempo: sinapses
extremamente frageis, por ndo envolver afeto; B&ed consolidacdo da aprendizagem, pois
esta serd& momentanea, ndo implicando em mudangasicsitivas nos instrumentos de
assimilacdo (RIESGO, 2011).

Nesse sentido, do ponto de vista neurocientifaoer uso do cérebro em atividades
significativas modifica as conexdes entre os neasdrmas ficam mais fracas, outras mais
fortes, de acordo com o uso e importancia delagjagepelas atividades do sujeito (RIESGO,
2011).

Segundo os estudos neurocientificos mais recentesimero de sinapses dobra no
recém-nascido, passando de 250 bilhfes, para ®0ebiaos oito meses. Isso gera uma
infinidade de caminhos por onde o sujeito pode saosir se desenvolvendo. Mas a cada
periodo, por Piaget conceituado como estadio, eaoama limpeza sinaptica, onde o nivel
anterior € integrado ao posterior, aumentando engal cognitivo do sujeito, que passa a ser
capaz de realizacdes mais complexas no que tangaisaodo intelecto. Ha um
enfraquecimento das sinapses que ja ndo servempraossitos do sujeito (RIESGO, 2011).
Ele integra, em um nivel superior, os conhecimegtes serviram como base. Ao passo que

supera um nivel precedente, integra em si os ekesgitais geradores dessa integragao.

A mudanca das conexdes se da via experiénciaélssgue funciona como base para
o aprendizado. Em termos piagetianos, diriamossgaeas estruturas de assimilacdo que séo
a base para a aprendizagem. Ou seja, um sujedges@obre um objeto inserindo-o em um

sistema de relacdes, se estiver capacitado para iss

Dito de outra forma, as novas aprendizagens nesihas capacidades ja existentes de
aprender, postando a capacidade de conhecer d ®Ijegraus mais complexos, abrindo o
caminho para o estabelecimento de interlocu¢cdesnovms conteddos e até de novas formas.
Isto porque O sujeito passa a possuir mais conleetos, tanto na forma de informacoes,

quanto na forma de estruturas de assimilacdo coior rpader de apreensdo de conteudo
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informacional dos objetos. Portanto, tanto ontaagiente — no ambito do conjunto das
transformacdes sofridas pelo individuo desde o rdedamento intra-uterino — quanto
filogeneticamente — no ambito das transformacOe®tgas que a espécie sofre —, as
primeiras aprendizagens fornecem material paranquas aprendizagens possam acontecer.
Ou seja, cantesé pré-requisito para agora gerar odepois se quisermos envolver o fator

temporal na discusséo da progressao da aprendizageer humano.

Portanto, atividades nada desafiadoras ou denses@ade desafiadoras néo
mobilizam o interesse do aluno por conhecer. Cenaido estadio de desenvolvimento do
sujeito é respeitar as suas possibilidades de penagir no mundo. E tarefa do docente,
propor atividades com nivel étimo de dificuldadas mquais o esforco a ser empreendido
valha a pena para o resultado desejado pelo eduycaasi quais este ndo se considere incapaz
de dominar um especifico assunto e se sinta afgtacho fazé-lo. Descobrir uma forma de
resolucdo de um problema é um grande incentivoogsmsistema de recompensa, que esta
ligado as nossas capacidades mentais de orquesttagisquemas e complexificacdo destes
frente as situacOes novas enfrentadas, que exigemouo modo de agir do sujeito para dar
conta do objeto. Para isso, ocorre 0 processo @ea@tacao, no qual o sujeito volta-se sobre
si para dar conta da resisténcia do objeto a sugstidla assimilatéria anterior e para avancar

na construcao de conhecimento.

2.3.3 Acomodacéao e Assimilacao Segundo Jean Piaget

De acordo com a teoria de Jean Piaget, a inteigénhuma forma de adaptacdo do
organismo a situacdes novas do mundo exterioralden&neira que provoca a construcao
continua de novas estruturas nesse. A adaptacaoeéne do funcionamento intelectual e
biologico. A adaptacdo ocorre por meio da orga@iaagAdaptacdo e organizacdo Sao
tendéncias basicas inerentes a todas as espéoiesiel® da organizacdo, 0 sujeito integra
estruturas fisicas e psicoldgicas em sistemas m@sifazendo a discriminagdo e reunido, em
forma de estrutura de conhecimento, das inimefasriacdes e sensacdes que lhe chegam
do meio com o qual acontece interacdes e de qaete iptegrante. A adaptacao é dada pela

equilibracédo entre processos de assimilacéo e atagéo. Sob a necessidade de adaptacao ao
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meio, nosso cérebro evoluiu desenvolvendo mecasispara extrair informacdes de
momentos e experiéncias importantes (de relev&nuigular para o sujeito) e fazer uso dessas
informacdes, transformadas em conhecimento, paigirdnossas respostas a semelhantes

situacdes no futuro.

Segundo Piaget (1976, p. 59), assimilar um olgjeto

[...] conferir a esse objeto uma ou mais signifiiczs e € essa atribuicdo de
significacdo que comporta, entdo, um sistema maismenos complexo de
inferéncias, mesmo quando ela tem lugar por caggiat Em resumo, poder-se-ia
dizer entdo que uma assimilagéo é uma associagagaahada de inferéncia.

O resultado de uma composicdo de A (elementosafieente dados, cujo
conhecimento € assegurado por intermédio de umatcorsensorial) mais B (elementos
utilizados pelo sujeito sem serem dados por umaeprg fisica real) é a inferéncia (C),
comportando também o modo de composicao (D) queass a passagem de (A + B) a (C)
(PIAGET, 1967, p. 82-83).

Conforme Becker (2010, p. 52), “assimilar € tamlsdardenar o novo e o antigo,
pois implica incorporar um dado atual a um esqugima&onstruido — ou em vias de
construcdo”. De tal forma o €, que cada sujeitoifitadsingularmente um mesmo objeto.
Assim, ninguém assimila de modo igual a outrem uesmo objeto, pois seus instrumentos
de assimilacao diferem. E da mesma forma, o mouong® acomodacao insurge. Para Piaget
(1987, p. 12), a acomodacao € o resultado dasgeesxercidas pelo meio ao sujeito, que se
volta sobre si e se transforma para assimilar etolijue resistiu a sua investida anterior. A

acomodacao é fundamentalmente correlativa a aas@oil(PIAGET, 1987, p. 364).

Uma acomodacdo pode ser momentanea ou duraveleerpodificar o esquema de
forma mais ou menos profunda ou, ao contrario, @was as propriedades, completando-as.
A acomodacéo pode, de outro lado, ser mais ou nrépaia e direta ou proceder apenas por
tentativas mais ou menos longas com selecéo eaggidos ensaios (PIAGET, 1974, p. 92
apudMONTANGERO e MAURICE-NAVILLE, 1998, p. 97).

A assimilacéo € a incorporacdo do objeto aos esgsi€o sujeito, de maneira que é
assimilado somente aquilo que faz falta a estrutogaitiva e fisica do sujeito. Os esquemas
mais elementares, dos quais faz uso o recém-nasédahamados de esquemas reflexos ou
instintivos, e sdo hereditarios “em uma parte ingude de sua programacdo” (PIAGET,
1973, p.17). Segundo Becker (2010, p. 55), 0 esguéna forma pela qual se realiza a
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assimilacdo. Um esquema é, na realidade, um elenpassivel de repeticdo. Uma nova
assimilacdo pode resultar em modificacdes no esguitizado para assimilar. Nisso, 0 novo
processo assimilatério realizado sobre um mesmetmldyaz a tona a reestruturacdo —
fundamentalmente modificadora — de um esquema.ssimdacédo jamais pode ser pura,
porque como acao incorporadora de novos dadossgogmas anteriores, pressupde sempre

um ajustamento desses esquemas aos novos elelflRIMGET, 1987, p. 13).

2.3.4 O Processo de Tomada de Consciéncia

A tomada de consciéncia € um processo que tranafaguilo que se sabe fazer em
algo que se compreende, pensando, aqui, no nivefamge compreender. Ja o “fazer é
compreender em acdo uma dada situacdo em graiestdipara atingir os fins propostos”
(PIAGET et al, 1978, p. 176). A acdo em si mesma constitui abesautbnomo, um saber
fazer de eficacia consideravel, embora distantend@ivel de compreensao conceituada, mas
representando a fonte desta dltima (PIAGE®&L, 1977, p. 207). Contudo, “compreender é
conseguir dominar, em pensamento, as mesmas &tiat® poder resolver os problemas por
elas levantados, em relacdo@wquée aocomodas ligacbes constatadas e, por outro lado,
utilizadas na acéo” (idem). A tomada de consciépai&sa um conhecimento de nivel pratico
ao teorico. Ela, com efeito, leva a uma conceitoadaconceituagdo é um processo e, por tal
motivo, ja que ndo é imediata, seu grau de condeiéadmite variacdes. A interpretacdo
possivel desses graus de consciéncia € que elesdisp de diferentes graus de integracdo as
estruturas cognitivas do sujeito. Lembramos, entfi@ a aprendizagem € organizacdo e
integracdo de informacdo as estruturas cognitivasndividuo. Nao é sO assimilagdo de
informacdes, implica em revisdo, modificacdo eqrecimento dos conhecimentos mediante

novas conexoes.

Assim, uma subcepcdo (percepcdo inconsciente,dquam sujeito € incapaz de
realizar discriminacdes conscientes, mas as famieeis inferiores ao nivel requerido para a
representacdo consciente) “poderia entdo acomparhde certa espécie de consciéncia no

instante em que ela se produz, mas permanecend@m@ma porque ndo seria integrada
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nos estados seguinté$”(PIAGET et al, 1977, p. 203). Nisto, a tomada de consciéncia
compde-se muito mais de graus de integracdo daleyassagem brusca da inconsciéncia a

consciéncia.

O conhecimento procede da interacdo entre siwgettijeto, portanto do ponto (P) da
figura A (ver na proxima pagina). Os objetivos, tamente com os resultados, estariam
localizados no que Piaget chamou de Periferia@R)aminho percorrido rumo ao centro do
sujeito (C) corresponde a tomada de consciéncgude acdes, sendo esse processo chamado
de interiorizacdo. Ja o caminho em direcdo ao eelttrobjeto (C’) diz respeito a consciéncia
do fendbmeno inerente ao objeto, denominado proaessxteriorizagdo. Ambos 0S processos
sao solidarios, pois todo o0 progresso de um aeanret progresso similar do outro. Entéo, a
tomada de consciéncia procede da periferia (Pei{jwbg e resultados) para os centros (C e
C"), “sendo estes termos definidos em razdo douprgoode um determinado comportamento”
(PIAGET et al, 1977, p. 198). As iniciativas cognitivas origtda para 0s centros sao sempre
correlativas, sendo essa solidariedade constiidiar lei essencial da compreensao dos
objetos (em nosso caso fenbmenos musicais) e dzitsacdo das acdes (PIAGET al,
1977, p. 199). Tanto no plano da acdo como da d@aacéo, o seu mecanismo formador €, ao
mesmo tempo, caracterizado pela possibilidade tdespeccéo (retirando seus elementos de
fontes anteriores) e de construcao, criando nogagdes, conexdes (PIAGEER al, 1977, p.
208).

N&o existe uma diferenca de natureza entre a ®madonsciéncia da agdo propria e
o conhecimento das sequéncias exteriores ao sujegoestao ligados umbilicalmente, ambos
admitindo uma composicdo gradativa de nocfes & parum dado, “quer este consista em
aspectos materiais da acdo executada pelo sujeko,em aspectos materiais das acdes que
sao realizadas entre os objetos” (PIAGHEHBL, 1977, p. 204).

No campo da mdusica, é preciso saber fazer (tacaraatar, apreciar, compor) para
poder compreender, com intensidade, aquilo queageef termos musicais. Assim, a
educacao musical formal ndo se resume ao fazexu@esdadeiro papel vai além de uma boa
interpretacdo, composicdo ou apreciagdo musicak expresso pelo fazer (acdo) e
compreender (reflexdo) musicais. A compreensacadass empregadas pelo sujeito no seu

14 Assim é que uma pessoa, sendo muito mais visuajugoauditiva, ndo se lembra do som que precisa
produzir mesmo uma vez ja tendo-o produzido, mderabra do movimento motor empregado na producao
do som, portanto captavel pela viséo.
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fazer, e do fenbmeno musical em si, s6 é possoreingio da procura do motivo que o levou

a determinados resultados, sejam estes positivos@gativos.

Figura 3 — llustracdo baseada no modelo propostBiagetet al (1977).

A tomada de consciéncia parte da busca de um abjetconstatacéo (consciente)
de um éxito ou fracasso. Em caso de fracasso deatte estabelecer por que ele
ocorreu e isso leva a tomada de consciéncia déaggnais centrais da acao: a partir
do dado de observaciaelativo ao objeto (resultado falho), o sujeitd, yertanto,
procurar os pontos em que houve falha da adap@ga&squema ao objeto; e, a
partir do dado de observacao relativo a acao (sasidade ou direcéo global), ele
vai concentrar a atencdo nos meios empregados suascorrecdes ou eventuais
substituicbes (PIAGEEt al, 1977, p. 199).

A tomada de consciéncia deriva da consciéncialgjetioo a ser alcancado e dos
fracassos e éxitos das acdes empregadas nistgpateriormente, chegar a consciéncia dos
meios utilizados — consciéncia das acdes no papebdceituacdo, quando o sujeito procura
alcancar o mecanismo interno da acédo — reconhetnadess meios empregados, motivos de
suas escolhas ou de sua modificacdo durante ai@xgar Para Piaget al (1977, p. 198),

“0 esquema que determina um objetivo para a acgendadear imediatamente a utilizacao de
meios mais ou menos apropriados pode permaneaansiciente” (PIAGETet al, 1977, p.

198). O resultado da acédo é periférico em relagdsugeito. A determinacdo de um objetivo

15 Consideram-se como dados de observacéo tudo pagigeser registrado por uma simples constatacéo de
fato (ou empirica). Pode ser um evento Unico, “umlacdo suscetivel de repeticdo, uma co-variacdo

momentanea ou mesmo regular, permitindo entéo gdiglesem dependéncia funcional ou em lei” (PIAGET
etal, 1977, p. 206).
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para a acao do sujeito comporta fatores internes ¢gcapam a consciéncia do sujeito) e esta

condicionado em parte pela natureza do objeto.

Através de um “vaivém entre 0 objeto e a acdonreatla de consciéncia aproxima-se
por etapas sucessivas do mecanismo interno do egterde-se, portanto, da periferia (P) ao
centro (C)” (PIAGETet al,, 1977, p. 199).

Em um primeiro momento, as inadaptacdes (por gueneio experimentado né&o
alcanca éxito?) levam o sujeito & necessidade gder&las por meio da intervencdo do
mecanismo das regulacdes automaticas (por corrqig@resais, negativas ou positivas, de
meios jA em atuacdo). A tomada de consciéncia éndadeada quando as regulacdes
automaticas ndo sdo mais suficientes, sendo ne@ess@rocura por Nnovos meios para se
chegar ao fim almejado, mediante regulacbes marasatNesse sentido, o emprego do
mecanismo das regulacdes ativas caracteriza-ssgpoconsciente. Essas regulacdes mais
ativas sao fonte de escolhas deliberadas por umessidade constatada para se alcancar
determinado objetivo. Sumariamente falando, aslaegas ativas surgem quando o sujeito
percebe, usando o0 pensamento, que as tentativbeditas ndo funcionam para se chegar a

determinado fim.

O pensamento € a interiorizacao dos atos. “Aiorieacdo da acdo leva, no plano da
acao refletida, a uma consciéncia dos problemassalver e dai a consciéncia dos meios
cognitivos (e ndo mais materiais) empregados pasalwé-los”. Os objetivos sdo sempre
conscientes. Mediante a agcdo do sujeito, podenraycéxitos imediatos ou apods tentativas
variadas (por meio de regulagfes automéaticas) smmciéncia da acdo empregada, sem
controlar, no caso do acordeom, as variaveis qurekentes ao acompanhamento e a
melodia, assim como as acdes necessarias pararetaceonjugacao destas partes na

interpretacéo musical.

A acdo leva ao movimento de interiorizacdo dosamismos desta, a tomada de
consciéncia das acOes. Ao mesmo tempo a extegéozaconduz ao conhecimento
experimental, do ponto de vista da causalidadepdgsiedades intrinsecas do objeto (o que
acontece com o fenbmeno musical e quais as sua¥ [Po estabelecimento de
relacionamento entre os dados de observacéo diw abpa acdo, emergem coordenacdes de
inferéncias. Essa interpretagdo dos dados de a@gseErv comporta ritmos variados,
dependendo diretamente da situacao de interacé® ®réito e objeto e, consequentemente,

da natureza da problematica posta a resolucéo j@dosuEstas inferéncias extrapolam o
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campo dos dados de observagao e possibilitam agcsapmpreender causalmente (a causa
determinante) os efeitos observados, “embora condioiza uma analise ulterior mais fina dos
dados de observacéo, 0 que entretém e renova @ pitecedente de idas e vindas” (PIAGET
et al, 1977, p. 205). Quando o sujeito passa a fazeex@ies deduzidas por composicao
operatdria, e ndo constatadas, que ultrapassammpocaos dados de observacdo, em
particular enquanto introduz relacdes de necessjda$ta compondo coordenacdes

inferenciais.

Pode haver atraso da conceituacdo em relacdoca @cdujeito pode executar a
musica no acordeom perfeitamente, tocando acompaartia e melodia, sem ter consciéncia
do porqué das mudancas. Ele simplesmente tocamarmecanizagdo e memorizacao de
acOes motoras, mas com total inconsciéncia do pailga mudancas de acompanhamento. O
sujeito tampouco estabelece relagcdes com basegeas e harmonizacao tonal, pois guia-se
pelos aspectos fisicos. Assim, quando da aprerstizalg outra musica, o caminho tera de ser
percorrido novamente mediante a memorizagdo e nzca@® da execucdo, sem fazer
relacbes entre os eventos sonoros de modo corescienbaseado em regras, em
generalizacbes. Dessa forma, se a consciéncia tgssgas um espelho, bastaria apenas
refletir diretamente os movimentos da acgdo propd@a obter uma representacdo de
coordenacdes que o sujeito ja realiza no planomiBtAGET et al, 1977, p. 201).

Podemos perspectivar a tomada de consciéncialagioecircular existente entre o
sujeito e os objetos, “onde o primeiro s aprenderdnecer-se mediante a a¢do sobre estes e
0s segundos sO se tornando cognosciveis em furc@oodresso das acdes exercidas sobre
eles” (PIAGETet al, 1977, p. 211). Nesse movimento, o carater maderte — que para nos
€ importantissimo — mostra que € indispensavelraticp musical a agdo sobre o objeto (o
fazer) e, depois, 0 pensar sobre essa acdo: a eengdo. O sujeito age e depois pensa.
Quando houver compreensao, independentemente @b eriv que ela possa se encontrar,
havera influéncia no fazer. Portanto, a conceitniap@rcera influéncia capital e direta sobre

o fazer musical, implicando avangos na aprendizagem

O fazer musical pode assumir formas expressivaazes de serem compartilhadas,
como a interpretacdo musical, fundamentalmente, Gg®@raposicdo e a apreciagdo como
auxiliares e concomitantes na presenca da inte@@@mte um objeto esteticamente situado e
compartilhado. Fazer e refletir a respeito do gedag na aula de musica é necessario. A

construcdo de saber musical tem de passar impedtaante pelo nivel da compreenséao.
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Compreender o que se faz ndo s6 é fundamentabpapeendizado musical como também é
etapa base para construcéo e propagacao de navemnpntos e teorizacbes musicais, bem
como para a elevacédo de reflexdes ja estabeleeidampartilhadas socialmente para novos
patamares de reflexdo, para o estabelecimentovdes melacdes. A compreensédo musical ndo
pode estar acessivel apenas para alguns poucdsgiaigtos que ingressam na Academia. O
nivel da compreensdo e conceituacdo musicais preeis buscado desde 0s niveis mais
elementares do fazer musical. Atuar assim é conggrapdemocratizacdo do acesso ao saber
musical acumulado sécio-historicamente, pelo memscidente, muito embora estejamos
vivendo em um tempo de inter-relacionamento culterdre os povos atraveés das novas

tecnologias. Fazer e compreender musica € metdutagio musical formal de qualidade.

O conceito de educacao musical formal adotaderesttido segue a linha reflexiva
de Arroyo et. al. (2000). Assim, a educacdo mudmahal se caracteriza pela existéncia de
conteudos, propésitos e metas educativas defimddassenvolvidas dentro de um ambiente
institucionalizado, tanto em uma escola de educdédica quanto em outro espaco social
(LARCAMJE, por exemplo) que promova praticas deirang aprendizagem. A educacéao
musical informal ou ndo-formal, segundo Arroyoatt.(2000), € aquela em que 0S processos
de ensino e aprendizagem de mausica ocorrem nasc®#s do dia-a-dia, corriqueiras,
cotidianas e entre as praticas sociais das culpopslares que se perpetuam sem propositos
institucionalizados, diferentes dos que acontecanestola, com a eleicdo de determinados
conteudos musicais e praticas educativas. A edacagisical informal surge no contato
realmente imprevisto, espontaneo, inevitavel dégarddumana, pois como produto do fazer
humano, a musica faz parte da vida das pessoasgpeeadida, ensinada e praticada de
diversas maneiras. O pensamento de Penna (2088) acerca do conceito de musicalizacdo

vai ao encontro dos preceitos por nos acolhidendm diz que:

Se os esquemas de percepcdo das linguagens astisio desenvolvidos pelas
experiéncias de vida de cada um, torna-se clarongweé apenas a escola que
musicaliza. Musicalizam as chamadas formas de eéocado-formal, ligadas a
diferentes praticas culturais populares, como @&sdjzem respeito ao processo de
aprendizagem das criancas numa escola de samhzs qadicipantes de um grupo
de ciranda ou de folia de reis. E mais ainda: pégaém que nunca participou de
algo que possa ser socialmente reconhecido como ‘athadade musical’,
musicalizam as suas experiéncias de vida, dispersassistematicas - o ouvir
musica (no radio, no CD, no MP3...), dancar, batmeamesa de um bar, etc. -,
experiéncias estas que funcionam, digamos, como famea "espontanea” de se
musicalizar (idem).
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Contudo, voltemos ao foco deste capitulo. Em séntsegundo Piaget al (1977,
1978), podemos identificar trés grandes niveisindad no processo de tomada de
consciéncia, embora estes possam ser subdivididose das peculiaridades referentes as
atividades especificas de interacdo entre sujeiojetos diversos. Assim, destacamos que o
percurso existente entre o fazer e o compreendperimziro nivel diz respeito a prevaléncia
da autonomia da acdo sobre a conceituacdo. Jaiadkegivel corresponde a um ponto de
concomitancia e comprometimento entre os doisjal®eacao sincronizada e solidaria entre
conceituacao e acao. Por fim, o terceiro consisteamando do pensamento sobre o fazer,

ocorrendo o predominio da conceituagdo sobre a acédo

Dessa forma, a tomada de consciéncia é definid®jagetet al (1977; 1978) como
um processo de conceituacao, transformando esquiETasEo em operacdes e no¢cdes. Nao é
simplesmente, como se poderia pensar, algum tipcesdarecimento, de iluminacéo.
Associada a tomada de consciéncia esta a constdacéonhecimento, dada em niveis, indo

do fazer ao compreender.

A consciéncia acerca dos eventos harménicos éconmsiéncia que vai além daquela
das acbes motoras empregadas nas praticas musicaigistrumentos. E uma consciéncia
que diz respeito as leis tonais que estdo impdiaitas organizacdes sonoras, que estado
diluidas na evolucdo melddica das composicoes eegt@ mais salientes no conjunto
sucessivo de acordes de uma obra musical, que sa diénultaneidade de ocorréncia das
notas musicais, ligadas também as hierarquias estneotas musicais que se concentram

sobre um centro tonal, ao redor de uma tbnica.

2.4 ARTICULACOES DA TEORIA PIAGETIANA COM A APRENDIAGEM MUSICAL

Este capitulo trata de evidenciar a relacdo qgenfas entre a aprendizagem musical e
a teoria piagetiana. Ele esta dividido em dois apfialos. No primeiro deles, tratamos das
relacbes entre aprendizagem musical e construcammigecimento musical com base nos

conceitos piagetianos anteriormente discutidoss&undo subcapitulo, a discussao se limita
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a sinalizar o modo como relacionamos o ensino rausiaprendizagem musical discutida

anteriormente.

2.4.1 Aprendizagem e Construcédo de Conhecimento Maal

As criangas sao capazes de aprender elementabara@bes complexas no campo da
musica. Mas, pensando em um contexto educaciomabfppara que isso aconteca da melhor
forma possivel é preciso potencializar o ensino base em propostas que tenham no desafio
a substantivacdo primeira do ato de ensinar. $egngropor problemas levando o aluno a
refletir acerca do seu préprio fazer, para que pastse do nivel pratico ao de compreensao, a
teorizacdo. Esse € o caminho a ser idealizado.dEsehntido, € mister saber quais desafios
podemos propor para 0s alunos e o que é possiviegibalhado no plano da teorizagédo, sem
prejuizo da continuidade do interesse de aprendsican e da potencializacdo da ludicidade

como fator intrinseco ao estudo da musica.

A aprendizagem é um processo interno, ao qualgderoesso por meio de indicadores
externos (palavras, gestos, etc.). O aprendizgden® de referéncias multiplas que precisam
ser conhecidas para potencializar o ensino. E @i oa aprendizagem que nds conhecemos
o0 mundo que nos circunda. O ser humano é um sengsee destinado a ser refém do
conhecer (organizar, estruturar e explicar o mumgartir da experiéncia). Ele € destinado a
aprender para sobreviver vivendo e agindo no mumddo a outros homens. Entéo,

aprendizagem pode implicar em construcdo de comesedto.

A construcdo de conhecimento se da a partir daagiio incessante entre sujeito e
objeto. Na teoria da Epistemologia Genética de Jdaget, o ser humano é denominado
sujeito, e tudo aquilo externo ao sujeito € nomezamno objeto. A cada nova interacao entre
sujeito e objetos, o conhecimento passa a se @siridm niveis de maior complexidade.
Diante disso, as possibilidades de transformacasugito sdo muitas. Os caminhos pelos
quais se chega as transformacdes também sdo div&lsm base nessas reflexdes, seria
errbneo pensar que o conhecimento musical se progumorizando elementos, imitando

simplesmente algum modelo prévio, reproduzindo wpoaduta, tal como anuncia a
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epistemologia empirista. O conhecimento musicalé&ansmitido, passando de alguém que
sabe para quem ndo sabe, muito menos brota ddosugemo se estivesse adormecido,
surgindo do nada, tal como alega a epistemologi@mrégia, que acredita na existéncia de
dom, dizendo que o0 conhecimento esta no sujeitoeeiga apenas de tempo para surgir
(BECKER, 2001; 2010), tal como vimos anteriormente.

bY

O conhecimento musical surge a medida que o ihgivicomeca a se inserir no
mundo da musica, nas interacfes que acontecemedateeo mundo sonoro-musical de seu
entorno. Tocando, cantando, apreciando, criandeftetindo sobre musica, ele constroi seu
conhecimento musical. Através do conhecimento ralsie passa a ter uma gama maior de
possibilidades de comunicacgéo através da musiegpddsa a viver um processo mais intenso
de categorizacdo e compreensao dos elementos musegando aspectos culturais e sociais
do contexto no qual esta inserido. Passa a reastruteus conhecimentos de musica em
niveis cada vez mais elaborados, 0 que aumen&usgecursos para a intervencdo no mundo

onde habita.

As criangas ndo memorizam simplesmente as musitas,sim produzem teorias e
conhecimentos musicais a partir dos processoste@agio estabelecidos entre elas e 0 meio
(fisico ou social) musical circundante. Elas seelzas em outras evolu¢bes harmonicas,
melddicas, ritmicas, para compreender uma especifica musica a que foram expostas. E a
partir das generalizacdes de regras e producacgieemas musicais que elas fomentam a
complexificacdo de sua inteligéncia musical (LE\NTRO10, p. 295).

Através do aparato cognitivo musical (conhecimentgsical enquanto estrutura) o
sujeito podera compreender e fazer uso de musarasvistas a construcao de significados
especificos e agdes musicais entre seres humaragsmr@o cognitivo musical de cada sujeito
possibilita niveis qualitativos de interacdo ergte e objetos musicais singulares, e estas
interagdes resultam diretamente em transformag@sesersujeito.

Esse aparato é construido singularmente por tistipessoas. Embora muitos
individuos possam estar inseridos em uma mesmarauttusical, o conhecimento musical
de cada uma sera impar. O modo como o conhecinestdoestruturado, a nivel mental, é
anico, tal como séo Unicas as formas de acionant&stsas estruturas, que ndo sao estaticas e
definitivas. Pelo contrario, elas estdo em constanmbicesso metamorfico, pois esses sujeitos
podem estar sempre pondo em agéo essas estrudsredaracdes que acontecem entre eles e

0s objetos musicais no seu dia-a-dia. E nesse neowonde interacdo, tais estruturas se
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modificam e o sujeito reorganiza 0 seu aparato itegmmusical. Cada nova interagao vai

acontecendo em niveis cada vez mais complexos.

Nesse sentido, entender o curso do desenvolvimgogoraciocinios da crianca €
primordial para compreender os processos de agagein que melhor conduzem os alunos

a construcdo de conhecimento musical.

2.4.2 Ensino e Aprendizagem Musicais

N&o ha como pensar em aprendizagem musical aaltuv sentido de ndo estar
atrelada a uma cultura especifica. A aprendizagstarge sempre situada cultural e
socialmente. Portanto, buscar compreender a apagatn harmonica tonal é tratar de uma
cultura que impera no ambito popular e que tenesaglturais histéricas. E olhar para um
contexto que é real, natural, e muito influentegne diz respeito ao fazer musical hodierno.
Podemos pensar — e isso ingenuamente — que degamwia corrente cultural, um estilo, ou
género musicais implicar4 necessariamente no aesata a um passado histérico musical
gue nos acompanha cognitivamente. Mas nédo podeesromkiderar a existéncia de um
passado. Isso seria, no minimo, irracional, umaqeez o que somos hoje € fruto do que
éramos ontem, e subsequentemente, o que seremobk&as®a a obra do que estamos sendo

hoje.

E nesse sentido que encontramos guarida para a fossstigacdo no campo da
aprendizagem da harmonia tonal. Encontramos anm@r@orque procuramos, COmo Se iSSo
fosse necessério, de modo simples, para justificgpcao pela temética que apresentamos e
discutimos nesse trabalho, mas sim porque os ediseestdo salientes no ambito cultural
circundante, porque o solo fértil no qual plantamosso estudo fora “forrado” com o que de
mais original e coerente ha no campo psicolégiepistemoldgico: a Epistemologia Genética
e todos os constructos que dela derivam. Comotessa nédo sobrepde o sujeito ao objeto e
nem vice-versa apregoa, compreendemos que o dudtarandividual sdo dois polos que se

conectam e dialogam. E nesse dialogo surge o mmetem raizes no cultural, embora este
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seja composto, de modo impar, e em nivel cognitpad sujeito, variando o nivel de

compreensao de um sujeito para outro.

A nossa pedagogia musical deve responder aosepnabldeterminados pela realidade
educacional que se apresenta como campo de trabaltgmpo atual. Uma pedagogia antiga
para um novo contexto, para uma nova cultura, éiaiente por ndo dar conta daquilo que
deveria ser visto como 0 minimo necessario a uraappética docente: a competéncia para
compreender o contexto e nele interferir com angéie de expandir as concepcgdes existentes

de musica e os niveis de profundidade dessas cgieep

Uma pedagogia passada, bastante remota, automatitagesconsidera os avancos
alcancados no campo sociolégico, cognitivo e p8giob, que estdo a servico do educador
para fomentar a melhoria da qualidade do ensinooréy os estudos que destacam a
importancia de compreender o modo como a criangnep, bem como o que ela é capaz de
aprender em determinada fase do desenvolviment@gér um passado cientifico recente

eficiente e moderno.

Viver com uma concepc¢ao educacional tradicionapistemologicamente empirista
ou apriorista, ou, como temos visto, empirista @oaipta a0 mesmo tempo, € inscrever-se em
um modelo pedagdgico antidemocratico. Do contracinsideramos que todos podem
aprender — e ai desmoronam todas as teorias den @oieorista, que imperam com o vigor
dado pelos docentes desamparados teoricamente madim® por ideias elitistas —, e,
juntamente, acreditamos que ndo é depositando it@sicrocdes, saberes, conhecimentos e
informagdes no educando que o conhecimento, ermwsitutura, se forma. Ai, sim, é

possivel dar conta de como realmente o ser hunradoip conhecimento.

E necessario partir do que o aluno ja possui blersdo que ele ja conhece de musica,
da sua experiéncia, considerando que ele detém aspecifica bagagem, que ja € um
conhecedor da musica, e que ha possibilidadesede além do ja sabido, aprofundar suas
concepgOes, ampliar suas experiéncias em qualidadgiantidade. Assim, a bagagem
intelectual e cultural musical trazida pelos alyngse muitas vezes é composta de
informacdes soltas, de um saber fragmentado, fcalébil e vulneravel a achismos sem
respaldo cientifico cultural, carece de organicgdgde pode ser alcancada por intermédio da
compreensao tedrica e da pratica musical reflexioggensar sobre o fazer musical, buscando

entender como € a masica na sua micro e macragsitéan.
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3 DESENHO METODOLOGICO

Neste capitulo tratamos dos pressupostos metadotd@dotados nesta pesquisa.
Descrevemos sucintamente o espaco educativo ql&cta da coleta de dados. Falamos do
modo como a coleta de dados foi realizada, quardgeocedimentos das observacdes e das
entrevistas. Tratamos das musicas empregadasudpeBtiscorremos acerca do registro dos
dados e dos critérios de selecdo dos episédios g@ateoracdo dos protocolos e dos

procedimentos de analise.

Uma investigacao cientifica compde-se de muit@gsast Primeiro, busca-se interrogar
a realidade circundante, de modo a solucionar enad, esclarecer duvidas, testando
hipoteses. Para isto, fundamentar a pesquisa enage@deias, conceitos de autores que
tratam do tema ou a ele se aproximam é import&sgundo, procura-se desenhar um modo
de chegar a resultados solidos, confiaveis e sigtifos para o que se propde investigar,
descrever e compreender. Nesse sentido, o deseetunlatdgico da presente pesquisa se

caracterizou pelas escolhas a seguir expostas.

Buscamos compreender, interpretar e apreenddruduea do pensamento da crianca,
sem com isso almejar mensuragdes ou quantificacoe® pressupdem as pesquisas de
natureza quantitativa, muito menos usar classiieagle modo a enquadrar 0s sujeitos em
modelos de certo ou errado estritamente. Pelo &omtrdesejamos aprofundar o estudo das
causas que levam o sujeito a pensar de modos gspgaios atendo aos detalhes que |he sao

inerentes no que tange a compreensao musical Keadgipagem de acordeom.

Em vista disso, a alternativa metodolégica maiggadda a compreensdo do
pensamento infantil, utilizada nesta pesquisa,ofonétodo clinico de Jean Piaget. Temos
consciéncia de que o contexto da pesquisa e sgetivob se afastam em parte detodo
experimentaltal como é proposto por seu autor. Conservam-@egntanto, 0s principios
referentes ao modo de propor as tarefas, condsizibservacdes e entrevistas, assim como o
rigor metodoldgico que caracteriza a analise dsgltados. Por essa razao, preferimos definir
gue a presente pesquisa segue 0s principios dalmétimico piagetiano, adaptando-o ao
contexto das aulas de acordeom, onde 0 espaccsioh® enaprendizagem € enriquecido pelo

olhar investigativo. A fidelidade aos principios @eétodo clinico esta assegurada na
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compreensao dos conceitos e adocao da epistemglegiica como fundamentacao tedrica

que sustentou a interpretacdo dos dados e expaicaesultados.

Kebach (2003), Maffioletti (2005) e Pecker (20(®)izeram uso desse método em
pesquisas no campo da cognicdo musical. Ele engbdis@rvacdo, experimentacdo e
entrevista clinica. Aexperimentacd@ uma situacdo criada pavhservara acdo do sujeito
diante de um objeto especifico. A entrevista focapresentacdo verbal do sujeito acerca de
suas acdes (KEBACH, 2002).

O método clinico é uma forma de investigar em gueesquisador cria situacoes,
didlogos ou tarefas a partir das quais 0 sujeit@stigado possa expressar seu modo de
pensar e compreender. Acompanhar o percurso deapemto do sujeito para analisar o
modo como ele produz o conhecimento é a sua pahcgyacteristica. O método clinico é um
procedimento de coleta e andlise de dados paraudoedo pensamento humano. A coleta é
realizada por meio de “entrevistas” ou “situacoestonabertas”, onde a meta € acompanhar o
curso do pensamento do sujeito diante de uma &idapblema, “fazendo uso de novas
perguntas para esclarecer respostas anteriorestaCportanto, de algumas perguntas basicas
e de outras que variam em fung¢ao do que o sujaitdizendo e dos interesses que orientam a
pesquisa que esta sendo realizada” (DELVAL, 2002,2). Usa-se da contra-argumentacao
“do seu ponto de vista para captar a logica macfupda sobre a qual se apoia”’ e
“compreender sobre quais bases assenta-se seqimaigMAFFIOLETTI, 2005, p. 136-
137).

O método em questdo foi largamente empregado gam Piaget em estudos da
construcdo de conhecimento em criancas e adolescdd¢lval (2002, p. 12) afirma que a
esséncia do método clinico esta na “intervencdersiética do pesquisador em funcéo do que
o sujeito vai fazendo ou dizendo”. Essa caracteaisteio ao encontro de nossas premissas,
uma vez que ndo estavamos focados apenas na e#plida crian¢ca, mas também no que ela
fazia musicalmente com o acordeom. Buscamos “cangey a maneira como 0 sujeito
representava a situacdo e organizava a sua agdrh)(iem funcdo da problematica da
aprendizagem da execucdo do acompanhamento haomimimusicas tocadas no acordeom,
observando as relacbes e amarracdes do seu petsa@arso de principios desse método
constituiu uma metodologia adequada para este@stdd sO porque 0s principios tedricos

se afinaram com os fins da investigacdo, mas tampérmque queriamos acompanhar
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minuciosamente o fazer musical das criancas e ifb@ntos conhecimentos harmoénicos

construidos a partir da sua pratica musical corwoodg@om.

Diante da idade dos sujeitos e da pouca desemaotias explicacdes verbais,
mostrou-se necessario considerar o processo dadigagem no acordeom, observando o
desenrolar das agfes dos sujeitos por um periddasex O valor do método clinico residiu
na possibilidade de observacgao direta da criangal\dda em suas acgoes e atividades, seja no
ambito pratico ou no esforco de representacdo wesrealizacdes, assim como nos dialogos

e na interacao sujeito-pesquisador.

N&o seria possivel aplicar testes fazendo uso dmenclaturas especificas,
empregadas por musicos profissionais, tais comotegises de ingresso em academias de
masica e outros concursos. Assim, o uso de alguimeipios do método clinico foi
apropriado para acompanhar o gradual desenvolvamentsical das criancas, sem,

necessariamente, depender exclusivamente de suiasedes verbais.

Delval (2002, p. 67) afirma que com o0 uso desseaoese “procura descobrir o que
nao € evidente no que os sujeitos fazem ou dizequeoesta por tras da aparéncia de sua
conduta, seja em acdes ou palavras” (idem). D€A?2), acerca do uso do método clinico,
ainda fala que:

A primeira vista, as respostas dos sujeitos sddonvairiadas, por se tratar de um
método muito aberto e flexivel, e cabe a nés emapntma organizacdo e uma
coeréncia nesses dados. Em suma, nossa tarefatearsi organizar a realidade de
uma maneira que tenha sentido e que nos permitaxgiicacdes e fazer provisoes.
Nisso nao se diferencia em nada da descobertaveatm cientifico, que sempre

supfe um ato de criacdo (idem , p. 14).

Assim, fez-se uma incursdo como Professor-PestprisBECKER e MARQUES,
2010) em acédo, promovendo uma coleta de dados solm@nstrugcdo do conhecimento

musical de trés educandos, acompanhando suasdgaese a aprendizagem de acordeom.
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3.1 O AMBIENTE EDUCATIVO ESCOLHIDO PARA A PESQUISA

O estudo foi feito com trés crianéds duas de 7,5 e uma de 8,5 anos de idade — do
Lar da Crianca e do Adolescente Menino Jesus (LAR@B), situado na cidade de Porto
Alegre, com consentimento le§apara que os sujeitos participassem da pesquisatidade
fora escolhida por ser o local onde o Professogiteasdor desenvolvia atividades
pedagdgico-musicais com acordeom para criancas dass etaria. E uma entidade nao-
governamental que presta servicos de amparo acagas adolescentes menores de dezoito

anos de idade.

No LARCAMJE, o trabalho de educacdo musical acmnimalcado no eixo triadico
formado pela apreciacdo, interpretacéo e criacégicaig®. A proposta de educacdo musical
desenvolvida no lar tinha por objetivo central pec@y aos educandos o acesso ao
conhecimento musical em niveis cada vez mais pdofi® complexos, em um processo de
imersdo constante na area especifica da musicend®g30 de musicalizacao se dava baseado
na pratica de conjunto de flauta doce, canto eupsém, além do trabalho individual com

teclado e acordeom

A coleta de dados da pesquisa ocorreu, portamo,ue espaco nao-escolar de

aprendizagem musical.

16 para preservar a identidade dos sujeitos de mesqigiram escolhidos nomes ficticios para referiaes
mesmaos.

7 O consentimento foi adquirido previamente, antasedcrita do projeto, mediante a ciéncia de que est
pesquisa ndo representa riscos aos sujeitos padgsjgois foca o fazer musical das criancas, sixelmante,
durante as aulas de musica.

'8 Ha varios artigos e trabalhos monograficos pubtiisasobre a Educagéo Musical no LARCAMJE (REIS,
2008, 2009b, 2009c, 2009d, 2010g, 2011b; REIS e HWON 2011; CORREA, 2009; MURARO, 2009;
BARRETO, 2009; BANCKE, 2009).
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3.2 COLETA DE DADOS

3.2.1 Procedimentos das Observacoes

Durante a aprendizagem, as atengfes do ProfessquiBador estavam voltadas para
a compreensao das estratégias e procedimentos gadpsgepelas criancas para chegarem a

execucao concomitante de melodia e acompanhaniéntoa-harmaonico.

6.2.2 Procedimentos das Entrevistas

Os dados foram coletados por meio de entrevistas-astruturadas e observacgdes do
fazer musical dos educandos nas aulas individuaisabrdeom. Esse tipo de entrevistas
consistiu em perguntas basicas comuns feitas @ w&lsujeitos, que foram sendo “ampliadas
e complementadas de acordo com as respostas @it®sygara poder interpretar o melhor
possivel o que iam dizendo” (DELVAL, 2002, p. 147).

As entrevistas foram feitas durante os eventosatho-musicais, mais precisamente
no momento da aprendizagem da conjugacdo das déas ma execugdo musical com
acordeom, instigando as criancas a explicarem esgtaam fazendo, o que/como fizeram e
0 que pensaram em fazer para desempenhar tal tatefi@al. Isso foi realizado com dois
sujeitos durante vinte e cinco semanas. Ja comceire sujeito, a coleta de dados teve a

duracdo de dezenove semanas. Salientamos que seradiaa acontecia uma aula.

Inicialmente, objetivava-se fazer a coleta de daglo aulas que durassem em meédia
cinquenta ou sessenta minutos. Porém, permanecalagor tanto tempo alterava muito a
dindmica usual das aulas de musica. O modelo deqael os alunos conheciam privilegiava a
diversidade de préticas e instrumentos, com cal@ero bastante presente e sem exercicios

de longa duracéo e trechos musicais especifiogge ma préatica musical individual é cabivel
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e necessario, quando se almeja executar uma noasit@me um modelo musical especifico.
As aulas longas se tornavam exaustivas, ainda wmhamro do propdsito da pratica
pedagogico-musical desenvolvida, que era trabalhea muasica por completo e, sé depois,
partir para outra musica. Entdo, optou-se por undetwoflexivel de aula no que tange a
duracdo. Em alguns momentos, as aulas eram emsbitecdez minutos para cada sujeito,
com horarios intercalados, de modo que, no tosalaam trabalhasse as musicas de vinte a
trinta minutos por semana. Algumas vezes as auwleavdm mais de trinta minutos. No
entanto, a média final que pudemos obter, ndo coeuigéio, ficou em torno dos trinta

minutos para todos os sujeitos.

Durante essas aulas, 0s sujeitos aprenderam tiékan — trés valsas compostas
exclusivamente para esse fim — com evolucdo hacaddéntica: quatro compassos iniciais
feitos com acompanhamento de acorde de tbnica,idesgule quatro compassos com
acompanhamento de acorde de dominante e um nonpasem na tonica, finalizando a
composicdo. Entretanto, as musicas foram criadatoealidades diferentes, a fim de variar
as circunstancias, para verificarmos a possivestoagio de conhecimento harmonico. Os
modelos melodicos das musicas buscavam facili@digigacdo no teclado e ndo envolviam
grandes intervalos melddicos que pudessem geraeaimps de ordem técnica na sua
execucdo. O género musical valsa, escolhido paralagcas empregadas neste estudo, foi
uma opcao pela facilidade de execucdo ritmica dompanhamento na baixaria do

instrumento.

As musicas empregadas na pesquisa foram chanwmdsrme a sua cronologia de
apresentacdo e ensino aos alunos, de Valsa N° ffkaW° 02 e Valsa N° 03. A
sequencialidade de apresentacdo das musicas feamente planejada, com dificuldade de
execucdo das melodias em grau crescente quanigéneia de independéncia dos dedos da
mao direita. Nas trés musicas, foram utilizadasltdades proximas: D6 Maior, Sol Maior e
Ré Maior. Foram construidas melodias simples eawarmes, no que tange ao encaixe com
as notas do acompanhamento harménico na baixanalefiamos o uso de uma mesma
func@o harmdnica, em compassos sequenciais, pig@a @ntinuos deslocamentos de fungéo
harmdénica na baixaria, o0 que demandaria mais tefepestudo e ensaio dos aprendizes, por
gerar dificuldade técnica desnecessaria ao estjudofocava a problematica harmdnica e nao
técnica instrumental, da ordem motora. Inclusigetiplhamos pela frente a ardua tarefa da

apropriacéo dos mecanismos de funcionamento doemor.
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A Valsa N° 01, por ser a primeira a ser aprendelaspalunos, estava na tonalidade de
D6 Maior. Essa tonalidade foi escolhida porque aiadsia o D6 é a Unica nota assinalada
com relevo distinto dos demais baixos, facilitaadsua localizagcdo por meio do tato. Outra
caracteristica importante dessa musica diz respeiexisténcia de uso das teclas pretas do
teclado, o que facilitava a digitacdo da melodiagarte dos alunos iniciantes, bem como o
uso dos cinco dedos no espaco de uma quinta judtaando as cinco primeiras notas da
escala de DO Maior, para evitar a criacdo de ddamles técnicas mais eminentes nesse
momento inicial das aprendizagens. Nessa musicapmgpassos quatro e oito sdo 0s que
exigem dificuldades técnicas mais destacadas, @ogrhuma mudanca ritmica significativa
para os iniciantes na execucdo musical com o agordé diferenciacdo na execucdo das
seminimas e colcheias da melodia € um moment@d#isativo desafio na aprendizagem da

melodia dessa obra musical. Abaixo segue a partitar/alsa N° 01:

o
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Figura 4 — Partitura da Valsa N° 01.

Ja a Valsa N° 02 tem a tonalidade de Sol Maior.uA melodia esta construida,
basicamente, com seminimas. Isso implica, da \Nfl$il para a Valsa N° 02, o acréscimo de

algumas dificuldades no que tange a mudanca rithieasa nova musica, o desafio maior
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corresponde a execuc¢do da sequéncia melddica queé emn seminimas. No entanto, ela se
torna facil de ser executada no emprego das duas, @@ comparacdo com a Valsa N° 01, ja
que melodia e acompanhamento tém o mesmo desdntfioori A seguir, apresentamos a

partitura da Valsa N° 02:

Valsa N° 02
Jonas Tarcisio Reis
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Figura 5 — Partitura da Valsa N° 02.

Observamos que a Valsa N° 03 estd na tonalidadBéddlaior. Nessa musica,
constréi-se um grau maior de dificuldade no usmnda direita, pois é exigida do aluno mais
independéncia dos dedos. Também surge maior difidel na transicdo do compasso quatro
para o cinco e do sete para o0 oito, em comparag@cacValsa N° 02. O emprego das notas

Fa# e Do# também trazem novidade no que corres@andso do teclado.

Ressaltamos que nas trés musicas empregadas do estlem ser observadas, por
parte de sujeitos iniciantes na aprendizagem dolaom, dificuldades de independéncia no
uso dos dedos anelar e minimo. Tal ocorréncia é@coma aprendizagem de instrumentos

com teclado, principalmente.
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Vejamos a partitura da Valsa N° 03:

Valsa N° 03
Jonas Tarcisio Reis
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Figura 6 — Partitura da Valsa N° 03.

As entrevistas foram realizadas para que as @sapgplicassem suas estratégias e
procedimentos empregados no curso das suas a@geds; para acompanharmos 0 percurso

do seu pensamento. Para as entrevistas, as perfpdisiaas foram:

— Como vocé sabe quando tem que mudar o locala@o@anhamento na baixaria?

— No que vocé se baseia para tocar as duas pantas (acompanhamento e melodia)?
— Como vocé faz para dar certo?

— Esta musica tem algo de parecido com a outraogaste?

— Nos baixos tém alguma coisa que vocé faz bageadatra musica, ou é tudo novo?

Quando o sujeito estava tocando a segunda erteroéisica, era questionado por que
razdo achava que deveria ou nao trocar o acompambtar@m determinado momento, a fim

de identificarmos os processos cognitivos envolvidcse fazia relacbes entre as evolucdes
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harmonicas das musicas em estudo. Posteriormengéesdlocado aos educandos o desafio de
identificar semelhancas entre as obras estudadague se fazia igual ou ndo em termos de
acompanhamento nelas, valendo-se de suas memBa&s.isso, foram usadas questdes
como: Lembra como tu fazias? O que esta musicaléeparecido ou igual a outra? Como era

na baixaria?

Quando envolvidas no seu fazer musical com acardepestionamos as criangas
sobre quais procedimentos estavam empregando patker squando mudar o
acompanhamento. Procuramos apreender o nivel dereensdo que as criancas contraiam
acerca do seu proprio fazer, que mecanismos eldsapuem acédo para saber o momento
exato de mudar o acompanhamento do campo da {@eriaap da dominante, e vice-versa, e a
natureza das explicacdes construidas para justdicas proprias escolhas. Buscamos tornar
explicitas: as possiveis causas da estruturacdsatler harmdnico como necessario a
continuagdo da aprendizagem no acordeom, idemidawap que das acdes anteriores era
generalizado; as coordenacfes inferenciais e desapde possivelmente possibilitassem a
aprendizagem harmoénica no uso do acordeom; as sapde prefiguravam ou estavam
implicadas na aprendizagem da execucdo do acompeni@ harmonico das musicas
trabalhadas no acordeom; a composicdo de genef@zaacerca dos encadeamentos

idénticos entre as fun¢des harmoénicas basicasrnpesseo repertorio tonal em estudo.

3.3 REGISTRO DOS DADOS

Tendo em vista o objetivo de compreender e amadigano as criancas aprendem a
executar no acordeom o acompanhamento harménicandagkas estudadas, passamos a
descri¢cdo: dos procedimentos necessérios ao acbarpanto do percurso das criancas na
aprendizagem; do modo como elas coordenam suass gm@ticas na execucao do
instrumento e como justificam suas iniciativas. éggmtam-se, também, os tipos de registros
empregados e todos os procedimentos que viabitizaraealizacdo da presente pesquisa de

modo coerente e confiavel.
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Esta pesquisa envolve as impressbes e observalghgsesquisador acerca do
desenvolvimento das aulas, dos acontecimentoslanegujue caracterizavam seu contexto e
da disposicao das criancas em participar nas ana® outros. O registro desse tipo de dado
foi realizado no “diario de campo” e teve por obtassegurar a retomada do contexto da
pesquisa, de modo vivo e pessoal.

Os dados referentes ao conteudo das aulas e deavigas foram registrados
integralmente através da gravacdo audiovisual paeafosse possivel rever os episodios
guantas vezes fossem necessarias. Foram maissaatseBoras de gravacao no total. Desse
total, foram transcritas partes em que as entesvistinicas haviam sido realizadas. “A
gravacao (em video) permite confrontar os pontovista e retomar a analise, revendo o
desempenho do sujeito, pois visualizar, muitassjepena precisa a descricdo” (INHELDER
e CAPRONA, 1996, p. 12). A camera filmadora ficgasta em um suporte ao lado ou na
frente do Professor-Pesquisador, de modo a capgraenas das aulas como um todo. As
criangas ficavam a uma distancia de dois a trésosela camera. A sala utilizada para a
coleta de dados tinha doze metros quadrados. ldela tima mesa com trés computadores no
lado sul, do lado norte um arméario de madeira,adio loeste uma janela, e de frente para a
janela um armario de metal. O Professor-Pesquissaidava a frente do armario de metal, na
maior parte das vezes, e o0s alunos de frente garafessor-Pesquisador.

As mais de sessenta horas de gravagdo, sem nerdgtamento analitico, constituiram
0 “material bruto” da pesquisa, necessitando, ptotade um estudo criterioso na escolha das
cenas, tendo em vista 0 objetivo da pesquisa. Miisegscrevemos o tratamento dado ao

material coletado.

6.3.1 Critério de Selecao dos Episodios

As cenas ou episddios escolhidos para analisenfagueles em que a aprendizagem
harmodnica se evidenciava por meio de acdes, fabgslicacdoes, gestos e exclamacdes
realizados pela crianca. Nesses momentos, o prabdeser resolvido consistia em juntar as

duas méos na execucao simultanea da melodia e anbampento ao acordeom. No entanto,
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0s gestos, mimicas, murmurios e falas aleatériofaram ignorados definitivamente, devido
ao seu carater espontaneo e ao potencial instrpivé® a compreensao das realizacdes das
criancas. Em momentos em que esse tipo de dadeel&iante, eles foram retomados e

analisados.

6.3.2 Elaboracéo dos Protocolos

Com base nos episédios selecionados, fez-se aosighp de protocolos Unicos para
cada sujeito pesquisado, descrevendo os momentoguena problematica harménica se

mostrava explicitamente. Os procedimentos parargosei¢cao dos protocolos foram:

— Degravacao integral das entrevistas e parcialadéss (destaque das partes nas quais a

problematica harmonica se mostrava evidente nandizagem musical com acordeom);

— Leitura exaustiva das entrevistas e leitura dedagdes do diario de campo, buscando

complementacdes;

— Identificag@o do conteudo principal e dos proggs®gnitivos envolvidos. Mapeamento das

peculiaridades identificadas no fazer e compreedogindividuos;
— Busca de compreensao a partir da articulacée sndio conjunto dos dados disponiveis;

— Insercédo das analises no quadro teorico de refierébuscando coeréncia e um modo de

explicacéo para os dados encontrados;

— Interpretacéo teorica dos resultados.
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3.4 PROCEDIMENTOS DAS ANALISES

O processo de aprendizagem da execuc¢éo do acoampanto harmonico das musicas
tocadas no acordeom foi analisado a partir do famesical das criangas com o instrumento,
dos didlogos verbais estabelecidos com o profess®mala de aula e pelas condutas delas
frente aos questionamentos colocados nas entredéticas realizadas durante as aulas. Isso
permitiu ao pesquisador destacar a conduta do rdaodeente aos desafios da aprendizagem
de acordeom, procurando perceber no que o sujadgeala-se para aprender as musicas.
Fizemos isso para poder identificar se 0 apoio mnaea-se em aspectos motores, mais
concretos, estritamente decorando por contagererdpos o momento de mudar de fungéo
harmdnica no acompanhamento ritmico-harmdnico,eosesfundamentava na cadéncia e na
sensagdo de tensdo e repouso existente na meladé guiar a interpretagcdo do

acompanhamento.

Os procedimentos para as analises dirigiram ac@abediretamente para as acdes das
criancas frente a juncdo da melodia com o acompaahi@ harmoénico das musicas em
estudo. Por meio das proprias acdes das criancdazeo musical, pudemos observar as
relacoes e conexdes do seu pensamento, pedinddyawveente, esclarecimentos sobre como
conseguiam desempenhar determinada tarefa ou superabstaculo posto em evidéncia. O
interesse foi explicar o desenvolvimento do prazeds aprendizagem da execucdo do
acompanhamento harmonico de musicas tocadas ndeacoy sabendo que era preciso a
crianca fazer para compreender, e tendo a hipéespie estariam envolvidas as no¢des de
consonancia e dissonancia (sons que combinam qu Adbservacao clinica fora baseada
nesses principios teodricos previamente estabekecigelo pesquisador, do contrario

ficariamos a observar qualquer coisa.

Tendo o pesquisador acompanhado o desenrolarcas anusicais dos educandos,
buscou compreender o fazer musical deles durantpr@ndizagens e o como refletiam e
verbalizavam. Na analise, visamos a interpretagdoccdndutas do sujeito frente as atividades
propostas, das explicacdes seguras e inseguras slali@e como faziam para aprender, dos
seus comentarios arbitrarios durante as aulas|arel@ momentos ricos de seu pensar e
refletir. Buscou-se, sempre, a coeréncia entreadsslanalisados e o corpo teorico proposto,
primando pela confiabilidade da novidade trazida pesquisa.
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Na andlise dos dados, mediante as leituras ddecpitos, pretendeu-se estabelecer
paralelos entre o pensamento de um e de outro alangentido de identificar patamares
comuns na estruturacdo do conhecimento. O procethnwmmparativo foi necessario para
aprofundar a compreensdo a respeito de um fendregpecifico para, verdadeiramente,
compreender as possiveis nuances e diferencasreadg@agem musical harménica, sem,

com isso, almejar hierarquizacdes ou quantificacdes

Quanto as informacdes expostas nesse capitutagdesnos, ainda, a seguinte citacéo

gue resume os critérios por nds adotados nestaipasq

Acreditar que se pode fazer progredir uma invegigaientifica aplicando-lhe um
método tipo, escolhido porque deu bons resultado®@tra investigacdo ao qual
estava relacionado, € um equivoco estranho queteadam comum com a ciéncia.
Contudo, existem também critérios gerais que, digaronstituem a consciéncia
critica de todo o cientista, ndo importa qual sejaia “especializacdo”, e que devem
estar sempre espontaneamente ativos em seu trabsbta forma, pode-se dizer
gue nao é cientista quem demonstre escassa seg@RMgeus critérios particulares,
guem ndo tenha uma plena inteligéncia dos concgiilimados, quem tenha escassa
informacéo e conhecimento do estagio precedentprdbdemas tratados, quem nao
seja muito cauteloso em suas afirmacdes, quem ndgriga de uma maneira
necessaria, mas sim arbitraria e sem concatenggém néo saiba levar em conta as
lacunas que existem nos conhecimentos ja atingidas, as ignore e se contente
com solugdes ou nexos puramente verbais, ao ineédedlarar que se trata de
posicdes provisdrias que poderdo ser retomadasendavidas, etc. (GRAMSCI,
2001, p. 122-123).
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4 ANALISE DE DADOS

Neste capitulo apresentamos as discussfes dos.daldo estd dividido em trés
subcapitulos, que tratam separadamente do processprendizagem das trés criantas
investigadas. As criancas eram do sexo femininah&mn contato com o acordeom apenas
durante as aulas. As criancas foram chamadas camesficticios: CRIS, que tem 7,5 anos;
ELIS, que tem 8,5 anos e ANA, que tem 7,5. Elasnorescolhidas para participar da
pesquisa segundo o critério da disponibilidade éentbByesse na aprendizagem de acordeom
durante o periodo da pesquisa. Elas ja participad@@wulas de musicalizacdo ha pelo menos
seis meses na instituicdo supracitada. As expéaEnmusicais formais das criancas,
anteriores a pesquisa, envolviam canto, flauta ,dtedado eletrbnico e percussdo, em

atividades coletivas e individuais.

Os episbédios selecionados das aulas, segundo itésiosr expostos no capitulo
anterior, estdo destacados em quadros. Nos quaidajas emtalico sdo do sujeito de
pesquisa e sdo sempre antecedidas de travess#aa#\slo Professor-Pesquisador estdo no
formato normal e também sdo sempre antecedidamvkessdo. O que fica entre parénteses
diz respeito as acdes, gesticulacdes, expresséiassfa corporais dos envolvidos nas aulas,
ou esclarecimentos sobre o que eles falam. Quasig@r@nteses sdo precedidos de falas do
sujeito, as informacfes neles contidas dizem res@® que 0 sujeito fez. Quando os
parénteses séo precedidos de falas do Professqui®etor, as informacdes neles inseridas
descrevem alguma acéo fisica deste. A sigla PHlizada para se referir ao Professor-

Pesquisador.

As notas grafadas em letra minudscula, iniciadadgita maidscula, sdo as tocadas no
teclado, como por exemplo: D6. As notas tocaddsanaria sdo escritas totalmente em letras
maiUsculas, como por exemplo: DO. Na baixaria, pditeira dos Baixos Fundamentais, dos
Baixos Acordes Maiores e dos Baixos Acordes Men@dstam-se as siglas BF, BM e Bm,
respectivamente. Como cada botdo da baixaria quatidoado faz soar uma nota, no caso
dos Baixos Fundamentais, ou mais de uma, no casBalgos Acordes Maiores e dos Baixos
Acordes Menores, usaremos em substituicdo aos ‘@BEsSiglas o nome da nota acionada no

caso dos Baixos Fundamentais, ou da fundamentatdae no caso dos Baixos Acordes.

19 Como os sujeitos de pesquisa eram criancas e vampao mesmo tempo a posicdo de alunos, estes dois
ultimos termos (criangas e alunos) sao também eragos para se referir aos sujeitos de pesquisa.
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Por exemplo, no caso do botdo que aciona o Baixmlduental D6, denominamos como
sendo DOF e, no caso do Baixo de Acorde Maior deuBémos a sigla DOM, e para o botdo

de acionamento do Acorde Menor de D6, usamos a Bigim.

Nas audiopartiturd8 empregadas nesta pesquisa, escrevemos as melasiasisicas
com silabas em portugués (nomes das notas), situzadh silaba diferente em uma altura
especifica no papel, seguindo a ideia da distrdmuide alturas da partitura tradicional,
separando 0s compassos com barras de compasse nsadeafia musical tradicional. As
melodias eram reproduzidas graficamente divididasdeis sistemas, cada um contendo
guatro compassos das musicas, ja que elas possuiamsma forma musical de oito
compassos, com um nono de finalizacdo no caso delusdio da musica. Quando nos
referirmos ao primeiro sistema das musicas, trtdas primeiros quatro compassos. Ja
quando nos referirmos ao segundo sistema, tratiestecho que engloba do 5° ao 8°

compasso das musicas.

Ressaltamos que o Unico contato que 0s sujeitogedquisa haviam tido com o
instrumento antes de participarem da presente @asfpra uma ou duas vezes em que o
professor-pesquisador tocou na aula coletiva pacampanhar as can¢fes cantadas pelos
alunos do LARCAMJE. Nesta pesquisa, objetivamobaltear com criancas que nunca
haviam tocado acordeom, para justamente observaprasdizagens de iniciantes. Fora do
ambiente das aulas, os alunos nédo tinham acesststawmento, embora ele estivesse na
entidade. Entdo, os momentos de contato e ensditsttamento foram apenas os das aulas
registradas na pesquisa. Os sujeitos de pesquisatim@am aulas de teoria musical
especificamente. No LARCAMJE, o foco sédo pratiaaletovas de musicalizacdo por meio de
musicas folcloricas e cangbBes populares circumschito sistema tonal. S&o praticas de
musicalizacdo sem a rigidez do ensino por metapEndizagem, que tém tempo para serem
atingidas. No entanto, aulas individuais tambémeemem, mas muito mais pelo método da
imitacdo espelhada, do que com o uso da partitadictonal. Assim, no presente estudo

optamos pelo uso da audiopartitura.

20 A audiopartitura é uma forma livre de represerdapéfica dos sons e das musicas (ver OliveiraQR®la
privilegia a subjetividade, pois o sujeito cria sguéprios simbolos para criar uma espécie de tynarti
alternativa, podendo ou néo utilizar simbolos maisiconhecidos.
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4.1 AS REALIZACOES DE CRIS

Na primeira aula, CRIS experimentou o acord@on crianca parecia muito
entusiasmada com o novo instrumento acoplado ao@po, e também bastante timida, pois
nunca tinha experimentado um instrumento como Eftesorria bastante. Estava acostumada
com a flauta doce, com o teclado eletronico e cenmstrumentos de percussao que havia no
local. CRIS mostrou interesse em tocar as musices jg executava no teclado. Tinha

curiosidade e vontade de entender o funcionamentosttumento.

CRIS descobriu onde sai 0 som no acordeom. Vejammasfala dela: < E aqui que
sai 0 som?”(fala apontando para a caixa de palhetas do ®c(a&dJLA 1. 12-04-2011). PP
mostra como posicionar os bragcos no instrumentger@uque CRIS toque “O Trem de
Ferro”. CRIS aperta fundo a notas. Nao sabe comdugir som no instrumento. PP fala que

€ s6 puxar o fole levemente.

A seguir um trecho da aula, onde podemos obsesrarimeiras acoes de CRIS no

acordeom:

(CRIS comeca a tentar tocar no acordeom) — Lemdnouisica? (CRIS acena que sim com
a cabeca e sorri satisfeita) — Tenta tocar e cgumés! Vamos ver! (CRIS procura as teclas
para comegcar) Onde que comeca, € aqui?Ai, que nota é essa aiE—~u” — Qual?—
“U”. (fala mais alto e firme) — E a nota, o nome da h@d@RIS olha para o lado como |se
pensasse) Sol — Sol, muito bem! Toca!

(AULA 01, 12-04-2011)

CRIS fala se referindo a silaba inicial da letaacencao “O Trem de Ferro”. Identifica
nota como letra de muasica. Essa relacdo entretas e@s silabas das palavras das cancoes, €
um procedimento que Velho (2011, p. 90) identifitambém em sua pesquisaurcher
(2002, p. 07) afirma que a musica cantada esta@diga linguagem falada, nas criancas
pequenas. Segundo ele, a crianca ndo seria cagant@e sem as suas palavras. Nao poderia
lembrar s6 da melodia, porque letra e som sao dipi@ juntos e ndo é possivel vocalizar

sem as palavras durante um longo tempo. O pesquiaatla destaca que a crianga conecta

2! Lembramos que o acordeom utilizado nas aulas fmmden coletados os dados desta pesquisa era umanode
apianado de 24 baixos. Nesse modelo, existem affefitsras de baixos: a primeira fileira, que fiozais
proxima do fole, é a dos Baixos Fundamentais; arsdggfileira, a do meio, é a dos Baixos Acordesdés e a
terceira fileira, que é a mais distante do folerdtrumento, é dos Baixos Acordes Menores. Verfiquresente

na Introducéo deste trabalho.
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as palavras com o movimento melédico musical, camintervalos. Quando toca nao se
importa muito com os dedos empregados. O importgrie CRIS, € obter a melodia. Ela
parece nao se importar em usar mais dedos (usgapadandicador apenas), ndo cogita essa

hipotese, foca a agdo na construcdo da melodia.

(CRIS comeca a melodia da musica “Trem de Fernqgéréir do La ao invés de Sol) — Ndo!
Recomeca cantando! (CRIS toca corretamente) —nmgt®mo. (CRIS continua tocando|e,
quando chega ao compasso final, ao procurar asstgole se adequam a melodia que [tem
em mente e ao modelo que tenta transportar daltepi@a o acordeom, faz uma caminhada
ascendente com a voz, tal como é a melodia, corago aproximada).

(AULA 01, 12-04-2011)

Apesar da afinacdo aproximada, a aluna ja comgesgne as notas sao diferentes.
Tem uma nocdo de altura. Esse procedimento deamjastvoz aos sons ouvidos fora
identificado por Velho (2011, p. 95). Significa gaenenina ja tem noc¢do de alturas, procura
com a voz, com base no modelo aural que tem dacen@gie canta e toca no teclado

eletronico.

Na segunda aula (25-04-2011), é possivel obsguaiCRIS foca-se na melodia que
esta sendo ensinada. PP toca quatro vezes no acpadl®&ALSA N° 01 e passa a ensinar
pelo método da observacgéo: toca no teclado do eoordjue estad com a aluna e pede que ela
repita. Em boa parte da aula CRIS tinha dificulddeausar os dedos indicados por PP para
executar a melodia. Ela se dedicava a tirar 0 someto e se esquecia de empregar a
digitacdo recomendada. A necessidade dela, nessieloseera fazer musica, tocar, nédo
importava como. Nessa aula é iniciado o ensino @aaba. Comeca a ser ensinado,
separadamente da melodia, 0 acompanhamento ripaiadvValsa na baixaria do instrumento
(BF-BM-BM), usando DOF e DOM. Nessa aula, ja é catta no quadro a audiopartitura da
VALSA N° 01, dividida em dois sistemas, cada ungdatro compassos.

Na terceira aula (02-05-2011), a aluna é inced&vajuntar os primeiros 4 compassos
da VALSA N° 01 com o acompanhamento em DOF e DOMluha olha a audiopartitura
para tocar. Mas h& muita dificuldade de coordesaiums maos juntas. Por isso, o trabalho

segue privilegiando o ensaio separado das duasspart

(quando CRIS vai iniciar a jungdo do acompanhameoio a melodia, ela aperta os baixos
em som continuo (com minima pontuada tal como éladia, e ignora 0 acompanhamento
ensinado na aula anterior e retomado no inicicajiédepois de um longo periodo da aula
dedicado ao ensaio de juncdo das duas maos, CR$8gie €xito no primeiro compasso|da
musica. PP entdo pergunta) — Como tu fizeste pagdaa esse lado (teclado) junto com
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aguele lado de 14 (baixaria}?Por que eu pense.Como tu achas que deve ser fekoRh,
errando!

(em outro momento da aula PP questiona CRIS questdcexecuta a musica sem fazer juso
da audiopartitura) — Como tu conseguiste sem ¢thaudiopartitura]? Porque eu fui me
lembrando~ E onde estavam as notasRa cabeca(aponta para a cabeca) — E como é|que
elas estavam na tua cabeead¥ao sei— Como € que tu tocaste certinho? Como é que fu as
organizaste na tua cabegaRao sei

(AULA 03, 02-05-2011)

Quando CRIS toca a minima pontuada no acompanharégrorque acredita que nos
dois lados se faz o mesmo ritmo. Depois, quandgtoumada sobre como fez para acertar,
fala que pensa, no sentido de prestar atencao tpeaa simultaneamente os dois lados,
havendo ai um inicio de apoio na representacaoserglacbes que faz entre melodia e
dedilhado para obter a execugado que o professesaou como modelo na aula anterior.
Portanto, evidencia-se a construcdo de um modé&tonim da melodia e do dedilhado a ser

empregado para obter a melodia no teclado.

Na quarta aula (09-05-2011), a énfase se da mdgudas duas maos. PP desenha na
audiopartitura, abaixo de cada nota, um circulsespondente aos baixos, distinguindo os
Baixos Fundamentais (BF) dos Baixos Acordes Mai@B8). PP mostra na audiopartitura
onde cada tempo de acompanhamento se encaixa coataasda melodia. Quando CRIS é
incentivada a tocar na baixaria 0 acompanhameabalttado em outra aula, ela procede por
tateio para achar DOF e DOM. Ha também um primefsinamento acerca do que deve ser
feito na baixaria durante a execucdo do segundensasda VALSA N° 0l1l. Vejamos o

didlogo abaixo.

— Quando tu fores para baixo (segundo sistema dsica)u ali, no Sol, Ré, Ré (%°
compasso), ele (o acompanhamento na baixaria)avaiqutro lugar. Ela (melodia) vai para
outro lugar, ai na baixaria tu vais ter que tracargar. —-Vou tocar so o de ciméefere-s

ao primeiro sistema) — Toca o de cima. Mas depoisis ter que aprender essa de baixp. E
eu vou te deixar adivinhar. Vou te deixar descopaira ver qual € o som que fica melhor.
Qual que tu achas que fica legal. Depois nés varep#sso. Por enquanto faz essa parte ai
de novo. (CRIS continua executando apenas o pors&tema da musica. Em um momento
CRIS inverte a alternancia nos baixos e para da)tecO que tu fizeste de errado®s
botdes — Qual botdo? Esse daqui O(bate os dedos nos baixos) — Apertaste mais de uma
vez em qual? Apertei dois no furadinho e um no outroE como é que tu percebestel? —
Sentiu no dedo ou no ouvidoBenti no dedo- Entéo vai de novo.

(AULA 4. 09-05-2011)
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CRIS resolve tocar s6 o de cima, pois ndo saluddP esta falando. Mas também é
um primeiro sinal de recusa ao dificil, quase senga recusa a tocar o que nunca tocou,
como veremos mais adiante. CRIS também constatatigha invertido a ordem de
acompanhamento, entre DOF e DOM. Na correc¢éo dmaticia, vemos o uso da percepcio
sensorial tatil como apoio principal. Sinal de gueodelo de execu¢cdo do acompanhamento
de Valsa (BF-BM-BM) esta consolidado ja na quartti.aAbaixo vejamos o episédio onde
CRIS inicia a busca pelo Baixo Fundamental e o @#&gorde para combinar com as notas

do segundo sistema da musica, envolvendo a apegsiizda mudanca na baixaria.

— Posso fazer o de baixd8e refere ao segundo sistema da audiopartituPde. SO qug
dai € em outro lugar, ndo é com o furadinho (DAFOM). Tem que achar um lugar que
encaixe. Tem que ouvir o0 som. Um som que encais®rn daqui (PP aponta parg a
baixaria) com o som daqui (PP aponta para o tegl§@RIS comeca a tatear. Aperta FAF)
— Esse?(pergunta olhando para PP) — N&o sei. Tu tens quie. @enta tocar. Tu tens que
tocar essa parte de baixo (segundo sistema dapautiiora), junto com uma parte ai (PP
aponta para a baixaria). Tu vais descobrir. Vodei@ar procurar qual o som que combjna
com o Ré, o Fa e o Sol. Quais botdes desses q@®asjue combinam. Tem dois botdes ai
gue combinam. Um parzinho. Tu tens que achar anfarz(CRIS coloca os dedos em cima
de DOF e SOLF) Esses dois? O furadinho ndo. (CRIS aperta SOLFEsse é2- Ndo
sei. Tenta. Tu tens que tentar tudo para ver sgdna. (CRIS aperta D6 junto com SOLF)
— N&o. Tu tens que comecar com o Ré, é a parteate PP aponta para o segundo
sistema). Ai tu me dizes se combina. (CRIS ape@thFSe SOLM com Ré trés vezes) —
Combina?— N&o sei. Tu tens que ver. E tens que me diagrachaste que combinou?
(CRIS balanca a cabeca em sinal negativo) Tu aelpst combinou? Que ficou bom?
(CRIS olha para PP com desconfianca e balanca ec@ategativamente) Naa — N&o
ficou bom? Toca de novo, vamos ver. (CRIS toca & ©®OF e DOM na baixaria) -
Combinou? Naa — Por que ndo combinou®Perque ndo é— Por que tu achas que nao é?
Por que tu achas que ndo combineu®h, ja seilAcho que é essgdCRIS executa o0 5°
compasso com SOLF e SOLM)Sao esses doifCRIS fala sorrindo) — Por que tu achas
que combinou? Tu achaste que combinou? Por qushaste que combinou?Rerque sim,
— E? (CRIS balanga a cabeca em sinal afirmativé)tdo toca. Vamos ver. Ver se combjna
mesmo. (CRIS toca Ré com REF, muda para SOLM, etogindo os compassos do
segundo sistema. Depois vai para REM com Sol, ¢ramimsatisfacdo com 0s sons que @sta
produzindo e olha para PP) — Esta combinando? (€RI8&xpressdo de frustracdo e acena
que ndo com a cabeca) — Entdo vamos ver, acharmvieo lugar que tu tinhas achado
antes. Vé se aquele lugar combina. (CRIS tateiara pm FAM e FAm) -Sor! Aqui?
(CRIS toca 0 5° compasso com FAM e FAm) — Combin@RIS balanca a cabeca em
sinal negativo. Aperta Ré com DOM) (PP explica se@la colocar o furadinho e o que esta
em cima dele (SOLF) n&o vai combinar, pois tem geae no mesmo modelo do
acompanhamento que era feito no furadinho: na delg¢CRIS pede para tocar “O Trem
de Ferro”. E uma musica que ja conhece. Mas diz rgige consegue tocar com “o de
bolinha”. Ela refere-se aos baixos) — Claro quediusegues. “Ta tri bonito”. Mas eu na
consigo tocar com aquele ali de baixo(@ponta para o segundo sistema da audiopartitura)
— Tem dois botdes que combinam. Tens que procuypar.olens que olhar o seguinte. (PP
mostra como proceder ao tateio entre pares narimixega os dedos da aluna e mostra.
CRIS comeca a procurar, tocando com Ré. Comeca & e perde na localizagéio

1%
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espacial. Toca SOLF e SOLM. Ouve com atencdo eup&j—Hein, sor, é esses dois?
Vé se combina? Se ndo combinar, tu tens que pmoouteo. (CRIS toca Ré, puxando
SOLF e SOLM, aperta Fa e Sol, e volta para Ré tapa¥ duas vezes. Olha para PP € diz
sorrindo, com expressido de uma conquista)essa- Tu achaste que combinouBim —
Por qué? -Agora que eu fui ver(fala sorrindo) — Mas por que tu achaste iss#brgue
sim. (fala sorrindo) — Faz de novo, vamos ver! (CRI&toovamente e nao fala nada) E tem
outro lugar que combina também? O que tu achas®@ feoautros sons que combinampP —
N&o.— Por qué? Porque ndo. S6 esses doiCemo tu me explicas? Como tu descobrjste
gue sao essesPensando. Eu tava no furadinho, dai encontrei esg&®s dois, dai vi que
foi esse— Como é que tu viu que era esseRPorque sim— Mas como € que tu ouviu|o
som?- Na minha cabeca tava o acordeom, dai tinha uramha vermelha que apertaya
assim, dai eu descob#t. Tinha uma luzinha o quéermelha. Aqu(estende a méao direita
para a frenteg aqui(estende a méo esquerda para a frebBepois eu apertei e f{gitua os
dedos da mé&o esquerda sobre SOLF e SOENE).essa luzinha vermelha, como ela era? —
Vermelha, toda coloridédesenha um circulo no ar com a mao direita) -n€@sainham? -
Duas. - E quando foi que elas acenderamElas ficaram vindo, assim, com a luzinha
colorida. Elas vieram e apertaram, esse e essegl#a apertaran{gesticula no ar). Faqi
assim que tu achaste que elas apertaram quandof?monte de vez, até eu ouvir na minha
cabeca.— E quando é que tu ouviste na tua cabechia hora — E 0os sons como é que
eram? -Era esse son{mostra no baixo SOLM) — E o0 som daqui, como er&Pa-0 mesmao
som que ven{passa a mao sobre o teclado) — Eles se combimarar&o se combinaram? —
Se combinaram(fala com convic¢cdo) — Como é que eles se comdmmar(estende a méo
como quem diz ndo sei) — Tu ndo lembras como éfgugque tu juntaste? A luzinha
representava qual som?Ndao sei — A luzinha era a mesma coisa que o qu&e isso
aqui 6.(mostra os baixos).

(AULA 4. 09-05-2011)

Neste excerto, nota-se que 0 sujeito conseguéatanas dissonancias e consonancias
em alguns momentos. CRIS parece ter feito uso dadma para comparar os sons de SOLF
e SOLM tocados antes de DOF e DOM, pois supde teonente ser SOLF e SOLM que
combinam com a nota Ré do 5° compasso. A no¢aspge pouco consolidada da baixaria,
tendo o “furadinho” (DOF) por referéncia, foi déeispara levar CRIS a ideia de desisténcia
na tarefa de procura que vinha desempenhando,ta gela, ao invés de subir na baixaria,

descer na direcéo vertical. Aparece novamenteusaeds tarefas dificeis.

Quando encontra SOLF e SOLM, CRIS demonstra terepelo algo parecido com a
nota Ré tocada no teclado, identificando um soraqgido na baixaria, e faz relagbes entre as
alturas percebidas. Na expressagdra que eu fui v&r CRIS demonstra analisar o processo
que a fez chegar ali. Faz relacbes com o que estaxado ao tocar os dois lados e verificar
gue SOLF e SOLM combinavam com as notas do segsisttoma da VALSA N° 01, ao que
se pode extrair das informacdes que fornece quémedo‘a luzinhd para o diadlogo. A
referida luzinha seria o sinal que avisa se a &elagie CRIS faz procede ou néo, se as alturas

sdo semelhantes, se os harmonicos ouvidos encaixam.
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(CRIS toca o primeiro sistema com acompanhamentdcS@&F e SOLM, mas co
concentracdo no teclado, fica olhando para eleogatéia na baixaria antes de comecar) —
Esta errada alguma coisa la (na baixariajlh—€! Nao é nesséda risada quando PP fala.
CRIS desce para DOF e DOM e comega a tocar).

(AULA 4. 09-05-2011)

Quando vai tocar os dois lados, em decorréncipailea experiéncia em tocar na
baixaria 0 acompanhamento de Valsa, as dificuldadesomam ao ter que coordenar acdes
no teclado e na baixaria simultaneamente. Por is8wm,da conta de dedicar atencao a tudo
que faz, ficando na periferia a problematica haic&na que a construcdo do modelo de
acompanhamento ndo esta consolidada. Nessa aulafinab também é feito um
questionamento sobre os sons da baixaria, parAicaerse a aluna constata diferenca nas
alturas dos baixos, visto que quando executa, comnepisédio citado, é capaz de nao se
importar com a dissonéancia produzida. Nesse serédantamos uma hipoétese: ela percebe o

uso da baixaria apenas no sentido ritmico? Vejameogerto da entrevista.

— O som que sai dos baixos € igual? (balanca aaae sinal afirmativo) Aperta um entéo.
(CRIS aperta REF) Aperta outro agora. (CRIS apR&M) Como é o som? Biferente
(Fala sorrindo) — Aperta de novo. (CRIS aperta LAlgal ou diferente? -Ah, é quase
igual. (fala sorrindo, com olhar de concluséo) — Iguadderente? 4gual. — Igual? -Nao
Diferente — Tenta tocar. Aperta dois e me diz se sdo iguaidiferentes. (faz o ritmo de
valsa com dois botdes escolhidos aleatoriamertdr@a vezes) E ai?Diferente

(AULA 4. 09-05-2011)

Inicialmente CRIS parece querer considerar osdsapcomo tendo sons iguais, pode
ser por eles todos produzirem sons graves em cagizaaos sons que saem do teclado, mas
percebe também mais diferenca quando compara ucoBFum BM, pois em BM se ouve
um acorde: trés alturas distintas, que produzem omassa sonora diferente daquela que
emana de uma altura somente em vibracdo. Os sobaixiia parecem ser classificados
como tendo sonoridade grave simplesmente, isso&temativa de generalizagdo, a nocao
gue tem da baixaria até entdo. Quando ouve osextedde a considera-los de sonoridade
parecida, pois eles incorporam muitos sons deaaltdistintas. Mas imediatamente, ouvindo
um e outro som acionados, percebe quando focadavidade exclusiva de tocar nos baixos,

a diferenca entre os sons que deles emanam.

Vejamos um episddio da quinta aula (12-05-2011)e gnostra que houve

aprendizagem nas aulas anteriores.
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(CRIS comeca a aula tocando com os dois lados. Toogpasso por compasso, N
decorou a musica ainda, e usa a audiopartituraa ®laudiopartitura para se certificar
qual € a nota correta a ser executada no teclada. d@pois do 4° compasso) — Agore
vais la para cima na baixaria (SOLF e SOM). (CRI&tdo 5° ao 8° compasso com SOL
SOLM e para) E quando tu fores apertar o D¢, tdavdlCRIS conclui corretamente
musica) Isto! (CRIS toca novamente a musica inteman as devidas mudancas
acompanhamento. Mas ainda toca compasso por com@asda olha algumas vezes pa

ao
de
A tu
Fe
a
de
Ara

a audiopartitura para se certificar da nota queepde tocar. Toca novamente desde o

inicio, mas faz com DOM e DOm. Para porque percgleo som esta diferente. Muda
lugar da baixaria, vai para SOLM e SOLm, mas ain@la obtém éxito quanto ao que
propde a fazer. Depois, corrige e continua corretden Toca mais uma vez fazen
corretamente as mudancas no acompanhamento. Admdaum instante antes de mudar]
compasso. Nao muda automaticamente na baixargga @i o de cima (SOLF e SOLM
Toca desde o inicio. Tateia sempre para achar o. DO bem até o final, fazendo
devidas mudancas. Faz sempre um DO longo par&fna muasica nos dois lados) — Co
€ que tu sabes qual é a hora de trocdDai-eu toco o primeirgsistema),dai eu vou pre
cima(gesticula com a mao esquerda para cilad)eu tocqtoca a mao no teclade)depois
eu vou pra baixo[toca na baixaria) — E quando que tu sabes quegtemr pra baixo?
N&o sei dizer assim! Tudo bem.

1 0
se
do
de
.
as
mo
|

(AULA 5. 12-05-2011)

CRIS muda com cautela o acompanhamento, faz thiedentamente, pois

recentemente se perdia nas mudancas, a mao iadeng®s ou era deslizada para a parte dos

Baixos Menores (Bm). A aluna criou o procedimergardcar devagar e com atencéo tétil o

acompanhamento. Quando muda equivocadamente, pesosbramente a diferenca dos
que esperava ouvir com 0s que ouve sair da baigan@ediatamente procura corrigir.

demonstra que a aluna percebe qual sonoridades@rebter ao tocar os dois lados ju

sons

Isso

ntos.

Significa aferir que h& um registro aural de conmatssica deve soar, e iSso envolve nog¢des

harménicas, pelo menos no que tange a consonan@adssonancia. Quando fa

Z a

gesticulacéo para explicar como sabe o0 momentoutiamma baixaria, percebe-se que ela se

baseia na melodia do teclado para mudar o acompeamhta. E aqui a aprendizagem aparece

com mais intensidade.

Na sexta aula (18-05-2011), enfatizamos a execdgasegundo sistema da VALSA

N° 01.
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— Tenta achar um lugar que combina com o Ré (5paesn). (CRIS aperta REF e REM,|ao
tocar do 5° ao 8° compasso) Como € que tu achaicque Ficou certo? Nao. — Por qué?
O gue tu achaste que ficou errado enta®@a-dois— Quais dois? ©Os que eu aperte+ Se
n&do deu certo procura outros. (CRIS tenta com LARRI) — E agora? (CRIS balancal a
cabeca em sinal negativo) Entdo, acha outros df@sedtes na baixaria= Mas eu nad
consigo achar— Tenta pegar os de baixo. (CRIS toca com REEM)RDeu? (CRIS olhz
para PP quando toca F4 e REM) Qual som que ndo@eal?parte que ndo deu? (CRIS
experimenta Sol com REM, depois F4 com REM e faltitamente e com convicgdo, como
conclusao) -O Fa! — Por que tu achas que o Fa ndo deu certB8rgue ndo— Como
ficaram os dois sons juntos? Que palavra tu ugaf@RIS ndo responde) Nao combinou?
(Balanga a cabeca em sinal negativo) Por que tasagie ndo combinou?Rerque nao-
Como tu ouves, assim, quando combina? (CRIS n@omds) Como € que tu sabes quando
combina? (CRIS néo responde) (CRIS é conduzidao a8OLF e SOLM) Agora tenta
combinar com estas duas! (CRIS toca uma vez dm38°aompasso, e comec¢a do| 5°
novamente, e quando toca Fa, para, sorri. Fechardeom) -E essal- Qual parte que deu
certo ai? Jodal— Todas as trés [notas]? (CRIS balanca a cabegnaipositivo) Quais!
— O F4, o Ré e 0 Sof Faz ai de novo no acordeom. (CRIS o faz) Cooudir{CRIS acen
que sim com a cabeca).

—ﬂ'

[SO RS

(AULA 6. 18-05-2011)

A aluna que realiza a atividade em questdo pereetissonancia entre 0os sons que
toca na baixaria e no teclado. Pode-se inferir @ml uso do modelo interno que ela ja
possui da musica, pois a sonoridade que ouve dpalece familiar. Quando testa os sons e
afere que o Fa ndo combina, é porque percebeadm$onancia, ja que 0 que se ouve ha
baixaria € o Fa# ao pressionar REM, e no teclaldotoea e ouve o F& ao mesmo tempo.
Nesse sentido, a segunda menor € percebida peitosyye, culturalmente, parece classificar
como desagradavel. Quando toca do 5° ao 8° compmatmmbém confere se o Fa soa mesmo
consonante com o par que esta empregando na bapead 0 acompanhamento. Novamente
se tem um elemento empirico que comprova a peroggg&rianca quanto as dissonancias,
mas também quanto a harmonizacéo, ja que o Fastée@ando nos baixos quando aperta
SOLM. E CRIS que considera o F4 como consonandiantki a audicdo dos sons tocados
simultaneamente na baixaria e no teclado. Issodes@&r que h& umrincipio de leis tonais
que ja faz parte do fazer musical da aluna. Tudzénque esse saber fora adquirido de modo
informal. Para ela, ja parece ser fato consumaedagquhotas Fa, Ré e Sol, tocadas no teclado,
soam bem com SOLF e SOLM.

(CRIS acaba de tocar mais uma vez) — Como é qumalies a hora certa de tocar? —
Sabendo— No que tu te baseias ali na musica? Qual paabes que vai ter que trocarp —
Os dois — Quais dois? No Mi ou no Sol%Sel.— No Sol que tu vais trocarNdo. E no Mi.
No que tem trés: E por que tu achas que ndo da para ficar noifuraghara sempre?bBa
também-~ Daria para ficar no furadinho sempre? (acenasgquecom a cabeca) E tu achas

que ia ficar bonito? Nao. No de baixo nadse refere ao segundo sistema) — O furadinho
fica como? -O furadinho s6 fica com o primeiro. S6 combina apprimeiro (aponta para

1S4
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0 primeiro sistema da musica) — E o que é combiRa®eria me dar outras informacdes
sobre isso? ©, tem uma coisa de um la&ponta para a baixaria)essa do outr(aponta
para o tecladog dai eu achei um. Dai eu tosmbrevoa a méo de cima a baixo no teclado)
aaahhh, acho que ndo combind@ai eu vou, vou noutro par e toco e vao me falasel
combinou ou ndo combinod. E como é que tu descobres se combinou ou n&u2gue
sim, porque agora eu ja conheco o senk antes tu ndo sabiasNao. — E quando é qu
era 0 antes? Antes era quando eu cheguei, dai eu ndo sabia a&cas) ndo sabia tocdr
teclado nem issgacordeom) Dai eu fui indo, tocando, tocando, tocando, aié @gora,
nesse momento, eu aprendiE como é que tu achas que aprendeu? SozinNa® muito
sozinha, né. Umas coisas contigoO que, por exemplo, tu aprendeste comigédprendi
aqui (aponta para a baixari&) aqui(teclado)e tocar no tecladgteclado eletrdnico). —
sozinha? O que tu achas que aprendeddrendi umas coisas ag@inostra a baixari
também. -Como € que tu fazes para aprender sozinh&R, penso— E o que fica na tua
cabeca quando tu pensasAs-luzes que eu te disse naquele dia. As luzidtgaga nunc
estd mudando as luzinhas. Sem mudar a luzirhAntes mudava Como é que era
mudanca das luzinhas?T#hha dois lados: um colorido e outro azd¢lE ai, por que tinh
um colorido e outro azul? — €blorido é quase igual aquele ali que tem os qadaithos
(aponta para a audiopartitura). Dentro dos quadhagi estdo as notas da melod®)o
outro, € que fica uma bolé-az giros com o dedo indicador no.am fica quadradinho
outro fica uma bola— Na azul fica a bola ou no coloridoNe colorido!— E para que serve
esse colorido? Ah, como é que eu vou te dize(s2 pergunta)Ah esse € pra quando eu
pegar aqui, 6(mostra o tecladoft o azul é para quando eu pegar nesses ag{mostra
baixaria) — E como € que eles se combinam? Elesrabinam?- Tem as vezes que Si
as vezes que nae.E quando é que ndo combinaR&o seil- E quando é que combina
Ah! T4l Combina assim. Quando eu estou na aulaigonQuando eu venho, e estou
copiando dali(aponta para a audiopartiturdepois eu paro, e tu me perguntas as coisas,
né? Como tu estas perguntando. Dai depois quanda k&Zinha pega e dai acende, dai|da
um barulhinho na minha cabeca. Dai as luzinhas eéatas pegam e fazem assim, assim,
assim. (hovimenta a mao cerrada de cima a baixo no teckmwevoando-oAs duas—
Essas luzinhas surgiram quando? — Desde quande wga®— Para todas as coisas.
teclado(teclado eletrbnicojjue era aquele que tu usavas. Com isgponta para o teclado
do acordeom} Que mais? ©s computadores eu ndo estou usando. Mas um digamdss
usar também— Que mais? Para ler? Como tu fazesPambém eu uso as luzinhask
como sao as luzinhas para lerQuando eu li € azu- E como é que funciona?A-azul é
pra ler, e as coloridas é pra botar no “coisa~ Como assim? Assim 0, que nem
(aponta para a audiopartitur®) esta no Sol, no Mi e no D0, e dai eu apert& na flaut
como é que €2 A mesma coisdCRIS fala sorrindo) — Nunca € diferente36-aquele di
que foi diferente— Qual dia? -Aquele até que era des@ponta e olha para o tecladoylai
eu fiz os DO, Ré, Mi, Fa, Sel.O desenho em que tu desenhaste a tua cabeganogjwe t
desenhaste a roda?0s dois — E tu consegues desenhar as luzinhas exatacwnftame
esta na tua cabeca? (acena que sim com a cabéfa.GRIS se pde a desenhar).

(AULA 6. 18-05-2011)

Héa evidéncias de que ocorreu aprendizagem quaedtrevistada diz com conviccao
que o furadinho s6é combina com o primeiro, mas depoando questionada ndo sabe
explicar a razdo da ndo combinacdo. Podemos falrhquve aprendizagem dos sons que
combinam ou ndo e da mudanga na baixaria. A friisedhheco o sofmquer dizer que ja
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sabe o que combina ou ndo com base no modelo ontgra construiu. Possivelmente,

quando diz que aprendealjumas coisas sozinha na baixdriae refere a atividade em que

teve que identificar quais baixos combinavam ou odm as notas da musica. Quando
guestionada acerca do que faz para aprender spzrfhk de CRIS sinaliza que ela reflete

sobre o que vai ou precisa fazer para chegar antledo ponto, mas isso néo significa dizer
que ela tem plena consciéncia de tudo que faz. &anrde observa certa coeréncia quando
usa a metafora da luzinha para produzir respostape a cor da luz e modo de agir tenha
sofrido transformacgdes desde a sua aparicdo naldantrevista durante a quarta aula, ela
demonstra que sabe do que esta falando. Por igsugsével acreditar que ndo é criacdo do
momento, certos elementos sdo comuns, pois elgdalaaquele dia era diferente. Ela revela
um mecanismo, uma estratégia de aprendizagem @upana varios momentos e situacoes

distintos.

Na sétima aula (24-05-2011), a énfase se da nendelsimento da execucdo da

VALSA N° 01 sincronizando acompanhamento e melodia.
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— Como é que tu fazes para trocar na baixari&abe o furadinho e o outro do lado do
furadinho?! Eu toco e depois vou pra cinf@esticula no ar) — E como € que tu sabes que é

para ir para cima? Porque sim, porque eu me lemb(tala sorrindo) — E como é que
que tu descobriste isso? Que era alDescobrindo! Sabe aquele dia que tu falaste qu
tenho que saber onde é que é?! Que eu tenho gua ashparzinhos e tocar! Eu fiz

Ol
c eu
0]

furadinho, e depois fui pro lado do furadinho, ¢dis eu fui pra cima e dai falei que é esse.

Agora ja sei.— Mas como € o som dessa parte do teclado combioagioa baixaria?

Saberias me explicar como € esse som? O que tuigwdee dizer? Nao sei'- Como tu
explicarias para uma crianga de trés anos se aceatrhina ou ndo? Isso que tu fizeste,
tu encontraste. Como é que tu explicarias pararetantrar? Darias dica para ela? O, tu

gque
faz

assim, faz “assado”, o que tu falarias para eE?$alo, eu vou te ajudar, né. O, tu pega

aqui (mostra baixariaflepois tu toca e pega aq@mostra e olha para o teclade)toca €

toca, e depois pega, e dai vai indo, e dai aprerde.se ela ndo achasse o parzinho, o
tu dirias para ela? Eu ia dizer para ela tentar achar. Como € que tu ias fazer para
achar o certo? Como tu irias explicar issd2?,vai fazendo os parzinhos e tocan@e@mpre

que
ela

gesticula com as maos durante as explicacdes) esthmassim, se ela for muito pequena e
nao ouvir direito o som? Como € que ele tem que?sBase (PP aponta para o teclado)

som? Como €é que ele tem que vir no ouvido combirtado aquele (baixaria)? Como

explicarias para ela? Nao sei'- Como é que tu descobriste que eram aqueles liDi® a

que tu fizeste para descobrirNao sei.— Ndo se lembra o que tu fizeste naquele dia

tu

para

descobrir? Na tua cabeca como é que estaval?, -as luzinhas®fala sorrindo) — E? Fdi
luzinha? (acena que sim com a cabec¢a) E o quemquizer as luzinhas? Mesma coisa
que eu disse naquele dia. E as luzinhas tu usas para outras coisas? (P&iSa um
instante) -Sim! — Para qué, por exemplo?Para estudar, para ler- E para qué mais?|—
Para tocar musicat- Que mais? Aula de reforco— Para qué mais?Ahn, para eu sabe

=

as coisas— Mas qual coisa? Qualquer coisa! Sei l&- E as brincadeiras que tu fazes| na

rua com as criangas? Tu usas as lampadaE&b— O que tu usas nas brincadeiras®ae
uso nadal- E quando tu estas aprendendo a ler, como tu asd@mpadas? Ela vai

fazendo assim 6. Tem um monte de letra no quaalrale conta, e ela vai assinfad@nduz a
mao no ar da esquerda para a diraltd)eu vou lendo, dai ded .E a palavra como ela fica?

“Banana” como € que fica na cabecaRae sei — Nas lampadas como ela se organiza? —

Para elas se organizarem, primeiro vai a coloriddepois vai a azuk- Azul quer dizer @

qué? -A azul é pra ficar uma bolinh@esenha no ar um movimento circular com a mao

direita). Quando € pra eu circular é pra circular, e a quada é pra eu ler! Ela néo

quadrada, é um quadradinho um pouco fininho asasaim, assim e assirfdesenha no ar

7

uma espécie de retangulo, parece uma régua cada,“assim” é uma linha dos lados

da

figura que ela desenha no ar, a sua frente) — &ladbeca? (acena que sim com a cabeca) E

como € no acordeom?No acordeom é com o de circyldesenha um movimento circul

no ar) — E cada circulo é o quéZ uma coisa assim, ¢foca em um baixo, mostrando) -} E
o teclado como €? E aquele de lér— Ah, o de ler. -Mas o de ler é fininho, para botar

essas coisa@asseia a mao em cima das teclas, indicando tpddks)e um pouco gord

(fecha a méo para mostrar a ideia de cheia quecfat® “gorda”) assim do tamanho da

tecla! — Ent&o toca ai pra nés! (CRIS tateia até DOF neaba e comeca a tocar. Para,

ar

j %

faz

pausa, e pensa para trocar o acompanhamento) — Juateo vezes a musica, uma

emendada na outra!

(AULA 7. 24-05-2011)

CRIS nédo conta os detalhes de como fez para daésamlpar de baixos que

combinasse com as notas do segundo sistema da VAICSA. Ela detalha apenas as acbes



85

motoras que efetuou. Isso demonstra que ha in@msai dos meios empregados para
encontrar as consonancias. Agora, usa como refar@aca mudar o acompanhamento um
recurso de ordem espacial, onde subir uma casaixaria a partir de DOF é a ac¢do que leva
a tocar no local correto durante a execugcao donskgsistema da VALSA N° 01, no campo
da Dominante. E surgimento de um procedimento joena o possivel uso da audigdo para
localizar os baixos adequados. Quando fala do asdainpadas no acordeom esta falando da
representacdo da audiopartitura que esta escriguadro. O uso das lampadas parece ser
uma estratégia que desenvolveu. Retorna a tenddiaiistincdo das lampadas entre cores,
fala nas coloridas novamente, mas substitui as elbas por azuis. Isso significa que h&
coeréncia no pensamento do sujeito, ja que em anéss diferentes essas elaboracdes
aparecem. Seguindo esse modo de explicar comosegpigementalmente suas realizagoes,

vejamos o que ela diz quando questionada sobre serfaz para lembrar a muasica.

— Como tu fazes para lembrar a musicdZzmbrando! No pensamente!Como é que elp
fica no pensamento? Faz de conta, aqui estd minha cabddasenha um circulo no ar)
aqui esta um quadro granddesenha um grande retangulo em cima do circidenttedg
anteriormentejlai esta a musica escritaolfeja toda ela)ai eu me lembrot E quando tu
erras? Por que tu erras? As vezes tu erras oséamemna que sim com a cabeca) Por|que
serd? Porque eu me esquege.Esquece do qué?Eu sempre me confundo. Sabe aqui?!
(mostra o dedo anelar da méo direiea),sempre me confundo adtaca na tecla Sofom
o Sol! E, e, esse ag(mostra o indicadorgu confundo com esse aquitdca na tecla Mi) —+
Entdo toca desde o inicio! Daqui a pouco tu estagando ela bem rapidinho! (CRIS toca e
muda o acompanhamento perfeitamente) Agora, comg@rassa vez que tu tocaste comn a
anterior, qual é a diferenca das duas vezeNac-me lembro- Qual tu tocaste bem ou
mal? —Essa eu toquei ma(pate na baixariag¢ssa eu toquei berfbate no teclado) — Por
que tu achas isso?Perque sim, porque eu ndo sabia tocar aqmostra baixaria) — Nap
sabia 0 que exatamenteBabe aquele dia que tu me ensinou sé no furadimwlado do
furadinho!? So6 esse eu tocava bfsate em DOF e DOMai, e outro dia tu falou pra eu
fazer em par em par, para achar o que ndo é futaalir Tu achas que precisava trocar|ou
tu achas que pode ficar s6 no furadinh@hs-pode trocarl- E se tu tocasses toda a musica
s6 no furadinho, ficaria bem?N&ao! — Tu achas que o som ia ficar bom? (ndo respande)
Tenta! —S6 no furadinho? E! Tenta e depois tu me dizes se fica bom! Aicalisiteira no
furadinho! —-N&o d4!—- Entdo agora toca a musica ai! (CRIS comecaaa.tB® propde que
toque com pulsacédo. Mas ela ainda tem pouco doramiocar com duas maos. PP toca no
teclado e ela na baixaria. PP pede que seja niaadd. PP toca na baixaria e no teclado
com o instrumento acoplado ao corpo de CRIS, smpBe que é ritmado? Ritmado &
assim, 0, sem deixar pausa... (PP solfeja a baixarn as acentuagcfes, com os numeros 1,
2, 3) Pode fazer bem devagar (PP solfeja vagaroganaebaixaria) Nao da! S6 consigp
parando.— Tenta ai! (CRIS toca bem, e com acompanhamesequado varias vezes.
Reclama mais de uma vez em momentos distintos,ngoeconsegue tocar rapido, |sO
parando. Para de tocar para descansar).

(AULA 7. 24-05-2011)
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Essa fala mostra que houve aprendizagem, ja qudoasiacOes trabalhadas em aula
foram relevantes para a constru¢do do conheciniprgeela pde em prética para tocar bem a
VALSA N° 01. A entrevista mostra que houve apreagém de algumas regras, mesmo sem
sabercomoelas funcionam, dentro da musica,pmu queelas existem. Portanto, pode-se falar
de aprendizagem de conteudo. Essa aprendizagem g 0s fins que a aluna estabelece
até o momento. Embora ela ndo saiba por que towasentido musical — dessa forma, ela
afirma que néo ficara bom de outra forma. Depoi<C8dS tocar novamente, faz-se nova

entrevista.

— Como tu fazes para aprenderPoeando, errando, acertando! PensandoComo é que

tu pensas? Nao sei como eu pense!Como tu fazes para pensar®Nao sei!— Qual é 3
tarefa que tu fazes? Onde que tu pensds@isa pra eu tocar- Em que parte do corpo [u
pensas? Nas maogmostra as maospe noite eu fico assim 6, assim 0, lembrando, pra e
saber tocar(gesticula com dedilhados das méaos no ar) — Anpde! E onde tu fazes isso?
— Naminha cama! Eu fico assim, (gesticula com dedilhados das mé&os no ar) E owue t
lembras?— Eu lembro essas coisésiostra a baixariag esses de tocgpassa a méo no
teclado).S6 que, sabe o furadinho e o outro de cima, eucedsigo ir bem rapido para
cima.— No acordeom?2 E! — E pensando tu conseguesSim! (acena que sim enfatical e
rapidamente com a cabeca) — Como tu fazes paraens), eu fico assim, eu jantp,
depois eu vou pra cama, depois eu fico assifgesticula no ar como se estivesse tocando
acordeom)ai quando vé eu fac®@ai eu rezo pra minha mée e pro meu pai, pra etaxol
pra eles!- Qual parte tu estas achando dificil aind#&?de Ré, Fa, Sol, pra subir

(AULA 7. 24-05-2011)

Quando fala que “pensa em coisa para tocar”, fstggrgue se baseia na representacao
que tem da musica e das a¢les para toca-la. Atdavissaginacdo e das representacfes que
constréi, produz aprendizagem informal quando, #&endica lembrando a musica e
gesticulando as a¢Bes motoras empregadas no iesttonporém, com base formal. E uma
aprendizagem em que a aluna dispde de conhecinjéntosstruidos, das a¢fes que realizou
e entendeu. Outro fato a se destacar, é que CRIShgriente da dificuldade de deslocar
rapidamente a mao na baixaria. Sabe exatamente tequque fazer na baixaria durante a
execucao da musica, mas tem consciéncia que ndegum fazer com agilidade quando diz

“nao consigo ir bem rapido para cirha

Na oitava aula (31-05-2011), continua-se trabalbana sincronizacdo do
acompanhamento com a melodia. CRIS ainda toca @®oppor compasso, fazendo
pequenas pausas entre eles. Ja toca o primeirm tangntuando, que faz abrindo o fole

largamente e fechando-o nos outros dois tempoadie mmpasso.
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(CRIS inicia tocando a VALSA N° 01. Na mudanca,4%opara o 5° compasso, vai para
baixo. Ao ouvir o som de FAM com Ré, parali-N&o era essel Entdo vai!l (novamente
desce para FAF e FAM na mudanca. Segue tocandn asssmo, mas antes de iniciar cada
compasso olha para PP. Para no 7° compasad)Estou fazendo errade! E? Por que tu
achas que estas errandoRPorque sim O que tu achas que esta erradd®Pao sei Qual
parte?— A de baixol- Como assim2 O! (toca FAF e FAM) — Tu achas que nio é-a(?
N&o! — Mas o que tu ouves? E diferente? (acena queesfaticamente com a cabega
Outro som!

(AULA 8. 31-05-2011)

Evidencia-se que o0 sujeito percebe que o som ouné@b corresponde ao modelo
interno que tem. Por isso, insiste alguns compassasido com o acompanhamento de FAF
e FAM, pois acha que mudou na direcdo corretanponésom que ouve parece nao ser o que
ela imaginava, mas como nao cogita a mudanca prae tica em um impasse. Ela ndo se
convence, em definitivo, de que seja ali. Se nd@dmo imagina, ndo € o que deseja tocar,
cogita que ha algo diferente. H& consciéncia daetilca sonora entre 0 que fazia antes (aula
anterior) e 0 que ouve agora nessa execucao, masanéonsciéncia das acdes que levam a
obter uma sonoridade diferente. Diriamos que aci®msia estd mais forte no sentido da
exteriorizacdo do que da interiorizacdo (PIAGE&Tal, 1978). Nao sabe que outras acdes

fazer para chegar onde deseja.

(ha sequéncia do trecho anterior, CRIS toca e gabe SOLF e SOLM no momento

correto. Toca duas vezes a musica. Na segundag&eodo muda 0 acompanhamentg no
5° compasso. Percebe. Para e pergunt&sta errado?- Esta! (inicia novamente. Na
mudanca acompanha com DOM e DOm os compassos Baebe pergunta exclamando)
Esta errado?- Tu achaste que estava erradd@&m!(CRIS toca e muda corretamente, duas
vezes) — Parabéns! Tocaste muito bem! O que ts astéando? Que esta combinando|o
teclado e a baixaria!

(AULA 8. 31-05-2011)

CRIS percebe a diferenga sonora nos baixos engwesgaguando toca
simultaneamente a melodia. Percebe a mudanca agdoeh audicbes anteriores. PP pergunta
sobre o que ela estava achando de tocar, fazend@eargunta aberta, e ela responde sobre
aquilo que estava pensando acerca de suas ac@ewrast afirmando que os dois lados
estavam combinando, que o que tocava correspondmaaelo interno da musica que ela

construiu e no qual se baseava para ouvir suasighes e corrigi-las se necessario.
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— Como tu explicarias 0 modo de combinar as duassrpara uma crianca de 4 anos? Tem

alguma coisa certa de se fazerExplicaria a regra — Como tu achas que essa regra

funciona no acordeom? N&o sei!l— Essa regra existe em outras muasicas ou € S0 no
acordeom? So6 nessa musica! Como tu explicarias para ela? Qual seria egga?e Tem
gue apertar... Sabe essa baixaria? Tem que apadade que se pede.E como tu sabes
que se pede? Porque sim— Como assim? Como é o0 som que se pedé¢®o-sei— Tem
um som certo para cada nota ou pode ser qualgoecem cada nota? Fem um sonx E
como a gente descobre o som cerd®ao sei— Como tu achaste? Tu lembras? (aceng que
nao com a cabeca)Nao!— Toca entdo! (CRIS o faz trés vezes).

(AULA 8. 31-05-2011)

A frase ‘tem que apertar aonde que se geslignifica que ha uma sonoridade que ela
considera adequada com base em seu modelo intarab da musica, que 0 som pede
harmonizacdo especifica, que existe a busca pelasogancias por parte da aluna. No
entanto, para ela, € uma regra que se restringsaanelsica, ndo ha relagdes tracadas, pelo
menos conscientemente, com outra musica ou vive&moigsicais. Vejamos a sequéncia da

aula:

1°2)
o

(CRIS toca a VALSA N° 01 corretamente, com as duass) — Como é que tu sabe
momento de trocar? Porque sim. Porque agora eu ja peguei a manhasgu&— E como €
a manha? Primeiro tem que tocar embaixo depois em cim& como € que tu sabes a

hora de trocar? Como tu ndo te perdefdrque sim- No que tu te baseias para néo errar?
— Nao seiNao sei 0 que € baseia!No que tu te guias?Que é guia? No que tu pensas?
— Nao sei! Com as luzinhas!E qual luzinha acende quando é para troeak?olorida!—
E quando ndo é para trocar o que acerdA2ul!— Entdo vai novamente! (toca a VALSA
N° 01 corretamente, com duas maos. Toca novanssitgre duas vezes) — Como tu sgbes
gue tem que trocar na baixaria®Eu sei— Mas como tu descobristeNao sei— Toca ai! B
na hora de trocar tu me dizes! (CRIS para no irdoi®° compasso) — Ai tu trocaste3im
— E por que tu trocaste?Porque € o jeito da musica! Tem que trocaQuando toca qua
nota?— O Ré — E outras musicas seriam assim tambér8imt— Por qué? Nao! Nao!—
Seriam como, por exemplo? Nao sei.— Agora tu toca essa musica bem caprichada.
Concentra-te. (CRIS toca a VALSA N° 01 corretameoten as duas maos, duas vezes| PP
sugere que toque sem muitas pausas. CRIS tocealeeretogios. Fica feliz, sorri. Toca mais

vezes. Esta entusiasmada).

(AULA 8. 31-05-2011)

Com base nogeguei a manha que s& pode-se inferir que houve aprendizagem, que
antes ela ndo sabia como fazer e agora sabe. Mastt®m que tem consciéncia de como
fazia. Fala pela quarta vez nas tdigzihha$, o que nos leva a crer que se trata, sim, de uma
estratégia utilizada para resolver as probleméaties lhe aparecem na vida diaria, nas
situacdes de aprendizagem. Mas agora ndo h4 msdaagaaracteristicas das luzinhas, pois

continuam sendo as azuis e as coloridas, comotimaaséula. Quando falgpbrque €é o jeito
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da musica! Tem que trocardemonstra que tem um modelo de execuc¢do da eyisigs ndo

sabe explicar por que ele existe nem o que a lefazexr desse modo. Nesse sentido, a
aquisicado motora também pesa na balanca, pois tboeeompanhamento na baixaria € uma
acao conquistada, e faz parte, junto a outras agoegue é preciso fazer para obter a musica
que tem como modelo interno aural. Observemos autmmento dessa aula em que hé

entrevista.

(a0 iniciar uma execucéo, CRIS aperta DOM anteB@E, percebe e para imediatamente)
— Por que tu paraste? Porque eu apertei nesgaperta DOM)e é nesselaperta DOF
(CRIS corrige e segue tocando algumas vezes a iR faz perguntas) — Como tu sabes
que tem que trocar a baixaria?Sei como— NoO que tu pensas para trocar? Qual parte da
musica que troca? Aqui (mostra DOF),dai vou para cimgbate em SOLF)- E tem
alguma relacdo com esse (PP aponta para o tedkdti) — SO troca por trocar, ou tem
alguma outra coisa2 Troca por trocar — E se tu tocasses s6 no D6 (DOF e DOM) daria
certo?— Nao! — Por que tu achas? Porque ndo— O que tu achas que daria de errgdo?
Tenta tocar para me dizer. Toca s6 no D6 (DOF e DAERIS toca varias vezes o [1°
compasso da musica, mas mudando a baixaria. PR $eveferido a baixaria, que tocasse
somente com DOF e DOM. Mas CRIS entende no tecfams,na baixaria para ela o D6 |se
chama furadinho) — O que aconteceE -que o de cimgSOLF e SOLM)ndo combina
muito com ess@oca Dd) o D6!— Por que sera que ndo combira®0 o que esta furadinho
e 0 que esta do lado do furadinkePor que sera que tem sons que combinam e @uels
nao? O que tu achas™ao sei— Entdo toca! (CRIS o faz) — Tenta achar uma qo&néag
combina com o furadinho (DOF e DOM)! (CRIS acha& &epois de ter tocado DOH e
DOM com Ré e Sol, cada nota toca com um compasaoaiepanhamente) O Fa!

(AULA 8. 31-05-2011)

Quando identifica que apertou no DOM antes do D@Ea-se que tem boa percepcao
motora e auditiva. Nao da para precisar qual defagponderante ao encontrar 0s equivocos,
mas tem consciéncia da alternancia de baixos queegk executar. Quando afirma que o D6
ndo combina muito com SOLF e SOLM (um pequelaster? de 32 maior, 22 menor, 22
maior ndo Ihe parece soar bem), percebe a dissan@ucque ndo combinam as alturas, ou
esta repetindo, em outra situacdo, uma informacimiada por meio de aprendizagem
stricto senspe que nao tinha consciéncia do porqué. Perceimsanancia existente ao tocar
DOF e DOM com Fé no teclado (um pequetasterde 32 maior, 22 menor, 22 maior néo lhe
parece soar bem), mas nao percebe com Ré, possitelporque PP pediu para que CRIS
achasse uma nota apenas, entdo ela escolhe o d&rajw som mais presente que tinha
disponivel, ja que foi a Gltima nota a ser testzata DOF e DOM.

22 £ um acorde formado por notas consecutivas derndie@da escala, geralmente resulta em sonoridade
dissonante.
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Na nona aula (07-06-2011), CRIS fala novamentéloashas”, mas nesse momento
as emprega para explicar como acerta o dedilhaglssdRa-se que todas as execucdes feitas
nessa aula sdo com acentuacdes no primeiro tempaddecompasso. A aluna, no primeiro
tempo (tempo forte) quase sempre faz abrindo q ®&leos outros dois (tempos fracos) faz
fechando, em um movimento Unico de fechamento danmmeumprimento da extenséo da
abertura do fole. Ha, nesse sentido, a acentuamdeta dos tempos e uso do fole como

auxiliar para isso na execucao.

— Como tu fazes para mudar na baixaria agoraatpidEu vou primeiro no furadinho e
no outro do lado, e depois vou para cimaE como € que tu sabes o momento de trocar
para cima? Qual é a horaN&o seil- Toca ai! Dai tu vais me dizer! (CRIS toca e para
Ré do 5° compasso, sem mudar a baixaria. Olha tieperente para PP) Agora era para
trocar? (CRIS acena que sim com a cabeca) QuaP roRé! — Entdo va desde o inicip!
(CRIS toca rapidamente, acerta a primeira mudargéaixaria. Mas depois muda| a
melodia, pois esta tocando mais rapido do que ézcaRsta entusiasmada com |as
conquistas) Tenta mais devagar! Tu estas acertand@o da baixaria, mas errando a
melodia! (CRIS toca bem, duas vezes, com as duas.m@ca mais duas vezes, devagar,
por sugestao de PP).

(AULA 9. 07-06-2011)

A aluna explica o que faz através das acOes. &lacansegue falar sem se basear nas
acOes concretas, por isso, ao tocar, mostra o nonmexato da mudanca, pois para de
executar e olha para PP para mostrar onde é a gajdgue situa no espaco da nota Ré. No
proximo excerto, podemos observar o uso do modehd da execugcdo da VALSA N° 01 que

CRIS construiu:

(CRIS toca a VALSA N° 01 com as devidas mudancaaamnpanhamento. Depois tgca
novamente, mas comeca com acompanhamento de FAAme Fercebe e para de tocar) —
Por que ndo continaste?Rerque eu toquei errado nos botd¢Responde sorrindo) — E
como € que tu soubeste que estava errade8rgue eu ouvif{Responde sorrindo) — Tu
ouviste? (acena que sim com a cabeca) (CRIS tavadb& o 4° compasso e quando |vai
tocar o 5° compasso, percebe que foi para SOLMLlerS®ara e comeca novamente, desde
0 1° compasso. Toca corretamente duas vezes, sethanelo para o teclado) — Muito bem!
Qual é a hora de trocar o baixoN&o sei — Vai tocando e me diz! (CRIS toca desde o
inicio e quando toca Ré com SOLF, PP a interromp&j! Trocou, né? (CRIS acena que
sim com a cabeca) — Por que tu trocast®drgue € o momento de trocar!'E qual nota
que se troca? (CRIS pensa um instantieli'{(bate na tecla Mi do teclado) — Depois do [Mi
ou antes do Mi? Bepois do Mil(bate na tecla Mi do teclado) — E qual nota qea fanto
com a troca? © Ré!- Entédo estd bom! Pode tocar desde o inicio!

(AULA 9. 07-06-2011)
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Primeiramente, CRIS percebe, ouvindo, que o acohgraento de FAM e FAm néo
encaixa com o0 que esperava ouvir. Aléem disso, chtreda entrevista mostra que a aluna
percebe auralmente quais sons da baixaria sdoeoslglemprega usualmente e quais sons
sdo os que ndo usa. H& um modelo aural da VALSAINtM modelo que ela busca ouvir,
obter através da sua execucdo, e se ndo sai coaginamimediatamente e esta atenta a
baixaria, percebe a diferenca. Depois, na seguxelzugdo, observa que movimentou a mao
para um espaco adverso na baixaria e corrige sd@@®OLM e SOLm. Quando fala que é
no Mi que se troca, parece demonstrar que antesipgeventos. Quer dizer, depois do Mi é
gue vem outro baixo, tanto € que troca com efig@EreRIS sabe que tem que trocar, mas néo

pensa nisso durante o meio ou inicio do 5° comp&da® faz antes do final do 4° compasso.

(CRIS encerra uma execuc¢do) — Se tu ficasses toaaincha baixaria, sempre no mesmo
lugar, tu achas que daria certo? (acena que nacaamabeca)y Nao!— Por qué? Porque
ndo combina com, com, com, o RélTem alguma outra nota que ndo combinaribiae! —
Sera que € s6 o Ré? Treina ail S6 com o de banasta DOF e DOM) (CRIS toca tod
musica s6 com acompanhamento de DOF e DOM) — Agomae dizes quais que n
combinaram*- A [nota] Fa! (bate na tecla Fa) — E o Ré, que tu tinhas mé& déaoena qu
sim com a cabeca) E! — S0 elas? (acena enfaticamente que sim com ga)abePois é
Que coisa isso! Por que tu achas que é assiiMao-sei!'— Nao tem nenhuma opiniag?!

(acena que ndo com a cabeca) Outras musicas quevigie por ai ndo tém isso também?
(acena que ndo com a cabeca). Todas combinddmf?as ndo- Tipo? Quais assim que ftu

achas? (estende as maos como quem diz “ndo temtioiraa ideia”) Lembra de alguma?

(acena que ndo com a cabeca) Entéo toca ai a npasaads, inteirinha!

(AULA 9. 07-06-2011)

Na aula oito (parte final do Ultimo excerto sujtesto), CRIS havia identificado a
nota F& soando dissonante com DOF e DOM, mas tarabsscenta o Ré no seu julgamento
como dissonéancia. A acéo de acrescentar 0 Ré ntpstra aluna conseguiu refletir acerca do
gque tocou sem, necessariamente, ter que acessacreto — tocar para verificar. Ela afere no
inicio do didlogo que o Ré ndo combina com o DOP@M. Isso € decorréncia da
aprendizagem e da existéncia de um modelo de exe®ide passos a serem seguidos para
executar a VALSA N° 01, que envolve as mudancaaacoonpanhamento referenciadas nas

notas da melodia, que usa sempre para compor agsplecacdes, como vimos até aqui.

Na décima aula (21-06-2011), € iniciado o apreadhbzda melodia da VALSA N° 02.
Na maior parte da aula se privilegia a VALSA N° Bas, no inicio, CRIS executa a VALSA
N° 01 e responde a algumas interpelagcdes de PP.
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— Toca a VALSA N° 01 e me diz quais notas que mudasaixaria! (CRIS comeca tocando
0 1° compasso com DOF e FAm. Percebe imediataneeptga no segundo tempo do| 1°
compasso. Olha para PP, encolhe a cabec¢a nos grdérom sorrisinho) — O que houve? —
Eu apertei no outro- E como tu soubeste que ndo era o outrB@rgue ndo era 0 son
(CRIS olha para o teclado e comeca a tocar a masitatamente) (ja toca na baixaria e no
teclado simultaneamente sem efetuar pausas enttenggassos, tem mais fluéncia) (PP
interpela CRIS no inicio da execucdo do 5° compasdd ai? Trocou? Sim.— Qual é 3
nota?— Ré.— Continua. (CRIS termina de tocar a musica) +7EQual nota é? © Ré e g
DO. (fala e olha para o teclado).

(AULA 10. 21-06-2011)

Com base nesse excerto, percebe-se que o0 suffme de saber como é auralmente
a musica VALSA N° 01. Sabe exatamente qual sondei@gperar quando tocar essa musica.
Nesse sentido, se faz algo diferente na baixaeaepe e corrige imediatamente, pois esta
com os ouvidos atentos. Este episddio € muito resgdor no que tange as nogodes
harménicas e comprova que ha, sim, aprendizagemdnéca acontecendo. Lembremos que
para haver aprendizagem é preciso haver interéssim, para acontecer construcdo de
conhecimento harmdnico, o sujeito tem que ter sessdade de fazé-lo, sentir vontade.
Mesmo que de modo inconsciente, é crucial o dgsa@ja alcancar os fins propostos, apesar
de, muitas vezes, ter consciéncia dos meios engwegaara resolver os problemas que se
apresentam. Nota-se, também, que ela usa do redatecipacao para prever oS momentos
de mudanca, pois, quando responde em qual notameae no final da musica, falao Ré e 0
D6 — 0 que vem antes, momento em que ela se prppeaidrocar, € 0 que vem depois, no

qual ela troca 0 acompanhamento, respectivamente.

Observa-se que o objetivo de CRIS é tocar bemsacangue PP ensinou e, para isso,
€ preciso aprender e dominar as regras e inforrmapdisicais que o professor trabalha em

aula.

Na décima primeira aula (28-06-2011), CRIS toaa,imicio, a VALSA N° 01. A
menina troca adequadamente o acompanhamento. Depoisua aprendendo a melodia da
VALSA N° 02 através da audiopartitura. A maior path aula é dedicada a VALSA N° 02.

(CRIS toca a VALSA N° 01 e, no 5° compasso, tocprimeiro tempo sem mudar |0
acompanhamento, toca Ré e DOF. Imediatamenteepate para PP) — Por que tu paraste?
— Porque eu erreilfala sorrindo)Porque eu apertei o R@perta Ré e DORJom 0 mesmo
som! — Onde é o mesmo som?Aqui! (mostra a baixaria) — E como tu percebeste |que
apertaste 0 mesmo som na baixarid®orque eu ouvi- E como fica no ouvido quando a
gente ouve errado? Nao sei!'— Entdo toca! (CRIS toca bem com as duas méosa mud
acompanhamento adequadamente).
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(AULA 11. 28-06-2011)

Quando diz €om o0 mesmo sANTCRIS quer dizer que emitiu 0 som que era pacarto
somente no primeiro sistema. Mais adiante, a afatzaque percebeu porque ouviu. Isso
significa que, mesmo efetuando uma acdo motoragaeote estar diferente do usual, CRIS
percebe a diferenca através da sonoridade obsta.€] a crianca imediatamente nota a
colisdo do que ouve com o0 modelo aural que tem(daca, e busca meios para corrigir ou se
certificar do possivel erro que tenha observadoni@ama forma, olhar para PP significa
delatar que algo diferente ocorreu. Sendo PP cedbeda musica, o ensinante, nada mais
natural do que olhar para PP para saber da su@oréapte ao ocorrido: essa € uma forma de

certificar-se se houve ou ndo um erro, se elagane ou Nao na percepcao.

Na décima segunda aula (05-07-2011), CRIS inmtartddo a VALSA N° 01. Mas a
maior parte da aula continua sendo dedicada a VANSHA2:

(CRIS toca a VALSA N° 01. Para quando aperta Riéaes de Mi, no 2° compasso, corrige
e continua. Termina a execucdo sem voltar para ®OPM) — Teve um erro. Qual?Nao
sel — Toca desde o inicio e observa! (CRIS o fazaarfinal do 4° compasso, pois nao
consegue mudar a baixaria) — O que esta acontezesiflgue ndo consigo, ndo me lembro
daqui de cima da baixaria= Tu ndo lembras na baixaria ou no teclad®s dois'- Nao
se lembra do qué? Eu sé ndo me lembro do de cinfsybida na baixariajo Ré!(que se
toca a partir do Rgpate em SOLFPo de baixo, que tem o furadinho, eu me lembrou
lembras na hora certa de tocar? E isso? (acenaimueom a cabeca) (CRIS toca e miida
corretamente o acompanhamento).

(AULA 12. 05-07-2011)

No inicio, CRIS percebe que tocou uma nota ditereia melodia. Quando falane
lembrd, deve-se entender comeu consigh Isso porque, ha acdo que ela fez, percebe-se
que, quando tocava, para de tocar, pois hdo coasagdar o acompanhamento a tempo. A
aluna sabe que tem de mudar, pois tem um modekxe@icdo a seguir. Ressalta-se que,
gradativamente, a VALSA N° 01 vem sendo deixadiade, para privilegiar a aprendizagem

da VALSA N° 02. Assim, CRIS vem perdendo agilidadeexecucao dessa musica.

(préximo do final da aula, CRIS volta a executdfALSA N° 01. Toca e no 2° compasso
faz um acompanhamento de SOLm no 2° tempo, aocdeséo mao mais para fora ha
baixaria. Percebe e corrige).

(AULA 12. 05-07-2011)

Esse episddio mostra que ela jA tem o modelo notete como deve soar o

acompanhamento tocado junto com a melodia. Dessaafoum Acorde Menor é uma
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sonoridade muito diferente do acompanhamento emagee@té entdo e ela o percebe
imediatamente. Em geral, com o passar das aulagreeque erra, a aluna percebe e da

pequenas olhadas para PP.

Na décima terceira aula (12-07-2011), ocorre urmardo semelhante ao apresentado

anteriormente.

(CRIS toca a VALSA N° 01. Troca corretamente o geammamento na primeira execucao.
Na segunda, faz diferente do usual, troca para S@L30OLmM ao passar a usar os dedos 3
(médio) e 2 (indicador) para executar o acompanhtmeercebe que esta apertando
SOLM e SOLm, mas toca igual algumas vezes. Olha PBRrna execucéo do 6° compasso e
continua. Para de tocar no 7° compasso. Da um peqgariso de frustracdo) — Por que
paraste? -Porque apertei nos botbes errades Como tu percebeste? Gom a minh
cabeca! Ouvindo(coloca o dedo indicador direito na cabeca) — &xcgbeste na primeira
vez que errou ou...? Na segundal Na primeira tu estavas prestando atencao ornde?
Aqui! (aponta para o teclado). — Entdo comeca de novo.

(AULA 13. 12-07-2011)

Nesse episodio, nota-se que CRIS constata a d&wca sonora entre 0 que esperava
ouvir e 0 que estava tocando. Ela para de tocardguse certifica de que alguma coisa nao
esta condizente com suas expectativas. Nisso, godéerir que houve aprendizagem desde a
primeira aula. Identifica-se o carater processaata@hstrucdo de conhecimento. Se CRIS nao
tivesse um conhecimento harménico formado dessacajiisdo seria possivel realizar a
relacdo que faz entre o que ouviu e 0 modo com asistumada a ouvir a musica. E um
momento em que fica comprovada a existéncia de alwersharmonico, que apesar das
limitacbes do sujeito em explicar suas constatachesstra através das acdes que esta
produzindo operac¢fes e baseando-se em um modetndrque detém da musica que toca. A
seguir outro trecho onde CRIS percebe que produwaonoridade diferente ao tocar, para de

tocar e recomeca ao corrigir, referenciando-se aoufelo interno.

(CRIS comeca a tocar a VALSA N° 01. CRIS toca odifipasso com acompanhamentq de
FAM e FAm. Percebe e recomeca. Ndo muda o acompeetia, pois ndo consegue
deslocar a méo na baixaria. Recomeca e terminataorente).

(AULA 15. 26-07-2011)

Na décima terceira aula (12-07-2011), CRIS comegxatentar juntar o
acompanhamento e a melodia da VALSA N° 02. A patérdécima aula, CRIS havia

comecado a aprender a melodia da VALSA N° 02.
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(CRIS estava tocando apenas a melodia da VALSA 2y°-0Agora tu vais achar u
parzinho de baixos. Tu vais encontrar dois (baixbsh parzinho que combina com| a
melodia. (CRIS toca varios baixos e pares aleatwie para cima e para baixo. Em um
determinado momento tateia DOF e para em SOLF. @Ri§unta)- E aqui?— N&o sei. T
tens que procurar. (CRIS segue tateando e tocaglddopixaria) Quem sabe tu tocas uma
vez a melodia e depois procura?! (CRIS o faz. Befmsita procurar os baixos. Diz que nao
sabe) — Vou te dar uma dica!l Tem que sempre apenmada primeira fileira (Baixo
Fundamentais)! A fileira do furadinho. Tem que sesrgpertar um dessa fileira.E para
baixo ou para cima? Tanto faz! Tenta apertar as notas da musicacaiado e dai tu vé
que combina com os baixos. (CRIS tenta com DOF B@g2ando do 1° ao 3° compassaq)
Esses combinaranfmostra DOF e DOM) — De que maneira combineuQao sei— Vai.
Tenta fazer a masica inteira! Vamos ver! (CRISaaram DOF e DOM e ndo muda at
final da musica) — Tu achas que esta combinand@®hgaque ndo com a cabeca) Ma
tinhas dito que estava! Estaval- E porque agora nao esta maid®ae seil— Tu achas qu
esta combinando ainda”N&o sei.— Aperta no teclado e na baixaria junto! E ouvelas
para ver se combina. (CRIS tenta com DOF e DOMoenmdda até o final da musica. Nio

fala nada) — Tenta nos dois abaixo do furadinhcamos ver se combina! (CRIS tem

dificuldade em localizar. Sempre vai para FAM e BAai? Combinou ou nd0? (acena que
sim com a cabeca) Toca de novo! (PP indica queetcqun acompanhamento de SOLF e
SOLM. CRIS o faz, e toca o0 5° compasso sem mudamompanhamento. PP interrompe)
Toca novamente! Mas eu quero que tu prestes atamgsicsons dos dois lados! (CRIS

comeca novamente sem mudar o acompanhamento. RRommpe) — Qual do
acompanhamentos combinou? Aquele do meio (DOF e DOMe baixo (FAM e FAm) o
o de cima (SOLF e SOLM)?© de cima(bate em SOLF e SOLM) E o0 do meio? (acena
que ndo com a cabeca) Qual € o do mei@? furadinho— E o de baixo? Bois que ne
esse daqui, 6(coloca o dedo sobre SOLM) — Agora vai um pouqointais para cima)
(CRIS para em REF e REM) Agora toca a musica. (CRt®& muito concentrada na
execucao da melodia, ndo muda o acompanhamentotdP®mpe no 5° compasso) Parou!
Agora eu quero que tu toques e preste atencaoagisdadios. (CRIS comeca novamente)
Parou! Qual combinou? L& embaixo (FAM e FAm), caflinho (DOF e DOM), aquele

outro (SOLF e SOLM) que tu tocaste ou esse (REEM)R —Esse!- Agora toca mais para
cima. (CRIS para em LAF e LAM. Comeca a tocar. Briompe) Agora eu quero que|tu
toques e prestes atencdo nos sonsSor T6 cansada: Vamos mais um pouquinho| e
depois trocamos a musica! (acena que sim com Za@abeecupera 0 animo que estava
sendo perdido} Em qual lugar € mesma?Vamos fazer assim: n0s vamos experimentar
em dois lugares, dai tu vais me dizer em qual d@sabmbina mais. Primeiro experimenta

ai! (CRIS situa os dedos em cima de REF e REM. Bscdois primeiros compassos. PP

interrompe) Parou! Agora tu vais tocar novamente gfava na cabeca os sons. Depois tu
vais tocar embaixo desse, e vai gravar na cabgeassene dizer qual dos dois é o melhor!

(toca os dois primeiros compassos com REF e REMnfeRompe) Agora toca embaixo
(SOLF e SOLM)~ No ultimo?(desloca a méo para os baixos mais inferioresatkaitia) —
N&ao! Somente um abaixo. (CRIS toca os trés primaimmpassos com SOLF e SOLM. PP
interrompe) — Qual dos dois? O primeiro ou essetguecaste agora? O segundo* Por
qgue tu achas que é o segundoRorque sim!— Como é gue tu ouviste esse somPava
ouvindo assim, gravando bemE tu se lembras do outro som®m pouco!- Toca a outra
mausical

(AULA 13. 12-07-2011)
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Ao que tudo indica, a problematica harmdnica nacogsiderada nesse primeiro
momento porque a questdo ritmica toma toda a atedgasujeito na execucao musical,
principalmente na juncdo das maos. O caso do siistno ritmico é a Unica preocupacéao de
acao do sujeito quando tenta tocar com as duas, m@sda dividida, nesse episddio, com a

aprendizagem de um modelo de dedilhado.

A aluna fica exausta com a atividade de buscadepeinteresse. Consequentemente,
diminui a atencéo auditiva que possivelmente estavpregando na atividade, pois passa a
acha-la dificil. No entanto, ela retoma o entus@smtial quando PP diz que em seguida irdo
mudar de atividade. Nesse instante, CRIS retomatiadade com mais &animo,
consequentemente, retoma a atengao auditiva paraoague ouve na baixaria e no teclado
simultaneamente. Nisso, parece encontrar as camsasaquando responde que € o segundo
gue soou consonante e justifica dizendo que o lsgolEstava ouvindo com atencdo e
comparando 0s sons, visto que a expresgéavando berhsugere a existéncia de relacdes,
uma vez que ndo era necessario memorizar a Ultid&&, mas sim a anterior, para
comparar com a proxima. Quando CRIS compara meaxpsrimentacdes, com muitos pares
de baixos, ndo da conta de comparar todos. Contyekmdo comparou dois, conseguiu

descobrir qual guardava relagédo de maior consoa&oan 0os sons do teclado.

Na décima quarta aula (19-07-2011), também se nabsam episédio sobre

consonancias:

(CRIS comeca a tocar a melodia da VALSA N° 02, amompanhamento de tbnica. Nao
para e nem muda o acompanhamento no 5° compassuteRBmpe no meio da execugao
desse compasso e diz) — Ai mudadnde?- N&o sei. Tu tens que descobrir. E a tarefa|tua.
— Ai sor! (CRIS se mostra um pouco desanimada para tal) dé/aovo! (CRIS toca e ndo
muda o acompanhamento. Toca duas vezes sem mB&apeQga o acordeom e toca duas
vezes a VALSA N° 02. CRIS observa a baixaria sestalar os olhos} D& para trocar
sim! (fala sorrindo) — Da para trocar?Sim — Tu me viste trocande?Sim — Se eu tocar e
eu ndo trocar, fica bom tambémN&o sei— Vou tentar tocar sem trocar, dai tu me d|zes
depois! (PP toca a VALSA N° 02 com acompanhameattddica até o final, duas vezes.
CRIS observa atentamente a baixari@a! Da pra tocar s6é umffala sorrindo como antes)
— Tu achas que fica bom no ouvido? (acena que @maccabeca) Vou tocar trocando € tu
me dizes como fica! (PP toca duas vezes a VALSAACCRIS observa a baixaria sem
descolar os olhos novamente) Qual jeito € melhese Bu aquele? Esse — Por que ty
achas isso? Porgue sim!- O que tu achas que é melhorPerque fica um som bom
Como é esse som bom?Nao sei— Saberias desenhar isso? O som bom e o rum? (PP
comeca a executar uma série de acordes no tecHidonando entre dissonantes e
consoantes e CRIS mostra preferéncia, dizendo&ueams os consonantes, na sua grande
maioria, quando PP pergunta) Esta bom! Agora tsi teaiar.

(AULA 14. 19-07-2011)
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CRIS ainda néo sabe que tem sempre que mudarixaidapois essa é a segunda
musica que esta tocando no acordeom, portanto ri@avié que deva haver mudanca no
acompanhamento em todas as musicas. Por enquantbarsinal de generalizacdo do ritmo
harmonico, pois comparagfes entre as musicas apareme ndo estdo sendo efetuadas ao
que se observa de suas acgdes e explicacoes. R @secutar a VALSA N° 02, pois a aluna

tinha ouvido-a sendo executada por PP apenas imaadéuala.

Na atividade de audicdo e comparacao de uma dériacordes dissonantes (com
muitas tercas menores e segundas maiores e merereshsonantes, através de suas
respostas, CRIS mostra preferéncia pelas cons@sangie classifica como sons bGnEssa
atividade de execucao dos acordes néo fora planejaeriormente. Ela surgiu como recurso
para verificar as possiveis atitudes de CRIS mssifileacdo do que considerava sons bons e
ruins. Segundo Teplov (196&pud Costa-Giomi, 2001), as criancas de pouca idade nao
mostram muita preferéncia pelas consonancias, nagddda que vdo mantendo contato
como obras tonais, rumam a preferéncia pelas cans@s. I1sso é perceptivel no curso das

aprendizagens de CRIS apresentadas até entao.

(CRIS toca a VALSA N° 02 e no final da cadéncia modacompanhamento. Vai tocandp o
4° compasso e olhando para PP. Parece que saper #r a mudanca, mas ndo sabe ¢om
precisdo a nota de mudanca. Para no final do 4passn, e toca a primeira nota do| 5°
compasso com SOLM. Olha para PP, muda o acompankt@nanda pressionando a tecla
La e segue a execucdo. Parece solicitar a ajudPdguando o olha. Também encerra a
musica sem sair do campo da dominante) — Vai de!ne¥u acertei?— Nao sei. Vai de
novo. (CRIS toca novamente. Nao muda no final n@rdaex Toca novamente. PP corrige o
dedilhado na méao direita) (CRIS comeca a tocar, masaixos usa FAF e FAM no inicio,
imediatamente percebe que néo é e faldh, ndo lembro onde é sqPP ajuda a encontrar
SOLF e SOLM. CRIS muda depois do primeiro L4 dodfipasso ser tocado na melodia) —
Opa! Qual nota que troca?G-Mi. — Nao. -O Ré.— Ndo. —-O L4.- Tenta entdo. Eu acho
que € o La! -AH! — Entao eu vou te liberar!

174

(AULA 14. 19-07-2011)

Na parte final da aula, CRIS confunde as notas sfie referéncias para fazer a
mudanca no acompanhamento da primeira muasica cata asgunda ao buscar responder a
PP, mas depois de falar o L4, se da conta de gaeaesonfundindo, e exclama um “AH". A

VALSA N° 01 esta muito presente em sua mente, Bdposque, nesse momento final, a

3 persichetti (1985, p. 196) fala que qualquer auojule sons tocados simultaneamente é, de modivoela
consonante, caso haja uma combinacdo mais disgeodantro do seu contexto de ocorréncia. Nessedsenti
fazer relacdo entre os acordes ouvidos sequencitdnge fundamental para a classificacdo de seus glau
consonancia.
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executa com mudancas no acompanhamento, mas taptr§oe ela é retomada durante as
aulas de aprendizagem da VALSA N° 02. Na VALSA N executar as trés notas Mi do
4° compasso se efetua mudanca no acompanhameat@d, uliferente quando se toca a nota

Ré do 5° compasso.

Na décima quinta aula (26-07-2011), a referenci@gimodelo interno da VALSA N°

02 explicita-se em alguns momentos:

(CRIS toca o 2° tempo do 1° compasso da VALSA Ned@d# SOLm. Percebe e olha para

baixaria) —Agora! (mas na conclusdo da musica se esquece de avi€aral o nome d
notas que se troca? Tu disseste agora, e qualnena® da nota? Bhhmmm. D6, D6, Si,
L4, La — Ta! Vou tocar de novo e tu me dizes agora! @&k “agord’ exatamente no L
3° tempo do 8° compasso, e um pouco antes dorad) ual nota que eu troqueiSel! —
No Sol comeca um novo acompanhamento! E antes K@ era a nota que trocava no
meio da musica? (CRIS ndo lembra, pensa um injtarel Ré, RéL Sol, Ré, Ré? L3,
Ré, RéL Isso. Agora eu vou tocar a musica e tu vaisrdjg@ando € para eu trocar! Tu s
minha “profe” agora. (CRIS faz o mesmo que antéspdinal antes, um instante mulito
proximo da mudanca de acompanhamento) Eu termide en comeco? Nao! — Onde e
comeco? -Sol, Ré, Ré- E termino onde? Sol — Entdo eu ndo termino onde comec¢o? Eu
ndo comecgo no Sol?Sim! Mas dai tu termina no Sol grande!

(AULA 15. 26-07-2011)

Quando CRIS toca em SOLm, constata imediatamecterge. Sempre que constata
algo diferente do usual, olha para PP. Nesse patamos o uso de um modelo interno como
referéncia. Ha também referéncia as notas da naelpdra identificar a mudanca do
acompanhamento, as vezes em uma nota ou em um sEMEN um momento, quando é
guestionada a respeito de como faz para aprent§ @la que para aprender tem que
colocar forca na cabe¢alsso quer dizer que tem que empenhar-se conadaido que faz.
Isso, mais uma vez, comprova o foco no modelonntestencdo ao que faz para ter coeréncia

com o0 que pensa.

Na décima sexta aula (16-08-2001), as musicaset@madas, pois houve um espaco

de vinte dias sem aulas entre a décima quintaéeimd sexta aula.
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(CRIS executa a VALSA N° 01, mas no final ndo edetuiconclusdo na tonica. Termina
concluindo com SOLF) — Acertou? (CRIS balanca a&catem sinal negativo) (PP insiste)
Acertou? -No final (fala enfaticamenj)eeu toquei aqui no de cin{éaz os dedos descerem
nos baixos, e com a mao direita representa levemamt esboco do movimento a ser
executado nos baixos)ao no furadinho— Ah, ndo desceu? (CRIS acena que ndo com a
cabeca) Mas dai ndo dava certo assim? (CRIS badargleca e estica os labios com énfase
e determinacdo na negacao, tal como fazemos ae devélizer ndo. Olha para um lado,
como se pensasse ha possibilidade, mas didfie- — Por que ndo dava certo? (CRIS
balanca a cabeca trés vezes alternando os laddisedionamento e diz com segurancd) —
N&o combinavalno sentido de ndo combinaria) — Nao combina g gs&m, na verdade?
(CRIS olha para o lado pensando e balanca a catr@fgéizando a resposta que deu
anteriormente e diz) Pra mim ndo combina maigfala sorrindo)Mas no furadinh
combina!— Ah, t4! Para vocé ndo combina mais? (CRIS acaran§o com a cabeca) Ror
qué? -Porque ndol- E mesmo?! (CRIS balanca a cabeca trés vezesipsaae para baix
rapidamente expressando um sim).

(AULA 16. 16-08-2011)

Quando representa com gestos a movimentacdoaarstr efetuada na baixaria, no
momento da mudanca de acompanhamento, € sinal €deengu sua mente ha uma
representacdo do que motoramente deve ser execogmda parte do instrumento. No
momento em que afirma que ndo combina mais, engaerlugar, 0 acompanhamento a ser
executado na baixaria, evidencia-se que houve digegem, e que em algum momento ela
acreditava que qualquer lugar que fosse efetuadoompanhamento nédo faria diferenca.
Provavelmente, isso acontecia quando concebiaxarimisimplesmente para producdo de
acompanhamento ritmico estritamente. Mais umap@&zgebe-se a ocorréncia de um modelo
interno como referéncia a reflexdo na acdo e sabagdo musical. No entanto, quando
interpelada para justificar porque considerava i@ combinava mais, CRIS nao explica,

nao tem consciéncia do fendbmeno que percebe egiarodo seu pensar.

(CRIS toca a VALSA N° 02 e para um instante paveatr o acompanhamento no final dg 4°
compasso. Depois, ao concluir e iniciar a musicaamente, para no 3° tempo do|1°
compasso, que tocou com REF e REM, e olha parsftRtada) — O que houveEd ndo
troquei! — E! Entéo vai de novo. Ai sor, mas eu n&o consigo quando vai pro Sol @idep
pro Ré!(mostra no teclado) — Entdo ensaia s6 essa pdrééZsegundo sistema)A-do L4?
(PP acena que sim com a cabeca. CRIS tateia aribaxa&omeca do segundo sistema.
Conclui corretamente, troca a baixaria no finalsNam dificuldade em separar os ritmos no
8° compasso, faz na baixaria também com colcHias

(AULA 16. 16-08-2011)

24 A dificuldade que CRIS tem na execucdo do 8° caspiustifica a mudanca que PP vai fazer na meltalia
musica mais adiante suprimindo as colcheias, coticaeminimas no lugar.
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Esse episddio mostra que a aluna percebe os sensogmbinam ou ndo com aquele
modelo da musica que ela tem em mente. Ela pero@oeno primeiro som dissonante que
ouve, mas em uma pequena sequéncia. Isso levaditacique a audicdo das dissonancias,
no sentido harmonico, tolera uma ou outra dissaagdesacordo sonoro tradicional, mas um
conjunto seguido deles sugere ao sujeito que umt@vecomum ocorre. Entdo o sujeito,
afetado pelo fendbmeno musical e tendo certa camsei&@o fendmeno harmonico, para de
tocar e busca a correcao do evento incomum. Da fmrha, busca compreender o incomum,
e, para isso, também solicita a ajuda do profefsgue essa construcado de conhecimento do
mesmo modo depende da aprendizagem de sala depaidagnvolve a compreensao de
regras tratadas verbalmente e estabelecidas a ganthaterial musical trabalhado em aula.
CRIS tem consciéncia dos fendmenos harmdnicos eedess aprendidas, ela as tem sempre
em mente, embora n&o tenha a consciéncia plenaiel@canstata, principalmente no que
tange ao uso da nomenclatura correta, até porqaen@s esti ostensivamente presente nas

aulas®®

(CRIS esta ainda ensaiando a VALSA N° 02. Agora metsegundo sistema. Toca La com
SOLM e Ré com LAm, do 5° compasso, para imediatéerenorrige na baixaria, e para em
DOM e DOm) —Aqui? (fala sorrindo) — Por que tu paraste® porque eu fiz erradet O
que tu fizeste errado?Eu fui um pouco mais pra cima, dai eu vi que fiiado. (aponta o
indicador para o lado nordeste da baixaria, indioanais ou menos o espaco de localizacao
dos baixos em que tocou) — Ah, entdo vai mais frarde! (CRIS encontra, tateando, [0s

baixos de REF e REM com a ajuda de PP. CRIS tqeata do segundo sistema e termjna

com SOLF).

(AULA 16. 16-08-2011)

Isso mostra que ela percebeu imediatamente andissia, ou a ndo correspondéncia
do que tocou com o modelo interno que tem da mi&idato de falar que foi um pouco mais
para cima na baixaria, mostra que ela também irtadente sabe de onde vem o erro, sabe
qual acao fisica fez para errar e busca corrigpm@ ndo olha para a baixaria para situar a
mao esquerda no lugar certo, pergunta a PP, pealexitio de PP. Isso é legitimo, no
momento em que ela ndo toca para ouvir o som de lbacto. Contudo, a tendéncia mais
forte das alunas se da na estratégia de encorgrérai@os por tateio e localizacdo por

contagem, conferindo um mapa de localizacdo espeghtra cada musica, as vezes tendo

% Lembramos que o objetivo das aulas n&o é a teékzeem pratica, ou em detrimento da préatica. Dhjee
uma pratica que leve a reflexado gradual sobre ascagique sdo trabalhadas em aula, e que se tofrjatos
cognosciveis para os alunos. Assim, estes se véeassitados da compreensdo e do processo de espsuca
detalhes destas musicas, procedendo ao desmomtaigeede suas partes, em uma linha de ensincagoeste

a construcdo de conhecimento significativo, talc@xpbde Beyer (1988, p. 18).
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por referéncia DOF com relevo distinto dos outrads, ou partindo de MIF, no caso da

VALSA N° 03, em alguns sujeitos, como veremos radiante.

(CRIS executa a VALSA N° 02 e ndo muda o acompaehtomo 5° compasso. Para|no
segundo tempo de execucéo deste compasso) — Ppague? (ndo responde. Repete o 4°
compasso vagarosamente e avanga para o 5° mudaadonpanhamento para RER e
REM) Parou! Deixa eu te perguntar. Quando é quegeentrocar? -Quando for pro La-
E por que tu achas que a gente deve troc#@rgque sendo nao vai dar a mesma coisa!
Mesma coisa como?Se néo trocar dai vai dar tudo a mesma coisa, daivai dar certo!
— Por que que nao da certo? (estende as maos #wndgedesconhecimento) Tem alguma
coisa a ver com a outra musica®ao seil— A outra musica tu tocavas sempre no mesmo
lugar na baixaria? (acena que ndo com a cabecaya®em dois lugares diferentes ou trés?
— Dois! (CRIS olha para o alto para responder) — E voltamapre para 0 mesmo lugar?
(acena que sim com a cabeca) E ai nessa musicértandita para o mesmo lugar? (acena
que sim com a cabeca) Comeca em qual nefd@ Sololha e coloca a mao na tecla Sol) —
E termina no...? Sol(CRIS olha mais rapido que antes para o alto Em@onder).

(AULA 16. 16-08-2011)

Esse trecho mostra que ela percebe a necessidagheidbnca no acompanhamento
para combinar os sons que saem dos dois ladosaridonconsonancias. Busca harmonia
entre os sons do acompanhamento e da melodia. dfEs®dio mostra que houve
aprendizagem das regras trabalhadas em aula. Mgegen@RIS n&o fale em dissonancia,
refere-se, em outros termos que séo trazidos ppicétRo sons que combinam. Buscar a
combinacdo € um objetivo presente na execu¢cdo dagas, bem como na busca por pares
de baixos que combinem com os sons do tecladondhlglias tocadas, ou dos acordes que

sdo montados no teclado como referéncia.

Na décima sétima aula (23-08-2011), CRIS toca ASAN° 02 e sabe 0s momentos
de trocar o acompanhamento, porém faz as mudaongasautela, vagarosamente para nao
errar 0 lugar, mas nunca deixa de mudar. Todawasermomento ainda ndo sabe bem a
melodia e para, as vezes, para se certificar dadgue ser tocado ou corrigir uma nota ou
compasso que tenha sido tocado no momento inadequiach dificuldade no 8° compasso,
com a execucdo de colcheias no teclado e semimmdmixaria. Ha limitagcdes acerca do
emprego da técnica instrumental e da sincronizeig&ica. Nessa aula, inicia o aprendizado
da melodia da VALSA N° 03.

(CRIS diz que ndo sabe a baixaria da nova musiBspois tu vais aprender sozinhahk,
sor! Nao consigo(PP toca a VALSA N° 03tu n&o sei na baixarialPP toca a VALSA N
03 duas vezes).

(AULA 17. 23-08-2011)
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Isso também aconteceu na aula dez, no inicio dendizagem da VALSA N° 02.
CRIS néo cogita pensar que o modelo de acompant@réesempre igual: ndo notou que
sempre sobe e desce, indo de tdnica para domieante-versa. Entende cada musica como

um objeto a parte, independente, Unico.

Na décima oitava aula (30-08-2011), a énfase seadd@prendizagem da melodia da
VALSA N° 03. No entanto, sdo retomadas as outrasicasi

(CRIS comeca a tocar a VALSA N° 02, s6 toca a malpdr sugestdo de PP. Se equivpca
um pouco no dedilhado. Lembra a melodia perfeitaeyenas, as vezes, muda o dedilhado.
Depois comeca com o acompanhamento junto. PP eodiglternancia nos baixas,
principalmente no 4° compasso. CRIS toca e trogaeteonente o acompanhamento.
Embora inverta a ordem de alguns compassos, troaamdedos, tocando notas diferentes,
a mudanca no acompanhamento sempre ocorre corregme

(AULA 18. 30-08-2011)

Nesse excerto, observa-se a sinalizacdo de quedelonaural da melodia da musica
parece preponderar em meio a um modelo de dedilpa€lopor vezes, é ausente. Mudar o
acompanhamento corretamente significa que o modetal da melodia esta ligado ao
modelo motor de execucdo do acompanhamento. CREcsmomentos corretos de efetuar
as mudancas no campo harmoénico do acompanhameas$o,as vezes, as acoes fisicas no

instrumento ndo dao conta de obter o objetivado.

Na décima nona aula (06-09-2011), continuamos randizagem da melodia da
VALSA N° 03. Em alguns momentos, também séo reladds as VALSAS N° 01 e 02.
Assim como fora feito durante a aprendizagem da SALN° 02, aqui os ensaios das
VALSAS N° 01 e 02 foram gradativamente sendo menam duracdo do que o tempo
dedicado a aprendizagem da VALSA N° 03. Isso, apresgemente, gerou a perda de
agilidade na execucédo das VALSAS N° 01 e 02.

(CRIS toca a VALSA N° 02, mas confunde o ritmo dalodia com a VALSA N° 01. PP
corrige. CRIS comeca corretamente. Na mudanca de@anhamento vai para REM| e
REm. Percebe pelo som que esta diferente. Corsgdedos, depois de ter tocado dois

tempos do 5° compasso com sons diferentes do mmdefoo que tem por base. CRIS olha

fixamente para o teclado e toca do 1° ao 3° corogasa acompanhamento de REF e REM.

PP chama a atencao, pois CRIS est4 concentradaladian apenas se concentra em tocar o
ritmo na baixaria, olha fixamente para a méao dirdtP pede para CRIS verificar os sons.
CRIS evidencia SOLF como combinando com Sol) — Cémae tu sabes?Porque tu me
falaste como é que € o DG! Como séo os dois Dé(€pmo € que é2?Um dia... Eu sei po
que um dia tu me falaste como que é o D6. N&ao! Gumcé o Solaponta a cabeca parg o
teclado)e o Sol daqui, 6faponta com a cabeca para a baixaria) — E ai éoque tu ouve

=
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0s sons? Com o ouvido(aponta para o ouvido) — E quando tu ouves osjdniss, comag
tu fazes na tua cabeca”™ao sei'- Como € que tu descobres que € o mesmB8rque
ouco o som+- Mas como tu ouves? Nao seil- Entdo toca desde o inicio! (CRIS toca.|PP
interrompe no inicio do 5° compasso, onde CRISuetetcorretamente a mudanca |de
acompanhamento) Por que tu trocas na baixarla® ndo troqueit- Na baixaria tu subiste?
— Sim!- Por qué? Porque sendo vai dar o som erradoE como e que tu sabes que ia [dar
0 som errado? Porque nao vai combina# Combinar o qué? O mesmo som com todas

as teclas(passa a mao sobre o teclado) — E como é quebas sahora certa, ndo trogas

antes e nem depoi&?porque..(CRIS nio completa a frase) — Entdo vai desdé&min

(AULA 19. 06-09-2011)

Nota-se um maior estranhamento quando toca osd@sdvlenores na baixaria com
melodia em tom maior. Parece que os Acordes Memstabelecem um choque maior com o
modelo interno que a aluna detém de como deve aswadsica na baixaria. Quando esti
relembrando a melodia, relega 0 uso do acompanhanagenas ao aspecto ritmico. A
atencdo é toda canalizada para a execucdo da mel@sincronizacdo ritmica do que toca
nos dois lados do acordeom. CRIS menciona algunfasriacdes que acredita ter adquirido
em aula. Nesse sentido se lembra das aulas apgedadem certa consciéncia do seu processo
de aprendizagem. Entdo, comprovamos que h& apagediz As informagdes musicais ficam
presentes no consciente também. No entanto, a eenmgfio das regras com base ha
comparacdo dos sons ndo parece estar ao alcanceeldeSes que CRIS efetua nesse
momento. Ha um saber fazer de inconsciéncia relgbiwis diz efetuar a mudanca para que o
som combine com as notas da melodia, porém naegoesexplicar o momento exato da

mudanca.

— Toca mais uma vez a VALSA N° 02! (CRIS toca e n@éuda o acompanhamento na
conclusao) Quando chega no Sol, o Sol combina e@hrmpta ali na baixaria? Com outro
Sol! — E onde era o outro Sol? (CRIS aperta SOLF) Tartagte esse dai?Sim!— Entéo
toca uma ultima vez para eu ouvir! (CRIS toca. NAmla o acompanhamento no Sol final.
PP intervém) Ali (PP aponta para a baixaria) €18 SiNao! (CRIS fala sorrindo e corrige|a
mao concluindo novamente) — Quer dizer que tinhas dpscer? (acena que sim com a
cabeca) E por que tu ndo estavas descendttque eu me esquecfala sorrindo) — Mas
tu ndo percebeste pelos sons que estavam erraaoes?a(que ndo com a cabeca) — Tu
estavas prestando atencao no quéi&o! Eu so6 tava prestando atencdo nigpassa a ma
sobre e olha para o teclado) — La tu estavas faz&én@, 3 (modo como nos referimos |ao
ritmo de valsa nas aulas) e estava bom? (acenasiqueom a cabeca) Mas agora|tu
conseguiste notar a diferenca entre o som que \a#ui @& de la? (acena que sim com a
cabeca) ou ndo? Sim!— Mais ou menos ou berr™Mais ou menost Nés vamos trabalhar
mais isso, semana que vem!

[®)

(AULA 19. 06-09-2011)
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CRIS ja tem consciéncia de qual Sol do tecladobieacom os da baixaria, e localiza
0 baixo onde pode obté-los. Trata-se de uma caaquia aprendizagem, tanto através dos
dialogos docente-discente como dos ensaios e édexdas musicas. CRIS sabe o que fazer,
mas como ndo toca essa musica constantementesitedembrar como executar os dois
lados juntos. Em alguns momentos, ndo se guiaspalaridade, mas sim por uma espécie de
localizacdo e mapeamento espacial no instrumemgtpear com os dois lados juntos, o que

por vezes € insuficiente para obter éxito nas epGErs.

E possivel comprovar o que vinha sendo notadwmgol de véarias aulas: o foco da
atencao fica s6 no teclado ao lembrar a musicauante a aprendizagem da juncao das duas
maos, ndo importando a sonoridade produzida, nmasceim o éxito das agles fisicas
simultaneas das duas maos. Nesse episodio, panessevar que CRIS evidencia esse fato
através da sua fala. Embora através de muitas &gefosse notorio, precisavamos da fala
do sujeito para comprovar a hipétese da atenc@méoem algumas partes em detrimento de
outras, na pratica instrumental. Mas nem por issradde tocar com eficiéncia as musicas

que se propde a aprender.

Na vigésima aula (13-09-2011), continua-se a alizagem da VALSA N° 03 e as
outras musicas sao relembradas. A duracéo da awigaée ndo surgem novidades ou cenas

especiais.

Na vigésima primeira aula (19-09-2011), segue-sesmo modelo da vigésima aula.

Depois de ensaiar a melodia da VALSA N° 03, CRI®&pa a ensaiar as outras musicas:

— Agora toca a VALSA N° 02. (CRIS tateia e para®@LF e SOLM)- E aqui?— N&o sei!
(CRIS toca uma vez em SOLF e SOLM sequencialm@&ugi) —Ah! E aqui!— Como é
que tu sabes? Quvindo o0 som- E como € que tu sabes que € esse e ndo odtRusgue
eu fui a do furadinho e depois eu fui para cif@RIS toca novamente com as duas maos,
ndo muda o acompanhamento no primeiro tempo dmrbpasso. Para e comeca do 5°
compasso) — Por que tu parastePoerque eu achei que errek Como? (CRIS repete
exatamente a acao que fezi-eu ndo mudei e continuei.

(CRIS toca a VALSA N° 01. Toca o 1° tempo do 5° pagso com DOF. Para. Olha para
PP) — O que houve?E-que eu toquei s6 com esse afaperta DOF) — Por qué?Rerque
eu me esqueci!

(AULA 21. 19-09-2011)

Quando CRIS ouve SOLF e SOLM, conclui, com basesemmodelo aural, que é ali
o local correto. Ao falar como sabe que € ali nbgulaixos, ela mostra que os encontra por

tateio. Mas ao tocar, busca confirmar se 0 sompyaeisa é aquele ou ndo. Ha, sim, um
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modelo interno no qual ela se baseia. Memoria soadocalizacdo espacial parecem ser dois
recursos empregados para esta tarefa. Quando rétaaeh devida mudanca no
acompanhamento, durante a execucdo do 5° compgassEnos notar que ela percebe que
som ouve e sabe de onde o som provém, por issdidtamente, refaz a agdo, mostrando que
tem consciéncia dos meios empregados para obsortatidade.

Ao tocar a VALSA N° 01, ela sabe que tem que modatompanhamento. Mas agora
€ porque tem um modelo interno da musica paraise, g&m consciéncia de que se esqueceu
de efetuar a mudanca. A crianca construiu um medochr a VALSA N° 01 e nele se baseia
para analisar e corrigir suas execucdes, pois qudrd algo diferente, imediatamente

identifica.

Na vigésima segunda aula (27-09-2011), CRIS peooarbaixos que podem encaixar
com a melodia da VALSA N° 03:

— Entdo agora tu vais aprender a colocar aquelke #id(baixaria). E mais ou menos
parecido com as outras musicas, s6 que € em ag@o. [Eu quero que tu apertes no teclado
o La, o Fa(#) e o Ré. (CRIS aperta o acorde) Estamdo esse? Aperta de novo. Agora tu
tens que procurar um som igual ali na baixariadbie em dois (baixos) (PP ajuda CRI$ a
encontrar o DOF e dali partir para a procura). Agar vais subindo e descendo e yai
encontrar o som que combina. (CRIS aperta SOLFI&vB&m REME®) — Combina? Eu
nao posso te dizer nada. Tu vais procurando daiislép me dizes! (CRIS aperta SOLK e
SOLM com REMt novamente. Esta olhando para freBtie para REF e REM. Aperta
REF e REM com REMt. Olha para frente. Ouve uma pexa para fora e para dentrg o
fole. Aperta mais uma vez juntos. Aperta alternag®dados mais uma vez. Estd com o
rosto inerte, de concentracéo. Sorri e diZf esse aqui, dfbate levemente os dedos em
REF e REM, indicando o local) — Esse ai? (acenasgquecom a cabegca) Como é que tu
sabes? Porque eu ouvi o son¥ Estd bom! Entdo tu vais comecar a musica aill3CR
comeca a tocar).

(AULA 22. 27-09-2011)

Diante do ocorrido e acima exposto, nota-se quks€Bnsegue identificar os acordes
que combinam com as notas tocadas no teclado. depgio harmoénica parece estar bem
apurada, conforme o que se nota no processo debdetxr que CRIS efetua, pois ao
encontrar dois baixos que lhe parecem soar parecolm 0s sons tocados no teclado, busca

ouvir atentamente até se certificar de que sdolesmjee afirmar verbalmente para PP que

%6 Quando nos referimos a algum acorde executadeatadb, acrescentamos um “t” & nomenclatura queavin
sendo empregada, para distinguir dos Acordes db®®a simplificar a transcrigéo e leitura. No casoREMLt

na VALSA N° 03, as notas presentes sio Ré, Fa# @aléo caso da VALSA N° 02, REMt é composto apenas
pelas notas L&, DO e Ré.
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encontrou. O timbre grave dos sons que saem darkmparece nao atrapalhar. Verifica-se a
existéncia de aprendizagem nesse campo da idegéificdos sons que sdo correlatos na

baixaria e no teclado, na audicdo de sons sim@taarte ouvidos, no caso Acordes Maiores.

(CRIS comecga a tocar o segundo sistema da VALSB3NZ Isso! Nessa parte que desce tu

(CRIS monta e toca o acorde) Estas ouvindo ess@ #ajura tu vais procurar dois,
parzinho |4 na baixaria! (CRIS sobe e desce nasobaide par em par, tocando co
LAMt, por indicacdo de PP. CRIS se perde na deséasugere recomecar no DOF e
DOM) Vai procurando para ver qual som encaixa coteotado! (CRIS toca LAMt co
DOF e DOM, depois com SOLF e SOLM, depois com REFEM e, ao tocar com LAF
LAM, diz) — E esse(CRIS sorri) — Esse ai? (CRIS balanca a cabegtivamsente) Como
que tu sabes? Rorque eu ouvi o som! E como é que tu fazes para ouvir o sont?gue
sdo quase iguaidfala sorrindo) — S&o quase iguais? (acena queama cabeca) Qual é
diferenca que tu achas? Aperta sO |4 na baixaiRI o faz) Aperta s6 aqui no teclado.
(CRIS o faz) Qual € a diferenca? Tenta fazer cobo@. —N&o consigo— Quando t
descer (PP se refere ao segundo sistema), tulid@Paaponta para LAF e LAM) e depais
quando tu chegar... (PP se refere ao final) (CRISega a tocar o segundo sistema com as
duas maos. Mas troca ainda a alternancia de dedasampanhamento ritmico da baixatria)
Ai quando tu chegares ao L4, tu desce, para cordegaovo a musica! (CRIS mostra REM
e REm)Aqui?— N&o. Ai tu foste para o lado. S6 descAqui? (sobe e desce, mostra REM
e REm. PP levanta e mostra onde é na baixaria.oBeigna a mao de CRIS em RE e

REM. Novamente ela encontra a mesma dificuldadepd®itiona a mao de CRIS em REF
e REM).

(AULA 22. 27-09-2011)

CRIS dedica bastante atencdo a procura de soesig@s com os do acorde que esta
pressionado no teclado. H& um conhecimento mugigapermite a ela achar com precisao os
sons que combinam guando ouve o0s acordes compégttms nos baixos quanto no teclado.
Ha outros momentos em que isso aparece ostensit@ngemo vimos. Essa capacidade fica
mais evidente agora. Ela se baseia puramente ngs 5@ marcou onde era um nem outro
par na baixaria (tbnica e dominante), tanto quepaele depois para comecar a tocar
novamente a musica. CRIS ouviu, fez comparacée® @t sons vindos de duas fontes
distintas e acertou na identificacdo. Isso é sieajue mentalmente esta fazendo comparacao
entre 0s sons que ouve. Mas as operacOes sdonmaquacreto. Ouve e imediatamente fala
do que ouve. Novamente, quando precisa explicap@montrou, fala que é porque ouviu o
som. A palavraduasé, presente na resposta, mostra que a aluna camgtatos sons nao séo
exatamente iguais, que o timbre e as alturas camfearacteristicas proprias para 0s sons que

saem de um lado e de outro do instrumento. Poré@mphsenso tonal envolvido que permite
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assemelhar sons ouvidos de fontes distintas, éodéeo carater de combinacédo para eles,

quer dizer, nas palavras do sujeito de pesqussen uase iguais

(PP deixa CRIS sozinha para treinar o sobe e aggoe tonica (REM) e dominante (LAM)
na baixaria. Ela treina algumas vezes. Aperta RREM. Aperta LAF e LAM. Aperta REF
e REM e comeca a tocar a melodia com acompanharsentetamente. PP entra na sala
novamente. Ela se desconcentra e ndo muda o acbarpanto em D6#) — Quando chega a
Do6#, sobe! (CRIS muda para LAF e LAM e comeca artocsegundo sistema, solfejandp a
melodia. Chega ao L& final) Agora desce, para cameég novo. (CRIS toca e quando Vai
tocar a ultima nota do 4° compasso, D6#, deslaod@na baixaria) Ndo. Continua la. (na
posicdo de REF e REM). Mi, Ré, Do# (4° compasso)nsémesmo lugar. (CRIS toca o |4°
compasso corretamente) Isto. Este DO(#) tu apér{€RIS estd com o dedo no botéo |de
LAM). No proximo D6(#) tu tens que subir! Subir agora?— Sim! (CRIS executa
corretamente o segundo sistema) Tu viste que rterb@inou no mesmo lugar na baixaria?

(balanca a cabeca em sinal afirmativo) Agora, paraecar de novo, tu tens que descer la
(na baixaria)! (CRIS tem dificuldade para descetis@mente, sempre desliza para o REM

e REm. PP a ajuda a se deslocar corretamente megandeus dedos na baixaria, ja qud ela
tem dificuldade para olhar a baixaria, pois o aeond Ihe € grande em comparacdo ao|seu
corpo. CRIS comeca a tocar novamente a VALSA NQ@hclui o 4° compasso. Desloca a

méo para LAF e LAM) -E agora?— Por qué? Porque ja fiz o Mi, Ré, DO(#). E agora
Do(#), Ré, Mi(fala tocando com as duas maos) — Isto. Vai fazemqde eu vou sair! (PP sai
da sala de aula. CRIS conclui o segundo sistenmataarente e para de tocar).

(AULA 22. 27-09-2011)

No primeiro momento, quando PP deixa a sala, CRIBIREF e REM e LAF e LAM
para ver qual dos dois deve usar para iniciar @cauuando opta por REF e REM, nos
deixa informacdes de que havia escolhido esta fosia baixaria ao fazer a comparagao com
0 que tinha descoberto anteriormente. Observaasah)édm, que CRIS liga a mudanca de
acompanhamento a uma nota especifica da melodi#),([gde depois desloca para um
compasso especifico (5° compasso), ou seja, pa@ojunto de notas especifico. Parece que
0 pensamento musical vai por esse caminho. Paaa tom eficiéncia a musica que deseja,
marca pontos na melodia, onde deve haver mudarga.dCpassar do tempo, isto €, com o
acumulo de ensaios e execucfes da mesma musicaudencas se tornam quase que
automaticas, ndo so porque o modelo de execucaarane# consolida, mas também porque
conhece as sonoridades que necessitam extrair siumrento para tocar corretamente a
musica. Isso é verdade, pois notamos que CRISdquado toca corretamente alguma parte
da melodia ou do acompanhamento, durante a exedugédiatamente para e corrige a acao.
Para isso, 0 apoio nao se da so visualmente, jaaguito que se toca na baixaria ndo € visto,

mas sim constatado pelos dedos (tato) ou nos cajalalicdo), ou seja, h a referenciacdo a
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um modelo interno consolidado acerca de como deseasmusica e de que acdes devem ser

empregadas para isto.

(CRIS comecga a tocar corretamente no teclado a VWANS03, mas na baixaria toca SOLm
e REM, junto com as duas primeiras notas do 1° essmp Se da conta e procura, tateando,
outro lugar na baixaria. Comecga a tocar com SOHOEM. Toca o0 1° compasso inteir
para. Olha para frente, fala algo muito baixinhe géo da para entender. Sobe os dedos na
baixaria e para sobre os baixos de REF e REM, masmecar a tocar escorrega os dedos
para SOLM e SOLm. Toca as primeiras duas notas’ @mrhpasso e para. Gesticula com
expressdo de frustracdo e derruba os bragos ekiadalingua, tal como fazemos quando
algo ndo sai como imaginavamos ou desejavamos. Jegaencialmente REM, REm| e
REM. Sobe a m&o. Toca sequencialmente LAM, LAm &ILRuxa LAF com LAM. Pux
REM com REm. Volta a tocar LAF com LAM. Toca MIFradVlIM. Desce a m&o até LA
e LAm. Olha para o teclado. Toca o primeiro compassn acompanhamento de LAM e
LAm. Para. Faz nova expressdo de frustracdo, e atmmrofessor com expresséo |de
chateada) -Sor! (PP entra na sala) — FalelEd me esqueciffala com expressao triste)
Esqueceu o qué?Esqueci aqui{bate nos baixod)la baixaria!- Quando tu esqueceres i,
tu apertas assim... Qual que tu esqueceste? A gartabir ou de descer’Essa daqui, 6
(dedilha no teclado, sem pressionar as teclascoripasspDe subir!(a parte descendente
da melodia, o primeiro sistema) (CRIS fala com egpéo triste) — Para tu descobrires a
parte de subir tu apertas o Ré, o Fa(#) e o LalgCiperta REMt) E dai tu vais la (PP
aponta para a baixaria) encontrar o par! (CRIStag@®OLM e SOLm) Nao! Essa linha, a
terceira, que é a de fora (PP levanta e mostraixara a fileira dos baixos menores), essa
tu nunca vais apertar! Sempre vais apertar os deaitentro. (CRIS aperta REF e REM com
REMt, quatro vezes. Sobe para LAF e LAM e aperta REMt, uma vez) -Ai sor! Eu ndo
estou achandol Entdo aperta ai! (aperta LAF e LAM e depois ®EMt, duas vezes)
ai? (CRIS acena que n&o com a cabeca) Desce ¢@RIS aperta REF e REM com REM,
uma vez) E ai? E! — E como é que tu ndo estavas achando? (CRISesfionde, mas
um sorriso) Toca! (CRIS toca corretamente).

D

(AULA 22. 27-09-2011)

Esse momento € precioso, pois nos fala muito deepeéio harmonica desse sujeito.
Parece que a aprendizagem aconteceu, uma vez gjpeimairas aulas ela ndo demonstrava
preocupagdo com o acompanhamento na baixaria,molselas alturas. Apenas o encaixe
ritmico lhe interessava. No entanto, nesse momenémsino parece ter surtido efeito. Mas
nado se pode esquecer que 0 sujeito, na auséncjrofiessor, se propde a tocar com
determinado acompanhamento, o correto, o aprerglid@sse sentido, ao ndo encontrar o
local correto para executar, se coloca em situdedoustracao e acredita ter esquecido aquilo
gue como notamos pela cena ja fora aprendido @seu conhecimento, de tal modo que, se
nao é o som que ela imaginava, passa a acredegaesfjueceu. Na verdade, o que ocorre, €
um problema da ordem espacial, pois a mao semmizalgara os Baixos Menores e
Maiores, mostrando que o problema néo é da apmayetiz musical, no sentido sonoro, ou da

construcdo dos modelos aurais, mas sim de ordewran®or isso, ressalta-se a importancia
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da construcdo desses modelos e localizacdo espadialixaria, ja que servem de base para a
aprendizagem do acordeom. No caso do acordeompteac@s baixos por tateio € uma
pratica que se torna comum entre 0s acordeoniséas experientes, que passam a deter
modelos internos de como cada par de baixos sgaif)eao contornar a problemética da
localizag&o espacial na baixaria com a ajuda de&CIRFS compara e encontra o par de baixos

adequado para iniciar a musica.

— Toque a VALSA N° 02! (CRIS toca. Ao tocar a prirmaenota do 5° compasso o faz com
acompanhamento de SOLF e SOLM. Para. Corrige. &ai REF e REM. Comeca a tocaf o
segundo sistema. Faallentandono final e conclui em SOLF e SOM) Como € que hesa
o horéario de trocar? (CRIS estende a mao acenanen@o sabe) Ela sobe e desce ali
também, né? (CRIS acena que sim com a cabec¢a)Q@uiabra que sobe?Ahn, ndo seit
Toca ai e me diz! A hora eu ndo sei Qual é a nota que tem que trocar? (CRIS olha|par
o alto) —No Sol'— No Sol em qual parte? Nao! (olha rapidamente para o teclado,

expressando que se lembrou de algo que tem cerigzer mostrarfEsse daqui! O{toca o
5° compasso no teclade) Ah! Quando inicia com o La? (CRIS acena que som @
cabeca) E depois? (CRIS pensa um instante) Depoisjtie descer! Fem que descer no
Sol!'- No Sol por qué? Nao sei— Agora toca de novo para eu ouvir.

(AULA 22. 27-09-2011)

Neste pequeno excerto, novamente podemos obsenaarCRIS circunscreve o
momento de mudanga na baixaria em uma determinatda A aluna esta se baseando na
melodia para efetuar as mudancas. O que é maigtanp® para a aluna € a melodia, é nela
que ela se baseia. O acompanhamento se torna aeoypodis se condiciona a melodia. Isso
acontece naturalmente, pois o formato do instrumento modelo do acompanhamento
harménico envolvido nessas trés musicas sédo singeEesitindo o emprego dessa estratégia.
Nota-se, também, que na primeira resposta sobogaaem que acontece a mudanca, CRIS
menciona o final da muasica, mostrando que o finaihm@& parte marcante em suas analises

acerca da valsa.

Na vigésima terceira aula (07-10-2011), CRIS tambgémcura os baixos que
encaixam com a melodia da VALSA N° 03. Vejamos onaoto em que, apos experimentar

varios pares de baixos que pudessem encaixar coasiaa, CRIS faz uma opcéo:
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— Vai la. Procura. E aperta o Ré, o Fa(#) e o Léenlado. -Ah, sor.(fala baixinho) (CRIS
monta o acorde no teclado e faz soar. Sempre tec@role com cada experimentacao gue
faz na baixaria daqui em diante. Aperta com DOFOMD— Bom, esse dai, o furado (DQF
e DOM) a gente sabe que ndo combina, porque elbinansom D6, Mi e Sol. E aqui ro
teclado tu tens Ré, Fa(#) e L4. (CRIS toca REMt &®iF e SOLM) Vai subindo. (CRIS
toca REMt com REF e REM) Vai subindo. (CRIS tocaMREEom LAF e LAM) Vai
subindo. (CRIS toca REMt com MIF e MIM) — Vai desde. (CRIS toca REMt com LAM
e LAm) Foi para o lado. (CRIS toca REMt com REFEM} Mais. (CRIS toca REMt com
SOLM e SOLm) Mais. (CRIS toca REMt com DOM e DOmgréu. Qual desses ddi?
Escolhe quatro, dois e dois (PP mostra os dedes@&esua méo esquerda) que tu achas que
mais combinam. (CRIS antes de tocar, tateia naabiaie toca REMt com DOM e DOm)|—
Esse.(toca REMt com SOLF e SOLMJsse — Qual outro? (toca REMt com REF e REM) —
Esse (CRIS aperta REF e REM) — Qual dos dois que @lhan? (CRIS aperta REF e REM
e desce para SOLF e SOLM e sobe para REF e REM)e cima.(se refere ao REF |e
REM que esta apertando) — O de cima combina m&@R?S( balanca a cabeca em sinal
afirmativo) Entdo toca nesse ai com essa music& Maa pergunta. Por que tu disseste
gue o de cima combina mais que o de baix®drgue o de baixo parece que € um D4. E
esse dagqufapertaREF e REN parece as mesmas notas que tém na VALSA N°AB. E
como é que tu percebes que parecem ser as mestaa® ABorque eu estava ouvinde
Tu ouves com os dois ouvidos? Os dois ouvidos ouwvelm, ou cada um ouve uma coisa?
Como € que €? Assim 0. Eu ouco esgalha para o teclado e aponta para o ouvido d)teito
depois dai eu ouco esgaponta para o outro laddpi quando vejo eu consigo decoratr]
Quer dizer, tu ouves o teclado depois tu ouvesxabia? —E. — Ou tu ouves os dois juntos?
— E ouco um de cada vez Ah. E na tua cabeca como € que tu mexes nisso® Eaue tu
colocas isso na tua cabec¢a? (pensa um instantg €liiti ndo sei— Entéo toca ai!

(AULA 23. 07-10-2011)

Conforme relatado anteriormente, constata-se, outr que em meio a tantas
experimentacbes, CRIS ndo consegue coordenar, ropaee tantos sons, estabelecendo
relacbes entre todos, e perde-se nas comparagiges]d cansada com a tarefa que passa a
ser desinteressante em sua analise, que é dela¢talasua atitude de desmotivacdo. No
entanto, como PP percebe esse modo de acdo eicetlexCRIS, aproveita a oportunidade,
em meio & execucdo sequencial de uns pares desbammlvendo REF e REM, para
questionar CRIS sobre qual deles julgava que caambimais. Nessa situacdo, CRIS opta por
REF e REM ao invés de SOLF e SOLM, e justificackm fazendo relagbes inclusive com
sonoridades presentes na VALSA N° 01. CRIS consegmparar e perceber dissonancias e
consonancias em meio as diferencas das frequédagasotas que emanam do acordeom.
Podemos ver isso novamente no excerto abaixo, enfagucomparacdes entre DO# e Fa#
tocados no teclado simultaneamente a LAF e LAM.

— Toca ai. (tateia REF e REM e paraf-aqui?— E. Ouve o som. (CRIS puxa o fale
ouvindo o som de REF e REM. Continua abrindo edredh o fole, ouvindo com atencé&o o
som que sai do instrumento, fecha os olhos, in@)ighgora toca. (CRIS toca e na hora|de
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trocar, desce para SOLF e SOLM. CRIS para e olrdanente para PP). Tu trocaste certo
ou errado? -Errado. — Mas como €? Para cima — Por que se deve trocar para cima?
Porque esse som é o de baitsitua o dedo indicador no Dé#Bra baixo(no sentido da
execucao da melodia no segundo sistem&ual som que € o mesmoEssel(aperta en
LAF e LAM) — Esse som € 0 mesmo que o DO(#)? (lgaancabeca em sinal afirmatio)
ou 0 mesmo que o Fa(#)? (aperta Do# no tecladolddie LAM) e/ou o mesmo que o
Mi? Ou 0 mesmo que 0 Ré? Ou que o D6(#) ou Fa[R)FCQoca o Fa(#) no teclado com o
LAF e LAM e volta para o D6# com o acorde de LAEAM, como se fizesse comparaggo
entre os sons ouvidos)E-0 DO(#)!(CRIS balanca a cabeca em sinal afirmativo).

(AULA 23. 07-10-2011)

Na vigésima quarta aula (11-10-2011), CRIS prirgipor sugestao de PP, tocando a

VALSA N° 03. Mas de inicio fala que nao se lemhmdevtocar na baixaria. Vejamos:

— Sor, eu ndo lembro aqufjaponta para a baixaria) — Na baixaria? (CRIS acgm@asim
com a cabeca) — Procura um som que combina com o Ré# e o La. (CRIS montajo
acorde no teclado (REMt) e vai apertando com osspaa baixaria, a comegar por DO
DOM. Aperta a nota Ré, puxa trés vezes o fole eamallugar. Vai para DOM e DOm.
Comeca a subir novamente e dizAk-sor, eu ndo consigo achar!Pde a mao na baixaria.
Vai ao furadinho e também aperta as trés notagaado. Vai subindo na baixaria e vai
ouvindo os dois lados. (Chegando a REF e REM, ritla) g- E esse— Descobriu? (balanga
a cabeca em sinal afirmativo) Tem certeza? (noveertmlanca a cabeca acenando que sim)
Como é que tu sabes que é ess8abendo— Como? -Nao sei— O que tu sentes quangdo
aperta ai? Nada — Quando tu apertaste os dois juntos que tuslesse esse?!Nada — E
como é que tu disseste que € esse? Tu “chutaftaléh¢a a cabeca acenando que nédo) E
como € que tu descobriste? No que tu pensadie?pensei no som de ontemAh, 0 som
do outro dia? (balanca a cabeca em sinal positmputro dia que tu tocaste?E-— E
como é o som do outro dia?rava nessgCRIS aperta REF e REM) — Ent&o vai! Toca.

e

(AULA 24. 11-10-2011)

Observa-se que, inicialmente, CRIS considera qudemdbra onde € que se comecga 0
acompanhamento para a VALSA N° 03. Mas ao procutiarque é em REF e REM, e
justifica a escolha afirmando que se lembrou do smmido no outro dia. Portanto,
deduzimos que houve uso do recurso da memdriaacidaamento de um modelo interno
gue criou da sonoridade dos acordes tocados narlzax no teclado. No entanto, ndo tem
consciéncia de como fez para comprovar que eralago@oridade referida a ideal para
iniciar a execucao da VALSA N° 03.

Na vigésima quinta aula (21-10-2011), ultima awdacdleta de dados, ndo ha pratica

musical. CRIS apenas responde a alguns questiotasnen

— Vou fazer umas perguntas a respeito dessas ralggieatu tocas com a baixaria. Pensa na
pergunta que eu vou fazer. Nessa Ultima musica SAIN° 03) que tu tocas, qual é o
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momento que tem que trocar na baixaria? (pensgysiro segundos) Nao entendi(fala
sorrindo)Qual é a hora que troca nos baixos 0 acompanhaméue muda de lugar.RPra
baixo.E pra baixo ou pra cima?Rsa baixo(se refere ao segundo sistentajjual é o nome
da nota? (CRIS estende as maos como se dissesseip@ nome da nota? Vai tocar a

musica assim, 0 (PP solfeja a VALSA N° 03. CRI% fathando fixamente para a m@o

direita de PP que faz o dedilhado da melodia nagpéele préprio. Quando o solfejo passa
do 5° compasso, ela olha diretamente para PP, sera@sperasse concluir para dizer algo)
Onde troca a baixaria?Ne D6(#).(fala com convicgao).

— E a segunda musica? (CRIS balanca a cabeca ahmsgativo. PP solfeja a melodia [da
VALSA N° 02. Novamente CRIS ouve com atencéo eroftx@ para a direcdo da mao
direita de PP que dedilha na perna imitando os mewnios que seriam empregados para
tocar a melodia no teclado do acordeom. Quandofé¢jaso inicio do 5° compasso, CRIS

levanta os olhos e mira o olhar para PP como ssrasse ele terminar para falar onde era
a nota para mudar o acompanhamento) — Qual endeacuee trocava £a.

— E a primeira musica era... (PP solfeja a melddi& ALSA N° 01. Novamente CRIS olha
para a mao que PP dedilha e no 6° compasso pacthale PP termina de solfejar|e
dedilhar) Qual era a parte que trocava na baixari&ld Ré!(fala sorrindo)- Lembrou?,
Todas as musicas trocam na baixaria? E o que tsapenTu sabias que era no Ré gue
trocava a primeira musica (CRIS balanca afirmatmai® a cabeca), na segunda era no La
(CRIS balanca afirmativamente a cabeca) e na taragia no D6#. (CRIS balanga
afirmativamente a cabec¢a). E como é que tu sabma®roento de trocar, como é que|tu
fazias para trocar? Antes de tocar a nota, tw@atas? -£Eu pensava na minha cabecal —
Tu pensavas na nota na tua cabeca, antes olAnPes.— Um pouquinho chegando bem
perto, ou bem antes?Antes.— Antes? (CRIS balanca a cabeca afirmativamerstid) lkom.
E isso. Tchau.

(AULA 25. 21-10-2011)

Quando fala com conviccdo DO(#), a suspeita queatmims naquele momento da
coleta se confirma, ou seja, ela precisa estar @amisica presente para poder falar dela,
parece que ha um apego com o real ainda muito, fdpieo dessa idade. O sujeito tem
pensamento concreto, ndo consegue se despregaaldblota-se, também, que ela marca na
melodia 0 momento de trocar, € uma nota tomada aspaco no decurso da musica que
serve como local da mudanca, mas ela pensa na gaudam instante antes de efetuar o
deslocamento na baixaria do campo da tonica pdeadominante e vice-versa.
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4.2 AS REALIZACOES DE ELIS

Na primeira aula (12-04-2011), ELIS principia expwmtando o instrumento,
conforme sugestdo de PP. ELIS faz a experimentag&ml com cuidado, bastante
apreensiva com o instrumento novo. Toca e sorrertapnotas aleatoriamente e puxa o fole
com cuidado. PP d& dicas de como posicionar o l@agaerdo no instrumento. A menina
explora as regides do teclado, nota por nota, e atentamente o que faz. Tenta tocar na
baixaria apertando aleatoriamente os botdes. Pergmae € a nota Si e tenta tocar a muasica
“Bem-te-vi”, que ja tocava no teclado eletréniccessa aula, ELIS comeca a aprender a
melodia da VALSA N° 01 por imitagdo, sem audiopara.

(PP toca a VALSA N° 01 e ELIS fica observando atemnte. ELIS faz leves movimentos
com a mao no ar, na pulsacdo da musica, e mexésosomo se acompanhasse 0s tempos
da musica. Fica observando apenas a execucao ddiael Quer que eu toque de noyo?
(ELIS ri ao final da execucéo) Sim! (PP entdo toca novamente) — Quer experimentar?
(ELIS balanca a cabeca em sinal afirmativo).

(AULA 1. 12-04-2011)

Esse episddio é importante para pensar acercarde ela procede na aprendizagem
das masicas: ndo mira a atencdo para o que seafémairaria, quando das execucdes de
apresentacdo da musica nova. Ela estd com o pemsacentrado s6 na melodia nesse
primeiro momento. Acompanha com 0s pés o tempo iaca, mas a melodia executada no
teclado parece ser seu maior interesse nesse nmm#emhelodia é tomada como o mais
importante desde a primeira aula. Talvez porqumsg¢ava com o teclado, entdo ignorou a
baixaria, que era uma parte que ela nao tinhanrdgdes do seu funcionamento, ou porque
nao conseguiu descobrir como era o seu funcionampais, a primeira vista, € tudo igual no

que diz respeito ao aspecto fisico e de distrilouil® baixos.

(depois da execucédo de ELIS da melodia do primastema da VALSA N° 01) — Que
legal! Esta saindo. Como é que tu fizeste paratax®@er Aprendendo(fala r4pido) — E
como é que tu fazes para aprendefhr — E como é que tu fazes para aprende€®dm o0g
dedos.(balanca os dedos da méo direita no ar, acimadadte Faz expresséo facial de

timidez) — Como € que tu sabes que errelPbrque € o som- Como € que tu sabes que o

som esta errado? (ELIS pensa, mas ndo responde) Eaque tu fazes para saber se esta
certo ou errado? Pelo som= Pelo som. Eu entendi isso. Mas como é que ttotess que
esse som estd certo ou erradoPela cabeca(coloca o dedo indicador direito no lado
direito da cabeca) — Pela cabeca? (ELIS balaneheca em sinal afirmativo) E como € que
tu fazes na cabeca entdo? (pensa um segundo Eféd®)—- Pensando— Pensando. |
como é que tu pensas? Se tu tivesses que expliuma crianga menor que tu, como gue
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tu ias explicar para ela? Pensa bem, é que temlumo gue ele é pequeninho, em outro
lugar. E ele quer aprender. SO que nédo sei conue &ap explicar para ele. E como € que tu
explicarias para ele essa parte? Para ele acawtan é que tu explicarias?Aprendendo. .|
(no sentido de ensinando para @i. — Mas como tu irias falar para eleAperta nesse.
(toca DO)Depois nessdtoca Mi) Depois nessdtoca Sol)Depois.(fala e toca trés vezes na
tecla Mi, sem fazer som no instrumento) — Comoetqupensas na tua cabeca iss@Que
esta errado ou certe- Que esté errado ou certo. Mas na tua cabecacogde esta o errado
e 0 certo? Na boca. No olho- No olho? Como assim no olhe?/endo.(fala depois de
alguns segundos pensando) — Vamos pensar. Sestudgplicar para uma criangca pequena:
0, tem que tocar essa musica, ela é assim: TAM, TAM, TAM, TAM... (PP solfeja g
melodia com essa silaba, “TAM”, e gesticula conbr@gos). Como é que tu explicarias i$so
para a crianca- Para aprenderPara eles aprendererr. Mas e como € que tu irias falar{se
eles ndo sabem ainda como é que é!? Tenta tocavedriateira a musica. (ELIS executa a
melodia, ainda sem fluéncia, fazendo pausas entreeuoutro compasso, mas sabe
perfeitamente as notas e a sequéncia melddicaeygeser ouvida. (PP bate palmas) Muito
bem! Aprendeu! Que legal!' Muito bom! Agora tu me,a que achaste?Legal.

(AULA 1. 12-04-2011)

Para saber se errou, a aluna diz que se bass@mque ouve, quer dizer que tem um
modelo aural da melodia, da sonoridade a ser owadraaquilo que esta executando. Quando
fala como ensinaria a uma criangca menor, obsenguseElis mostra as acdes reais para
explicar como se faz. Para explicar uma ac¢éao, andinde deve apertar, na ordem exata como
as notas aparecem na melodia aqdiAperta nessegtoca DO)Depois nesse.[sequéncia
espacial dos lugares]. Isso parece muito coerBuate saber se esta errado ou certo, ta “
boca[o nome das notasNo olho[onde se toca e como se faz]’. Parece que recordnece
necessidade de uma comparacdo: o que a boca dizeémtionado com o que o olho Vvé,
dessa comparagao extrai a compreensao de certwaolo.elsso significa que ela observa se
tocou errado, aquilo que possivelmente solfeja sm da bocd. Suas falas evidenciam a
busca pela construcdo de um modelo de execucacelieese 0 uso da memoéria e de um
modelo interno da musica para isso, para a vegdicale acoes fisicas comparadas ao que
espera ouvir e ver de movimentos. Ao final, quaedecuta a musica, percebe-se mais um
sinal do uso do modelo interno da melodia. Depsis, efetuadas mais algumas perguntas,
gue ELIS responde na mesma linha de pensamentnpeaso excerto anterior. Em geral, diz
que percebe os equivocos pensando e olhando. Héaoesso de comparacéo englobando o
gue tocal/faz, o que ouve e o que deveria fazerdaig@o feitos alguns questionamentos do

uso da baixaria:

—_

— Para que tu achas que serve essa parte ai (Rfa glava a baixaria)? Esses botdes- ai.
Pra, pra, pra funcionar.(fala com o instrumento deitado sobre o colo etapem dos
baixos varias vezes depois de falar) — E 0 quehasaque a gente toca ai’E, junto da
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musica. — Ahn?— E junto da musica- Junto com a musica? E. — Mas a gente toca|a
mesma coisa ai? Tu achas que o que nés tocama@sxasido e no teclado € a mesma coisa?
— Sim. (balanca a cabeca com énfase reforcando o qye-fdla ja tinhas visto um desses
instrumentos? Tem algum lugar que ja viste um d@s@eLIS balanca a cabeca em sjnal
negativo) Na TV? J4, na TV(balanca a cabeca em sinal positivo) — J4. E doeava?-
Me esqueci 0 home.

(AULA 1. 12-04-2011)

Depois de executar a melodia varias vezes, ja miotdinal da aula, notamos o
seguinte evento. Na analise inicial que ELIS fabadaaria, percebe-se que ela nota que ela
foi tocada junto com o teclado. Ha evidéncias acdmque pensa sobre 0 uso dessa parte do
instrumento, sabe que é tocada simultaneamentedentado. Nunca viu um instrumento do
género ao vivo, portanto, € natural buscar entémdépartir do funcionamento de outros,
além disso, é normal acreditar, como ja tocavaade;lque esse instrumento que tem um

teclado também sera usado da mesma forma.

Na segunda aula (18-04-2011), continua-se a apagelin da melodia da VALSA N°
01. PP corrige verbalmente as sequéncias de naeaem tocadas. O uso da representacao
grafica da musica foi limitado no inicio e nesskainda ndo a usavamos. Depois, 0 uso foi
ostensivo, a ponto de o professor ndo mais pref@kar pois a aluna se acostumou a tocar o
que estava escrito. ELIS ainda estad na fase dandipegem mais motora, de manejo do
instrumento, do fole e do dedilhado da musicaidrse a aprendizagem do acompanhamento
de Valsa (BF-BM-BM) em DOF e DOM. Abaixo segue uxeerto acerca do uso do modelo

aural da melodia na préatica musical:

(depois de tentar tocar algumas vezes a meledizfdo como € que tu pensas se esta ¢erto
ou errado? Que esta certol Mas como que esta certe®, faz de conta que eu fiz 0 D6
(mostra o dedo tocando o R#&gnseilno sentido de percebiue ndo era aquiRé) e depoi

eu fiz aqui(mostra o dedo tocando o DéMas como tu sabes que ndo € em um lugar & sim
em outro? Porque eu estou escutan@aponta e coloca o dedo indicador da mao direita na
testa)- Mas o que tu escutas?0 som! -E que som é esse?Do teclado!(passeia a ma

no teclado}- Todos eles sdo come?Sol, La, Mi, Fa, D6. Esse € o nome deles. Mas eu te
pergunto. Presta bastante atencédo na pergunta. E@ue estdo organizados esses sons na
tua cabeca? (ELIS olha para os lados e pensa) @omque tu percebes a diferenca?Eu
estou pensanddho sentido de imaginar mentalmente) — Eu sei dis&s como € que tu
pensas os sons diferentesCabecal

(AULA 2. 18-04-2011)
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Novo momento em que percebemos o uso do modelbdauraelodia para a corregéo
das acbes de tocar. Ao exemplificar como corrigequévocos cometidos na execucgao, ELIS

mostra que presta atencdo aos sons ouvidos.

Na terceira aula (25-04-2011), enfatizamos a ajgagdm do acompanhamento de
Valsa (BF-BM-BM) em DOF e DOM desde o inicio, trif@do a contagem dos tempos e
alternancia de dedos na execucdo. PP fala quetia g@arquinto compasso devera haver
mudanca no acompanhamento, que tera de ir para loigiar e mostra como a aluna deve
proceder, indica que se sobe e desce, de DOF e p@O&MSOLF e SOLM, porém, ndo héa

ensaio disso, pois a aula se encerra.

Na quarta aula (02-05-2011), j& se faz o uso d@paditura que fica grafada no
quadro branco, e que tem a melodia da VALSA N° 8érdocada. O dedilhado da musica, o
uso do fole, o posicionamento do corpo e das ma@m®sfatizados nessa aula. ELIS inicia a
juncéo da execucao do acompanhamento com a melotitaneamente. PP ajuda indicando
0s momentos de mudanca na baixaria. Nessa awapajace a acentuacdo do primeiro tempo
dos compassos com o auxilio do fole: ELIS tocaimgiro tempo abrindo o fole largamente e
no segundo e terceiro tempos faz 0 movimento defaento. Em muitos momentos da aula,
PP toca junto com ELIS, um no teclado e outro ngabia, e vice-versa, mas sempre com o
instrumento acoplado ao corpo de ELIS. PP ressgitao baixo furadinhd da baixaria
quando pressionado faz vibrar a nota D6. Préximéired da aula, PP fala da mudanca no
acompanhamento e mostra para a aluna, novamemeyimento de descida e subida, como
na aula 3. PP também ressalta que os dedos 2 endaasquerda nunca serdo usados para

fazer essa execucéo do ritmo de Valsa na baixaria.

(ao fazer uma execucdo da melodia, ELIS toca MEthoompasso, e pergunta se é o Fa) —
E Mi. (ELIS corrige e continua a execucdo) (em @utiomento em que o episddio acontece
de maneira semelhante, PP questiona) Por que tewor@egues achar o Fa as vezes? —
Porque esta longgfala passando a méo rapidamente pelo tecladordeabaixo).

(AULA 4. 25-04-2011)

Ela esta incerta, entdo pede a ajuda de PP pacarteza de um som ouvido que |Ihe
pareceu diferente do comum. PP tira a davida e Ebi8inua a sua execugao. No entanto, a
aluna ja consegue perceber que o som que tiroccalnleom ndo era o de Fa, por isso, se
questiona, embora ndo consiga perceber e corrg@r jocalizagdo espacial das teclas. A

localizac&o espacial, a digitacdo e a localizag@ormtas no teclado limitam a construcédo do
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modelo de execuc¢do da musica, pois para tocar adiaedue ela jA conhece auralmente, é
preciso reproduzir a sequéncia e localizacéo ddaste dedos adequados para pressiona-las.
Entdo, a constru¢cdo do modelo interno da musicacava passos mais largos do que a do
modelo de execucdo fisica, do dedilhado que exigecanhecimento técnico no uso do

teclado do instrumento.

Na quinta aula (09-05-2011), ELIS ainda usa a auattdura. Ja encontra por tateio
DOF e DOM, mas ainda ndo o procura diretamenteegido central da baixaria. Ao tatear,
sai do campo das fileiras de BF e BM, tende ara pdileira de Bm, pois levanta os dedos da
mao para ter mais forca para empurrar o fole paad/ou para dentro. As vezes, aperta 0s
baixos e ouve 0s sons atentamente, parece tentpriaggepelos sons ja que ndo tenta olhar
para a baixaria. Esta construindo a familiaridamt@ os espacos da baixaria: a disposi¢cado dos
baixos. S&o muitas aprendizagens acontecendo anariempo: apropriacdo do instrumento
e seus mecanismos de funcionamento, lugares e dedesos para executar a masica, tanto
melodia quanto acompanhamento, sequéncia ritmicaaatempanhamento (ainda tem
dificuldades com a alternancia de dedos), uso de para a producdo sonoro-musical
adequada. Ainda ha dificuldade em separar a melgde se desenvolve com minimas
pontuadaS e o acompanhamento de valsa na baixaria, compost@eminimas. Ndo ha

independéncia das méos.

Durante a aula, ao receber orientacoes a respeitordo realizar o acompanhamento,
a aluna volta sua atencdo mais para os aspectoisast do que para os harménicos da
musica. Sobre isso, Costa-Giomi (2003) diz que @&sngas mais novas centralizam

privilegiadamente a atencdo em elementos conceetos o ritmo e a afinagao.

O ritmo e a simultaneidade na execucdo dos soesgrarganhar mais destaque nesse
momento da aprendizagem do instrumento e da VALSAON Na metade da aula, PP
mostra, na audiopartitura, em que parte da mekslimca BF e BM, em vista da dificuldade
encontrada por ELIS ao coordenar a execucao depasdramento com alternancia correta de

dedos (BF-BM-BM) juntamente com a melodia:

— Agui é looooongo. E aqui séo trés curtos. (PPtraes audiopartitura escrita no quadro.
ELIS reflete em cima o que PP falou, fica pensaadoonsegue tocar perfeitamente a
alternancia de dedos no acompanhamento, mas onfazneandamento bem lento) — Muijto

" Segundo a teoria musical, cada minima pontuada teaor de duracdo temporal de trés seminimas.
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bom. Continua tocando (PP elogia ELIS).

(AULA 5. 09-05-2011)

Depois de ensaiar algumas vezes com os dois jantms, ELIS ainda toca compasso
por compasso, pensando nas ac¢bes que vai desempeshdedos e na juncdo das maos. As
vezes, faz as notas da melodia soarem simultanéarapaenas com a primeira nota de cada
compasso executado na baixaria. Nisso, PP falanmenvi@ de som longo e curto, com base na
audiopartitura. Nao ha ainda independéncia das mé@xecucao ritmica, mesmo depois de

tocar varias vezes.

Na sexta aula (16-05-2011), ELIS inicia relembraadmelodia. PP toca junto com a

aluna:

(PP toca no teclado e ELIS na baixaria do 1° aco#fpasso. Depois, PP e ELIS tocam
juntos no teclado e ELIS na baixaria ao mesmo temapts fica o tempo todo olhando pdra
o teclado, quando esta aprendendo, fazendo usdaotesda visdo para identificar ps
espacos).

(AULA 6. 16-05-2011)

Na sequéncia, ELIS toca sozinha juntando acompaahi@ e melodia:

(ELIS toca uma vez a musica inteira sem mudar smmpanhamento na baixaria) — Tu achas
que ficou certinho? Sim — As duas partes (acompanhamento e baixariahtasague fico
certo? —-Sim — O Ré tu achas que combinou com os botfezinAdsatkaria também?
Sim — Faz de novo ai, s6 a parte de baixo, a que gome Ré (segundo sistema) (ELIS
toca novamente o segundo sistema com acompanhaaem@®F e DOM) Tu achas quie
combinaram os sons? Sim — Eu vou tocar aqui os trés (Ré, Fa, Sol) e mrtapa n
baixaria. Vai! (ELIS e PP o fazem) Combinou? (EBk&na que sim com a cabeca) Olha.
Ouve bem. (ELIS e PP o fazem novamentd)ae — Eu acho que ndo combinou! Anteg tu
estavas achando que combinou. Por que tu achaeasomqubinava? (ELIS n&o responde)
Como € que era para tu ouvires? Era bem combinadata mal combinado e tu estavas te
importando mais em tocar os dois juntos®s- dois juntos— E ndo estavas prestando
atencdo no som? Sim, estava— Bastante ou pouco? RPouco.— Tu estavas prestando
atencao para conseguir tocar os dois juntdSin— Conseguiu! Parabéns! [...] (apés PP ter
explicado como encontrar o acompanhamento) Com@ éesgtdo esses sons no teu ouvido?
Estédo entrando juntos ou separadod@ntos!— Combinam mais ou menos ou benBem!
— Aperta sO 0 Ré e aqueles dois na baixaria! (BLi&) Combinou? Sim — Agora aperts
outro, o Fa. (ELIS o faz) CombinouSim — Agora aperta o Sol (ELIS o faz).

2

(AULA 6. 16-05-2011)

No inicio, ELIS tinha a atencdo focada em tocar @snduas maos juntas. Esse € o

desafio maior que se apresenta até o momento fmréarto € que nem se importa com
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mudancas de campo harmdnico na execuc¢do do acoamanto: toca do inicio ao fim da
musica com DOF e DOM. No final, ao ouvir os sorstarse claramente que ELIS age por
inducéo as falas de PP, dizendo que todos combpaaenfinalizar a tarefa, pois ela talvez
nao esteja compreendendo o que significa procwgaons que combinam. Embora tenha
tocado SOLF e SOLM no inicio, na continuacdo da @l chega a tocar a segunda parte
com REF e REM e quando é questionada por PP, dizegtava tocando no local correto
quando deveria ser em SOLF e SOLM. Portanto, aateracdo, nesse momento, quanto a
baixaria, concentra-se ao aspecto ritmico estritéenedirecionando atencdo para a
alternancia de dedos na execuc¢do do acompanhamento.

Na sétima aula (24-05-2011), ELIS toca a melodi& ABSA N° 01 sem o auxilio da

audiopartitura:

(ELIS toca com os dois lados a VALSA N° 01. Tocavamente, mas nao mudal o
acompanhamento na baixaria, fica sempre na toharza novamente sem mudar a baixaria,
mas faz um longo D6 no final) — Toca e tenta oovéom dos dois lados para ver se fica
bem combinado! (toca novamente sem mudar a bajxaaa faz um longo D6 no final
outra vez) Tem algum momento que na baixaria ts ¢gre mudar. Tenta tocar a musica e
descobrir a hora certa de mudar. E uma tarefa.tdtindo e quando for o momento|tu
trocas— Que nem nos trocamos naquele did8so! -Oh! Sor! Mas é no final que eu tenho

que achar uns botdes para eu apertdE2IS aperta dois baixos aleatoriamente, em lgnga
duragdo abrindo o fole, mostrando como imaginaxaiter a musica) — Nao sei! Tu vais
ter que procurar para ver qual som ndo combinal§SEbaca e no final aperta SOLF|e
SOLM com D0) — E ai? O que aconteceuRo final eu apertei esses dois, no Ddbstra
SOLF e SOLM) - E tu achaste que combineu3im, 6!(puxa duas vezes o fole apertando
SOLF e SOLM com D0) (ELIS toca novamente, mas canmey SOLF e SOLM. Para no
segundo compasso e muda para DOF e DOM. Toca enoda o acompanhamento, e
termina com SOLM e REM) — Tu achaste que combine®m.— Combinou por qué2
Porque o som é iguat Faz de novo. Eu vou te dar uma dica. Depoistuj@pertares trés
vezes 0 Mi, dai troca na baixaria, porque vai mar@o lugar. Na baixaria vai para oufro
parzinho (ELIS ouve atentamente). Tenta descobdartdo. Vai tocando e descobrindo.
(ELIS toca DOF e SOLF no inicio. PP chama a suacéte Ela corrige. Quer trocar no|4°
compasso. PP fala como deve ser, que € depois clumasso) E no Ré que tu vais para
outro lugar. Tu tens que achar um par. (ELIS ta¢e@perta em LAF e LAMY Eu vou
apertar nesse(conta de DOF até LAF com a méo direita) — P@?quPorque combina
(aperta REM e Rém) — Combinou? (acena levementesigueom a cabeca, esperandp a
reacdo de PP) Combinou ou ndo combine®m — Tem um outro ainda que combina. [Eu
acho. (aperta LAF. Sempre com Ré) Combinou? (alsmamente que sim com a cabega,
esperando a reacdo de PP) Vamos ver outro. (ap&ka Sempre com Ré) Combinou?

(acena levemente que sim com a cabeca, esperandgmcao de PP) Todos estédo
combinando? Tu vais ter que escolher. Experimemta@ Fa! (ELIS vai até MIbF e aperta
simultaneo com F& Olha o som desg&ca MIbF)e desse(toca FaYacena que ndo com
a cabeca) — Ndo combinouN4o! (ELIS aperta SIbFE tudo o mesmol Ndo é ndol
Olha o som dessefdperta MIbF, SIbF e FAF sequencialmentd)u achas que é o mesmo?
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(AULA 7. 24-05-2011)

ELIS acha que a conclusdo da musica € o grande poiganto, acredita ser no final a
hora de fazer a troca, pois considera um momentguemalgo diferente acontece; acredita
que a troca do acompanhamento pode estar ligadaliadcao da obra. Essa a¢ao tem origem
em aprendizagens informais, nas praticas de ap@erianusical, possivelmente, em que
percebe que nos finais acontece sempre algo diéeneois nunca fora lhe ensinado em sala
de aula que no final da musica se mudava na baixarilocal de execucdo do

acompanhamento.

Em seguida, ao iniciar nova execucao, a aluna tectr com SOLF e SOLM. Ela
percebe que esta em um lugar diferente, mas n&@ssvel concluir se é pelo som ou pelo
tato que a crianga o percebe. Mais adiante, ema oexecucdo, ela tenta trocar o

acompanhamento no quarto compasso. Parece se hasaeadanca do ritmo da melodia.

ELIS mostra sua opinido e sua conclusdo sobre a@aosdaixos. A aluna percebe-os
como sendo todos graves e, possivelmente, o teclamio agudo. Para ela, todos os baixos
tém a mesma sonoridade, por isso a proposicaoadmsi® atribuir- Ihes atencdo apenas no

que diz respeito a sincronizacao ritmica entre geminamento e melodia.

(em seguida ao episodio anteriormente citado, Bbt&. Por indicacdo de PP, muda o
acompanhamento no 5° compasso, mas aleatorianariara SOLF e SOLM. No entanto,
depois no 7° compasso volta para DOF) — Tu mudpstém saiu do parzinhoF4, ma
quando eu apertei nesses dois, ndo é para voltaSoloaqui?(mostra o DOF) — N&o!
(CRIS toca novamente e a aula encerra).

(AULA 7. 24-05-2011)

Como o Sol é nota comum nos dois sistemas, e Ehi& docava Sol com DOF e
DOM, acredita que voltando para Sol também devaiéarv para DOF e DOM. Essa
conclusdo mostra que ela esta tentando entender acpntece, esta tentando regrar a musica
e a necessidade de mudanca as notas da melodiunA acredita que deve mudar o
acompanhamento em notas diferentes da melodiandtas iguais acredita que deve voltar
para DOF e DOM.

Na oitava aula (31-05-2011), ELIS continua trabatttaa unido de acompanhamento

e melodia na VALSA N° 01. Da novos sinais de quenggorta privilegiadamente com a
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sincronizacdo entre melodia e acompanhamento. Blgr@tica harménica ainda é distante

de suas reflexdes, ndo sendo considerada nasaedaik que compde durante as entrevistas.

(ELIS comeca tocando com duas mé&os e solfejandcABSX N° 01. Nao muda
acompanhamento, se da conta de mudar s6 no 7° sempatoca o 8° e 9° com SOLF e
SOLM) — Quando tu fores para o Ré, tens que tradzixaria. Tu sobes. (ELIS toca e néo
muda, muda apenas no 8° compasso, que também )ehodsomente a melodia. (ELIS o
faz e solfeja. Depois toca com as duas maos. R¢aigde suba na baixaria no 5° compasso.
ELIS olha para a baixaria para localizar a mudabegois toca novamente. Apés algumas
execucdes, ELIS ja para depois do 4° compassampadtar o acompanhamento. PP comeca
a enfatizar a necessidade de tentar ndo fazerdguayasas durante a musica. Mas ela diz
que é dificil achar os baixos quando tem que mudagois de algumas execuc¢des de ELIS,
PP ressalta a necessidade de mudanca no acompaihaildS toca com FAM e FAn).
ELIS diz que combinou. Quando PP pergunta como cwankla diz que n&do sabe) Se tu
fosses explicar para uma crianca pequena sobre combinar?— Eu colocava os dedos
dela no lugar— Mas ndo tem uma regra®sim — E qual é a regra?Nd&o parar!— E a outra
regra? -Nao seil- A regra das duas maos quakeRao sei— O que tu achas que as duas
fazem ao mesmo tempe?Fazendo junto- O que fazem? Fazem direito— O que € ¢
direito? Vamos ouvir como tu fazes direitdNe Ré nao precisa trocar, soffala em forma
de pedido) — Por qué? Nao sei!(da risada. Depois toca com as duas méos e salfeja.
Quando muda o acompanhamento no quinto compas$ag para SOLM e SOLm, e
termina corretamente em DOF e DOM) — O que tu aghasaconteceu agoraZombinou!
— Combinou na parte do Ré5im!

(AULA 8. 31-05-2011)

ELIS, no inicio do excerto, interpreta a mudangaRe — ressaltada na fala de PP —
fazendo relacdo com a sua ideia anterior de que final ou perto dele que deve se dar a
mudanca. Ela pensa que é para mudar somente nod@nanusica. Trata-se de uma
aprendizagenstricto sensy uma aprendizagem de um conteddo com uma intagéet
pontual, como aquela realizada na aula anteriorg@eacreditava que ao tocar Sol dever-se-
ia tocar, também, DOF e DOM. Nota-se, do mesmo modprocesso de construcdo do
modelo de execucdo da musica com acompanhameiggamabe e busca fazer a mudanca
na baixaria entre 0 4° e o 5° compassos. No entammmbinar, por enquanto, € o0
entendimento de tocar a melodia com acompanhan{&ieM-BM) simultaneamente a
cada compasso. Isso mostra que a maior preocumgdelLIS, o que lhe interessa no
momento, € a juncdo ritmica entre as duas partes.qdadro abaixo, vemos que a

preocupacéao central de ELIS é com os elementogoisnda musica.
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(na sequéncia da aula, ELIS toca somente na meaolfeja a melodia. Mas quando faz a
mudanca na baixaria, toca em SOLM e SOLm sem pratsee termina em DOF) — Por
que tu volta para o furado no DéPorque aqui é o Dmostra DOF)aqui (mostra SOLF
nao é.— Agora toca novamente!\fou ficar sempre no D& Nao! Sempre no D6, ndo! Dai
nao combina! (ELIS toca mudando corretamente o paolmamento) Vou te explicar uma
regra. Tem sempre um lugar certo na baixaria quebo@ com os lugares certos no
teclado. E tu tens que sempre encontrar os lugantss que combinam. Essa musica tem
que ser tocada um pouco com o0 acompanhamento eme Ddm pouco com
acompanhamento em Sol. Chamamos essas regrasndeniearHarmonia € quando uma
coisa combina com a outra, quando os sons saoig@se&ntendeu? (ELIS acena que sim
com a cabeca).

(AULA 8. 31-05-2011)

Nesse momento, podemos extrair que ELIS se impmma o encaixe ritmico da
musica, muito mais do que com a combinacédo dasaaltlas notas que emanam da baixaria e
do teclado no sentido harmonico vertical. Quandm to segundo sistema com SOLM e
SOLm, e nao percebe os elementos dissonantes qgenrsuna sonoridade ouvida, o faz
porque se concentra no solfejo e ignora a son@idae sai da baixaria, importa-se apenas
com 0O sincronismo ritmico, com o encaixe corret® dracbes dos sons e nao da
harmonizacdo das vibracbes das ondas sonorastaBstjue chegam aos seus ouvidos.
Depois, novamente quer fazer o que € mais facil, pampor a ndo mudanca no
acompanhamento na proxima execucdo. Costa-Gioran®$ (2001) também evidenciaram
uma tendéncia de individuos dessa idade ao dessstepela questdo harmoénica das alturas
das notas que sdo ouvidas simultaneamente. Confasnautoras, eles preocupam-se

primeiramente com aspectos ritmicos.

Na nona aula (07-06-2011), ELIS ja troca corretamenacompanhamento nas suas
execucdes da VALSA N° 01. Demonstra que sabe qoatla é empregado com determinada
parte da melodia dessa musica. E um saber congolida aprendizagem. Mas sempre que
vai mudar de acompanhamento, faz uma pequena gaaisaginda ndo possui agilidade na
movimentagdo na baixaria. Nesse sentido, ndo fwnatismo, ha sim uma consciéncia do
que se estd fazendo, estd seguindo passos bastargeientes quanto as acgbes fisicas
necessarias para obter a execucdo que tem comdanBdeém, ndo domina porqué da
mudanca no acompanhamento, desconsiderando a Gessidade em um momento em que
ela, novamente, como em aulas anteriores, mudarpmhamento para SOLM e SOLm no
segundo sistema, e ndo cogita correcdo, seguirgl®@ucdo da musica e finalizando em
DOF e DOM.
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(ELIS comeca a tocar a VALSA N° 01. Quando toc& oodnpasso, toca com FAM e FAm.

Para e vai para SOLF e SOLM. Toca 0 5° e 6° coropaszretamente. No 7° compasso,

escorrega para REF e REM. Para. Olha para a kaixarComeca desde o inicio. Com
calma! (ELIS toca o primeiro sistema, sobe paraS@ISOLM e segue tocando, concly
execucdo. Toca uma segunda vez a musica. Semfegisdb a melodia) E ai? Como € ¢
tu fazes para trocar na baixariaR&o sei'- Como é que tu pensas para trocaNée sei—

ia

Entdo toca mais uma vez, as duas maos juntas. @t&#com as duas maos corretamente,

solfejando) O que tu achas que aconteceu de emide-Nada. (acena que ndo com
cabeca) — Aconteceu uma coisa errada. Demoraste paria tocar algumas notas. (PP

refere as pequenas pausas que ELIS faz entre 6°48 8° e 9° compassos) Tenta tocar sem

demorar. (ELIS comeca a tocar 0 1° e 0 2° compassnsacompanhamento de FAM

FAm. Para de tocar) Ah, de novo(ELIS olha para a baixaria e situa a mao em DOF e
DOM) — Por que de novo? Porque eu errei{ELIS comeca a tocar novamente. Toca e

solfeja. Toca 0 6° e 0 7° compassos com acompamtbande SOLM e SOLmM, mas se

concentra em solfejar. Porém, se da conta no 8passn, olha para a baixaria, e muda para

SOLF e SOLM) — O que aconteceu? Que lado que tasamphe foi errado? Aqui. (mostra a
baixaria) — Entdo vai de novo! (ELIS toca corretateeaté o fim outra vez. Depois toca
corretamente duas vezes).

(AULA 9. 07-06-2011)

Ao trocar algumas vezes o0 acompanhamento parasolutgares que nao SOL

Fe

SOLM durante as execucdes do segundo sistema, 6t conta da sonoridade diferente

gue ouve e imediatamente busca a correcdo do eqguinotor, pois, auralmente, 0 que ouviu

nao correspondeu ao que esperava. Ela faz issovdaas em um curto espaco de te
inclusive lembrando que fizera a mesma acao eqada@nteriormente. Observa-se,
isso, que ha um modelo aural da VALSA N° 01 no @ldb se baseia, mas ainda néo h

modelo de execucdo da VALSA N° 01 consolidado.

mpo,
com

aum
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(ELIS executa a VALSA N° 01. Toca devagar o 4° & @ompassos, para dar tempo|de
fazer a mudanca) — Como tu fazes para trocar aaidm baixaria? Tu trocas de lugar?
(acena que sim com a cabeca e fal&)hum. Eu troquei no Ré. Eu vim pra é,(ELIS
mostra na baixaria, olhando para ela) — Antes darttu ja sabes que é para trocaSim.
Se eu chegar no Ré, vou ir negseostra na baixaria SOLF e SOLM) — Por que tu achas
que tem que trocar? (estende a mdo como quem d@iztémho ideia”) Entdo toca ai! (ELIS
toca os primeiros dois tempos do 5° compasso cobm$®olfejando a melodia. Para, gor
se dar conta) Aiéé!! (olha para os baixos e ressitua os dedos em SGBGLM e comeca
do 5° compasso. Finaliza corretamente a musicayitoNdom! Quando tu trocas, tu trocas
em qual nota? No Sol!(parece desmotivada para responder) — E quandactirocas, tu
ndo trocas em quais notasNe Fa— O Fa é uma, mas tém outras notas em que ty ndo
trocas. -O Ré.— Toca ai, e me diz! (ELIS toca e para antes ié&imo 5° compasso) Qual
nota que tem que trocar>-Ré!— E por que tu achas que tem que trocar no F&2a Rao
ficar igual. — Para nao ficar o qué?lgual. — Por que sera que nado pode ficar igual? (ndo
responde, esta dispersa, mexe no fole do instruneent valvula da correia da baixaria) E
se fosse igual, tu achas que daria certo? Quearteftenta igual ai. Vamos ver o que
acontece! Nao troca, dai depois tu me dizes o aqueulo(ELIS toca e faz todas as
mudancas adequadas no acompanhamento) Seguinigmaos fazer uma experimentacgo.
Tu vais tocar a musica inteira sem trocar de lugabaixaria!l Tu vais tocar sempre |no
mesmo lugar e depois tu me dizes o que tu achadéV8em trocar. (ELIS toca s6 com o
acompanhamento de DOF e DOM) E ai? O que tu meizBom (fala baixinho) — Ficou
bom? (acena que sim com a cabeca) Combinou bembi@mmmelhor do que o outro
jeito? (acena que sim com a cabeca) O outro jéito sbmbinava? Nao. — Por que ty
achas? Nao sei — Vai desde o inicio entdo. (ELIS comeca tocatwo os dedos 3 e 2 na
baixaria. Toca o0 segundo sistema com SOLM e SOLmi?EComo € que foi agora”d
toquei nesseqolha para a baixaria. Mostra LAM e LAm) — Essesschi combinaram?
N&o! (acena que ndo com a cabeca).

(AULA 9. 07-06-2011)

Quando PP pergunta acerca de qual razéo leva Eat®a que deve ser efetuada a
mudanca no acompanhamento durante a execucdo damliaehota-se a existéncia da
aprendizagenstricto senspyem que ELIS n&o sabe aingar queo faz, embora o faga com
eficiéncia e toque bem a musica através dissopegdeao os fins propostos.

Quando reflete sobre suas acdes passadas, ELIGzpespostas aleatoriamente, mas
quando passa a executar a musica e identificarasemos em que efetua as mudancas,
ELIS obtém éxito, pois esta falando daquilo quedheal, que acabou de fazer e para o qual
construiu acdes. Ela segue um modo de identifisamomentos de mudanca através da
contagem dos espacos da melodia, com referénciantog espaciais no teclado, onde
algumas notas especificas sdo tomadas como egpmousdanca. A problematica harménica
esta na periferia do fazer musical da aluna, am@taassumiu uma posicao privilegiada. A
execucao € mais um “seguir de passos” que evidentsareceita para tocar. A aluna parece

nao dispor de uma estrutura que permita o trabaligical com harmonia no plano reflexivo



125

do pensamento. As aprendizagens sinalizam o estaoento em um patamar estrito, o da
aprendizagem dos conteudos, embora muitos recesseigm sendo empregados no trabalho

pedagogico para tentar gerar a reflexdo sobre essésidos.

N&o ha esquemas de assimilacdo formados para nlar @@ complexidade harmonica
da musica que é objeto de estudo. Para chegamagedpostos, no caso dessa aluna, tocar a
VALSA N° 01, conforme PP ensina, sdo desenvolvidigsins procedimentos como o de
referenciar a mudanca de acompanhamento, inicisdéneam a ideia de finalizacdo musical.
Entdo, entra a mudanca de acompanhamento como aursgeligado a exposicdo de uma
conclusao, de um momento diferente, tendo a aagein informal um papel importante
nessa possibilidade levantada pela aluna. Masgqashente, ultrapassando esse patamar de
acao a respeito das informacdes musicais trazmaBp, ELIS passa a compor um modelo de
execucdo da mauasica contemplando outros argumendos justificar a mudanca no
acompanhamento, como aquele que ela expde nessgoexouda-se para nao ficar sempre

igual, mas sem explicarporquédessa mudanca.

O trecho a seguir ainda ressalta que ELIS fixoagnas na nota Ré como ponto de
referéncia para as mudangas que tem que efetuzaixeria durante a execugcao da VALSA
N° 01:

(ELIS toca uma vez e muda para SOLM e SOLm no Bfpasso e segue tocando. Mas
como esta concentrada na melodia parece ndo rRRainterrompe) — Opa! (Ela olha
imediatamente para a baixaria. Corrige e contirf@@no € que tu sabes a hora certa de
trocar os botdes da baixaria? Sair do furadinhd®orgue eu olheil(acha que estamos
falando do que ela ha pouco havia feito para doyrig E qual a nota que tu trocas |na
melodia? — O Ré!(fala rapidamente) — No Ré tem que ser diferenteyo Ré tu vais pensar
em trocar? (acena com as maos que ndo sabe) Tegaanhelodia e me diz! (ELIS toca|so
a melodia e quando aperta o Ré para e olha par®Q&#&)que é para trocar? —Re! —
Continua a musica dai dessa parte que tu parasti Que é para trocariReé!— O qué?
N&o. No Fa— O qué? No DO.— No D6? -No Mi. — No Mi? —No (conta as notas no
teclado e para em Sdpl.— No sol? +a.— No F&? No D6? No Ré? Qual? Eu nao sei qual!
Toca ai e tu me dizes! (ELIS executa a musicarajtdt ai? Qual troca? No Ré!— E
depois qual? No Mi. (balanca a cabeca em sinal negati®d) (fala sorrindo)E no D6!—
Tu achas que € no Ré e no DG? (acena que sim caivega) Toca com as duas maos € me
dizes as duas partes em que troca! (ELIS tocafgjapE ai? O que tu achasteNe Ré ¢
no DG!— Tem certeza? (acena que sim com a cabeca) patdogje é so!

(AULA 9. 07-06-2011)

Na décima aula (21-06-2011), a aluna inicia o afirelo da VALSA N° 02 com o

auxilio da audiopartitura. Primeiramente, PP tocaugica quatro vezes para ELIS observar
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como ela soa no instrumento. Depois, ELIS procddando a audiopartitura e tocando a
melodia. Mas, no inicio da aula, ainda é trabalhadALSA N° 01, que ELIS esta
executando com mais fluéncia, fazendo uma pequansapnos momentos de mudanca no

acompanhamento.

(ELIS toca a VALSA N° 01 e olha para a baixariagparudar o acompanhamento, Depois
ndao olha mais, vai tateando) — E ai? Qual é a wmpia troca? —Ré! (respond
imediatamente) — No Ré?No D6.— No Ré ou no D6? Toca ai e depois tu me diz (
faz) — E ai? Qual nota? No Ré.— E depois? No D& — Entdo toca de novo para
confirmar! (ELIS o faz. Ja toca com alguma fluéh&iaai? (bate na tecla D6 e Ré) Primeiro
é qual? (bate na tecla Ré) e depois? (bate nalégl& para ndo errar na baixaria, como tu
fazes? (pensa bastante antes de fal&p-Ré!— Toca ai! (ELIS o faz. PP interrompe |no
inicio do 5° compasso) Ai! Por que tu trocaste aiadsia? —Porque é para trocar no Ré.
(aponta para o teclado) — E se nao trocasse ne&@fbom ou ruim? Ruim!— Mostra ai
para mim um som que fica ruim! Toca dos dois ladBk!S toca no Re€) Nao aqui!(ELIS
toca no Fa com DOF e DOM. Depois toca Ré com DOPM. E toca novamente Ré com
DOF, duas vezes) — Por que esse é ruinPdrgue essémostra o RéE diferente e esse
(mostra DOF) diferente— Ah! Ento toca ai! (ELIS toca. Quando chega hodinpasso,
toca vagarosamente e ouve atentamente, toca oigritempo longo e o segundo também
com cautela e segue em diante, inclusive vira torpara frente, com olhar apreensiyo.
Parece ouvir atentamente 0 que toca, “aguca”’ osdosivtal como fazemos quangdo

procuramos localizar a fonte de um som, quandoeques focar a nossa atencao auditjva.
Sugere querer se certificar de que colocou o dedtugar correto na baixaria. Antes de

terminar, no 8° compasso, olha para a baixariarecpacontar, falando D6 (DOF) Ré
(SOLF) Mi (REF)) Comeca a tocar novamente!

(AULA 10. 21-06-2011)

Esse episddio mostra que a aluna percebe a djterentre os sons que saem da
baixaria e do teclado. Ela percebe simultaneamemis, busca ouvir sequencialmente para
confirmar e compara mentalmente, porém, sempre lm@se no concreto, pois fala de Ré e
DOF que foram os sons a serem comparados por ultimo

Nessa aula, a aluna fala com mais convicgdo samis gnomentos da execugdo em
gue devem ser efetuadas as mudancas no acompanbamimessante € o momento no qual
ELIS exclui o Sol das notas que soam ruins com B@POM, e afirma que o Ré no teclado é

diferente do DOF, por isso soaria ruim.

Na parte final do excerto, que inicia com a exeguefta e audicdo cuidadosa de
ELIS, nota-se que a aluna, agora, s6 tateia pacarto acompanhamento. Nao usa mais o
recurso da visdo, a ndo ser em equivocos extremagie ela desloca a mao para muito longe
do espaco onde estava tocando. O uso do recurgisaalevava ao estabelecimento de um

compasso de pausa pelos menos, entre o 4° e 5%ssmsp Neste momento transcrito, é
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notério que a aluna busca ouvir atentamente o sgemtara na baixaria. Do mesmo modo,
percebe-se que ela ainda tenta entender a baic@mabase na disposicdo das notas no
teclado: sabe que ndutadinhd sai o som de D6 também, e que o toca com DO clade;

em um momento anteriormente citado, julga que, dpasobe na baixaria para tocar o
segundo sistema da melodia, que inicia na notaaRdém é Ré que é tocado no teclado. Ela
tenta transportar para a baixaria o sistema desigfo das notas no teclado. Esta buscando

compreender como € o funcionamento da baixariayhasidade e suposicoes.

Em seguida, quando PP preparava-se para tocat. 8A/A° 02, ELIS comeca a fazer

uma espécie de marcacdo da VALSA N° 01 utilizandorpo:

(enquanto PP acoplava o acordeom no seu corpot@aaa a VALSA N° 02 para ELIS
conhecer a musica, ela comega a fazer, com estaltiigua, a marcacdo de valsa, gom
acentuacao no primeiro tempo! Ela fica olhando paedto. Faz exatamente o niumero|de
compassos da VALSA N° 01. Termina e dizpeu! — Eu estou te vendo a fazer com a
lingua um ritmo! E onde estéo as notad®ae seil- Tu pensaste nelas? (acena que simicom
a cabeca) Como tu pensaste nelas? Pois tu fizedieho até o final! Como tu fizeste? |O
que tu imaginas? (ELIS n&o responde) Vai pensandepeis tu me explicas! (passamos
para a VALSA N° 02).

(AULA 10. 21-06-2011)

Ao olhar para o alto quando produz essa acdo niu&i€dS usa um recurso que
permite concentracdo na representacao que estalvzprdo externamente. Desfocar a visao
€ uma estratégia comum quando se busca focar apgmesamento. Ao fazer a marcacao de
valsa no nimero exato de compassos da VALSA Ng4 sdo nove, nota-se 0 uso explicito
da representacdo mental que tem da musica. Elaestifejando mentalmente a melodia e
externamente executando o acompanhamento. Issa@eeng existéncia do modelo interno

da musica envolvendo acompanhamento e melodia.

Na décima primeira aula (28-06-2011), ELIS toca eot® a melodia da VALSA N°
02, na maior parte do tempo desse encontro.

Na décima segunda aula (05-07-2011), ELIS contansaiando privilegiadamente a
melodia da VALSA N° 02. Mas ainda retoma a VALSAM?
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(ELIS toca a VALSA N° 01 e no 5° compasso inver&dternancia do acompanhamento lem
SOLF e SOLM, dai segue indo para outros baixos,tot@smais lento do que conseguia|até
0 momento, como se tentasse corrigir, € ndo pasolfigar a melodia e tocar no tecladgo.

Para concluir, tateia e encontra o DOF, e finaliz&) que aconteceu? Deu certinha a|tua
musica ou deu coisa erradaZu-apertei aqui(olha para a baixaria a mostra DOM e DQm)
— Como é que tu sabias que apertou-aPobrque eu ouvi 0 sore! E 0 som como era?
Estava errado— E o que tu querias? Esse aqui 6{olha para a baixaria a mostra SOLF
SOLM) — Esse som tu queres para combinar com goais? -Ré, Fa, Sol(fala passando
dedo sobre as especificas teclas dessas notas).

O T
(¢

(AULA 12. 05-07-2011)

Isso evidencia a referenciacdo a um modelo aarat@sica. Quando esta executando,
a aluna é capaz de identificar a fonte das sorseglgue ndo contribuem para produzir a
musica que ela imagina estar tocando. Portantergrdfe que esta consolidado o modelo aural
da musica, mas o modelo de execucdo da musica estdaem processo de consolidagéo,
principalmente no que diz respeito a execucdo dmpanhamento. A crianca identifica com

exatiddo onde deve tocar na baixaria para obtenarislade adequada de acompanhamento.

Ha também um momento em que podemos notar a apaged informal
acontecendo, no qual ELIS faz uso da memoaria. dtal inostra que ela esta pensando na
melodia que vai ser executada no teclado, compdwovarexisténcia de um modelo aural da

musica:

— Quando eu vou dormir de noite eu fico pensando masicas.— Como tu pensas?
Explique-me. -Eu td sozinha, virada para o canto da cama, e é@otando essa musica.
Tu falas alto? -Baixo. — E tu fazes isso todo dia ou é uma vez por safhals vezes-
Quando foi o ultimo dia? (n&o responde. Parecdarébrar. Mas quando PP pede parajela
imitar como faz na cama, ela diz que fica s6 petzan

(AULA 12. 05-07-2011)

Na décima terceira aula (12-07-2011), inicialmeBtdS toca somente a melodia da
VALSA N° 02. Ja ndo usa mais a audiopartitura pacar a melodia. Depois inicia a procura

pelos baixos que serao utilizados no acompanhamento

— Agora, quando tu comecares a tocar a musicaitueveontrar dois que combinam |na
baixaria. Toca sé na baixaria 0 que tu tocavas AASA N° 01. (ELIS o faz) A issc
chamamos de acompanhamento. Para a nova musicayaii encontrar um
acompanhamento. Tu vais procurar dois botoezinhos tpcar junto. Procura ai! Apertajas
notas da mausica no teclado. Por enquanto tu ap@ytasSol e procura na baixaria um que
combine com o Sol. (ELIS aperta Sol com FAm. Figgirndo e olhando para PP) Tem due
ir apertando em todos até tu me dizeres qual dpmr@ SO que tem que ser os da primeira
fileira. Da fileira do furadinho— Eu vou apertar Sol e Ré no tecladoPode ser. (ELIS

=4
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SOLF e SOLM, com REF E REM, SIbF e SIbM, FAF e FADDF e DOM, SOLF

SOLM, REF e REM, LAF e LAM, e depois com MIF e MIlRara) Qual? (ELIS sorri e n
responde) Vai de novo! Comeca em baixo e vai sabifielIS tenta com todos desde MIbF
e MibM até MIF e MIM com Sol e Ré) E ai? Enconteastn ou ndo? Agora tu vais|ir
descendo e vais me dizer: — Aqui! Aqui combinoull@Etenta Sol e Ré com todos desde
MIF e MIM até MIbF e MIbM. Para e diz) Esse (mostrando MIF com MIM) — Entao
aperta. (ELIS o faz, com Ré e Sol, como sempre)oon? —Sim — Procure outro! Esge
ai eu achei que nao ficou bom. Aperta aquele qaehaste que ficou bom. Por que tu aghas
que ficou bom esse dai?Rerque € o som igual Entdo aperta de novo. Eu ndo ouvi.

(ELIS o faz) Sera que tem outro lugar que o sogualitambém? (ELIS aperta com SOLF e

SOLM) Esse o som é igual?N&o. (ELIS aperta com REF e REM duas vezes, como se
quisesse perceber melhor) — Esse 0 som é igudBo—~ELIS aperta com SIbF e SIbM)|—
Esse o0 som é igual?N&a (ELIS aperta com FAF e FAM) — Esse 0 som € igudifo
(ELIS aperta com DOF e DOM) — Esse o som ¢é igudi@e: (ELIS aperta com SOLF |e
SOLM) — Esse o som é igual?Ndo. (ELIS aperta com REF e REM duas vezes) — Esse o0
som € igual? E! — O de baixo? Tenta o debaixo desse. Vou te dardioa. Esta entre gs
quatro primeiros (de MIF a SOLF). Aperta ai! (Eldéta e para em SOLF e SOLM, e sem
ouvir diz) —Esse — Tenta fazer com esse entad\ht Nao! (ELIS comeca a tocar a melodia
com o acompanhamento de SOLF e SOLM, e ndo mudampanhamento. Executa varias
vezes a musica dessa forma).

aperta Sol e Ré com DOF e DOM. Para) Vai! (ELISa€e3ol e Ré, sequencialmente, c{m

(AULA 13. 12-07-2011)

Quando ELIS aperta com REF e REM duas vezes, cemoisesse perceber melhor,
parece ter percebido o Ré como altura comum nos lddos do instrumento que foram
tocados. Esse episddio longo mostra que ela na&egae identificar o acorde ideal quando
compara varios, mas optou por dois acordes qué&roatsom mais agudo tocado no teclado:
Ré. Da indicios de que percebeu o Ré como som conwiaclado quando o fez soar na
baixaria também. Observa-se também que, novamermaestdo motora paira em primeiro
plano como empecilho a reflexdo musical. Em primkigar objetiva tocar simultaneamente
os dois lados, focando a sincronizacdo ritmica.SE&¢ mostra concentrada em encaixar

baixos e teclas ritmicamente.

Na décima quarta aula (19-07-2011), ELIS continuargdo das duas maos. Por

vezes troca a alternancia dos dedos na execugamodgpanhamento.

(ELIS tenta tocar com as duas maos a VALSA N° @2génta onde € na baixaria. Deppis
conta a partir de MIF, tateando, para em SOLF ta,ggtbmemorando o achadoE-aqui!
(comeca a tocar com 0 acompanhamento de tonicayselar durante a masica inteira).

(depois, ELIS toca corretamente a VALSA N° 01 pualicacdo de PP) — Esta musicq tu
mudas na baixaria?Sim — Onde? No Re — Na outra musica tu achas que muda tamhéem?
— N&o. — Entéo toca a nova musica. Vamos ver. (ELISaale MIF a SOLF) -Aqui! —
Como é que tu sabes que é-aPorque eu fiquei contando até quatro!
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(AULA 14. 19-07-2011)

Observa-se que ELIS encontra os baixos por contaGeam procedimento que usa
para lembrar os lugares na baixaria sem testar cgscdes sonoramente. Usa esse
procedimento sempre que vai iniciar uma nova ex@cu@ VALSA N° 02. A contagem se

consolidou como recurso para encontrar o locaktoe comegar a musica.

(ELIS tateia de MIF a SOLF e comeca a tocar a VALBA 02, ndo muda 0
acompanhamento. PP interrompe) — Comeca de noestaPatencdo, que tu vais ter que
mudar em um momento. (ELIS toca novamente até ¢ $em mudar) Por que tu nao
trocaste? Qual o momento de trocar¥&e sei!'- Qual 0 momento que muda a musica? —
Ré. (responde rapidamente) — Toca sO no teclado aiturme dizer em que parte muda!

(ELIS toca e para no terceiro tempo do 5° compaggita) —Aqui! — Por que trocaria ai?|—
Porque aqui tem dois sonfbca Ré duas vezes no teclado) — Por quEfgs-sons— Trés
sons diferentes? De Ré- Mas é o Ré? E quando mudaP&- Qual que muda? E o D6.|—
N&o. E o Sol, Mi— Sol, Mi? —N&o. Fa! (levanta o dedo indicador direito) — N&o tem|Fa
nesta musica. Ah! Si?— Toca a musica! (ELIS o faz. PP interrompe nodfpasso para
dizer que é ali que acontece a mudanca no acommpamia).

(AULA 14. 19-07-2011)

Quando responde Ré, ELIS demonstra que, com basg&r@amusica, que tem na nota
Ré da melodia a referéncia para a mudanca, testoloe qual € o momento de trocar o
acompanhamento na VALSA N° 02. De uma maneira ssn@ aluna faz comparagéo entre
as duas musicas, inclusive chega a fali@s“song referindo-se a quantidade de vezes que
tocava o Re, deformando a realidade. Entédo, a ced@éo é observada ainda nesse instante.

Isso porque o tempo de pratica formal musical fanaco até o momento com o instrumento.

Esse fato mostra que a aprendiz esta comparandisaasmusicas. Como na VALSA
N° 01 a mudanca era precedida de um compasso ésnmdtas repetidas, € elementar para
ela, com as estruturas que tem, achar que ondeerepas pode ser o local de mudanca na
baixaria. A quantidade de notas proximas a uma cloé&e ou uma nota em especifico é

tomada como referéncia.

Na décima quinta aula (26-07-2011), ELIS continugpeendizagem da execucdo da
VALSA N° 02 com as duas maos. Podemos ver a cadéda do pensamento da menina no

julgamento sobre o que se toca na baixaria:
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(PP indica que ELIS toque SOLF e SOLM alternadameat ouca a diferenca,
repetidamente. ELIS aperta e diz Sol ao apertarFS©Ré ao apertar SOLM) — Ai (aponta
para SOLF) tu estas apertando o Sol, e no outcmaa de Sol. Na musica nés apertamos
uma vez o Sol e duas vezes o0 acorde. Toca ai @aa$S0 nessdteclado)por favor! — Os
dois, pois tu ja sabes tocar os dois. (ELIS comagigear nos dois lados).

(AULA 15. 26-07-2011)

ELIS supbe que cada nota que se toca nos baixosméla melodia. Nao sabe ainda
que podem soar trés notas ao acionar um botdo spenbaixaria. Novamente, mostra que
acredita que na baixaria sdo tocadas as notas lddimeois chama SOLF de Sol, e SOLM
de Ré. Percebe-se, também, que ela classifica ddioib a tarefa de tocar o acordeom com

duas maos.

atentamente. Na cadéncia, ELIS fica olhando cone@apiva, pois chega o rosto bem mais
préximo da baixaria. No inicio do 5° compasso,exdama:) -Ah! (senta novamente para
tras na cadeira com expressao de satisfacdo, omanstariso no rosto. Quando PP yai
comegar a repeticdo da melodia, ELIS dintendi! — Que aconteceu aqui?G! Quando
chegar no L4, tem que subir para ca, para esses. (k@ levanta da cadeira e encosta os
dedos em REF e REM, no acordeom que estd com BBy -tocar mais uma vez para |tu
olhares de novo. Ai tu me dizes com certeza sea@ (PP executa a musica) Por que tu
achas que troca na baixariaPerque € o som diferente Onde? -Nesses(aponta para
REF e REM)-E tu achas que tem a ver com alguma coisa da ra€ledildo. — Por que
sera que mandam a gente trocar? Por que nao ficenoasdo apenas aqui no Sol e|no
acorde? -Para nao ficar muito ruim— Tu achas que ficaria ruim?Sim— Por que sera?
Vou tocar s6 na baixaria. Dai tu me dizes se fibmm! (PP toca sem mudar|o
acompanhamento) O que tu achasteRum! — Ruim por qué? Porque ficou um som
diferente.

— Vou tocar e tu observas bem onde muda. (PP to¢ALSA N° 02 e ELIS obser’\it

(AULA 15. 26-07-2011)

Nesse trecho, percebe-se que houve aprendizageipodstricto sensua partir de
conteudos trabalhados em aula. ELIS consegue, donmenodo, localizar que, a partir da
nota L4, o acompanhamento na baixaria muda. Panésexecucbes que faz da musica
durante essa aula, em alguns momentos, se esgeiexfetdar a mudanca na baixaria. Isso
acontece por ainda estar construindo o modelonotde execucdo da musica. Embora saiba
onde tocar corretamente, quando centraliza a aiengémelodia demasiadamente, a aluna

comete equivocos na execugdo do acompanhamento.

Na décima sexta aula (16-08-2011), ELIS continuansaiar acompanhamento e
melodia da VALSA N° 02 juntos. Nessa aula, desssca-acentuacédo do primeiro tempo de

cada compasso, que ela toca com o uso de movindenéapecifica no fole: abre o fole no
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primeiro tempo e fecha no segundo e terceiro tempoaluna tem muita dificuldade na
execucdo do 8° compasso, que tem colcheias na imeldsse compasso, ELIS toca o
acompanhamento também com colcheias, fazendo nwssbama alternéancia diferente a
cada nova execug¢do da mausica. ELIS continua l@adz SOLF e SOLM na baixaria,
contando e tateando de MIF até SOLF para inici@xasucoes. Ainda faz pequenas pausas
entre os compassos em gque ha mudanca no acompambanea maior parte das vezes, toca

solfejando a melodia que executa.

(em uma execucdo, ELIS ndo estava olhando pargdamitee substitui as notas Si e Ré por
D6 e Mi no 2° compasso. Imediatamente, ouve e mdina o teclado para corrigir e comeca
desde o inicio a execuc¢ao).

(AULA 16. 16-08-2011)

O trecho acima mostra que ela ja tem um modeloniatda melodia, e ndo se baseia

mais s6 nos dedos e sua localizacdo para obtesigamjue deseja.

(ELIS toca a VALSA N° 02. Quando solfeja e tocaalyar o 4° compasso, olha para frgnte
tateando a baixaria, e continua tocando ao mudacad de acompanhamento da melodlia.
Toca com REM e REm. Na primeira execucdo de REm, &@uo segundo tempo do |5°

compasso, toca e olha para frente ao ouvir o egkultla execucéo. Toca o terceiro tempo
com REm e para definitivamente. Olha para PP esgeraalvez, que fale algo sobre. Volta

a tocar o compasso de modo idéntico, para e oltzagplaixaria para ver onde esta tocando.
Localiza o lugar correto, em que bate duas vezeREF e REM) -E aqui, né!?— E! Por
que tu foste olhar ali? Eu fiz o som erradet Mas como tu viste que fez o som errado?
(n&o responde e se ajeita na cadeira) Tu achastéogu errado e dai foi olhar?Sim! —
Ou tu ja sabias que estava erradda sabia que estava errade!E tu ja sabias ou foi olhar
para veres se estava erradoPu+ olhar para ver se estava errade.E por que tu fost
olhar? -Porque o0 som néo era igudlblha para PP) — Ta bom, entédo! Toca ai!

D

(AULA 16. 16-08-2011)

Observa-se que a estratégia de olhar para fresitaeem concentracdo a busca tatil
do lugar correto para acompanhar a melodia. E wtnatégia de foco de atencéo que se torna
comum a medida que os alunos vao estudando acordemnpoucos param de tentar olhar a

baixaria, usando tateio e audicdo na substitug@op se pode notar no excerto acima.

Nesse episodio, também notamos que a aluna permebd&@tamente que a sonoridade
procedida da baixaria ndo se liga aquela que atactano modelo interno. Nesse sentido,
investiga onde esta a fonte do erro. Toca novanpari@ se certificar. E vai até a baixaria,
olhando, corrigir o erro, que deve ser espaciglis@o sua suposi¢cao. Entdo, observa-se que

h&a aprendizagem de harmonia decorrente do tempseeao e construcdo de conhecimento
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musical através do acordeom, o que fica implio#lapsuas acdes, principalmente quando ela
diz que o som néo era igual, isto €, ndo era ignadom que ela esperava ouvir durante a
execucao desse trecho da musica. Tendo confiargasgfava alternando corretamente os
dedos, e que tinha subido na baixaria, toca magwen, por precaucdo. Confirma que aquilo
gue estava ouvindo era diferente, sim, do que gharava ouvir. A respeito disso, Costa-
Giomi e Santos (2001) também evidenciaram que éticps educativo-musicais as criancas

dessa idade podem alcancar resultados mais sajnitis na aprendizagem harmonica.

(ELIS toca e acerta a mudanca de acompanhameotS8oNinal (9° compasso) se esquece
de mudar. PP questiona ao final da execucédo. Eii®ye s6 a posicdo da mao na baixaria,
sem tocar. Toca mais uma vez e muda no final @mnente) — Tu continuaste no mesmo
lugar na baixaria:- Nao! Olha aqui(posiciona a méo na baixaria e conta com o indic
os Baixos Fundamentais (BF) de cima (MIF) parada&xpara em SOLRYm, dois, trés
quatro! (fala sorrindo) — Toca desde o inicio! (ELIS t@cgermina com um longo Sol) Ppr
gue tu achas que na baixaria tem que troe&@ra ndo dar o mesmo somE por que te
que ficar sons diferentes?Pra ndo combinar:- Para combinar ou hao?P+a combinar!—
Combinar o qué? © som!- Quais sons? — Qa..., o Sol, e o D¢, Si, Légesticula
dedilhado na caixa de palhetas do instrumentoudt combina com o qué? Qual som|do
teclado combina com os dos baixos? (PP sugerelguegeie SOLF e SOLM e pede para
gue encontre as notas que combinam no tecladwakEsé os baixos corretos por tateio)|Ai
€ o Sol! (ELIS coloca o dedo em cima de SOLH essa?Xaperta SOLM) — Ai tem trés
sons. Esse botdo que tu estas apertando tem ti€sP3ocure eles ai no teclado! Um deles €
0 Sol. -Si! — E o outro- Ré!— E o0 outro! Aperta e vamos ver se é! Aperta ¢s ldalos.
tu me dizes se combinou ou nédo. (ELIS toca SOLMt &DLF e SOLM)- Perai, primeiro
nao deu diferencgtoca mais uma vez, sempre ouvindo atentamenteardao o rosto par
o lado como se quisesse direcionar o ouvido mara pan lado do que para outro
sequencialmente) Perai, agora deu diferenca.(quando tocou sequencialme
primeiramente SOLF e SOLM e depois SO)MtE parecido ou ndo é parecide®E! —
Agora sobe na baixaria. (ELIS deixa os dedos s&tE€ e REM) Encontra os que
combinam com estes dois (REF e REM)EsseAmostra REFEsse é o La né2L Ai é o
Ré! (ELIS toca Ré) Ré! E esse é La(Pala e toca REM) — Ai tem trés sons! Agora tusyai
encontra-los no teclade! O Sol'- Ahn?— O Sol!- O qué? N&o. La!- O La pode ser um.
Aperta ai! Vamos ver? (ELIS o faz)E o Sol— N&o. Vamos ver outro.Esse?2mostra Do)
— T&! o D6 pode ser! Aperta ai 0 D6, 0 Ré e o-L& 0 Sol>- N&o! (ELIS monta REM,
tateia na baixaria e para em REF e REMPrimeiro vou ouvir essgblha e toca REF g
REM) — Ahn?- Primeiro vou ouvir essdIndica a baixaria com o rosto e toca REF e REM
trés vezes e REMt uma vez, sequencialmente. Balarggbeca em sinal negativo) — [Tu
ouviste primeiro la4 (baixaria)? Sim.— Tu ouves um de cada vez? Primeiro tu ouves la
(baixaria) e depois aqui? Nao! Nao combina esse agydponta para o teclado) — Tu
achaste que ndo combinou? Vai de novo! Vamos veamente! (ELIS o faz. Toca trés
vezes sequencialmente, REMt e REF e REM. Depos tiota vez simultanea. Toca sgis
vezes REMt, abrindo o fole. Depois, o fecha apedaREMt com REF e REM. Toca mais
uma vez REMt com REF e REM, sempre olhando parddr®ara e faz expressio facial de

%8 Lembrando que REMt na VALSA N° 02 é a nomenclaticacorde de Ré Maior tocado no teclado, mas sem
a terca (Fa#).
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conclusdo da andlise que estava fazendo, acensimueom a cabeca) E! — E 0 qué? +
Combinal- E como é que tu descobres se combina ou-~r&®indo o som* Tu ouves d
som separado ou junto? Janto! Um pouco separado! Depois junte!Como € que
separado? Faz ai! (ELIS toca s6 na baixarid) eu pego e.(ELIS toca junto) — Como
que tu fazes na tua cabeca para organizar isdEd-sei!— Nao faz mal! Agora toca uma
vez a musica e tchau! (toca Sol no teclado. Ollta pabaixaria ao mesmo tempo em que
fala: ndo é neste!) (corrige na baixaria, poisvestam REF e REM. Vai para SOLF| e
SOLM. Toca a musica mudando corretamente o aconapaeiito, inclusive o final. Ainda

faz pausa no momento das mudancas).

- (D~

(AULA 16. 16-08-2011)

No inicio do excerto, evidenciamos que ELIS trababr contagem para encontrar os
baixos que quer executar. Isto parece dar maisaega a ela do que se basear apenas no

som. Parece ser o procedimento mais usual dess®suj

Isso mostra um primeiro nivel de consciéncia datagem de acordes e da percep¢ao
das consonancias. Quando ELIS dierai, primeiro ndo deu diferencasimultaneamente
tocando, ndo percebe a diferenca das alturas,tyadisé tido como igual, harmonicamente
falando, uma vez que os mesmos harménicos ouvide®aessados conjuntamente pelo
ouvido ndo tém suas fontes facilmente identificadasndo ser pelas caracteristicas
timbristicas de sons graves (baixaria) e agudatafte). Mas quando ouve sequencialmente,
ela percebe a diferenca trimbristica e dperai, agora deu diferenca’até porque nao
necessita separar mentalmente os sons entre graggglos, sendo esta a diferenca percebida

mais facilmente quando ouvidos em separado odahius.

Quando ELIS toca simultaneamente REF e REM tréssve REMt uma vez e afirma
que ndo combinam, PP questiona. Entdo ELIS passeanalise mais cuidadosa em relacdo
a sua opinido sobre REF e REM e REMt. Nesse serfid& reflete e identifica os sons do
teclado que combinam ou ndo com os da baixariauaw varias vezes acordes de mesmo
nome em alturas diferentes. O sujeito obtém umatatatéo diferente quando ouve apenas
sequencialmente esses acordes. A audicao simulp@neee ser interpretada de outra forma.
Assim sendo, é possivel inferir que, comparando esmrMmomentos iniciais da aprendizagem
de acordeom de ELIS, ha evidéncias de avancosreadipagem musical e na construcéo de
conhecimento acerca da problematica harménica, quuisegue identificar as consonancias
entre 0s sons ouvidos. Sobre esse assunto, Ro\t8#) apud Costa-Giomi, 2001)
evidenciou que, ao investigar um grupo criancasaglas de musica, ap0s onze semanas de
estudos focados em melodia e harmonia, houve impasignificativos na percepcéo

harménica de criancas entre sete e dez anos.
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Na ultima execugdo, vemos que a aluna ja sabe osentos certos de efetuar as
mudancas, mas as acdes motoras para isso nadastadas plenamente, de modo que falta
agilidade. A execucédo das duas maos se da pasassa.[Cada vez que ensaia, a crianca
conquista mais agilidade, que € resultado do dandai técnica aliado a criacdo de um

modelo de execu¢do da musica no acordeom.

Na décima sétima aula (23-08-2011), ELIS aindapfequenas pausas para efetuar os
deslocamentos de tonica para dominante e vice-vexdaaixaria. Nota-se uma espécie de
antecipacao, pois a mudanca passa a ser feita @msntempo de pausa do que nas outras
aulas. Nessa mesma aula, ELIS inicia o aprendiziémlomelodia da VALSA N° 03,
privilegiando o primeiro sistema. PP executa a VAUS® 03 quatro vezes no acordeom e

ELIS observa. Depois, PP fala dos acidentes mgsias ha na musica.

Na décima oitava aula (30-08-2011), ELIS comecaraggndo a melodia da VALSA
N° 03. PP toca a melodia para ELIS ouvir e verocalizacdo das notas também € uma acao
enfatizada nessa aula, pois a melodia € executadparie mais aguda do teclado. S&o
trabalhadas informacdes acerca do dedilhado dadmelBLIS toca sempre falando o nome
das notas e olhando para o teclado. Inicia-se tantbénsaio do segundo sistema da melodia

da musica, a partir do meio da aula. Mas a VALSARtambém € executada na aula.

(ELIS toca e solfeja a melodia da VALSA N° 02) —c&ms dois lados juntos! ©nde é
mesmo aqui?mostra a baixaria e estica 0 pescoc¢o para olde esta tateando) — Procura
onde é! Tu tens que procurar e ver qual som Elaquil (tateia SOLF e SOLM)4& sei qual
é! E aqui, 6! Uma, duas, tréfconta de cima a baixo, com a méo direita, osspaeebaixos
e para em DOF e DOMJ no furadinho- Toca e ouvea. Vamos ver se é! (ELIS toca DOF
com Sol, no primeiro tempo do 1° compasso. Imeaiatde olha com espanto para PP e
diz) — N&o é!(Olha e tateia na baixaria. Sobe e para em SOLBldvSe diz) E esse aqui
(toca SOLF e SOLM. Levemente sai um som) — Porrfieera aquele? (acena que hao
com a cabeca} Nao é!(acena que ndo com a cabech)tOca DOF e DOM. Depois duas
vezes DOF e DOM com Sol) — Como é que tu sabesi@n@?- Porque o som é diferente
— Qual som ¢ diferente? (toca trés vezes levenizdfe e DOM) — Igual a qual? N&o sei!
E igual a desse aqsobe a méo no teclado e para sobre D6) — E iguBlé® (acena que
sim com a cabeca) Toca a musica ai! (ELIS comégeaa).

(AULA 18. 30-08-2011)

Pelas falas e acdes, ELIS parece perceber os haosddos sons tocados
simultaneamente. Mostra convic¢cdo no que fala eaysstificar exemplificando agdes no

instrumento.
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Na décima nona aula (06-09-2011), ELIS continmpendizado da VALSA N° 03.
N&o ha problemas com o dedilhado, apenas com iaaatgl na execucdo. Durante a aula,
ELIS melhora a fluéncia na execucéo. Nessa autshdm séo lembradas as VALSAS N° 01
e 02.

(PP sugere que toque a VALSA N° 02. ELIS néo lerd@nde era. Dai leva o dedo jha
nota Sol do centro do teclado e depois conta cobdateando desde MIF e MIM a SOLF e
SOLM) — Tu contaste os baixos? (acena que sim carabaca) Quantos tu contaste?
Quatro! — Por que tu contas assim? (ndo responde) Tuardweces pelo som? (acena que
ndo com a cabeca) Pode tocar. (ELIS toca e troaaompanhamento corretamente. PP
interrompe no final do 6° compasso) Para! Quaiasat tocaste agora?Dé! — Qual outra?
— L&' — Qual outra? Ré!— Essas trés notas tu apertas com dois botdesiraria! E
sempre no mesmo lugar 14? (ELIS acena que sim coabeca) Entdo aperta na baixaria e
no teclado essas trés notas! (ELIS aperta REMtR&FR e REM) Aperta mais e me diz [se
combina ou ndo? (ELIS aperta simultdneos. Parede atentamente, da quatro puxadag de
fole abrindo e fechando, produz notas longa€pmbina!— Agora aperta outros botdes |na
baixaria. (ELIS desce para SOLF e SOLM) E apertéenctado de novo os mesmos, e me
diz se também combina! (ELIS toca uma vez simuti§ndoca uma segunda, franze
levemente as sobrancelhas, toca mais duas vezegjab fechando o fole} Nao! (ELIS
acena gque nao com a cabeca) — Por qu&drgue nao € som iguat E qual que combing?
(ELIS sobe a mao até REF e REM) S6 o de cima ouoigno? Procura outro lugar ai ha
baixaria que combine com estas trés notas! Seréequenais um lugar? O que tu achag?
N&o!— Tudo bem.

(AULA 19. 06-09-2011)

Nesse trecho final do excerto, podemos identifizae ELIS percebe as dissonancias.
Mas ndo domina a regra de que na baixaria existera sorrelatos aos do teclado, e nao
consegue chegar a descobrir a regra que leva &@emarsessas duas variaveis ou fontes de
som e explicar por que mudar o acompanhamento irari@a Por isso, novamente aparece

uma explicacédo de que nadmmbina porque ndo € som igual

— Agora toca a primeira! A VALSA N° 01. S6 a mebdio teclado! (ELIS ndo lembra bem
da melodia. PP solfeja um pedaco da melodia. ERlSocando e lembrando) Toca ai, com
a baixaria junto! (ELIS conta de cima a baixo nixdnda e para em SOLF e SOLM) Entao é
no mesmo lugar daquela que inicia com Sol? (ELEhague sim com a cabeca) Entdo toca
ai! Vamos ver se combina (ELIS toca D6 e SOLRN&ao! (ELIS acena que ndo com| a
cabeca rapidamente) — Por que tu achas que naarefb- Porque ndo € o som igual
Entdo procura em outro luga! Ah! Ja sei onde é! E aguiaperta DOF e DOM) — N
furado?— E! — Tu tocavas no furado antes? (ELIS acena quecsima cabeca) Como tu
lembraste? Eu estou achando que tu lembraste achas que é ail? E aqui! — Aperta o
dois lados. (ELIS aperta D6 e DOF) E ai? E o mesom? (ELIS acena que sim com a
cabeca) Tem certeza disso? (ELIS acena que sinaaahneca) Entdo toca a muasica!

(AULA 19. 06-09-2011)
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Nota-se que ELIS parece perceber a diferenca astatturas. H4 um modelo aural da
musica que ela aciona e que € base para analisaeascoes no acordeom. Referenciando-se
nesse modelo, consegue constatar, ao ouvir o gagde esta de acordo com a ideia que tem
da musica sendo tocada no acordeom ou ndo. Esselanomhtempla ndo s6 a melodia
isolada, mas também dados acerca de como deveracsmapanhamento e melodia juntos.

Na vigésima aula (16-09-2011), ELIS continua a&agizagem da VALSA N° 03. Ha
énfase na conquista de agilidade na execucdo dadmmepara ndo fazer mais uso da
audiopartitura. A VALSA N° 01 também é retomada.

(ELIS comeca a tocar a VALSA N° 01. Ela para no pita mudar o acompanhamentqg) —
Por que tu paraste?Por que tem que subir aquimostra a baixaria) — Porque tem que
subir? (ELIS pensa} Para nao ficar o som igual! Pode tocar o resto.

(AULA 20. 16-09-2011)

E importante destacar esse momento, no qual nowenaparece a justificativa de
mudanca pela necessidade de ndo ficar som iguahtgutodo o acompanhamento, isto é, ndo
ficar tocando sempre no mesmo lugar. Nota-se, 80, iconsciéncia sobre a diferenca
sonora que os baixos guardam entre si, diferentiend®s como ELIS chegou a pensar no
passado: pensava que 0 uso da baixaria se limiggemas ao aspecto ritmico do

acompanhamento, classificando todos os sons camgsigela semelhanca timbristica deles.

Na vigésima primeira aula (19-09-2011), da condgiade ao aprendizado da melodia
da VALSA N° 03 e solfeja a melodia que toca. Nemgia, retoma a VALSA N° 02 por

sugestédo de PP.

(ELIS toca a VALSA N° 02. PP a interrompe no inidm 5° compasso) — Parou! Comao tu
sabes a hora de trocar na baixaria? No que tu §&2Addo La.— Tu pensas em trocar no La
, OU no La ja tocas com outraNe La tem que trocar- Quer dizer que tem que mudar|ou
nao?— Tem que mudar Por que tem que mudar? (CRIS ndo responde)eGujachas
(CRIS né&o responde).

NJ

(AULA 21. 19-09-2011)

Percebe-se, novamente, que a referéncia para magampanhamento € uma nota da

melodia, e ndo a sensacao que a cadéncia poasthilgugere.

Na vigésima segunda aula (27-09-2011), ELIS inmt@ndo a melodia da VALSA N°
03. Inicia o processo de procura dos baixos pararfa acompanhamento harmoénico da
musica. ELIS ndo consegue encontrar os baixos guaix@m com REMt. Na procura,
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algumas vezes ela refere que muitos acordes entaom REMt, e quando questionada para
escolher apenas uma das opc¢oes levantadas, eatedib@iamente. Diante do ocorrido, PP

ajuda ELIS na escolha, como podemos verificar aiseg

— Toca ai a VALSA N° 01! (ELIS comeca a tocar a \BLN° 01) Quais notas tu tocaste
(ELIS pensa) -D0o, Mi, Sol.— O DG, o Mi e o Sol combinam com aqueles doigRR
aponta para DOF e DOM). Aperta! (ELIS aperta) An tsom de DO, Mi, Sol. Aperta s6|0
do meio (DOM). (ELIS aperta) Agora aperta D6, Mb@ no teclado! (ELIS aperta os dois
lados sequencial e simultaneamente. Ouve atentajriestias vendo que 0s sons sao iguais?
(acena positivamente com a cabeca) Aperta de rlayora vai 14 embaixo. Aperta o Ré, o
Fa(#), e o La. (ELIS monta o acorde REMt) Agoraais procurar outro lugar que no ¢ o
furadinho, porque o furadinho s6 combina |a em dintdas que sao tocadas na VALSA|N°
01). Tu vais procurar outro lugar que combine coRépo Fa(#) e o La. Aperta ali (teclado)
0 Ré, o Fa(#) e o L&. (ELIS coloca os dedos solid& B DOM por indicacdo de PP) Nfo
combina com esse, porque é D6, Mi e Sol. Onde iMerMi e Sol, o furadinho combina.
Agora tu vais subindo para achar o que combina esses trés ai (Re, Fa(#) e L4a). (ELIS
aperta com SOLF e SOLM) Sobe! (ELIS aperta com REREM) Sobe! (ELIS aperta com
LAF e LAM) Sobe! (ELIS aperta com MIF e MIM) Quaksses é o que combina?| O
primeiro, o segundo, o terceiro ou o0 quarto depoiguradinho? Faz de novo! (ELIS toca
sequencial e rapidamente SOLF e SOLM, REF e REM; EALAM e MIF e MIM junto
com REMt) Vai de novo. Ouve bem para tu me dizeigsois. (ELIS faz novamente|a
mesma acdo. Nunca olha a baixaria) Qual del€3&egundot Tu achas que é o segundo
que combina bem? (ELIS balanca a cabeca em sinalkéio) Entdo tu vais fazer o qué?!
Tu vais tocar no segundo essa valsa! (VALSA N°TD&ja ali no teclado. Lembra-a ali.
(ELIS comeca a tocar com as duas maos. Mas enatihtialdades na alternéncia de dedos
na baixaria. Depois de ELIS sair para descanséig &@ convidada a procurar novamente o
par na baixaria. ELIS tateia e por contagem che@&Re REM. ELIS comeca a tocar com
as duas méaos e solfejar a melodia).

(AULA 22. 27-09-2011)

Na maior parte da aula, o trabalho docente eafatimontagem de acordes e jungao
harménica dos sons dos baixos com os corresporsdeateelodia a ser tocada no teclado,
como podemos verificar em destaque supracitadosaNaesla, a aluna parece ter muita
dificuldade na atividade de procura dos baixos.eN@nto, nesse momento, como podemos
ver, ela demonstra ter encontrado o suposto lugde os sons combinavam com REMt, apos
comparar quatro pares diferentes de baixos (SC&6leM, REF e REM, LAF e LAM e MIF
e MIM). PP ndo questiona a sua opcao, pois elaipfavde um longo processo de
desenvolvimento da mesma atividade. ELIS é libegata um intervalo e quando retorna
encontra por contagem REF e REM. Parece ter meatwip local apés os deslocamentos

que fez na ultima vez que procurou e comparou rsrE@ades dos baixos.
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(PP ensina a solfejar tocando na baixaria, encdxas tempos no primeiro sistema. ELIS
consegue fazer) — Ta. Depois no DO, Ré, Mi, vaitaodugar! (ELIS comeca novamente a
tocar com as duas méaos do 1° ao 4° compasso) Agoeaado tu fores descer (segundo
sistema), s6 desce aqui no teclado, ndo aperta kairaria. Vai! (ELIS toca do 5° ao [8°
compasso) Essa parte de descer tu tem que mudgawol& na baixaria. Para tu mudares o
lugar, nés vamos descobrir. Para onde tu muda(Es'® tateia e para em REM e REm)
Volta para o lugar onde tu estavas! (ELIS vai (RiExX e REM) Ai! Agora tu mudarias para
onde? (ELIS sobe para LAF e LAM) ai? (ELIS balaagabeca em sinal afirmativo) Entio
vé se encaixa! Apertar em qual dessdse refere ao teclado)? — Vai descendo a melodia
(segundo sistema}. Ah! Qual desses? Aperta o D6#, com o polegar. Aperta o Mi e o La!
(ELIS monta o acorde LAMt e aperta com REM e REMpNTu apertaste em outro pa
baixaria. (PP ajuda a montar o acorde no tecldddiea que ELIS toque com LAF e LA

ELIS o faz).

(AULA 22. 27-09-2011)

Percebe-se, nesse excerto, que ELIS chega agupauando mudasse iria para cima,
mas no deslocamento que faz para cima, acaba ardooplado. No entanto, essa suposicao
mostra novamente que ela busca se basear em acoeberimentos adquiridos em outras
aulas. Através da aprendizagem de outras musiceacommeom, ela procura entender ou

supor como seréo os procedimentos para executanovaamusica nesse instrumento.

Na vigésima terceira aula (07-10-2011), ELIS neosiais fluéncia na execucéo da
musica, conquistou mais agilidade. Novamente, dedesmos a atividade de procura dos

baixos.

(ELIS toca somente a melodia da VALSA N° 03) — Bracai o par que combina pa
baixaria. Tu tens que ver que o som € igual: agulgdo) e ali (baixaria). Aperta Ré, Fa(#)
e L& ai (teclado). (ELIS aperta REMt com MIF e MiMbalanca a cabeca em sihal
negativo) Combinou? (ELIS balanca a cabeca em sigativo. Aperta REMt com LAF |e
LAM. Aperta REMt com REF e REM. Aperta REMt com S©& SOLM. Tateia em DOF|e
volta para SOLF e SOLM. Aperta o SOLF e SOLM comVREParece ouvir atentamente.
Vai para REF e REM3}- Esse aqui, 6 sofchama a atencdo do PP. Passa por Sol. Toga em
REF e REM, mas sem fazer soarfEsse aqui 6, o segunde Toca. Vamos ouvir. (ELIS
toca. Ouve atentamente. Nunca olha para a baiXara)qual deles tu achas®Esse. Esse
aqui. (ELIS olha para os baixos REF e REM que aperta}se ai? (balanca a cabecalem
sinal afirmativo) Por qué? Porque tem o som iguat E como € que tu tinhas me dito que
aquele la em cima tinha o som igual? (ELIS olhamatado. Pensa. Olha para noroeste.
Gesticula com a méo. Vira os olhos para os ladas Mo responde) Lembra? (ndo fala
nada. Sé olha para PP) Lembrou? (balanca a cabesmal negativo).

(AULA 23. 07-10-2011)

Ao comparar a sonoridade de SOLF e SOLM com REMi, de REF e REM com
REMt, ELIS opta por esta Ultima combinacédo. Aoaate DOF durante esse processo de

comparacgao, o faz porque, ao que suas acoes indicara uma localizacao para depois nao
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precisar ouvir mais quando procurar novamentegptargue diz ésse aqui 6, o segundab

se referir a REF e REM, portanto, procedia contamd®gundo depois do DOF (que tem
relevo distinto). Posteriormente, ha a procura od&laixos que encaixam com o0 acorde de
LAML.

sistema) So6 que, na verdade, quando tu chegar.gPB solfeja a melodia até o Do# dqg 4°
compasso)... dai vai acontecer alguma coisa. Tesntrggar. Tem que trocar a baixaria.
Toca ai. Desde o inicio, e depois tu trocas o ldgabaixaria quando chegar no D6#. No
segundo Do6# troca o lugar. (ELIS parece ouvir tatbmtamente e comeca a tocar. Quando
chega na ultima nota do 4° compasso (D6#), ELISaoeaficar com duvida se é ali que troca
e para) Continua la (baixaria) (ELIS segue a inglioa Agora troca a baixaria (ELIS tateia
até LAF e LAM e continua tocando) (depois, faz ei@o nos baixos de acompanhamento
de valsa. Mais tarde pergunto) Atencao! Qual é merdo certo de trocar? Pode olhar para
o teclado. -D6(#). — No DO(#)? (ELIS balanca a cabeca em sinal afikm) No primeiro
ou no segundo? Segundo— Como é que tu sabes? (ndo responde) Outra pardgistuta
Olha para mim. Por que que tu achas que tem goard.embra que nds ja conversamos
sobre isso?! Por que que tu achas que tem quare®aa nao ficar o som iguak Agora
toca! (ELIS toca. Muda o acompanhamento no primeig, se perde na execucdo. Depois
comeca novamente e toca correto. Na ultima notd°dmmpasso, para e pensa. Executa
corretamente a mudanca no segundo sistema. ELdoSeaa a musica).

— Ta. Toca ai. E, ai mesmo (o lugar na baixaril)|g toca juntando as m&os no prim%iro

(AULA 23. 07-10-2011)

Na vigésima quarta aula (11-10-2011), ELIS tocagmmnhamento e melodia juntos.

(depois de alguns éxitos na execucao da melodiaradgmente) — Toca agora co
baixaria. -Aqui (fala depois de ter colocado os dedos em DOF e DEplilado para REF|e
REM) — Como € que tu sabes que é aPdrque eu contei- Contou? (balanca a cabecalem
sinal afirmativo) -Porque é o segundo.Ent&o vai! Ta. E o seguinte. Tem um momentg da
musica que troca na baixaria. Qual € o momenthi® B4 — Entdo vai desde o inicio.
tens que te concentrar na baixaria. (ELIS mosteasaibe tocar o acompanhamento de Valsa
isolado da melodia. Depois aperta 0 REF na baieapargunta) -Quantas notas tem essg?
— Tem o Ré E essefmostra REM) — Esse tem trésO-Mi, 0 Ré e 0 FA2 O Ré, o Fa e
La. (ELIS repete a sequéncia com gestos labiaisaape se prepara para comecgar a musica
novamente. Depois dela tocar uma vez, a primeirtg pgase completamente, PP pergunta
no que ela pensa quando esta tocando. ELIS dipenga na melodia. PP pergunta sobre a
baixaria e ela ndo fala, mas faz o acompanhamentaida, como se nao tivesse palavra
melhor para proferir do que a acdo motora de eaequd baixaria 0 acompanhamento
harmoénico da VALSA N° 03. Depois, ELIS comeca aatog musica desde o inicio,
com o acompanhamento de LAF e LAM. PP perguntarquéodessa acgio e também por
que ela ndo percebe 0 som se nas outras musicabig@rE uma musica nova ou a melodia
€ confusa, ou na baixaria tu ndo aprendeste? @sahd trés coisas?Na baixaria.— Na
baixaria tu ndo aprendeste ainda? (ELIS balangdaca em sinal negativo, e com olhar de
frustracéo) O que tu ja aprendeste? (ELIS aponmta@teclado).

(AULA 24. 11-10-2011)
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Fica evidente o procedimento de contagem por tagailizado pela aluna para chegar
aos baixos que executard com a melodia. Novamamiganca diz ser no segundo depois de
DOF o local de execucgédo. Nota-se, também, uma odeucuriosidade por parte de ELIS, no
momento em que deseja saber que notas saem dos ljae toca. Parece haver a busca por
um entendimento a respeito de como funciona a haixi@ instrumento, ja que PP trouxe
informacfes de que um baixo apenas pode fazerasédrés notas. Ao final, observamos,
através de sua acéo e da fala sobre a acdo, q&ediida ndo consolidou um modelo de

execucao da VALSA N° 03 no acordeom.

Na vigésima quinta aula (20-10-2010), ELIS contirmuguncdo das duas maos na
execucao da VALSA N° 03.

— Hoje tu vais tocar para n0s com as duas maosLB¥AN° 03. —-Nao sei onde que ta na
baixaria! — Procura. (ELIS comeca a tatear os baixo€adé o furadinho? (ELIS olha
para os baixos, passa o dedo sobre DOF, aperta,SOUEpois para em REF)Aqui!
(ELIS para de olhar para os baixos) — Ai? (ELISabeh a cabeca em sinal afirmatiyo)
Entdo comeca a tocar!

(AULA 25. 20-10-2011)

E possivel notar que a aluna encontra o conjuetdalxos que é empregado no
acompanhamento da VALSA N° 03 da mesma forma guleavfazendo em outras aulas:
conta tateando a partir de DOF e para no segurplisidele. Quando se olha para os baixos,
é possivel observar o relevo de DOF. Como elavateando achava, usa o recurso da visdo
para localizar DOF.

Depois das aulas das outras alunas, ELIS resgoalipimas perguntas:
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— Lembras da primeira musica que nos tocavamos3déja a VALSA N° 01) Qual eraja
nota que tinhas que trocar a baixaria? (pensa wuoop® fala rapidamente)Bo. (ELIS olha
para a mao direita e faz uma espécie de contagkm $ol!

— A segunda musica era assim, 0... (PP solfeja BSWAN° 02) Qual era a nota que tinhas
que trocar? -La. — E agora a ultima musica é... (PP solfeja a VALSA 03 e faZz
rallentando no final) Qual é a nota que tem que trocarBSegundo DO6(#)!(levanta
levemente a mao direita com o dedo indicador egten@ qual toca a tecla DO# nessa
masica).

— E a primeira musica era... (PP solfeja novamarM&LSA N° 01) Qual era a parte que
tinhas que trocar? Mi. (fala rapidamente) — Tu quer dizer depois do (RIS balanca a
cabeca em sinal afirmativo) E como é que tu fazea pocar? No que tu pensasPenso
na musica— Como é que € a VALSA N° 01, canta ai para nfigh!S solfeja a VALSA N°
01 corretamente) E a segunda como é? (ELIS tambdfejas a VALSA N° 02
corretamente) E qual a parte que trocou a baixdBhPS pensa um pouco) No La.—
Agora canta a VALSA N° 03. A musica trés?- Isso. Qual a parte que tem que trocar a
baixaria? — OGsegundo DO(#)Era isso, ndo tem mais perguntas. Obrigado eR@ade ir.
Tchau!

(AULA 25. 20-10-2011)

Nessas perguntas finais, ELIS mostra que se refieranas notas da melodia para
efetuar as mudangas no acompanhamento. Mas nacalemiio bem da VALSA N° 01, pois
esta foi sendo pouco executada nas ultimas des aulaonsequentemente, foi caindo no

esquecimento.

4.3 AS REALIZACOES DE ANA

Durante as primeiras trés aulas (24-05-2011, 32003- e 07-06-2011), ANA
experimenta o acordeom. Conhecia o instrumentg, goibutras alunas ja vinham tendo aula
antes dela. ANA parecia muito interessada em aprerdt&o resolvemos inclui-la também
Estas trés primeiras aulas foram dedicadas a dpegy@in da melodia da VALSA N° 01
através da audiopartitura. Nessas aulas, foi tnadal o dedilhado da melodia da musica, a
conducao do fole na execucéo e a postura corporaka do instrumento. Na terceira aula

29 ANA entrou no lugar de outro sujeito que estavsspado por momentos pessoais peculiares e n&doigoder
frequentar todas as aulas durante o periodo deaadedados.
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(07-06-2011) ANA comeca a aprender o acompanhanrémico de valsa (BF-BM-BM)
com DOF e DOM. PP falou que o baixo furado erata Bd.

(ANA esta aprendendo a tocar a melodia da VALSADM® A audiopartitura encontra-se
colada no armario que esta a frente de ANA e ao tedPP) — Como tu sabes os dedos
certos para trocar? Sabendo— Como tu aprendeste?Ceontiga — Quando? -Aprendi
erranda — Quando que tu aprendesteroje. Agora sem olhar! Tira aquilo dali! Quer ver
como eu sei?(ANA comeca tocando sem olhar a audiopartituraeddsa corretamente |0
primeiro sistema, mas no segundo troca alguns cesopale lugar).

(AULA 3. 07-06-2011)

Nesse trecho da terceira aula (07-06-2011), ANA&jdaemostrar que ja sabe executar a

melodia fazendo uso apenas da memdria, quer quejRR conquista dela.

Na quarta aula (21-06-2011), ANA continua a aprende melodia e o
acompanhamento separadamente, e mostra entusiaanpratica de acordeom e também

pelas descobertas que faz no instrumento:

(ANA comeca tocando a melodia da VALSA N° 01. Empéendendo. Ja toca de cor em
alguns momentos) — Como tu aprendest€dnrtigo! — Nao lembras como?Nao €, é que
sonhei que eu estava tocando, dai eu ace(fela sorrindo) — Quando e por que|tu
sonhaste? Porque eu quero aprender a tocar'Como tu fazes para tocar certoAprendi
errando! Ah, essa fileirdBaixos Fundamentaisaqui € do furadinho(fala olhando €
tateando a baixariale essa aquiBaixos Maioresnhao € do furadinho!

(depois de algumas execucdes da melodia da VALSBINANA tateia para achar DOF) —
O furadinho é o Ddmostra o dedo médio da méo esquerdasse € o Mimostra o dedo
indicador)né?— N&o! Esse ai € o acordePeorde?(faz expressao facial de estranhamento)
— E! Acorde. (ANA acha DOF, e depois toca em DOninaés de DOM e ndo percebe a

diferenca. PP diz que ela errou. Ela corrige eicoatensaiando s6 o acompanhamento)

(AULA 4. 21-06-2011)

ANA néo percebe a diferenca quando toca BM ou Brbaigaria. Esta no inicio da
familiarizagcdo com as sonoridades que vai usar foaa 0 acompanhamento harmoénico da
melodia. Ha indicio de inconsciéncia quanto a 9dade dissonante ouvida. Quando acredita
que DOM é a nota Mi na baixaria esta tentando ceemter o seu funcionamento com base
na melodia. Acredita que o0 que se toca em um ladacdrdeom é o0 que no outro sera tocado

também.

Na quinta aula (28-06-2011), ANA inicia a juncacs dduas maos. Nessa aula, PP
explica como se articula ritmicamente a execucdonddodia e do acompanhamento
concomitantemente. PP exemplifica tocando a VALSAON para ANA ouvir e ver. O
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excerto a seguir mostra que ANA procede por tapei@ encontrar DOF. Trata-se de um
procedimento que no acordeom € comumente desedwpld que olhar para a baixaria é

uma acao dificil de ser executada quando se est@@cordeom acoplado ao corpo.

(depois de ANA encontrar DOF e DOM) — Como tu fgzasa colocar a mao no lugar cefto
ja que nao podes ver?Assim, 6{(passa a mao direita sobre o teclado explicaRds$andd
para ver!

(AULA 5. 28-06-2011)

Na sexta aula (05-07-2011), enfatizamos a execug@gunta de melodia e
acompanhamento. Ressalta-se 0 modelo de acompamtoa(B&-BM-BM), pois ANA, as

vezes, muda a alternancia nos baixos quando dagi@conjunta das maos.

(PP toca no teclado e ANA na baixaria. ANA tentage fazer o primeiro tempo ser longo
para acompanhar a melodia.

(AULA 6. 28-06-2011)

ANA acredita que na baixaria 0 som também devéosgo, por isso tem dificuldade

de tocar com ritmo diferenciado na baixaria.

Na sétima aula (12-07-2011), continua a énfasemgip das duas maos.

(ANA esta olhando para a audiopartitura e tentgadtar as duas maos)dh! Uma vez € ¢
D6. Quando eu chegar no “trégfsegundo DOMEu vou para o Mi, quando eu chegar |no
“trés” eu vou para o Sol..— Isto mesmo!

A=)

(AULA 7. 12-07-2011)

Nesse trecho, ANA, ao observar a audiopartituengat executar a muasica, verbaliza

a sua compreensédo acerca do modo como deve pr@cegecucdo da musica no acordeom.

(falavamos sobre as notas que eram tocadas simaitemte ao acompanhamento de DOF
e DOM) —Ah! Entendi! Aqui nos doiDOF e DOM)a gente néo vai fazer o Ré, o F&, o
Sol, 0 Ré, 0 Ré, 0 Ré! SO os de cima. A gente &ivea DO, Mi, Sol, Mi, Mi, Mi?- Isto.

(AULA 7. 12-07-2011)

Aqui se verifica que ANA novamente busca compreeral modo de execucédo da

musica, pensando como ficam acompanhamento e raajadndo tocados simultaneamente.

Na oitava aula (19-07-2011), h& continuidade dmcesso de juncdo do
acompanhamento com a melodia. PP enfatiza o edsgameiro sistema apenas.
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(ANA toca a musica inteira com o acompanhamenttdaiea. PP pega o acordeom e toga a
musica para ANA observar a mudanca no acompanhaner@uve e me diz se é igual?
(ANA esta dispersa) (PP toca s na baixaria. NeadDOF e DOM) um compasso, depois
na Dominante (SOLF e SOLM) apenas um compasso rambRA fala que séo diferentes
0s sons. Mas quando PP pergunta qual é diferelecéalea que € o fole que abre e fecha)
Entdo eu vou fazer sé abrindo e tu me dizes o glifeéente. (PP toca o acompanhamento
de valsa duas vezes em cada campo harménico raribRi® que € diferente? Nao sei
(ANA fica muito dispersa).

(AULA 8. 19-07-2011)

Nesse instante, ANA parece associar som e movaneatbusca da compreensao do
movimento do fole e também porque o movimento decegdo do acompanhamento é
repetitivo. Ela parece ndo ter notado que PP daslec mdo para cima na execucdo do
acompanhamento, que mudou de lugar para produzirdsi@rente, por isso explica o som
diferente pelo movimento do fole, que é mais explido que o movimento dos dedos entre

baixos vizinhos.

Na nona aula (26-07-2011), ha trabalho ostensiboesa formacdo dos acordes e sua

correspondéncia na baixaria. No entanto, ANA nastracoeréncia do inicio ao fim da aula.

(ANA aperta DOF e DOM, trés vezes por indicaca®Bepara ela tentar memorizar o som)
— Agora toca 0 DG, o Mi e o Sol. (ANA toca simukamente DOF e DOM e DOMt) Graya
o som da baixaria e do teclado e me diz se é igARA aperta sequencialmente DOR e
DOM e DOMt) E igual o som? lgual. — Vamos ouvir. Toca novamente. (ANA o faz como
anteriormente) Agora tu aperta o Ré, o Fa e o (BdIA aperta no teclado o Ré, o F&4 ¢ o
Sol, depois na baixaria DOF e DOM, em seguida sanehmente) Tu achas que $&o
iguais? —Sao diferentes— Aperta de novo. Deixa-me ouvir. (ANA o faz) @ugue sa
diferentes? -© diferente é aqui{aponta no teclado) — Como € o nome? igual € o D¢,

Mi e o Sol. E o diferente € 0 Ré, o Fa e o Sdliferente do qué? Bo DO, Mi e Sal- Ta.

E o que tem a ver com aquela parte 14? (PP apantaspbaixaria) £ diferente que o R¢,
Fa e o Sol- Aperta ai para eu tudo que € igual. Nos doigdadO que € igual? O que
igual. (ANA aperta DOMt com DOF e SOLF na baixaio esta certo |4 na baixaria| —
Ah. E abrir?— N&o. Esta apertando no lugar errado. (ANA tateacontra DOF e DOM)

Os iguais!(ANA aperta DOF e DOM com DOMt) — Agora aperta®, B Fa e o Sol! (AN
aperta DOF e DOM com o Ré, o Fa e o Sol) E iguat®r(a que n&o rapidamente com a
cabeca) Sim ou Ndo?N&ao! — T4. Agora toca a musica. (Depois PP fala quedu#ocar
segundo sistema subira na baixaria).

(AULA 9. 26-07-2011)

Ao ouvir um conjunto de sons diferentes e compasaANA consegue constatar as
diferencas. Quando toca DOF e SOLF com DOMt, aésrde DOF e DOM com DOMt,
parece nao constatar que toca na baixaria em tlifgaente do anterior, pois os harmonicos
emanados de ambos os lados do acordeom s&o os sneamduas execugdes. Por isso, ela
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cogita que a existéncia do erro acusado por PR digteada a conducédo do fole, uma vez que

a sonoridade foi alterada minimamente.

(posteriormente, ANA faz uma execucado sem mudaecacompanhamento) — Atencao.
Tem um erro. Quando fores para o Ré tens que tldgars baixos! Quando tu apertares o
Ré, o Fa e 0 Sol, na baixaria tera que mudar! (Adj#ete o que PP fala) ComoTem que
mudar o do furadinho e o do D06, e do D6, Mi, Sopdssar para o Re, Fa, Sel Muito
bem! Entdo tu vais procurar o lugar certo! (ANAetate olha na baixaria. Escolhe
aleatoriamente o SOLM) Aqui.(pde o dedo sobre o botdo SOLM) — Aperta! (ANAr&pe
SOLM com Ré) E ai? O que tu achaste? Sera quenésano? (ANA acena que sim com a
cabeca) Aperta de nove! Vou ver primeiro aqui{ANA aperta SOLM)Eéééeh!(ANA
sorri largamente) — Aperta de novo. Vamos ver! (AbAaz trés vezes e acena a cabeca
afirmativamente) Como tu descobriste que é &@rgue eu te disse la dentro: — Oh, Jonas,
agora eu sei, agora eu s€ANA olha para a baixaria e difgora eu sei! E em cima do
furadinho! — Entdo aperta ai! E vamos ver se combina com ndRéclado? (ANA aperta
SOLM com Ré, depois com F4) E ai? (ANA toca novamaom Fa, fica ouvindp
atentamente, faz expressao de apreens@8mmbinou!— Agora aperta o Sol, vamos ver|se
combina! (ANA aperta com Fa)Ndo combinout Aperta de novo! Vamos ver se combipa.
(ANA aperta com Fa4 novamente)Gembinou!— Tu apertaste o Fa. Aperta o SolN&o
apertei.(ANA corrige no teclado. Aperta com SolN&ao combinout Por que tu achas que
nao combinou? -‘€ombinou!— Entdo ta! Toca a musical... Quando tu fores paRe, tu
vais para onde? Ai! Eu ndo lembro(ANA vai tateando e olhando a baixaria. Parajem
SOLM) E acima do furadinho!

(AULA 9. 26-07-2011)

Esse episddio mostra que ha um conhecimento quetpezncontrar consonancias e
dissonancias. Quando se intriga ao tocar SOLM canmcémo se verifica pelas suas acoes,
ANA parece constatar a auséncia do Fa (e seus haws) no acorde SOLM. Porém, como
esta imersa em uma cultura musical onde o tonalisnp@ra, pode-se aferir que conjuga
inconscientemente sons e intervalos ja ouvidos lmeamente nas mdusicas em suas

vivéncias sociais.

Na décima aula (16-08-2011), a aluna inicia o afizailo da melodia da VALSA N°
02*. Mas, ao continuarmos com a VALSA N° 01, temosasentecimento em que é possivel
constatar a construcdo do conhecimento sobre aoh&ne a percepcdo das dissonancias,
bem como a tentativa discente de compreender &axplor suposi¢des, no sentido de uma

pré-légica, como funciona a baixaria.

%0 A versdo da VALSA N° 02 que é ensinada para AN£ojtém o 8° compasso também em seminimas.
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(para encontrar o local para tocar na baixariacmpanhamento, ANA comeca apertando
Ré com REM, olha para o alto, e diz que combinzertgpFa com REM, e diz que n
combina) — Mas antes tu tinhas me dito que combing®NA toca Fa no teclado com RE

F& e SOLM simultaneamente) Combinou? (acena queambina com cabecga) Aperte
Sol! (ANA aperta Sol e SOLM simultaneamente) Corobih (acena que sim com a cab
Agora aperte os trés juntos! (ANA o faz simultaneata e também alternadamente
SOLM) Combinou? (acena que sim com a cabeca) Entando tu fores tocar estas no
Ré, F4, e Sol... Eom esse daqui ndo combinou o Fa, Sol, s6 com ¢f&a!mostrando ¢
olhando REM) — E? D& o som s6 Ré- Por que tu achas que s6 combinou com o0-Ré?
Porque tem o mesmo som. Fica Réeée@ddfeja em altura proxima a Ré. ANA toca Ré
com REM) — E como é que tu descobriste iss#®kque os dois tém o mesmo som!|O!
RéééeéégANA toca os dois lados) — Tem o qué? (ANA tocad@én REM olhando parg
PP)— Tem o mesmo som! Os trés combinam com o de.l{alka e mostra SOLMPs
trés... Mas o de cima combina s6 com Rébstra o dedo indicadof) de baixo combina
com Ré, Fa, e S@bara cada nota que fala mostra os dedos que usaadas, se refere as
notas correlacionando ao dedilhado empregadnjyle cima combina s6 com Rélas que
interessante. Agora tu sabes o que vai fazer?! dguantocares o Ré, o Fa e o Sol... O D¢,
o Mi e o Sol tu tocas no furadinho! E.. AR, entendi! Entendi, espera. Quando eu pasgsar

duas maos e solfejando, para no 4° compasisell passo para o de baixe!Sobe! Mas se
€ s6 o Ré! (PP fala com tom de contestacéo) (PEranpegando na mao de ANA, onde
se encontrava quando estava procurando os baixasb&m onde ela estara para cheg
lugar que identificou como combinando com SOLMi#\R! V&o ser este@nostra DOF e
DOM) e estegmostra SOLF e SOLM) — Antes tu estavas aqui.q®Bca o dedo 3 e 4

coloca os dedos 3 e 4 de ANA em SOLF e SOLMg. eombinaram os trégfala olhando
para PP) — E durante a musica tu estas aqui (Peacok dedos 3 e 4 de ANA em DO

Espera ai! Ta errado! (PP corrige a mao de ANAaigalia. ANA toca e para no final do 4°
compasso. Até aqui vem falando o nimero de cada dadaixaria) -Agora passo pra
cima?— E! (ANA muda na baixaria, mas tem grande difiemle para se deslocar para cima
sem ir para os lados. PP a ajuda novamente pegamdoia mao esquerda, pois ela vai para
a fileira dos Baixos Menores (Bm). ANA comeca aatodo 5° compasso em diante com o
acompanhamento correto. Aqui ja solfeja a meloQiaando termina, aperta somente D6
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longo no teclado) Quando chegar no DO final vaaparde na baixaria? Qual que se aperta
com o DG? -O furadinho!— E entdo quando chegar ao D¢ volta para o funa@irfacena
que sim com a cabeca) Entdo toca inteira a miBe@béns! (ANA mostra-se feliz com o
elogio, fica sorrindo e comeca a tocar. Na baixémieza DOF e SOLF e ndo percebe
novamente. PP interrompe e corrige, mas destadvédando, ANA encontra o lugar cernto
tateando sem tirar o dedo de DOF. Toca solfejanigongina com um longo D6 executado
em ambos os lados).

(AULA 10. 16-08-2011)

Nesse trecho, podemos observar que ANA mostra cpéwie coeréncia quanto ao
que percebe e fala durante a aprendizagem. Podariisar 0 modo como ela correlaciona
os dedos com as notas que toca com eles. Os dedostendo o nome das notas que sao
tocadas com eles. Parece que nos dedos enxergtaagara fazer suas elaboracbes sobre o

que faz e como deve fazer. E um procedimento dsmepara tocar.

Nota-se, também, a dificuldade que existe no moment que precisa coordenar a
execucao da melodia e do acompanhamento simultamé@nguando ela acaba, por vezes, se
esquecendo da baixaria e deslocando, sem peroshazdos, principalmente o dedo com que
toca o BM duas vezes. Ha um empecilho limitadoomiem motora, além de uma exagerada

a atencdao direcionada ao teclado envolvidos nessegs0.

N&o lhe foi ensinado que no D¢ final haveria decedesia baixaria. Entdo, pode-se
dizer que a construcdo de conhecimento musical cosdeom, em certa medida, esta

condicionada as aprendizagens e informacdes msisiabalhadas em aula.

Na décima primeira aula (23-08-2011), ANA contiemgaiando a VALSA N° 01 com
as duas maos. Mas também déa continuidade a apagedizda melodia da VALSA N° 02,

com o auxilio da audiopartitura.

(ANA toca a VALSA N° 01, e quando executa o0 4° casgm, no segundo e terceiro tempos,
toca SOLF e SOLM, respectivamente. Percebe e maracdr. Ela olha imediatamente para
PP, com olhar delatante, comprimindo a boca e tando as sobrancelhas) — Entao faca de
novo o 4° compasso, o Mi, Mi, Mi, junto com a baiaa(ANA toca corretamente, mas ngo
muda a baixaria no final, pois estava concentradtedado, olhava fixamente para a méao
direita. PP chama sua atencdo quanto a isso. Etaiexa musica desde o inicio novamente,
mas olhando para o lado direito, como se tentassei@har a audicéo para a baixaria. Nota-
se que ela esta atenta e verificando se 0 quentbbaixaria € o0 correto, pois percebe que o
erro realizado anteriormente se deu pela sua datatencdo a sonoridade que vinha [dos
baixos. Chega um momento em que ANA toca um baero iferente ao deslizar o dedo:
toca FAM e imediatamente para. Corrige. ANA toca@amente a musica até o final. Taca
compasso por compasso, tendo tempo para se @rtificque vai fazer).

—+
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(AULA 11. 23-08-2011)

ANA percebe quando os sons da baixaria e do tedtahdos juntos estao diferentes
daquilo que ela possui como modelo interno da maugice deseja tocar. A masica que
imagina esta constantemente a acompanhando neapmatisical. Quando busca prestar mais
atencdo a sonoridade da baixaria, notamos queramué coordenar muitas agdes, dar conta
de verificar a sonoridade emanada de duas fongtsitds, junto com a conducédo do fole,
tudo simultaneamente, a atencédo se divide. ANAceok problematica de juntar as maos
mais atencéao, privilegiando os aspectos ritmicosx@aucao. Observa-se, também, que ANA
comete troca na execucao do acompanhamento patdevauito os dedos para executar e
isso os leva para mais longe do que o necess@iduo, quando ouve algo diferente, busca
corrigir por meio de regulacdes ativas, e isso magtie estd em construcdo um modelo de
execucao da musica, referenciado em um modelo gucainstituido. Zurcher (2002, p. 03)
destaca que a regulacdo automatica e a regula¢gZ sHo essenciais nas acles de

ajustamento do sujeito ao meio musical.

Na décima segunda aula (30-08-2011), inicia-s¢éividade de procurar o local de
acompanhamento para a VALSA N° 02.

(depois de uma execucao da melodia da VALSA N°@2ANA, PP pergunta) — Para ftu
decorares a musica, tu decoras pelo nome dos dediss notas? Pelos nomes das notgs!
E pelo dedo(levanta a méo direita) — Entdo toca!

(AULA 12. 30-08-2011)

Esse excerto mostra que ANA usa do recurso dauatéio de nomes das notas da
melodia aos dedos para memorizar a musica. Na VANSA1, os dedos também tinham

nomes das notas que executavam no modelo de ddaldimapregado.

(PP sugere a procura de baixos que combinem comtas da melodia da VALSA N° 02)
Ah! Eu ja fiz isso{ANA olha e coloca os dedos da mé&o direita em DAFOM) Este é a
DO, Mi, e Sol. Ré. Si, Ré, RANA mistura as melodias das duas musicas tentéeamkr
comparacaokste(coloca os dedos SOLF e SOLM)do Ré, Fa, Sol, Ré, Rémenda as
duas musicas, naquilo que lhe parece ser uma negias que Sao as mesmas em musicas
distintas, ou notas diferentes que estdo em esgagoalhantes no curso da melodia) — Tjoca
ai! Vamos ver se combina!

"2}

(AULA 12. 30-08-2011)

ANA esta fazendo comparacéo entre uma musica (MANSO01) e outra (VALSA N°

02) no que tange ao uso da baixaria. Tenta apficaesmo ritmo harmonico para as duas
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musicas em sua comparacao, mas usando D6 coma #®iEol como dominante em ambas,
ou seja, no mesmo lugar e mesma sequéncia de acbampanto que usava na VALSA N°
01.

(ANA toca DOF e DOM com SOLMt. Ouve 2 vezes) — E@hbinou? -Nao! (ANA segue
apertando somente DOM com SOLMt. N&o fala nadayapeuve. PP fala para ela apeftar
DOF e DOM. ANA aperta SOLF e SOLM simultaneos a $LAcena que sim com ja
cabeca)Sim! — Combinou? (acena que sim com a cabeca) Porejaegse tu achas que
combinou? -Porque os trés da som de Ri&la com displicéncia. Inclusive esconde o rgsto
quando PP faz a perguntadmo assim som de RE2Zo tem um Sol, um Si e um RéEste
daqui (mostra SOLM)Ya som de Ré com egtperta Sol sem soa¥te(aperta Si sem soar)
e este(aperta a Ré sem soar) — ComoRste dagui{mostra SOLM)da som de Sdhperta
Sol sem soaryi (aperta a tecla Si sem soarRé!(aperta Ré sem soar) — Como tu sabes?
Porque esse daqyimostra SOLM)A... desses aqui(passeia a mao sobre o tecladag
tem o som de Ré, junto com esse daq(lio@a o Ré mais grave do tecladoQuer dizef
aquele dali do meio da sempre trés sons juntos?A(ABlo responde. Nao esta mais
interessada no assunto) E isso? (ANA nado respdads3o? (ANA ndo responde) (ANA
esta fazendoglissandos e outros floreios no teclado. Atencédo dispersatreltista
demasiadamente longa)D4 para fechar!Ase refere ao fole aberto, com as acdes de seu
processo de dispersdo) — Sim! Toca a musica! (AN@stra-se dispersa e a aulgd é

encerrada).

(AULA 12. 30-08-2011)

Quando ANA aperta SOLF e SOLM simultaneos a SOLbliye e fala que
combinam. Quando fala quedrque os trés dao som de R&gduz o seu modo de perceber
0 acorde soando, como um som s0. Inclusive aindec@ando saber que cada Baixo Acorde
faz soar trés alturas diferentes, porém, o trechis abaixo mostra o contrario dessa possivel
desinformacédo, quando diz quporque esse daquimostra SOLM)da... desses aqui...
(passeia a mao sobre o teclado)”. Entdo, ANA detmamsr conhecimento de que um botéo

na baixaria pode fazer soar sons diferentes.

Na décima terceira aula (06-09-2011), é enfatizadéividade de busca dos sons na
baixaria que combinam com o acorde SOLMt. A segrgfamos o trecho inicial da aula,
onde é possivel verificar os recursos que ANA wBa pxecutar a masica sem o auxilio da

audiopartitura.

(ANA comeca tocando a melodia da VALSA N° 02, de. désquece-se de alguns
compassos e corrige) — O que tu fazes para lembiaehso no papel e nas letras e no spm!
— E como tu fazes para lembrar-se do papel? (rsteeeaudiopartitura) Eu lembro que e
estava aqui, tu ai, e o papel l1a! Ai eu lembro u@ediste para eu fazer sem o papel
agora eu sei fazer sem o papel. E agora eu aprendom de todosfpassa a mao n
teclado) — Como é o som de todos, entdo? (ANA nota por nota da melodia e solfeja|no
teclado) —Esse € DO, Solcorrige o DO falado quando tocou a tecla &@l) Mi! — Nao €

O —¢C
@
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Mi! — D6 e Ré.(ANA toca em todas as notas, ao mesmo tempo enfatpeeus nomes.
Depois, ANA conta um sonho que teve, onde tinha @wdiopartitura gigante e ela
aprendia) — Entéo toca a musica! (ANA toca e salfBjarece ter dificuldade em lembrar o
4° e 0 8° compasso, pois o0s toca lentamente).

(AULA 13. 06-09-2011)

Nota-se nas falas de ANA que o uso da representamastitui o recurso que lhe
permite lembrar-se da musica e conferir se 0 qoa tmrresponde ao modelo interno que
construiu da musica. Consegue-se observar, tandpgrela confere os nomes das notas que
toca aos dedos usados para ferir as teclas condspies, pois confunde as notas da melodia
da VALSA N° 01 com algumas da melodia da VALSA 12°e sdo tocadas com 0S mesmos
dedos: acontece a mistura das melodias por elasegsiigadas aos dedilhados, antes da

consolidacdo do modelo aural das melodias.

(depois de ANA ter tocado a melodia da VALSA N° 82Como tu fizeste para tocar? —
Lembrando da muasicat E como é a musica? (ANA solfeja os dois prinetompassos.
PP interrompe) Parou! Como tu fazes para nédo ex&fa ndo errar? Imaginandoffala
tocando na sua cabeca com o dedo indicador tré&seamaginando o qué?magina na
cabeca... Sabe esse coisa ag@@fonta para a audiopartitura) — Sdtte ta aqui,(desenha
um guadrado na frente de seu trondai quando vé, “de continha(aponta atras da cabega
em movimento para frentel tinha uma pasta, dai quando vé tava essa nmiisita tinhas
uma pasta de continha? De matematica? Da esed@@aaol(da risadaFaz de conta que
eu tinha!— Ah! Para eu imaginar que tu tinhas! T&LDai quando vé eu tava imaginangdo
isso (aponta para a audiopartitiraa cabeca. Por isso que eu acerteiTu tinhas umd
pastinha com a folhinha? E! — Dai se eu peco para tu tocares outra musidapdas a
folhinha ou a pastinha? A folhinha! O! O N° 01 é essa musica, sabe esisa (@stante de
partitura) Ai quando vé ele ta aberto, e eu t6 cantando @amnha boca e com 0 som gda
gaita! — Com a tua boca tu fazes o som da gait&? E esses sons aqui eu néo sei fazer!
(toca Sol para mostrar do que faB) sei falar dessgeito) aqui que eu t6 falandet Ah!
Tu n&o consegues fazer o som da tecla? Eu n&o sei fazer com a boca esses &impaia
Sol e Ré) — Tenta fazer! (ANA tenta, mas ndo afinez nas alturas corretas, fala 0 ngme
das notas) Toca a musica com os dois lad@&bmeca em cima depois embaiXp@rgunta
apontando para a baixaria) — Nao sei! Tentdlde! Comeca embaixo depois em cima!
Vé! Acho que deve ser! Sera que é? Tenta! (ANAaateolha os baixos. Puxa o DOF e
DOM, depois SOLF e SOLM) Sor! De onde vém os sons quando eu abroPem uma
caixinha ai dentro! (PP se refere a caixa da haixégm seguida, ANA toca SOLF e SOLM
com SOLMt, duas vezes) Sim!— Tu tens varios parzinhos! Tu vai procurar o {joa
melhor! (ANA dispersa a atencao e brinca com oRjadala: repete sua fala em forma|de
imitacdo. ANA toca LAF e LAM com SOLMt, duas vezes\N&o estd bom- Vai para
outro entdo! (ANA toca REF e REM com SOLMt, duages)— Também n&o esta bom!
Vai para outro entado! (ANA toca SOLF e SOLM com 3@Luma vez fechando a gaita
Esta bom! Vai para outro entdo! (ANA dispersa a atencao).

=

(AULA 13. 06-09-2011)
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Nesse outro trecho, percebe-se com mais precis&o da representacao para tocar e
lembrar-se da mdusica que esta aprendendo. Notamskéin que ela constata que néo
consegue fazer as alturas de certas notas com an@szem consciéncia das diferencas entre
as alturas das notas. Também demonstra curiosielmdeaber de onde vém e como s&o

produzidos 0s sons no instrumento.

Na parte final do episédio supracitado, observgeeeANA compara 0s sons que toca
simultaneamente na baixaria e no teclado, e opta penoridade que produz mais
consonancia. Percebe-se que ha um conhecimentouidosque Ihe permite fazer relacdes e
comparacdes entre 0s sons que ouve. Ressalta-sedegde a primeira musica a ser
aprendida, ANA realiza a atividade de procura daigds que soassem consonantes com as
notas dos acordes montados no teclado. Ha, nessdos@vidéncias de que a aprendizagem,
mediante as atividades de busca ativa dos sonsmam®s, proporcionou elementos para a
constituicdo de um conhecimento harménico no que rdspeito as consonancias e

dissonancias.

Na décima quarta aula (13-09-2011), continuamogprandizagem de juncdo de
acompanhamento e melodia ha VALSA N° 02. Mas tandenetoma a VALSA N° 01.

(ANA inicia tocando a VALSA N° 01. Mas ndo muda aompanhamento. Porém, faz a
finalizagdo s6 em DOM) — O que tu tens para merdizédh. Que eu me esqueci de uma
coisa.— Do qué? -Que o Ré, Fa, Sol eu ndo mudei. Eu fiz com D6 Skli,— D6, Mi, Sol
nos baixos? (ANA balanca a cabeca em sinal afiumafPor que tu achas que tem que
mudar? -Porque o do DG, que tem esse som aqui do furadfazesoar DOM)Xjue n&o é g
furadinho, ele tem o mesmo som de DO, Mi e(®ch e mostra cada uma das notas no
teclado, sem fazer soa)o com Ré, Fa e Sol ndo temla bom. Toca ai! (ANA comecal a
tocar, e agora fica atenta para mudar a baixaria & tateio e para de tocar. Procura o
SOLF) —Ah, o Ré, Fa, Sol € em cima do furadin(dNA comeca a tocar novamente e
desta vez troca o acompanhamento nos momentosaateu

(AULA 14. 13-09-2011)

Na primeira execucdo aparece a ideia de finalizalgéoentanto, quando executa o
acompanhamento sem mudar para o campo da domiAdieo faz sem problemas. Porém,
quando incitada a falar da execucdo, imediatamdestaca que ndo efetuou a mudanca
necessaria na baixaria, explicitando por que raz&a mudanca era necessaria, usando regras
aprendidas em sala de aula, ao dizer que o sorsaijae SOLM é correlato ao de SOLMt, e
0 que sai de DOM é correlato de DOMt. ANA tambénmmstata que os baixos que sdo

utilizados para fazer o acompanhamento de domirs@ut®s que ficam logo acima de DOF.
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(ANA estava tocando apenas a melodia da VALSA N°-ORAgora eu quero que tu togques
com os dois lados juntos.Nao consigo— Sabe por que tu ndo consegues?! Porque tu nao
tentaste. Primeiro tu tens que apertar o Sol, ® ®Ré e procurar um som que combine na
baixaria. Um parzinho que combine com os trés gnNA aperta Sol com MIF e MIM
Isso. Ai tu vais vendo o que combinaN&o.— Ndo combinou esse?Ndo. (ANA aperta
Sol com LAF e LAM)Também nadANA aperta Sol com REF e REMIim.(ANA aperta
Sol com SOLF e SOLM. Puxa duas vezes o fole. Oétia p alto como quem se concertra
s6 no som)Sim (ANA aperta Sol com DOF e DOM. Puxa duas vezdsl®) Sim —
Combina? (ANA aperta Sol com FAF e FAM. Puxa uma g€ole. Olha para PRY3o.
(ANA aperta Sol com SIbF e SIbM. Puxa trés vezéslen Olha para PP3im (ANA aperta
Sol com MIbF e MIbM. Puxa uma vez o fole. Olha paR)Sim.— Agora tu toca. Escolhe
dois para tu tocares. (ANA tateia. Olha. E esc@®i# e REM) -Aqui. (ANA comeca a
tocar lentamente, nota por nota, cuidando a simeiiade no atague conjunto de notas na
baixaria e no teclado. Muda corretamente o acongmahto no 5° compasso).

(AULA 14. 13-09-2011)

Nesse trecho, ANA parece constatar novamente asocancias e dissonancias.
Entretanto, ao escolher REF e REM para o acompagritannos parece um tanto quanto
incoerente, mas vejamos 0 que ocorre quando eta Rar tocar lentamente a musica, de
modo fragmentado, pois esta no processo de jurganetbdia, na audicdo do que faz, ndo
seria possivel fazer uma boa conexédo entre osdsomelodia de modo a conferir o emprego
de apenas uma fungéo harmonica a um conjunto dessguenciais. Parece que ela ouve as
notas da melodia isoladamente, quando toca sineataente a baixaria. Com isso, depois de
escolher REF e REM, quando tocou Sol com REF nmgird compasso, nédo lhe pareceu
dissonante, pois tal sonoridade esta presente doviS® quando tocou Ré, Ré com REM,
também nao lhe soou dissonante, pois 0os harmépoicagdos sdo os mesmos. Portanto, na
execucao fragmentada dos dois primeiros compas&osé possivel inferir que a aluna néo
usa do senso tonal. O que acontece, de fato, Bagaeséncia de um modelo aural da VALSA
N° 02, envolvendo as sonoridades da baixaria eedado juntas, a aluna ndo possui um
referencial para conferir o que executa, ficandotreea apenas na busca da preciséo da
simultaneidade ritmica ao tocar acompanhamentol@dmguntos. Ressalta-se ainda que, Sol
com SIbF e SIbM e Sol com MIbF e MIbM ndo soam alssites, pois 0 primeiro acaba

soando SOLm e o segundo MIbM.

Na décima quinta aula (27-09-2011), continuamosrggo de acompanhamento e
melodia na VALSA N° 02. Notamos também que, na VAL® 01, ANA ndo enfrenta mais
0 problema da falta de um modelo interno da masis sim de um modelo de execucao

dela.
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(ANA toca a VALSA N° 01 com as duas maos. Nao cgunedazer a mudanca na baixgria
na velocidade de execucdo da melodia. Para eieeioicando mais devagar por indicagao
de PP. ANA, ao ir para Ré, muda o acompanhamentbanaria. Ndo toca o 7° e B°
compassos com acompanhamento e, ao concluir aandsisce para DOF corretamente) —
Ta bom. Agora vai para a outra musica!

(AULA 15. 27-09-2011)

A aluna sabe o0 momento de trocar baseada nas dtaelodia. Sabe que tem que
trocar. Poréem, ndo tem consolidado o esquema dapasdhamento ritmico da baixaria e
pensa na mudanca apenas quando chega a nota Rgaleleo que tem que mudar em
determinado momento, mas fazer a mudanca com adgli®@ um saber fazer ainda em
construcdo. Convém destacar que, em decorréncepiandizagem da VALSA N° 02, a
VALSA N° 01 acabou sendo retomada apenas em peguaomentos das aulas, dando

margem para que a aluna perdesse em agilidadeesnag&o das obras.

Nessa aula, PP fala que SOLF e SOLM combinam tandmén Si, pois ANA havia
exposto a ideia de que combinava somente com Rg,SBR referenciando-se aos
conhecimentos formados durante a aprendizagem d=5XAN° 01. PP também fala para a
aluna que a nota Ré combina com SOLF e SOLM e REEM. As relacdes que ANA fez,
nesse sentido, para entender onde tocar o acompanttg se baseavam nos conhecimentos
e regras adquiridos anteriormente no acordeom.l€seatos informacionais musicais que
sao utilizados pela aluna para tocar com eficiéagia muasica sdo primeiramente trazidos de
outros contextos e depois retransformados confanmecessidade. ANA tenta aplicar a
execucao da VALSA N° 02 com um procedimento utilzaa VALSA N° 01, mostrando que
busca entender o modo de funcionamento e juncdacdepanhamento e melodia no
acordeom. Faz isso relacionando as musicas compdas @ consolidadas, servindo de base
para as novas que deseja realizar para obter xitijetivo de tocar com os dois lados. Ha
busca pela compreensdo, mas os instrumentos quiEedifio ddo conta da complexidade da
realidade que enfrenta: é necessario mais tempaondesdo na pratica musical com o

acordeom, pois sdo muitos os elementos envolvidos.

(ANA executa algumas vezes a VALSA N° 02) — Agareat uma vez a musica inteira!
(ANA localiza olhando os baixos SOLF e SOLM. Comagacar a musica. PP corrige [0S
dedos dela na baixaria, pois, ao iniciar, ela va fmra SOLF e REF. Quando ANA chega a
nota Si, busca efetuar a mudanca na baixaria, migsava REM e REm, ouve o resultado
sonoro e para. Localiza o lugar correto. Toca diénce quando chega na nota L4, para e
muda a baixaria para concluir a masica. Olha p&auiando muda o acompanhamento) E
ai? O que foi mais ou menosMais ou menos é porque naquela hora eu fiz... Hogoei

de pé..(se refere a quando tentou iniciar com SOLF e REd-) &, Ré, Ré, L&, DO, DO, ¢u
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fiz de pé, e ndo do lad@uer dizer na diagonal. Tateando na baixaria &@oorretale
foi mais ou menos: O que mais? Néao sei'- Como tu sabes a hora de trocar? Tem uma
hora que tem que subir e outra que tem que deadeairaria? (ANA balanca a cabeca em

sinal afirmativo) —No final tem que ir para baixqabaixa a méao direita) — Por qué? —

Porque o Sol ndo combina com L&, Ré, Ré, DO e 6i.Sol o qué? © de cima(REF e
REM) com L&, Ré, Ré, L4, DO, DG, L4, Ré, Ré, Ré, DAASE no Sol eu vou para baixo,
porque o D&(aperta Solele combina com os de baixo e 0 Ré combina cotoiesO Ré
combina com o de cima e de baixe Isso. Aperta o botdo do meio. (ANA esta sabre
SOLM. ANA aperta SOLM) Ai, quando tu apertares qual botdo do meio, tera trés notas.
Como é que tu sabes se combina ou n&%em — Como nds fazemos para sabePelo
som! A gente apertpuxa o fole apertando aleatoriamente bot&eggm o sonE assim

fechado ndo da o sonMostra-se dispersa, parece nédo querer maisdalassunto) — Toca
inteira a musica.

(AULA 15. 27-09-2011)

Nesse episodio, novamente se nota que ANA refereecaos procedimentos e acdes
gue efetuava na execucdo da VALSA N° 01 para exptiomo procede na nova musica. Ha
evidéncias também da compreenséo e reproducdol derbaegras e informagbes musicais
ensinadas por PP durante a aula. ANA também serda das a¢fes que faz e que ndo surtem
os efeitos desejados, inclusive quando auxiliaddpo

Na décima sexta aula (07-10-2011), ANA continagrendizagem da VALSA N° 02.

No final dessa aula, também inicia a aprendizagemelodia da VALSA N° 03.
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(ANA estava executando apenas a melodia da VALSA2 Agora toca com a baixaria.
— Qual sor?— Tu tens que procurar na baixaria o que comboma 8ol, Si e Ré. Vali
procurando varios. Aperta um. Ouve. Aperta o ourave. Aperta o outro. Ouve. Apertg o
outro. Ouve. Ai, quando tu chegares la naqueletguwais achar que € bom... (ANA toca
varias vezes SOLMt com MIM) Isto. Vai, procura nmoulugar. —Esse ndo combinou-
Procura em outro lugar. (desce para LAF e LAM. Mas a montagem do acorde |no
teclado. PP ajuda a montar o acorde no teclado. apekta LAF e LAM com SOLMt) -
Sim.— Eu ndo quero que tu me digas nada agora. Querdaugsomente oucas. Depois| tu
vais dizer. (toca SOLMt com LAF e REF. Depois SOL&dim REF e SOLF) N&o. Esta
errado nos baixos. (ANA corrige e toca SOLMt conmLE@ SOLM) Esta errado aqui. (PP
aponta para o teclado. ANA olha para o tecladorggen Mas ndo consegue mais achar o
lugar onde estava na baixaria e tateia em muitasaigbes, entre BF e BM. Depois, ANA
aperta SOLMt com SOLF e SOLM. Aperta SOLMt com DOBOM. Aperta SOLMt com
FAF e FAM. Desce para SIbF e SIbM) Parou. Tu t@cast seis pares. Qual dos seis pares
que € o bom? (ANA pensa, aponta e olha para o Ikt — Esse daqui é o bon(bate
trés vezes em MIM) — Mas na outra semana tu messisssjue ndo era esse? Proc¢ura
melhor. —Era esse(olha e aperta SOLF e SOLM, sem fazer soar) -eBse ai? Era. —
Por qué? Era esse ou aquele la de cima? Néao det.quBra esse— E por que tu disseste
que era aquele la de cima? Qual é o verdadeiesse.(bate em SOLF e SOLM) — E por
que tu tinhas dito que era aquele 14 de cima?Xalztcabeca e levanta, rapidamente) Quve
o som desse e daquele la de cima. (aperta MIF e &bl SOLMt. Puxa duas vezes o fole

para fora e para dentro) Parou! Agora aperta @o(ANA tateia e olha para achar. Puxa

duas vezes também SOLMt com SOLF e SOLM) Qual dos @ melhor? (aperta SOLMt
com SOLF e SOLM duas vezes mais, apenas fechaniddée.oOlha com convicgéo e
sorrindo) —O de baixo— Entao toca ai.

(AULA 16. 07-10-2011)

Quando ANA compara dois pares de baixos (BF e RMgrentes, consegue
identificar as consonancias com mais facilidades la ter ouvido seis pares de baixos em
sequéncia, dois antes e quatro seguidos depoes;epaéo dar conta de relacionar e comparar
todos, de modo que escolhe um aleatoriamente, quandnvidada a optar por um apenas.

D6 e Ré no teclado e comecga a procurar no furadipl@ e DOM) ou comega no
(MIF). (PP sai da sala. ANA segue as instrucoesa@nesenca de PP, comegando em

PP. Em seguida, PP entra na sala e ANA ri para-hei ja! (fala olhando para PP)|—
Qual é o lugar? Be baixo(bate a mao na parte central da baixattajle cima(bate a ma
na parte de cima da baixaria) — AhnAssim, 0.(espicha o rosto para olhar a baixari
mostra LAF e LAM, onde ela acredita ter tocafisse daqui(fala e olha para PP) — Esse
dai? (ANA balanca a cabeca em sinal afirmativoa Eilhando para PP)®! (abre a boc
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como se soltasse um La londdad! (abre bem a boca. Imita o som da nota que soa nos
baixos com mais intensidade) — Combina com essgsitddPP mostra L4, D6 e Ré)| —
Combinal(aperta LAF e LAM nos baixos) — Aperta de novo. @ABegue a instruc&o) N&o!
E o de baixo. (ANA olha para os baixos e apert&=6 B REM. Monta o acorde no teclado
e toca os dois lados juntos. Ouvefombinoul(balanca a cabeca para cima e para baixo) —
Combinou porque eu disse que combinou. Eu quemraague tu me digas. Vai desde o
inicio da musica. Agora que tu ja sabes o lugaa pazar.

(AULA 16. 07-10-2011)

Nesse trecho, ANA imagina um marco para se red@srbaixos que encontrou apenas
comparando os sons auditivamente, sem olhar pafaaiess. ANA acha que os baixos
encontrados estavam logo abaixo de MIF e MIM. QudPB intervém dizendo a ANA que
LAF e LAM n&o constituiam o local correto, o fazipado sabia o que ANA havia feito em
sua auséncia, ndo tinha consciéncia das acOeslajdzera, ndo podendo supor que ela
apenas estava falando de REF e REM na posicéo BeelAAM, pois havia pulado LAF e
LAM quando experimentava os baixos que combinavamam com REMt. No entanto, ao
tocar LAF e LAM, a aluna n&o nota que a sonoridadediferente, possivelmente porque
nesse momento ndo estava focada em efetuar relagdegsie ouvia, pois ja tinha uma
conclusdo, e nem monta REMt novamente. Talvez copreaenca de PP, ela tenha se
preocupado em falar o que tinha encontrado e nd® pnastou atencdo ao som que ouvia, ja
gue acreditava que onde mostrava era onde ela ¢éinb@ntrado os sons que combinavam
guando tocou o segundo sistema da musica na aasEnélP. A atencdo nesse momento, na
presenca do professor, ficou centrada na explicalgionde era o lugar: no relato da

descoberta.

Na décima sétima aula (11-10-2011), ANA continggeadendo a melodia da
VALSA N° 03. PP enfatiza o dedilhado a ser empregadexecucédo da melodia. ANA usa a
audiopartitura. O procedimento que ANA emprega so da audiopartitura é tocar em geral
duas ou trés notas e olhar novamente para elatudoese da por compassos, buscando
ultrapassar as dificuldades de dedilhado. A Ultoia geralmente sai mais longa. Parece uma
tendéncia a finalizacdo de cada compasso, quet@ cosmo uma unidade em separado. PP
toca a VALSA N° 03 duas vezes em regides diferadegclado para que a aluna va olhando

como é na baixaria, mas nao da dicas acerca deetandeve olhar.

Na décima oitava aula (20-10-2011), ANA continpaeadendo a tocar a melodia da
VALSA N° 03. Nessa aula, inicia 0 processo de bukms baixos que combinam com os

acordes formados pelas notas que mais aparecerelodianda composicao. Mas ha também
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uma problematica ainda nao superada, que é aataéltia de dedos nos baixos. A falta de
um modelo de acompanhamento ritmico de valsa ddasiol se mostra presente, bem como a
necessidade de um trabalho de énfase na juncatudasndos. Quando se fala em juncao de
maos, se trata dos aspectos motor e musical irdpkcaifinal, aprende-se musica tocando, e
0 modelo motor de execugédo se forma coadunado iedapao aural, de modo que fazer
muasica é também executar musica. O intelecto tmabale forma colaborativa no

desenvolvimento dos modelos aural e motor paraeuefo de uma peca musical.

— Agora nés vamos aprender a tocar com as duad IfiEi®@dala isso depois de ANA ter
tocado a melodia completa no teclado) Eu querawpeocures dois botdes na baixaria que
combinem com o L&, o F&(#) e o Ré. (ANA monta REMagora procura dois botdes que
combinem! -Dois? — E. (ANA comeca apertando de cima a baixo, sermprgares, junt
com REMt. Para quando chega em SOLF e SOLM. Desfaa@ncao. Inicia novamente)
Vai descendo. O que combinar melhor tu me diz. |¢¢8nta e mostra que a terceira fileira
nao € para ser usada, pois a aluna estava coneprablpara localizar-se de par em par,
formando sonoridades no modo maior) Desce devadar)evanta muito os dedos. (ANA
tateia e toca em muitos baixos e identifica maigé&eque supostamente combinam, pois se
mostra desinteressada na tarefa. Parece cansdda.FEhsugere que ela junte as duas maos
usando acompanhamento de REF e REM).

(AULA 18. 20-10-2011)

O problema de localizacdo nos baixos € comum,@ajsrendiz ndo pode olhar o que
esta fazendo. Isso implica na formacgéo de procedoseoutros, sem o auxilio da visédo, para
que se consiga fazer corretamente o0 acompanhanteata.além do apoio visual, comum
para quase tudo que se faz, trata-se da formacémaeodelo de localizacdo quase 6rfao do
sentido da visdo como auxiliar, pois 0 aprendizepeer os baixos quando nao esta tocando,
principalmente, podendo entdo criar uma imagem ahela baixaria e com ela compor um

modelo de localizac&o para tocar o acompanhamerfmriha eficiente.

(depois de executar o segundo sistema da VALSA3N&Igumas vezes sem mudar ou sem
tentar mudar o acompanhamento) — Lembra das onmtésécas, tu trocavas de lugar na
baixaria. Tu trocavas ou nao trocavasProcava!(ANA fala com rapidez) — E essa mus|ca
tu achas que ela vai ficar no mesmo lugar ou wast?— Trocar! Hum, porque tem uns que
nao combinam- E por que tu néo trocaste agora ha pouco? (A&tAresponde) Tu estavas

pensando em qué agora a pouco que tu esquecesteal® O gque tu estavas fazendo gue
tomasse mais a tua atencdo? No que tu te preoe@paséio sei(abre as maos em gesto|de
énfase no desconhecimento) — Entdo toca. (ANA peoREF e REM tateando com|o
auxilio de PP) E ai. REEEEEE!(quando chega ao REF e REM) — Tem que memotizar
esse som. Toca desde o inicio. (ANA vai tocando erimeiro D6# da melodia ela para e

sobe para LAF e LAM na baixaria) Por que tu troeast D6#? Era no D6#? (ANA balanca

%1 Esse acorde, quando se trata da VALSA N° 03,ré&do no teclado por L&, Fa# e Ré.
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a cabeca acenando que ndo, contrariando a suadapseg@o espontanea, pois acha gue
quando PP intervém é para dizer que algo estaogrmad porque ela acha que fez algo
errado, do contrario PP ndo faria interferéncia & DO#, sim, esta certo. Mas eu quero
saber por que tu achaste que era no DO(#)? (ANAresmonde) Hein? Nao sabe dizer por
qué? (ANA balanca a cabeca acenando que nao).

(AULA 18. 20-10-2011)

Nesse episodio, percebe-se que ANA sinaliza o @d%o local de referéncia para a
mudanca na baixaria, mas nao sabe explicar porRfoduz a¢des, mas ndo tem consciéncia

do porquédelas serem promovidas.

(ANA toca o primeiro sistema da VALSA N° 03 e pardo faz mudanca na baixaria) + O
gue acontecia com as outras musica3Pocava— Vai desde o inicio e troca.Mas eu nadg
sei onde é o DO(#)- Como assim o D6(#)? Nao é o D6(#)! E o acordé aémaior)
porque tu vais tocar L4, DO(#) e Mi. Aperta o Dat#)teclado e o Mi e o La! (ANA monta
LAMt). S&o estas trés notas que combinam com dmsdixos. (ANA conduz a mao para a
parte superior da baixaria e para em LAF e LAM)aBssuas ai! Essa?- E. Ouve para tu
veres se elas combinam. Ai tu me dizes ou ndo sWina, porque eu pPosso estar| te
mentindo. Eu quero saber se tu aprendeste. (AN&rarpnta LAMt com LAF e LAM)
Agora, estou te mentindo ou estou falando a veflafsta falando a verdade. E se eu t¢
disser que eu estou mentindoR&o seil- Entdo vai passear um pouco, depois tu voltag

1%

(AULA 18. 20-10-2011)

Nesse excerto, é possivel observar que ANA aearegie a nota da melodia em que
acontece a mudanca na baixaria é a mesma a senraeonessa parte do instrumento, pois
diz ndo saber onde é o D6# na baixaria. Mas tami@#nsabe onde é por ndo ter construido
um procedimento que possibilitasse a ela uma mefexéegura na localizacdo espacial dos

baixos adequados.

Na décima nona aula (21-10-2011), ANA toca a VAUSA03, mas nao se observa a
consolidacdo de conquistas evidenciadas na audi@ntpois ela ndo sabe os momentos
exatos de efetuar as mudancas no acompanhamecitsive, estd em formacdo o modelo
aural da melodia com acompanhamento, de modo qubaém referencial concreto do qual
ela possa fazer uso para tocar com acompanhameneodia sem recorrer as instrucdes e

dicas de PP. No entanto:
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(ANA toca do 5° ao 8° compassos, um seguido d@oAw concluir cada compasso, olha
para PP. Ao tocar a segunda nota do 8° compassA,palikh um instante para precisar a
troca, localizar bem os botdes dos baixos, olha fsante e conclui a musica) — Ah. Quando
chegaste ao L4, tu apertaste. Entendi! Tu descas®e(ANA balanca a cabeca em sinal
afirmativo) Era para descer no L& ou noEra no L&(fala timidamente) — Era no L4 ou era
naquele outro? Era no La.(fala repetidamente) — N&o era no SolRae. (fala rapido
balanca a cabeca em sinal negativo) — E mesmo@?S&NA sorri e balanca a cabeca em
sinal afirmativo) E ou tu estas me mentindo? Oeuénha dito? N&o sei.(fala baixinho)

— Eu tinha dito Sol ou L4? O que tu achas, temsgueo L4? (ANA fica pensando e ngao
responde) E no La que comeca®.— Ent&o, eu acho que é no L& que termina. Sempre a
nota que comeca € geralmente a nota que termibia?sgANA ndo fala nada e desvia o
olhar) Sabia? Nao.— Toca desde o inicio, entdo. (ANA toca uma vézoatim, mas na
troca o acompanhamento em nenhum momento a n&o $eal. Fica mais concentrada pa
melodia. No entanto, ao chegar ao L4, ela troaanmgpteta com SOLF e SOLM, escolhidos
por ficarem abaixo de REF e REM. E termina olhapa@ PP, como se esperasse alguma
resposta) — Desceu muito. Por que tu descestelierdescer? Finha — Em qual nota?
La. — E por qué? Porqueeeee, antes tu tinhas dito que esse dampstra o dedo minimp
com o qual toca a nota L&)e ndo combina... ele ndo combina com.. DO, Ré&-&(aponta
o dedo para cada tecla correspondente as notgsquéencia)com essécoloca o dedo em
Fa) combina(coloca o dedo sobre Sod) o L4, ele ndo combina com D6, Ré, [fala
apontando o dedo para cada tecla que nomeia simaatteente} Ah, ta. -Porque eles aquli
sdo separadogaponta para as teclas abaixo de Fa#},isso que ndo combina com esses
aqui (aponta para as teclas acima de Faguando vé, tinha que descerDescer aonde? |-
S6 no La(pensa um pouquinho virando os olhos para o al&).-Descer aqui na baixarig.
(aponta para a baixaria)Sim!(fala enfaticamente e balancando a cabeca emxisdivo)
Ah, entendi, entéo.

(AULA 19. 21-10-2011)

Nota-se que ela busca por em pratica a ideiarddizacdo musical que, por sinal,
nessas musicas, esta ligada a mudanca no localodgpanhamento. Por isso, ANA parece
apreensiva ao finalizar a musica com SOLF e SOLMs @ sonoridade ouvida ndo esta

soando como de costume, embora tenha efetuaddacoerte a acdo de descer na baixaria.

Posteriormente, ANA tenta explicar a mudanca rmomgp@nhamento, tendo por base a
localizacdo das notas no teclado. Significa quenéla conhece a razéo real da mudanca
efetuada, mas busca explicar o porqué atravesetiades que faz, embora estas explicacbes
ndo encontrem respaldo nas regras do codigo musita| que € utilizado na estruturacao da
composicao que esta aprendendo a tocar. Ha indieidsisca pela compreensao das acdes
efetuadas, porém, os instrumentos para construgdexplicacdo coerente com as regras
tonais ainda nao estdo disponiveis para ANA, unzague ela esta tentando usar o concreto

para explicar um fenbmeno que esta mais no plariordwal.
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Ao final da décima nona aula (21-10-2011) de ANAcedem entrevistas com 0s
outros dois sujeitos de pesquisa. Posteriorment fegressa a sala de aula e responde a

alguns gquestionamentos da mesma ordem daquelendédps pelos outros sujeitos:

— Vou fazer uma pergunta para vocé. Lembra da altimiisica que nés tocavamos? (PP
solfeja novamente a VALSA N° 03) — Qual é a nota tgm que trocar na baixaria? —
DO(#)! (levanta as médos para o0 alto como se comemorassebase em sua certeza) —
Primeiro ou segundo?Bo(#) segundo.

— Agora vamos lembrar a outra musica que tu tocguasera... (PP solfeja a melodia|da
VALSA N° 02) A segunda, lembra da segund&tm — Canta ai para mim. (ANA solfeja, e
faz 0 8° compasso igual ao 4°, porém, acrescentaai® uma nota, La, até chegar a Sol
para concluir) — Qual era a nota que tinhas queatra baixaria? Ndo me lembro(PP
solfeja novamente a VALSA N° 02) — Qual era a ripta tinhas que trocar a baixaria? —
Sol — N&o era Sol. Tu ndo lembras? O, vou cantardmragar e tu me dizes quando é para
trocar. (PP o faz) Qual é a que tem que troca8? — Depois do Si? L& — E no Si ou no
La? —Acho que é no Si.

— Agora tu vais me dizer da primeira. (PP solfejmedodia da VALSA N° 01 e ANA a
solfeja junto por livre vontade) Qual era a nota tjphas que trocar a baixariaEra DO!
Ai ndo, ndo, nao(balanca a cabeca em sinal negativo para os ladod esquerdotra
Ré.— Era no Ré? (ANA balanca a cabeca afirmando pasiinte para cima e para baixo).

— Tu viste que as trés mausicas tém que trocarxatia? Por qué? (faz gesto dizendo que
nao sabe) Por que tu achasN&o sei.— As notas ndo mudam?Mudam.Elas mudam
porque algumas nédo tém o somAh, ndo tém o som? Ndo. Algumas ndo mudam porque
elas ndo combinam com as outréd, algumas ndo combinam. E como é que tu percebes
se combinam ou nag? Se a gente nao fizer, se a gente nao trocarfieai tudo assim
junto. (faz um gesto de enrolar com as méaos) — Hum, tudtoj Junto, como assim?
Misturada — Ah, misturado. Mas vai ficar errado? (ANA baarlevemente a cabeca em
sinal afirmativo) Mas dai como é que tu percebemda esta certo e quando esta errado?
Se 0s sons combinam ou naoPiwm, eu ndo sei Como € que tu ouves?Guvindo d
caixinha que tu me disse da gaita que da o gtata de onde sai 0 som no instrumenta) —
Como assim da caixinha?DBa caixinha da gaita que tem ali dentre.Ah, dos sons que
vém dali? (ANA balanca a cabec¢a em sinal positivo).

(AULA 19. 21-10-2011)

Ao responder os questionamentos, verifica-se A Msiste na ideia de que o final
da muasica € um momento especial para mudar, poigy@ o fato indica, age com base nas
altimas informacdes sonoras ouvidas. Em geral, ceimese de suas respostas, pode-se dizer
qgue ela parece sentir a necessidade de mudar gpanbhamento s6 no final, até porque o
final € o momento que ficou mais recente em sua griame para a resposta que é dada
imediatamente, os fatos mais préximos do tempceptessdo mais marcantes. Ao responder
que nota mudava na VALSA N° 02, parece trabalhan antecipacdo do evento,

sinalizando a nota Si como momento de mudanca. dpudiz que tudo ficaria misturado se
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ndo houvesse mudanca na baixaria, esta se refamdegras que se propde a seguir. Nesse
sentido, ANA sabe que muda para nao ficar tudol,ignas nédo sabe justificar com base nos
conceitos musicais, fala que ndao combinam, poianficdissonantes, como vemos em

momentos anteriores.

4.4 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Este capitulo foi dividido em cinco subcapituldi primeiro, buscamos sintetizar
informacdes da construgdo do modelo interno audd execucgéo evidenciados no capitulo
anterior. No segundo, buscamos apresentar umaaidtes procedimentos utilizados pelos
alunos no decorrer da aprendizagem das trés valsgee permitiram a eles suprir a
necessidade instrumental para atingirem os finpgatos. Os meios, nesse sentido, se
circunscreveram no dominio dos procedimentos, dagbes e dos pré-conceitos que
dispunham para construir conhecimento musical coacardeom. No terceiro e quarto,
propomos a discussao dos niveis de tomada de éangciencontrados durante o processo de
aprendizagem das trés musicas pelos trés sujditmgjuinto, apresentamos as conclusées

desta pesquisa.

4.4.1 O Modelo Interno Aural e de Execucéo

Para que os sujeitos pudessem obter éxito na apagedn de acordeom e executar as
muasicas como desejavam, evidenciou-se, conformeutdl® nas analises de dados, a
necessidade de construcdo de modelos internos efi@@o das mauasicas, auxiliada por

modelos internos aurais dessas musicas.

As construcdes que antecedem a formacao do madelmo aural e de execucgao das
musicas e que sdo realizadas utilizando apenasniuano instrumento sdo a aprendizagem

da melodia e a construcdo do dedilhado concomiterite, e a aprendizagem do
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acompanhamento ritmico de Valsa, principalmenteVAd.SA N° 01. No entanto, o
dedilhado se consolida depois da construcédo do lmaderno da melodia, o qual serve como
referencial para a correcdo das acbes motoras mwegm do dedilhado. E importante
destacar também que todos o0s sujeitos enfrentamalgnma medida, a problematica da
alternancia de dedos na juncdo das maos em todassasas. Mas, ja tendo consolidado o
modelo de execucdo de acompanhamento ritmico da vels novas musicas, 0S sujeitos

passam a dispor de certa agilidade na execucathtmma baixaria.

Depois dessas construcdes englobando uma das m&eparado, 0s sujeitos partem
para a juncdo do acompanhamento com a melodia dagas. Nessa junc¢do, os alunos
enfrentam a coordenacdo de acdes distintas quesitace coadunar em uma so: a de tocar
com as duas maos ao mesmo tempo. Quando € iniessdaatividade, 0s sujeitos passam a
construir o modelo interno da musica paralelo acexiacucdo dela no acordeom. Nesse
modelo, est4 envolvida a representacédo da soner@agr ouvida na execugdo e o conjunto
de a¢cBes motoras na baixaria e no teclado que feennobter a muasica desejada por meio da
execucao no instrumento. Nota-se que, como vist@apdtulo anterior, primeiramente se
consolida o0 modelo aural da musica e, na sequémeramdelo de execucdo. O modelo aural,
portanto, serve como referencial para as posso@iecées no dedilhado empregado na
execucao da melodia e das a¢gées de mudanca noadwenpento executado na baixaria.

4.4.2 Os Procedimentos Utilizados pelos Sujeitossaulas

Para a construcdo do modelo de execucdo das musisasujeitos utilizavam
procedimentos variados, que foram sendo aperfedgoatbm a pratica instrumental.
Conforme Macedo (2008, p. 40), os procedimentos afalo que os alunos podem
desenvolver em favor das aquisicdes fundamenta#s gieegar aos objetivos que propdem.
No caso especifico dos sujeitos envolvidos, o ngeinal era tocar a musica conforme o
Professor-Pesquisador ensinava. Mas antes, ha ignsaduia de construcdes relacionada as
etapas de aprendizagem da execucdo de determin@slaarmo acordeom, que j& foram

mencionadas anteriormente.
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Um procedimento comum, desenvolvido por todos ¢eites, foi o de se referenciar
em uma ou mais notas da melodia para efetuar asmpasl no acompanhamento. Nesse
sentido, Macedo (2008) fala que, se o procedimeéritom para se obter éxito, o sujeito tenta
aplica-lo a outra situacdo buscando transforméyloestratégia. Mas quando o éxito ndo é
suficiente para atingir os fins propostos, o0 sajesubstitui 0 procedimento por uma

necessidade de compreensagduée docomodo fendbmeno em questéo (idem, p. 41).

Segundo Macedo (2008, p. 40), a aprendizagem iegieninio de procedimentos e
conceitos ou nocdes. Inhelder e Caprona (1996, 1p. falam que um determinado
procedimento pode néo resolver o problema levanpatio sujeito. “Construir uma estrutura
ou inventar um procedimento supde assimilacdo desda esquemas e, em consequéncia,
uma atribuicdo de significacbes” (idem). No que thspeito ao uso de procedimentos,
observamos que os sujeitos construiram alguns coafeuas necessidades especificas, como

evidenciamos no capitulo anterior.

Um procedimento que foi utilizado por todos os isogefoi o do tateio na baixaria
para localizar as posi¢cOes corretas. Antes de ob@ga esse procedimento, 0S sujeitos
usavam do recurso da visdo para localizar as peEsigd baixaria. Mas, a medida que a
pratica musical com acordeom foi sendo desenvalvidturalmente o procedimento do tateio
foi ganhando espaco. O recurso da visao passauisilszado apenas em casos extremos, nos
guais o sujeito fazia muitos deslocamentos seqasnoa baixaria, ndo lembrando mais se
estava perto do centro ou das extremidades superimferior da baixaria, isto é, quando ndo

tinham mais um ponto firme de referéncia.

No caso de ANA, notamos 0 uso intenso do procedonele comparacdo das
masicas, do que ocorria melodicamente em uma ea,oudr também quanto ao
acompanhamento e deslocamentos na baixaria. Elaasse procedimento principalmente a
partir da décima aula. Ele funcionava como subsidiexplicacfes que buscava compor para
dar conta ndo sO de responder aos questionamenéssiambém por uma necessidade de

compreensao que surgia quando ultrapassava o tami&mo com o saber fazer.

Ja ELIS, para localizar onde se efetua o acompagmanpara a VALSA N° 02, cria 0
procedimento de tatear e contar desde MIF até S@LRdocdo desse procedimento foi
necessaria pela inexisténcia de recursos capaziégr @®nta da complexidade harmdnica do
repertério utilizado e, também, porque a memdériembBaica acerca da estruturacdo da

baixaria € um conhecimento que € construido atrdaésatica.
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CRIS, por sua vez, cria, como referéncia para muaacompanhamento, um
procedimento de ordem espacial: tocar o acompanitarde segundo sistema da VALSA N°
01 nos baixos imediatamente acima de DOF e DOM, sgsmalizar a baixaria. Esse

procedimento exclui a possibilidade de guiar-sesoos para encontrar 0s baixos adequados.

4.4.3 Os Niveis de Tomada de Consciéncia |dentifibas

Lembremos que a tomada de consciéncia ndo € uméndgado de um saber pré-
formado que o sujeito tem em um determinado momé&idoé um processo que inicia com as
experiéncias préticas (saber fazer) visando cheeganceituacéo destas, ou seja, inicia no uso
da inteligéncia pratica rumo a inteligéncia reflat{compreenséao). Para Piaget (1978), ndo se
trata de umnsight de lancar luz sobre saberes ja existentes, masisicompreender em
acdo ou no plano mental as acdes empregadas ouneptst para que se chegue a
determinado éxito. Assim, a seguir destacaremdstasge das caracteristicas dos niveis de

tomada de consciéncia identificados no processmpoEndizagem dos individuos.

No nivel IA, observa-se que 0s sujeitos tocam senmgportar com a sonoridade
obtida com suas execuc¢fes conjuntas das duas Mé&sse nivel, acabam nao considerando
relevante a sonoridade da baixaria no que diz tespesua contribuicdo harmdnica na
execugcdo das musicas. Apenas se concentram no vdeseento de execugdes
sincronizadas das duas maos. Assim, tocam o acdrapemto apenas na tbnica ou na

dominante durante toda a musica.

Na transicdo do nivel IA para o IB, nota-se quesagitos, espontaneamente,
acreditam que a mudanca na baixaria deve acomectnal da musica. Ha ai um primeiro
sinal de um conhecimento proprio das leis tonais, @a finalizagdo musical, a resolucédo de
uma cadéncia. Acreditam que € no final que algerdifte precisa acontecer. Nesse nivel,
temos uma evidéncia da presenca de saberes adguifdrmalmente.
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No nivel IB, os sujeitos conseguem constatar asodancias e consonancfaso
comparar acordes ou notas tocados na baixaria cordes ou notas tocados no teclado fora
do contexto de execucdo simultanea da melodia eactmmpanhamento completos.
Conseguem éxito comparando, em geral, dois pardsak®s com uma mesma nota ou
acorde no teclado. H& casos peculiares. No ca&h k& ela faz a comparagéo entre mais de
dois pares na baixaria e encontra o par que scsooante ao acorde executado no teclado.
Mas este saber ndo € utilizado durante a execpgéainda se encontra em uma etapa de

construcdo do modelo aural e de execucdo da mesiestudo.

No nivel 1lA, os sujeitos conseguem constatar asaiancias e consonancias no
contexto de suas execugdes conjuntas de melodangpanhamento. Para essa identificagcéo,
acionam o modelo interno aural que construiram dsica, mas nao tém, ainda, consciéncia
das acbes que nao levam ao éxito, isto €, ndo sabwla corrigi-las. Estranham as
sonoridades obtidas através de deslocamentos eqdiv® na baixaria para o campo dos
Baixos Menores, ou saltos mais largos na baixeutk, para campos harmonicos distantes do
da melodia executada. A identificacdo dos modosraia explicita. Porém, ndo descobrem
onde se dao as acfes equivocadas, pois aindamamtsolidado o modelo de execucao das
musicas. Neste nivel llIA, os sujeitos ja antecigamqual momento da execucao deve haver
a mudangca no acompanhamento, mas se equivocamcdas a serem utilizadas em
decorréncia da falta de solidez e precisdo noocEslentos na baixaria, principalmente.
Nesse nivel aparece, ostensivamente, a referenceagdma nota ou a um compasso da

melodia como ponto espacial de mudanca no acompeantia.

No nivel IIB, o ganho principal € a possibilidade abrrecdo das a¢cbes que levam a

obter sonoridades diferenciadas daquelas que tcshjesca ouvir com base em seu modelo

%2 Nzo é possivel pensarmos em uma relacdo/compacac@é um fato como existentes fora da realidade
reflexiva. Um fato ou relacdo s6 existem por que @@ncebidos pelo sujeito. A constituicdo do rea Bsta
dada a priori. Justamente por ser uma construgiioctrater de invencdo. Invencdo que muitas vezes é
compartilhada entre os sujeitos de um grupo soeialjtras sao construcées enddégenas nao compdasiioaie
dizem respeito ao modo peculiar com que um supEigsa a compor 0 mundo e as coisas a sua volta-Sea

do modo especifico com que cada sujeito desenwlas nogdes. Por exemplo, a relagdo entre dissan@nc
consonancia, ela ndo existe sem a acgdo culturaujgito. Qualquer som pode ser dissonante e consoaa
mesmo tempo, assim como qualquer lugar do munde ped pontos cardiais distintos ao mesmo tempo,
sabendo que quem delibera a relagcao entre nortefsad exemplo — é o sujeito. Assim, 0 que vairdeie um

ou outro som sera compreendido como dissonant®msonante € o elemento cultural que o sujeito egléa
relacdo que ele estabelece comparando e criandeingulo entre os sons, de modo que os classifigque e
consonantes e dissonantes. Para isso, € precigr hmercdo em uma dada cultura: haver apropriacao
experiencial sobre elementos culturais de um efipeaiontexto social. Citemos a nossa, a culturandsica
tonal, onde esses conceitos tém importancia capitad para que um individuo possa compreendergrase
necessario vivencia-las com intensidade tal qué gassivel a construcdo de suas préprias nocbes e
compreensdes acerca do objeto musical em vogaanaufiura.
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interno aural da musica. H4, entdo, a consoliddgadmodelo interno de execu¢do da musica
englobando melodia e acompanhamento. Nesse ni@&etohsciéncia plena do objetivo a
atingir, para o qual os alunos buscam meios magefes, sempre por meio de regulacdes
ativas, que sdo possiveis pela existéncia do model@al da musica, envolvendo

acompanhamento e melodia.

Nessa etapa do processo, 0 sujeito passa a anadisasultados de suas agles e
produz subsidios para entender os meios que leuamama determinados éxitos. Assim, com
base nos éxitos e fracassos das suas acOes, manaigeelevado de consciéncia, preveem
acoes (planejam meios) para dar conta de chegdingogue propdem. Isto é, nesse nivel,

evocam meios para solucionar os desafios usand@asppepensamento.

No nivel lll, os sujeitos, jA detendo todas as cistgs dos niveis anteriores,
conseguem explicar porque muda o acompanhaments. 9dao fazem usando acbes
concretas no instrumento. Falam e explicam imedietde ao que fazem e ouvem. No
entanto, ndo chegam a explicar, referenciandotetabdade dos elementos harménicos que
envolve as noc¢des de cadéncia e tenséo e repotesxg@por que 0s sons “ndo combinam”,
mas identificam e declaram onde se toca, 0 qué ioangonde nédo.

4.4.4 Sintese das Tomadas de Consciéncia na Apraratjem dos Sujeitos

E no nivel IA que o0s sujeitos se encontram quandonecam a juntar
acompanhamento e melodia. Sem excecdo, nesse sppe®s algum momento tocam as
musicas sem se importar com as mudancas possigeimiraria. Nos outros niveis, ha
pequenas diferencas sobre como o0s sujeitos oeatjngs procedimentos empregados e as

explicacbes dadas.

A seguir, mostrar-se-a, de forma sintética, atibage dos sujeitos na execucdo de cada
musica. Nao citaremos excertos. Estes podem sanadbs no capitulo das analises, pois
estamos referenciando os niveis conforme as caaquésevidéncias destacadas e discutidas

por aula no referido capitulo.
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4.4.4.1 CRIS e suas Conquistas na VALSA N° 01

Na aula 4, CRIS produz ac¢fes de nivel IB. Na autadstra caracteristicas de IIA. Na
aula 6, ja se mostram salientes caracteristicasivd® IIB. Na aula 7, ja atinge o nivel lll,

usando a “histdria das luzinhas” para explicar e fgu.

4.4.4.2 CRIS e suas Conquistas na VALSA N° 02

Na aula 13, encontra-se em IB. Na aula 15, mostracteristicas de IlIA. Na aula 16,

percebem-se caracteristicas do nivel 1IB.

4.4.4.3 CRIS e suas Conquistas na VALSA N° 03

Na aula 22, j& aparecem dados relativos a eleméipioss de acdes do nivel IB (do
qual parte inicialmente com essa valsa) e, tamlkésniveis IIA e 1IB. Na aula 24, atinge o

nivel Ill.

4.4.4.4 ELIS e suas Conquistas na VALSA N° 01

Até a aula 6, ndo aparecem elementos de outro givelndo o IA. Na aula 7,
aparecem elementos do nivel IIA, no que diz respait uso do modelo aural do primeiro

sistema da VALSA N° 01, englobando melodia e acoingaento. Também é capaz de



169

antecipar as acdes para obter éxito. Na aula 9apgrecem com mais intensidade
caracteristicas de IIA. Ha também pequenos indidastransicdo para 1B, pois sabe

exatamente os momentos de mudanca. Na aula 1@e atinivel Ill.

4.4.4.5 ELIS e suas Conquistas na VALSA N° 02

Na aula 13, ELIS se encontra no nivel IA. Na allgjd mostra caracteristicas de llA.
Na aula 16, circunscreve-se no IIB. Nao chega wel iil. Fica entre IIB e lll, pois ensaia

explicacbes acerca da necessidade de mudanca.

4.4.4.6 ELIS e suas Conquistas na VALSA N° 03

Na aula 22, apresenta caracteristicas de IA. Na 28 encontra-se em IB. Como o
tempo de aprendizagem da VALSA N° 03 foi o0 menlar,néio chega a atingir outros niveis

com clareza.

4.4.4.7 ANA e suas Conquistas na VALSA N° 01

Até a aula 7, ANA encontra-se no nivel 1A na exécouga VALSA N° 01. Nas aulas 8
e 9, encontramos caracteristicas do nivel IB. N& H), encontram-se caracteristicas do nivel
[IA. Na aula 11, evidenciam-se caracteristicas elrIB. ANA ensaia chegar ao nivel Il
durante a aula 12, mas € na aula 14 que da evidémeiis consistentes de que o atinge.
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4.4.4.8 ANA e suas Conquistas na VALSA N° 02

Da aula 10 até a 13, ANA fica no nivel IA. Na alidg ANA estd em IB. Na aula 15,
encontram-se caracteristicas do nivel IIB. Nao tatasios a chegada ao nivel I,
principalmente por termos privilegiado a praticstinmental na aprendizagem da VALSA N°
03.

N&o foi possivel discutir as conquistas de ANA mEL8A N° 03, em vista do pouco
tempo em que ficou tocando essa musica. No entde&iaca-se que 0 sujeito consegue
atingir todos os niveis durante a aprendizagemcdedaom. Se a coleta de dados tivesse
iniciado a0 mesmo tempo com os trés sujeitos, gaEssivel estabelecer comparacdes nas
conquistas dos sujeitos considerando as trés nsuditas os dados de ANA no que diz
respeito a tomada de consciéncia da execucao d&SXA° 01 e da VALSA N° 02, ja sdo
suficientes para as constata¢cfes das positividdmlpsocesso de aprendizagem na construcao

do conhecimento a respeito do emprego do acompamttamitmico-harmaonico.

4.5 CONCLUSOES DA PESQUISA

Observamos que, durante as aprendizagens, @je@®s investigados pareciam ter a
necessidade de compreensdo do uso da baixariaradieizg um fazer musical com
consciéncia doporquésde suas acdes, a medida que, iam ultrapassariduitagdes e 0s
empecilhos de ordem técnica na execucao das muBiease modo, principalmente a partir
da aprendizagem da VALSA N° 02, buscavam compolicagdes sobreomoe por queas

mudancas de acompanhamento se faziam necessarias.

Notamos que, durante o processo de aprendizagemmdaicas empregadas na
pesquisa, houve o acumulo de conhecimento. Essenuéml aconteceu enquanto
conhecimento informacional — como a nhomenclatusapi#ates do instrumento, os aspectos
mecanicos do funcionamento do instrumento, os dmcenusicais, 0 uso da baixaria —,

contetdo que, gradativamente, péde ser integradistasturas de operacdo que 0s sujeitos
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compunham para atingir os fins propostos para as praticas musicais. Isso € real porque
nao se aprende do nada. H4 sempre um esquema, &doonmeito, uma Nocdo ou uma
informacé&o que subsidiam o avanco em determinadmt@mo conhecimento ou da acéo do

sujeito — em nosso caso, da agcao musical.

Quanto ao processo de tomada de consciéncia,nelati®os que ele acontece e pode
ser potencializado pela aprendizagem. No entamis, fdtores, principalmente, ndo podem
ser desconsiderados na construcdo de conhecimamdihico: a maturacdo e a necessidade
de construir estruturas para dar conta de atingiplgetivos tracados para obter éxito na
pratica instrumental com acordeom. As criancassitiyadas tinham pouco tempo de imersao
na educacdo musical formal e, para conseguirent s&xanusicas usando as duas maos,
criaram procedimentos que dispensavam conhecimemis profundos no campo da
harmonia tonal. Diante do uso desses procedimenémshouve a necessidade de construir
estruturas especificas para precisar 0 momentonddancas no acompanhamento, ja que,
por exemplo, referenciando-se em uma nota ou ctmflennotas da melodia, podia-se mudar,
com eficiéncia, 0 acompanhamento. Isso mostroyparadEncia das criancas em relacdo aos
elementos do mundo concreto, observada nas exdisague davam muito mais com 0 uso
de aspectos fisicos de suas acbes do que com astecmticas abstratas da musica:

explicavam com base nas ac6es fisicas que efetuawamstrumento.

Foi possivel encontrar o nivel Il da tomada descééncia na aprendizagem das
musicas realizada pelos trés sujeito de pesquisan® havia deformacdes diante da falta de
estruturas de assimilacdo capazes de dar contanga@exidade do objeto musical, que exigia
solucdes a partir de hipoteses, com base nas ndeGzsléncia, tensdo e repouso, no sentido
da exteriorizagdo: do uso do conhecimento das ieaguies intrinsecas do objeto musical e
ndo apenas pela observacao dos fatos reais ligadagdes fisicas no instrumento. Este € o
nivel da compreensdo que € a reconstrucao no plameeitual das acdes realizadas pelo
sujeito, isto é, a tomada de consciéncia propoaceinteriorizacdo de uma acao realizada

pelo sujeito.

Notou-se a necessidade do apoio empirico duranf@as dos sujeitos. Gesticulavam
e se referiam apontando para o instrumento pardrancss acdes que efetuavam. Nesse
sentido, tinham mais certeza quando falavam desagde imediatamente antes haviam

realizado no instrumento, do que de acbfes que ma@@rh sido recentemente feitas ou
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observadas. E nessa perspectiva que os gestagigites e comentarios foram importantes

para compreender o modo de agir das criangas.

Desse forma, destaca-se que seria necessaridenge de imersao dos sujeitos nos
termos e nos temas de discussédo sobre harmoniaguather evidéncias do interesse deles
na compreensao do contetdo harmonia. Parece quea@seldo fica a margem de outros,
uma vez que, na verdade, o que o sujeito apreredigjal € tocar e ndo falar sobre musica.
Assim, percebe-se ele nem sente a necessidadeyigio, ide sabepor que se muda o

acompanhamento.

Entretanto, com o passar do tempo, vimos que staslI constatam, ao construir
conhecimento harmdnico, as diferencas entre os goasformam dissonancias e os que
formam consonancias. Entdo, conclui-se que, mediaptendizagem, surge uma conquista
gradual no campo da harmonia, mas que necessitngm de pratica no instrumento para

acontecer e ser observada.

E dificil precisar quanto tempo a crianca levaapaonstruir um conceito de mudanca
harménica de tdénica para dominante. Mas ndo € urheoimento que a crian¢a no estadio
operatdrio concreto ndo é capaz de construir, apesastar imersa em um mundo em que o
visual e o tatil sdo indispensaveis para explisaieabmenos que ela desvenda e que constroi.
O entendimento harmdnico parece se situar no arebitdo de uma mausica e 0s sujeitos nao
chegam a produzir generalizacdes. A crianca aprendenstroi especificos procedimentos
para tal, para tocar determinada musica, comossefio validos s para ela. Observou-se que,
por trds do fazer musical das criangas, h4 semprehjetivo especifico: tocar a musica

conforme o modelo proposto pelo professor.

Verificamos que durante a aprendizagem de acordedguns elementos sao
privilegiados e outros ficam em segundo plano. Ardenacdo motora, por exemplo, toma
muito espaco no tempo dos sujeitos iniciantes. Nargo, 0s resultados mostram que as
criangas que participaram da pesquisa sao capazagrender nocdes de harmonia, como as
nogdes de consonancia e dissonancia, e desenvaly@®s em que o “saber” harmonico de
“experiéncia feito” esta presente, parafraseanéagd-(1994), como nas acdes em que fazem
uso dessas noc¢des para corrigir 0s equivocos easges do acompanhamento na baixaria.
Este saber estd presente tanto no que tange & Ge@®mparacdo de sons ou das muasicas
tocadas em aula quanto nas relagbes que fazemlgomaasonoridade vivenciada em outros

espacos e tempos que ndo os da sala de aulaamsbém esta presente nas explicacdes que
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0s sujeitos fazem de suas a¢fes. Porém, estasssemdimitadas pela auséncia de dominio
do vocabulario especifico para nomear os acontetose@dequadamente e poder se referir a
eles nas explicacdes. Inclusive para poder seizadid no aprofundamento dessas
explicagBes. Portanto, percebe-se que ninguém goasexplicar a pratica sem passar pelo
processo de reflexdo que possibilita, nos termaggbianos, reconstruir as experiéncias no

plano tedrico das representacoes.

Da mesma forma, pondera-se que a aprendizagentahusio acontece por partes
escolhidas a cada tempo. O professor planeja, n@gm@ca segue 0 percurso que é dela.
Alguns elementos musicais sao aprendidos concotartemnte com outros. Enquanto uns séao
privilegiados em determinado momento, outros sdegaglos a um plano periférico

momentaneamente.

Através da interpretacdo dos dados, foi possivelisar as acfes dos sujeitos,
buscando observar e destacar as acdes reincid€otmsisso, se pode indicar com seguranca
a existéncia dos procedimentos utilizados pelasoaslunas diferentes etapas que percorreram
no processo de tomada de consciéncia. As variggdgsessivas das acoes, e as possiveis
mudancas nelas, sinalizavam a tomada de consciéosigujeitos em algum nivel capaz de
gerar um processo desequilibratério que os levawanmquirir € buscar um grau de
consciéncia mais elevado que o anterior, duran@prandizagem de acordeom. Nesse
processo, produziram, consequentemente, novos comi@os que possibilitaram novos
modos de acdo em objetos ja conhecidos. Passavyaodea extrair deles informagcbes em
outros niveis, informacdes que antes nao podiaracemsadas em decorréncia da inexisténcia
de esquemas de assimilacdo — e aqui cabe essad@edisn apenas para reforcar a
caracteristica do esquema, visto que todo esquetaassimilacdo — capazes de darem conta
de uma complexidade objetiva peculiar.

Assim sendo, entendendo e considerando o0s condieitisnja produzidos no campo
da cognicdo musical acerca da percepcdo harmobesta, estudo focou muito mais a
aprendizagem do que a verificagdo de qual idadmij@esos podem aprender ou se interessar
pelas leis da harmonia musical. Focando a apregeliza necessitamos considerar as
conquistas graduais dos alunos durante todo o duerite coleta de dados, pois a
aprendizagem, assim como a constru¢cdo do conhetimsdio processos internos, porém
observaveis através da regularidade dos gestasi@estdo sujeito. Assim, expomos as acoes

e as conquistas dos sujeitos no quadro temporalageendizagens e da construcdo de
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conhecimento que possibilitaram as transicoes ergraiveis de tomada de consciéncia

anteriormente discutidos.

Durante a analise de dados, buscamos evidensianeios e fins das acdes dos
sujeitos para obter a compreensdo do pensar €elgs frente as atividades de tocar com as
duas maos o acordeom, ou seja, executar melodiectamlo e acompanhamento harmonico
na baixaria. Ao fazer isso, determinamos como aludésenvolver uma sintese sobre as
nocbes que prefiguravam a construgcdo de conhe@mespaz de gerar uma execucao
eficiente, para o0 sujeito, das musicas que foraiticadas nos processos de ensino e

aprendizagem que desenvolvemos para coletar os dagoapresentamos.

Observou-se que a construcdo de um conceito dgiduharmonica de tbnica e de
dominante é gradual. Os primeiros passos ocorrensaemtido de aprender a tocar no
instrumento. O “dar-se conta”, que é usado na #ggm popular, ndo acontece em um
determinado momento. Ele é processual, e aqui cghasmale tomada de consciéncia, tal
como Piagett al (1977, 1978). A tomada de consciéncia dessa®ésngarte de um nivel
bastante elementar, no qual se faz uma determiagda porque é preciso, mas ha
inconsciéncia doporqué dela, que reside na pura explicacdo de que é sprdtaver
sincronicidade ritmica entre o que € tocado nadbiai>e no teclado. Depois, ao se aprender
determinada musica, quando o modelo interno deuefecdesta se encontra consolidado,
vemos a utilizacdo de nogbes dessas funcdes, erfilmitadas ao contexto de uma Unica
obra.

Esse fato nos leva a crer que a probleméatica hacaéurge para a consciéncia a
medida que o pensamento fica livre, pela existédoiadito modelo de execucdo — que
envolve aprendizagem motora e aural, com a corélirdg representacdo de um modelo aural
da musica a ser ouvida pelo sujeito quando tocado@slados do instrumento —, para agir
focado na representacdo aural que tem da musiesse sentido, as no¢cdes de consonancia e
dissonancia sonoras estao envolvidas. Notamosdastonomentos em que 0s sujeitos, quando
tocam alguma nota diferente na baixaria, seja teandincia trocada dos baixos circunscrita
em uma mesma funcdo harmonica, ou quando tocamotaalheia ao tom, por exemplo,
um Baixo Menor ou outro da vizinhanga, constatamdigamente a sonoridade estranha
ouvida. Notamos isso, também, quando tocam algutzadiferente na melodia. Mas aqui, na
execucao da melodia, também esta envolvida adiaddi a um dedilhado especifico, tal como

acontece em outros instrumentos, ficando a hip@asexisténcia de um pensar estritamente
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aural comprometida, pois as no¢des espaciais immpeoan 0 uso da visdo e do tato nas agbes
no teclado.

Assim, concluimos esta pesquisa dizendo que, coomstrucdo do modelo interno de
execucao, quando ja se encontram superados osodedaf ordem técnica instrumental e
motora, as agcdes sao previstas para obter a exequedo sujeito deseja. Nesse momento,
meios e fins sdo relativamente conscientes no gongeta execu¢do instrumental com o
acordeom e a mudanca do acompanhamento na bapaisap sujeito ndo compreengder
guea mudanca € necessaria, ndo compreende as leis poesentes que envolvem a nogao
de cadéncia, tensdo e repouso. Para compreendédds, necessario a realizacdo de
operagdes sobre operagbes no campo musical, guogegasar sobre o pensar, o trabalho s6
no mundo das ideias, e 0 que vemos nos dados af@@ss € que 0S sujeitos conseguem
melhor éxito nas explicacbes e acbes somente quageln sobre o material concreto, seja
tocando e falando concomitantemente, ou tocandonediatamente falando das acdes
desenvolvidas para tal. Ao falar das acOes desedesl nota-se que quando muitos
elementos precisam ser comparados e/ou relacionesi@sijeitos pesquisados ndo dao conta
de lembrar-se daqueles sons e sonoridades ouvitlogiamente, como observamos nas
atividades de busca dos acordes na baixaria ggsesnaconsonantes com os do teclado, nas
guais, ao passear por muitos acordes na baixariayjeitos ndo conseguiam se lembrar da
sonoridade dos primeiros tocados. Apesar dissmlabh éxito quando comparavam apenas

duas sonoridades, duas posicdes distintas na izaixar

Contudo, resta saber se, em periodos mais lorgeprendizagem do acordeom, 0s
sujeitos dessa mesma faixa etaria seriam capazesltd@assar os limites até agora
enfrentados e ndo ultrapassados quantcoame aoporquéda ocorréncia das mudancas de
funcd@o harmoénica na execuc¢do dessas musicas. Tatpémgiso saber se sujeitos de idades
inferiores a 7,5 anos sdo capazes de realizar samaseconquistas apresentadas pelos sujeitos
desta pesquisa no contexto da aprendizagem de eacordEstas, no entanto, séo

problematicas que levantamos para pesquisas fmosteri
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa objetivei compreender e analisao @s criancas aprendem a executar
no acordeom o acompanhamento harménico das mestatadas. Para chegar as respostas
pertinentes a este objetivo, busquei: identificaipmocedimentos empregados pelas criangas
para definirem a mudanga de fungdo harménica nmpaochamento das melodias em estudo,
assim como a natureza das explicagfes construddagystificarem suas proprias agdes, além
de identificar as nocOes que prefiguravam ou estawaplicadas na definicdo do
acompanhamento harmoénico das melodias aprendidascomeom. Para atingir esse
propésito, foi necessario acompanhar e descrevquelenodo as criangas coordenavam suas

acoes praticas na execuc¢do do instrumento e catifigavam suas iniciativas.

O desejo alavancador dessa pesquisa foi a mirdpaig pratica como professor de
acordeom, atuante ha mais de cinco anos, e tambéetessidade de compreensao mais
aprofundada acerca de como pensam e agem as eridreggde a problematica da
aprendizagem de acordeom. Minha curiosidade demtiévou a construcédo desta pesquisa,

almejando unir a Educacado Musical e a EpistemolGgiaética que me sdo temas caros.

Os conteudos abordados nos capitulos dois a,ajonecenvolveram a area de Musica,
Educagcdo Musical e Epistemologia Genética, advindos estudos teoricos realizados
durante o mestrado, serviram como um momento depes uma necessidade para o foco
da coleta e andlises dos dados, que enfatizaraobkematica harmonica na aprendizagem de
acordeom. Os motivos que levaram aos caminhos peles, e que permitiram chegar a
conclusdo desta pesquisa, refletem o meu momentordgrucdo tedrica, epistemoldgica e
educacional enquanto pesquisador, assim como asuyp@coes enquanto educador musical.

Usei de principios do método clinico piagetiancapa&alizar a coleta de dados, que
foram discutidos e compreendidos a partir do quaeldoico que compde a Epistemologia
Genética de Jean Piaget. A coleta de dados fozaéal no Lar da Crianca e do Adolescente
Menino Jesus (LARCAMJE) com trés criancas (dua¥.,8ee uma de 8,5 anos de idade),
durante as aulas individuais de acordeom. Esseeatebde educacdo musical formal foi
adequado a esta pesquisa, ndo so por ser 0 egpE@too profissionalmente com educacao
musical, mas também por ter se ajustado e recedstitoempreitada investigativa de modo

receptivo durante o ano de 2011.
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O registro das aulas em video foi determinantdyoeantenha obtido muitas horas de
gravacao de cada sujeito. Isso aumentou ostensitametrabalho de leitura e degravacao
dos dados, uma vez que as aulas foram assistitlggaimente durante a degravacdo. Em
geral, para cada hora de gravacao levava-se cioias lile degravacdo. Ressalta-se que os
trechos das aulas que foram degravados totaliza8&paginas de dados brutos.

Durante as aulas, produzi entrevistas com: intedes que visavam a reconstrucado
das acbes por parte dos sujeitos; intervencoeprguecassem reflexdes a respeito das acdes
realizadas; intervencdes que visavam incitar ositesgj a justificar as decisfes tomadas e
intervencdes que suscitassem antecipagbes por [pide sujeitos. Dentre estas, as
intervencdes mais bem-sucedidas foram aquelas emgjaducandos estavam motivados em
suas aprendizagens, e onde eu, como Professoribtekny adequava a linguagem dos

guestionamentos conforme o conteudo e direcaoxdisacdes das criancas.

Nesta pesquisa, destacamos as conquistas no canpordonia por meio do estudo
do processo de aprendizagem musical de trés atlnasordeom. Vimos que, a cada vez que
0 sujeito toca, vai se apropriando das obras migsicda pratica instrumental em niveis mais
profundos: o conhecimento técnico de execucdo sefedgna, a execuc¢do conjunta de
acompanhamento e melodia ganha mais agilidadeu@sgos passaram pelos trés niveis de
tomada de consciéncia, com caracteristicas indwgdguanto as etapas, mas conservando a
forma de acéo e reflexdo. Em um primeiro momen#igagao se volta mais para 0s aspectos
ritmicos e técnicos das musicas, depois se obsenvaomento de transicdo, em que fazer e
compreender atuam concomitantemente. Posteriormertdica-se a preponderéancia da

compreensao sobre o fazer.

Essa investigacdo contribui com os estudos dosepsos de aprendizagem, das
estratégias empregadas pelos alunos para corginkiecimento e avangar no campo musical
por meio da pratica de um instrumento musical popuo caso, o acordeom. O estudo traz
novas ideias acerca da aprendizagem, que podentilszZxdas em outros espacos, que nao o
exclusivamente da aula particular, que foi ambiel#ecoleta de dados. A compreenséo da
aprendizagem € crucial para o ensino, uma vezrf®sabendo como se aprende, pode-se
potencializar procedimentos de ensino equivocadusyficientes e deslocados espaco-
temporalmente, tanto no que tange as relacfes cowr@acidades discentes peculiares,
culturais e sociais, quanto nas interlocucdes gato dos conteudos musicais com diferentes

faixas etarias de alunos, que se encontram emeditey estadios do desenvolvimento
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humano. Os resultados desta pesquisa podem peréeita ser levados para o espaco da

escola regular, para contribuir com as reflexdegdutacao musical.

Este estudo mostra o valor das praticas que pigite a fala do aluno e a observacéo
das suas acBes com o0s objetos de conhecimentopauagda compreensédo dos processos de
aprendizagem pelos quais passam os alunos. Al&u, desssalta um assunto que vem sendo
discutido pela area de Educacdo e de Educacdo allugsice contempla o didlogo entre
docente e discente. O tema do professor conssigtjvide respeitar os tempos de
aprendizagem dos alunos, fica evidente nessa asquincipalmente nos procedimentos de
coleta de dados, pois em nenhum momento dessafetapa burlados os objetivos de uma
aula pautada na Epistemologia Genética. Semprersgderou o interesse dos alunos, uma
vez que sem interesse ndo ha ambiente para a uwgitstde conhecimento, conforme
destacado no referencial tedrico. A referenciacde eomportamentos dos alunos, as
informagdes que eles trazem ao ambiente educginem ser canalizadas no sentido de

potencializar o ensino e as aprendizagens.

Tive muita familiaridade com o espaco educativoolblsdo para a coleta de dados.
Trata-se de uma instituicdo em que atuo como educadsical desde 2008. Esse fator fez
com que a pesquisa como professor-pesquisador ggeéasstir com mais significado, uma
vez que, cessando a coleta de dados, permanecesimpanhando o0 processo de
aprendizagem musical dos alunos, sujeitos de pEsgq@bmo professor de acordeom, houve
um crescimento bastante positivo, visto que pudemiar mais de perto e com olhar mais
investigativo os processos de ensino e de apregatizajue levavam os alunos a construir

conhecimento musical no campo da harmonia comiesisamento.

O gosto pela escrita e pela leitura € fundamertgrocesso de redacdo da pesquisa.
O obijetivo principal de uma pesquisa cientificae@lpzir conhecimento novo e socializa-lo.
Para isso, € importante construir uma redacao guaeide o leitor as descobertas do estudo
junto ao pesquisador. Portanto, o félego redatata¥ de impacto na divulgacao da pesquisa.
Em meu caso, como aprecio a arte da escrita d@tdealeoude delinear e redescobrir minhas

escritas durante a elaboracéo da presente dissertac

Ressalta-se que muitas foram as aprendizagengasadi enquanto pesquisador.
Dentre elas, a de aprender a transcrever os miniletathes da acdo dos sujeitos frente ao
instrumento musical, o que foi desafiante. Foi muitportante, também, aprender a observar

e encontrar oS momentos certos, ou mais adequpa@sjnterromper a pratica musical dos
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alunos e perguntar acerca do que faziam ou penséazn Aprender a usar as palavras
certas para conseguir informacdes preciosas do Baammpreender musical dos sujeitos
desta pesquisa foi um saber aperfeicoado gradutdraerlongo da coleta de dados. Em uma
dissertagcédo sobre aprendizagem, nada mais jugjaelaprender com a pesquisa realizada. E
0 saldo é muito positivo. Apesar das dificuldadesanduzir as entrevistas e observactes
concomitantemente, e tendo que dividir a atencéwoquesquisador e como professor, iSso se

configurou como uma tarefa de exigéncias expressiva

Destaco também que, com base na trajetéria pefaaresta pesquisa, entendo, com
mais clareza, que dentro do processo investigatntecessario aplicar freios criticos ao
pensar analitico. Faz-se isso para que o tratameméerido aos dados ndo sofra de
subjetivacdo intransigente e anti-cientifica detipaéendenciosa. E preciso tomar cuidado
para nao percorrer caminhos que levem a comprowagbipdteses a todo o custo, punindo-
se a Academia com uma descoberta forjada no felwalesejo individual e mesquinho pelo
qual a ciéncia ndo avanca, nem a area focada udoega tematica ganha visibilidade social.

Concluo que o processo de realizagéo e os resslthtta pesquisa me oportunizaram
0 alcance de um novo patamar no que diz respeittrdgas elabora¢cdes como pesquisador e
como professor também. Assim, vejo que ter invadbgo curso das aprendizagens e da
construcdo do conhecimento musical dos meus alm@cordeom produziu conhecimentos
importantes para eu continuar considerando, pgitiamente, em minhas praticas
educativo-musicais, as possibilidades e interedsssalunos. Compreender o processo de
aprendizagem musical dos alunos € um saber neicepaéa produzir praticas significativas
em educacao musical. Assim, acredito que estellh@ipmde contribuir bastante para a area
educacional, uma vez que educacdo, como dito madintdo, envolve o ensino e a
aprendizagem imbricados e inseparaveis. Portardi@ ensinar é preciso saber como se

aprende.
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APENDICE A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O aluno estad sendo convidado
(a) para participar, como voluntario(a), de umagpes. ApoOs receber os esclarecimentos e
as informacdes a seguir, no caso de aceitar faaee plo estudo, assine ao final deste
documento, que estd em duas vias. Uma delas éasaatea é do pesquisador responsavel.

Em caso de recusa, o aluno ndo sera penalizade(fBrmha alguma. Em caso de
divida, vocé pode procurar o Comité de Etica engi#ea da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul.

Fone:(51) 3308 3629

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do projeto A aprendizagem do acompanhamento harménico no ameom: o
percurso de trés criangas.

O presente projeto de pesquisa tem como objetivmfxeender e analisar como as
criancas aprendem a executar no acordeom o acoarpankto harménico das musicas
estudadas”.

O andamento dos trabalhos sera registrado atrazéinthgem, para que estes,
posteriormente, possam ser analisados e interpet&dtdo previstas cerca de vinte sessdes
de filmagem, que ocorrerdo em um dado momentotderosual das aulas de acordeom, no
periodo de Abril a Setembro do corrente ano.

Atendendo as normas éticas em vigor em nossa Uidegle, € importante informar
gue os estudantes envolvidos nesta pesquisa r@@éesikpostos a situacdes constrangedoras
ou qualquer tipo de imposicao que lhes fira o ttireie liberdade. Suas identidades serdo
plenamente preservadas e a exibicdo das filmageaheestrita ao ambiente académico. Os
estudantes que concordarem em participar, mas edejalem ceder suas imagens para
exposicao a outros, terdo sua decisao respeitada.

Pesquisador Responsav#dnas Tarcisio Reis
Orientador: Profa. Dra. Leda de Albuquerque Madiiol
Contato: Faculdade de Educa¢ao UFR&H 3308 3099

Participantes: Alunos do Larcamje.

Assinatura do pesquisador:




192

Consentimento da Participacdo da Pessoa como Sugeit

Concordo com o trabalho de pesquisa desenvolvido pefessor Jonas e dou
permissao para que o aluno supracitado participenbEm dou permissdo para uso de
imagens em situacdes estritamente académicasd€ataedo de trabalho).

Foi-me garantido que posso retirar meu consentongigualquer momento, sem que
isto leve a qualquer penalidade ou comprometimeono suas atividades no LARCAMJE.

Porto Alegre, abril de 2011.

Nome do aluno Data de nascimento Assinatura do responsavel



