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Desenho da Estela



Sou o que ndo sei

O que procuro ser

Sou 0 maximo possivel eu

Mas também sou o que me assusta
Confusa nas escolhas

Indecisa e fugaz

Mas na chance de ser eu, sou eu.



Resumo

A partir do didlogo com a propria pratica docente, encontrei bloqueios que impediam um
desempenho e uma compreensdo do conteudo musical. Por essas razdes, essa pesquisa tem
como inspiragdo a compreensao dos sujeitos dentro de praticas de ensino e de aprendizagem
musical, além de buscar uma metodologia que potencializa a atuacdo e compreensao das
criangas dentro desse processo de aprendizagem e desenvolvimento do instrumento. Sendo
assim, a questdo de pesquisa esta consolidada em como sdo abordadas as relagdes entre os
sujeitos e como as criancgas entendem a pratica docente e o processo de ensino no qual estao
envolvidas. Neste sentido, a busca de praticas afetivas e significativas foram de extrema
importancia para a condugdo deste trabalho, assim como para o ensino do instrumento. Além
disso, procedimentos metodoldgicos tais quais praticas criativas e recursos técnicos também
foram levantados, discutidos e ressignificados pelas criangcas. Mas a centralidade deste
trabalho estd na utilizacdo, por parte das criangas participantes desta pesquisa, do diario de
campo para captar, compreender e analisar as producdes desse grupo que se dedicava a

aprender o instrumento musical, que nesse caso € o piano.

Palavras-chave: Criancas pesquisadoras. Ensino de piano. Didrio de campo. Educacao
musical humanizadora.



ABSTRACT

From the dialogue with the teaching practice itself, I found blocks that prevented a
performance and an understanding of musical content. For these reasons, this research has as
inspiration the understanding of subjects within teaching and learning practices music, in
addition to seeking a methodology that enhances the performance and understanding of
children within this process of learning and developing the instrument. Being thus, the
research question is consolidated in how the relations between subjects are approached and
how children understand the teaching practice and the teaching process in which they are
involved. In this sense, the search for affective and meaningful practices were extremely
important for conducting this work, as well as for teaching the instrument. In addition,
methodological procedures such as creative practices and technical resources were also
raised, discussed and given new meaning by the children. But the centrality of this work lies
in the use, by the children participating in this research, of the diary of field to capture,
understand and analyze the productions of this group dedicated to learn the musical

instrument, which in this case is the piano.

KEYWORDS: Research children. Piano teaching. Field journal. humanizer music education.
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Introducio

O presente trabalho aborda os processos de ensino e aprendizagem do instrumento
musical do piano, focalizando nos sujeitos, na pratica docente e, sobretudo, na investigacao
desse conhecimento. Busca-se, entdo, por consequéncia, a efetividade e a analise de uma
narrativa pedagogico-musical construida pelas criancas e pela professora. Enquanto discente,
encontrei diversos empecilhos e desafios que bloquearam meu processo criador e meu
desempenho enquanto pianista e artista. Por essas razdes, esta pesquisa teve como
impulsionador meu proprio processo de aprendizagem musical, assim como minha pratica
docente. Dessa forma, destinei um olhar cauteloso para as/os criangas/alunos, visto que sao a
fonte de construcgao e de aprimoramento dessa aprendizagem.

Preocupei-me em encontrar recursos e ferramentas que pudessem compreender o
aluno para se aprender um instrumento musical. Sendo assim, ndo tive como critério e
objetivos abordar questdes técnicas do repertdrio pianistico, apesar de ter conceituado
questdes que considero fundamentais para esse aprendizado. Destinei, portanto, esta pesquisa
a construgdo do conhecimento musical. Vale ressaltar que as criangas participantes deste
trabalho tiveram posi¢do fundamental para que essa pesquisa fosse construida.

Ressalto, dessa forma, a importancia do olhar atento que destinei ao proprio processo,
ou seja, a construgdo e a elaboragdo de uma metodologia em consonancia com os alunos.
Sendo assim, o trabalho teve como centralidade as inquietacdes, frustracdes, colocagdes e
producdes das criancas. Nesse sentido, elas atuaram como co-pesquisadoras € nao como
objetos de pesquisa, trazendo e produzindo dados em conjunto com minha atuagdao docente,
que, neste caso, assumiu o papel de professora-pesquisadora. Além disso, ressalto também a
problemética encontrada nesta narrativa pedagoégica, trazendo abordagens e colocacdes de
autores que destinam um olhar a crianga, as praticas musicais e ao piano.

Em primeiro lugar, abordei os sujeitos dentro dessa pratica. Trazendo aspectos
essenciais de uma educagdo humanizadora, como a busca por um ensino afetivo e
significativo; a relacdo dialdgica e sua importancia para gerar confianca ndo somente no
professor, mas também no contetido; abordagens que potencializam a autonomia do sujeito; e
o ensino pré-figurativo. Enfatizo o olhar utopico, a busca, e a esperanga de sermos melhores
enquanto seres humanos, assim como o reflexo disso na construgdo do conhecimento.
Aprofundo também uma pesquisa sobre as metodologias utilizadas como fonte pedagogica do

instrumento musical. Dessa forma, percorro por praticas criativas dentro do ensino do



instrumento, por questdes teodricas como leitura, notagdo e registro, assim como por métodos,
repertorio e técnicas utilizadas como fonte pedagogica.

Apoés tratar dos sujeitos e das abordagens tedricas/praticas, escrevo sobre as
ferramentas metodologicas utilizadas para elaboracao desta pesquisa. Sendo assim, abordei a
analise da propria pratica, a metodologia e a utilizagdo do diario de campo. Este ultimo
protagonizou e norteou as discussdes e temadticas deste trabalho, assim como enriqueceu a
pesquisa através das produgdes das criangas, que trouxeram um circuito interpretativo com
desenhos, palavras, narrativas e explicacdes. Em decorréncia disso, destinei, por ltimo,
analisar, interpretar e compreender as produgdes das criangas referente ao contetido, seus
posicionamentos e colocagdes.

Considero que esta pesquisa ocupa uma relevancia dentro de discussdes atuais no
meio da educagdo musical e do ensino de instrumento, além de contribuir para o avanco do
conhecimento, visto que traz uma abordagem metodologica emergente e auténtica com a
utilizacdo do didrio de campo como fonte de registro e producdo de dados por parte das
criangas participantes e também como recurso pedagodgico. O protagonismo das criangas
dentro da articulagdo do processo de ensino e aprendizagem musical fundamentou e podera
fundamentar discussdes variadas para promover uma melhor compreensdo de conteudos
extras ou previstos no ensino do instrumento musical. Em outras palavras, esta pesquisa pode
ser um norteador de metodologias futuras com a utilizagdo do didrio de campo como fonte

pedagdgica, ja que foram poucas as referéncias sobre sua utilizagdo dentro dessa tematica.



Capitulo 1. Praticas humanizadoras na aprendizagem do instrumento musical

Dedico este primeiro momento aos aspectos e conceitos referentes aos sujeitos
envolvidos no processo de aprendizagem musical. Ou seja, o olhar neste capitulo estard
centrado no professor e no aluno. Dessa forma, serdo abordadas questdes que considero
essenciais para tornar a troca de conhecimento mais afetuosa e humana. Por isso, neste
momento, dedico-me mais especificamente a educagdo humanizadora, que ¢ um caminho no
qual acredito e pelo qual busco nas aulas e nos encontros com meus alunos e alunas. Para
1sso, busquei langar um olhar generoso a todos os sujeitos que se envolvem numa relagao de

partilha de conhecimento.

1.1. Ensino afetivo e significativo

Pensar o individuo como um ser que cria sentidos e significados
obriga-nos a compreender esse mesmo individuo como alguém que
intervém no mundo, na medida em que atribui a0 mundo e a
sociedade em que vive novas configuracdes e significados.
(FRAGOSO, 2021, p. 239)

J4

A afetividade na educacdo musical para criangas ¢ extremamente importante para
fortalecer vinculos entre o professor ¢ o aluno (CAMPOS, 2000, p.68). A partir dessa
consideragdo, tenho como fator primordial na condug¢do de minhas aulas de piano que as
criangas encontrem significado dessa pratica com suas vidas cotidianas, que relacionem com
suas vivéncias e possam expandir para além da sala de aula, criando um verdadeiro

significado e afeto com suas produgdes.

A afetividade ¢ de grande importancia nas relagdes, tanto seja na relagdo da
pessoa consigo mesma quanto na relacdo entre professor e aluno. Podendo
ser considerada sindnimo de entrega no ato de repartir com alguém uma
experiéncia, a afetividade é, portanto, um estado de sentir, sem receios e sem
defesas internas. Aprendizagem e crescimento sdo, em parte, decorréncia da
capacidade das pessoas de sentirem afeto, no contato consigo mesmas, com
0 proximo e com o material a ser aprendido. (CAMPOS, 2000, p. 68)

O ponto principal para construir uma relacdo de confianca e entrega com o
instrumento acontece através das intervengdes que o professor estd disposto a realizar e com
as quais esta familiarizado. Segundo Wallon (1992, p. 90), a afetividade esta presente
conosco desde o inicio de nossas vidas, diferenciando lentamente da vida racional. Para ele,

escreve Dantas (1992, p. 90), “a histéria da constru¢do da pessoa sera constituida por uma



sucessao pendular de momentos dominantemente afetivos ou dominantemente cognitivos,
ndo paralelos, mas integrados”. Por essas razdes, a afetividade na infancia estd integralmente
relacionada a racionalidade. Conforme o desenvolvimento cognitivo vai sendo apurado, a
razao vai se desvinculando da emocao.

Levando essas informagdes em consideragdo, € possivel compreender que a crianca
estd numa fase em que a razdo e a emoc¢do atuam de forma integrada, ou seja, por mais que
pareca que professores nao queiram considerar a afetividade na constru¢do do conhecimento,
para as criangas, i1Sso parece ser praticamente impossivel. Por isso ¢ que entender, estudar e
colocar em pratica abordagens afetivas tornara a aprendizagem muito mais significativa.

Vale ressaltar que a proximidade afetiva entre professor e aluno, ocupa lugar relevante
nessa posi¢cdo de troca de conhecimento, e, por isso, importa que esteja internalizado em nos
professores, ja que para as criangas isso parece acontecer mais organicamente. Para que
possamos ir nos tornando abertos para essa experiéncia e nos desprendendo de possiveis

bloqueios que a aprendizagem pode gerar a depender de como for conduzido esse processo.

Abrir-se a si proprio é aceitar sensagdes e reagdes complexas. E um
comprometimento permanente consigo mesmo de procura da propria
plenitude, ainda que possamos estar a mercé de aparente instabilidade,
propria da transformacdo. E o oposto a posi¢do rigida, absoluta, estatica
podendo até parecer mais facil, por ser aparentemente clara, simples. Na
verdade, a relatividade, ao contrario da concepgao de absoluto, oferece-nos
opgdes que acabam valorizando nossa escolha final, fazendo dela momento
Unico e precioso. (CAMPOS, 2000, p.69)

Edgar Morin (2011, p. 20) diz que um dos maiores erros para uma verdadeira
educagdo seria dissociar o desenvolvimento da inteligéncia do mundo da afetividade.
Segundo o autor, “o sentimento, a raiva, o amor, e a amizade podem cegar-nos” (IBIDEM, p.
20). Mas, sobretudo, no mundo humano, essa distin¢gdo ndo acontece. Ele complementa ainda
dizendo que a afetividade pode fortalecer o conhecimento, assim como asfixia-lo (p. 20) e vai
além: “o racionalismo que ignora os seres, a subjetividade, a afetividade e a vida ¢ irracional.
A racionalidade deve reconhecer a parte de afeto, de amor e de arrependimento” (IBIDEM, p.
23).

Completando essas consideragdes, incluo o pensamento de Adriana Friedmann (2020,
p. 175): “ndo ¢é possivel garantir infancias mais felizes para as criancas, mas, talvez,

possibilitar infancias vividas de forma mais significativa”.



1.2. Dialogo

Como posso dialogar, se alieno a ignorancia, isto ¢, se a vejo sempre no
outro, nunca em mim?

Como posso dialogar, se me admito como um homem diferente, virtuoso por
heranga, diante dos outros, meros "isto", em quem ndo reconhego outros eu?
Como posso dialogar, se me sinto participante de um gueto de homens
puros, donos da verdade e do saber, para quem todos os que estdo fora sdo
"essa gente", ou sdo "nativos inferiores"?

Como posso dialogar, se parto de que a pronincia do mundo ¢ tarefa de
homens seletos e que a presenca das massas na historia ¢ sinal de sua
deterioragdo que devo evitar?

Como posso dialogar, se me fecho a contribuicdo dos outros, que jamais
reconheco, e até me sinto ofendido com ela?

Como posso dialogar se temo a superacdo e se, s6 em pensar nela, sofro e
definho? (FREIRE, 2019, p.112).

O dialogo, escreve Freire (2019, p. 113), por si so, ¢ recheado de amor, humildade, fé
no outro e, por isso, faz-se numa relagdo horizontal na qual a confianga, aparentemente, esta
presente em qualquer tipo de relagdo entre os sujeitos. Partindo disso, entendo que a educagao
dialégica ndo ¢ somente importante para uma constru¢do genuina do conhecimento, mas
também para tornar significativos os processos de troca, os encontros.

Creio que toda partilha de informagdes, para acontecer efetivamente, necessita de pelo
menos dois sujeitos abertos para doar e receber e aptos a descobrir e redescobrir,
mergulhando, assim, num local de incertezas. Para isso, Freire diz que ndo existe, tampouco,
didlogo sem esperanca (2019, p. 113). Nesse sentido, para que o didlogo aconteca de fato, os
sujeitos devem esperar sempre algo do outro, caso contrario, a troca sera vazia e estéril.

O doar-se no qual pauto essa ideia de educacdo musical ¢ divergente de questdes
materiais ou de depodsito de conteudo; ele estd, ao contrario, relacionado ao estar presente

para o momento da troca, assim como Freire pontua:

Para o educador-educando dialdgico, problematizador, o conteudo
programatico da educa¢do ndao ¢ uma doagdo ou uma imposi¢do - um
conjunto de informes a ser depositado nos educandos -, mas a devolugio
organizada, sistematizada e acrescentada ao povo daqueles elementos, que
este lhe entregou de forma desestruturada. (FREIRE, 2019, p.116).

Levando em conta essas consideragoes, a relagdo entre educador e educando esta
intimamente ligada a confianga, em que estar entregue, presente ¢ aberto a partilhar ¢
essencial para que a troca aconteca de fato. Além disso, Freire diz que, para ocorrer um
verdadeiro didlogo, € preciso haver um pensar verdadeiro entre seus sujeitos, ou seja, o
pensamento critico: “Somente o dialogo, que implica um pensar critico, ¢ capaz, também, de

gerd-lo. Sem ele ndo ha comunicagdo e sem esta ndo ha verdadeira educacao” (2019, p. 113).



1.3. Autonomia

Quando falamos em humanizacdo, tendo em vista a desumanizagdo, falamos
em libertacdo. O motivo de falarmos em humanizagdo € contribuir para que
cada um recupere a liberdade de ser mais, recupere a liberdade da palavra,
da alteridade, de ter experiéncias reais, de produzir, de criar, de
compreender, de ouvir, de criticar, de apreciar, enfim, de ser humano. Ao
mesmo tempo, ao falarmos em educagdo humanizadora, falamos na
libertacao de homens e mulheres, sejam eles e elas criangas, jovens, adultos,
idosos. (OLIVEIRA, 2014, p. 37)

Ao iniciar meus estudos em licenciatura em musica, deparei-me com diversas
referéncias bibliograficas e afirmagdes de profissionais da educagdo e da educagdo musical
sobre a importancia de tornar o aluno autonomo e integrado com suas proprias producdes. No
entanto, somente na pratica docente, isto ¢, quando comecei a dar aulas, consegui
compreender o qudo valido e essencial ¢ potencializar a autonomia dos alunos para uma
possivel constru¢do do conhecimento. Entrar e se colocar em sala de aula ou num local de
aprendizagem exige muitas responsabilidades, lucidez e consciéncia da posicao dos sujeitos.
Foi a partir da observagdo em sala de aula e da reflexdo sobre minha propria pratica que
encontrei dois pontos os quais considero relevantes de serem pontuados: o sujeito autdbnomo
€ 0 pensamento autdonomo.

Através da observagdo das abordagens pedagdgicas utilizadas em aula, percebi que
mesmo dispondo dos recursos que encontrei para estimular a autonomia do educando, ainda
encontrava grades em suas producgdes. Foi a partir disso que cogitei repensar abordagens que
agucasse a autonomia do sujeito, para dai também, a autonomia de seu pensamento. Um dos
principais pontos para esse reconhecimento foi que sempre que os alunos tocavam algo
errado ou fora da estrutura da musica, eles me olhavam automaticamente. Essa atitude se
repetia em todos os alunos. Percebendo isso, entendi que mesmo que o aluno estivesse
confortavel e se sentindo livre para realizar suas performances e criagdes, ainda sim, existiam
prisdes que bloqueavam sua verdadeira autonomia.

A partir disso, segundo Piaget (1992, p. 49), a crianca apresenta etapas em seu
pensamento até atingir o desenvolvimento do seu juizo moral. Até os 6 anos de idade, ¢ a fase
de anomia, onde elas n3o seguem regras coletivas e buscam satisfazer seus interesses
motores. A segunda fase (até 10 anos) ¢ a heteronomia, na qual seguem atividades coletivas e
regradas. Nos jogos, apresentam o pensamento de que “todos ganham”, ou seja, ndo

enxergam como rivalidade e competitividade. Apds essa fase, vem a autonomia.



A maioria das criangas até 8 anos enxergam a nog¢do de justica retributiva (sanc¢ao)
como uma ac¢do da natureza que sempre retribuird (castigo). Piaget (1992, p.54) diferencia
dois tipos de sangdes: as sangdes expiatorias (quando a qualidade do castigo € estranha aquela
do delito - consequéncia) e as sang¢des por reciprocidade (mentira ¢ incompativel com
confianca). As criangas menores entendem que quanto maior o delito, mais justo serd o
castigo. Para elas, a desobediéncia e as regras impostas sdo legitimas e incontestaveis -
somente aos 8/9 anos isso se inverte. Aos 12 anos em média, comega a tragar a separacao
entre justica e autoridade, ou seja, sinal essencial da autonomia moral.

Levando essas informagdes em consideracao, foi possivel compreender que mesmo
dizendo para que ndo me olhassem ao tocarem algo estranho & musica, eles permaneciam
tomando essa atitude. Isso dialoga com Oliveira (2014, p. 34) quando ele diz que “sujeitos
autobnomos sao sujeitos que, tendo a pratica da decisdo, da opinido, da critica, nao
simplesmente reproduzem funcionalmente, mas produzem, criam, constroem”.

Sobre a autonomia do sujeito, Paulo Freire diz que “ensinar ndo ¢é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua produ¢@o ou a sua construgao” (1996, p.
22). Ou seja, o professor ndo dara voz aos seus alunos (porque eles ja a tém), mas dara
ferramentas para desprendé-la. Disso, compreendo que a sala de aula e as aulas de musica
vao muito além do que uma simples troca de contetdo. Cada individuo apresenta suas
singularidades, por isso ndo existe formula pronta para fortalecer a autonomia do aluno. Para

1sso, 0 professor deve estar sempre aberto a aprender.

E nesse sentido que ensinar ndo ¢ transferir conhecimentos, conteidos nem
formar é acgdo pela qual um sujeito criador dd forma, estilo ou alma a um
corpo indeciso ¢ acomodado. Ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se
explicam e seus sujeitos apesar das diferencas que os conotam, ndo se
reduzem a condicdo de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender. (FREIRE, 1996, p.23)

Enxergar a sutileza da genuinidade na educacdo torna os processos metodologicos
mais coerentes. Um dos pontos cruciais para qualquer partilha entre os individuos ¢ a
desvinculagdo da arrogincia da imodéstia (FREIRE, 1996, p. 26). Segundo o autor (1996,
p.28), somente quem pensa certo ¢ capaz de ensinar a pensar certo, mas uma das condi¢des
necessarias para pensar certo ¢ nao estarmos certos de nossas certezas. Ele também diz que
transformar a experiéncia educativa em puro treinamento técnico ¢ amesquinhar o que ha de
fundamentalmente humano no exercicio educativo: o seu carater formador” (1996, p. 33).

Sendo assim, o pensar errado esta relacionado em divinizar ou diabolizar a tecnologia ou a



ciéncia e também, em tratar os alunos com ares de quem possui a verdade (FREIRE, 1996, p.
33).

Ser professor exige muitas habilidades, mas o essencial parece ser dispor-se a
aprender. Em primeiro lugar, aprender a aprender. O olhar desabrochado para com o aluno ¢
uma porta de entrada para estimular sua confianga. Segundo Freire (1996), diversas sdo as
exigéncias para se ensinar, entre elas, o reconhecimento do inacabamento. Encontrar no
conhecimento a incerteza aguga a curiosidade: “o exercicio da curiosidade convoca a
imaginagdo, a intui¢ao, as emocgoes, a capacidade de conjecturar, de comparar” (FREIRE,

1996, p. 88).

O educador que, ensinando geografia, “castra” a curiosidade do educando
em nome da eficacia da memorizagdo mecanica do ensino dos conteudos,
tolhe a liberdade do educando, a sua capacidade de aventurar-se. Nao forma,
domestica. (FREIRE, 1996, p.56).

Com isso, encontrar no conhecimento uma infinidade de possibilidades ¢
potencializar a excitagdo da investigacdo. E preciso aprender a navegar em oceanos de

incerteza em meio a arquipélagos de certeza (MORIN, 1921, p. 75).

1.4. Ensino pré-figurativo

Considerando e entendendo a importancia e funcionalidade do didlogo nos processos
de ensino e aprendizagem, ao se tratar do ensino musical, ¢ essencial encontrar formas de
dialogicidade nessa construcdo de conhecimento. Para isso, o ensino pré-figurativo, como
definiu o educador Koellreutter (apud BRITO, 2001, p. 35), traz uma compreensdao do
conhecimento musical baseada no didlogo e no questionamento.

Compreendo que isso pode ser util para abordar vivéncias reais do cotidiano da
crianca. Ou seja, a crianga ird se relacionar com o professor e/ou com o conteudo e construir
de acordo com suas experiéncias, tornando esse processo muito mais prazeroso e
significativo.

Koellreutter diz que o ensino pré-figurativo “orienta e guia o aluno, nao o obrigando,
porém, a sujeitar-se a tradi¢ao, valendo-se do didlogo e de estudos concernentes aquilo que ha
de existir ou pode existir, ou se receia que exista” (2018, p. 74). Ele ainda escreve que € “um
sistema educacional em que ndo se ‘educa’, no sentido tradicional, mas, sim, em que se

conscientiza e ‘orienta’ os alunos através do didlogo e do debate (ibidem, p. 116). Dessa



forma, o ensino pré-figurativo coloca o aluno como protagonista, onde ele atua ativamente,
cria e intervém no seu proprio processo de aprendizagem. Essa concepcdo de ensino ndo
pontua e traz férmulas prontas, pois o essencial ¢ levantar novos problemas, levantar
controvérsias e estimular o aluno ao questionamento de tudo que ele aprende. O fundamental,
entdo, ¢ estimular o pensamento critico, criar novas formas e novos principios de estruturacao
(BRITO, 2001, p. 36). Para isso, ¢ fundamental que a educagcdo acompanhe os avangos e
acontecimentos sociais, além do professor reciclar seus conhecimentos constantemente e
permanecer atualizado.

A tecnologia ¢ também um ponto importante a ser debatido nos processos
educacionais em musica. Koellreutter diz que “o mundo tecnologico criou seus proprios
meios de expressdao” (apud BRITO, 2001, p. 36) e que a questdo agora é conquistar e colocar
esses meios sob o controle do espirito artistico. Vale lembrar que passadas quase duas
décadas dessas afirmacdes, muitos educadores, de fato, abordam a tecnologia como
componente do conhecimento musical. No entanto, mesmo utilizando recursos tecnologicos,
0 que tenho visto em minha experiéncia como professora de musica ¢ que muitos educadores
permanecem utilizando notagdes graficas, simbolos e conhecimentos restritos a tradigdo,
deixando a cria¢ao de lado.

Os processos criativos, quando utilizados como fonte pedagdgica, podem ser
trabalhados de formas variadas. Tratando-se de Koellreutter, a criagdo ¢ ponto de destaque
quando se pensa no ensino pré-figurativo. Para ele, esse ensino ¢ “um método de delinear
aquilo que ainda ndo existe, mas que ha de existir, ou pode existir ou se receia que exista”
(KOELLREUTTER, 2018, p. 96).

Caminhando por esse pensamento, o ensino pré-figurativo exige do professor e do aluno um
potencial criativo, buscando reflexdo, didlogo e compreensdo dos aspectos musicais. Vale
ressaltar que a utilizacdo desse ensino ndo pretende dominar outras abordagens como a

tradi¢do, mas sim amplificar.

O alicerce do ensino artistico € o ambiente. Um ambiente que possa acender
no aluno a chama da conquista de novos terrenos do saber e de novos
valores da conduta humana. O principio vital, a alma desse ambiente, é o
espirito criador. O espirito que sempre se renova, que sempre rejuvenesce €
nunca se detém. Pois, num mundo em que tudo flui, € o que ndo se renova
um empecilho, um obstaculo. (KOELLREUTTER, 2018, p. 94)

Caminhando por esse pensamento, o ensino pré-figurativo exige do professor e do

aluno um potencial criativo, buscando reflexdo, didlogo e compreensdo dos aspectos
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musicais. Vale ressaltar que a utilizagdo desse ensino nao pretende dominar outras

abordagens como a tradi¢do, mas sim amplificar.

1.5. Educac¢ao musical humanizadora

Construir coletivamente o conhecimento requer, entre muitas possibilidades, uma
entrega verdadeira e mutua de todos os sujeitos; requer, antes de qualquer coisa, um olhar
singelo para o conhecimento e para as experiéncias de cada um, despindo-nos de todo
preconceito e julgamento internalizados. Para isso, ¢ preciso por-se realmente presente nos
espacos de troca.

Compartilho da proposta de educagdo musical segundo Severino e Joly (2016, p. 19)
em que “é preciso pensar a educacao musical como parte integrante dos processos educativos
que acompanham a crianga desde a primeira infancia”, considerando todas as vivéncias
familiares, cotidianas e comunicativas realizadas pela crianca e acreditando num fazer

musical fundamental para o desenvolvimento dos processos criativos e expressivos.

Deixamos de lado entdo, a perspectiva de que a musica é para
aqueles poucos que possuem talento e que vao ocupar nichos
privilegiados da sociedade. Falamos de uma educacdo musical que
promove processos humanizadores, que agrega pessoas, que acolhe
aqueles que tém desejo de fazer musica. Falamos de uma educacao
musical que estd presente no processo de desenvolvimento de
pessoas, construindo e ativando memorias afetivas e culturais,
criando identidades, permitindo que as pessoas, através da musica,
possam compreender o mundo e fazer parte dele. Portanto falamos da
musica como parte da educacdo. (SEVERINO; JOLY, 2016, p. 20)

Adriana Friedman (2020, p. 29) diz que “se realmente estamos dispostos a escutar as
criangas, precisamos abrir esses espagos de escuta e autoconhecimento dentro de cada um de
nos”. Dessa forma, humanizar-se enquanto educador ¢ se sensibilizar perante as
singularidades de cada aluno e de cada intervencao; ¢ abrir-se para a escuta. A autora também
ressalta a importancia de abrir espago para as historias de vida e para as narrativas
autobiograficas por dizerem tanto sobre cada ser humano (p. 25). Ainda que Friedmann esteja
falando de um ponto de vista antropologico, entendo que € possivel nos apropriarmos dessa
ideia, pois escutar e buscar compreender a individualidade dos educandos pode tornar a

aprendizagem muito mais afetuosa, significativa e, acrescento, humanizadora.

As vozes dos outros ecoam de alguma forma dentro de cada
observador, leitor, ouvinte. Essas sdo as conexdes e trocas que nos



11

humanizam pela possibilidade de nos colocarmos no lugar de outro,
que ¢ também um pouco de ndés mesmos. Olhar, conhecer e
reconhecer a vida do outro € um passo para chegar mais perto do que
seja verdadeiramente humano. (FRIEDMANN, 2020, p. 26)

Severino e Joly (2016) relacionam o conceito de educa¢do humanizadora com o
conceito da alteridade (p. 24), demonstrando que um individuo existe e se afirma
socialmente, a partir do contato que se estabelece com outro. Compreendendo a alteridade na
musica, a relagdo dialdgica que cada cultura estabelece entre elas, ¢ de existir valorizando
suas diferencas e ndo de extingdo da divergéncia. Dessa forma, uma educa¢do mais humana
consiste no reconhecimento das diversidades, das singularidades do coletivo e
consequentemente do dialogo, afinal, “em uma educagdo ao mesmo tempo pessoal e coletiva,
onde [sic] a preocupagdo com o outro se dd de maneira solidaria, o didlogo se torna um
imperativo” (SEVERINO; JOLY, 2016, p. 24).

Portanto, essa educacdo busca potencializar as particularidades de cada sujeito e
estimular sua autonomia. Neste sentido, ¢ uma educagdo voltada para pratica da alteridade em
que os sujeitos se colocam no lugar do outro, escutam, procuram aprender sempre algo novo

nessa relacao. No caso da educag¢ao musical, esta

[...] sob a otica humanizadora, seria uma educacdo voltada para o
individuo e suas particularidades, € a0 mesmo tempo para o coletivo,
de forma colaborativa. Uma educagdo rica em contetidos, mas que
ndo se prende somente nesses conteudos. Uma educagdo onde o
professor ensina, mas também aprende; onde o aluno pode aprender,
mas também tem espacgo para ensinar. Ou seja, uma educagdo musical
humanizadora ¢ aquela onde através do respeito, do didlogo e de
acOes colaborativas, o educador musical apresenta a seus alunos os
contetidos musicais de maneira ludica, fazendo relacdo com o dia a
dia; e os alunos, em contrapartida, podem se apropriar desses
conhecimentos musicais para construir a sua propria individualidade,
por meio da relagdo dele com a musica, com o professor e com 0s
outros alunos. (SEVERINO; JOLY, 2016, p. 26).

Givas Demore (2019, p. 30) diz que a humanizacao tratada no contexto da educagao
musical, ¢ abordada na busca de transformar o ensino verticalizado em uma educacao
ndo-diretiva. Ou seja, que procura privilegiar as potencialidades do educando. O autor
continua: “a uma atitude que envolve sensibilidade, solidariedade, compaixao, dialogicidade;
como um processo fundamentado na valorizagao da pessoa humana".

Antes de seguir, vale uma observagao quanto a palavra humanizacao. Analisando sua

terminologia, entende-se que humanizar ¢ o ato de “tornar-se mais sociavel, gentil e
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amavel"'. No entanto, o ser humano é um ser provido de diversas e, por vezes, contrastantes

emocodes e reacdes, conforme descrito por Edgar Morin (2011, p. 53):

O ser humano ¢ um ser racional e irracional, capaz de medida e
desmedida; sujeito de afetividade intensa e instavel. Sorri, ri, chora,
mas sabe também conhecer com objetividade; € sério e calculista,
mas também ansioso, angustiado, gozador, ébrio, extatico; ¢ um ser
de violéncia e de ternura, de amor e de 6dio; € um ser que € invadido
pelo imaginario e que pode reconhecer o real, que ¢ consciente da
morte, mas que nao pode crer nela; que secreta o mito e a magia, mas
também a ciéncia e a filosofia; que é possuido pelos deuses e pelas
Ideias, mas que duvida dos deuses e critica as Ideias; nutre-se dos
conhecimentos comprovados, mas também de ilusdes e de quimeras.
E quando, na ruptura de controles racionais, culturais, materiais, ha
confusdo entre o objetivo e o subjetivo, entre o real e o imagindrio,
quando ha hegemonia de ilusdes, excesso desencadeado, entdo o
Homo demens® submete 0 Homo sapiens e subordina a inteligéncia
racional a servigo de seus monstros. (MORIN, 2011, p. 53)

Ou seja, o ser humano possui tanto qualidades toleraveis quanto intoleraveis dentro de
seus conceitos morais e €ticos. Sendo aquele causador de guerras, propagador de 6dio, mas
também multiplicador do amor e da paz. Por essas consideragdes, creio ser essencial
compreender qual o conceito de humanizagdo o qual abordo neste trabalho. Entendendo que
tornar humanas nossas agdes terrenas tem como finalidade considerar nossas potencialidades
e fragilidades.

Edgar Morin (2011, p. 93) diz que a ética do género humano, isto ¢, a antropoética

considera indissociavel a triade individuo=sociedade=espécie. Além disso, a antropoética

compreende a “esperanca na completude da humanidade”, apostando no incerto e sendo
consciéncia individual além da individualidade. Em resumo, a antropoética aposta na missao
de trabalhar para a humaniza¢ao da humanidade; considera a dupla pilotagem do planeta, que
¢ obedecer a vida e guia-la; busca a unidade planetéria na diversidade e o respeito pelo outro
e, a0 mesmo tempo, pela diferenca e pela identidade quanto a si mesmo; almeja desenvolver
a ética da solidariedade e da compreensao; e, por fim, visa ensinar a ética do género humano
(MORIN, 2011, p. 94).

Esses conceitos antropoéticos trazidos para a pratica de ensino e aprendizagem do
piano tornam o fazer musical mais humanizado, pois permite que sejam consideradas e

entendidas as capacidades do individuo perante ao instrumento, trabalhando assim, a

! Disponivel em: <https://www.dicio.com.br/humanizacao/>. Acesso em: 12 set. 2020.
2 Sapiens e demens (sabio € louco, respectivamente). Nesse sentido, 0 Homem da racionalidade é também o da
afetividade, do mito e do delirio (demens) (MORIN, 2011, p. 52).


https://www.dicio.com.br/humanizacao/

13

compreensdo das diversas maneiras de sermos humanos. E esse por consequente, serd o
caminho da humanizacdo das relagdes humanas, se soubermos compreender antes de

condenar (MORIN, 2011, p. 87).
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Capitulo 2. Procedimentos metodologicos direcionados ao ensino do piano

Neste segundo capitulo, direciono um olhar as abordagens praticas e tedricas dentro
do processo de ensino e aprendizagem do instrumento musical, que neste caso ¢ o piano. Um
dos eixos, neste momento, serd a articulacdo entre referencial tedrico, praticas criativas e
partilha de conhecimento entre os sujeitos. Dessa forma, abordarei aspectos que considero

essenciais para construcdo coletiva do conhecimento sonoro e técnico-musical.

2.1. Praticas criativas no ensino do piano: improvisacio e composicao

3

O primeiro contato com o instrumento pode gerar muitas inquietagdes e hesitagdes. E
nesse momento que a crianga abre um leque de possibilidades para explorar e experimentar o
instrumento. Diante disso, ¢ essencial que o professor encontre recursos que nao bloqueiem
essa pluralidade de maneiras para conhecer um instrumento musical. Para que a postura de
curiosidade em relagdo ao instrumento e a musica permaneca, 0 contato com ambos deve se
tornar um momento de satisfacdo e ndo apenas um objeto de execugdo técnica. Para Murray
Schafer (2011, p. 274), “numa classe programada para a criacdo ndo ha professores: ha
somente uma comunidade de aprendizes”. Sendo assim, o professor deve abster-se do papel

de portador de conteudo e instigar a curiosidade do aluno perante ao assunto.

O professor [Koellreutter] sempre defendeu como fator principal a
necessidade da presenca do “espirito criador”, principio vital ao
ambiente necessario ao ensino artistico. Presos a métodos e modelos
programados, educadores acabam por minar o espirito criativo, vivo
e curioso que habita nos alunos. (BRITO, 2001, p. 30)

Moema Campos (2000, p. 76) ressalta a importdncia da exploragdo e da
experimentacdo para o conhecimento do instrumento musical, em que a aprendizagem ocorre
através da relacdo entre instrumentista e instrumento, gerando proximidade do individuo
consigo proprio. Ou seja, conhecer o instrumento em sua totalidade € conhecer a si mesmo
através dele. Campos diz que “o piano, como qualquer instrumento a ser manipulado, para ser
usado com liberdade terd que ser visto, sentido, experimentado, afagado, tateado e
conhecido” (IBIDEM, p. 76).

Caminhando por essa perspectiva, entrar em contato com processos que bloqueiem a
criatividade e a exploracdo dos recursos sonoros, pode gerar no aluno medo e desinteresse

pelo fazer musical. Por essas razdes, o professor deve se colocar num lugar de aprendiz o
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tempo todo, para que busque novas maneiras, novas compreensdoes ¢ se abstenha de
preconceitos musicais (IBIDEM, p. 64). Além disso, pode ser muito gratificante e
compensador para o aluno que o professor esteja disposto a aprender novos recursos

expressivos € manifestagdes musicais.

O experimentar esta ligado a permissdao do erro. O permitir-se errar,
trocando o medo pelo conhecimento que se adquire ao ousar-se fazer
alguma coisa, pouco a pouco traz a seguranca que ¢ fundamental para
a aprendizagem. (...) E visivel a diferenga entre a interpretacdo de
alguém que sente prazer, fazendo da interpretacdo quase uma oracao
ou ato de amor e de outro que parece brigar com as notas, numa
atitude de inseguranga, medo de errar, ou coisa parecida. (IBIDEM,
p-79)

A criagdo, segundo Campos (op. cit.), nesse processo de conhecimento do
instrumento musical, ¢ essencial para que a crianca se sinta pertencente e presente na
constru¢do do conhecimento. Para que se tenha movimento na educacdo, a criatividade age
ativamente, gerando transformagdo, renovacdo e vida nesse processo de aprendizagem. Além
da crianga, o professor também necessita desse momento para que ndo condicione suas
abordagens pedagogicas.

A escuta também pode ser criativa. Teca Alencar (2019, p. 69) ressalta a importancia

de estimular o desenvolvimento, nas criangas, de escutas atentas e criativas. Escuta essa que,

em contexto educacional,

Deve considerar qualquer situacao que envolva o escutar: ndo apenas
a audi¢do de obras musicais consolidadas, mas, especialmente, a
escuta (e a andlise) das proprias produgdes musicais; dos sons do
entorno, das paisagens sonoras; da conversa; da historia e,
especialmente, do siléncio... (IBIDEM, p. 69)

Em nossas vidas cotidianas, deparamo-nos com diversas situagdes nas quais nos sao
exigidas reagdes rapidas. Brito (2019, p. 72) pontua algumas delas: um didlogo entre dois
amigos que se encontram ao acaso; falar de improviso sem ter preparado um discurso;
receber um convidado inesperado na hora do jantar e ter que preparar algo. Para isso, Brito
(2019) diz ser necessario articular o pensamento, as ideias e as a¢des; conhecer e contar com
algum repertorio de informacgdes a respeito do assunto ou tema; estar alerta, animado, com
iniciativa e criatividade, capacidade de relacionar, de fazer; entre outros aspectos.

Muitos educadores musicais reconhecem a improvisagao como ferramenta pedagogica

(BRITO 2001; 2019; CAMPOS, 2000; KOELLREUTTER, 2018; GAINZA, 2002; COSTA,
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2016). Koellreutter (apud BRITO, 2001, p. 45) acreditava ser fundamental na pratica de
ensino e aprendizagem de musica a inclusdo dessa abordagem para que fossem trabalhados a
“autodisciplina, tolerancia, respeito, capacidade de compartilhar, criar, refletir etc.” No
entanto, ele ressaltou a seriedade desse processo e a necessidade de um planejamento. O
mesmo foi observado por Campos (2000, p. 94). Para ela, os objetivos a serem alcangados

em um jogo de improvisagdo devem estar bem claros. Além disso,

Quando feita isoladamente, a improvisacdo ¢ a busca da sintonia
consigo proprio, a procura da unidade com os sons, a mistura das
vibragdes sonoras com as proprias vibragdes. E a busca do equilibrio.
Quando feita em grupo, ela representa o didlogo, a troca, a
complementagdo. E o espaco de cada um resultando num mesmo
momento sonoro, inspirando surpresa, novidade, enigma e contato.
Em ambas as situag¢des, improvisar ¢ oportunidade de renovacdo, de
transformacao e de constata¢do da realidade de cada um. Nao propde
o absoluto, o estavel, o certo e o errado, mas a mutagao e, por isso, €
também vida. E a oportunidade de renovacdo na educacdo musical.
(CAMPOS, 2000, p. 94)

Certamente, devemos olhar para a improvisagdo com seriedade, mas além disso,
Koellreutter abordava essa pratica pedagogica como um jogo. Brito (2001, p. 46) diz que ele
encontrou uma finalidade pedagdgica nos jogos de improvisagdo. Considerando, entdo, a
improvisagdo como um jogo e sua relevancia nesse processo de ensino e aprendizagem, em
alguns momentos com os meus alunos de piano, sugeri que eles praticassem improvisos de
formas variadas, uma delas com as notas pretas. A partir disso, solicitei que colocassem suas
consideragdes sobre esse processo no diario de campo. No exemplo a seguir (Fig. 1), Marco
escreve dentro de um baldo de pensamento: “Improvisar acho maneirdo, a musica fica
maneirao”. Indicando seu contentamento e apreciagao com essa atividade. Na pagina ao lado

ele escreve “Faze um remix. Mesma musica com notas novas — Improvisar”.
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Figura 1: Imagem de uma das partes do diario de campo das criancas.
Registro do Marco 9 anos.

Violeta Gainza (2002, p. 55) também relaciona improvisagdo ao jogo. Para ela, na
verdade, sdo sindnimos. Ela diz que através do jogo espontaneo e do jogo educativo, a
crianga se enriquece de novas experiéncias. E através do improviso que a crianga explora a
expressividade e comunicag¢do, assim como absorve materiais e organiza ideias. Gainza
(ibidem, p. 57), distingue trés tipos de improvisagdo musicais: a recreativa, na qual se
concentra em uma atividade prazerosa normalmente destinada a musicos amadores; a
profissional, destinada a musicos especializados; e a educacional, que pode ter diversas
formas didaticas de serem trabalhadas; e, a improvisa¢do educacional, que para ser aplicada
como recurso didatico, requer sensibilidade e tempo para se desenvolver naturalmente.
Segundo Gainza (2002, p. 62), o professor precisa estar disposto a satisfazer suas proprias
necessidades expressivas e de pratica musical.

Existem muitos julgamentos referentes a pratica da improvisagdo para fins
educacionais, pois ¢ vista por muitos como "brincadeira sem importancia"(CAMPOS, 2000,
p. 100). No entanto, Moema Campos (2000) diz que € preciso preparar a crianca e até mesmo
os pais para essa atividade pedagogica. Ela diz que o ensino do piano era calcado em preparar
"virtuoses", com isso, tudo que externe praticas conservatdrias, sdo vistas com maus olhos.
Para muitos pais e maes, segundo a autora, a aprendizagem estd centrada no movimento da

repeticdo, em apenas técnica e exercicios da musica escrita (p. 101). Ou seja, experimentar,
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inventar, pesquisar e improvisar ndao sao validos. Além disso, a autora diz que a
aprendizagem do piano se prendeu por muito tempo e parece que até hoje estd pautada
somente na “visdo de formar intérpretes e estudiosos preocupados em reproduzir a partitura”
(p. 99).

Esse ensino pianistico por muitas vezes gera uma enorme contradi¢do, pois
compositores como Bach e Chopin realizavam suas composi¢des através da pratica da
improvisagdo (LONGO, 2016, p. 25; CAMPOS, 2000, p. 94). E uma das condigdes
aclamadas pelos intérpretes ¢ de trazerem uma releitura singular da obra, através de estudo e
de exploragdo. “Certamente, se o instrumentista tem dentro de si mais liberdade, tera maiores
possibilidades de encontrar solugdes musicais usando seu potencial criativo”, constata

Moema (2000, p. 96).

A improvisacdo ndo ¢ novidade no nosso século. Desde a Idade
Média, na cultura ocidental, t€ém-se noticias de sua pratica. Na Idade
Média, o organo era frequentemente improvisado pelo cantor
encarregado desta parte.

Do estilo polifénico @ monodia e estilo acompanhado (chegou a ser
uma obrigacdo para o instrumentista encarregado do baixo continuo,
ou pequeno grupo que na orquestra tinha a tarefa de completar
embelezando o tracado do compositor) ¢ notada a presenca da
improvisacao. [...]

No Romantismo sdo as cadéncias dos concertos as responsaveis pelo
sentido de improvisagdo, ressaltando o virtuosismo do
solista-compositor de sua propria cadéncia. (CAMPOS, 2000, p. 94)

Dessa forma, mesmo com os estranhamentos gerados sobre essa pratica, o professor
ndo pode se inibir de realiza-la, pois a improvisacao € um momento excelente para colocar
em pratica todas as abordagens e materiais pedagdgicos aprendidos em aula. E nesse
momento que a crianga relaciona, explora, e comeca a expandir seu vocabulario musical, para
isso, o professor tem muitas possibilidades para preparar o aluno. Moema (2000, p. 91) diz
que os parametros do som devem ser ouvidos e sentidos nessa pratica. Ou seja, o didlogo
entre o professor ¢ o aluno sobre as propriedades sonoras, como a altura, duracao,
intensidade, timbre e textura j4 podem ser explorados nos primeiros contatos com a
improvisagao.

Felizmente, segundo a autora (IBIDEM, p. 103) a maioria das criangas simpatizam
com a improvisacdo por serem curiosas € menos condicionadas que os adultos, e

experimentam com grande liberdade o instrumento. Outro ponto importante levantado pela
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autora, ¢ sobre a relagdo que o improviso gera com a concepg¢do do “erro” e do “feio” na

musica:

Como exercicio de sensibilizagdo, ela da chances a criacdo de idéias
musicais, ndo considerando nem "feio" nem "erro" uma nota que,
porventura, possa nao soar bem dentro do contexto. Ao contrario,
estas surpresas podem ser vistas como sugestdes que enriquecem a
improvisagdo, podendo até ser aproveitadas como uma nova dire¢do
a ser tomada. (CAMPOS, 2000, p. 102)

Todo conhecimento comporta o risco do erro e da ilusdo, diz Edgar Morin (2011, p.
19). Segundo ele, a educacdo deve mostrar que ndo hd conhecimento que ndo esteja
ameacado por essa concep¢do. E o maior erro seria subestimar o problema do erro, assim
como a maior ilusdo seria subestimar o problema da ilusdo (2011, p. 19). Dessa forma, ao
entrar nos processos de agregar conhecimento, devemos colocar em pratica grandes
interrogacdes. Ele também diz que o grande oxigénio da educacdo ¢ a incerteza do
conhecimento (2011, p. 29).

Portanto, aprimorar a improvisacao traz, entre muitos efeitos, a oportunidade do aluno
descobrir novos meios de construir sua propria aprendizagem musical (CAMPOS, p.105).
Sendo um caminho de contato sensivel, profundo e de aceitagdo de si mesmo pela pratica de
ouvir-se, ¢, entdo, um “treino para o desenvolvimento do ser sensivel" (ibidem, p. 107); € um
momento intenso de aprendizado, escuta, didlogo (com o outro ou consigo mesmo) €
aceitagao.

H4 duas formas de improvisagdo, segundo pontuado por alguns autores: a
improvisagdo idiomatica e a improvisacao livre (COSTA, 2016). A primeira acontece em
torno de uma linguagem, como € o caso do jazz tradicional cuja improvisagdo gira em torno
de uma regido tonal, modal ou escalas definidas. J& a improvisagdo livre ndo se relaciona a
um sistema (tonal, modal etc.) (COSTA, 2016). Na educacdao musical, “a improvisagdo ¢ uma
importante ferramenta pedagdgica, ¢ deve acompanhar todo o processo de Educa¢ao Musical,
bem como a construcao de relagdes com o fazer musical” (BRITO, 2019, p. 75).

Durante a realizagdo desta pesquisa, entre algumas propostas a serem discutidas com

as criangas, a improvisagdo fez-se presente, e elas apontaram em seus registros no diario a
compreensdo que tiveram dessa pratica em aula. Lorenzo, por exemplo, pontua a questao de
ndo ter uma partitura na pratica do improviso. Como na imagem abaixo (Fig. 2), na pagina
esquerda, Lorenzo, escreve “Improvisar — tocar uma musica sem partitura — eu acho legal”.

Ja& o Pedro pontua a relagdo ritmica ¢ com a aprendizagem do instrumento, através do
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improviso. Ele escreveu na pagina da direita “Improvisar — deixar a musica com mais ritmo.
E... pode ser parecido”. Perguntei ao Pedro, na sequéncia, se ele gostava dessa pratica e ele

escreveu embaixo “Sim, ¢ importante porque aprendemos melhor como tocar piano”.

Figura 2: Imagem de duas partes do diario de campo das criangas.
Registro do Lorenzo, 8 anos, e do Pedro, 7 anos, respectivamente.

Brito (2019, p. 74) diz que a improvisagdo estd ligada a tradicdo oral, acontecendo
pela comunicagdo instantanea. Ela pontua ainda que, na conhecida “musica erudita”
produzida no mundo ocidental a partir do século XVIII, priorizou-se a pratica da composi¢ao
escrita, valorizando o compositor e o intérprete,enquanto que a improvisacao se destinou aos
musicos populares. Com isso, o mundo académico refletiu essa pratica. Compreendendo a
importancia da oralidade nessa pedagogia, Campos (2000, p. 147) diz que a improvisagdo
deve ser iniciada da forma mais livre possivel, tornando-se“o ponto de partida para a
percepcao auditiva da organiza¢do musical” (IBIDEM p. 149).

Existem diversos empecilhos para a construg¢do de uma educa¢do musical
significativa. Um desses fatores, ¢ a estagnagdo do professor dentro de seus conhecimentos,
colocando-se numa posicao de conforto e permanecendo com abordagens do passado. Murray
Schafer (2011, p. 274) diz que “o grande problema da educacdo ¢ o tempo verbal”, pois se
ensina majoritariamente coisas que ja aconteceram no passado. Segundo ele, o que separa os
artistas das instituigdes ¢ essa questdo de tempo, visto que os processos criativos acontecem
no presente € no futuro. Para ele, a unica maneira de inserir a musica do passado em uma

atividade do presente ¢ através da criagdo (p. 274).
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Para que as barreiras do processo criador se quebrem, o olhar do professor para com o
aluno e com a aprendizagem precisa ser de zelo ao conhecimento. Schafer (2011, p. 274) diz
que o professor precisa trabalhar para a propria extingdo, ou seja, todos os sujeitos precisam
estar abertos a serem discipulos do conhecimento e nao de alguém, visto que a importancia do
processo criativo estd no proprio processo, nas descobertas, nos anseios, no desfrutar e na

experiéncia.

Numa classe programada para a criacdo nao ha professores: ha
somente uma comunidade de aprendizes. O professor pode criar uma
situacdo com uma pergunta ou colocar um problema; depois disso,
seu papel de professor termina. Podera continuar a participar do ato
de descobertas, porém nao mais como professor, ndo mais como a
pessoa que sempre sabe a resposta. (SCHAFER, 2011, p. 274)

Antes de qualquer coisa, compreendendo que a criagdo acontece no processo,
entendemos o intuito da composicdo dentro do ensino e da aprendizagem do instrumento. A
palavra “compor” apresenta como significado, “formar um todo”; ‘“criar um novo”;
“produzir®; ou seja, constroi-se através da e na propria elaboracdo. Dessa forma, a
composicdo acontece unicamente no presente ou no futuro, mas jamais no passado.
Entendendo a terminologia da palavra, compreendemos que a composi¢do musical acontece
pelo modo como os elementos se dispdem e com os quais se integram. Portanto, ¢ um 6timo

exercicio para colocar as ideias musicais € o entendimento do aluno em pratica.

A criagdo é um elemento fundamental ao desenvolvimento
expressivo das relagdes que estabelecemos com o sonoro e musical.
Por meio da vivéncia criativa e reflexiva que o trabalho favorece, o
pensamento musical se fortalece, se amplia e se transforma de
maneira ininterrupta, redimensionando continuamente as ideias de
musica. E por essa via, os conceitos musicais envolvidos em cada
projeto sdo vivenciados e, assim, conscientizados. (BRITO, 2019, p.
76)

No entanto, essa pratica musical da composi¢do como mencionada anteriormente por
Brito (2019), passou a ser destinada a musicos “eruditos” com a inten¢do de valorizar esse
profissional e o intérprete. Por essas razdes, creio que € pouco utilizada na pratica docente.

No diario onde as criangas participantes desta pesquisa registravam suas impressoes €
opinides, pedi a elas que colocassem como compreendiam uma composi¢ao musical antes e

depois de terem feito. No exemplo abaixo (Fig. 3), Pedro escreve “Composicao (antes): criar

3<https://www.dicio.com.br/compor/>. Acesso em: 25 set. 2022.



https://www.dicio.com.br/compor/

22

uma musica para ficar famoso”, e logo abaixo na mesma pagina da esquerda, depois de ter

criado sua musica, ele escreve “Composicdo (depois): vocé treina e usa as notas para

compor”. Entdo, havendo a necessidade de explicar mais de sua compreensdo sobre o

assunto, ele escreveu na pagina da direita “Composicao: usar a imaginagao e usar natas para

cria-la. Tambor e pandeiro ndo tem notas, se usa o ritmo”. Entdo sugeri que ele desse uma

nota a sua composi¢ao e ele prontamente deu “10”, escrevendo logo em seguida “Eu trabalhei

no piano”.

=

Figura 3: Imagem de uma das partes do diario de campo das criangas.

Registro do Pedro, 7 anos.

Compreendendo, dessa forma, a relevincia dessa pratica para as criangas, a

composi¢dao ndo ¢ somente uma ferramenta pedagdgica para potencializar o desenvolvimento

do aluno. Ha diversos outros fatores que sao agregados ou externados com a sua utilizagdo no

processo de ensino e aprendizagem. Por exemplo, Fragoso (2021, p. 241) trabalhou com seus

alunos em contexto pandémico, de forma remota, e pdde compreender que a composi¢ao

musical das criancas acontece:

Como um meio que lhes permite apreender ideias de musica e de

mundo,

apropriar-se delas e,

criativamente,

ao traduzi-las e

expressa-las, (re)inventar novas musicas ¢ mundos. Nesse sentido, tal
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ferramenta nas mdaos das criangas configura-se como uma
possibilidade, como sujeitos capacitados de agéncia, de se fazerem
ouvir, na medida em que por essa via podemos acessar o fazer e o
pensamento musicais desses meninos ¢ meninas. Possibilita-lhes
também transformarem suas proprias vidas, a vida das pessoas que as
rodeiam e transformarem a sociedade em que vivem a medida que
provocam novos arranjos culturais e sociais. (FRAGOSO, 2021, p.
241).

Portanto, diversos sdo os meios de ampliar o conhecimento do instrumento, de
explorar, criar, intervir e potencializar as formas criativas da aprendizagem musical.
Permitindo que o espago de troca de conhecimento seja o mais respeitoso possivel, trara
confianca e facilitara a liberacdo de ideias, dando seguranca ao aluno. (CAMPOS, 2000, p.
116).

2.2. Leitura, notacio e registro

O ensino tradicional da musica geralmente comeca pelo estudo dos
sinais que servem para anotar as melodias, os ritmos, os valores e os
acordes. Nao seria mais logico fazer o contrario, ou seja, estudar a
notagdo somente no momento em que o ouvido tenha aprendido a
apreciar as relagdes entre as sonoridades, suas associagdes, valores e
nuances? Nao seria estranho ensinar a crianga a escrever antes que
cla saiba falar? (JAQUES-DALCROZE, 1948, p. 170 apud
MADUREIRA, 2008, p. 69).

Um dos principais questionamentos ao ensino tradicional em musica ¢ o depdsito de
informacgdo e a constante acdo repetitiva ou exploratoria sem sentido (SALLES, 1996, p.
151). Foi através da inquietacdo referente a aprendizagem musical por meio da notacao
tradicional, por exemplo, passou a ser contestada. A compreensdao das estruturas musicais
podem ser diversas e variadas, mas com a notacdo musical tradicional, esse entendimento
passou a ser restringido. Brito (2003, p. 177) diz ser muito importante lembrar que a escrita
musical ndo ¢ a propria musica, sé se realiza sonoramente.

Grande parte das pessoas acredita que a aprendizagem musical “estd estritamente
ligada ao sofrimento da repeticdo, da tarefa apenas direcionada para a técnica e exercicios de
aprendizagem da musica escrita” (CAMPOS, 2000, p. 101). No entanto, Pedro Salles (1996,

p. 152) diz que esse ensino apresenta um repertdrio limitado e pré-determinado para a

crianga, sendo uma “aquisicao” mecanica sem vivéncia e pensamento:

Quantos anos, vamos imaginar, necessita uma crianga para "dominar" a
técnica de um instrumento e o codigo musical, até que ela possa, finalmente,
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criar aquela musica que pulsava em seu desejo no inicio de tudo? Quatro,
seis, oito anos? E sera que ela, apds todo esse tempo, supondo que ainda nao
tenha desistido de aprender musica ou que ndo tenha sido afetado seu prazer
e seu gosto pela musica, vai-se lembrar, finalmente, daquela primeira idéia
sonora ou musical? (SALLES, 1996, p. 152)

Nos primeiros momentos, a crianga encontra significado com a sua prépria pratica e
sua maneira de compreender o mundo. E neste momento que o ensino pré-figurativo se afeta
e acontece nessa educacdo plural, singular e humana. A verticalidade da educagdo musical
passa a se horizontalizar a partir da intervengdo do educando com seu proprio processo de
aprendizagem, e ndo simplesmente absorvendo contetido pré-determinado por um sistema de
ensino. Nessa educacao, a construcao do conhecimento e do registro sonoro nao se dao pela
imposicdo de formulas prontas ou simbolos pré-estabelecidos. O registro musical e todas as
abordagens graficas trabalhadas em aula, nessa abordagem, procuraram acontecer de forma
organica e significativa. No ensino pré-figurativo, o didlogo entre o conteudo ¢ o aluno
acontecem paralelamente a sua experimentagdo e criagao.

Murray Schafer descreveu no capitulo intitulado “O rinoceronte na sala de aula”
(2011, p. 295) a proposta que fez aos seus alunos do ensino médio (cerca de duzentos
estudantes), em que ele propds que descrevessem a primeira coisa que passasse em suas
cabecas sobre a palavra “musica”. O que mais o surpreendeu foi que quase um ter¢o dos
alunos reagiram escrevendo ‘“notas”, “pentagrama” ou “papel pautado”. Essa compreensao
limitada de seus alunos o surpreendeu e por isso ele considerou urgente uma reavaliacdo das
técnicas de ensino.

A partir dessas indagacdes, o ensino da musica tradicional que por muitos anos se
perpetua no entendimento de codigos e notagdes técnicas vem sendo uma maneira de resgatar
ou validar geragdes anteriores. Atualmente as salas de concertos permanecem executando
obras de séculos passados e os conservatérios de musica ensinando como compreendé-las.
Muitas vezes invalidando as composicdes contemporaneas e outros estilos que ndo sejam
“classicos”. Ou seja, ao se tratar de ensino da musica, devemos ter em mente que a musica na
qual esta sendo tratada ¢ a de origem europeia (cf. CAMPOS, 2000). Por conta da aflicdo
referente a essa pedagogia, a abertura para praticas criativas, como a exploracdo, a descoberta
e a construcao, foram surgindo dentro do contexto de ensino e aprendizagem do instrumento.

No entanto, por mais que a partitura seja na maioria das vezes excludente por
necessitar de estudo e preparo para compreendé-la, segundo Koellreutter (2018, p. 96), o
ensino pré-figurativo “ndo rejeita os métodos tradicionais, mas sim, os complementa. O

caminho ¢ a ampliagdo, o alargamento do ensino tradicional pelo ensino pré-figurativo”. Para
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ele, este ensino esta intimamente ligado ao espirito criador, o qual ndo permite que os ramos
da educacdo artistica sejam ensinados separadamente, sem relagcdes entre si. Além disso,
incita o professor a se comportar perante 0 mundo, como um artista diante de uma obra a
criar (ibidem, p. 98).

Franca (2010) teve a oportunidade de observar como o desenvolvimento musical do
aluno ¢ influenciado pela nota¢do adotada pelo professor. Ela diz (2010, p. 13) que o ensino
voltado a notagdo tradicional tende a formar mentes ¢ ouvidos tradicionais. Ja as formas
alternativas de escrita musical ampliam as possibilidades de criagdo musical e convidam a
imaginagdo. Além disso, para ela, uma opg¢ao equivocada seria trabalhar com pedagogias
alternativas de inicio e a partir do momento que o aluno foi introduzido a nogdes tradicionais,
passar a abandona-las: “uma vez ensinadas claves e colcheias, raramente retorna-se”, Franca
diz (IBIDEM, p. 13). Dessa forma, as pedagogias alternativas que incluem, por exemplo,
partituras nao convencionais passam a ser vistas como preliminares ou inferiores.

No entanto, a autora ressalta a importancia do desenvolvimento da compreensdo
grafica pela crianga. Ela diz que as convengdes da escrita permitem registrar e compartilhar
percepgoes, ideias, fatos e informacdes. “Mas quando algumas convengdes se firmam, outras
janelas se fecham” (FRANCA, 2010, p. 10). Por isso, o desafio e a indagagao segundo ela, ¢
como manter isso aberto.

Antes dessas convengdes se firmarem, Franga aponta o processo criativo, a
exploracdo e o prazer sensorial da crianca, em muitas vezes, apresenta-se logo de inicio.
Segundo a autora (2010, p. 10), o prazer do gesto motor se une “a satisfagao de ver sua marca
ali registrada”, surgindo assim, as garatujas sonoras®.

Depois, a crianca se interessa em representar o mundo real, e assim, descobre que o
papel aceita a representagdo de mundos imaginarios (FRANCA, 2010, p. 10). Segundo a
autora, a partir dos 6 anos, o papel se torna sujeito a representacdo linear do tempo, sendo
abstrato e soberano. Obedecendo a convencdo culturalmente construida de esquerda-direita
(p. 10).

Brito (2003, p. 178) diz que o conceito de registro de um som pode ser trabalhado a
partir dos 3 anos, desde que seja em situagdes significativas de interacdo e apropriagdo dos
sons e de construcdo de sentidos. Além disso, ela enfatiza o registro corporal dos sons, sendo

realizado de forma intuitiva e espontanea através da percepcao auditiva. A autora diz (2003,

4 “Garatujas sonoras” ¢ um termo utilizado pelas educadoras Marisa Fonterrada e Teca Alencar de Brito em
aulas e palestras, referindo as produgdes realizadas pelos bebés e criangas. Tais registros ndo atendem as ideias
convencionais de musica, muitas vezes sdo chamados de rabiscos. Para compreender mais profundamente a
expressio, estd na entrevista publicada no livro “A musica na escola” (JORDAO et al, 2012: 110).



26

p. 179) que esses gestos sonoros podem ser desenhados, sendo considerado como um
primeiro modo de notagcdo dos sons e trazendo a identificacdo auditiva ao registro grafico
intuitivo. O “desenhar o som”, segundo Brito, ¢ também uma maneira de conscientizar as

qualidades do som, como altura, duragdo, intensidade e timbre (2003, p. 180).
2.3. Métodos de ensino de piano

Os processos de ensino e aprendizagem, sejam eles quais forem, recorrem a algum
procedimento metodologico. Por essa razao, encontramos diversas vertentes pedagogicas no
meio educacional as quais envolvem também diversos setores e vertentes. Os pais dos alunos,
por exemplo, quando encontram condi¢des de colocarem seus filhos em colégios particulares,
aparentemente, buscam compreender qual a linha a que aquele sistema educacional esta se
direcionando. No ambito musical também nos deparamos com isso. Ou seja, existem diversas
metodologias de ensino para abordar o instrumento e a pratica musical.

A principio, quando tratamos de método direcionado ao instrumento musical, muitas
vezes acabamos por estabelecer como algo a ser seguido e tratado no decorrer das aulas, o
que coincide com a concepgao de que o método € um “material didatico que traz uma série de
exercicios” (PENNA, 2012, p. 14). No entanto, a autora Maura Penna questiona qual seria,
entdo, a funcionalidade do professor dentro dessa concepc¢do. Ela diz também que, nesse
contexto, o professor de instrumento € visto como mero técnico, no qual somente executa a
proposta pedagogica (2012, p. 15). Essa visdo ndo condiz, ao meu ver, com praticas
significativas, o que coincide com o que a mesma autora diz sobre os professores serem
profissionais reflexivos e que precisam estar avaliando, constantemente, “o proprio processo
de ensino e aprendizagem em curso, tomando decisdes que permitam realizar os objetivos
propostos, dentro dos limites e possibilidades da situagdo educativa concreta” (2012, p.16).

Diversos pedagogos musicais inquietos e descontentes com as praticas de ensino e
aprendizagem em educacdo musical, passaram a inovar e modificar as maneiras de se ensinar
musica. Especialmente na primeira metade do século XX, com Emile Jaques-Dalcroze, a
educagdo musical encontrou uma nova forma de ser trabalhada. O autor desenvolveu
gradualmente, “um método de educacdo musical baseado no movimento, onde [sic] o
aprendizado ocorre por meio da musica e pela musica, por meio de uma escuta ativa”
(MARIANI, 2012, p. 27). Vale ressaltar que o pensamento de Dalcroze foi elaborado em um

periodo no qual grandes transformagdes sociais ocorreram pela Europa.
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O progresso e o avango da ciéncia, em especial as descobertas no campo da
psicopedagogia, foram fatores determinantes para as mudangas do
pensamento pedagogico no inicio do século XX. A sociedade europeia, em
vias de abandonar o individualismo, caracteristico do século XIX, entra no
novo século com um pensamento mais coletivo e democratizador. A
educagdo ¢ direcionada a coletividade e as escolas de musica e os
conservatorios deixam de ser exclusivamente pensados para os alunos
superdotados. O pensamento de Jaques-Dalcroze pode ser melhor entendido
quando contextualizado com o pensamento pedagogico de sua época e com
as novas tendéncias que surgiam na educagdo, as quais caminhavam rumo a
uma pedagogia ativa. Essa pedagogia, conhecida como “escola nova”,
passou a dar valor a experiéncia, chamando o aluno a participar ativamente
do processo de aprendizagem. (MARIANI, 2012, p. 28)

A partir disso, surgiram métodos variados e importantes para o desenvolvimento
pedagdgico-musical que temos hoje. Entre os diversos métodos de educacdo musical,
encontram-se os elaborados por Jaques-Dalcroze, Kodaly, Willems, Orft, Martenot, Suzuki,
Meyer-Denkmann, Paynter, Schafer e Wuytack. As contribuigdes de cada um desses
musicos-pedagogos, segundo Maura Penna (2012, p. 17), t€ém ajudado a renovar o ensino de
musica, a questionar os modelos tradicionais e “conservatoriais”. Além de ampliar o alcance
da educagdao musical ao defender a ideia de que a musica pode ser ensinada a todos, € nao
apenas aqueles supostamente dotados de um “dom” inato.

Caminhando por essa perspectiva, a autora questiona sobre a atua¢do do professor de
musica reflexivo. Considerando que a reflexdo deve nortear a busca de respostas pedagdgicas
para as necessidades do cotidiano da sala de aula, ela entende, portanto, ser “necessario
conhecer diferentes métodos de educacdo musical, para aprender com as experiéncias ja

realizadas, com as propostas ja sistematizadas” (PENNA, 2012, p.18):

Apenas o dominio de contetidos ndo garante o processo pedagdgico, pois €
preciso articular o que e como para ensinar efetivamente. Por outro lado,
apenas a intengdo reflexiva nao resolve a questdo de como ensinar, pois &
preciso que haja uma pratica para que seja possivel refletir sobre ela,
analisar seus efeitos, ajusta-la, redireciona-la se necessario, em busca da
realizacdo dos objetivos que propomos. Nesse sentido, os métodos de
educagdo musical sugerem modos de ensinar que o professor pode
experimentar, j& que sistematizam, em propostas metodologicas, praticas de
como ensinar musica. Podemos, sem davida, aprender com essas diversas
experiéncias, e dai, portanto, a importdncia de conhecer tais propostas
pedagdgicas — conhecé-las criticamente. (PENNA, 2012, p. 18)

Certamente ao se tratar de método, ndo podemos deixar de mencionar as
consideragdes do professor Koellreutter sobre o assunto. Brito (2001) diz que ele sempre

priorizava e tinha como principio basico “a observacdo e o respeito ao universo cultural, os
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conhecimentos prévios, as necessidades e aos interesses de seus alunos. A participacao ativa,
a criacdo, o debate, a elaboracdo de hipoteses, a andlise critica, o questionamento...”(p. 30).
Segundo a autora, essa postura do professor se construiu através de sua vivéncia, experiéncia
e reflexdo, de suas pesquisas, analises e criticas aos modelos tradicionais de ensino. No
entanto, além dessas questdes, para Koellreutter (BRITO, 2001, p. 30), o “espirito criador” ¢
o fator principal no processo pedagogico. Dessa forma, ele diz, os professores ndo deveriam
se prender a métodos e modelos programados, para que o espirito criativo, vivo € curioso
permanega habitando no aluno (p. 30).

Brito (2001) também ressalta a preocupagao que o professor Koellreutter tinha com a
proposta de superar o curriculo fechado. Ou seja, aquele modelo pré-determinado sobre o
conteudo a ser trabalhado, sem considerar, avaliar e averiguar o que realmente importa para
ser ensinado a cada aluno, grupo, em cada contexto ou momento. Nos cursos de atualizagao
pedagdgica o professor orientava a ensinar “aquilo que o aluno quer saber”, diz Brito (2001,

p. 31). Além disso, a autora pontua um conselho constantemente feito pelo professor:

Nao acreditem em nada do que dizem os livros. Nao acreditem em nada do
que dizem seus professores. Nao acreditem em nada do que vocés véem ou
mesmo pensam, ¢ também ndo acreditem em nada do que eu digo.
Perguntem sempre por que a tudo e a todos. Tenham uma placa com um
‘Por qué?’ bem grande escrito, em cima da cama, para lembrarem-se de
perguntar ‘por que’ logo ao acordar. (KOELLREUTTER apud BRITO,
2001, p. 32)

Compreendo, dessa forma, que o método a ser utilizado em sala de aula se estabelece
como um norteador para ampliar ou articular todas as propostas trabalhadas com cada aluno.
Diante disso e a partir de uma incansavel e infinita busca por métodos que tivessem caminhos
praticos e criativos ao ensino do instrumento, encontrei o trabalho “Amigos do piano:
pré-leitura” (RIBEIRO; LAGE, 2020). Esse material “¢ um convite sensorial, criativo e
ludico ao universo sonoro do piano para a crianca. Trata-se de uma proposta viva e
acolhedora, de uma metodologia atual, direcionada a fase introdutdria do estudo do piano
antes da leitura tradicional da partitura” (CAVALCANTI apud RIBEIRO; LAGE, 2020, p. 6).

Este livro, de pré-leitura, foi elaborado baseando-se na aprendizagem de padrdes por
imitacdo e memorizagdo. Segundo as autoras, “esse processo favorece o desenvolvimento das
habilidades motoras, da musicalidade, da criatividade, das sensibilidades auditiva e
interpretativa, aspectos imprescindiveis ao estudo do piano” (RIBEIRO; LAGE, 2020, p. 7).

Apos uma pesquisa e exame cuidadoso de diversas metodologias, elas prepararam esse livro
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com pequenas pegas apresentadas de forma ludica, criativa e afinada com o universo infantil,
cujo intuito ¢ abranger a faixa etaria de 4 a 10 anos.

Na imagem abaixo (Fig. 4), encontra-se a pagina 56 do livro mencionado. No canto
superior esquerdo estd escrito "Licao 207, e, logo abaixo, em caixas, a autora escreve
“Objetivos especificos”, indicando 1 item de atividade; “Trabalho de continuidade em casa”,
indicando 2 itens; “Orientacdes de aplica¢g@o”, indicando 4 itens. Mais abaixo, estdo escritos o
nome da atividade (“Jacaré”) e seu respectivo registro em partitura tradicional no tom de Sol
maior. Na pagina seguinte (Fig. 5), esta escrito o titulo da atividade ("Jacaré") acompanhada
dos enunciados “A) numere as linhas e cole cinco adesivos ao longo da segunda linha da
pauta abaixo” e “B) numere os espacos e cole cinco adesivos ao longo do seguinte espago da

pauta abaixo”.

] gw_lmldﬁrﬂ Orientaghes de Aplic

1. Trabalhar & posicho “cinca dedos™ o perta
corde de 50U a RE

1. Totara misica O JACARE pelo mensd
1 vez por i3

2. Tocar a missita O CARACOL pelo menas
12 por dia

= " ;,J oy Fn “ km‘ ME_"___D,__A_ g
= _—FF =';—— ] 1 : =

Figura 4: Imagem da pagina 56 do livio AMIGOS DO PIANO Pré-leitura.
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& O JACARE
ATIVIDADE 10

AYNUMERE AS LINHAS E COLE CINCO ADESIVOS AQ LONGOD DA SEGUNDA LINHA

|

B)MUMERE 05 ESPACOS E COLE CINCD ADESIVOS AQ LONGD DO SEGUNDO ESPACCH DA PALITA ABAIRD

|
|

M e [ “ |

Figura 5: Imagem da pagina 57 do livio AMIGOS DO PIANO Pré-leitura.

O livro apresenta orientagcdes aos professores ¢ aos pais dos alunos, e em cada
atividade, encontram-se os objetivos especificos, a sugestao para o trabalho de continuidade
em casa a ser realizado pelo aluno e as orientagdes de aplicagdo. A atividade a ser realizada
pelo aluno varia de acordo com cada proposta, mas como todo método podemos ampliar e
enriquecer ainda mais o caminho pedagogico. Por isso, as autoras elaboraram um outro
método suplementar, que aprofunda mais as propostas de cada atividade da pré-leitura.

De fato, o intuito deste trabalho ndo ¢ fazer um apanhado de materiais metodolégicos
e analisa-los, mas gostaria de exemplificar algumas abordagens que se construiram e vem se
construindo de forma significativa com os meus estudantes. Considero indispensavel o
conhecimento dos variados métodos disponiveis, como: Piano Lessons e Piano Solos da
editora Hal Leonard; a série Piano Basico de Bastien (BASTIEN, 1985), Little Gems for
Piano (DREYER, 2019); Piano Safari (FISHER; KNERR, 2008), Music for Little Mozart's;
Piano Pérolas (REIS; BOTELHO, 2019), entre outros.

Maura Penna (2012) diz que “aprendamos com as varias propostas pedagdgicas em
educagdo musical, mas aprendamos, antes de mais nada, com nossa pratica concreta em sala
de aula, num constante processo de questionamento, de reflexdo e de busca” (PENNA, 2012,
p. 22). Ou seja, devemos nos colocar em posicdo de constante aprendizado e abertos a
questdes externas. Mas, além disso, Moema Campos nos lembra que “o livro ¢ em si arido,
cristalizado no roteiro a ser seguido, devendo ser enriquecido pelo calor humano, sentimento,

sinceridade diante do momento vivido, amor e criatividade” (2000, p. 188). Ou seja, a
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questdo ¢ a amplificacdo do método. E enxerga-lo, reconhecé-lo e a partir disso, utiliza-lo
como um guia para percorrer os caminhos do conhecimento, mas ndo como um material

fechado e indiscutivel.
2.4. Repertorio

Assim como a questdo do método ¢ tdo importante no caminho pedagdgico, a escolha
do repertdrio também tem sua relevancia. Mas antes dessa escolha, o papel que o professor
desempenha em sala de aula pode se tornar extremamente significativo e singular para cada
individuo. Quando paramos para recordar ou comentar sobre um professor marcante em
nosso processo de aprendizagem, certamente, falaremos de alguém que nos marcou em algum
sentido ou momento. Seja por uma frustragdo ou por um acontecimento especial e
significativo.

Antes mesmo de determinar um repertorio para crianca, podemos explorar variadas
formas de ampliar o vocabuldrio artistico do aluno. Friedmann (2020, p. 71) diz que “antes de
iniciar qualquer atividade artistica, ¢ desejavel que o educador apresente as criangas uma
gama de materiais diversos e possibilidades de sua utilizagdo, para somente entao deixa-las
livres em seus proprios processos criativos”,visto que a arte, segundo a autora (p. 72),
envolve os corpos, a motricidade, as sensacdes. Para isso, ela diz que ¢ importante deixar que
as situagOes acontecam naturalmente, ¢ ao descobrir materiais, brincar com eles,

experimentar, desenha-los, fazer garatujas, pinta-los, cada uma do seu jeito.

E importante ndo somente apresentar, diversificar e ampliar os repertérios
de musicas para as criangas, como também escutar, acolher e conhecer os
que elas ja possuem e trazem de seus mundos familiares € comunitarios.
Quanto mais diversificado o repertério, mais elas terdo condigdes de
identificar elementos e desenvolver preferéncias musicais. (FRIEDMANN,
2020, p. 74).

A experiéncia de vivenciar os sons e siléncios, segundo Friedmann (p. 75), ajuda as
criangas a aprender a escutar, a perceber os sons do ambiente e a reagir a eles e a musicas. Ou
seja, no processo de escolha de repertdrio, ¢ importante que este seja minimamente
significativo e direcionado para desenvolver alguma habilidade necessaria para determinada
crianga. No entanto, “é importante lembrar que as criangas podem ter formas diferentes de
participar ou de manifestar suas preferéncias e que, como os adultos, precisamos aprender a

descobrir, respeitar e dar valor as diversas formas de apreciacao” (IBIDEM, p. 75).
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2.5. Técnica

Falar de ensino do piano, certamente, direciona-nos a pensar na técnica deste
instrumento. Um dos fatores que nos remete a isso vem carregado de todo um apanhado
historico desde a constru¢do dos instrumentos de teclas, como o 6rgao ou o cravo. O
repertdrio pianistico teve seu inicio hd muitos anos e foi extremamente difundido até
chegarmos aos dias de hoje, no entanto, ndo podemos desconsiderar as enormes e
incontestaveis descobertas que o virtuosismo construiu para a técnica do piano. Campos
(2000, p. 120) diz que, no que se refere ao estudo da execucdo do piano, as pesquisas que
resultaram em verdadeiros tratados na busca da perfeicdo, as “escolas” espalhadas por
numerosos paises a procura da maxima liberdade de execu¢do do instrumento, ndo podem ser
desconsideradas.

Assim, deve-se considerar a influéncia que os numerosos compositores exerceram
sobre as praticas pedagbgicas ao piano. No entanto, ao se tratar de técnica, vale ressaltar que
ndo pretendo me direcionar em catalogar ou redigir os conhecimentos obtidos. Segundo
Campos (2000, p. 119), “a técnica é o veiculo da expressdo. E pela técnica que se concretiza a
necessidade artistica. Instrumento que torna real os anseios internos, faz concretizar a fusdo
corpo e espirito. Revela, na sua esséncia, a convergéncia profunda entre o abstrato e o
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concreto, facilitando o ‘como fazer’”. Ou seja, ¢ um recurso que trara melhores condigdes de

se executar. Dando, segundo a autora, “transparéncia, leveza, precisdo, finura, maleabilidade
e liberdade no trago musical” (p. 119).

Considerando entdo, o intuito e a importancia da técnica para o aprendizado do
instrumento musical, precisamos compreender a sua funcionalidade para a execugdo de

determinado repertério. Sobre isso, Campos diz:

E bom considerar que quase todos os pianistas eram os compositores de seu
proprio repertorio, o que fez com que a técnica tivesse uma fungdo objetiva,
sendo ferramenta viva no desenvolvimento entre as composigdes musicais €
as possibilidades e recursos do instrumento na expressdo artistica da época.
Ja o ensino do piano, com seus programas das escolas de musica cujo
objetivo ¢ a interpretacdo das obras de compositores da historia pianistica,
concentra seus esfor¢os em capacitar os alunos a ler e interpretar essas
obras. Hoje ¢ mais frequente encontrarmos na musica popular compositores
sendo os intérpretes de suas proprias composicdes. (CAMPOS, 2000, p.
121)

A partir disso, entendo que a técnica apresenta uma funcionalidade gigantesca para

um ensino que visa ampliar o conhecimento do aluno, tornando ele apto a desenvolver-se
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com autonomia no instrumento. Se tratando do repertério pianistico nessa tematica, pode-se
dizer que “praticas educativas que pretendem a humanizag¢do ndo se separam do ensino dos
contetdos, tais praticas também nao anulam a posi¢ao de intervengdo do educador enquanto
sujeito que em comunhdo com o educando, também opina, sugere, intervém” (OLIVEIRA,

2014, p. 39).
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Capitulo 3. Metodologia de pesquisa

Os procedimentos metodoldgicos centrais desta pesquisa consistem nas analises,
observagdes e reflexdes acerca do fazer pedagdgico e da aprendizagem de criangas do
instrumento musical, que nesse caso ¢ o piano. O olhar das criangas sobre a aprendizagem e
sobre a percepgao desse processo no instrumento, bem como a maneira como elas estao vendo
a pratica docente sdo os norteadores desta pesquisa. Portanto, a centralidade do trabalho esta
tanto na crianga quanto no professor, que tornarda o ensino pautado na experimentagio,
discussao, reflexao, analise e verificagdo. A principio, tive uma certa hesitacdo em analisar a
propria pratica e tornar esse o meu foco de pesquisa. Porém, como sentia uma certa escassez
de exemplares que tratassem do ensino afetivo e significativo do piano, tornei esse o meu
objeto de investigacdo. Pretende-se que as abordagens realizadas possam servir de
encorajamento e impulso para uma educa¢do musical por meio do instrumento mais

humanizadora.

As vozes dos outros ecoam de alguma forma dentro de cada observador,
leitor, ouvinte. Essas sdo as conexdes e trocas que nos humanizam pela
possibilidade de nos colocarmos no lugar de outro, que ¢ também um pouco
de nds mesmos. Olhar, conhecer e reconhecer a vida do outro é um passo para
chegar mais perto do que seja verdadeiramente humano. (FRIEDMANN,
2020, p. 26)

O trabalho que realizei pretendeu trazer alguns de meus alunos de piano como
interlocutores e pesquisadores do seu proprio processo de aprendizagem musical, além da
intencdo de acessar como eles observavam e se relacionavam com essa pratica pedagdgica,
caracterizando-a, por isso, como pesquisa qualitativa. De fato, essa metodologia é muito
desafiadora e apresenta alguns questionamentos acerca da sua efetividade. Os principais
questionamentos, de acordo com Martins (2004), referem-se a flexibilidade que essa proposta
apresenta e a que publico essa metodologia serd direcionada, além de gerar certa divida em
relacdo a efetividade do processo com a aproximacao do sujeito e do objeto a ser pesquisado,
que ¢ minha pratica docente.

No entanto, conforme minhas inquietagdes dentro do meu processo de
desenvolvimento pedagdgico foram se amplificando, optei pela metodologia qualitativa por
dialogar com os objetivos que almejava alcangar enquanto docente ¢ mediadora de uma

educagdo  musical significativa com  seus  sujeitos, visto que, enquanto
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professora-pesquisadora, devo viabilizar um conhecimento que ajude o aluno a fortalecer-se
como sujeito autdbnomo.

Diante de todas essas questdes, trago como observagdo que o meu papel como
pesquisadora esta intimamente ligado a ciéncia. Ou seja, atuei dentro dessa pesquisa, com um
olhar direcionado a compreensao efetiva do conhecimento musical. Por isso, vale ressaltar
que a proximidade entre o objeto mencionado (minha pratica docente) a ser estudado ndo trata
com imprecisdo a apuragdo dos dados, pelo contrario, serda um facilitador para o

desenvolvimento da pesquisa. Assim como Martins pontua:

O papel dos cientistas deve ser, portanto, o de fornecer um conhecimento que
ajude o outro a se fortalecer como sujeito autonomo capaz de elaborar seu
proprio projeto politico. A autonomia dos sujeitos pressupde precisamente a
liberdade no uso da razdo. Ndo cabe ao cientista reforgar ideologias
existentes, mas fornecer instrumentos para desvenda-las e supera-las.
(MARTINS, 2004, p. 296)

\ I3

Compreendendo entdo, que essa pesquisa se direciona a pratica docente e suas
abordagens, o termo ‘“pesquisa-acao” fez-se presente neste campo de investigacao
pedagogica. Segundo Silvestre (2012), a pesquisa-a¢do apresenta trés niveis de reflexdo.
Dentro do contexto da andlise da propria pratica, ao ser professora-pesquisadora, o
envolvimento de todos os niveis de reflexdo passa a ser mais dificil, visto que pelo
direcionamento dos registros, um nivel pode se sobressair em relagdo ao outro. Para isso, a
partir do momento em que a professora-pesquisadora reconhece a importdncia dessas
modalidades, o trabalho passa a seguir uma orientagdo mais assertiva. Dessa forma, a
pesquisa-acdo abrange a pesquisa técnica, a pesquisa critica € a pesquisa pratica.

Considerando que nesse trabalho os olhares técnico, pratico e critico estao voltados
para a voz das criangas no processo de ensino e aprendizagem musical do piano, devemos ter

por consciéncia sua autonomia na constru¢ao desse conhecimento.

Quando partimos da perspectiva de que a crianga ndo ¢ somente consumidora
da cultura criada pelos adultos, mas que tanto uns quanto outros participam
igualmente e de maneira ativa na construgdo, na transformacdo e na
reproducao do mundo que nos rodeia, ¢ impossivel conceber instrumentos
metodologicos de pesquisa que capturem o ponto de vista somente dos
adultos. E mais necessario ouvir o que as criangas tém a dizer sobre si
mesmas, sobre os outros e sobre 0 mundo em que vivem do que ouvir o que
os outros tém a dizer sobre elas. (HORN, 2013, p. 2)
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Escutar a voz da crianga ¢ o primeiro passo para construir um ambiente favoravel
para o aluno potencializar suas capacidades, visto que “a crianga atuante ¢ aquela que tem um
papel ativo na constituicdo das relagdes sociais em que se engaja” (COHN, 2005, p. 27).
Dessa forma, reconhecer suas potencialidades reforga que a crianga nao ¢ um “adulto em
miniatura”, mas, sim, uma parte importante dos papéis que assume e de suas relagoes,
interagindo ativamente com os adultos e as outras criangcas (COHN, 2005, p. 28). Friedmann
(2020, p. 41) refere-se ao termo “adultocentrismo” como sendo as decisdes que os adultos

tomam para e pelas criangas. Ela diz também que

Decidir por elas sem considerar o que sentem, o que pensam, o que lhes
interessa ou aquilo de que precisam; priva-las, afasta-las ou nao lhes dar
oportunidades variadas; pressiona-las, forga-las a participar de atividades;
avalia-las, compara-las, classifica-las ou colocar sobre elas muitas
expectativas estdo longe de ser pardmetros para pensar ou possibilitar o
protagonismo e a participagdo infantil, uma vez que esses sao movimentos
espontaneos. Ao forgar, obrigar ou influenciar criangas a participarem de
terminados foruns ou situagdes, ou a falarem, ou colocarem aquilo que os
adultos gostariam de dizer por elas ou delas ouvir vai na contramao do que se
considera protagonismo e participagdo infantil. (FRIEDMANN, 2020, p. 41)

Através dessas perspectivas, busquei como metodologia ouvir as criancas para
conduzir essa narrativa pedagdgica da melhor forma. Ou melhor, fomos construindo essas
abordagens em conjunto, por meio de uma relagao dialogica, afetiva, espontanea e atenta.

Entendendo esses conceitos sobre tornar o processo o mais palpavel possivel,
apresento a possibilidade de a pesquisa ser pautada na crianca como sujeito. Por isso,
investigar recursos didaticos com esses alunos, normalmente, baseia-se em tornar o aluno
co-pesquisador do trabalho. Dessa forma, cada passo foi realizado de forma mutua, isto €, as
criangas atuaram comigo como pesquisadoras, produzindo e analisando dados. Esse recurso

foi inspirado no que Alderson escreve sobre os trabalhos de pesquisas que envolvem criangas:

As criangas que trabalham como pesquisadores usam varios métodos,
sozinhas ou em grupos, com ou sem adultos. Elas selecionam assuntos de
pesquisa, questdes e métodos gerais, decidem questdes de pesquisa de campo
especificas ou assuntos de entrevista, e selecionam os informadores e os
locais de observacdo. Algumas fazem pesquisas-piloto e revisam seus
planos, e planejam a coleta, o cotejamento e a analise dos dados.
(ALDERSON, 2005, p. 430)

Busquei, portanto, trazer a crianga produtora e consciente do seu proprio processo de

constru¢do do conhecimento. Tornando-se autdbnoma para trilhar suas proprias descobertas.
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Certamente, coloquei-me presente para nortear os propodsitos a serem alcangados. Além disso,
foram os dados produzidos pelas criangas que permitiram-me observar e analisar a minha
propria pratica. Isso exigiu atencdo e uma escuta atenta a cada passo ¢ a cada escolha das
ferramentas. Muitas vezes, permanecer em um modelo fechado de ensino nao exige tanta
presenca e entrega para com o aluno, ou seja, vigiar cada passo demanda cautela,
conhecimento e empenho de ambos. A partir disso, a relagdo entre professor e aluno precisa
estar minimamente so6lida para que o trabalho e desempenho sejam significativos e efetivos.

Refletir sobre o conhecimento a ser adquirido e as formas de aprendizagem com o
aluno, pode tornar o desenvolvimento musical ainda mais fluido e integro. Através da
elaboracdo de pedagogias que possibilitem a confianga das criangas com suas producdes e
com o professor. No entanto, permitir que o aluno seja pesquisador e condutor da propria
pratica exigiu planejamento e responsabilidade. Por essas e outras razdes, o foco deste
trabalho, a partir da voz das criangas, ¢ apresentar propostas, relatos de experiéncias, reflexdes
acerca dos processos, analisar os dados produzidos e reconhecer a eficiéncia do
posicionamento das criangas perante as abordagens pedagbgicas.

Os primeiros e principais passos para a construcao dessa pesquisa foi de dialogar com
alunos que estavam ha um tempo comigo. Tendo em vista que tive como intencao trazer
relatos de alunos que ja tivessem uma certa afetividade com suas produgdes € com a minha
linguagem. Entendendo que as criancas de modo geral, sdo autonomas e auténticas, a
elaboracdo de um didrio de aula surgiu como um recurso de registrar os impulsos,

entendimentos, inquietagdes e interesses das criangas nas aulas de piano.

E um grande desafio conhecé-las, escuta-las, observa-las, interpretar seus
desenhos, brincadeiras, gestos, dores, agressividades, doencgas: pistas para
criar e oferecer atividades, propostas e ambientes adequados, conforme o
momento, 0 temperamento, as reagdes e os potenciais individuais.
(FRIEDMANN, 2020, p. 94)

No entanto, o ponto inicial e fundamental para concretizar a pesquisa e suas etapas foi de
receber o consentimento das criangas e dos seus pais. Visto que, a compreensao dos alunos e
das alunas sobre o trabalho a ser desenvolvido era de extrema importancia para que pudessem
opinar e estarem conscientes de suas producdes. Ou seja, conscientizar os alunos sobre o
trabalho e a pesquisa a ser desenvolvida foi relevante para esse consentimento. A partir disso,

o trabalho teve como centro a produ¢do de um diario de aula, onde os alunos colocaram suas
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impressoes, inquietagdes, questionamentos e compreensdes acerca da tematica trabalhada em

cada uma das aulas. A intengdo era

envolver todas as criangas mais diretamente nas pesquisas pode resgata-las
do siléncio e da exclusdo, e do fato de serem representadas, implicitamente,
como objetos passivos, a0 mesmo tempo em que O respeito por seu
consentimento informado e voluntario ajuda a protegé-las de pesquisas
encobertas, invasivas, exploradoras ou abusivas. (ALDERSON, 2005, p.
423)

Todos concordaram em colocar seus nomes reais na pesquisa € registrar suas
percepgdes no diario de campo. Ao todo, foram seis criangas que participaram da pesquisa:
Alicia, 5 anos; Analu, 6 anos; Estela, 6 anos; Lorenzo, 8 anos; Marco, 9 anos; e Pedro, 7
anos. Logo de inicio, eles se mostraram empolgados, alguns duvidosos, mas todos
interessados. Antes de iniciarmos os registros, sugeri que pensassem, refletissem e
trouxessem na aula seguinte, ideias para colocarmos no nosso diario de aula.

No dia em que iniciamos os registros no didrio, ndo surgiram muitas ideias de quais
anotacdes fazer. Entdo, passamos a desenhar um rosto feliz para o que cada crianga mais
gostou da aula e um rosto triste para o que menos gostou. De inicio, tinha como ideia que
essa anotacdo fosse através de um desenho, uma frase, uma palavra, uma foto, etc. Mas
optaram por registrar através das palavras e foi undnime para todos os alunos. Na imagem a
seguir (Fig. 6), Pedro registra na pagina esquerda: um desenho de um rosto feliz e escreve ao
lado “Duas maos no “atirei o pau no gato!” e abaixo, um rosto triste “Passar a maior parte do
tempo escrevendo isso. Gostaria de tocar mais”. Na pagina direita, escreve ao topo a pergunta
“Como representariamos um som forte e fraco para uma pessoa surda?”’, entdo ele escreveu
“ALTO” e desenhou pessoas tocando bateria, guitarra e cantando com a representacio sonora
“FOM FOM FOM?” e chamas na cor amarela e vermelha; e, “BAIX0O” desenhando uma caixa

de som vermelha e saindo a representacao sonora “FIM FIM FIM”.
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Figura 6: Imagem de duas partes do diario de campo das criangas.
Registro do Pedro, 7 anos.

Parti do pressuposto de registrar as propriedades sonoras, visto que era o conteiido ao
qual estavamos trabalhando. Mas no decorrer do processo, sugeri a eles uma questao para que
colocassem sempre ao lado esquerdo do diario algo relacionado ao conteudo da aula e no
lado direito do diério, as propriedades sonoras. Que ao principio foi o conteudo trabalhado
com todos os alunos. Dessa forma, as questdes foram se elaborando e afirmando, de modo
que construimos um registro significativo.

Na terceira semana da elaboragdo do diario, solicitei aos alunos que deixassem um
recado sobre o que eu poderia melhorar como professora. No decorrer do processo, as ideias
ja estavam se consolidando e as estratégias foram surgindo para a produ¢do dos dados.
Houveram registros dos mais variados sobre seus conhecimentos, registrando o que poderiam
melhorar para aprenderem piano, o que gostariam de ter feito naquela aula, a nota que dariam
para aquele dia, e a musica preferida. Também registraram como compreendiam o pulso, a
composi¢do, a improvisagdo, a harmonia, a textura sonora, a utilizagao das cores no processo
de ensino e aprendizagem do instrumento e por fim, fizeram uma cartinha sobre suas
consideragdes a respeito do diario de campo. Além disso, fizeram uma capa para suas partes e
deram um nome para o diario.

Na imagem a seguir (Fig. 7), contém os nomes que as criangas deram ao diario.

Escrevi ao topo da pagina “Diario” e coloquei post its com a sugestdo de cada um. Pedro, 7
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anos, escreveu “Diario dos pianistas”; Alicia, 5 anos: “Diario das coisas”; Analu, 6 anos: “O
diario magico”; Lorenzo, 8 anos: “Diario perfeito” (coloquei a observacao que ele gostou da

ideia do Pedro); Marco, 9 anos: “Diario de PIANO!!!”; e Estela, 6 anos: “Diario do piano”.
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Figura 7: Imagem de uma das partes do diario de campo das criangas.
Registros do Pedro, Alicia, Analu, Lorenzo, Marco e Estela

A ideia central da elaboracdo do didrio surgiu como um modelo comprobatério da
eficacia da pesquisa, mas, surpreendentemente, ele se tornou algo além do esperado. Os
proprios alunos colocaram o didrio como parte do processo de ensino e aprendizagem do
piano, dando a ele um significado mais amplo: eles se tornaram autores de suas descobertas.

Para Zaccarelli (2010, p. 554), “[...] varias sdo as vantagens do uso dos didrios
apontadas na literatura. Um dos pontos principais constitui-se no fato de que eles permitem a
investigacao de processos mentais em detalhe, a medida que se desenvolvem”. Ela ainda
afirma, baseando-se nas pesquisas de Rigano e Edwards (1998), que isso “possibilitou a
investigacdo de insights [..] em que se demonstrou a conexdo entre pensamentos,
sentimentos e acdo. Os didrios servem, ainda, para incrementar a reflexdo [...]”
(ZACCARELLLI, 2010, p. 554).

Sempre ao final da aula, o diario era o deposito das questdes semanais das criangas ou
o meio delas expressarem o conteudo visto em sala de aula. As vantagens sobre a inser¢ao do

diario foi tornar o processo mais significativo e dindmico. De acordo com Bolger et al. (2003
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apud ZACCARELLI, 2010, p. 555), por exemplo, a utilizagdo do didrio permite o exame de
eventos e o relato das experiéncias de forma natural e espontanea, além de diminuir o tempo

para registrar toda a experiéncia.

E possivel imaginar que os diarios sdo mais efetivos do que as entrevistas no
estudo de assuntos que envolvam elementos temporais, pois naquelas o
individuo faz uma sintese de suas vivéncias; assim, muitos eventos
significativos podem ser esquecidos ou distorcidos pela percepcao e/ou pela
memoria. (ZACCARELLI, 2010, p. 555)

Valendo-me da reflexdo da autora, entendo que o didrio ¢ uma ferramenta para captar
¢ buscar compreender os melhores caminhos a serem percorridos também no processo de
ensino e aprendizagem do instrumento, e ndo so na pesquisa. Friedmann (2020, p. 68) aponta
algumas formas da crianga se expressar, entre elas, por linguagens ndo verbais, culturais e
narrativas diversas. Pelo corpo, gesto e movimento podemos encontrar, segundo a autora,
muitas expressoes. Ela diz (p. 69) que as falas dos corpos aparecem a toda hora, como em
brincadeiras, reagdes, producdes. A autora complementa dizendo que “o tempo todo, as
criancas fazem gestos, movimentos, rabiscam, falam sozinhas ou com outros, reagem
expressivamente a situagdes, imagens, palavras...” Sendo assim, dentro de um processo
educacional, o professor precisa estar atento e interessado em reconhecer essas expressoes do
aluno, j& que “nem precisamos provocar: elas estdo sempre reverberando vozes e narrativas”
(FRIEDMANN, 2020, p. 69).

Outra forma de acessar expressoes das criangas, segundo a autora, ¢ por meio das
artes. Nesse caso, nao somente para elas, mas para os seres humanos. Friedmann (2020, p,
70) diz que as artes “fazem parte do cotidiano das criancas, e ¢ por meio delas que
conseguem ter ‘vez e voz’, desenvolver a criatividade e potenciais e, essencialmente,
experimentar uma diversidade de possibilidades, relagdes, espacos e vivéncias.” Ou seja,
reconhecendo esse importante momento para a crianga potencializar seu eu criador, cabe ao
professor estimular um ambiente propicio, confortavel e que permita o desenvolvimento da
crian¢a. Correlacionando com o didrio, serda um recurso importante para obter registros
preciosos das expressoes dos alunos.

Como esse trabalho se centraliza na investigacao da propria pratica, € preciso ter uma
apreciacao atenta de cada passo e conduta a ser tomada. Antes de qualquer coisa, olhar para si
¢ um desafio constante. Mas além disso, analisar de forma criteriosa, reconhecendo as

vantagens e desvantagens de tais abordagens exige franqueza e cautela.
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Capitulo 4 - “Pré, prum, pra”: dos diarios a pratica docente

Destino esses proximos passos a analise dos dados produzidos pelas criangcas em
contexto de aulas particulares de piano, seja em escolas livres de musica ou em domicilio.
Como mencionado anteriormente, optei por conduzir a pesquisa com criangas que fossem
meus alunos ha algum tempo, visto que ja tinham certa afinidade comigo.

Para prosseguir com as andlises e para compreensdo dos leitores, direciono-me as
concepgoes do Pedro Paulo Salles (1996) que analisa as produgdes das criangas por meio de
notacdes criadas por elas, as quais constituem os seguintes tipos: a pictografia musical
(principalmente desenho da fonte sonora, desenho de imaginagdo - descri¢do figurativa e

simbolica), a notacdo linguistica (descricao verbal e onomatopéia - escrita), a notacdo plastica

(desenho "abstrato") a notacdo analdgica (linear e geométrica - grafismo) e as notacoes
mistas. Além disso, houve a elaboracdo de um circuito interpretativo de desenho, palavras,

narrativas e explica¢des dos dados produzidos pelas criangas.

4.1. “Como vou desenhar isso? O timbre é imaterial, ndo tem como desenhar!”

O questionamento transcrito no titulo desta secdo foi feito pelo Lorenzo, 8 anos,
quando solicitei a ele que representasse, de alguma forma, como ele compreendia o timbre.
Entdo ele me perguntou: “Como assim o timbre?”, ao que respondi: “Agora que ja
entendemos que cada som tem seu timbre, vou pedir para vocé desenhar como acha que seria
o desenho do timbre ou como vocé enxerga ele”. Ele pensou e disse: “Ah! Posso desenhar um
instrumento?”. Rapidamente eu disse: “mas o instrumento ¢ quem faz o timbre e ndo o
timbre”. Lorenzo parou por um momento, refletiu e entdo disse perplexo: “Como vou
desenhar isso? O timbre ¢ imaterial, ndo tem como desenhar”.

Nesse momento compreendi a preciosidade de suas colocagdes e o quanto
subestimamos, mesmo que inconscientemente, o potencial das criancas. Na verdade, durante
toda a elaboragdo do didrio e da pesquisa, convenci-me de que as criangas sao extremamente
brilhantes e conscientes de suas producdes. No entanto, vamos ao inicio de todo esse
processo: as propriedades sonoras.

As primeiras produgdes feitas no diario foram as referentes aos parametros sonoros,
em que solicitava as criangas que os registrassem de alguma forma. A principio, falaremos

da altura. Na imagem a seguir (Fig. 8), esta o registro de Analu, a esquerda, e o da Alicia, a
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direita. Analu representou com um desenho de imaginacdo um “metedro gigante” para o som
grave € um “metedéro pequeno”, na cor roxa, para o som agudo. Logo perguntei a ela o
motivo dessa escolha de representacdo e ela fez a observacdo sobre o som grave: “muito por
causa do som”; e sobre o som agudo: “pequeno por causa do sonzinho”. J& Alicia,
representou a fonte sonora, com um monstro para o som grave, € uma tampa e uma cadeira
para o som agudo. Perguntei a ela o motivo daquela escolha e ela me disse que o monstro tem
o som bem grave ¢ a tampa e a cadeira quando raspam na mesa ou no chdo, emitem um som
agudo. Abaixo do desenho, escrevi “monstro” e “tampa/cadeira”. Nesse exemplo, podemos
observar que ocorre a relacdo de sons graves com materiais maiores € para sons agudos

materials menores.

ABVE

Figura 8: Imagem de duas partes do diario de campo das criangas.
Registro da Analu, 6 anos, e da Alicia, 5 anos, respectivamente.

Além dessa representacao, pela onomatopeia, a altura pode ser representada de duas
maneiras, segundo Salles (1996, p. 163): “na oscilacdo para cima e para baixo, tal como na
notagdo analdgica, e, mais comumente, na variacdo de vogais”. Segundo o autor, “as alturas

nan nn

estdo contidas nos morfemas - "i","a" e '

1 n.n

¢" para os sons mais agudos e "0", "¢" e "u" para os
sons graves”(p. 164). No exemplo a seguir (Fig. 9), encontramos essa representagdo. Na

pagina a esquerda, encontra-se a representacdo do Lorenzo, que escreve: “agudo —

GRITANDO AAA” e “grave opera OOO”. Na pagina a direita, Marco, representa o grave
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com “UUUH” e abaixo “FANTAMINHA”, demonstrando a relagdo do grave com o som de
uma fantasma, assim como Alicia, que o relaciona com um monstro. Para o som agudo, ele

escreve “AAAH” e abaixo “BEMTEVI”, relacionando o som agudo com o som de passaro.

Figura 9: Imagem de duas partes do diario de campo das criangas.
Registro do Lorenzo, 8 anos, e do Marco, 9 anos, respectivamente.

Tanto Lorenzo quanto Marco representaram a fonte sonora, mas além dessas
representacdes, Estela encontrou uma relagdo metaforica para a altura dos sons. Para ela, o
som grave apresenta uma relacdo de algo pesado e o som agudo de leveza. Na imagem a
seguir (Fig. 10), Estela desenha uma caixa para o som grave € uma caixa com asas para 0 som
agudo. ApoOs observar essa representacdo, perguntei a ela o motivo daquele desenho. Ela
respondeu: “O som grave ¢ uma caixa que fica no chdo e o som agudo voa”. Com isso, Estela

representou a notacao plastica, sendo um desenho abstrato.

Figura 10: Imagem de uma das partes do diario de campo das criangas.
Registro da Estela, 6 anos.
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Salles (1996, p. 162) apresenta em seu trabalho a percep¢ao da “montanha russa” na
propriedade da altura, na qual acontece uma relagdo grafica. O autor escreve que “o principio
do desequilibrio e da dualidade rege o som no continuo da altura”(p.162). Curiosamente,
Lorenzo, faz essa representacao (indicada na figura 11), em que ele escreve “para entender os

sons” e desenha uma montanha russa com “F” para forte e “P” para piano (fraco).

NT

Figura 11: Imagem de uma das partes do diario de campo das criangas.
Registro do Lorenzo, 8 anos.
“Sons graves sdo emitidos por materiais mais elasticos, geralmente grandes, e sons
mais agudos por materiais menos eldsticos, geralmente menores", diz Salles (1996, p. 165).
Essa semelhanga aconteceu no registro a seguir (Fig. 12), ao lado esquerdo, onde Estela
representou o som forte com um urso grande e o som fraco com um urso pequeno. Ja a
Analu, ao lado direito da mesma figura, encontrou uma certa propor¢do numérica para
representar a altura, em que o som forte estd representado como um meteoro gigante com os
numeros 2, 4, 6, 8, 10, e o som fraco como um meteoro pequeno com os numeros seguindo

em ordem (1, 2, 3, 4).
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Figura 12: Imagem de duas partes do didrio de campo das criangas.
Registro da Estela, 6 anos, e Analu, 6 anos.
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No entanto, como cada aluno compreende e constroi seu conhecimento musical de

forma distinta, os contrastes de texturas apareceram no registro de intensidade, em que

Marco representa o som forte por um boneco com mais precisdo visual e nitidez, enquanto

que o som fraco foi representado pelo mesmo boneco, mas com mais leveza e menos nitidez

(Fig. 13). Dessa forma, podemos observar que Marco interpreta a relagdo de intensidade para

além de aspectos sonoros. Ele traz uma integracdo com outras artes e transpde iSso para o

papel.

Figura 13: Imagem de uma das partes do diario de campo das criangas.

Registro do Marco, 9 anos.
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Assim como Lorenzo e Marco utilizaram onomatopeias e morfemas para registrar a
compreensdo da altura, Pedro também utiliza para a intensidade. Os mesmos morfemas
observados por Salles (1996, p. 164) sdo registrados na imagem a seguir (Fig. 14). Para
registrar o som forte, Pedro escreve “ALTO” e desenhou pessoas tocando bateria, guitarra e
cantando com a representagdo sonora “FOM FOM FOM” e chamas na cor amarela e
vermelha; e, para representar o som fraco ele escreve “BAIX0O”, desenhando uma caixa de

som vermelha e saindo a representagdo sonora “FIM FIM FIM”.

Figura 14: Imagem de uma das partes do diario de campo das criangas.
Registro do Pedro, 7 anos.

Dentre as propriedades ja vistas (altura e intensidade), percebe-se uma relagdo na
compreensao de cada aluno. No entanto, para a duragdo surgiram registros variados de todas
as criangas. Lorenzo, por exemplo, representou essa propriedade através de elementos mais
técnicos, em que desenha “seminimas” para representar o som curto e diz lembrar sons de
passaros, por isso escrevi ao lado (Fig. 15). J4 para o som longo, ele desenha “minimas”,
“semibreves” e relaciona-o com Opera. Ao lado direito da mesma figura, encontra-se o
registro do Marco que ¢ mais abstrato, aproximando-se da proposta que tinha sido feita em
aula. Para o som curto e longo, ele utilizou 0 mesmo desenho, em que o traco ¢ o som longo e

a bolinha vermelha é o som curto.
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Figura 15: Imagem de duas partes do didrio de campo das criangas.
Registro do Lorenzo, 8 anos, e do Marco, 9 anos, respectivamente.

Dessa forma, observamos que Lorenzo teve um raciocinio mais técnico, contendo
uma descricdo figurativa e simbolica do som curto e longo, enquanto Marco utilizou
desenhos da imaginagdo e também uma notacdo plastica, contendo desenhos abstratos,
necessitando, assim, de uma interpretagao.

Assim como Marco, Analu também utilizou elementos abstratos e desenhos de
imaginacdo para representar sons curtos e longos. Ao lado esquerdo da proxima figura (Fig.
16), Analu representa um trago com tamanho limitado, ou seja, ¢ possivel delimitar uma
duragdo ou um espago. E para o som longo, ela faz um tragco sem fim. A principio, nao
compreendi seu raciocinio, por isso perguntei a ela o significado de seu desenho e escrevi
abaixo que o som curto estava representado dessa forma pois, nas palavras de Analu, “corta”,
e o som longo “ndo tem fim”. No decorrer do processo, ela foi compreendendo que para o
som ser longo, ele pode ter uma durac¢ao limitada também.

Ao lado direito, encontra-se o registo da Estela, no qual ela desenha uma menina
batendo palma para o som curto € uma menina abrindo as maos para o som longo. Dessa
forma, as palmas representam a fonte sonora, enquanto que as maos abrindo contém uma

abstragao.
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Figura 16: Imagem de duas partes do diario de campo das criangas.
Registro da Analu, 6 anos, ¢ da Estela, 6 anos, respectivamente.

Depois que abrangemos altura, intensidade e duracdo, passamos a tratar sobre o

timbre. Confesso que entre todas as propriedades, essa foi a que tive um certo receio de como

abordaria para que as criangas compreendessem da melhor forma possivel. Essa duvida

surgiu, talvez, por ter me lembrado do meu processo de aprendizagem, visto que demorei

para entender essa propriedade sonora. Nesse meu processo, sempre que me perguntavam ou

falavam sobre isso, ndo conseguia explicar ou expressar o que era. No entanto, nos registros

do diario surgiram questionamentos e entendimentos diversos pelas criangas. Com o Lorenzo,

por exemplo, depois de termos discutido sobre o timbre, solicitei que ele registrasse como

compreendia essa propriedade sonora. Entdo ele perguntou:

Como assim o timbre?

Agora que ja entendemos que cada som tem seu timbre, vou pedir para vocé
desenhar como acha que seria o desenho do timbre ou como vocé enxerga ele.
Ah! Posso desenhar um instrumento?

Mas o instrumento € quem faz o timbre e ndo o timbre.

Ele parou por um instante, refletiu e perguntou perplexamente:

Como vou desenhar isso? O timbre ¢ imaterial, ndo tem como desenhar”
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Assim que ele fez essa observagdo, confesso que me surpreendi como esses aspectos
de materialidade e imaterialidade estavam concretos para ele. Ou seja, subestimei, mesmo
que inconscientemente, sua capacidade de processamento. Mas depois de refletirmos como
ele registraria esse aspecto, ele pensou em desenhar algo que produzisse o timbre. Ele
desenhou (Fig. 17) uma pessoa e escreveu “a fala”, demonstrando que o tom da voz contém o
timbre, ¢ ao lado ele desenhou uma televisdo e escreveu “TV”. Abaixo, colocou como
observagdo “o que faz o timbre”, ou seja, para ele estava consciente que nao € possivel

desenhar o timbre por ser um aspecto imaterial, mas colocou a fonte sonora que o reproduz.

Figura 17: Imagem de uma das partes do diario de campo das criangas.
Registro do Lorenzo, 8§ anos.

Com esse primeiro registro sobre o timbre, tive a confirmagao de que seria um desafio
ou até mesmo um processo de aprendizagem de ambas partes. Ou seja, tanto o aluno estaria
construindo esse conhecimento, quanto eu, como professora, estaria descobrindo maneiras de
explorar e desenvolver o conhecimento dessa propriedade musical. Foi a partir disso que
realizei uma atividade com as criangas para abordar o timbre nas aulas. Solicitei a eles que
fechassem seus olhos e escutassem os sons ao redor e tudo o que eles conseguiam captar
auditivamente. Através dessa escuta, eles passaram a reconhecer vozes, ruidos e sons
diversos. Todos os participantes da pesquisa realizavam as aulas em escola de musica livre,
exceto Analu, que realizava em domicilio. Portanto, no primeiro caso, surgiu para a maioria a

escuta de um instrumento musical € o seu reconhecimento.
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Depois dessa atividade, partimos ao registro do timbre no diario. Marco optou por
desenhar o didlogo entre duas pessoas: “A coisa chegou”, entdo o outro rapaz de olhos
fechados pensou “E ele”. Perguntei ao Marco o que significava esse registro, ento ele me
explicou que quando uma pessoa fala, podemos reconhecer quem ¢ mesmo de olhos
fechados. Com isso, percebi que ele representava a atividade que tinhamos realizado sobre o
timbre. Mas além do Marco, o Pedro também registrou a mesma ideia. Ele desenhou uma

',’

pessoa tocando flauta e outra de olhos fechados falando “é uma flauta!”. Dessa forma,
reconhecemos como podemos compreender o timbre enquanto propriedade sonora. Na
imagem abaixo (Fig. 18), encontra-se o registro do Marco ao lado esquerdo e o do Pedro ao

lado direito.

Figura 18: Imagem de duas partes do diario de campo das criangas.
Registro do Marco, 9 anos, e do Pedro, 7 anos, respectivamente.

Salles (1996, p. 175) diz que “nao ¢ possivel falar de timbre sem falar dos
instrumentos musicais, ja que estes sdo a prova mais contundente do desejo do homem de
buscar sempre novos timbres para sua paleta musical”. Nas aulas de musica quando as
criangas estdo descobrindo os instrumentos musicais, passamos a apreciar e reconhecer o
timbre de cada instrumento. No registro da Estela, ela partiu da mesma ideia do Pedro.
Desenhou um xilofone e, ao lado, uma menina reconhecendo auditivamente o som desse
instrumento e falando “¢ o xilofone” (Fig. 19). Ao lado direito dessa mesma figura esta o

registro da Analu, que curiosamente, mesmo realizando a mesma proposta que os outros, nao
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partiu da mesma ideia. Ela pintou a metade de cima da folha de preto e abaixo de rosa,
colocando uma bolinha rosa mais forte na parte de baixo. Apds o registro, observei
atentamente e perguntei a ela o significado daquele desenho, entdo ela disse apontando para
bolinha rosa: “¢ a corda vocal”. Fiquei surpresa com esse registro e perguntei a ela: “Mas
qual a relagao com o timbre?” e ela respondeu apontando para o pescogo: “Porque € aqui que

fica o timbre”. Com isso, ¢la fez uma seta da bolinha rosa e escreveu “corda vocal”.

Figura 19: Imagem de duas partes do diario de campo das criangas.
Registro da Estela, 6 anos, e da Analu, 6 anos, respectivamente.

Salles (1996, p. 176), pontua a relagdo do timbre com a cor € com a textura, dizendo
que “os timbres sdo regidos por infinitos continuos discretos: mais ou menos "escuro", mais
ou menos "metélico", mais ou menos "rouco", mais ou menos "abafado", etc” (p. 176),
ocorrendo, dessa forma, uma relagdo com textura sonora. O autor diz ainda que, através da
pratica, as criangas chegam a duas hipoteses: “que o timbre se consegue pelo material sdnico
(fonte sonora) e pela maneira de aciona-lo (o homem e a técnica)” (p. 176). A partir disso,
observo que nos registros do Lorenzo, do Marco, do Pedro e da Estela, estdo tanto o material
sOnico quanto a maneira de aciond-lo. J& no registro da Analu, esta a maneira de aciona-lo
(por meio da voz: a corda vocal).

Além da textura, segundo Salles (1996), a cor também se relaciona nesse processo. O
timbre pode ser entendido como “a dimensdo do som que resulta da matéria fisica colocada

em vibracao e da forma como esta vibragao foi provocada, resta ainda sua condicao interna,



53

sua reticula, como dissemos, que siao combina¢des de micro-alturas: os chamados
harmoénicos” diz o autor (p. 177). Continuando esse raciocinio, Salles (p. 177) diz ainda que o
timbre ¢ “o resultado de somatorios, de misturas quimicas; dai a nitida sensagao de se ‘ouvir’
nos timbres as cores e seus matizes”. Muito comumente, usa-se “o termo ‘cor’ (’Klangfarbe’,
ou seja, cor do som), referenciado ao material da fonte sonora, assim também se pode
emprestar o termo ‘textura’, referenciado ao resultado sonoro da técnica de acionamento e ao
som no tempo”(SALLES, 1996, p. 177).

Foi por meio de estratégias pedagogicas que utilizei as cores como um grande aliado
no processo de ensino e aprendizado do instrumento. A principio, utilizava como um material
para relacionar e distinguir mudangas sonoras, por exemplo, com notas diferentes. Foi
acompanhando os alunos nesse processo que encontrei nas cores um facilitador para buscar e
compreender padrdes, motivos, alternincias e conceitos musicais. No entanto, gostaria de
ouvir das crian¢as como elas compreendiam e absorviam esse processo. Por isso, destinei um
campo do didrio para abordarmos esse assunto tdo importante para aprender um instrumento

musical.

4.2 “As cores me ajudaram a saber do, ré, mi”

Sempre que tinhamos um repertério novo, um exercicio ou uma atividade,
buscdvamos encontrar recursos para facilitar a compreensdo sobre esses assuntos. Dessa
forma, o uso de cores se tornaram um grande aliado. No entanto, este foi um tdpico que
considero inesperado dentro das narrativas das criangas para o processo de ensino e
aprendizagem musical. Como foi um processo unanime para todos os participantes, cogitei
colocarmos a importancia desse recurso dentro do didrio de campo, a fim de indicar a
relevancia de sua utilizagdao no ensino do piano.

Direcionando, entdo, meu olhar para as potencialidades do uso de cores dentro dessa
narrativa do conhecimento musical, criamos, alunos e eu, uma relagdo com as cores para
facilitar os processos iniciais com o contato com melodias, exercicios, partituras (fossem elas
tradicionais ou nao) e ritmos. Vale ressaltar que dentro desse processo, o uso de cores nao era
fator principal no ensino, mas, sim, um fator contribuinte. Cada cor passou a representar uma
nota da musica que cada aluno estava aprendendo, isso facilitou para que eles diferenciarem
uma nota da outra. Seja utilizando partituras convencionais ou nao. No entanto, nao
determinamos uma cor certa para cada nota, para que eles nao decorassem determinada cor

em relagdo a uma nota.
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Ao questionar as criancas sobre o uso de cores no processo de aprendizagem, Alicia
escreveu “ajudou muito”, e desenhou, logo abaixo, cinco linhas correspondendo a pauta
musical e a trés notas musicais, sendo uma de cada cor: verde, azul e vermelho (Fig. 20).
Depois disso, desenhou um teclado com uma nota vermelha, uma azul e outra verde,

demonstrando que cada nota tinha sua cor.

Figura 20: Imagem de uma das partes do didrio de campo das criangas.
Registro da Alicia, 5 anos.

Questionei a todas as criangas participantes a importancia desse processo, € também
quais eram as consideragdes que elas tinham a respeito disso, deixando-as livres para
mostrarem o que as cores propiciaram para cada uma. Na figura a seguir (Fig. 21), esta a
consideragdao do Pedro, escrita em varias cores, ao lado esquerdo: “Cores para aprender mais
facil por qué [facil porque] nds sabemos onde por os dedos”. E ao lado direito estd a
consideragdo do Marco entre linhas na cor azul: “E mais facil aprender com as CORES

[grifos do Marco] pq [porque] ¢ mais facil”.
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Figura 21: Imagem de duas partes do didrio de campo das criangas.
Registro do Pedro, 7 anos, ¢ do Marco, 9 anos.

4.3 “Sem pulso nio tem ritmo na musica!”

Como mencionado anteriormente, a pesquisa foi se construindo através do proprio
processo, do didlogo, das intervencdes e construgdes coletivas entre a pesquisadora e os
interlocutores (as criangas). Por exemplo, quando estava abordando o repertorio musical na
aula da Estela, perguntei, despretensiosamente, como ela compreendia o tempo da musica
que estavamos tocando. Ela disse que ndo sabia, foi a partir disso que parei por um momento
e refleti como abordaria o assunto do pulso com ela. Entdo olhei para o reldgio de ponteiro
que se encontrava a minha frente pendurado na parede e ela automaticamente também olhou
e disse:

- O tempo parece com o reldgio. Olha como toca o tempo do relogio - Estela
tocou ao piano.
- Entdo, como ¢ o tempo do reldgio? - perguntei.
- E um pouco lento e um pouco rapido - ela respondeu e logo perguntou:
- O que ¢, o que é? Anda mais nao fala?
- Eundo sei - respondi.
- Orelogio.
Depois disso, eu escrevi esse didlogo em uma folha e pedi a ela que desenhasse como

era o tempo da musica que estdvamos abordando em aula. E assim, ela desenhou um coracao
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com um ponteiro dentro, representando que o tempo acontece de acordo com as batidas do

coracdo. Na imagem abaixo encontra-se o desenho (Fig. 22):

Figura 22: Imagem de uma das partes do diario de campo das criangas.
Registro da Estela, 6 anos.

Esse didlogo me trouxe uma vontade de escutar e saber das outras criangas o modo
como elas compreendiam o tempo: se faziam associagdes assim como a Estela, se
encontravam outras formas de absorver ou compreender esse conhecimento. Portanto, o pulso
também foi um topico destinado as elaboragdes no didrio de campo e encontrei registros
diversos. A Analu, por exemplo, pedi que registrasse (Fig. 23) como ela compreendia o
pulso. Entdo ela pegou o diario e logo foi anotando na pagina a direita uma mao, um pulso e
uma seta mostrando “iso e un [isso ¢ um] pulso”. Quando finalizou, me mostrou o seu
registro. Naquele instante, eu disse que realmente fazia sentido, mas o pulso do qual
estdvamos tratando era a pulsacdo ritmica, e trouxe alguns exemplos com a palma. Ela
decidiu anotar novamente, mas dessa vez na pagina esquerda. Entao, logo ela desenhou um
relogio de ponteiro demonstrando o que, para ela, era o pulso.
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Figura 23: Imagem de uma das partes do diario de campo das criangas.
Registro da Analu, 6 anos.
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Perguntei as outras criangas como elas entendiam o pulso, mas dessa vez expliquei
brevemente o que era o pulso, dizendo que se relaciona com a pulsagdo do coragdo, ou seja,
uma batida constante e regular. Foi entdo que surgiram anotagdes distintas. A Alicia, 5 anos,
desenhou uma mao e um pé. Questionei o significado daquele desenho em relagdo ao pulso.
Ela me explicou que podemos marcar o pulso com as maos ou com os pés. Portanto, ela
registrou o material reprodutor. J& o Marco, 9 anos, escreveu “Martelada! Batendo na
parede”, demonstrando que o pulso pode ser marcado por uma martelada na parede, assim
como quando escutamos sons de construcao ou de uma obra.

Por sua vez, Lorenzo, 8 anos, escreveu “pulso — ¢ um ritmo — palma do parabéns”, e

explicou: “quando estamos em um aniversario € vamos cantar o parabéns, mantemos uma
pulsagdo com as palmas enquanto cantamos”. J4 o Pedro, 7 anos, disse que ¢ “quando da
ritmo a musica”, demonstrando que o pulso ¢ capaz de dar ritmo para uma musica. Ele ainda
acrescentou: “sem pulso ndo tem ritmo na musica”, mas logo comecei a cantarolar uma
musica com variagdes de andamento, demonstrando que a pulsacdo ndo era constante e,
mesmo assim, encontrava um ritmo. Ele compreendeu, mas manteve esse registro. Na

imagem abaixo (Fig. 24) encontram-se os registros:
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Figura 24: Imagem de quatro partes do diario de campo das criangas.
Registro da Alicia, do Marco, do Lorenzo e do Pedro, respectivamente.
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4.4 “Jogo porque ¢é legal!”

Conforme mencionado anteriormente, busquei construir com as criangas participantes
desta pesquisa uma relagao afetiva com o processo de ensino e aprendizagem do instrumento.
Dessa forma, elaboramos ao longo das aulas abordagens metodologicas para o ensino do
piano, e combinados a serem cumpridos. Entre eles, estava o combinado de sempre, ao final
de cada aula, realizarmos jogos musicais que dialogassem com o conteudo trabalhado. Em
um desses jogos, deveriamos segurar um objeto, € a pessoa que estivesse com ele em maos
falava o nome da nota musical. Dessa forma, a pessoa deveria jogar o objeto para o outro ¢
assim falar o nome da proxima nota da sequéncia de notas.

Outro jogo era o abre e fecha, feito de origami de papel. Em cada nimero do origami
tinha uma tarefa a ser cumprida, por exemplo: “toque todos os dds do piano”, “diga o nome
das notas musicais”, “toque a musica que vocé mais gosta”, e assim por diante. Outro jogo
era o dos pirulitos, que funcionava com o mesmo propoésito do abre e fecha. Mas a crianga
deveria escolher a cor de um pirulito e nele estava escrito o que deveria fazer: “crie uma
musica usando somente as notas pretas”, “faga uma musica com as notas: do, ré, mi, fa, sol”,
entre outros.

Felizmente, com a elabora¢do do didrio de aula que realizei com meus alunos, pude
encontrar registros sobre a afinidade que as criangas participantes desta pesquisa criaram com
os jogos realizados. No exemplo abaixo (Fig. 23), Lorenzo, escreve na pagina a esquerda “eu
queria fazer o jogo abre e fecha porque ele ¢ legal”, indicando seu descontentamento, naquela
aula, por ndo ter realizado o jogo. Embaixo, coloquei a observa¢do do que ele havia dito:
“nota 9,5 pois ndo teve jogo abre e fecha”, indicando que faltou o jogo para ser uma aula nota
“10”. Na pagina da direita da mesma figura (Fig. 25), Marco, escreve: “Nao fez hoje mas
queria: JOGO pq [porque] ¢ legal”, demonstrando também, sua insatisfacdo por nao ter

realizado o jogo naquele dia.
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Figura 25: Imagem de duas partes do didrio de campo das criangas.

Registro do Lorenzo, 8 anos, ¢ do Marco, 9 anos.
Além dos meninos mencionados acima, houve outras manifestacoes referentes aos
jogos musicais. Na pagina da esquerda (Fig. 25), Estela escreve “+ JOGO NO FIM”, com o
desenho de um coragdo rosa ao lado do jogo, indicando algo que poderia melhorar na aula.
Embaixo, escrevi a observacao que ela tinha feito sobre isso: “porque piano cansa a mao e
precisa de jogo”. No entanto, ndo especificou qual dos jogos gostaria de ter realizado. Com
isso, entende-se que qualquer um dos jogos a satisfaria. J4 a Analu escreveu “ndo fez ohje
[hoje] mais [mas] queria” e desenhou um picolé com um coragdo rosa ao lado, demonstrando
afetividade pelo jogo. E abaixo acrescentou “por que [porque] eu gosto [gosto]" com um

coracdo ao lado, como demonstrado na pagina da direita (Fig. 26).
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Figura 26: Imagem de duas partes do diario de campo das criangas.
Registro da Estela, 6 anos, e da Analu, 6 anos.
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No entanto, os jogos destinados para esse momento da aula estavam propriamente
direcionados aos conteudos abordados em sala de aula. Sendo assim, tiveram como intuito
estimular a escuta, o pensamento autobnomo, a criatividade, aspectos expressivos € a
performance. Além disso, foi possivel observar que através da brincadeira e do material

sonoro todo o conhecimento estava se construindo.

4.5 “Quero mais musicas novas!”

A pagina a esquerda do diario foi destinada, a principio, aos pontos positivos e
negativos da aula. Sendo assim, esse era um meio de buscar informagdes e inquietacdes
internas que as criangas tinham referentes as aulas de piano, para que assim pudéssemos
construir processos de ensino e aprendizagem dinamicos e prazerosos. No entanto, conforme
as produgdes se amplificavam, as ideias para essa pagina também se elaboravam. Por isso,
surgiram registros de questdes que poderiam melhorar nas aulas; de atividades que ndo
fizeram mas gostariam que tivessem sido feitas; de atribuicao de notas para a aula daquele dia
e o porqué dessa nota; da musica favorita de cada um trabalhada em aula; de suas opinides
referente a questdes musicais como harmonia, improvisagdo e composicdo; de sugestdes para
a aula e para minha pratica docente; e de abordagens pedagdgicas variadas.

Com os registros da pagina a esquerda, foi possivel observar que certas vontades e
interesses das criangas se repetiam entre os alunos, como ¢ o caso de musicas novas para os
processos de ensino e aprendizagem do piano, visto que, nos registros de cada um ocorreu,
repetidamente, a vontade de ter musicas novas nas aulas, assim como demonstra a imagem a
seguir (Fig. 27), com o registro do Marco a esquerda, do Pedro logo abaixo e do Lorenzo a
direita. Desenhando um rosto feliz, Marco, escreve “coisas novas” e, com um rosto triste,
“musica [musica] dificil”. Dessa forma, entende-se que ter musicas novas ¢ algo positivo,
assim como Marco também escreve “muitas novas musicas [musicas]” em outra aula na qual
perguntei algo que poderia melhorar nas aulas. No entanto, conforme o registro da pagina a
esquerda, Pedro, escreve “melhorar mais musicas 3 por aula [melhorar: mais musicas; trés
por aula]”. Dessa forma, entende-se que ter novas musicas dentro desse processo € favoravel

as criangas.
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Figura 27: Imagem de duas partes do diario de campo das criangas.
Registro do Marco, 9 anos, ¢ do Pedro, 7 anos.

No entanto, além dos meninos mencionados acima, Analu também apresentou o
mesmo interesse em um repertoério novo para aprender piano. Com ela, encontrei uma
caminho para abordar as atividades e exercicios como “missdes”, sendo assim, a cada missao
cumprida passdvamos de fase. Dessa forma, ela conseguia se manter mais concentrada e
interessada nas aulas, além de trazer mais curiosidade para novas propostas. No registro a
seguir (Fig. 28), Analu escreve na pagina a esquerda “Muzica mi¢dao [musica missao]” e um
rosto feliz, e “a muzica nova ndo [ndo teve musica nova]” ao lado de um rosto chorando,
demonstrando assim que naquele dia ocorreu a missao, mas ndo teve musica nova e foi triste
para ela. No entanto, na pagina da direita, em outra aula ela escreveu “micao [missao] mais
mais mais!” com um coragdo no meio e um rosto feliz abaixo, trazendo assim uma questdo de
afetividade com as “missdes”, bem como uma vontade de sempre ter mais novidades e

desafios nas aulas.
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Figura 28: Imagem de uma das partes do diario de campo das criangas.
Registro da Analu, 6 anos.

Além desses registros, ao longo da pesquisa, surgiram outros registros como o desejo
de mais musicas para as aulas de piano. Dessa forma, o diario surgiu também como um meio

de abarcar as vontades e insegurancas das criangas em relagao aos caminhos metodologicos.

4.6 “Improvisar acho maneirao, a musica fica maneirao”

No capitulo anterior, ressaltei a importancia da pratica da improvisagdo para o
processo de ensino e aprendizagem do instrumento musical segundo autores como Campos
(2000), Keollreutter (2018), Gainza (2002), Brito (2019) e Costa (2016) que dialogam com
essa tematica. No capitulo mencionado, apresento também, baseando-me em Gainza (2002),
a distingdo entre os tipos de improvisacdo como a com fins educacionais, profissionais e
recreativos, € a improvisacao idiomatica ou a livre, segundo Costa (2016).

No entanto, dentro da abordagem que realizei com as criangas em aula,
direcionamo-nos para a improvisagdo como um jogo ¢ de forma livre. A principio,
destinamos um numero limitado de notas para que pudéssemos iniciar a improvisacao, por
exemplo, somente com as notas pretas. Com isso, nos primeiros contatos, eu criava uma clave
ritmica e melddica (um motivo continuo ou ostinato), que era tocado na regido grave do
piano, e o aluno deveria improvisar com as notas determinadas em cima dessa clave. Depois
de trabalhar dessa maneira, solicitava a eles que improvisassem através de um didlogo
comigo, ou seja, eu criava uma frase ou uma estrutura na regido grave e a crianga respondia

na regido aguda, fazendo relagdo com aquilo que ela tinha escutado. Dessa forma, passamos a
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desenvolver de forma conjunta essa pratica, e as criangas, aos poucos, umas mais
confortdveis que outras, passaram a ampliar esse conhecimento e demonstravam estar mais
dispostas a potencializar suas capacidades criadoras.
Campos (2000, p. 19) diz que “a improvisacao tem como meta a criacdo de uma ideia
musical, com logica e sentido expressivo. Seria 0 mesmo que usar as cores na criagao livre de
um desenho gerado pela imaginacio. E como um jogo conectado com a expressio interna,
com a logica de cada um”. Dessa forma, quanto mais vontade o aluno tiver e quanto mais
conectado estiver, mais facilmente ele improvisard. Entao, foi pensando nisso que considerei
importante ouvir das criangas suas observagoes referente a essa tematica.

No exemplo a seguir (Fig. 29), Analu escreve “Imporvizar — no papel enventar uma
muzica [Improvisar — no papel, inventar uma musica]” na pagina da esquerda. Ou seja, para
ela, improvisar ¢ inventar/criar uma musica. Ela também escreve “LEGAL” bem grande na

pagina da direita, ressaltando que considera valido esse processo para sua aprendizagem

musical.
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Figura 29: Imagem de uma das partes do didrio de campo das criangas.
Registro da Analu, 6 anos.

Além da Analu, pode-se dizer que Lorenzo também considera valido incluir jogos de
improvisagdo nas aulas. Em seu registro ele diz: “Improvisar — tocar uma musica sem
partitura — eu acho legal”. Pedro também considera importante essa pratica: “Sim, ¢é

importante porque aprendemos melhor como tocar piano". Para ele, improvisar “deixa a

musica com mais ritmo”. J& o Marco diz que improvisar diz que acha “maneirdo” e deixa a
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musica “maneirdo”. Portanto, todos consideraram valido e importante essa etapa para o
processo de aprendizagem do instrumento. Com exce¢do da Estela e da Alicia que nao
realizaram essa etapa do diario, visto que tiveram que interromper suas produgoes no diario de
campo por conta de faltas, e questdes pessoais. Sendo assim, em algumas analises ou nos

anexos, suas producdes ndo estardo presentes em detrimento deste contratempo.
4.7 “Criar uma musica para ficar famoso!”

Quando realizamos as producdes referentes a improvisagcdo (pois era um topico
trabalhado nas aulas), logo pensei que seria um caminho interessante para compreender
também a composicdo das criancas. Com isso, destinamos uma aula para anotarmos o que
elas entendiam sobre o ato de compor Por isso, solicitei as criangas que escrevessem
“Compor (antes)” para registrarem suas opinides antes de praticar e “Compor (depois)” para
escreverem depois de ja terem praticado.

Surgiram compreensdes diversas sobre o que significa composi¢ao e como se realiza.
Antes de realizarem essa pratica, Lorenzo, 8 anos, escreveu que a composi¢do “¢ uma
partitura”, ja& o Marco, 9 anos, escreveu “instrumentos, cantos, micro [microfone], companhar
[acompanhar] uma musica [musica]”. O Pedro, 7 anos, por sua vez, disse que compor ¢ “criar
uma musica para ficar famoso”, e a Analu, 6 anos, disse “con [com] as notas do, re, mi, fa,
sol, la, si”, sugerindo que, para compor, usam-se as notas musicais. Na imagem a seguir (Fig.
30), em sentido horario, encontram-se os registros do Lorenzo, do Marco, da Analu e do

Pedro.

EERLE

Figura 30: Imagem de duas partes do didrio de campo das criangas.
Registro do Lorenzo, Marco, Pedro ¢ Analu.
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Depois de terem realizado esse registro, solicitei a eles que na préxima aula
trouxessem uma composi¢ao livre. Em alguns casos, surgiram dividas de como realizar esse
processo, entdo eu fui norteando em alguns sentidos, dando orientagdes como exemplo:
“escolha algumas notas”, “escolha um ritmo”, “pense em uma letra”, “experimente no
instrumento”. Mas procurei ndo delimitar nada em especifico, visto que nesse momento o
importante era expandir a criatividade, acessar a forma como compreendiam a notacdo
musical por meio do registro dessas composigdes.

Na semana seguinte, as criangas trouxeram suas composicdes e discutimos um pouco
sobre como foi esse processo € quais suas consideragdes a respeito. O Marco, 9 anos, por
exemplo, criou um registro relacionado com a partitura, colocando o nome da nota abaixo de
cada figura musical, como a seminima ¢ a minima, representando um som curto € um mais
longo. Pedro, 7 anos, criou uma relagao visual com o teclado do piano, visto que desenhou o
teclado e registrou sua composicdo através dele. J4 a Analu, 6 anos, escreveu o nome das
notas no papel e utilizou as cores para diferenciar cada nota. Ela separou o lado esquerdo para
a mao esquerda, com as notas doe mi, e o lado direito para a mao direita, com as notas fa e 14.
Na imagem a seguir (Fig. 31) encontram-se os registros do Marco a esquerda, do Pedro ao

meio e da Analu a direita.

Marco

Pedro

Figura 31: Imagem da composi¢do feita em casa pelas criangas.
Registro do Marco, Pedro e Analu, respectivamente.

Dessa forma, depois que tocaram suas composi¢des, as criangas partiram para o
registro do que ¢ composi¢cdo depois de terem realizado essa pratica. Vale ressaltar que

Lorenzo optou por ndo registrar sua composicao no papel, mas também fez sua observacao



66

dessa pratica. Ele escreveu “é¢ uma musica, precisa de notas”; o Marco escreveu ‘“‘criar uma
musica: as notas, ritmo, nome, legal. Ajuda a treinar”; Analu escreveu “sin [sim], gosteli,
ritmo, jogos” . J& o Pedro escreveu “vocé treina a musica e usa as notas para compor”. Mas
além disso, ele considerou valido utilizar a outra pagina do diario para colocar suas
observagoes sobre o ato de compor uma musica. Com isso, ele escreveu “usar a imaginagao e
usar notas para crid-la.” Entdo eu questionei se toda mdusica tinha nota musical, e ele
prontamente comegou a escreveu mais: “tambor ou pandeiro ndo tem notas, se usa o ritmo”.
Dessa forma, solicitei a ele que avaliasse essa pratica com uma nota de zero a dez, ao que ele

escreveu “10. Eu trabalhei no piano”.

4

Figura 32: Imagem de uma das partes do diario de campo das criangas.
Registro do Pedro, 7 anos.

A partir do registro do Pedro e de sua consideragdo final, ¢ possivel apreender que ele
encarou a proposta como uma tarefa e sentiu-se cansado apo6s refletir e buscar a melhor forma
de registrar sua musica no papel. No entanto, além das trés criangas mencionadas acima,
Estela também trouxe uma composi¢ao durante a elaboragdo do diario de campo. Mas ela
trouxe cantando a melodia “sol e chuva, sol e chuva, casamento de viuva”. A transcri¢ao de

sua composicdo segue abaixo (Fig. 33):
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sol e chu- va sol e chu- va ca- sa-men- to de vi- u- wva

Figura 33: Transcri¢do da composicao da Estela, 6 anos.
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Quando compreendi sua composi¢do, disse a ela que comecava na nota do6 e ela
prontamente comecou a tirar a musica do teclado. Entdo partimos para o registro de sua
criacdo com as cores. Como as musicas tinham cinco notas (do, ré, mi, fa e sol), pedi a ela
que escolhesse uma cor para cada uma. Confesso que achei curiosa essa melodia de Freres
Jacques, uma cantiga de ninar francesa, ter relacdo com essa letra, mas ela disse que criou

sozinha.
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Figura 34: Imagem da composi¢do melddica da Estela.

4.8 “Pré prum pra: que musica feia!”

Diante do repertorio e das atividades que havia realizado com as criangas, considerei
importante conversar com as criangas sobre harmonia e escutar delas como compreendiam
esse aspecto sonoro. Foi a partir desses registros que o didrio ganhou ainda mais significado
dentro da abordagem pedagdgica e como material metodoldgico para o processo de ensino e
aprendizagem do instrumento. As criancas construiram relagdes das mais variadas possiveis e
trouxeram informagdes valiosas para a compreensdao musical.

Quando iniciei o assunto da harmonia musical e dos sons, busquei abordar dentro do
repertorio que estavam realizando. Vale dizer que o repertorio de todos os participantes desta
pesquisa, em suas aulas de piano, contempla tanto musicas populares quanto aquelas ditas
eruditas.

Propus as criancas que partissemos dos acordes, como por exemplo, d6 maior.
Iniciamos, entdo, uma discussdo sobre a harmonia desse acorde e solicitei que fechassem os

olhos e escutassem como soavam as trés notas juntas. A partir disso, toquei outras trés notas
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juntas, mas sem uma relacdo tonal. Eles imediatamente taparam seus ouvidos ou fizeram uma
feicdo de descontentamento com o som.

Dessa forma, passamos a registrar como compreendiam um som harménico ¢ um som
nao harmodnico. Lorenzo desenhou duas colcheias ligadas ao som harmdnico e duas colcheias
ligadas com falhas para o ndo harmoénico e escreveu “harmonia ¢ um som harmdnico — notas
que se encaixam”. O Marco partiu pelo mesmo raciocinio de encaixe: “harmonia ¢ importante
para isso, formar coisas”, ele escreveu na pagina da esquerda. J4 na pagina da direita,
escreveu: “E isso tipo assim q ve [quando vocé] esta jogando de carro chega 2 cara ai é isso”,
ou seja, ele exemplifica com uma situagdo em que duas pessoas se encontram € ocorre uma
junc¢do entre elas. Em seguida desenhou duas metades de um rosto e depois as duas metades
juntas e escreveu “2 metades q se encaichdo [que se encaixam]”. Na imagem a seguir (Fig.
35) encontram-se os registros do Lorenzo a esquerda e, a direita, o registro da pagina direita

do Marco.

Figura 35: Imagem de uma das partes do didrio de campo das criangas.
Registro do Lorenzo, 8 anos, e do Marco, 9 anos.

Vale ressaltar que a relagdo harmonica da qual tratamos durante esta pesquisa diz
respeito a harmonia entre os sons, ou seja, diz respeito a relagdo de consonancia e dissonancia
entre os sons. O primeiro (som consonante) ¢ quando tratamos do som que cria uma
harmonia. J4 o segundo (som dissonante), ¢ quando ndo acontece uma relagdo harmdnica
entre os sons. Dessa forma, o Pedro passou a desenhar uma pessoa tocando piano e
produzindo sons sem harmonia (dissonantes), escrevendo a onomatopeia “PRE, PRUM,

PRA” e desenhou outra pessoa escutando esses sons e pensando “que musica feia!”. Para



69

representar a harmonia (consonancia), ele também desenhou um pianista, mas representou
com a onomatopeia “TIM, TIM, TOM, TIM, TIM”, e a pessoa que estava ouvindo pensou
“que musica linda! vou ir 14 para ouvir melhor”. Mas para aprofundar essa questdo, ele
continuou seu registro sobre a harmonia na pagina da direita: “sem harmonia na musica, ela
fica esquisita. Quando tem harmonia, a musica fica mais bonita e organizada e que atrai mais

as pessoas”.
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Figura 36: Imagem de uma das partes do didrio de campo das criangas.
Registro do Pedro, 7 anos.

4.9 “Com miusica a gente dan¢a”

Conforme as abordagens musicais referentes a composigdo, improvisa¢do e harmonia
foram realizadas, partimos para outro topico do didrio: destinamos o olhar para a textura
musical. Mas como esse ¢ um assunto aparentemente pouco trabalhado dentro de abordagens
pedagdgico-musicais, procurei tratar dos mesmos aspectos musicais referente a textura com
as criangas para poder comparar as divergéncias e semelhangas de suas interpretagdes.

Iniciamos o trabalho com a textura através de uma escuta de musicas e sons. A partir
disso, solicitei aos alunos, cada um em sua aula individual, que fechassem os olhos ¢
imaginassem como visualizavam a musica que tocava no piano. Dessa forma, distribui cinco
bolinhas ou uma linha para que essa imaginacdo acontecesse através desses materiais. O
primeiro som que toquei, ao piano, foi uma valsa. Para os alunos que estavam com as

bolinhas, ocorreu um padrdo na distribuicdo delas no espaco. A figura a seguir (Fig. 37)
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contém o registro do Lorenzo. Ele escreveu “sons de valsa” e colou os adesivos de bolinha
em uma certa relagdo no espago. Em seguida, perguntei o motivo de ter distribuido daquela
forma, entdo ele escreveu abaixo: “ele ¢ assim porque tem harmonia”. Ou seja, para o
Lorenzo a valsa tem uma harmonia, uma relagdo. Ja a Alicia, na imagem da direita, colou
cada bolinha uma ao lado da outra, havendo também uma relacdo entre elas. Perguntei o
motivo daquela distribuicdo e ela disse que era uma danga, entdo desenhou uma menina

dangando.

Figura 37: Imagem de uma das partes do diario de campo das criangas.
Registro do Lorenzo, 8 anos, e da Alicia, 5 anos.

Para os alunos que estavam com as linhas, ocorreu uma distribuicdo diferente, talvez
pelo material ser distinto. Para a valsa, o Marco colocou a linha de forma horizontal e fez
uma onda, conforme a figura a seguir (Fig. 38). J4 o Pedro fez uma figura musical com a
linha e escreveu ao lado: “porque na musica tem nota e com musica a gente danca”. Dessa

forma, para ele e para a Alicia ouviram como uma danca.

Figura 38: Imagem de uma das partes do diario de campo das criangas.
Registro do Marco, 9 anos, ¢ do Pedro, 7 anos.
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Continuando com a escuta dos sons, eles estavam de olhos fechados e imaginaram a
distribuicdo dos mesmos materiais no espaco, mas dessa vez com sons aleatorios. O Lorenzo,
que havia identificado uma harmonia na valsa, dessa vez escreveu (Fig. 39) “ele ¢ assim
porque ndo ¢ harmonico", referindo-se ao som aleatorio, € colou as bolinhas cada uma em um
lugar no espago. Ja a Alicia, que na valsa havia colado as bolinhas em fila, no som aleatorio
ela também distribuiu no espaco. Sendo assim, a partir dessa escuta, podemos observar que

para o Lorenzo e a Alicia, ndo houve relacdo entre os sons.

Figura 39: Imagem de uma das partes do diario de campo das criangas.
Registro do Lorenzo, 8 anos, e da Alicia, 5 anos.

Com os outros dois alunos que utilizavam as linhas para registrar a textura sonora,
houve uma relagdo. Ambos distribuiram o material da mesma forma, com ondas
representando sons aleatorios. Perguntei a eles o motivo de colocarem dessa forma, o Marco
disse que parecia uma montanha, como na imagem da esquerda. E o Pedro partiu da mesma

interpretagdo de sobe e desce, como uma montanha. Os registros estdo na imagem a seguir

(Fig. 40):
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Figura 40: Imagem de uma das partes do didrio de campo das criangas.
Registro do Marco, 9 anos, e do Pedro, 7 anos, respectivamente.

Conforme o didrio de campo foi se construindo, as abordagens de textura sonora
foram se construindo em conjunto com as criangas. No entanto, sdo diversas as maneiras de
captar e compreender como as criancas dialogam e interpretam a textura do som. Utilizei dois
materiais distintos, como as bolinhas e as linhas, para demonstrar que conforme o material

varia, a maneira de se expressar através dele, também varia.

4.10 “Todo mundo deveria fazer isso”

Inserir o didrio nos processos de ensino e aprendizagem musical trouxe, entre muitos
aspectos, originalidade para o fazer musical das criancas. Elas conseguiram se expressar de
formas variadas e singulares, trazendo seus conhecimentos, suas inquietagoes e aflicoes e,
como no exemplo a seguir (Fig. 41), sugestdes para minha pratica docente: “melhorar — oi
pro, tudo bom, vocé precisa ter paciéncia — porque eu ndo estudei”. Ou seja, foi através

desse meio e desse registro que ele sentiu-se confortavel em compartilhar sua sugestao.
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Figura 41: Imagem de uma das partes do diario de campo das criangas.
Registro do Lorenzo, 8 anos.

Além dessa sugestdo do Lorenzo, surgiram outros momentos em que o didrio
mostrou-se necessario e precioso como fonte metodoldgica pedagdgica, como no exemplo a
seguir, em que se encontra um didlogo que realizei com o Pedro depois de um tempo de ja
termos finalizado a elaboracdo do didrio de campo. Em todas as aulas ele se mostrou
extremamente interessado nas aulas e na constru¢do do conhecimento, trazendo muita energia
e envolvimento. No entanto, nesse dia, ele demonstrou completamente o contrario,
confessando depois de sentir uma certa confianga, estar desanimado e cogitando parar com as
aulas de piano. Depois disso, respirei por uns segundos, surpreendida, de certa forma com

essa afirmagdo, e o questionei:

- Nossa, Pedro! Mas vocé nao gosta tanto de fazer aula de musica! Por que vocé
estd assim?
Ele, desesperado, colocou a mao na cabega e disse:

- Eunao sei, eu ndo sei! Eu até falei para meu pai e minha mae!

- Voce¢ esta vindo por obrigagao?

- E, eu acho que sim. Eu nem quero ser misico, eu quero ser autor!

- Pedro, calma! Vocé estd se sentindo obrigado? Acha que esta vindo por
obrigacao? Se esse for o caso, tem que vir por diversao, tem que gostar do que

esta fazendo.
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Prontamente, me recordei que sempre ao fim da aula conversava com seus pais
para que ele estudasse o repertorio e as atividades trabalhadas em aula. Entdo
perguntei:

- Seus pais estdo te obrigando a estudar? Se for esse o caso, vamos fazer novos
combinados.
O Pedro calmamente foi desacelerando e respirando. Lembrei que ele adora
tirar musicas de ouvido, por conta da facilidade que ele tem com essa pratica.
Entdo continuei:

- Tive uma ideia! Vocé tera a missdao de tirar uma musica que vocé adora para
semana que vem.
Foi entdo que me recordei do diario de campo.

- Nossa! Deveriamos continuar com o diario, pois vocé estaria colocando essas
coisas nele.

- E! MAS A SUA CHEFE’ FALOU PARA VOCE PARAR COM O DIARIO! -

disse ele inconformado.

Depois desse dialogo, combinamos de tratar todos os assuntos e as atividades da
semana entre nos, € o Pedro retornou com sua energia e empolgagdo para as aulas, trazendo,
inclusive, na semana seguinte, uma composicdo e dizendo que seria pianista quando
crescesse. Foi através desses insights que todo o conhecimento foi se transformando e se
construindo. Por isso, ao final da producdo de dados, solicitei aos participantes que deixassem
uma carta com suas consideragdes e sugestoes sobre o diario de campo. Lorenzo escreveu:
"Querida pro [professora], eu acho que o didrio ¢ importante porque ele nos ajuda a entender
os sons do piano”. J4 o Marco escreveu: “Eu amei, queria continua [queria continuar] mais
[mas] ¢ a vida né, coisas antigas vao embora e coisas novas chegdo [chegam]”, e em seguida
desenhou um rosto triste. O Pedro desenhou uma pessoa e escreveu: “EU AMEI O
DIARIO!!! Todo mundo deveria fazer isso porque é bom para tocar piano, porque a gente
aprende piano”. E a Analu escreveu “o diario ¢ legal sim” e desenhou uma casa com uma
menina (entende-se que ¢ ela) dizendo "dizendo “tchau didrio”. Como mencionado
anteriormente, tanto Estela quanto Alicia ndo realizaram todos os registros do diério, por isso

suas cartas ndo foram realizadas. A seguir esta a imagem com os registros das cartas (Fig. 42).

> Pedro utiliza o termo “chefe” correspondendo & orientadora (Daisy) dessa pesquisa, visto que ele tinha
conhecimento que a elaboragdo do diario de campo estava sendo destinada a um trabalho de graduagao.
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Figura 42: Imagem de quatro das partes do diario de campo das criangas.
Registro do Lorenzo, Pedro, Marco e Analu, respectivamente.

Consideracoes finais

Ressalto que o olhar para os sujeitos desta pesquisa, que eram a pesquisadora e seus
interlocutores, foi uma das questdes chaves para compreender a relevancia deste trabalho.
Sendo assim, todos os pontos que foram levantados s3o de extrema importancia para que essa
educacao musical fosse realizada de forma efetiva, desde o consentimento das criangas e dos
pais (para que suas producdes estivessem dentro da pesquisa), até questdes relacionadas a

conhecimentos musicais variados e a opinides sobre assuntos diversos.
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Trabalhar, dialogar e construir com as criangas ¢ como adentrar num universo
inesperado e cheio de possibilidades. Conforme as produgdes se realizavam, compreendia o
quanto as criangas sdo sinceras, espontaneas € uma caixa surpresa. A cada aula e a cada
encontro, analisava minha propria conduta docente e me esforcava para quebrar qualquer
barreira que impossibilitasse uma constru¢do genuina do conhecimento musical. Foi nesse
sentido que o didrio de campo passou a ganhar forma e passou a ser trilhado pelos proprios
alunos e suas questoes.

O ponto principal para que essa narrativa fosse construida foi de me analisar enquanto
docente, compreender os muros que bloqueavam minha criatividade, minha espontaneidade e
encontrar meus preconceitos. Essa conduta inicial ndo aconteceu somente no inicio desta
pesquisa, mas, sim, quando comecei a minha pratica docente, isto ¢, quando percebi que para
estar em sala de aula deveria aprender a aprender, assim como diz Freire (1996). A questdo
chave que mudou totalmente meu olhar dentro da sala de aula foi compreender que a ideia de
transferir conhecimento ndo ¢ ensinar (FREIRE, 1996, p. 22), ou seja, ndo ¢ um ato docente.
Quando esse entendimento aconteceu verdadeiramente, busquei - € continuo buscando -
encontrar recursos que possibilitassem uma melhor versdo de mim, enquanto docente e
discente.

Apos a realizagdo desta pesquisa, acredito fielmente quando Freire (1996, p. 23) diz
que “quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”. Depois da
elaboragdo desta pesquisa, observo o quanto aprendi dialogando e construindo com as
criangas, € o quanto considero irreversivel os impactos que minha pratica docente obteve
apos me silenciar e ouvir o que as criancas tinham e tém a dizer a respeito de conhecimentos
distintos, especialmente a musica e ao piano. Também observo que elas enriqueceram o
processo de construcdo do conhecimento pianistico, € que, por vezes, nos professores
procuramos caminhos mais faceis para lecionar,caminhos esses, muitas vezes, que
aprendemos ¢ experimentamos, mas dificilmente procuramos percorrer por um sentido que
exija mais do nosso potencial. Mas, a partir do momento em que optei pelo usodo didrio de
campo como recurso essencial para constru¢do desta pesquisa, compreendi que o resultado
seria um conhecimento ainda desconhecido, coincidindo com o que Morin (2011) fala sobre
um dos pontos importantes para a educagdo do futuro ser enfrentar as incertezas.

Através das produgdes do didrio de campo, pude compreender inquietacdes e diversas
questdes internalizadas nas criangas. Os topicos e os assuntos abordados dentro desta
pesquisa foram elaborados em relagdo aos assuntos e as tematicas que eu estava trabalhando

com as criancas. Mas, dentro do universo musical e das infinitas possibilidades a serem
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discutidas, o diario pdde se tornar uma ferramenta de comunicagdo, discussao, construcao,
entre outras funcionalidades. Cabe portanto, ao professor e ao aluno utilizarem do espirito
criativo para potencializar a constru¢do dos conhecimentos pianistico € musical, Assim como
a utilizacdo de métodos, de técnicas, de repertdrio, que ndo possui finalidade em si mesma, a
questao € sempre a amplificagdo, a criatividade e a comunicagdo. Para isso, tanto o professor

quanto o aluno precisam se despir de seus bloqueios.
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UNESP ™ UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
JULIO DE MESQUITA FILHO"

i i dw mr i

° Termo de Consentimento — produc¢ao de dados para TCC

Eu, ,

portador(a) do RG , residente no enderego

responsavel pela crianca ,

entendo os propédsitos académicos, os procedimentos metodolégicos e os objetivos
desta pesquisa “Pratica docente, piano e criangas: em busca de uma relagao afetiva e
significativa com o instrumento” realizada por FERNANDA DIAS DE MORAES
FERREIRA, portadora do RG , residente no endereco ,
aluna regularmente matriculada no Curso de Licenciatura em Musica do Instituto de
Artes da UNESP, situado a Rua Dr. Bento Teobaldo Ferraz, 271 - Barra Funda, Sao
Paulo/ SP, CEP 01140-070, sob orientacdo da Prof?. Dr?. Daisy Fragoso, portadora do
RG

AUTORIZO, portanto, a participacado do(a) menor na pesquisa mencionada, bem
como o0 uso dos resultados obtidos nesta entrevista para fins de pesquisa, desde que
consentidos também pela crianga de que se trata este termo. AUTORIZO, também, a
divulgagao publica dos resultados deste trabalho e entendo que os mesmos nao serédo
usados para fins lucrativos. Além disso, declaro ciéncia de que a participagdo do(a)
menor € voluntaria e que este(a) pode deixar a pesquisa em qualquer momento sem

prejuizos para seu/sua responsavel ou para ele(a).

Sao Paulo, de de 2022.

Assinatura do responsavel pelo(a) participante da pesquisa

Assinatura do(a) pesquisador(a) Assinatura do(a) professor(a) orientador(a)
Fernanda Dias de Moraes Ferreira Daisy Fragoso

Assinatura do(a) coordenador(a) do CCBM/LeM
Wiladimir Mattos

Instituto de Artes — Sec¢do de Graduagdo — www.ia.unesp.br Rua Dr. Bento Teobaldo Ferraz, 271 — 01140-070 — Barra Funda / Sdo Paulo Tel 11
3393-8536 marli@ia.unesp.br
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