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RESUMO

O presente estudo teve como objetivo investigar niveis de conteddo musical implicitos nos
procedimentos de ensino de dois eminentes professores de piano em uma aula inicial. O
delineamento de pesquisa envolveu dois estudos multicascos, com abordagem mista
(qualitativa e quantitativa). Nesse contexto, a interacdo de dois eminentes professores de piano
da regido sul do Brasil com seus respectivos alunos foi estudada em profundidade. As técnicas
de pesquisas empregadas foram: (i) observacédo do registro das duas primeiras aulas, com obra
ainda ndo trabalhada, com dois alunos do bacharelado em piano (um aluno de cada professor);
e (ii) entrevista com os alunos logo apo6s a aula recebida. A etapa qualitativa envolveu a
identificacdo e a interpretagdo categdrica dos comportamentos, assim como a identificagdo e o
estabelecimento das nuances de conteldos musicais empregados ao longo das duas aulas de
piano. O procedimento quantitativo foi utilizado para mensurar mais objetivamente tais
comportamentos e contedos musicais identificados; estatisticas descritivas e inferenciais
foram utilizadas. No ensino dos dois eminentes professores investigados foram estabelecidos e
categorizados trés grandes procedimentos (processo de deliberacdo, correcdo e sugestdo) que
compreenderam as seguintes acOes subsidiarias: demonstracdo, reforco, ajuste, suporte,
feedback, exercicio, desdobramento, delimitacdo, questionamento, testagem e sondagem. As
acOes vinculadas aos alunos em situacéo de aula de instrumento foram identificadas da seguinte
forma: simulacdo de performance, tentativa, ensaio, autorregulacdo, demonstracéo espelho e
oposta. Além disso, foram identificados quatro niveis ou dimensdes de abordagem do contetido
musical no ensino destes professores: Nivel 1 — Basico Técnico Motor; Nivel 2 — Técnico
Expressivo Bésico; Nivel 3 — Idiomatico Interpretativo; e Nivel 4 — Simbolico/Referencial. Os
procedimentos identificados nas duas aulas estudadas em profundidade parecerem ter sido
utilizados para que os alunos pudessem estabelecer relacdes entre 0s quatro niveis de contetdos
musicais estabelecidos, de modo a ampliar seu escopo de conhecimentos musicais e
performaticos sobre a obra em estudo. Isso reforca a ideia de que os conteidos musicais se
mostram intrinsecos aos comportamentos, pois depende destes para que haja seu
aprimoramento. O presente estudo propde, portanto, um modelo, com potenciais procedimentos
e acdes, sustentadas pelos niveis de conteldos musicais, 0 que podera auxiliar potenciais
reflexdes de professores de instrumentos, tanto na questdo de autopercepcdo de seu modo de
ensinar quanto em ser estudado em investigacdes futuras.

Palavras-chave: Ensino do piano. Professor de piano. Procedimentos de Ensino. Contedo
musical.



LEVELS OF MUSICAL CONTENT IMPLIED IN THE TEACHING PROCEDURES
OF EMINENT PIANO TEACHERS

ABSTRACT

The present study aimed at investigating levels of musical content implicit in the teaching
procedures of two eminent piano teachers during an initial class. The research design involved
two multi-case studies in a mixed approach (qualitative and quantitative). Thus, the interaction
of two eminent piano teachers from the South of Brazil with their respective students was
studied in depth. The employed research techniques were: (i) observation of the registration of
the first two pieces not yet worked with the two students (bachelor's degree in piano - one
student from each teacher); (ii) interview with the students, right after the class received. The
qualitative stage involved the identification and categorical interpretation of behaviors as well
as the identification and establishment of the nuances of musical content used throughout the
two piano classes. The quantitative procedure was used aiming at an objective measurement of
these behaviors and musical contents identified there. Descriptive and inferential statistics were
used. In the teaching of the two investigated eminent teachers, three major procedures
(deliberation process, correction and suggestion) were established and categorized, which
comprised the following subsidiary actions: Demonstration, reinforcement, adjustment,
support, feedback, exercise, deployment, delimitation, questioning, testing and probing. The
following procedures were identified as actions linked to students in an instrument class
situation: Performance simulation, attempt, rehearsal, self-regulation, demonstration (named
mirror and opposite). In addition, 4 musical content levels in these teachers teaching were
identified, namely: Level 1 - Basic Motor Technician, Level 2 - Basic Expressive Technician,
Level 3 - Interpretive Language and Level 4 — Symbolic/Referencial. The procedures identified
in the two classes studied in depth seem to have been used so that students could establish
relationships between the four levels of musical content established to expand their scope of
musical and performance knowledge about the work under study. This reinforces the idea that
musical content is intrinsic to behaviors, since it depends on them for their improvement. The
present study proposes a model, with potential procedures and actions, supported by the levels
of musical content, which may assist potential reflections of instrument teachers, both in terms
of self-perception of their teaching, as well as being studied in future investigations.

Keywords: Piano teaching. Piano teacher. Teaching procedures. Musical content.
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1 INTRODUCAO

Quase todos os musicos profissionais, no contexto da tradicdo de concerto ocidental,
tiveram aulas individuais como sua principal fonte de educacdo musical, o que configura essa
metodologia de ensino como parte indispensavel da aprendizagem masico-instrumental e vocal.
O ensino instrumental individual é chamado, na literatura internacional, de ensino um para um?
(NERLAND, 2007; CAREY & GRANT, 2014) ou aula/ensino em esttdio? (KENNELL, 2002;
BURWELL, 2012).

Por se tratar de um contexto caracteristico por seu isolamento (YOUNG, BURWELL &
PICKUP 2003; GAUNT, 2007; MCPHAIL, 2010), grandes possibilidades de pesquisas e
investigacOes podem ser oferecidas (TRIANTAFYLLAKI, 2005). A necessidade de aprofundar
ainda mais o conhecimento sobre o trabalho de profissionais, que sdo referéncia em seus
respectivos instrumentos, para auxiliar na formagdo de futuros professores através da
observacdo sistematica de aulas de instrumento foi destacada por alguns pesquisadores
(COLPRIT, 2000; DUKE, 2006). Por isso, como plano de fundo, foi trazido o contexto das
aulas de piano com professores, cujo ensino tem se destacado no cenario académico, em que se
constroi uma formacao sélida e reconhecida por seus pares e por alunos de piano.

Os ambientes de ensino e aprendizagem variam e as aulas individuais ndo sao, de modo
algum, universais, por mais que sejam predominantemente na esfera da musica de concerto
ocidental (GAUNT, 2017). A variedade entre as abordagens dos professores nas aulas
instrumentais parece ser vasta, dependendo ndo apenas das diferencas entre os participantes
individuais, mas também das tradicBes histdricas e préaticas atuais associadas aos seus
instrumentos especializados. Levando em conta que o significado e a natureza dos contextos de
ensino e aprendizado sdo uma parte central da préatica profissional na conjuntura dos musicos
de concerto ocidental, alguns questionamentos surgiram: como os professores de piano,
considerados eminentes, estariam conduzindo e construindo uma formagdo musical de seus
alunos atraves da preparacao inicial de uma obra? Como eles abordam uma determinada aula
inicial? Quais as evidéncias de construgdo para a performance de uma obra que se revelam em
uma dada situagéo de aula?

A justificativa para pesquisar este tema vem de uma inquietacao propria da pesquisadora
como estudante de piano, desde o inicio da graduacéo, pois eram recorrentes as reflexdes sobre

quais seriam as estratégias ou os caminhos mais eficazes para construir/adquirir uma formacao

1 O termo original: one-to-one.
2 Studio.
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pianistica sélida, no contexto da formacao para esse instrumento. Tal inquietagcdo pode levar a
ferramentas necesséarias que habilitem o estudante/misico a se tornar um intérprete
“independente” e, futuramente, um professor de piano. Em muitos momentos, sem auxilio de
professor, durante minha formacéo, enquanto comecava a estudar determinada obra, deparava-
me com algumas questdes: quais aspectos musicais priorizo no inicio de uma preparacao para
uma determinada obra? Qual seria a melhor maneira de trabalhar/estudar um fraseado? Por onde
comecar a estudar tal passagem virtuosistica? Estas e muitas outras questfes relacionadas a
preparacdo de uma obra, bem como as relacionadas a formacao musical e profissional no piano,
estiveram (e estdo) presentes em minhas reflexées, ganhando forca no inicio do doutorado.

Embora seja possivel compreender a necessidade de buscar diferentes estratégias para
auxiliar na resolucdo de problemas, além de entender que estas sdo necessarias e contribuem
acentuadamente na formacéo pianistica, a intencionalidade pelo aperfeicoamento de estratégias
de ensino levou a essa investigacao, que ocorreu com professores eminentes e experientes, em
termos de ensino de piano, especificamente no Ensino Superior. Um grande interesse foi
crescendo, em conhecer e observar como seria o trabalhado de professores renomados no
preparo inicial de uma obra ainda ndo estudada por um determinado aluno, tanto em termos de
contetdo musical abordado quanto em seus procedimentos de ensino.

Em conversas com colegas pianistas, foi possivel notar que muitos deles também
percebiam certas inquietacdes quanto a formacdo pianistica durante a graduacéo em piano. O
cerne de varias conversas com colegas da graduacdo e pds-graduacao era a falta de preparo em
responder a pedidos do professor durante as aulas: “ndo me sinto preparado(a) para colocar esse
aspecto em pratica”, ou “preciso aprender a realizar/compreender alguns aspectos antes de fazer
0 que o professor pediu”. Pensando também nessa problematica, tem-se a hipétese de que
muitos professores podem fomentar formas de ensino em termos de inducdo de construcéo
técnico-musical para a formacdo. Entende-se como formas de construgdo técnico-musical 0s
diversos caminhos a partir dos quais professores de instrumentos oferecem ferramentas a um
aluno, visando a elaborar uma execucdo, estando estes alicercados em estratégias técnico-
musicais e expressivas em aprofundamento continuo, atingindo metas de performance artistica
a curto, médio e longo prazo. A tradicdo da musica de concerto ocidental tem uma natureza
interpretativa que parte de uma construcdo continua do entendimento de textos (obras de
determinado contexto estilistico e sociocultural) que exigem conhecimentos minuciosos e
especificos, também de modos de realizacdo que precisam ser desenvolvidos. Dessa forma,

entende-se por inducdo (de construgdo) o raciocinio revelado por seus modos de
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acoes/pensamentos dos professores, ou seja, seus respectivos modus operandi em situacOes de
aula em estudio.

Partindo disso, vale salientar que ndo se exclui, aqui, a prépria responsabilidade do
aluno nessas situacdes, pois quando este esta se familiarizando com uma obra, depara-se com
um conjunto de situacdes a serem exploradas, de solugdes hipotéticas, de estratégias testadas e
de resultados a serem avaliados. Esse processo exige a manipulagéo de ferramentas disponiveis
e amobilizacéo de conhecimentos para a aquisi¢do de novos recursos necessarios para melhorar
e refinar o seu desempenho como instrumentista. Dito isso, tendo em vista que o processo de
ensinar e aprender a se tornar um pianista de formacéo solida na tradi¢do do concerto ocidental
como uma missdo desafiadora, a presente investigagdo reflete quais seriam os tipos de
comportamentos de ensino e abordagens sobre o conteddo musical de eminentes professores de
piano em termos de construcdo de bases a serem desenvolvidas pelos alunos.

Cada professor de piano tem um modo de acdo ao direcionar o aluno a construir uma
performance de uma dada obra. Contudo, quais seriam esses modos de a¢do? Quais Sdo 0S
comportamentos dos professores sobre a construcdo desse caminho de formacdo através do
trabalho inicial com o aluno em uma determinada obra? Quais séo os tipos de abordagem dos
professores em uma aula inicial frente aos conteidos musicais? As indagacoes apresentadas até
aqui levaram a formular alguns questionamentos: quais sdo 0s comportamentos de eminentes
professores de instrumento e os conteldos musicais abordados nos processos de ensino e
aprendizagem no contexto pontual de uma aula individual de piano? Sera que o professor
sempre privilegia algum tipo de contetdo musical em uma aula inicial? Existe uma hierarquia
ao abordar os conteudos musicais? O professor aborda, em algum nivel/hierarquia, os conteddos
abordados?

Nesse contexto, o presente trabalho tem como objetivo geral investigar potenciais
principios especificos e comuns do ensino nos procedimentos e contelldos musicais abordados
em aulas de eminentes professores de piano, levando em conta o conceito de inducgédo de
construcdo do texto musical na tradi¢do do concerto ocidental. A hipotese apresentada é de que,
independentemente das tradigOes experienciadas e sistematizadas pelos mestres investigados,
persiste um modus operandi comum, certa tradi¢do de ensino e aprendizagem, que se evidencia
por si mesmo atraves do fomento da inducdo da construcéo técnico-musical para a formagéo.
Como objetivos especificos foram elencados os descritos a seguir: (i) identificar os
comportamentos dos professores durante a aula inicial de piano; (ii) reconhecer as visdes
subentendidas nas acdes e nas intengGes do professor para a preparacao da performance de uma

dada obra; (iii) detectar quais sdo os contetidos musicais privilegiados por professores em uma
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aula inicial de uma determinada obra; (iv) identificar a potencial hierarquia utilizada nos
contetdos musicais abordados em uma dada aula; e (v) relacionar abordagens e vis6es de ensino
com maneiras de incitar/induzir formas de construcdo potencial a serem aprendidas no
desenvolvimento técnico-musical em formacao.

Para isso, foi feito o registro de aulas de piano de uma obra que ainda ndo havia sido
trabalhada em aula com o aluno; uma aula inicial de dois professores eminentes foi selecionada
para analise. As aulas, registradas em video, foram descritas integralmente e analisadas em
termos de comportamentos especificos e conteddo musical abordado. Para tal exposicdo, o
presente trabalho seré apresentado em sete capitulos.

Clarificando esta introducdo, tem-se que o segundo capitulo apresenta uma revisao de
literatura, sendo dividido em duas partes: (i) conceitos implicitos no processo de ensino e
aprendizagem, tais como a caracterizagdo do ensino instrumental e os conhecimentos
procedimentais caracteristicos do ensino deste contexto; e (ii) panorama de pesquisas sobre 0s
aspectos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem instrumental no contexto individual

No terceiro capitulo é apresentado o delineamento metodoldgico de natureza mista,
contemplando abordagens qualitativas e quantitativas e tendo como estratégia de investigacédo
os estudos multicasos. O quarto capitulo conta com a descricdo dos dois casos selecionados,
seguido pelo quinto capitulo, que apresenta os resultados e as discussGes em termos de (i)
descricdo dos procedimentos dos professores investigados, (ii) descricdo dos contedidos
observados e (iii) analise quantitativa e transversalizacdo dos procedimentos. No sexto capitulo
¢ apresentada a proposicdo de tese. Por ultimo encontram-se as consideracdes finais deste

trabalho, trazendo reflexdes sobre os resultados obtidos.
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2 REVISAO DE LITERATURA

O ensino e a aprendizagem instrumental e vocal no contexto da mdsica de concerto
ocidental sdo frequentemente caracterizados em termos de seu cenario isolado (CAREY et al.,
2013a; GAUNT, 2007; MCPHAIL, 2010), seguindo o modelo mestre-aprendiz (BURWELL,
2013), além de ter forte relacdo sobre as formas de interpretar e compreender textos musicais.
Outra caracteristica que também pode ser atribuida a esse contexto é a sua complexidade em
termos de comportamentos. Para Colprit (2000), devido a complexidade do processo de ensino
e aprendizagem, torna-se um desafio a tarefa de descrevé-lo e caracteriza-lo em profundidade,
e ndo sé isso, mas também pela natureza ndo verbal do talento artistico e das habilidades ai
envolvidas (BURWELL, 2012; 2017). Porém, corrobora-se com Burwell (2012) que, por se
tratar de um pilar contextual, sua discussdo faz-se necessaria, ja que muitas de suas
caracteristicas ressoam na condugdo das aulas individuais. Com base nisso, o presente capitulo
apresenta, primeiramente: (i) a caracterizagdo do ensino instrumental, descrevendo, segundo a
literatura, conhecimentos caracteristicos deste contexto, assim como procedimentos discutidos,
como a imitacdo e a demonstracdo; e (ii) os aspectos envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem instrumental no contexto individual, tais como a) as sequéncias e a estrutura da
aula instrumental individual; b) a descricdo dos comportamentos (e/ou estratégias) durante o
processo de ensino; ¢) 0s aspectos intervenientes intra e interpessoais na interacdo professor e

aluno; d) as abordagens de ensino; e e) as abordagens de ensino sobre o conteido musical.

2.1 A CARACTERIZACAO DA AULA INSTRUMENTAL INDIVIDUAL E SUAS
IMPLICACOES

O desenvolvimento de conhecimentos na musica instrumental da tradicdo de concerto
ocidental quase sempre envolve intera¢cbes em uma aula de instrumento entre um aluno e um
professor (GAUNT, 2017). Devido a sua caracteristica individualizada, alguns pesquisadores
tém relacionado o ensino de musica instrumental como um “jardim secreto” ou uma ““atividade
secreta” que ocorre em particular, a portas fechadas (YOUNG, BURWELL & PICKUP, 2003,
p. 104). Esse termo foi apresentado em um estudo de caso conduzido por Young et al. (2003,
p. 144) que, ao buscar ideias para todo o campo do ensino instrumental, fez aluséo a algo como

um “jardim secreto”*, especialmente em comparagdo ao ambiente em salas de aulas nas escolas.

3 A referéncia dos autores evocou The secret garden (1911), de Frances Hodgson Burnett, um dos trabalhos
candnicos da literatura infantil inglesa (BURWELL et al., 2017).
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Burwell et al. (2017), ao explorar a natureza e o significado do isolamento no ensino
individual em um dado estudio, aponta alguns de seus beneficios, limitacbes e desafios deste
tipo de pratica de ensino. Um ponto favoravel é a possibilidade de que esse tipo de contexto
ofereca uma espécie de curso personalizado que esteja alinhado aos pontos fortes e aos
interesses individuais do aluno, configurando-se como ideal para o cultivo de habilidades de
técnica e interpretacdo avancadas, dando ao professor alto grau de autonomia na identificagcdo
de areas técnicas necessarias a serem superadas, além ajudar o aluno a escolher o repertério
adequado para o desenvolvimento de sua expertise instrumental. Para Nielsen (2006), esse tipo
de configuracdo possibilita 0 acesso dos estudantes a uma prética de performance, pelo acesso
a maneira de tocar do professor de instrumento. Para Gaunt (2017), esse quadro fornece o
escopo para que a expertise musical e a técnica possam ser desenvolvidas e refinadas através
das instrucdes do professor, além das repetidas retomadas dos alunos, com feedback de seus
professores, exploracdo compartilhada e assim sucessivamente. Ao mesmo tempo, é claro,
“[entre] as paredes que facilitam o privilégio de acesso para 0 aluno individual estdo aquelas
que restringe o acesso para outros®” (BURWELL et al., 2017, p. 4, grifo nosso). No que se
refere aos desafios e as limitacdes, os autores também discutem que devido ao fato de os
professores desenvolverem seu ensino isoladamente, podem ficar apreensivos em expor suas
abordagens por ndo saberem se serdo bem recebidas, impedindo um possivel avanco no ensino
deste contexto feito por meio de pesquisas. Purser (2005) observou que os professores pareciam
nervosos ao divulgarem em publico os aspectos trabalhados privadamente com os alunos, além
de se mostrarem extremamente resistentes a sugestdo de que eles pudessem participar de um
seminario para auxiliar em seu ensino. De acordo com Carey e Grant (2014), ha riscos por ndo
haver algum tipo de monitoramento ou regulamentacdo na formacgdo dos professores, ja que
estes desempenham um grande papel na vida dos alunos. Entre os riscos citados pelas autoras,
ha o perigo de criar uma cultura de dependéncia do professor, deixando os alunos mais passivos,
além de gerar uma incapacidade dos alunos em se adaptarem a sua propria aprendizagem em
outros contextos musicais que ndo estejam vinculados ao ambiente do estudio.

Para Burwell et al. (2017), apesar da mudanca do foco do ensino instrumental no século
XX, com os cursos de muasica mais estruturados e regulamentados, a metodologia de ensino ndo
mudou muito quando comparada aos séculos anteriores, sustentando-se por uma das
caracteristicas principais deste contexto, que € tradicdo de ensino baseada no modelo mestre-

aprendiz. O professor, nessa tradicdo, € um mdusico altamente capacitado que assume o papel

4 “the walls that facilitate privilege of access for the individual student are what restrict access for others”

(BURWELL et al., 2017, p. 4, traducdo nossa).
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de “mestre”, demonstrando, dirigindo, comentando e observando, e o aluno em
desenvolvimento assume o papel de “aprendiz” (USZLER, 1992; BURWELL 2013, 2015,
2016; MCPHAIL, 2010). A relacdo mestre-aprendiz envolve a transmissdo de conhecimentos
ao longo do percurso da preparacgdo até a elaboracao final do repertorio que se deseja realizar,
sendo 0 mestre ndo s6 aquele que ensina a tocar o instrumento, mas o que também auxilia a
interpretar a masica. Além disso, 0 acesso do aluno a uma comunidade de pratica® pode ser
visto sob a Otica do mestre ou do aprendiz: o aprendiz obtém acesso a pratica através da
habilidade do mestre (presente) e da experiéncia (passada).

Uszler (1992), referindo-se a aulas de piano em particular, caracteriza o mestre como
uma figura dominante, que ¢ o modelo que demonstra, direciona, comenta e inspira; ja 0
aprendiz é o discipulo que observa, escuta, imita e busca aprovacdo. De acordo com essa
tradicdo, o professor-mestre conhece 0s objetivos e como eles devem ser alcancgados. Jargensen
(2000) afirma que, historicamente, o mestre geralmente é visto como um modelo e fonte de
identificacdo para o aluno, enquanto 0 modo dominante de aprendizagem do aluno € a imitac&o.
Além disso, Nerland e Hanken (2004) afirmam que a autoridade dos mestres esta associada ndo
apenas ao seu status profissional, mas também a relacdo interpessoal que é desenvolvida em
uma aula instrumental.

Para Burwell et al. (2017), mesmo que o isolamento da aula individual no estudio de
musica esteja associado a desafios psicoldgicos e sociais, estes podem ser contrabalangados
pelos poderosos beneficios da relacdo mestre-aprendiz promovida pelo ambiente personalizado.
Burwell e colaboradores (2017) vém aconselhando a examinar a interacdo entre professor e
aluno na aula individual, pois pensa ser util conhecer algumas ideias sobre “a natureza do
assunto”. A gama de possiveis significados e implicacGes do aprendizado € ampla e identifica
caracteristicas que “continuam a ressoar com abordagens modernas de ensino e aprendizagem
instrumental” (BURWELL, 2013, p. 276). Entretanto, salientam que nenhum estudo ou teoria
pode explicar todos os aspectos do ensino e aprendizagem instrumental devido a sua

complexidade, dinamismo e flexibilidade.

5 Por comunidade de pratica entende-se a inter-relagdo dos conceitos de dominio, comunidade e de pratica
postulados por Wenger e Lave (1991), aprofundados por Wenger (1998) e posteriormente por Wenger,
Macdermott e Snyder (2002). Por dominio compreende-se que 0 participante (e aprendiz) desta comunidade
precisa dispor de uma identidade que compartilha de interesses e valores com esse grupo. Fazer parte dessa
comunidade significa um compromisso com o grupo e a necessidade de haver interagdo, pois os agentes buscam,
juntos, formas de producéo desse conhecimento e de seus potenciais problemas e impasses. Finalmente, por
pratica concebe-se 0s agentes envolvidos no aprendizado da musica de um dado conjunto de repertérios, visando
a sua manutencdo e desenvolvimento.
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2.1.1 Procedimentos de ensino na transmissdo de conhecimento procedimental

Para alguns autores, o ensino instrumental tem sido historicamente associado ao cultivo
de habilidades da performance musical (BURWELL, 2012; HALLAM, 1998; JORGENSEN,
2000). Burwell (2012; 2013), ao apresentar a epistemologia do ensino e aprendizagem
instrumental, descreve esse fendmeno ancorado em alguns aspectos principais, tais como
demonstracdo, imitacdo e aquisicdo de habilidades sustentadas e entrelagadas pelo
conhecimento experiencial.

A natureza da imitagdo tem sido muito discutida em termos de ensino e aprendizagem
instrumental. Segundo Jargensen (2000), tradicionalmente o mestre é visto como modelo e
fonte de identificacdo para o aluno, de maneira que a imitacao acaba se tornando imprescindivel
no ensino e na aprendizagem de uma arte auditiva e de uma habilidade ndo verbal, dependendo
do que esta sendo aprendido, podendo ela, a imitagdo, ainda ser Gtil e até mesmo indispensavel,
por exemplo, na aquisi¢do de habilidades técnicas complexas. Ao distinguir a imitagdo da cdpia,
Vygotsky coloca que a imitacdo sO € possivel na medida e nas formas em que ela €
acompanhada de compreensdo (CHAIKLIN, 2003). Indo nessa mesma direcdo, Hallam (2001),
ao investigar as estratégias de pratica empregadas por jovens instrumentistas, afirmou que “os
conhecimentos (e a implementacdo) de estratégias apropriadas necessitam que esquemas
auditivos apropriados tenham sido desenvolvidos para permitir o monitoramento de erros”
(2001, p. 20). Hyry-Beihammer (2011) preferiu, para tal, o termo modelo de aprendizagem®,
visto que os resultados dessa pesquisa confirmaram a necessidade de compreensdo do
significado da imitacdo do modelo que esta sendo transmitido. Isso se d& porque, durante as
aulas, o professor investigado transmitiu um modelo elaborado de performance ao aluno,
contemplando a performance técnica e de expressao musical exigida pela peca.

Para Hallam (2001), embora um modelo auditivo interno possa ser desenvolvido, é
responsabilidade do professor garantir que ele seja adquirido, pois em uma forma artistica
complexa, que é a performance musical, diferentes tipos de demonstragdes/modelos podem
influenciar a qualidade da aprendizagem. Sienbenaler (1997), por exemplo, ao investigar a
interacdo entre aluno e professor nas aulas de piano, confirmou que a demonstracdo do
professor é uma parte importante das aulas mais eficazes. A demonstracao tem a capacidade de
tornar os processos tacitos da performance musical audiveis e visiveis (HYRY-BEIHAMMER,

2010). Em aulas individuais, o professor pode selecionar e elaborar demonstrac6es que reflitam

® Termo original: model learning (HYRY-BEIHAMMER, 2011, p. 172).
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as preocupagcdes individuais do aluno em diferentes desafios e estagios de desenvolvimento. Ao
revisar a literatura empirica relativa a eficacia das instrucGes e das demonstragdes no contexto
da educacdo geral, Hodges & Franks (2002) argumentam que os alunos estdo ativamente
envolvidos no processo de resolucdo de problemas ao assistirem a um modelo descobrindo o
que funciona e o que ndo funciona, e, portanto, estando preocupados com o alcance do objetivo
e ndo apenas com a cépia do modelo.

Nesse procedimento de ensino e aprendizagem existe o desenvolvimento de
conhecimentos musicais. O conhecimento denominado de experiencial por Burwell (2012)
também ¢é discutido na literatura de filosofia da Educacdo Musical como conhecimento
procedimental (ELLIOTT, 1995), sendo reconhecido por sua conexdo com o0 aprendizado
formal da mdsica de concerto ocidental (vide, por exemplo, SANTOS e HENTSCHKE, 2010;
SANTOS, 2018). Para Elliott (1995), o conhecimento procedimental esta relacionado com
quatro outras formas de conhecimentos intitulados como formal, informal, supervisor e
impressionista. O conhecimento formal diz respeito a conhecimentos verbais e teoricos, tais
como histdria, teoria e interpretacdo da musica; o informal envolve o saber fazer de maneira
pratica; ja o impressionista é guiado pelas emoc@es cognitivas e envolve o conhecimento tacito,
que é uma nocao natural de como fazer; e, por Gltimo, o conhecimento supervisor, que consiste
na capacidade de ajustar, monitorar e administrar os proprios pensamentos (SANTOS, 2007).

Ao longo da construcdo de um dado repertério musical, os instrumentistas desenvolvem
e refinam suas habilidades em termos de conhecimentos procedimentais, e essas habilidades
envolvem o modo de conhecer (know-how) da masica concerto ocidental (SANTOS, 2018). Ja
é consenso na literatura que a énfase no conhecimento procedimental esta fundamentada néo
s6 em habilidades fisicas, mas também em cognitivas, emocionais e criativas (MCPHERSON
e HALLAM, 2009; ELLIOTT e SILVERMAN, 2015; SANTOS, 2018).

No contexto personalizado do estidio, a transmissdo e a aquisicdo das complexas
habilidades envolvidas na construcdo de uma dada performance musical ocorrem pela profunda
conexd@o entre modos de ensino e aprendizagem. Esse contexto envolve a transmissdo de
conhecimentos musicais (e técnicos) em termos de dominio expert do professor-instrumentista,
tendo o potencial de promover abertura para o desenvolvimento do conhecimento musical e

instrumental em um dado aluno.
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2.2 PANORAMA DE PESQUISAS NO CONTEXTO DO ENSINO INSTRUMENTAL
INDIVIDUAL

O interesse em pesquisar caracteristicas do ensino individual instrumental por parte dos
pesquisadores surgiu a mais de 40 anos. Um dos estudos pioneiros neste contexto foi Abeles,
que em 1975 elaborou a pesquisa intitulada Student Perceptions of Characteristics of Effective
AppliedMusic Instructors. O trabalho foi feito com base nos niveis instrucional,
comportamental e pedagogico para investigar questdes relacionadas ao ensino efetivo. A partir
dai, diferentes tematicas do ensino individual (um por um ou studio) tém sido exploradas, tais
como: estrutura e componentes gerais de uma aula, tipos especificos de comportamentos, estilos
e concepcdes de ensino e/ou aprendizagem, abordagens de ensino, relacionamento,
personalidade dos professores e alunos e assim por diante. Os estudos tém analisado acdes e
interacOes que ocorrem na aula individual por meio dos seguintes métodos de pesquisa: analise
e observacdo de video, entrevistas, questionarios e experimentos (ROSENTHAL, 1984;
BURWELL, 2012, 2015; DANIEL, 2006; MCPHAIL, 2010).

2.2.1 Sequéncias e estrutura da aula instrumental individual

A literatura tem demonstrado que as aulas instrumentais individuais no contexto da
musica de concerto possuem um formato geral comum. Um estudo realizado por Duke (1999;
2000) considerou a estrutura geral da aula de musica e verificou que estas, quando de mdsica
instrumental, em sua maioria, sdo fluidas naturalmente, com os professores reagindo a
problemas de execucdo dos alunos, havendo muitas partes comuns, como trocas sociais, que
geralmente acontecem no inicio e no fim aula, discussdes das instrucdes ja passadas e futuras,
alguns momentos em que existe um tempo de inatividade ou descanso depois de extensos
periodos de esforco, intensidade e concentracdo. Hyry-Beihammer (2010; 2011), ao investigar
as aulas do pianista e professor Matti Raekallio, na Finlandia, observou que as aulas comegavam
com o aluno tocando a peca inteira, de preferéncia de memoria, e a aula de piano no modelo do
estadio parecia consistir em um numero de sequéncias que incluiam a execucdo do aluno e o
feedback do professor, seguido por uma nova tarefa para o aluno e, finalmente, a partir da reacdo
deste, uma nova base para o proximo ciclo. Ao revisar a literatura, Daniel (2006) apontou que
0s professores tendem a controlar a estrutura e o fluxo do ambiente de aula (HEPLER, 1986;
ROSTVALL & WEST, 2003), e a fala do professor normalmente é seguida de respostas
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musicais, como, por exemplo, tocar e testar o material musical (GIPSON, 1978; SCHMIDT,
1989).

Além de comportamentos, a literatura também descreveu categorias (em termos de
organizacdo, metas e marcos situacionais) contidas em uma aula individual. Duke e Simmons
(2006) observaram 25 horas de aulas de instrumento gravadas com trés professores-artistas
reconhecidos internacionalmente (viola, oboé e piano), descrevendo 19 aspectos (potenciais)
de uma dada situacdo de ensino instrumental dentro de trés grandes categorias, sendo elas:
Metas e Expectativas, Efetuando Mudancas e Transmitindo Informacdes (Tabela 1). Os 19
aspectos identificados foram vistos de forma consistente e comum aos professores na maioria
das aulas. Segundo os autores, 0s aspectos ai descritos representam as mais altas habilidades
instrucionais em mausica, uma vez que o estudo foi limitado a professores universitarios.
Entretanto, afirmam ndo estar claro se essas descobertas se aplicariam a outras populacdes de
professores e alunos e, por isso, incentivam que mais estudos sejam realizados para confirmar

e aprofundar os achados da pesquisa.

Tabela 1 — Descrigdo de aspectos contidos nas trés categorias de ensino propostas no estudo de Duke
e Simmons (2006, p. 11-15).
Obijetivos e Expectativas

1. O repertorio atribuido aos alunos esta dentro de suas capacidades técnicas; nenhum aluno
esta lutando com as notas da pega.

2. Os professores tém uma imagem auditiva clara da pe¢a, o que orienta seus julgamentos
sobre a musica.

3. Os professores exigem um padréo consistente de qualidade de som de seus alunos.

4. Os professores selecionam o0s objetivos das aulas, que sdo técnicas ou considerados
musicalmente importantes.

5. Os objetivos da aula sdo posicionados em um nivel de dificuldade préximo o suficiente ao
nivel de habilidade atual do aluno para que sejam alcangaveis a curto prazo e a mudanca
seja audivel para o aluno no momento.

6. Os professores lembram-se claramente do trabalho dos alunos nas aulas anteriores e
frequentemente fazem comparagdes entre o presente e o passado, apontando diferencas
positivas e negativas.

Efetuando Mudancas

7. As pecas sdo executadas do inicio ao fim; nesse sentido, as aulas sdo como performances,
com transicGes instantaneas em carater performatico; quase toda execucdo é julgada por um
alto padrdo, “como se estivéssemos atuando”.

8. Em geral, o curso da masica direciona a aula; erros durante a performance provocam a sua
interrupcéo pelo professor.

9. Os professores séo insistentes no trabalho para alcancgar as metas da aula, fazendo os alunos
repetirem as passagens até que o objetivo seja atingido.

10. Quaisquer falhas na técnica fundamental sdo abordadas imediatamente; nenhuma tentativa
de performance com a técnica incorreta pode continuar.

11. As aulas prosseguem em um ritmo intenso e rapido.

12.0 ritmo das aulas é interrompido de vez em quando com o que parecem ser intervalos
“cronometrados intuitivamente”, durante 0S quais 0Ss professores ddo uma longa
demonstracdo ou contam uma historia.
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Tabela 1 — Descricdo de aspectos contidos nas trés categorias de ensino propostas no estudo
de Duke e Simmons (2006, p. 11-15) (continua¢ao).

13. Os professores permitem que os alunos facam escolhas interpretativas na execucdo do
repertério, mas apenas entre uma gama limitada de opg¢des que sdo circunscritas pelo
professor; os alunos ndo tém permissdo para escolher a técnica.

Transmitindo InformacGes

14. Os professores fazem discriminacdes muito sutis sobre a performance dos alunos; estas sao
articuladas de forma consistente ao aluno, de modo que aprenda a fazer as mesmas
discriminagfes de forma independente.

15. A técnica de execucdo é descrita em termos do efeito que o0 movimento fisico cria no som
produzido.

16. O feedback técnico é fornecido em termos de criagdo de um efeito interpretativo.

17. O feedback negativo é claro, pontual, frequente e direcionado a aspectos muito especificos
das performances dos alunos, especialmente os efeitos musicais criados.

18. Existem casos infrequentes, intermitentes e inesperados de feedback positivo, mas na
maioria das vezes sdo de alta magnitude e duragdo prolongada.

19. Os professores ddo exemplos do repertério dos alunos para demonstrar pontos
considerados importantes; a modelagem dos professores é excelente em todos 0s aspectos.

Fonte: adaptada de Duke e Simmons (2006, p. 11-15).

Outros estudos exploraram os elementos de ensino identificados por Duke e Simmons
com o objetivo de verificar se estes se adequavam em suas pesquisas. Um deles foi o estudo de
Parkes e Wexler (2012), que contou com uma populacéo de trés professores (violino, harpa e
trompa) pertencentes a uma universidade estadual e 10 alunos (do primeiro ano a formandos).
Embora tenham encontrado alguns aspectos similares aos achados no estudo de Duke e
Simmons (2006), Parkes e Wexler (2012) observaram sete aspectos adicionais: (i) o aluno
apresenta dificuldades/complicacdo com o repertdrio ou com as notas durante a performance;
(ii) o professor aceita falhas na performance do aluno com o objetivo de se concentrar em chegar
ao fim sem parar; (iii) curtas tentativas de uma frase ou sec¢do curta, em que os alunos sdo
solicitados a tocar passagens curtas, a fim de se concentrar em um aspecto especifico; (iv)
coaching simultaneo’, no qual o professor direciona a performance do aluno sem interrompé-
lo, seja falando, batendo palmas ou gesticulando expressivamente; (v) demonstracdo do
professor acerca de ritmo/notas corretas no momento em que o aluno ndo conseguia toca-los
corretamente — aqui, o professor realiza a passagem sem considerar o0 contetdo expressivo —;
(vi) transmissao gestual de informac6es, como conduzir ou bater palmas/marcacao de pulsacao,
as vezes como uma estratégia de acompanhamento durante a tentativa do aluno, as vezes antes
da tentativa do aluno; e (vii) discussdo/demonstracdo da pratica do professor, de como praticar
uma passagem especifica durante a semana, com instrucdes de sequenciamento explicitas. O

estudo ilustra diferengas que estdo presentes nas aulas, aléem de que, mesmo em um contexto

" Termo original: side coaching.
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em que se tenha um modo comum/modus operandi de ensino, existem sutilezas que variam de
professor para professor e de aluno para aluno. As descobertas do estudo sugerem que 0s
professores que ensinam alunos com niveis intermediarios, ou pelo menos variaveis de
proficiéncia, o fazem de maneira diferente e de acordo com as necessidades de seus aprendizes.

Outro estudo mais recente e que também explorou os elementos de ensino identificados
por Duke e Simmons (2006) foi o de Blackwell (2020). Nele, a autora verificou se os elementos
de Duke e Simmons, e os de outros autores (DUKE & CHAPMAN, 2011; PARKES &
WEXLER, 2012), eram diferentes em funcédo do nivel dos alunos. O estudo foi feito atraves da
observacédo de video de 18 aulas de dois professores de instrumento (sax e violino). Os dois
professores convidados para a pesquisa foram de particular interesse porque ensinam alunos no
nivel de artista, mas também alunos mais jovens e, portanto, apresentavam uma oportunidade
para identificar diferencas de ensino com base no nivel do aluno. Os estudantes foram divididos
em trés niveis distintos: nivel 1: trés alunos pré-universitarios, de 14 a 17 anos; nivel 2: trés
alunos nos primeiros dois anos da graduacdo, de 17 a 20 anos; e nivel 3: trés alunos no terceiro
ano ou mais, ou alunos de mestrado, de 20 a 26 anos). Muitas das observacfes nesse estudo
foram consistentes com achados anteriores. Os resultados indicaram diferencas importantes na
forma como esses professores abordam os alunos em diferentes niveis, particularmente em
relacdo a instrugdo simultanea/treinamento para a performance (coaching) e a demonstracéo do
professor, feedback e correcdo de erros. O mais prevalente foi a instrucdo simultanea para a
performance (coaching), o que é correspondente com os achados de Parkes e Wexler (2012).
Essa acdo pareceu ajudar os alunos a melhorarem mais rapidamente do que para-los por erros.
Além disso, essa estratégia de coaching foi usada com mais frequéncia com alunos mais jovens
do que com alunos mais velhos. Gestos, demonstracdo do professor, coaching simultaneo e
performances de frases curtas ou se¢des foram observados com mais frequéncia em alunos do
primeiro e segundo ano da graduacéo (nivel intermediario para essa pesquisa).

Nas entrevistas com os professores, para obter suas ideias sobre esse padréo, estes
sugeriram gque a maior parte do investimento de tempo e energia vai para 0s jovens estudantes
de graduacao, j& que eles se comprometeram a buscar um diploma de musica. Os alunos mais
jovens eram interrompidos com mais frequéncia do que os alunos mais velhos; além disso, 28%
do total de erros cometidos por alunos mais jovens ndo provocaram interrupcdes. Blackwell
(2020) coloca que seria impreciso afirmar que os professores estdo aceitando falhas no
desempenho dos alunos. Ignorar alguns erros provavelmente indica que estdo sendo priorizadas
algumas habilidades em detrimento de outras, concentrando-se nas questdes da execucdo do

aluno que os mestres consideram mais pertinentes. Um item adicional foi observado: os
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professores tendem a se mover mais perto do aluno quando este tem dificuldades técnicas ou
quando ndo esta tocando musicalmente e, consequentemente, os alunos tendem a tocar melhor
enquanto o professor esta por perto. Nessa pesquisa, 0s aspectos de ensino 2, 3, 4, 10,11, 14 e
16 de Duke e Simmons (2002) foram vistos de forma consistente; os elementos 6 e 15, no
entanto, ndo foram observados de forma consistente nas aulas. Assim como no estudo de Parkes
e Wexler (2012), Blackwell (2020) também verificou que os professores que ensinam alunos
com niveis médios de proficiéncia o fazem de forma diferente e de acordo com as necessidades
de seus alunos. Segundo a autora, a implicacdo dessa descoberta € que “as maneiras pelas quais
os professores especialistas ensinam os alunos avangados podem néo ser apropriadas para 0s
alunos mais jovens em varias areas” (p. 295).

Gaunt (2017) propde um modelo, ainda ndo testado, com o objetivo de simbolizar
especificamente a estrutura dindmica que existe dentro de uma aula individual, pois professores
e alunos estdo constantemente fazendo escolhas (explicita ou implicitamente) sobre como
abordar uma licdo, o que, por sua vez, pode ter mudancas e impactos sobre essas interaces. Ao
discutir, com base na literatura, a complexidade envolvida em aulas no contexto individual (um-
para-um), Gaunt (2017) enfatiza a necessidade de elaborar uma conceituacdo mais sofisticada
do ambiente de aprendizagem. O modelo proposto reconhece que o ambiente das aulas, nesse
tipo de contexto, envolve a prética individual que um aluno realiza e o contexto de ensaio e
comunidades mais amplas de préatica. Sua estrutura é feita sob quatro dominios: (i) visdo e
propdsito; (ii) materiais artisticos, foco e desempenhos; (iii) papéis de lideranca e abordagens
para interacGes; e (iv) dinamica interpessoal — cada um desses dominios contém varias
dimens@es, conforme Tabela 2. A revisdo dos aspectos elencados por Gaunt apresenta 0s

aspectos contrastantes de interacdo entre professor e aluno em uma aula instrumental.

Tabela 2 — Dimensdes das aulas instrumentais um-para-um segundo Gaunt (2017).
Dimensdes
Estabelecimento de metas de curto prazo <> metas de longo
prazo
Foco nos valores performaticos/musicais <> foco na
aprendizagem e nos valores da interacdo humana
Desenvolvimento da técnica < exploragdo da expressao, da
interpretacéo e do estilo
Trabalho a partir da notacdo <> explorac¢ao de novos territorios,
materiais e contextos
Tocando sozinho < tocando junto
Instrugdo (perguntas fechadas) « tutoria/treinamento (coaching)
(perguntas abertas)
Feedback corretivo < feedback generativo

Visdo e proposito

Materiais artisticos,
foco e desempenhos

Papéis (de lideranca) e
abordagens para
interacdes
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Tabela 2 — Dimensdes das aulas instrumentais um-para-um segundo Gaunt (2017)
(continuacao).

Separacdo, distancia e audicao de superficie < troca
incorporada, intimidade, mutualidade, escuta profunda e fluxo
criativo interpessoal
Expectativas predeterminadas/de rotina «<» encorajamento para
correr riscos, abracar o inesperado e aprender com isso
Dinamica interpessoal Desequilibrio de poténcia (uso de poder) «> poder

compartilhado (capacitacdo)

Estudante dependente do professor em tomada de decisdo «
estudante autbnomo na tomada de deciséo
Driblando conflitos <> abrangendo conflitos e suas
possibilidades criativas

Fonte: extraida e adaptada de Gaunt (2017, p. 51).

Até aqui, foram vistos alguns autores que descrevem, de modo mais geral,
comportamentos, objetivos e situagdes, com finalidades especificas. Entretanto, as sequéncias
de acontecimentos entre aluno e professor durante uma aula instrumental sdo por vezes descritas
pela literatura também em termos de comportamentos segmentados. Ou seja, agdes como
cantar, corrigir, demonstrar, avaliar, dar um feedback ou perguntar sdo definidas e mencionadas
pela literatura, de forma genérica, como comportamentos. Ha uma tendéncia de alguns estudos
investigarem componentes isolados do ensino e da aprendizagem instrumental, o que, muitas
vezes, leva a resultados interessantes na descricdo de situacdes particulares. De acordo com
Colprit (2000), a identificacdo de componentes individuais do ensino e da compreensdo da
inter-relacdo entre eles sdo validos, uma vez que funcionam conjuntamente ao longo do tempo
e sdo essenciais para fornecer uma descricdo possivel do processo de ensino e aprendizagem.
No entanto, a literatura ainda ndo distingue, de forma clara, a¢cdes/comportamentos que
sutilmente possam ter uma abrangéncia aglutinadora sobre outras.

Ao explorar a literatura sobre o contexto investigado foi também percebido que
acOes/comportamentos observados durante as aulas instrumentais foram descritos como
estratégias e vice-versa. Além disso, 0 uso de conceito de comportamento ou estratégia variou

sob o foco da investigacdo e do pesquisador, conforme detalhado na préxima secao.

2.2.2 A descricdo dos comportamentos e/ou estratégias durante o processo de ensino

Para Tait (1992), estratégias e estilos de ensino estdo implicitos aos modos de ensinar,
isto €, as maneiras e as acdes do professor. Uma dada combinacgéo de estratégias pode trazer,
implicitamente, um estilo de ensino. O autor ainda define que estratégias e estilos de ensino séo

as acdes e as intera¢fes que ocorrem nas salas de aula ou em estudios, sendo usadas depois que



29

as metas e os procedimentos do curriculo foram estabelecidos. Elas envolvem escolha de
vocabulario e sua maneira de usa-lo, além das varias formas de modela¢do/demonstracédo. Ao
investigar as estratégias verbais empregadas por nove professores durante 27 aulas
instrumentais e vocais, Young, Burwell e Pickup (2003) argumentam que o termo “estilo”
deveria ser reservado para a descri¢cdo de uma maneira mais ampla de considerar as estratégias
por parte de um professor, no contexto de um perfil geral de ensino, ou seja, o estilo seria uma
combinacéo de varias estratégias utilizadas pelo professor. Por exemplo: um professor, em uma
dada situacdo ou contexto, escolhe uma combinacao de certos tipos de demonstracéo e elege
um tipo de vocabuléario com o objetivo de auxiliar a compreensdo do aluno. Para Tait (1992),
esse mesmo professor, trabalhando em outra situagdo com esse mesmo aluno, pode escolher
outra combinacdo de estratégias, que pode produzir mudancas em sua maneira de ensinar.
Poder-se-ia dizer que as estratégias seriam a combinacao de comportamentos/acdes ou a escolha
de uma determinada acdo com a finalidade de auxiliar o aluno no processo de ensino e
aprendizagem em uma situacao especifica.

A pesquisa de Tait (1992) é um exemplo que descreve 0s comportamentos e as acdes
dos professores como estratégias, divididas pelo autor em verbais e ndo verbais. Sobre as
verbais, ele subdivide as opc¢des de vocabulério utilizadas pelo professor em trés categorias:
profissional, experiencial e processos de ensinar. O vocabulario profissional envolve a musica
em si, podendo ser estético — quando utilizadas palavras como equilibrio ou intensidade —,
técnico — articulacéo, legato ou vibrato — e conceitual — tom, ritmo ou crescendo. O vocabulario
chamado de experiencial ¢ usado quando se tem o objetivo de “integrar o conhecimento musical
com a experiéncia do conhecimento” (p. 526), sendo dividido pelo autor também em trés
dimensdes: imagens, com palavras de conotacOes coloridas, pastorais ou religiosas; metaforas,
com palavras que evocam qualidades de sentimentos ou movimentos (como seco, violento ou
nervoso) e analogias, com processos vivos, com palavras como “coeréncia”, “expectativa” e
“estabilidade”. O terceiro vocabulario esta envolvido com o processo de ensino de musica e
inclui palavras como “analisar”, “imaginar”, “descrever”, “explorar’, “expressar” e
“demonstrar”.

No caso das estratégias ndo verbais, Tait (1992) prop0e trés tipos nas situagcdes de ensino
de mdasica: (i) modelagem ou modelacdo musical, na qual a performance do professor fornece
a imagem total daquilo que ele deseja atraves da voz ou de seu instrumento; (ii) modelacao
aural, na qual o professor fornece um modelo fonético, incluindo o cantarolar ou o entoar, para

transmitir uma determinada ideia musical ou enfatizar algo; e a (iii) modelag&o fisica, incluindo
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expressdes faciais, gestos ou movimentos de regéncia. O autor salienta ainda que modelos
fisicos e aurais frequentemente acompanham e reforgam-se uns aos outros.

Em seu estudo, Young, Burwell e Pickup (2003) investigaram estratégias de ensino
instrumental no contexto do Ensino Superior. Os autores também utilizaram o termo
“estratégias verbais” ao perceberem que o “estilo de comando” (dar ordem de) era a estratégia
mais empregada, sendo identificada como um tipo de verbalizacdo de instrucdo simples. As
estratégias verbais, neste estudo, foram formuladas antes da coleta e da analise de dados, e seus
significados praticos identificados foram: (i) estratégia de comando: “Allegro € um pouco mais
rapido que allegretto”, “Vocé poderia tocar um pouco mais devagar?”; (ii) estratégia de pratica:
“vamos repetir mais quatro vezes”, “tente assim até que fique mais fluente”; (iii) estratégia
compartilhada: “vamos ouvir este CD e depois discuti-lo”; (iv) estratégia de autoavaliacdo:
“quero que voc€ ouga sua propria apresentagdo desta pega e me diga o que acha dela”; (v)
estratégia de descoberta guiada: “qual nota nesta frase ¢ o climax?”; (vi) estratégia aberta:
“improvise sobre essa sequéncia de acordes”, “que tipo de humor essa peca sugere para vocé?”;
(vii) estratégia flexivel: “o que vocé vai tocar primeiro para mim?”, “Se vocé fosse o professor,
que solucéo sugeriria para esse problema?” (p. 155).

Muitas vezes, os comportamentos dos participantes podem ser vistos como estratégias
pela frequéncia com que sdo utilizados. Por exemplo: um estudo frequentemente citado foi o
realizado por Kostka (1984), cujo objetivo estava em averiguar as “taxas naturais” de varios
comportamentos de aula de piano, incluindo a performance e a fala de alunos e professores
(KOSTKA, 1984). Segundo a autora, o trabalho teve uma natureza descritiva e observou que o
comportamento dominante da aula, em termos de tempo gasto, foi a performance dos alunos
(56,57%), seguido pela conversa com professores (42,24%). Para outras pesquisas, as
estimativas sdo menores que 50% para o0 uso do recurso verbal pelo professor (35% para
CALDWELL, 1980). Para Tait (1992), o tempo devotado a instru¢cdo musical compreende o
comportamento verbal, que deve continuar a ser investigado ndo somente em termos de
incidéncia percentual (frequéncias desse comportamento), mas também em termos de
direcionamento e contetdo.

Apesar dessa aparente indefini¢do da literatura quanto a utilizacdo dos termos estratégia
e comportamento, ambos dizem respeito as acdes realizadas durante as aulas instrumentais
individuais: performance do aluno/professor, demonstracdo, conversa, feedback, entre outros.
Tendo isso em vista, e com a finalidade de compreender como as agdes/comportamentos séo

descritas e abordadas na literatura, serdo apresentadas, a seguir, algumas pesquisas que
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descreveram as acgdes dos professores especificamente como comportamentos, todos
observados durante aulas instrumentais individuais.

Burwell (2012) apontou comportamentos variados do professor e do aluno, observados
durante duas aulas individuas de clarinete: (a) comportamento espacial: refere-se a qualquer
comportamento néo verbal que ndo seja performance musical, tais como posigdo/distancia entre
aluno e professor, movimento espacial na sala e tocar a partitura; (b) comportamento de
performance do aluno: refere-se a todas as atividades relacionadas a tocar/cantar e foi dividido
em quatro tipos de atividades: (i) ensaio: ler diretamente a partitura ou tocar como se estivesse
no palco/performance; (ii) preparacédo: preparacdo para o ensaio (concentrar-se e respirar fundo
antes de comecar, estabelecendo um senso de performance antes de tocar); (iii) pratica:
relacionada a obra; e (iv) exercicio: ndo esta relacionado a obra em si (afinacdo e verificacdo
do instrumento); e (c) comportamento verbal do professor: (i) informativos (informacdes do
instrumento, performance, principios musicais ou assuntos extra-aula); (ii) elucidativos
(quando o professor suscita uma resposta do aluno, podendo ser tocada ou falada); (iii) coaching
(acBes de aconselhamento, apoio, orientacdo e encorajamento); e (iv) feedback (observacoes e
analises da performance).

No contexto de aulas individuais de piano, Siebenaler (1997) explorou outros
comportamentos de professores e alunos em segmentos de aula de 8 a 12 minutos de um total
de 78 aulas dadas por 13 professores de piano diferentes. Os comportamentos das li¢bes foram
codificados para identificar a frequéncia, a duracdo e a sequéncia de varias atividades. Os
comportamentos do professor incluiram (i) aplauso/cantar, tocar e tocar e falar ao mesmo
tempo; (ii) instrucbes gerais ou especificas, perguntas e “conversa sobre musica”; e (iii)
feedback, dividido entre aprovacdes e reprovacdes gerais ou especificas, corretas ou erradas.

Com o foco em comportamentos especificos, existem pesquisas que investigaram
exclusivamente o uso da demonstracdo/modelagem do professor. Investigacbes sobre
modelagem (referéncia a modelos) sustentam que este € um meio efetivo para o
desenvolvimento de habilidades da performance musical (WOODY, 1999; HENLEY, 2001).
Um estudo sobre modelagem, considerado marco inicial na pesquisa sobre o ensino e o
aprendizado instrumental, é o de Rosenthal (1984), que teve por objetivo avaliar os papéis
potenciais da modelagem na aprendizagem dos alunos; esse componente foi extraido do
contexto natural das aulas instrumentais e de estudo individual. Os resultados apontaram que
aqueles que foram auxiliados pela gravacdo da peca, sem qualquer orientagdo verbal, foram
mais precisos em suas proprias performances subsequentes em termos de ritmo, tempo, notacao,

dindmica, articulacgéo e fraseado.
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Tanto o termo “demonstracdo” quanto “modelagdo” tém sido usados em pesquisas
também ao se referir ao momento em que o professor transmite uma referéncia musical tocada,
cantada ou até atraves de um gestual (LAUKKA, 2004; HYRY-BEIHAMMER, 2010;
BURWELL, 2012; PARKES e WEXLER, 2012; BLACKWELL,; 2020). No estudo feito por
Laukka (2004), a modelagem (modelo que demonstra como fazer) foi escolhida como a
ferramenta preferida para ensinar expressividade por parte dos professores, seguida por
linguagem e uso de metafora. A demonstracdo/modelagem, além de ser um comportamento que
faz parte do modo de ensinar do professor, pode ser vista como uma ferramenta para uma
determinada estratégia de ensino. No estudo de Young et al. (2003), mencionado
anteriormente, a demonstracdo parecia constituir uma espécie de explicacdo adicional durante
as aulas. Henley (2001) e Hewitt (2001) descobriram, por exemplo, que os musicos de banda
de sobro do Ensino Médio tinham um desempenho mais preciso se fossem assistidos por um
modelo auditivo; Hyry-Beihammer (2010), por exemplo, descreveu a demonstracdo do
professor como parte do feedback. Enquanto as direcbes e as explanagdes verbais séo
igualmente necessarias, uma demonstracdo pratica pode sintetizar os diversos elementos em
uma performance musical, que pode ser absorvida por todos os sentidos. Além do mais, a
importancia do modelo do professor é reconhecida pelos professores de instrumento.

Outra acéo observada em pesquisas foi 0 uso do feedback. A aprovacao e a desaprovacgao
dos professores tém um efeito consideravel na motivacdo dos estudantes. Muitas aulas de
mausica instrumental envolvem professores dizendo aos alunos o que e como fazer, corrigindo
e ajustando a execucdo destes. Sendo assim, o feedback, no sentido de retorno do que foi feito,
sendo positivo ou negativo, € uma parte importante na aula de instrumento. Hattie (1999) sugere
que o professor, ao fornecer esse tipo de suporte avaliativo, tenha o papel de moderador sobre
aquilo que esta sendo entendido, podendo, assim, adequar o proximo ato de ensino aos
entendimentos do aluno no momento em questdo. O feedback é também utilizado para fornecer
informagdes especificas para orientar o aluno a fechar a lacuna entre o ideal e a sua realizagéo
naquele dado momento. Pesquisas sobre esse comportamento sugerem que uma combinacao de
ambos os tipos de feedback, avaliativo e descritivo, criam um apoio para o aprendizado. Num
estudo feito por McPhail (2010), por exemplo, o feedback foi identificado como um meio de
melhorar o desenvolvimento da participacdo e do envolvimento dos estudantes. Duke e
Simmons (2006) descobriram, nesse contexto, que as aulas tendiam a ser caracterizadas por um
feedback mais negativo do que positivo. Porém, um estudo menor realizado na Australia
encontrou tendéncias para uma maior aprovacao quando relacionadas ao feedback negativo nas

licbes (ZHUKOV, 2008a). Contudo, Gaunt (2017) sugere que mais pesquisas sejam realizadas
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sobre o feedback no contexto do ensino instrumental individual com o intuito de evidenciar 0s
principios sofisticados desse comportamento construtivo. Recentemente, Hamond (2019)
investigou o uso de feedback mediado por tecnologia em aulas de piano de nivel superior. Os
resultados mostraram como a tecnologia digital pode melhorar a acessibilidade a aspectos
avancados do comportamento musical e do aprendizado, sobre os quais muitas vezes a pessoa
nao tem consciéncia.

O uso do vocabulario, da linguagem e da metafora também foram considerados
comportamentos verbais nas investigacdes do ensino instrumental individual, sendo atribuidos
como estratégias verbais por Tait (1992), conforme dito. Para Burwell (2012), os estudos
focados no comportamento verbal tém frequentemente destacado a dificil questdo de articular
e expressar 0s aspectos inefaveis da masica e do ensino e aprendizado instrumental. A autora
(2006) expbe que a metafora € frequentemente usada pelos professores para discutir
caracteristicas do ensino e da aprendizagem instrumental, como interpretacdo e técnica,
podendo depender, até certo ponto, das tradi¢des e do estilo musical estudado. Juslin, Friberg,
Schoonderwaldt e Karlsson (2004) consideram que a utilidade da metafora no ensino de musica

se da principalmente por conectar o conteldo emocional da musica:

A metéfora é caracterizada como uma ponte para a aprendizagem (Cortazzi & Jin,
1999), inclusive como mediadora entre professor e aluno, ao permitir que
interpretagdes subjetivas sejam compartilhadas na busca da intersubjetividade. O som
musical esta aberto a essa interpretacdo subjetiva. Uma maneira de perceber as
qualidades do som musical é mapeando, potencialmente por meio de caminhos
neurais, a experiéncia do mundo fisico nos aspectos intangiveis do som. Esses
mapeamentos sdo mediados pela linguagem e sdo essencialmente o que constituem as
metaforas neste contexto (WOLFE, 2018, p. 280).

Em um estudo mais recente, Wolfe (2018) investigou o uso especializado da metafora
no ensino de masica por meio de 80 horas de aula em cinco areas de instrumentos (cordas,
sopros, metais, percussao e teclado), com uma média de 4 horas por professor. Ela observou as
metéforas que serviram principalmente como “pontes para a aprendizagem”, € Se iSS0 acontecia
depois que aspectos técnicos de aprendizagem, como a execucdo das notas e o dedilhado,
estavam resolvidos ou quando o aluno estava familiarizado com a obra a ponto de se preocupar

e buscar um refinamento para a execugdo. Nesse interim,

Os recursos de linguagem sdo agentes poderosos no compartilhamento de
conhecimento, compreensdo e apreciagdo estética; a tal ponto que a metafora tem a
capacidade de ampliar a experiéncia do que o som musical acarreta para 0 mUsico ou
ouvinte. De uma forma modesta, isso enriquece nossa compreensao da performance
musical como exigindo ndo apenas um instrumento e habilidades técnicas, mas um
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corpo e mente que estdo totalmente engajados na producdo musical, imaginando,
sentindo e representando o mundo ao nosso redor (WOLFE, 2018, p. 290).

As acBes/comportamentos verbais, como observado até aqui, sdo apresentados atraves
da linguagem, da metafora e do vocabulério utilizado, como também através dos modos de
instrucdo, tais como dizer o que fazer (diretivas/prescricdo), dialogo e feedback (avaliacéo

positiva ou negativa).

2.2.3 Aspectos intervenientes intra e interpessoais na interacao professor e aluno

Um aspecto que pode interferir na interacdo entre professor e aluno € a personalidade
do professor-instrumentista. Esse tema foi abordado e ponderado na literatura de Psicologia da
Mdsica dos anos de 1980-1990, e buscou averiguar os tracos de personalidade daqueles
professores considerados eficientes ou ndo no contexto educacional. Para Baker (1982), em um
survey transversal com 100 professores e administradores de instituicGes de ensino de masica,
as competéncias de um professor eficiente dependiam do seu senso de humor, entusiasmo,
cuidado e senso de justica. Pesquisas que apontam tracos negativos na personalidade de
professores (considerados estressados e esgotados) elencam que estes acabam gerando efeitos
negativos nas situacfes de ensino; Rosenman e Friedman (1983) relataram caracteristicas de
agressividade, hostilidade, ambicdo, competicéo, tensdo, impaciéncia, inabilidade de relaxar
fora do trabalho, foco orientado na realizacdo e negagéo dos préprios erros. De acordo com 0s
autores, professores da amostra investigada, quando demonstravam tracos negativos de
personalidade, sentiam-se pressionados e estavam frequentemente engajados em mudltiplas
tarefas e atividades, manifestando publicamente uma consciéncia exacerbada do tempo em
relagdo aos resultados, além de serem fortemente influenciados por criticas externas e
parecerem necessitar de constante aprovacdo social. J& para Brand (1990), os professores
renomados demonstravam personalidades que variavam em funcdo de suas habilidades para
lidar com situagdes, habitos e normas, assim como opinides/gostos locais.

Para Tait (1992), a questdo do traco de personalidade serve como exemplo para a
complexidade envolvida no fenémeno da interacdo professor-aluno. Entretanto, o autor adverte
gue este € um fator que tem se mostrado extremamente subjetivo, uma vez que pesquisas
sugeriram que observadores independentes frequentemente discordavam sobre o professor ter
ou ndo um trago particular.

Outro aspecto a ser considerado € que, devido ao contexto em que uma aula individual

esta inserida, é de se esperar que haja uma ligagdo significativa entre o professor e o aluno; o
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relacionamento entre esses sujeitos também é um tema apresentado e discutido em pesquisas
de ensino instrumental. Manturzewska (1990), em uma survey com 165 musicos profissionais
na Polénia com idades entre 21 e 89 anos, relatou que estes declararam a importancia central

da relacdo professor-aluno, geralmente atribuida as tradi¢bes de mestre-aprendiz:

Um fator importante no desenvolvimento artistico e profissional ideal do musico é a
personalidade, competéncia musical e cultura pessoal do professor. A personalidade
do futuro musico se desenvolve na relagdo mestre e aprendiz. Esse relacionamento é
fundamental para toda a carreira futura. Nesta fase da vida o musico geralmente forma
amizades profundas, durando pelo resto de sua vida. O professor-mestre (se 0 musico
tiver sorte o suficiente encontrar um) ndo se concentra apenas no lado técnico de seu
desempenho como aluno, mas orienta odesenvolvimento de toda a personalidade. O
mestre ajuda a escolher livros, ndo apenas na musica; passa sua experiéncia
profissional e ndo profissional, e, junto com o estudante, estuda a literatura musical e
descobre a beleza do mundo da musica. Ele ou ela acompanha o aluno para concertos
e audigdes, deixa o aluno assistir aulas de outros estudantes, orienta a iniciacdo do
aluno no mundo dos valores musicais e convengdes, introduz o aluno em circulos
profissionais e ajuda-o a entrar no mercado profissional e na arena internacional. Ele
ou ela geralmente ajuda o aluno a tomar decisbes pessoais. Dentro desta relacéo
"mestre/aprendiz" cada vez mais profunda, hé a relacdo da personalidade, das atitudes
estéticas, da filosofia de vida, dos padrfes e atitudes profissionais em relagdo a sua
prépria atividade artistica e profissional, e o papel do musico na sociedade
contemporanea acaba sendo desenvolvido neste futuro misico (MANTURZEWSKA
1990, p. 134-135).

Em seu estudo, Burland e Davidson (2002) mencionam que nos jovens musicos que nao
se tornaram profissionais, apesar de serem considerados “talentosos”, foram observadas
relagfes negativas com seus mestres. Mais recentemente, um estudo de Burwell (2016)
investigou como a dissonancia/conflito dentro da aula em estidio pode afetar o ensino e a
aprendizagem: os resultados mostraram que o ndo entendimento no estudio pode estar associado
(nos casos apresentados pela autora) as percepcfes desajustadas sobre o contetido e a conduta
das aulas, também ao equilibrio e a combinacdo de comportamentos verbais e de performances
entre professor e aluno, que poderiam servir mais a alguns alunos do que a outros. Além dos
tracos de personalidade, as estratégias adotadas e 0os comportamentos durante uma aula também
podem influenciar diretamente no relacionamento entre professor e aluno. Portanto, em
situacOes nas quais a interacdo entre eles ndo é boa, toda formacéo/aprendizagem pode ser
comprometida (KINGSBURY, 1988) e 0 sucesso desse relacionamento pode acabar tendo um
efeito significativo sobre o empreendimento como um todo (BURLAND e DAVIDSON, 2002;
HAYS et al., 2000).

Durante um estudo que investigou as percepcdes de alunos em aula (GAUNT, 2010), os
aprendizes participantes declararam que confiavam na opinido do proprio professor sobre como

deve ser o relacionamento entre professor e aluno. Para Jorgensen (2000), nem todos 0s



36

estudantes querem o tipo de independéncia que os professores ou pesquisadores podem querer
para eles; aceitar a responsabilidade pode depender de personalidade e maturidade, bem como
se ha conhecimentos acerca do assunto. O autor argumenta, contudo, que pode existir uma
negligéncia de varias instituicbes sobre sua responsabilidade no desenvolvimento da

independéncia do aprendizado do aluno e das responsabilidades musicais.

2.2.4 Abordagens de ensino

Como ja discutido, a caracteristica comum na aula instrumental individual é seguir uma
modelo mestre-aprendiz (BURWELL, 2012) embora, atualmente, esse tipo de interacdo seja
muito debatido e fortemente criticado pela literatura (BAUTISTA et al., 2009, 2010; CAREY
e GRANT, 2014; DANIEL e PARKES 2019). Segundo esses autores, tal modelo ndo
proporciona uma participacédo ativa do aluno, tendo este apenas um papel passivo e receptor
durante a aula e com pouco controle sobre o contetido musical apresentado/discutido. Outras
terminologias para esse tipo de interacdo sdo: de transferéncia (CAREY e GRANT, 2014) ou
tradicional (SCHON, 1983; 1987). Todas relatam o fato de tratarem o estudante como o receptor
de conhecimentos pré-determinados pela visdo do proprio mestre e, nesse sentido, ser uma
vertente centrada no professor, envolvendo instrucdo, modelagem, mimica dos professores,
passividade por parte do aluno e flexibilidade limitada. O foco estd no desenvolvimento de
habilidades e técnicas musicais necessarias para se tornar membro de uma comunidade de
pratica. Nessa abordagem, o mentor evoca o estimulo a ser aprendido e retido e o aprendiz
fornece a resposta, e isso é replicado até que o aprendiz domine a tarefa. A avaliagdo orienta a
aprendizagem como um ponto final e o desenvolvimento de habilidades musicais e técnicas é
central (CAREY e GRANT, 2014).

Em resposta, tem havido um apoio em prol de abordagens centradas no aluno, de
natureza construtivista (LOPEZ-INIGUEZ, POZO e DE DIOS, 2013; CAREY e GRANT,
2014; DANIEL e PARKES 2019). Para alguns autores, nessa abordagem existe o
desenvolvimento de um relacionamento dialdgico que visa construir confianga e promover
habilidades para adquirir (aluno e professor) as caracteristicas de uma consciéncia critica. O
modelo construtivista considera que os processos de aprendizagem do aluno séo o principal
motor ou objeto do ensino. O mentor desaparece apenas quando estd convencido de que o
aprendiz ndo apenas dominou a habilidade, mas também adquiriu a agéncia e os habitos mentais
para entender o conceito ou executar a habilidade de maneira que demonstre uma consciéncia

critica. A mudanca de paradigma recente tem suas raizes no pensamento construtivista de Piaget
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(1970) e Vygotsky (1978) e, segundo essa vertente, os alunos exploram, experimentam,
questionam e refletem sobre problemas do mundo real, funcionando como agentes ativos em
sua aprendizagem, aprendendo a aprender e construindo habilidades transferiveis ao longo do
caminho (CAREY e GRANT, 2014; CAREY et al., 2017).

Um estudo exploratério de Mackworth-Young (1990) fundamentou-se na psicologia do
desenvolvimento para examinar aulas de piano de quatro estudantes, incentivando a
aprendizagem direcionada aos alunos e focando em suas necessidades psicoemocionais. Os
resultados apontaram maior prazer, motivacao, interesse e atitudes — entre outras variaveis.
Nessa mesma linha de investigacdo, Ivaldi (2016) empregou a analise de conversacdo® para
explorar recursos multimodais (ou seja, didlogos, vocalizagdes e demonstragdes visuais) a fim
de identificar algumas das praticas pedagdgicas evidentes na interacdo da aula.
Especificamente, o objetivo foi examinar como alunos e professores do conservatdrio orientam-
se tanto para a aprendizagem quanto para o desempenho na aula. Foram analisadas gravacoes
de video de 18 aulas individuais com duracgdo entre 50 e 100 minutos. Os resultados sugerem
gue os alunos demonstram quando estdo aprendendo por meio do uso de retomadas do inicio
da peca, pausas e desculpas em suas conversas e brincadeiras, indicando ao professor qual
versdo gostariam que fosse cuidada para fornecer avaliacéo e feedback, além de qual deveriam
0s professores ignorar.

Em uma pesquisa conduzida por Daniel e Parkes (2017), 54 professores do Ensino
Superior em quatro paises foram solicitados a identificar as principais influéncias sobre como
eles trabalham no estddio de musica. Os resultados apontam que a tradicdo de mestre-aprendiz
ainda continua a dominar o ensino de instrumental nesse nivel de ensino.

Na literatura (DANIEL e PARKES 2019; CAREY e GRANT, 2014), ao discutir as
abordagens mencionadas, o que ndo fica muito claro € se o problema esta na abordagem mestre-
aprendiz em si ou no que ocorre dentro dessa abordagem, visto que a aula do ensino do
instrumento, nesse contexto, ocorre em um formato singular, mesmo que baseado no modelo
mestre-aprendiz. Aparentemente, hd uma visdo generalizada, apesar da discussdo sobre as
abordagens suscitarem reflexdo sobre possiveis impasses durante o ensino das abordagens
centradas no modelo mestre-aprendiz. Ja a visdo em prol da abordagem construtivista pode se
mostrar um tanto idealista, no sentido de que os modos peculiares do ensino de cada professor

podem ndo necessariamente se encaixar em uma tendéncia de pensamento. Poucos estudos

8 A andlise de conversagdo ¢ um método de analise de dados qualitativos cujo propésito é explicar os modos nos
quais 0s sujeitos se engajam nas conversacdes verbais e ndo-verbais para manterem a interacdo social (BLOOR;
WOOD, 2006).
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deram indicios préaticos de como essas abordagens comportavam-se durante aulas

instrumentais, como foi o caso de Bautista et al. (2009, 2010), o que seré discutido a seguir.

2.2.5 Abordagens de ensino sobre conteddo musical

A abordagem de ensino, de forma geral, transpassa diretamente para a forma que o
professor aborda e ensina os conteudos musicais para os alunos. No ensino instrumental
individual, a relacdo mestre-aprendiz envolve a transmissdo de conhecimentos ao longo do
percurso da preparacdo até a elaboracdo final do repertdrio que se deseja realizar, além de
auxiliar na interpretacdo da musica. Autores no contexto do ensino instrumental individual
(ZHOKOQV, 2009, p.20; YONG et al., 2003, p.141) usam o termo lesson content ou the content
in instrumental lessons, respectivamente, para se referirem aos assuntos e conhecimentos
musicais que os professores trazem em aula para o trabalhado e aperfeicoamento do repertorio
executados por seus alunos em aula. Estes conteddos musicais englobam desde parametros
musicais (altura, afinacdo, dindmica, andamento, articulacdo, timbre, pedal, harmonia,
estrutura, frase), aspectos técnicos e expressivos, estilo, obras, compositores, até o uso de
gravacOes. Apesar de a literatura ndo organizar especificamente os conteddos musicais
abordados em aulas instrumentais, buscou-se autores que tratavam 0 assunto mesmo que de
maneira explicita/indireta, contextualizados na tradi¢do de concerto ocidental.

Bautista (2010) investigou as concepcdes dos professores de piano sobre aprendizagem
e instrucdo. A analise para a classificacdo das concepcdes dos professores foi feita através da
forma pela qual o conteddo musical era trabalhado. Foram formados trés grupos de 15
professores: (i) professores altamente experientes (mais de 15 anos de experiéncia), (ii)
professores experientes (entre 5 e 15 de experiéncia) e (iii) professores novatos (menos de 2
anos); todos eles tinham a mesma qualificacdo académica (Ensino Superior em piano) e o
mesmo status profissional (professores oficiais). Trés diferentes concepcdes, apoiadas em
teorias implicitas® de aprendizagem (ver mais em POZO et al., 2006; PEREZ ECHEVERRIA

® Para Pozo (2001) e Pozo et al., (2006), as Teorias Implicitas s&o um conjunto de pressupostos implicitos, de
ordem epistemoldgica, ontoldgica e conceitual, que restringem (e norteiam) as predicGes, 0s juizos, as
interpretacdes, as decisdes, as ac¢Oes e as verbalizages dos sujeitos. O estudo das Teorias Implicitas refere-se ao
conjunto de crengas, conhecimentos ou intui¢cdes que os professores usam de forma inconsciente. Sdo esquemas
que lhes permitem compreender, de acordo com suas proprias ideais, os problemas do ensino, fundamentando
seu fazer em relacéo ao ensino (Rodrigo et al., 1993). Trés teorias implicitas sobre aprendizagem podem ser
apresentadas: (i) a teoria direta (ou realista), que tem a concepc¢éo da existéncia de uma realidade absoluta e de
gue o conhecimento é uma cépia fiel da realidade; ocorre no campo pedagdgico. Ela focaliza, de maneira
exclusiva, a ideia de que a simples exposicdo do objeto de aprendizagem garante o resultado, sem a participacdo
do aprendiz. Esse resultado esperado seria assim uma reproducao fiel da informacg&o apresentada pelo professor;
(ii) a teoria interpretativa, que pode ser vista como uma evolugao da teoria direta e a transigao até a teoria
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et al., 2001), foram identificadas entre esses grupos: direta, interpretativa e construtiva (Tabela

3).

Tabela 3 — Descricdo das diferentes teorias implicitas consistentes encontradas em professores de

musica com diferentes especialidades de ensino.

Perfil direto
(professores
altamente
experientes)

A musica é concebida a partir de pressupostos epistemoldgicos e realistas®, uma vez que
apenas uma dada interpretacdo das partituras é considerada correta. Os resultados da
aprendizagem de natureza técnica/basica sdo considerados significativos em si mesmos. A
aplicagdo de estratégias de ensino para melhorar o desempenho dos alunos é considerada
desnecessaria, porque a aprendizagem é essencialmente vista como o resultado de suas
predisposicdes inatas/naturais e esforco pessoal. Além disso, a aprendizagem é concebida
em termos de “contetdo” (estados ou produtos finais) e, portanto, a avaliacdo é interpretada
como um “julgamento” ou avaliagdo sobre a reproducdo desse contetdo. Portanto, as
concepcdes desses professores estdo focadas nos resultados da aprendizagem e o papel do
aluno é concebido como passivo e reprodutivo.

Perfil
interpretativo
(professores
experientes)

A interpretacdo musical é entendida em termos da dicotomia “correto versus incorreto”,
embora o papel transformador dos alunos na aquisi¢do das partituras seja reconhecido.
Consequentemente, parece que a muisica é concebida a partir de uma perspectiva
epistemoldgica realista avangada. Sabendo-se que, a partir dessa suposicdo, ndo ha espago
para a autoexpressdo ou criatividade dos alunos, os resultados de aprendizagem de natureza
técnica/basica e analitica sdo considerados suficientes. A aprendizagem é entendida em
termos de ac¢des e processos gerenciados externamente e, consequentemente, as estratégias
instrucionais sdo baseadas na nogdo de heterorregulacdo dos alunos pelos professores (por
meio de instrucdo, explicacdes diretas, modelagem, etc.). Por fim, a avaliacéo é atribuida a
uma fung@o “corretiva”, na qual a autoavaliacdo dos alunos nao ¢ promovida. Em suma, as
concepgdes desses professores estdo voltadas para o aluno, cujo papel € concebido como
ativo, mas reprodutivo.

Perfil
construtivo
(professores

novatos)

Sdo permitidas interpretagdes criativas e pessoais das partituras e 0s alunos séo incentivados
a explora-las, uma vez que a prépria muisica é concebida em termos epistemolégicos
construtivistas. Os resultados da aprendizagem séo entendidos como uma forma de
promover um conjunto abrangente de capacidades artisticas, interpretativas e
técnicas/musicais basicas. A partir de suposigdes ontoldgicas!! e conceituais'?, as estratégias
de ensino visam a promocao continua da reflexdo e dos processos metacognitivos dos alunos,
autorregulacdo e autonomia. As situacdes de avaliagdo também sdo entendidas como um
contexto de aprendizagem, funcionando fundamentalmente com uma fungdo “formativa”.
Concluindo, as concepgdes desses professores estdo voltadas para os alunos, cujo papel é
concebido como ativo e construtivo.

Fonte: traduzida e adaptada de Bautista et al. (2010).

construtiva. A aprendizagem teria como objetivo imitar a realidade de forma evidente e objetiva. Ela ainda
reconhece que o conhecimento humano reflete a realidade percebida (teoria direta), mas passa a reconhecer o
aprendizado como um processo, concebendo, assim, os resultados da aprendizagem, os quais produzem novos
estados de conhecimento; o sujeito tem um papel importante e ativo no processo de conhecimento. Esses
resultados continuam sendo uma copia da realidade e dos modelos trabalhados pelos professores; (iii) a teoria
construtiva é aquele em que o conhecimento ndo é mais visto como uma c6pia da realidade, mas como uma
construcgdo elaborada pelo sujeito, que constréi modelos proprios e pessoais para interpretar a realidade. Essa
teoria defende que a mesma informacéo pode ser interpretada de maneira diversa por diferentes pessoas. H4 uma
transformagcéo do conteido que se aprende, além da transformacéo do proprio aprendiz, valorizando o processo
de construcdo da aprendizagem e considerando as realidades de cada individuo nesse processo (POZO et al.,
2006; BAUTISTA et al., 2010; SILVA et al., 2011; NUNEZ et al., 2009).

100 conhecimento reflete a realidade de forma evidente e objetiva (BAUTISTA et al., 2010, p. 104).

11 A aprendizagem é concebida em termos de sistemas complexos (ou seja, processos de autorregulagéo), geridos
internamente pelo aluno para construir e desenvolver habilidades ou estratégias (BAUTISTA et al., 2010, p.

104).

12 Uma relacdo complexa e interativa é estabelecida entre as condigGes de aprendizagem, processos de
aprendizagem e resultados de aprendizagem (BAUTISTA et al., 2010, p. 104).
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Os resultados sugeriram que quanto menos experientes os professores, mais sofisticada
e de base construtivista eram suas concepcdes. Ja os professores com maior experiéncia estavam
associados a concepcao direta. Para esses participantes (com maior experiéncia), aprender a
executar uma peca exigia que ela fosse decomposta em elementos basicos independentes,
pequenos e isolados: leitura das notas; valores irregulares: “trés sons contra dois”; “memorizar
corretamente a mao esquerda do primeiro trecho, devido ao seu grau de dificuldade” (p. 12); e
correcdo da técnica. Os professores deste grupo focaram fortemente nas habilidades técnicas
necessarias para tocar piano, com grande énfase na nocdo de “correcdo”. Para eles, 0 objetivo
do ensino era o dominio preciso do instrumento fisico, e ainda consideraram que as estratégias
de ensino eram indteis para promover ou facilitar a maioria dos resultados da aprendizagem
acima.

No caso do segundo grupo, professores experientes e classificados como de perfil
interpretativo, expressaram resultados de aprendizagem de natureza analitica e técnica/basica,
tendo como principal objetivo ao ensinar uma pega que os alunos adquirissem as habilidades e
conhecimentos que lhes permitissem tocar essa pega especifica, de “forma correta”, entdo, a
nocao de correcdo também foi repetidamente identificada. Entre algumas falas dos participantes
deste grupo, pode-se citar: “Executar o trabalho corretamente, dentro do seu estilo”; “Tocar a
peca aplicando os conhecimentos técnicos mais adequados, com um correto controlo do som”;
e “Realizar a analise melddica da obra pianistica, privilegiando as vozes e contrapontos
sobrepostos” (p. 14). O terceiro e Gltimo grupo, os professores novatos e de perfil construtivo,
expressaram resultados de aprendizagem de natureza artistica, interpretativa e técnica/basica.
O enfoque do ensino de partituras musicais foi visto como uma integragdo desses diferentes
aspectos, sendo essencialmente concebida como um meio de autoexpressdo e comunicagdo. O
significado das pecas foi interpretado por meio do conhecimento e das experiéncias pessoais
dos alunos, nas proprias palavras dos participantes: “Em primeiro lugar, este aluno deve
explorar o significado da partitura por conta propria, para ser capaz de identificar os seus
sentimentos e emogdes pessoais [...]”; “Analisar o discurso harmoénico, melddico e formal de
toda a obra musical [...], para compreender o seu significado, o seu estilo e a sua estética”; e
“O aluno deve adquirir ou construir ’conhecimentos para escolher por si proprio as técnicas de
piano mais adequadas para esta pec¢a de piano, tendo em conta as suas intengdes artisticas” (p.
16).

O estudo aqui abordado também esclarece diferentes maneiras de como a literatura tem
lidado com o contetdo musical de forma direta ou indireta. Porém, em concordancia com o

autor, novos exames sobre o que professores de piano realmente fazem em suas praticas de
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ensino sdo necessarios a fim de esclarecer as complexas relacfes entre as concepgdes e 0s reais
comportamentos, uma vez que este estudo feito através de questionarios, o que nos leva a pensar
sobre a possibilidade de os participantes darem respostas divergentes do que realmente fazem
na pratica.

Em estudo precedente, Bautista et al. (2009) investigaram, também em conservatorios
espanhdis, as concepgfes de estudantes de piano acerca de partituras musicais como
representacdes culturais externas. Os participantes foram convidados a imaginar uma situacéo
hipotética de ensino e aprendizagem em que eles teriam que ensinar um suposto aluno em seu
mesmo nivel. Depois de escolher uma peca de piano apropriada para ser ensinada, foram
solicitados a escrever as cinco questdes mais importantes que esse aluno hipotético deveria
compreender para aprender a peca. As concepcdes dos alunos foram conceituadas com base em
um conjunto de sete categorias de respostas descritivas definidas pelos autores para garantir sua
adequacdo para descrever os resultados de aprendizagem escritos pelos alunos. As sete

categorias séo apresentadas na Tabela 4.

Tabela 4 — Sistema de categorias descritivas usado na analise de contetdo das respostas dos alunos.

Definigéo
1 - PROCESSAMENTO BASICO
Refere-se a um ou varios componentes basicos da partitura,
como: tonalidade, métrica, ritmo, andamento e dire¢des
metrondmicas; notas, pausas, acordes, arpejos, escalas e
ornamentos; notagdes dindmicas e agdgicas; dedilhado; outras
notacOes gréaficas (ou seja, pedal).
2 - PROCESSAMENTO SINTATICO
Refere-se a um ou varios termos que envolvem um
processamento sintatico da partitura, tais como: fraseado,
melodia, motivo, tema, voz, textura, variagéo, etc.
3 - PROCESSAMENTO ANALITICO
Refere-se explicitamente ao processamento analitico da

Exemplo

«Leitura das notas»
«Mordentes e trinados»
«Respeitando as notagdes
dinamicas escritas na
partitura, e [...]»

«[...] E também
distinguindo a melodia
principal do
acompanhamento»
«Analisar o discurso
harmoénico, melddico e

partitura (ou seja, formal, melédica, harménica, motivica, etc.).

formal de toda a peca [...]»

4.- PROCESSAMENTO ARTISTICO
Refere-se as dimensdes expressivas, estilisticas,
comunicativas, estéticas ou referenciais da partitura.

«[...] Para compreender o
sentido da partitura, 0 seu
estilo e a sua estética»

5 - PROCEDIMENTOS DE APRENDIZAGEM DE ROTINA
Refere-se a aplicagdo de procedimentos mecanicos de
aquisicdo, leitura e/ou retengéo da pontuagéo durante as
sessOes de préatica individual do aluno.

«Memorizar a peca
praticando com maos
separadas ou estudando as
diferentes vozes
separadamente»

6 - DIMENSOES PSICOMOTORAS
Refere-se as dimensdes psicomotoras do desempenho (ou seja,
habilidades técnicas, relaxamento corporal, agilidade digital,
preciséo, etc.).

«[...] E corregdo da técnica
(passagem do polegar e
rotacdo da méo)»
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Tabela 4 — Sistema de categorias descritivas usadas na analise de contetido das respostas dos
alunos (continuacéo).

7 - CARACTERISTICAS FISICAS DO SOM
Refere-se as caracteristicas fisicas e/ou caracteristicas do som
produzido pelo artista (ou seja, preciso, brilhante, limpo, claro,

poderoso, etc.).
Fonte: Bautista et al. (2009, traducdo nossa).

«O som deve ser
extremamente claro e
transparente no Preludio»

Os resultados da pesquisa de Bautista et al. (2009) mostraram que quanto mais velhos
os alunos e mais alto seu nivel académico, maior a quantidade de categorias de respostas
abordadas em suas descricoes. Cinco concepcdes puderam ser identificadas:

1- Partituras musicais como colec6es de simbolos a serem processados;

2

3- Partituras musicais como representacdes externas que passam a ser vistas como

Partituras musicais como colec¢des de problemas técnicos a serem resolvidos;

possuidoras de uma gramatica interna;

4- Partituras musicais como representacfes externas que podem ser sintaticamente
compreendidas, executadas e comunicadas;

5- Partituras musicais como representacdes externas que também podem ser

analisadas como um todo.

O sistema de categorias utilizado por Bautista et al. (2009) também amplia a visao e 0s
diferentes olhares sobre o conteddo musical. Diversos enfoques de pesquisas trazem,
consequentemente, variadas perspectivas sobre um mesmo aspecto. Dessa forma, essas
categorias aproximam-se mais do contexto desta pesquisa porque dizem respeito ao processo
de ensino, mesmo que tenha sido abordado do ponto de vista do aluno no estudo feito pelos
autores.

Outro estudo espanhol de L6pez-ifiguez, Pozo e De Dios (2013) investigou as
concepgdes de 53 professores de instrumentos de corda em conservatérios sobre aprendizagem,
ensino, avaliacdo e como essas concepgOes estariam afetadas pela experiéncia de ensino. Os
participantes foram divididos em trés diferentes grupos em termos tempo de experiéncia. O
estudo foi feito atraves de questionario de multipla escolha, com 16 situacdes tipicas de
dimensGes, como ensino, aprendizagem e avaliacdo da interpretacdo musical, seguidas por trés
opcdes de resposta diferentes, também com base na estrutura das teorias implicitas (direta,
interpretativa e construtiva). A dimensao de ensino tratou das dificuldades técnicas do aluno e
da mausica, do envolvimento do aluno nas aulas, das caracteristicas do professor ideal, das

tarefas de casa e de como ensinar dedilhado e curvatura em uma nova peca. A dimenséo
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aprendizagem indagou sobre aspectos relacionados a aprendizagem cooperativa, memdria,
dificuldades técnicas e abordagem de um novo repertério. A dimensdo da avaliagdo dizia
respeito a tépicos como desempenho, interesse e autonomia do aluno. Trés perfis distintos
foram encontrados: direto, interpretativo e construtivo. Além de confirmar esses perfis, 0s
autores verificaram que o perfil mais frequente foi o interpretativo, o que, segundo eles, supde
uma concepcao tradicional do resultado da aprendizagem. O estudo demonstrou o foco na
transmisséo de conhecimento musical e técnico em vez de uma promoc¢édo da compreensdo e da
expressividade musical usando uma abordagem construtivista; ademais, foi uma maneira de
verificar se os resultados dos estudos de Bautista (2009, 2010) poderiam ser replicados com
professores de outros instrumentos. Além de confirmarem esses perfis gerais, 0s professores
com concepcdes diretas estavam na dimensao ensino, e o maior nimero de professores com
concepcdes construtivas encontravam-se na dimensao avaliacao.

Ainda nesse cendrio, 0s autores mostraram-se preocupados com esse resultado em
particular, que expressa que as atividades de ensino estéo centradas no professor e a avaliagéo
na habilidade do aluno. A concepc¢éo centrada nos produtos musicais e, portanto, no professor,
é partilhada, segundo os autores, pelas concepcdes direta e interpretativa. Na pesquisa, 0s
resultados mostraram que 0s professores menos experientes no ensino adotaram perfis
construtivos, situacao, para eles, paradoxal e contraria a alguns estudos sobre o efeito expertise
(ERICSSON et al., 2006). Uma reflexao foi feita, todavia, diante dessas pesquisas: 0 que esta
sendo comparado, a abordagem ou o0s conteldos? Sera que somente os professores que
apresentaram concepcdes construtivistas sdo experts? Uma cautela ao estudo, segundo o autor,
é que o baixo percentual de participacdo deve ser levado em consideracéo.

Atualmente, a forma construtivista de abordar o conteido musical tem sido incentivada.
Porém, muitas vezes, quando o professor aborda aspectos expressivos tem-se isso diretamente
relacionado a uma abordagem/teoria construtivista; ao abordar aspectos puramente técnicos, 0s
tem vinculados a abordagens tradicionais e as teorias/perfis diretos e interpretativos, como foi
0 caso das pesquisas de Bautista e colaboradores (2009; 2010) e Ldpez-ifiiguez, Pozo & De
Dios (2013). Segundo Macphil (2010), esse tipo de abordagem (de natureza construtivista) de
ensino tende a desenvolver habitos que permitirdo ao aluno envolver-se mais em seu proprio
desenvolvimento técnico e musical, aumentando a sua capacidade de aprender de forma
independente. Esse também é um dos pontos-chave da discussdo sobre uma abordagem
construtivista versus tradicional: alunos que sejam capazes de desenvolver, de forma
independente, suas préprias interpretacdes musicais de repertorio e resolugdo de problemas

técnicos.
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O estudo de Hyry-Beihammer (2011), ja mencionado, detalhou as aulas do pianista e
professor Matti Raekallio na Finlandia. Mesmo que os resultados confirmem um tipico modelo
de professor-mestre, em que o foco esta na partitura musical, o professor ai investigado ndo
pareceu assumir a autoridade de um mestre, ensinando, em contrapartida, de maneira
construtiva, ajustando seus ensinamentos a necessidades de diferentes alunos e as suas
diferentes etapas de competéncia, o que reflete também na abordagem do conteddo musical
durante a aula. O autor ainda argumenta que a técnica e a interpretacdo ndo podem ser separadas
uma da outra, pois “uma expressdo musical de um certo tipo ou imagem auditiva exige um certo
desempenho técnico, e o desempenho técnico pode ser considerado como uma parte da
expressdao” (HYRY-BEIHAMMER, 2011, p. 172). Para o professor investigado, a técnica e a
interpretacdo ndo eram consideradas distintas e ndo podiam ser separadas entao.

Alguns autores também abordaram o conteddo musical em aulas instrumentais de forma
segmentada. Em 2009, Zhukov investigou os estilos de ensino e comportamentos dos alunos
em aulas de musica instrumental em conservatorios australianos com uma amostra de 12
professores e 24 alunos. A autora também analisou o conteddo abordado durante as aulas e
verificou as seguintes categorias: altura, ritmo, tempo, dinamica, expressao, articulagéo,
técnica, estrutura e gravacdes. O conteudo, nesse estudo, foi visto de forma segmentada, com o
objetivo de verificar quais eram os topicos de maior importancia no ensino avancado da musica
instrumental. Os resultados apontaram que a técnica foi a maior prioridade nas aulas, seguida
pela articulacdo, diferente, por exemplo, de pesquisas anteriores que sugeriram que, no nivel
superior, a interpretacdo € o segundo tdépico das aulas de instrumento, depois da técnica
(NEILL-VAN CURA, 1995). Young, Burwell e Pickup (2003) investigaram nove professores
de instrumento em uma universidade da Inglaterra e, para aquele contexto, concluiram que
havia uma predominancia de ensino direcionado a técnica, em um estilo voltado ao tipo de
comando, no qual o professor dirige todas as decisdes'®. Assim como os estilos de ensino foram
definidos antes da analise de dados, 0 mesmo ocorreu com as areas do contetdo musical. A
sistematizacdo do conteudo foi diferente em relacdo a pesquisa de Zhukov (2009) e sua
definicao foi feita com base nos critérios existentes para os curriculos e exames das faculdades
da Inglaterra e do Pais de Gales. No estudo, os autores dividiram as areas do contetdo musical
da seguinte maneira: (i) consciéncia auditiva - capacidade de reconhecer e identificar elementos

musicais (altura, duracdo, dindmica, tempo, timbre, textura e estrutura) e sua interacéo; (ii)

13 “The analysis highlighted the predominance of ‘technique’ and ‘command-style’ teaching strategies,
suggesting an approach that is commonly described as the ‘master—apprentice” model” (YOUNG; BURWELL;
PICKUP, 2003, p. 139).
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técnica - capacidade de executar uma variedade de musica com fluéncia, expresséo e controle
através do desenvolvimento de aspectos como coordenagdo, postura, respiracdo, articulagéo,
qualidade do tom, habilidades manipulativas e mecanicas; (iii) interpretacdo - capacidade de
analisar e realizar as intencdes de um compositor e atuar em uma variedade de estilos musicais
e tradigdes; (iv) improvisacdo - capacidade de inventar, organizar e desenvolver ideias dentro
de estruturas musicais; (v) comunicacdo - capacidade de se comunicar musicalmente,
verbalmente e ndo verbalmente dentro de um conjunto, para um publico e individualmente; e
(vi) consciéncia critica - capacidade de ouvir com compreensdo para descrever, discutir,
comparar, avaliar e avaliar criticamente o seu proprio desempenho e o de outros.

Hultberg (2002), em um estudo exploratorio de natureza qualitativa, investigou a forma
como 11 jovens masicos e pianistas interpretavam o significado musical da notacdo. A partir
dos resultados do estudo, duas amplas concepcbes sobre partituras musicais foram
identificadas, intituladas abordagens reprodutiva e explorativa. Na abordagem reprodutiva, as
partituras musicais foram concebidas como documentos explicitamente normativos e que
prescreviam como tocar, ou seja, a intencdo do compositor deveria ser decodificada; 0s musicos
concentravam-se na observacdo visual das instrucdes sobre como tocar. A funcdo normativa
diz respeito a um aspecto prescritivo e de controle, fornecendo instrucées sobre como resolver
uma tarefa definida: a reproducéo da interpretacdo do editor sobre a inten¢cdo do compositor, e
essas instruces também deveriam servir como ferramentas para avaliar a interpretacdo do
musico. J& na concepcao explorativa, a funcdo das partituras musicais era a de um documento
que fornecia informacGes incompletas e codificadas sobre a possivel inten¢do musical do
compositor dentro de um quadro normativo estabelecido pelo discurso na mdusica. Cada
intérprete precisaria, entdo, decodificar a mensagem musical geral e completar as informacdes
que faltavam por meio de uma investigacao do significado implicito, ou seja, a compreensdo
individual de cada musico das convencgdes de expressao estava no cerne da interpretacao. Eles
exploravam a partitura impressa, confiando em seu julgamento pessoal e na familiaridade com
a pratica musical, mesmo que isso significasse que eles deveriam ignorar as instrucoes do editor.
Hultberg (2002) surpreendeu-se com o fato de que declaragdes reprodutivas foram feitas pela
maioria desses musicos experientes, todos totalmente familiarizados com as convencdes de
expressao.

Tendo como plano de fundo o intérprete e ndo o professor de instrumento, outros
autores, além de Hultberg (2002), tais como Chaffin et al. (2003) e Hastings (2011), também
fizeram mencdo, de forma mais pragmatica, ao conteudo musical da partitura. Apesar de terem

diferentes finalidades, essas sistematizacfes também podem ser usadas para refletir sobre
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diferentes formas de observar e abordar o contetdo musical em aulas instrumentais. Os estudos
de Chaffin et al. (2002, 2003) desenvolveram os chamados Guias de execugéo®, estando eles
classificados em quatro categorias: (i) guias basicos, que se referem aos problemas da obra, tais
como o dedilhado, movimentos fisicos preestabelecidos para tocar uma determinada passagem;
(ii) guias interpretativos, focados em moldar o cardter musical de uma peca atraves de frases
musicais (agrupamento de notas que formam unidades musicais), uso do pedal e contrastes de
dindmica, sonoridade e andamento; (iii) guias expressivos, que abordam os aspectos
relacionados ao carater da musica ou a emogdo a ser transmitida; e (iv) guias estruturais, que
dizem respeito as sessOes estruturais da obra em que o intérprete pode focar no momento de
memorizar a obra. Segundo os autores, outras classificacbes e categorias sdo claramente
possiveis.

Hastings (2011), por exemplo, extraiu caracteristicas comuns de aprendizagem de um
conjunto de 175 entrevistas realizadas com pianistas experts (musicos renomados
internacionalmente) e relacionou tais caracteristicas com aquelas de pianistas estudantes. Nessa
observacao, os pianistas experts definem a aprendizagem como sendo um processo macro-
micro-macro: primeiro adquirem uma concepc¢do da composicdo como um todo, trabalham em
problemas técnicos e interpretativos em partes para, depois, integrar novamente as partes no
todo; estudantes falham em adquirir essa ideia macro e comegam a trabalhar imediatamente em
passagens micro, com problemas tecnicamente dificeis, porém, sem visar as questdes
interpretativas. De acordo com Hastings (2011), a notacdo apresenta qualidades fixas (alturas e
ritmos, nos quais 0s musicos nao fazem alteracbes evidentes), qualidades variaveis (referentes
as indicacdes de tempo, articulacdo, dindmica, fraseado e expressao, que apresentam maior
variedade na realizacdo) e qualidades implicitas (informacgdes inferidas nas qualidades fixas e
variaveis em termos de estrutura, harmonia, melodia, ritmo, textura e tradi¢Ges estilisticas de
performance). Todas as qualidades nesse estudo foram tratadas diferentemente entre pianistas
experts e estudantes.

Dessa forma, acerca das qualidades fixas, Hastings (2001) constatou que 0s pianistas
experts praticam passagens técnicas com uma intencdo musical em mente, enquanto que
pianistas estudantes visam tocar as notas corretamente e perdem o objetivo musical de suas

praticas; nas qualidades variaveis, experts buscam entender cada indicacdo (dinamica,

14 O termo guias de execucéo foi traduzido do inglés performance cues (terminologia usada por Chaffin) por
Luis Claudio Barros, em 2008. Guias de execu¢do sdo estratégias para memorizacao que sugerem a sinalizacdo
de diversos elementos da obra durante o estudo. Esses guias sdo classificados em basicos, que abrangem
aspectos técnicos, interpretativos, estruturais e expressivos.
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articulacdo, etc.) para comunicar seu sentido em relacdo ao todo, enquanto que os estudantes
tendem a reproduzir, com maior ou menor habilidade, o significado denotativo das indicagdes,
sem estabelecer a relacdo destas para com o todo. No que concerne as qualidades implicitas,
experts demonstram dominio do conhecimento estrutural e estilistico da composicéao, de forma
intuitiva ou consciente, embora o0 autor ndo discorra sobre a relacdo dos estudantes com tal
qualidade.

Por uma perspectiva mais educacional, Swanwick (1988, 1994) traz alguns marcos de
pensamentos sobre uma forma mais dimensional do conhecimento e desenvolvimento musical
através da Teoria Espiral do Desenvolvimento Musical, o que, por sua vez, pode ecoar no
contexto investigado. Swanwick e Tillman (1986)° desenvolveram um modelo em forma de
espiral, posteriormente expandido por Swanwick (1988, 1994), para demonstrar os niveis de
desenvolvimento musical. O modelo contém quatro dimens6es sequenciadas e cumulativas
denominadas de Materiais, Expresséo, Forma e Valor. A forma espiral do modelo deve-se ao
processo ser ciclico, em que o individuo sempre perpassa novamente pelas dimensdes
precedentes. Além disso, para que o individuo chegue nos estagios superiores, 0s primeiros sao
necessarios. Essas dimensdes vao da sensibilidade e do controle do material sonoro bésico até
chegarem a niveis de expressdo, relacbes estruturais e reconhecimento de valor para o
individuo.

O estagio Material caracteriza-se pela consciéncia e manipulacdo do som demonstrado
pela distingdo de alturas, duracdo, intensidade e timbre, além de ter controle técnico sobre
instrumentos e vozes. No estagio Expressdo, surge a consciéncia e o controle do carater
expressivo, demonstrados pelos efeitos relativos a timbre, altura, duracdo, andamento,
intensidade, textura e andamento, surgindo também padrdes ritmicos e melddicos, além de as
pecas contarem com convencBes musicais estabelecidas. O estadgio Forma caracteriza-se pela
consciéncia e o controle da forma e dos estilos musicais, havendo também a repeticdo
deliberada de padrdes, com desvios e surpresas. Ha maior controle técnico, estrutural e
expressivo. O ultimo estagio, Valor, exige uma identificacdo e significacdo mais pessoal com
a peca. O dominio técnico aqui serve para a comunicacao, e o individuo é capaz de refletir e

deliberar intelectualmente sobre sua experiéncia musical.

15 O modelo é resultante de uma investigagdo com 745 composicGes de 48 criangas britanicas, de idade de 3 a 11
anos, durante um periodo de mais de quatro anos. Esse modelo permite perceber melhor o progresso do
conhecimento musical e, segundo 0s autores, ndo esta limitado a nenhuma faixa etaria ou periodo
(SWANWICK; TILLMAN, 1986).
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Estudos identificaram alguns comportamentos de participantes e, entre aqueles mais
mencionados, estdo: os comportamentos ndo verbais (tipos de modelagens descritos por Tait,
em 1992, e comportamentos fisicos, como gesto e expressdes faciais) e comportamentos verbais
(tipos de linguagem e vocabulario, feedback avaliativo e negativo e comando como um tipo de
prescri¢do, em conformidade com Burwell, 2012). Entretanto, ha uma série de comportamentos
que ndo podem ser facilmente observados. Refletindo sobre esses aspectos, haveria outros
comportamentos do professor ainda ndo identificados? Os conceitos empregados aos
comportamentos identificados até 0 momento traduzem as reais intencdes dos participantes?
Muitas vezes, 0s comportamentos ja descritos pela literatura parecem se moldar as
nomenclaturas estabelecidas pelos pesquisadores, mesmo que estas facilitem uma compreensao
mais global das sequéncias ocorridas em aulas. H4 a necessidade de mais pesquisas que
explorem a compreensdo de como diferentes comportamentos e estratégias utilizadas pelo
professor podem ter um impacto na qualidade do ensino. Existe pouca exploragéo substancial
do papel desempenhado pela performance do professor nas aulas, ou seja, da forma pela qual a
demonstracdo funciona e como o professor e o aluno estdo implicados no processo
(BURWELL, 2012). Outro ponto é que as estratégias e 0 comportamento de alguns estudos
eram identificados e caracterizados antes da coleta e da analise de dados, 0 que leva a pensar
que de alguma forma esses comportamentos podem ser também generalizados, com o objetivo
de se adaptarem a uma categoria proxima a seu significado.

Outro aspecto a ser levantado é referente as abordagens de ensino mencionadas. A
discussao sobre as abordagens é extremamente (til, pois proporciona reflexdo sobre possiveis
impasses que o modelo mestre-aprendiz acarreta, conforme apresentado no inicio do capitulo.
Porém, as definicGes mencionadas pela literatura criam algumas generalizagcGes, e muitas vezes
0 ensino dos professores das pesquisas parece “se encaixar” nessas abordagens. O ensino
instrumental precisa promover uma aprendizagem na qual o aluno se torne um participante ativo
e que suas habilidades sejam transferiveis para outros contextos reais da sua vida. Entretanto, €
importante que haja certo cuidado com as nomenclaturas, uma vez que os modos peculiares do
ensino de cada professor podem ndo necessariamente estar de forma tdo segmentada, nem téo
pouco sua abordagem sobre o conteddo musical estar dividida simplesmente em técnica
(abordagem tradicional) versus expressividade (abordagem construtiva). Poucos estudos deram
indicios praticos de como essas abordagens se comportavam durante aulas instrumentais, como
foi o caso de Bautista et al. (2009, 2010), principalmente quando relacionado a abordagem do
contetdo musical em aulas instrumentais em profundidade. A definicdo e a compreensdo dos

professores sobre conceitos e conteudo musical afetam diretamente a forma como eles ensinam.



49

Muitas vezes, ao abordar conceitos técnicos, seré que o professor s6 tem o objetivo de trabalhar
técnica por técnica ou existiria um segundo propdsito? Ou, ao abordar questdes relacionadas a
expressao, automaticamente exclui-se conceitos também considerados técnicos? Questdes
como essas ainda precisam ser abordadas pela literatura, principalmente no contexto do ensino

individual instrumental no Ensino Superior.
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3 METODOLOGIA

A presente pesquisa, que tem como objetivo principal investigar comportamentos e
conteddos musicais no ensino de professores eminentes de piano no contexto de aulas
individuais, compreendeu uma abordagem mista, englobando natureza qualitativa e
quantitativa. A pesquisa com métodos mistos combina os métodos de pesquisa qualitativos e
quantitativos e tem por finalidade generalizar os resultados qualitativos ou aprofundar a
compreensdo dos resultados quantitativos, ou ainda corroborar os resultados dos dois métodos
(GALVAO et al., 2017). A combinag&o entre os métodos contribui para um quadro mais geral,
além da abrangéncia no alcance da pesquisa. Ademais, existe a possibilidade da comparacéo,
na qual os resultados qualitativos e quantitativos sdo analisados separadamente, sendo
integrados apenas no momento da interpretacdo, como no caso do estudo em questao.

Aqui, o método inicial foi de natureza qualitativa, seguido pela etapa quantitativa,
mobilizando-se para confirmar ou generalizar os resultados qualitativos. A isso intitula-se, em
conformidade com Creswell e Clarck (2010), de estudo exploratério sequencial. Os autores
propuseram trés termos para tipos de pesquisa que adotam métodos mistos; a combinacgéo de
duas abordagens pode possibilitar dois olhares diferentes, assegurando uma visualizacdo mais
ampla do tema investigado.

A pesquisa de natureza qualitativa fornece um profundo conhecimento de um
determinado fendmeno, além do alto nivel de detalhes. De acordo de Creswell (2007), esse tipo
de pesquisa é indicado quando o fendmeno investigado apresenta uma grande complexidade, é
dindmico e possui variantes que nao seriam identificadas facilmente. Na presente investigagéo,
a abordagem qualitativa ocorre no cenario natural das aulas de piano em contextos formativos
para a alta especializacdo pianistica e artistica na tradi¢do de concerto ocidental. Dessa forma,
concentra-se na observacdo dos processos de transmissdo do(a) professor(a) que é ou foi
pianista atuante, como orientador(a) musical e artistico de um dado aluno como um produto
musical em escrutinio. Tal perspectiva procura privilegiar as situacbes em que ocorrem 0S
ensinamentos, comportamentos e suas concepgdes de abordagem sobre os contedldos musicais,
sendo todas elas possivelmente subentendidas em sua atuacdo. As metodologias de pesquisa
qualitativa sdo aquelas capazes de incorporar a questdo do significado e da intencionalidade
como inerentes aos atos, as relagdes e as estruturas sociais (MINAYO, 1992). Uma estratégia
de investigacgdo essencialmente qualitativa € o estudo de caso, sendo este delimitado como uma
unidade dentro de um sistema mais amplo. Segundo Yin (2001, p. 32), o estudo de caso é um

estudo empirico que “investiga um fendmeno contemporaneo dentro de seu contexto da vida
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real” e tem como principio geral retratar a situacdo observada de forma completa e profunda,
revelando a multiplicidade das dimensdes do objeto estudado. O estudo de caso enfatiza a
interpretacdo em contexto: para que se possa compreender a manifestacdo geral de um dado
problema, as acdes, as percepcdes, 0s comportamentos e as intencBes dos professores
investigados precisam estas questdes estar relacionadas a uma situacdo especifica na qual
ocorrem ou ainda a problemaética determinada em que estejam ligadas. Durante os Varios
estagios da pesquisa, estdo presentes as analises e as reflexdes, principalmente quando existe o
levantamento de dados, informacbes e evidéncias, que muitas vezes sugerem alteracbes e
correcdes de rumo. Para Yin (2015), quando se estuda dois ou mais participantes como unidade
de investigacdo, deve-se caracteriza-los como estudos multicasos. Na aula de piano, professor
e aluno atuam em conjunto, de maneira que o fendmeno se compde de um enfoque mdaltiplo.
Essa situacdo enquadra-se na presente pesquisa.

Jé& a pesquisa de natureza quantitativa esta ligada diretamente a quantificacdo dos dados,
buscando medir opinides e informagdes utilizando os recursos da estatistica de natureza
descritiva (porcentagem e média dos aspectos observados). E uma pesquisa ligada a
investigacdo empirico-descritiva quando se procura descobrir e classificar a relacdo entre as
variaveis, as relacbes de causa e efeito entre os diferentes fendbmenos (KNECHTEL, 2014).
Uma das potencialidades das abordagens quantitativas € mensurar numericamente 0s
significados dos fendbmenos estudados e 0s comportamentos, ou seja, traduzir em nimeros as
opinides e as informacoes para classifica-las e analisa-las através da aplicacdo de procedimentos
estatisticos (GERLING; SANTQOS, 2010)

A presente pesquisa contemplou, portanto, os dois métodos mencionados, apresentando
uma abordagem mista, que se deve ao fato de que a observacao das aulas de piano deveria
sequir dois procedimentos de analise de dados complementares: o primeiro de natureza
qualitativa e o segundo quantitativo. Pela andlise qualitativa, projetou-se a identificacdo e a
interpretacdo categorica dos comportamentos dos professores, esbocando que tipos de conteudo
musicais eram empregados, como também as nuances de como esses conteudos eram
empregados ao longo de uma dada aula de piano. Pelo procedimento quantitativo, houve a
mensuracdo, de forma objetiva, destes comportamentos e contetdos musicais identificados, tal

qual eram identificados (medidos, em segundos, ao longo das aulas).
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3.1 0 ESCOPO DA POPULACAO DE PROFESSORES E ALUNOS DE PIANO

Preliminarmente, foi feito um convite para dez eminentes professores de piano, cujo
ensino tem se destacado no cendrio brasileiro e académico e que tem construido uma formacéo
sélida e reconhecida pelo destaque de seus alunos®®. Os critérios para o convite foram: ter mais
de 20 anos de docéncia em piano, experiéncia como pianista e com atuagcdo em contextos
universitarios e atuar nas regides sul e sudeste do pais, uma vez que esse Ultimo critério
viabilizaria os deslocamentos para coletas. Essa populacgéo inicialmente convidada foi escolhida
como uma amostra de conveniéncia, ou seja, de antemao sabia-se que nédo se atingiria todos 0s
potenciais eminentes professores das regides supracitadas. Para esses professores foi enviada,
por e-mail, uma carta-convite. Dos dez convidados, cinco aceitaram o convite para participar
do estudo. Todos os professores convidados sdo ou foram professores de universidades
brasileiras das regides sul e sudeste brasileiras. A descricdo da populacdo que aceitou fazer
parte da pesquisa, quanto a sua formacdao e ao tempo de atuacdo docente, encontra-se detalhada

na Tabela 5:

Tabela 5 — Descricdo da populagéo de eminentes professores que aceitaram o convite para a pesquisa.

Formacao inicial e Tempo médio de atuacéo
Professores Sexo . AP o .
titulagdo maxima na docéncia académica
. Bacharel em piano —
P1 Masculino Doutorado 24 anos
P2 Masculino Bacharel em piano - 34 anos
Doutorado
P3 Feminino SEETEE e = 26 anos
Doutorado
P4 Feminino Bacharel em piano — 26 anos
Doutorado
- Bacharel em piano —
P5 Feminino T ——— 26 anos

Os cinco professores (P1, P2, P3, P4 e P5) que aceitaram participar da pesquisa fizeram

parte do levantamento inicial através do registro de suas aulas de piano, sendo potencialmente

16 Segundo Corvisier (2009), o precursor da pedagogia do piano no Brasil foi Sa Pereira (1888-1966). Autor da
obra Ensino Moderno de piano (SA PEREIRA, 1964), “resultado da pratica diaria do autor no ensino do
instrumento. (...) [S]eu contelido revela uma necessidade premente no que concerne uma formagéo mais
completa do aluno de piano” (CORVISIER, 2009, p. 99). Segundo a autora, “(...) [a]o abordar a questdo da
producdo sonora relacionando-a aos toques pianisticos, aos movimentos basicos da técnica implicados na sua
realizacdo e sua aplicacdo diferenciada em obras de periodos distintos, S Pereira faz uma breve, porém
importante, incursdo no campo que se convencionou chamar de Performance Practice ou Praticas interpretativas”

(p. 72).
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casos a serem estudados em profundidade. Foi pedido aos professores que indicassem alguns
de seus alunos para participarem, voluntariamente, da pesquisa. Apés indicarem os alunos, a
doutoranda entrou em contato (por e-mail, telefone e Facebook) com os estudantes para
verificar o dia e o horario de aula e assim agendar a realizacdo das coletas. Oito alunos (A1,
A2, A3, A4, A5, A6, A7 e A8) aceitaram o convite para participar da investigacdo, sendo eles
estudantes de graduagéo, com idades entre 18 e 24 anos, sendo seis do sexto masculino e dois
do sexo feminino. Apds o aceite dos participantes, deu-se inicio as coletas. A relacdo dos
professores participantes e seus alunos, e as obras que foram executadas em aula, encontram-

se descritas na Tabela 6.

Tabela 6 — Relacgdo dos participantes (professores e alunos) e obra executada em aula.

Professor Aluno |dade do Obra executada em aula
aluno
3° movimento da Sonata op.31 n° 3 de L.

Professor P1 Aluno Al 20 anos Beethoven P

Aluno A2 18 anos Scherzo 0p.31 n° 2 de F. Chopin
Professor P2 Aluna A3 21 anos 1° moyimento da Sonata op.90 de L. Beethoven

Aluna A4 23 anos 1° movimento da Sonata op.110 de L. Beethoven
Professor P3 Aluno A5 24 anos 3° movimento da Sonata D.845 de F. Schubert
Professor P4 Aluno A6 20 anos Concerto n°1 de F. Liszt
Professor P5 Aluno A7 24 anos 1° movim_ento da Sonata n° 1 de J. Brahms

Aluno A8 22 anos 3° movimento Sonata n® 7 W. Mozart

A populacéo foi entdo coletada a fim de averiguar potencialidades de casos a serem

estudados em profundidade.

3.2 TECNICAS DE PESQUISA E ETAPA DE COLETA DE DADOS

Apds o aceite dos participantes, iniciaram-se as coletas. De acordo com a Figura 1, a
coleta contemplou: (i) gravacdo das aulas + entrevistas com os respectivos alunos de cada aula
e (ii) observacgéo do registro (dudio + visual) das aulas, visando a descri¢cdo temporal detalhada
das situagOes ocorridas, assim como o estudo de potenciais maneiras de descri¢do desses dados.
A Figura 1 ilustra detalhadamente as técnicas e as estratégias empregadas para a coleta de

dados.
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Figura 1 — Técnicas e estratégias empregadas no delineamento dessa pesquisa.

*Registro das aulas: registro em video (audiovisual) das aulas no
estidio captado por via indireta (sem observador presencial).

*Entrevista semiestruturada com o aluno: (i) metas previstas
pra a aula e (ii) impressGes sobre a situacdo vivencida.

*Observacdo do fenémeno das aulas de piano: (i) técnica de
observacdo (e andlise) dos registros das aulas, (ii) descricao
narrativa das situacdes e (iii) estudo de maneiras sistematicas de
descricdo de dados.

O registro em video da(s) aula(s) foi uma técnica que se revelou pertinente, pois a
dindmica da aula em estldio pode apresentar processos ainda a serem revelados, necessitando,
assim, de um estudo mais sistematico sobre os modos de descrever o fenémeno, dada a sua
complexidade. Segundo Loizos (2004), o video “tem uma fungdo 6bvia de registro de dados,
sempre que algum conjunto de acdes humanas é complexo e dificil de ser descrito
compreensivamente por um unico observador, enquanto ele se desenrola” (p. 149). Por isso, 0
registro (e a observagdo) em video foi utilizado tanto na fase de coleta quanto na de anélise de
dados.

Na primeira etapa, o registro das aulas de piano dos professores e seus respectivos
alunos visou registrar as orientacfes passadas aos estudantes — meios consistentes de elencar o
foco do orientador artistico durante as situagdes da construcdo da performance de pecas do
repertério, fornecendo dados consistentes para averiguar a potencialidade do caso escolhido
para ser estudado em profundidade. As aulas foram gravadas em audio e video, e cada
professor(a) e aluno(a) foram deixados a sos durante as filmagens, com a finalidade de preservar
0 ambiente natural com o qual estavam acostumados. A selecdo das pecas foi definida em
funcdo do repertério dos participantes, sendo escolhida(s) aquela(s) que o professor
possivelmente ainda ndo havia abordado em profundidade em aula. Idealmente, deveria ser a
primeira aula da pega, mas foram aceitos casos em que movimentos haviam sido tocados em
conjunto com outros (como no caso de uma sonata), mas ainda nao havia sido detalhado pelo
professor. Ao fim da aula, uma entrevista semiestrutura foi realizada com o respectivo estudante

a fim de abordar as impressdes, as duvidas e as questdes trabalhadas, assim como os detalhes
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da trajetdria experiencial de cada estudante em formacédo. O objetivo da entrevista com o aluno
foi trazer a visdo dele logo ap6s cada aula registrada, observando o que foi compreendido, o
que ficou ou ndo claro e o que precisaria ser feito a partir daquela orientacdo passada. A
entrevista constitui-se de uma das técnicas mais utilizadas na metodologia qualitativa; é por
meio desse instrumento que o pesquisador procura abordar, em profundidade, a forma de o
entrevistado ver o mundo, suas intengdes e suas crengas. A técnica resulta de uma negociacdo
entre entrevistador e entrevistado, colocando-os frente a frente com suas subjetividades,
fazendo-se necessarias explicagdes sobre os enunciados colocados atraves dos depoimentos dos
entrevistados (BAUER e GASKELL, 2010).

A etapa de coleta de dados ocorreu ao longo de cinco meses, totalizando oito aulas (482
minutos, cerca de 8 horas de aula) e entrevistas registradas (cerca de 60 minutos de entrevista).
A doutoranda esteve na maioria dos locais coletados para garantir a troca com os participantes,
assim como para responder quaisquer davidas. Essa estada presencial também garantiu o
contato com a populacéo investigada, sendo possivel fazer a entrevista com os alunos logo apds

a aula recebida.

3.3 MAPEAMENTO COM A POPULACAO DE PARTICIPANTES POTENCIAIS PARA A
SELECAO DOS CASOS

Com o objetivo de averiguar a viabilidade da escolha da potencialidade de estudo
aprofundado de dois dos oito casos (oito aulas registradas) potenciais do mapeamento inicial,
uma primeira observagdo geral das aulas foi realizada. Considerando que todos 0s cinco
professores parte da amostra teriam potencial a ser estudado em profundidade no presente
trabalho de investigacdo, a observacdo de cada uma das aulas coletadas foi preliminarmente
cotejada; no entanto, apenas uma aula de cada professor foi selecionada, visto que alguns
professores indicaram mais de um aluno para participarem da pesquisa: P1 e P2.

O foco durante a primeira aula de cada um dos professores participantes foi, de forma
sucinta, apresentado a seqguir. Todas as aulas aqui coletadas demonstraram especifidades dos
professores em termos de foco no trabalho dos aspectos musicais durante a primeira aula, bem
Como no processo de instrugéo.

Professor P1 (aluno Al): o foco de P1 na primeira aula com Al pareceu ser o incentivo

a compreensdo e a reflexdo sobre as indicagBes explicitas na partitura, como um guia nas

escolhas interpretativas. Entre seus modos de instruir o aluno, P1 apresentou alguns feedbacks
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sobre a execucdo deste, demonstracfes tocadas e cantadas, além de sugestfes acompanhadas
de justificativas e/ou explicagoes.

Professor P2 (aluno A3): o professor P2 concentrou-se, primordialmente, em resolver

alguns problemas de execucéo, tais como tecnica, gestos e dindmica, implicitos na partitura, e
uso do brago e tronco como auxilio na execucdo de escalas. Porém, sua maior preocupacao
durante a aula estava em auxiliar A3 na realizacdo do primeiro movimento da Sonata op. 90 n°
27, de L. V. Beethoven em termos de contorno fraseoldgico. O gesto foi utilizado como uma
ferramenta para executar e resolver ideias musicais. Por exemplo: “E qual gesto vocé acha mais
apropriado?”, para resolucdes de frase (0 procedimento de técnica no qual o professor se
fundamenta apresenta maneiras de como realizar os movimentos, que vao ao encontro dos
aspectos da técnica Taubman?’). Também mostrou preocupacio em verificar a compreensao da
aluna sobre suas instrucdes: “Entdo, qual sdo as coisinhas que vocé vai pensar nessa
passagem?”’.

Professor P3 e (aluno A5): no caso de P3, diversos aspectos musicais distintos foram

abordados conforme o momento da aula. Em uma primeira observacao, foi possivel cogitar uma
falta de elo ou de estruturacdo por parte do professor ao longo de suas a¢des. Entretanto, com
as revisoes da descricdo da aula e, fundamentando-se nos depoimentos do estudante, pode-se
perceber que essa maneira de trabalhar os contelidos acabava tendo uma funcionalidade em
termos de abordagem de ensino. Dessa forma, a finalidade de P3 parecia ser desconstruir
conceitos pré-formatados para auxiliar A5 a dar significado e redirecionamento aos elementos
musicais (fraseado, dindmica e articulacdo), sempre apoiados/fundamentados na analise das
fungdes harmonicas. Por exemplo: “Vocé precisa olhar para a dindmica, pra essas regioes
diferentes da tonalidade” ou “Vocé ndo estd sabendo pra onde... pra que &guas vocé estd
navegando ai?” e “O que estd acontecendo? Pra onde que a gente foi?”. Para isso, entre seus
principais modos de instrucdo, estavam: explicacdo, analise, instrucdo por prescricdo do que e
como realizar e escutar, corre¢es e demonstracdes que complementavam suas explicacgdes.
Vale salientar que um ponto caracteristico da aula foi a preocupacdo demonstrada por P3 em
escutar atentamente as duvidas e ideias trazidas por A5. Além disso, um bom entrosamento
entre aluno e professor, além de um dialogo aberto, foram observados.

Professor P4 (aluno A6): na primeira aula de A6, P4 abordou diferentes elementos

musicais: direcionamento e contorno de frases, pedal, gesto, técnica, clareza do conteudo

musical e projecdo melddica. Porém, como plano de fundo dos elementos musicais abordados,

17 Sobre tal abordagem técnica, descrita de maneira detalhada, vide, por exemplo, a tese de doutorado de Melo
(2019).
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o foco de P4 estava em dar orientacdes e suportes sobre como o aluno deveria estudar e construir
a obra, preparando-se para uma performance publica. Durante a aula, muitas estratégias de
estudo foram empregadas por, e algumas delas foi pedir que A6 estudasse elementos separados
ou realizasse agrupamentos, utilizando constantemente o metrénomo como um suporte para
estruturacdes de ritmo e agrupamentos, como se a aula fosse um estudo privado assistido e
monitorado pelo professor. Observou-se uma grande organizacgéo por parte de P4 no sentido de
estabelecer o foco para o estudo privado do aluno, bem como objetivos estabelecidos para a
aula seguinte.

Professor P5 (aluno A8): assim como P3, P5 também abordou diversos aspectos durante

a aula como um todo, tais como técnica, dedilhado, dindmica, modulacdo harmdnica,
fraseado/contorno musical e articulacdo. Todavia, apesar de varios elementos terem sido
abordados, seu foco (plano de fundo) parecia ser fornecer bases (técnico-musicais) para que o
aluno tivesse uma maior conscientizacdo do que estava executando, viabilizando, fornecendo,
assim, um significado potencial ao conteido musical expresso na partitura. Grande parte de
suas instrucdes eram elucidadas por demonstracGes ao piano, além de que foi possivel notar um
bom entrosamento entre aluno e professor.

Essas descri¢des preliminares apresentadas esbocam brevemente os aspectos abordados
nas aulas, sem conseguir ilustrar peculiaridades dos modos de instrucdo ai empregados.
Segundo Alves-Mazzotti e Geewandsnadjer (2000), devido ao grande volume de dados gerados
em uma pesquisa qualitativa, é importante que o investigador busque as relacdes com os dados,
a construcdo da interpretacéo e a geracdo de novas questdes, aprofundando, assim, as anteriores.
Todos 0s casos coletados demonstraram ser potenciais a serem estudados. Porém, com o
objetivo de analisar com profundidade e poder detalhar os comportamentos e as abordagens
sobre o conteudo musical de professores eminentes em uma aula inicial de uma determinada
obra, foram selecionados apenas dois dentre o conjunto de dados obtidos. Durante o processo
de observacdo e descricdo preliminar, buscou-se casos considerados (em uma primeira
observacao), aparentemente, contrastantes em termos de comportamentos, nas formas de se
comunicar e na forma de argumentacdo ao abordarem os contetdos musicais. Assim, para a
presente investigacdo, dois casos distintos foram selecionados para a andlise: a aula do
Professor P1 e do aluno Al e a do Professor P5 e do aluno A8. Nomes ficticios foram escolhidos
para os participantes escolhidos, sendo eles: Professor P1 = Professor John e Aluno Al = Aluno

Rodrigo; Professor P5 = Professora Anne e Aluno A8 = Aluno Eric.
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3.4 ANALISE DE DADOS

Para Bogdan e Biklen (1994), a analise de dados € um processo sistematico em que o
pesquisador organiza 0os materiais, as entrevistas e as notas de campo com a finalidade de
compreender e apresentar os resultados encontrados. Ja para Gil (1999), durante o tratamento
de dados ocorre, primeiramente, a descricdo dos dados, seguida pela andlise e pela
interpretacdo. A analise diz respeito ao estudo unico dos dados, ja a interpretacdo € quando
ocorre uma busca pelo sentindo mais global dos dados através da conversacdo com outros
acontecimentos vindos deles mesmos.

A maioria das investigacdes que estudam comportamentos de aula, a interacdo e as
potenciais transacfes de aprendizagem estdo envolvidas com uma andlise extremamente
detalhada das imagens de audio e/ou video (DANIEL, 2006). A literatura descreve que a analise
de video/audio esta longe de ser simples e que varios aspectos precisariam ser considerados,
incluindo a maneira pela qual o didlogo é transcrito, a forma pela qual as acdes s&o
documentadas e definidas e o formato para a apresentacdo (KENNELL, 2002; DANIEL, 2007).

As fases de organizacgdo e andalise dos dados envolveram seis etapas principais:

Q) Observacdo e transcricdo minuciosa e detalhada dos videos das aulas
selecionadas: a transcri¢do se deu a partir da observacdo do video e foi narrada em forma de
descricdo em texto. A transcricdo narra as falas dos participantes, os gestos, as acdes basicas e
as instrucbes musicais transmitidas ao aluno, obedecendo ao andar/caminhar da aula. O
processo de transcrigdo e descri¢do em texto mostrou-se imprescindivel, pois deu a doutoranda
conhecimento minucioso das aulas observadas e foi determinante para culminar nas etapas trés
a seis da andlise;

(i) Transcricdo das entrevistas com 0s alunos: as entrevistas foram transcritas
integralmente e anexadas junto as suas respectivas aulas. As entrevistas foram tratadas como
dados complementares e dialogaram com a aula registrada ao fornecer informaces relevantes
a compreensao do aluno sobre a aula como um todo;

(iii)  Organizacdo e estruturacdo sistematica dos momentos de cada uma das aulas:
cada momento em que o professor trabalhava um determinado trecho/secao da obra (geralmente
mais de um compasso), delimitou-se tal acontecimento como uma cena (por exemplo, cena 1,
2, 3, etc.). Porém, nesse mesmo trecho, o professor, na maioria das vezes, abordava diferentes

aspectos musicais, tais como: andamento, pedal, frase ou articulacdo. Desse modo, para cada
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elemento musical particular abordado em determinada cena, um segundo momento foi

delimitado, chamado entéo de subcena, como exemplificado na Figura 2;

Figura 2 — Organizacdo e estruturacdo sistematica dos momentos de cada aula.
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(iv)  Anélise e categorizacdo dos comportamentos/acdes dos professores: o objetivo
foi extrair e explicitar com objetividade a finalidade que cada professor tinha com sua agéo e
estabelecer significado as intencdes ativas dos professores para, assim, categoriza-las;

(v)  Analise e categorizacdo do contetdo musical abordado: buscou-se visualizar e
compreender, ao abordar determinado aspecto musical, de que maneira os professores
demonstravam prioridades em determinados pardmetros musicais, se estes apresentavam algum
grau/nivel de importancia para eles. Visto que a literatura, no contexto de aulas de piano
inseridas na tradicdo de concerto ocidental, ndo apresentava delimitacdes especificas sobre
niveis e/ou nuances sobre as maneiras pelas quais os parametros musicais eram abordados,
niveis de conteldos musicais foram sendo cogitados e hipotetizados, a medida que os dados
iam sendo sistematizados;

(vi)  Tabulacdo dos dados: a tabulacdo dos procedimentos e dos niveis de conteidos
musicais das cenas preestabelecidas foram computadas em segundos despendidos. Tal
estratégia visou estabelecer objetividade na compilacdo de dados, viabilizando a conferéncia
sistematica destes. Os Apéndices 1 e 2 apresentam a compilacdo das cenas e subcenas. Tal
procedimento possibilitou o procedimento de tabulagdo, bem como a posterior analise através
da estatistica descritiva e inferencial. Os indices temporais compilados foram entéo analisados
descritivamente (porcentagens) e apresentados em graficos com o Excel. O software Statistical
Package for Social Sciences (SPSS)®, versio 18.0, foi empregado para as anlises de estatistica
inferencial, através de analises de correlagdes entre duas variaveis. O indice de correlacdo

demonstra a relagcdo de dependéncia entre duas variaveis entre uma ampla classe de relaces
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estatisticas, ndo implicando, necessariamente, uma relacdo de causa e efeito ou mesmo uma
estrutura com interesses praticos (BARBETTA, 2007).

A sequir, no terceiro capitulo, os dois casos selecionados serdo descritos a partir da
observacao das aulas. Cabe salientar que se optou pela descri¢do das cenas das aulas de forma
detalhada para viabilizar uma apresentacdo sequencial do desenvolvimento de cada aula, em
termos de acg0es e falas dos professores e dos alunos envolvidos.
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4 DESCRICAO DAS AULAS DE PIANO DE PROFESSORES EMINENTES

O professor-pianista tem alunos sob sua orientacdo e faz escolhas e decisées de como
agir e por onde comecar sua instrucdo em suas aulas de piano. Ele tem um foco de acdo que
precisa ser revelado através de um tipo de observacdao e descri¢do em profundidade. No presente
capitulo serdo, portanto, descritas as aulas dos professores John e da professora Anne,

eminentes professores aqui investigados.

4.1 PROFESSOR JOHN E ALUNO RODRIGO: A PRIMEIRA AULA FOCADA NO 3°
MOVIMENTO DA SONATA DE BEETHOVEN

A sonata havia sido trabalhada, de maneira global, em uma das aulas anteriores no
semestre precedente, em que o professor John, segundo Rodrigo, ja havia dado “uma nocdo de
como fazer as coisas” na sonata como um todo. Também foi comentado por Rodrigo, durante
a entrevista de recordacdo, que ele havia estudado a obra por cinco meses antes da primeira aula
e que seu foco durante seu estudo teria sido na harmonia, pois guiava-se “muito pela harmonia
na hora de memorizar”. Também declarou que trabalhara poucos aspectos da obra, tais como
articulacdo, fraseado e polifonia. O foco do estudo do aluno parecia estar na solidificagéo de
um conhecimento estrutural de cunho harmonico com vistas a fornecer bases para uma
execucdo segura. O amago apresentado pelo aluno assemelha-se aos conceitos dos Guias de
execucdo de Chaffin (2002), em que o autor reforca que os elementos musicais utilizados como
referéncia para a préatica instrumental também auxiliam na memorizacdo. Seu direcionamento
também vai ao encontro das ferramentas de estudo baseadas na Teoria da Aprendizagem
Pianistica de José Alberto Kaplan (1935-2009). Uma dessas ferramentas de estudo seria a
situacdo do estudo por pontos de referéncia que, além de ser um grande auxilio para a
manutencdo da memoria, € 0 momento em que o aluno procura definir quais trechos séo de

grande relevancia formal e musical na obra.
4.1.1 A apresentacao da parte A do Minueto por Rodrigo
No inicio da aula, antes de tocar, o aluno comentou ter algumas duvidas sobre a

articulacdo da obra a ser executada. Em seguida, Rodrigo comecgou a executar o movimento,

ainda ndo de memoria. Enquanto ele tocava, o professor John escutava a execucao, em pé, na
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sala. Em alguns momentos, o professor andava pela sala também para olhar a partitura que

estava com o aluno (Figura 3).

Figura 3 — Menuetto do 3° Movimento da Sonata op.31 n. 3 de L. V. Beethoven
(comp. 1 a09).
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Ao chegar no comp.9, durante a segunda repeticao da primeira parte do minueto, o aluno

foi interrompido pelo professor:

[professor] Ok! Deixa eu trabalhar essa ideia inicial... O que Beethoven diz ai?
[aluno] Moderato grazioso!

[professor] o que quer dizer moderato grazioso?

[aluno] Eu acho que controlado, mas cantando bem as frases e com terminagdes bem
trabalhadas.

[professor] Mas, por que seria controlado?

[aluno] Com o tempo, sem muito... [rubatos] ... (faz um gestual de algo fluido com as
ma&os...)... como eu estava tentado fazer aqui...[toca como vinha fazendo antes, o
fragmento do comp. 3-4,]...

[professor] (...) tem uma coisa que me chama a atencdo no grazioso é a articulacao.
Vocé estava usando um pedal trazendo mais para 0 amoroso, para o apaixonado (...).

Tal maneira de iniciar uma aula de instrumento sugere uma interacdo em forma de
prética reflexiva (SCHON,1983)*8, pois o professor esta fazendo o aluno pensar o que e como

fazer. Na sequéncia, o professor John acrescentou:

18 Schon foi autor do trabalho The Reflective Practitioner (1983), que é um estudo influente sobre a
epistemologia da prética, descrevendo um modelo para a formacéo profissional e tendo como base as proprias
acOes realizadas por profissionais, entendidas como agdes inteligentes. Para o autor, a agao inteligente é um
conceito muito amplo e transcendente a propria pratica profissional, pois subentende uma maneira competente de
agir que se revela atraves de a¢fes publicamente observaveis. No cotidiano, é possivel executar, com habilidade,
uma série de tarefas sem que seja preciso refletir e explicar sua execucdo. Neste modelo, o autor apresenta trés
conceitos: conhecimento-na-agéo, reflexdo-na-acéo e reflexdo-sobre-a-ag¢do. O primeiro deles ¢ o “tipo de
conhecimento que revelamos em nossas agdes [...]” (p. 31). Esse tipo de conhecimento € t&cito e implicito ao
professor; porém, para momentos que explorem as situagdes rotineiras e ja familiarizadas, trazendo um resultado
inesperado, esse conhecimento pode ndo ser o suficiente. Para isso, é necessario que o profissional comece a
refletir sobre a situacdo e construa novas solugdes, dando inicio a um novo processo, chamado de reflexdo-na-
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Agora para mim o minueto sempre vai jogar com esse elemento de graciosidade e de
movimento que tem a ver com a articulagdo. Tenta trazer isso... vamos ver o que sai
(...) Pensando de uma maneira simples, talvez pra fazer a articulacdo funcionar sem
criar furos, a gente precisa andar um pouquinho mais (...). Quando vocé comeca a usar
o pedal mais em excesso, porque vocé esta sentindo falta de som, e isso talvez tenha
a ver com tua escolha de andamento. Entéo, ndo pense em moderato como uma coisa
lenta, mas como algo nédo lento e nem réapido... Mas fluido, gracioso...O gracioso, é
porque existe essas articulacdes que ele especifica nas suas ligaduras, pontos...

Apos a reflexdo acima, o aluno comecou a tocar o inicio da obra de mé&os juntas,
buscando trazer, em uma segunda simulacdo, os fundamentos até entdo apresentados pelo
professor. Assim que terminou de tocar a primeira parte (comp. 8), o professor interrompeu e
disse:

Ta! O que eu ouvi agora? Vocé [parecia] meio que estava com medo de fazer os
contornos... [aluno concordou] e que trouxe ‘tudo para frente’...Eu acho que nem 14,
nem cé! Ainda assim, tem os apoios dos tempos fortes!

Ao concluir sua fala, o professor sentou-se ao piano e tocou a exposi¢do do minueto de
maos juntas. Ao terminar de tocar, ainda ao piano, reforcou outro aspecto para o inicio da obra:
0 uso do pedal. Explicou que, ao deixar o primeiro motivo (em vermelho, na Figura 4) debaixo
de um pedal, perderia “parte do gracioso”, porque, segundo ele, estaria “aguando” a articulagao.
Isto é, o professor aconselhou que fosse utilizado o pedal somente a partir do comp.1. Durante
a demonstracao do professor, pode-se notar que a muasica parecia estar um pouco mais flexivel
(tempo) em comparacao ao que o aluno tocara anteriormente; um apoio nos tempos fortes e um

pouco mais de tranquilidade no movimento foram percebidos.

Figura 4 — Em vermelho, trecho do 3° Movimento da Sonata op.31 n. 3 (comp. 1 ao 4)
demonstrado pelo professor.
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acdo. Na reflexdo-sobre-a-acao, pensamentos reflexivos ocorrem em momentos posteriores a agao, por
exemplo, em que se faz uma retrospectiva daquilo que ocorreu.
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Em seguida, o professor, como exemplo, tocou o inicio do estudo op.10 n. 3 em mi
maior de Chopin (Figura 5), transposto para mi bemol, transmitindo uma referéncia sonora do
que seria um pedal continuo (e necessario) para ser colocado em outro contexto, mas ndo em

um Minueto de Beethoven.

Figura 5 — Trecho demonstrado pelo professor. Estudo op.10 n. 3 (F. Chopin).
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Ao terminar de tocar, o professor advertiu:

(...) Eu acho que eu néo preciso desse tipo de som [pedal] tdo aguado aqui...[comeca
a tocar novamente o Minueto de Beethoven do inicio, comp. 1-2 e interrompe para
comentar]...deixa teu legato mais puro, com pouco pedal [continua sua fala tocando,
quase sem quebrar de fluxo entre o falar e o tocar, indo até o comp. 4 ]... Veja que
eu nao estou fazendo no andamento que vocé fez agora, estou fazendo um pouco mais
lento [ enfatiza, agora, cantando, do inicio...e se levanta do piano].

O aluno voltou a sentar-se ao piano e o didlogo continuou:

[aluno] (...) Pensar nas frases?

[professor] Isso! Mas, tenta construir o som com a articulagéo! (...) se vocé estd com
0 pé |4 embaixo dai acabou a tua articulagdo, porque vocé levantou todos os
abafadores, ndo tem como articular...Entdo, seu pedal precisa ser bem malandro aqui.
E eu diria que os pedais, nesse caso... eu penso neles mais depois das notas do que
[antes], pra ndo sair aguando de cara. (...) um som mais puro, mais singelo, e eu acho
que o gracioso ta4 mais nesse som de singeleza. (...) Agora, é claro que a gente ndo
pode congelar isso. Sabe que eu ndo gosto de congelar pedal, nem andamento, por
causa da ressonadncia de cada piano, que cada sala vai ter. (...) Entdo, [faz] a
pedalizagdo por ouvido.

Como visto até aqui, e adiante, uma das a¢Oes caracteristicas do professor John é que suas
instrugcdes sempre eram acompanhadas de reflexdes/justificativas e demonstracdes de forma
tocada e/ou cantada, e essa combinacdo utilizada pelo professor pode preencher espagos de
comunicagdo com o aluno. Esse tipo de instrugdo s6 pode ser realizado e desenvolvido na agéo,

e nessa agdo deve estar vinculado a reflexdo através de uma “conversagdo reflexiva” dos agentes
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(professor e aluno) com os materiais de uma situagdo (SCHON, 1987, p. 162). Deve-se, ainda,
salientar que a postura do aluno favorece (e possibilita) essa conversa reflexiva na acéo.

Ao continuar suas instrucdes, e com vistas a ajudar o aluno, o professor John cantou as
trés primeiras notas da melodia (Figura 6), e para cada nota, uma silaba: ti ra ton. A énfase dada
ao cantar estava em separar levemente a segunda nota da terceira, evidenciando a articulagéo,
por isso a escolha das silabas, comegando por consoante. Em seguida, novamente cantou as trés
primeiras notas, agora ligando a segunda e a terceira nota com as silabas ti ra ia, isto é, dando
um exemplo do que ele ndo queria que soasse (Se cantadas as trés notas com essas silabas em

vogal, liga-se as duas ultimas notas) (Figura 3).

Figura 6 — Duas demonstracdes cantadas do motivo inicial feitas pelo professor John (trés primeiras
notas do 3° mov — Sonata op.31. n° 3 de L. Beethoven).
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Assim, mais uma vez, ele reforcou a primeira sugestdo com a voz, ressaltando uma
separacdo discreta entre a nota mib da anacruse e o primeiro mib do comp.1, colocando, por
iSs0, uma consonante do primeiro tempo do comp. 1, criando um apoio no primeiro tempo,
como o exemplo dado por ele anteriormente.

O aluno comecgou a executar novamente a linha melddica, e o professor cantou a
melodia enquanto o aluno tocava ao piano. No momento em que o aluno chegou até o sol do
comp.4, imediatamente o professor o interrompeu, atentando para a separacdo exagerada que o
aluno estava fazendo de uma articulagdo (ré e mib no fim do comp.2, que estdo ligados) para a
outra (fa do comp. 3, que ndo faz parte da ligadura das duas notas anteriores). Entdo, o professor
John executou as trés notas bem ligadas uma com a outra, dizendo para o aluno que aquilo
“seria um legato”; em seguida tocou, outra vez, 0 mesmo trecho, porém realizando a articulagéo
de forma mais precisa, isto é, uma leve separacdo entre as articulacdes, e complementou
dizendo que seria como “alguém que pensa que esta tocando legato e ndo ta”. Ou seja, o
professor ndo queria “um furo” ou “um abismo” entre as articulagdes, pois, segundo ele, ficaria

“uma execucao pedante”.
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Novamente tem-se outra acdo recorrente do professor John, que é a de sempre dar o
modelo, o exemplo da execugéo simulada (tocada ou cantada) para o aluno poder apreender de
forma técita. Juntamente a essa, a¢do o professor John demonstrou um duplo contraste: um
modelo de como fazer e outro de como ndo fazer. Ha aqui uma caracteristica comumente
assumida nos aprendizados musicais: 0 uso da demonstracdo e da imitacdo. A modelagem é
uma estratégia de ensino considerada por alguns autores eficaz (ZUKHOV, 2009) e, como tal,
tem implicacgdes significativas para os professores de masica instrumental; o seu uso tem sido
empregado para aprimorar as habilidades de discernimento do aluno. A imitacdo, de acordo
Schon, “apresenta-se como um processo de construgdo seletiva” (p. 91), ou seja, 0 imitador
(aluno) tem acesso ao processo e ao produto, observando as a¢des do professor, e este imitador
seleciona e integra em sua propria atuacdo o que considera essencial, o que, para Schon, torna-
se uma construcdo imitadora. Segundo Burwell (2012), conceber a situacdo da aprendizagem
como uma prética social, também, suporta a interpretacdo da imitacdo como uma atividade
muito mais ampla e que depende da compreensao atual e do potencial do aluno.

Em continuidade com a aula, o professor, entdo, acrescentou:

Entdo, [escolhe] um andamento que seja tranquilo, sem arrastar e sem apressar. Sem
rigidez... (...). Gracioso, com articulacdo e ndo com muito pedal. Porque sendo, se
vocé colocar muito pedal eu acho que o som néo fica puro e a articulagdo acaba se
camuflando dentro do pedal. E ai a gente perde o que eu acho que é o gracioso ai
dentro. (...) Agora tudo isso, vai depender do instrumento que vocé tem na méo, (...)
a gente sabe que tem que adaptar a cada piano, pedal diferente (...)

Apbs essa reflexdo do professor, o aluno tocou as trés primeiras notas (primeiro motivo

L= S melodia) e, ao tocar, ndo ficou satisfeito com o resultado. Nessa nova retomada,
ele deu um pouco mais de tempo nas trés notas como um todo. Depois disso, o professor
interrompeu e disse que se ele quisesse ser muito “profundo” (num sentido romantizado ou
dramatico), ele sairia do contexto da obra, isso ¢, “fora do gracioso”. O professor John ainda
argumentou que, para ele, gracioso seria “alguém despretensioso”.

Outra instrucdo dada pelo professor para executar o motivo foi a de pensar no compasso
como um todo (contando cada tempo do compasso - 1 2 3), ou seja, pensar no compasso antes
de comegcar, sugerindo que aluno tocasse mais a tempo. Mais uma vez o aluno tocou o pequeno
motivo e, em seguida, o professor atentou para a anacruse. Recomendou que o aluno esticasse
a anacruse no inicio do movimento, que, segundo ele, isso seria indicio de “um gesto vienense”.
Enfatizou, pela segunda vez, a contagem de compassos antes de iniciar a musica; ele mesmo

comecou a contar dois compassos inteiros (1 2 3) em voz alta, como entrada para a musica.
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Quando chegou no ultimo tempo do segundo compasso de entrada, a anacruse foi esticada e,
com o brago, o professor deu a entrada para Rodrigo iniciar a musica, e este 0 acompanhou,
tocando cada nota, com seu tempo correspondente, do primeiro motivo do minueto. O professor
acrescentou que “a chegada ¢ simples, entdo, eu sO estiquei a anacruse, mas a métrica ta la...
ndo o metronomo”. Posteriormente, insistindo na importancia em esticar a anacruse, O
professor John diz que “parte do gracioso tem a ver com esse gestual”. Repetiu 0 mesmo
procedimento feito anteriormente, o de contar dois compassos inteiros, preparando a entrada da
musica e esticando o terceiro tempo do ultimo compasso, enfatizando para o aluno que ficasse
um pouco mais na anacruse.

Ao chegar no comp.6, o aluno percebeu que ndo fez o crescendo descrito no comp.5,
fato também percebido pelo professor. De acordo com o professor John, esse crescendo seria

um “gesto tipico de Beethoven” (Figura 7).

Figura 7 — 3° Movimento da Sonata op.31 n. 3 de L. V. Beethoven (comp. 5 ao 9).

Enquanto comentou esse aspecto, exemplificando-o com as duas méos fechadas, fez um
movimento de abrir, levando as maos em sentindo contrario uma da outra, como se estivesse

esticando um elastico (Figura 8). Em seguida, o aluno tocou o comp.6.

Figura 8 — Movimento de abrir as maos, exemplificado pelo professor John.

Jonh, ainda sobre 0 mesmo trecho, argumentou que “é longo o esticar dele”, assinalando
o crescendo descrito ali (a partir do comp. 5 até o fim da exposicao). Ao dizer isso, comegou a

tocar a m.d (a partir do comp.5) e a cantar, a0 mesmo tempo em que tocava, enfatizando o
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crescendo descrito e o contorno da frase. Ele foi novamente até o inicio do movimento (Figuras
30u4), isto é, até as trés notas do motivo inicial, e mais uma vez ressaltou a articulagdo daquele
motivo, a pequena espera na unica nota da anacruse e 0 apoio no primeiro tempo do compasso.
Imediatamente, o aluno comegou sua tentativa nas trés primeiras notas e, ao tocar o segundo mi
do motivo, que é o primeiro tempo do comp.1, a nota saiu sem o apoio destacado anteriormente
pelo professor. Na sua segunda tentativa, j& se nota uma melhora. Mas, no satisfeito, o aluno
continuou a tentar ¢ murmurou “acho que estava melhor como tava fazendo”, e em seguida o
professor interveio e demonstrou ao piano, pedindo que o aluno comecgasse 0 motivo com o
apoio do “punho” (pulso) “para garantir”. Na sua demonstragdo, ouve-Se Um apoio na primeira
nota e na terceira, que € o primeiro tempo do compasso.

O aluno seguiu tocando e ao chegar ao fim da Gltima frase da exposicao, especificamente
no comp.8 (passagem em que se tem duas Ultimas notas — sol e fa — que finalizam a ideia
melédica do inicio do comp.8), o aluno néo ficou satisfeito com sua resolucao da frase, pois a
ultima nota, o f4, desaparece. Percebendo isso, o professor pediu para que o aluno fizesse um
apoio, com o punho, na primeira nota (sol) e que levantasse a médo na segunda nota (fa). O aluno
rapidamente consegue transferir a informacdo dada pelo professor para sua execucdo. De
acordo com John, isso faria com que a execuc¢do da resolucdo da frase ficasse mais natural, e
acrescentou: “E mais garantido [apoio com o punho] do que se for controlar s6 com o dedo, as
vezes é mais dificil de vocé prever o som e ai, as vezes, acaba indo bem mais baixinho, muito
mais fraquinho e ai acaba ndo soando”.

Dito isso, o professor pediu para 0 aluno comecar hovamente e reforcou sua instrugédo
sobre o pedal, dada anteriormente. Antes mesmo de o aluno comecgar a tocar, John
imediatamente comeca a refletir sobre alguns aspectos estéticos e estilisticos durante uma longa
fala feita por ele, como se estivesse arrematando todas as ideias sugeridas até 0 momento e

apresentando novas observacoes:

(...) eu acho importante vocé ir para a pesquisa sonora, né (...) pra gente entender essa
musica, eu falo isso sempre pra vocés [alunos], a questdo... da orquestragdo (...).
Beethoven, assim como Mozart, 0os compositores que utilizaram o piano, teclado
como Veiculo de expressio é....eles tinham os grandes géneros na cabega: a sinfonia
(...) ou ainda a musica de camara. (...). Entdo, por isso, onde vocé tem que ir? Nos
minuetos! Vocé tem que ouvir os minuetos de Haydn e Mozart, e eu iria para os
minuetos dos outros géneros, ndo vai direto pra sonatas pra piano (...).

Ou seja, como é que eu vou reconhecer essa articulagdo, ou até a propria escolha do
andamento, e da conducdo das vozes tem a ver com 0s gestos que eu ouvi nesses
minuetos...(...) Mozart, Haydn, prdéprio Beethoven, tudo o que tem que seja no estilo
minueto, minueto-trio, que eu acho que da o espirito dos minuetos e acho que ajuda a
gente a pensar na articulagdo (...).
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Mais tarde, o aluno comegou a tocar o inicio do minueto de maos juntas, porém
interrompeu no meio do comp.1; em seguida, o professor observou que a entrada executada
pelo aluno soou muito timida. Segundo John, Rodrigo estava “querendo entrar direto na
musica”, ¢ pelo fato de aquela mdsica ter origem em danca, o aluno deveria pensar no
movimento antes de comegar a tocar. Tambeém aconselhou primeiro a pensar no que fazer
musicalmente e que s entdo colocasse a mao ao piano para dar inicio a obra. Em seguida, o
professor pediu que o aluno contasse o tempo em voz alta para comecar a obra, justificando que
i1sso deveria ser feito se o aluno tivesse a intengao de esticar a anacruse “nesse estilo vienense”.
Acrescentou que, ao fazer isso (contar os dois compassos inteiros antes de comecar e segurar o
ultimo tempo), haveria um efeito de crescendo até o primeiro tempo do comp.1, ndo deixando
o0 inicio timido, como o aluno estava fazendo. Concluiu dizendo que “quando a gente retarda
algo, ele chega com mais énfase, ¢ um recurso”.

O professor e 0 aluno continuaram intensamente na busca pela realizacdo ideal dessa
frase inicial, de maneira deliberada e com bastante foco e determinacdo. Até aqui, viu-se
também diversas tentativas por parte do aluno, indo de um extremo a outro, até conseguir
colocar em prética as ideias sugeridas.

O aluno, entdo, sentou-se ao piano, contou dois compassos inteiros como entrada e
comegou a musica, desta vez com a espera na anacruse e a nota curta precisa. O professor John

disse que estava “6timo”, e o aluno deu continuidade a musica até o fim da exposi¢éo.

4.1.2 A apresentacéo da parte B do Minueto

Dando sequéncia a aula, John pediu que Rodrigo continuasse a obra a partir da anacruse

da casa 2 - comp.8 (Figura 9, em vermelho), depois da exposicéo.

Figura 9 — 3° Movimento da Sonata op.31 n. 3 de L. V. Beethoven (comp. 10 ao 17).
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O aluno tocou as trés primeiras notas depois do fim da exposi¢do (mesma figuracéo
ritmica do inicio do movimento — anacruse da casa 2 para o0 comp. 9), porém, a ultima nota do
motivo soou mais fraca que as outras duas. No mesmo instante, o professor questionou qual
seria 0 gesto mais dramatico para aquele motivo e depois tocou o primeiro motivo (Figura 2,
em vermelho), que aparece no inicio da obra, e em seguida 0 motivo depois da exposicdo
(Figura 9); o professor John executou os dois motivos com a mesma intencdo, o apoio na Ultima
nota, que € o primeiro tempo do compasso. Entdo, perguntou como o aluno faria aquele motivo,
querendo fazer, talvez, que o aluno entendesse que ao executar aquelas trés notas fazia um
decrescendo até o fim do motivo, ou seja, a Ultima nota estava mais fraca. Dada a resposta do
aluno (“seria menos”), o professor questionou 0 porqué disso: Rodrigo argumentou que seria
para soar “mais escuro” (som/timbre). Mais uma vez, o professor tenta discernir a compreensao
do aluno sobre um aspecto especifico, fazendo, através de seu questionamento, o aluno refletir
sobre suas escolhas. Depois disso, ressaltou a importancia do dé bemol, dizendo que “com essa
dissonancia, se eu trouxer pra baixo, eu ndo estou ressaltando esse aspecto dramatico. Essa
dissonancia ¢ muito acida para deixar ela em branco”.

Adiante, o professor atentou ainda para 0 mesmo motivo, mas sob outra perspectiva.
Para ele, a nota curta ndo deveria ser prolongada, pois soaria “meloso”. Imediatamente, ¢le
sentou-se ao piano para tocar o trecho como havia sugerido anteriormente e enfatizou a
dissonancia trazida pelo dé bemol, que movia a musica, acrescentando que a nota curta ndo
poderia ser “chocha” e que ndo era possivel deixar a nota curta “espichada”, assim a musica
ndo perderia “o carater nobre”, pois o minueto, segundo ele, teria um “nariz empinado”.
Adiante, John brincou que o minueto ndo ¢ uma “danca de tamanco, do povo” e que “Beethoven
flutuou nesses dois mundos (...). Esse mundo entre a corte e o campo”. Mais para frente, ainda
salientou a importancia de a nota curta ndo ser prolongada e que “a emogao deve ser contida
dentro da elegancia”. O aluno também interagiu dizendo que esse “tipo de musica da pra
perceber esses tipos de imagem”. Entao, 0 professor pediu que repetisse o motivo, contudo, que
0 fizesse sem medo. Assim como no motivo inicial do movimento (comp.1l), o professor
também, através do motivo inicial da segunda parte de A (anacruse da casa 2 para o comp. 9),
detalhou sua concepgéo da obra, oferecendo um suporte para o aluno construir a sua propria
concepgao.

Adiante, o professor chamou a atencéo para o ornamento (Figura 9, em azul) descrito
ap06s 0 motivo, que estava soando muito forte, o que, segundo ele, estaria ficando “espevitado”,
agitando o moderato. Instruiu que o aluno pensasse no ornamento como um mordente simples

e que sempre o0 deixasse elegante.
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O aluno comegou novamente do inicio da segunda parte (B) do minueto. Ao tocar o
motivo inicial, mesmo trecho trabalhado anteriormente, o professor alertou novamente para a
nota curta do motivo, porém, naquele momento, o problema era 0 oposto, a nota curta estava
mais curta do que realmente era. O aluno fez mais duas tentativas que soaram melhor e John,
entretanto, atentou ainda para o ultimo dé bemol do motivo, dizendo que o aluno ainda tinha
medo de ir para aquela nota. Imediatamente, o aluno corrige, tocando novamente 0 motivo,
agora com a confirmacéo positivado professor. Rodrigo reconheceu que aquela nota precisaria
de apoio, experimentando-a em seguida — comecou direto do d6 bemol, com apoio nele, e tocou
as duas notas seguintes (sib e 14), fazendo um diminuendo até o |4 e resolvendo a frase —
juntamente com o professor, que 0 acompanhava com o canto; John confirmou positivamente
a tentativa do aluno. Mais uma tentativa foi feita e, por trés vezes, Rodrigo tocou o dé bemol e
declarou que o quarto dedo ndo seria a melhor opc¢éo para tocar aquela nota. O professor entédo
interveio e sentou-se ao piano, sugerindo que o aluno pensasse mais no sentido fisico e pedindo
que realizasse um apoio no dé bemol através de um movimento para baixo com o punho. Em

resposta, o aluno afirmou que iria estudar aquele trecho trabalhado.

4.1.3 A apresentacdo do Trio e a Coda

O aluno tocou todo o Trio e o professor elogiou a leitura realizada, comentando:

Talvez aqui pensar na linha que esta aqui (toca e canta trazendo a linha para 0 mesmo
registro)... ele fica tirando [a linha] do registro... ai ajuda a pensar mais na frase. (...)
Pensa na linha e em como Beethoven ficou jogando, brincando com a... (...). Eu acho
que Beethoven era muito brincalhdo com o material... (...). Aqui ele esta brincando de
dialogo na orquestra... [pela linha] em diferentes registros... (...) a gente sente a linha...
mas também sente um efeito meio que estereofénico.

O aluno voltou a tocar a primeira parte do Trio (comp.17-34), e no ritornello desta parte
o0 professor o interrompeu, solicitando que prestasse atencdo na articulacdo indicada entre os
compassos 19-20, pois acabara de realizar uma articulagéo distinta daquela notada na partitura.

O professor sentou-se ao piano e demonstrou como fazer, aconselhando-o a pensar as
linhas do comp. 20 “como se fossem [som de] madeiras”. Ainda complementou: “com pouca
dindmica, mas molto legato e sem articulagdo, porque vocé esta recriando a ideia das madeiras
ai”. O professor entdo reforgou aquilo que havia dito, demonstrando mais uma vez como

realizar.
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Figura 10 — 3° Movimento da Sonata op.31 n. 3 de L. V. Beethoven (comp. 17 ao 24). No detalhe, a
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Na sequéncia, o professor continuou sua reflexdo:

Isso também é uma caracteristica de Beethoven e de todos os compositores desse este
periodo. Ele aqui ele esté a jogando (...) [com] registro e a ideia de que tu tens acordes
(...) e as linhas em contraponto (...). Muda o ritmo harmdnico e a textura muda. A
textura era cordal, vira melddica.

O professor John, em pé no registro agudo do piano, continuou a enfatizar a sua

concepcao, tocando e cantando somente a unica linha da frase (comp. 17-24) entre a mao direita

e a esquerda. Assim que terminou de tocar essa linha, comentou:

N&o sei 0 que vocé acha, mas essa parte em unissono me lembra algo com humor.
(...). Até meio jocoso! Parece que aqui ele tivesse brincando com a corte. (...) Se no
inicio ele estava elegante (canta o Minueto da capo, comp.1-4), ...depois ai [no Trio]
é uma coisa meio tosca disfarcada (canta os comp. 17-24)... Eu ndo sei se tem a ver
iss0...mas é por isso que eu digo que Beethoven trafega nestes dois mundos: coisas do
tosco, com coisas da corte. Esse trio tem coisas assim...

[e canta entoando silabas comp.19-20:

Parece que é coisa de Opera Buffa...parece um tom jocoso...quem sabe, ...nunca pensei
nisso, estou pensando agora. Talvez isso ajude a gente a criar as atmosferas tdo
diferentes entre o que é esse Minueto e esse Trio, que sdo unificados pela ideia desse
pulso e desse ritmo ternario tdo caracteristicos. Mas, essa ideia de contraste e de
espirito estd presente na musica de Beethoven. (...).

O professor pediu para o aluno ir adiante, e este comecou a tocar a segunda parte do

Trio, e ja no inicio do primeiro acorde tocado o professor comentou: “acho que aqui (...) vocé

foge demais do acorde, porque precisa da densidade da sétima diminuta”. O aluno

experimentou, o professor aprovou e Rodrigo retomou sua execucdo completa, com ritornello.

John entédo indicou que o legato de oitavas indicado na partitura deveria ser feito com a mao,

ndo sendo possivel confiar somente no pedal.

O aluno da prosseguimento para chegar até a Coda e pergunta ao professor se poderia,

naquele momento da aula, ndo realizar a repeticdo do trio e ir diretamente para a Coda. O

professor concorda, no entanto, aconselha que o aluno, no momento em que apresentar a obra
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como um todo, reflita e ndo pense somente em uma repeticdo banal, mas que apresente
diferengas nas repeticdes.

Como ultima cena desta aula, Rodrigo tocou a Coda. O professor comentou que, em sua
execucdo, ele estava enfatizando a quinta e ndo a terca das triades do acompanhamento.
Aconselhou-o a escutar a terca do acorde de tbnica (mib). Mais uma ultima vez o professor

demonstrou como deveria ser realizado.

4.1.4 Consideracdes sobre a aula do professor John

Durante a aula, um didlogo e comunicagdo de carater mais reflexivo entre o professor
e 0 aluno pode ser visualizado em diferentes tipos de acdes. John mostrou muitas maneiras de
“dizer”, correspondendo as suas ac¢Oes, bem como suas estratégias, através do uso de um
vocabulario proprio. Dentro dessas acdes foram encontradas estratégias feitas pelo professor
para auxiliar no processo de aprendizagem do aluno Rodrigo, sendo uma delas o uso continuo
de um vocabulario durante as reflexdes, colaborando com a demonstra¢do. Um ponto a ser
salientado € que o aluno sempre ia dedilhando ao piano enquanto o professor falava, ou fazia
suas observacoes, e parecia compreender as reflexdes e ideias trazidas pelo mestre.

Durante a aula, John apresentou muitos de seus conceitos musicais apenas através do
primeiro motivo da obra e do motivo inicial da reexposi¢édo. Dentre os conceitos/ideias musicais
trazidas por ele estd a compreenséo do significado da indicacdo (moderato e graciozo), que em
muitos momentos se mostrou um guia nas escolhas interpretativas. Além disso, o professor
enfatizou a importancia de outras referéncias musicais além da prdpria obra, sendo elas também
um guia na tomada de decisdes. Em suas reflexdes, ao usar em sua linguagem expressdes como
“carater nobre”, “nariz empinado” e “Beethoven flutuou nesses dois mundos (...). Esse mundo
entre a corte ¢ 0 campo”, parece preocupado, primeiramente, em ressaltar o carater daquele
ponto e, a partir dai construir e intensificar os elementos musicais descritos, além de construir
e refletir sobre algo a mais, além da partitura. Por conta disso, 0 uso de alguns aspectos musicais
baseados nessa compreensdo contribuiria para evidenciar cada vez mais o carater desejado.
Entre as instrugdes que foram mencionadas estdo: executar a articulagédo de forma clara e
precisa; usar de forma equilibrada o pedal, para ndo deixar a articulagdo ocultada; e ter um
andamento moderato, que significa um andamento também com equilibrio. Todos esses

elementos trabalhados foram refletidos com base na compreensao da indicagéo deixada.
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4.2 PROFESSORA ANNE E ALUNO ERIC: AULA DO 3° MOVIMENTO DA SONATA
PARA PIANO N° 7 (KV 309) DE MOZART

Eric comentou que havia comecado a estudar o movimento ha uma semana, apenas, e
seu foco, para aquela primeira aula, era trazer a obra mais “apresentavel possivel, além da
leitura da pega”, buscando elementos como expressividade e dindmica. Apo6s a simulagdo de
performance de Eric, a professora Anne iniciou a aula perguntando se ele estaria com alguma
duvida técnica sobre a obra: “Onde vocé sente mais dificuldades? Técnicas!”. Ao questionar
se 0 aluno teria alguma dificuldade técnica, a professora também demonstrou sua preferéncia
(e direcionamento) em resolver esse tipo de problema primeiro. A dificuldade apontada pelo
aluno foi sobre uma alternancia de vozes entre as claves de sol e f4& nos compassos comp.32 a
35 (Figura 11).

Figura 11 — Primeiro trecho indicado pelo aluno Eric — Compassos 32 a 35 do 3° movimento da
Sonata n° 7 (KV 309) de Mozart.
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Imediatamente, no registro agudo do piano, Anne tocou o trecho mencionado e comegou
a trabalhar as possiveis solucdes para a dificuldade do aluno. Segundo a literatura, a fala do(a)
professor(a) geralmente é seguida por respostas musicais, como, por exemplo, tocar e testar o
material musical (GIPSON, 1978; SCHMIDT, 1989), porém, no caso da professora Anne, a
acao de experimentar o trecho — testando como realizar o material — veio nesse momento, antes
de transmitir alguma instrucédo verbal.

A primeira instrucdo passada a Eric foi sobre a delibera¢do de um novo dedilhado para
a linha que se encontra em vermelho, demonstrado na Figura 11. Primeiro, eles trabalharam o
dedilhado da méo esquerda dos comp.34 e 35 e depois o dedilhado da méo direita (comp.32 e
33). A sugestdo de dedilhado, como foi observada na descri¢do do registro em video da aula,
foi para que o aluno utilizasse os dedos 2-4 para as notas repetidas. O aluno executou o
dedilhado sugerido com facilidade. Em seguida, a professora Anne disse: “vamos ver aqui o
que faz essas duas vozes da esquerda e depois da direita”, e simultaneamente comegou a tocar

de méos separadas e lentamente o trecho, enfatizando, pela sua demonstracdo, o jogo e 0s
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patamares das vozes da segunda linha melddica (Figura 11, em azul). Feito isso, Anne pediu
que o aluno primeiro tocasse as duas linhas melddicas (Figura 11, linha 1 em vermelho e linha
2 em azul), de maos separadas, com o objetivo de que, primeiro, escutasse e reconhecesse as
vozes presentes ali e, depois, para a segunda linha melddica (em azul), ressaltasse a linha do
baixo dos comp.32 e 33 e 0 soprano do comp.34 e 35. O aluno executou a primeira linha
melddica (em vermelho) com facilidade; j& a segunda linha (em azul), Eric apresentou
dificuldade, e por essa razdo repetiu a mesma linha duas vezes. A professora Anne pediu, entéo,
que o aluno executasse a mesma linha melddica (em azul) pensando em realizar um contorno
fraseoldgico, garantindo, assim, que a linha ndo soasse “quadrada ”. O aluno conseguiu executar
a linha com mais facilidade nesse momento, e a professora pediu que tocasse de méos juntas e
agrupasse as informacbes passadas até ali; Eric, no entanto, apresentou uma certa

confusdo/dificuldade ao tocar, e entdo a professora disse:

[professor] Sabe por que esse trecho € dificil? Por qué?

[aluno] Acho que por causa dessa alternancia de vozes? —

[professor] Porque ele é polifénico!

[aluno] Aham...

[professor] Olha, porque aqui (indica o inicio da obra na partitura) até agora nao teve
nenhuma polifonia. Logo que aparece polifonia é sempre dificil. (...). Entdo, faz um
pouquinho mais lento (...) assim vocé ja consegue ouvir bem (...).

O aluno comecou a executar o trecho em questdo quando, entdo, foi interrompido pela
professora Anne, que atentou novamente para o excesso de som das notas do: “Entdo, o que
vocé acha? O do nédo precisa ser tdo forte, porque ele se repete”. O aluno comecou a tocar e
depois fez uma pergunta de confirmacéo: “Digamos que essa voz, esse do, vai para o terceiro
plano, né?”. Nesse momento, Anne confirma sua pergunta e reforca a ideia, executando todo o
trecho de méos juntas, e lentamente, ao piano, e, em sua demonstracdo, a segunda linha
melodica € evidenciada e a nota do soa em “terceiro plano”. Em termos de equalizagdo, para o
resultado e conforme foi mencionado e demonstrado pela professora Anne, houve trés
hierarquias/planos de intensidade para as trés vozes deste trecho da musica, conforme ilustrado

na Figura 12.
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Figura 12 — Hierarquia das vozes sugerida pela professora Anne para os compassos 32 a 35 do 3°
movimento da Sonata n® 7 (KV 309) de Mozart.
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Apos a demonstracdo de Anne, 0 aluno executa lentamente toda a sessdo trabalhada,

colocando em pratica, principalmente, os patamares de vozes instruidos por ela (Figura 12). Por
perceber a dificuldade do aluno, a professora pede que este repita todo o trecho e, ap6s a nova
tentativa, ja se observa melhoras. Na sequéncia, a professora orienta e conclui esse assunto,
aconselhando-o que, ao retomar esse trecho para estudar, que o faca sempre de forma lenta e
com as maos separadas, e so depois estude de mdos juntas. Esses conselhos de professores de
instrumento, como este dado pela professora, remetem a procedimentos consolidados de estudo
em prética instrumental de piano (e outros instrumentos bimanuais), o estudo de méo separadas.
Mantovani (2018) denominou esse tipo de procedimento como isolar'®, e aqui acrescido de
outro procedimento, como estudo lento.

Na secdo anterior, a professora apresentou diversas estratégias para auxiliar a
compreensdo do aluno. Anne, a partir das evidéncias dos esfor¢os demonstrados pelo aluno,
busca decifrar o que ele entende, quais sao as dificuldades préprias daquele aluno. Em conjunto
a isso, o(a) professor(a), segundo Schon (2000), varia em suas preferéncias, sobre o que dizer
ou mostrar, mas seja qual for a sua escolha, experimenta “com a comunicag&o, testando, com
cada uma de suas intervencgoes, tanto seu diagndstico da compreensao e dos problemas de um
estudante como a eficacia de suas préprias estratégias de comunicacdo” (p. 86).

Imediatamente apos a fala da professora Anne sobre instrugdes de estudo, a aula segue:
agora, o foco estd na linha melddica da m.d dos compassos 36 e 37 (Figura 13). O aluno
pergunta a ela quais seriam as notas que ele deveria ressaltar ali, mencionando: “digamos que
as notas importantes sdo ré mi fa, né?”. Ao mesmo tempo, Eric executou para a professora sua
ideia sonora do trecho com 0s apoios nas notas e que, segundo ela, eram “importantes” (Figura

13, em vermelho).

19 Para Mantovani (2018), a categoria isolar surge nas situagdes de pratica toda vez que o estudante retira, por
extracdo deliberada, algum fator para apreender algum elemento/informagdo musical do fragmento estudado, de
forma a priorizar a atencao sobre o(s) aspecto(s) realizado(s) separadamente, simplificando a passagem estudada.
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Figura 13 — Trecho indicado por Eric. Compassos 36 e 37 do 3° mov. da Sonata n° 7.
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A professora Anne ndo concordou com a afirmacdo do aluno e rapidamente
experimentou o trecho duas vezes. Segundo ela, o aluno deveria pensar em uma unica linha
(sem acentos e subdivisdo da linha), complementando: “as vezes, acontece isso, que vocé
precisa pensar nas notas que nao sdo apojaturas, que ndo sao ornamentos, né? Acontece isso,
sO que eu acho que fica muito artificial”, como foi o caso do trecho indicado por Eric. Ao dizer
isso, Anne demonstrou sonoramente para o aluno exatamente como a frase deveria ser
executada e, em seguida, o aluno executou a linha como uma frase Unica e sem dificuldade.

Rapidamente, a professora apontou o proximo trecho e o aspecto abordado: a articulagéo
da m.d dos comp.62 e 63 (Figura 14, item A). A linha da méo direta, para a professora Anne,
deveria ser mais articulada e ndo em legato (0 que soaria como uma escala). O aluno
compreendeu verbalmente a instrucdo passada, e seguem para 0 proximo aspecto a ser
trabalhado.
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Figura 14 — Trechos trabalhados por Anne sobre articulagdo — comp.62-62 (A), agrupamento do
contorno — comp.40-41 (B), articulacdo e gestual das oitavas — comp.19-23 (C) — 3° movimento da
Sonata n® 7 (KV 309) de Mozart.

O aspecto seguinte, apontado pela professora, foi que a escala, configurada em tercinas,
dos comp.40 e 41 (Figura 14, item B), estava soando “pesada ¢ batida”, sem contorno/desenho
fraseoldgico. Pela demonstracdo da professora Anne, deveria ser salientado um agrupamento
com a intencdo de ressaltar/evidenciar um contorno fraseoldgico para cada grupo de seis
semicolcheias, também a fim de facilitar 0 modo como o aluno iria escutar o trecho e dar
sentido/direcdo as escalas. O aluno escutou atentamente a demonstracdo da professora Anne e
perguntou: “digamos... como que eu penso elas (a escala)?”. A professora respondeu que

deveria ser “mais fluente” e sempre “diminuindo quando esta indo pro baixo”.



79

Sem deixar tempo para o aluno colocar a ideia em prética, a professora avangou para
outro ponto observado durante a simulacdo de performance do aluno: tipo de toque das oitavas
dos comp. 19 a 21 (Figura 14, item c). Novamente através da demonstracéo, ela mostrou, agora,
a maneira errada, executada nas oitavas, com o pulso mole (Figura 14, item C, X em vermelho).
Enquanto tocava, a professora disse para Eric ndo tocar daquela maneira, mas que tentasse
colocar mais “firmeza nos dedos”, sempre pensando em um “‘som mais orquestral” (Figura 14,
item C, em verde).

Esse primeiro momento da aula, descrito até aqui, assemelha-se a uma introducéo, com
a professora, primeiro, destacando aqueles pontos que foram mais problematicos durante a
performance do aluno. Adiante, Anne trabalhou detalhadamente os pontos que considerou
necessarios para essa aula. Feitos os apontamentos gerais sobre a performance, a professora
pediu que o aluno comecasse novamente a masica, porém, para essa repeticdo, pediu que

refletisse um pouco mais sobre o carater descrito pelo compositor: allegretto gracioso.
4.2.1 O desenvolvimento da aula: a solicitacéo do inicio da peca

O aluno comega novamente sua execu¢do do inicio da obra quando é interrompido por
Anne ja no terceiro compasso, que comecou a trabalhar diferentes aspectos dos compassos 1 ao
8.

Figura 15 — Primeiro trecho e aspectos trabalhados pela professora Anne na segunda parte da aula —
Compassos 1 ao 9 do 3° movimento da Sonata n® 7 (KV 309) de Mozart.
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O primeiro ponto abordado foi sobre a articula¢do entre os dois dés da m.d do comp.2
(Figura 15, item 1). Segundo a professora, Eric ndo deveria conectar as duas notas, mas separa-
las, pois, o primeiro do (comp. 2) sinaliza o fim de uma frase e 0 segundo dé representa o inicio
de outra frase. Além de instruir verbalmente, ela também demonstrou ao piano exatamente
como o aluno estava executando, além de evidenciar como seria 0 modo correto de executar, a
fim de que ele compreendesse a corregdo de forma clara. O aluno comegou a executar
novamente 0s primeiros compassos e foi interrompido pela professora, que, pelo canto e gestual
fisico, corrigiu a articulacao das cinco primeiras notas da m.d (Figura 15, item 2): sol (separado)
e f& mi ré do (juntos). O aluno recomegou a tocar, colocando em pratica 0s dois pontos
instruidos até aqui e, adiante, foi novamente interrompido pela professora, que voltou a
trabalhar os compassos iniciais da musica. Nesse momento, a professora avisou que a méo
esquerda do aluno estava “a vontade demais”, também alertou que, quando aparecesse alguma
nota “parada” (prolongada em termos de tempo), ele deveria [ter certeza de que iria] “continuar
ouvindo notas da melodia” (Figura 15, item 3). Imediatamente, Anne comeca a tocar de maneira
contraria, com a esquerda em fe, escondendo a linha melédica, com a intencdo de demonstrar
uma forma incorreta/contraria de tocar. Feito isso, tocou novamente, mas agora ““corretamente”
para que o aluno percebesse o contraste das duas demonstragdes.

A professora seguiu tocando até que parou e chamou a atenc¢do para dois outros aspectos:
“Outra coisa: se apoie um pouquinho melhor (...) no fa (primeira nota do comp.1, Figura 15,
item 4)” e “E outra coisa, aqui: (indica sonoramente o comp. 3), aqui pode abrir um pouquinho
o som”. As execugdes de Anne ocorriam, na maior parte do tempo, na parte superior do piano.
Dito isso, 0 aluno comecou a tocar 0s compassos iniciais trabalhados nessa parte da aula e,
enquanto tocava, Anne 0 acompanhava atentamente atraves do gesto com a mao e com o canto,
lembrando-o dos cinco novos conteudos trabalhos até ali (Figura 15). Ao esquecer de executar
as instrucdes do item 1 e 2 (Figura 15), Eric recomecou a masica e deu continuidade até ser
interrompido novamente pela professora.

O proximo trecho abordado foi aquele entre os compassos 9 ao 19 (Figura 16). Nesse

trecho, assim como no anterior, diferentes elementos foram trabalhados.
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Figura 16 — Segundo trecho e aspectos trabalhados pela professora Anne na segunda parte da aula —
Compassos 9 ao inicio do 19 do 3° movimento da Sonata n° 7 (KV 309) de Mozart.
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O primeiro deles foi sugerir mais énfase na segunda parte da parte A do movimento,
especificamente nos comp. 16-18: “Ta, vamos pensar aqui. Quem sabe, essa ultima frase fazer
mais brilhante e terminar ndo tdo piano”. Imediatamente apos sua fala, a professora comecou
0 momento de sua demonstracdo, visando exemplificar sua instru¢do. Ao tocar, a professora
Anne, além de enfatizar uma dindmica crescente, a tensdo harmonica, também apontou um
pequeno ritardando até a chegada ao comp.19. Terminada sua demonstracdo, complementou
que o aluno poderia pensar nesse pequeno trecho (16-18) “como se fosse um resumo”. Eric
demonstrou verbalmente compreender as instrugdes passadas pela professora e entdo comegou
a executar a obra a partir do comp.9.

Ao chegar no comp. 12, Anne sinalizou a importancia de tocar os ornamentos das notas
do6 (comp.10) e 4 (comp.12) com clareza, dado que “[e]sse (ornamento) ¢ importante, porque
essa € a unica diferenca” do inicio da obra. Mais uma vez, apos dar sua instrugdo verbal, a
professora Anne tocou novamente todo o trecho do comp.9 ao 19, enfatizando os ornamentos
e a conclusdo da parte A do movimento, ou o “resumo”, como ja havia sido identificado. A
professora reforgou a importancia de “dar aqui mais atencao a essas frases” da m.d (comp. 16
a 18) que, segundo ela, “estio modulando” e ainda reforcou que 0 aluno precisava ter “um
pouquinho mais de atengdo nisso”. Eric rapidamente comegou a tocar o trecho em questdo, e

mesmo apresentando pouca melhora, prosseguiu com a masica.
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Figura 17 — Terceiro trecho e aspectos trabalhados por Anne na segunda parte da aula — Compassos
19 ao 23 do 3° movimento da Sonata n° 7 (KV 309) de Mozart.
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A professora Anne interrompeu o aluno e corrigiu a maneira como ele estava executando
as notas repetidas (sol) da m.e nos comp. 20 e 22 (Figura 17). Entdo, comecou a tocar somente
am.e, exagerando no toque e, a0 mesmo tempo, fazendo-o soar “batido”, transmitindo-lhe uma
referéncia de como ele ndo deveria tocar: “isso ndo ¢ interessante”. Segundo a demonstracao
da professora, o aluno estaria ressaltando as notas repetidas de modo desnecessario, sem pensar
em algum tipo de conducdo para aquele material musical. Ela comegou a tocar hovamente,
porém transmitindo um modelo (possivel/exemplar) de como executar essa parte da musica. A
solugéo dada ao aluno foi para que ele se concentrasse mais na ideia musical da méo direita,
evidenciando seu contorno. O aluno concordou com a instrugéo da professora e, imediatamente,
comecou a tocar a partir do comp. 19, e sua tentativa ja apresentou melhoras.

O aluno deu continuidade ao movimento e, ao chegar nos compassos 48 ao 51,
apresentou dificuldade em tocar as escalas da m.d de forma fluente e clara. Entdo, com uma
feicdo negativa, ele decidiu interromper sua propria execucdo. Rapidamente, a professora Anne
pediu que o aluno tocasse novamente em um andamento mais lento a partir do comp.40. Ele
tocou em um andamento mais tranquilo e com melhor fluéncia, porém, sem direcdo e frase
musical, o que foi percebido posteriormente por Anne. Assim que terminou de tocar o comp.51,
a primeira correcdo da professora foi pedir, novamente, que Eric tocasse com mais
tranquilidade. Em seguida, ela comecgou a executar e a repetir o trecho musical desse trecho e,
pela sua execucdo, o aluno comentou aquilo que estava percebendo enquanto escutava-a
atentamente. Eric confessou-lhe que, ao realizar o trecho, Anne parecia criar um contorno
fraseoldgico através de quatro grandes agrupamentos, e dentro desses grandes agrupamentos,

trés menores, como demonstrado em vermelho e azul na Figura 18.
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Figura 18 — Quarto trecho trabalhado pela professora Anne na segunda parte da aula — Compassos 48
ao 51 do 3° movimento da Sonata n° 7 (KV 309) de Mozart.
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A professora confirmou a percepcdo do aluno e reforgou a ideia, sugerindo-lhe que
refletisse e escutasse mais as progressdes harmonicas contidas em todo trecho, e ainda o
aconselhou a “sempre observar o que ¢ que esta [se passando] ... porque tudo o que esta
acontecendo, acontece no final da frase ”, ja que, segundo a professora, a progressdo harménica
ird auxiliar e guiar o aluno durante sua execucdo, além de criar sentido e direcdo musical. O
aluno comegou novamente a partir do comp.48, porém, nos comp. 50 e 51 ainda apresentou
problemas em executar com fluéncia e clareza. A professora Anne sugeriu um agrupamento
(Figura 18, em verde) para facilitar o sentido da frase, também para ajudar o aluno a escutar a
dire¢do das notas: “pensa nao como se fosse comecando: ré mi do ré. Mas como: mi do ré, mi
do ré, mi do ré, mi do ré” (fala isso cantando e tocando, a0 mesmo tempo, e agrupando essas
trés notas) “ai vocé... vocé ndo vai errar isso aqui”’. Simultaneamente, o aluno comegou a
também a cantar esse agrupamento sugerido pela professora Anne.

Feito isso, Eric executou os dois compassos e ainda apresentou dificuldade para tocar
de mé&os juntas e colocar em préatica o agrupamento sugerido. Vendo isso, a professora sugeriu
que ele praticasse primeiramente s6 a mao esquerda. Junto com a execucao de Eric, ela cantou
0 agrupamento varias vezes, auxiliando e monitorando a pratica do aluno, como um suporte.
Em seguida, a professora pediu que o aluno tocasse de maos juntas, porém, Eric ainda
demonstrou dificuldade, e por essa razdo outra sugestdo foi dada pela professora para esse
trecho: “troca de dedilhado para a mao esquerda, usando o dedo 1 para a nota ré”. Interessante
é que Anne, de forma insistente, pareceu procurar maneiras para fazer Eric entender e realizar.
Essa pratica assemelha-se a um dos aspectos potenciais das habilidades instrucionais
identificados pelo estudo de Duke e Simmons (2006), em que: os professores séo insistentes no
trabalho para alcangar as metas da aula, fazendo os alunos repetirem as passagens até que o
objetivo seja atingido.

O aluno comecou a experimentar o novo dedilhado, mas optou pelo dedilhado que fazia

antes. A professora entdo reforcou que Eric pelo menos pensasse no agrupamento sugerido ao
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tocar, pois para esse pequeno trecho seria importante tocar “muito consciente: mi dé ré, mi do
ré”. Pediu que o aluno tocasse uma tltima vez todo o trecho da Figura 18. Nessa tentativa, 0
aluno melhorou em sua fluéncia e no contorno musical.

O aluno deu continuidade ao movimento e, ao chegar no comp.55, foi interrompido pela
professora, que perguntou qual dedilhado ele estaria usando para tocar a nota f4# da m.d dos
comp. 54, 56 e 57. O objetivo de mudar o dedilhado foi para que o aluno ndo acentuasse mais
o final da frase ai contida. Ao mesmo tempo em que a professora questionou o aluno sobre o
dedilhado usado, ele comegou a tocar, experimentar e repetir todo o trecho da Figura 19,

compassos 52 ao inicio do comp. 58.

Figura 19 — Quinto trecho trabalhado pela professora Anne na segunda parte da aula — Compassos 52
a 58 do 3° movimento da Sonata n° 7 (KV 309) de Mozart.
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Enquanto tocava, Anne também salientou que eles, conjuntamente, deveriam pensar o
que fazer em termos de dindmica a partir do comp. 51 até o primeiro dé do comp.54 (Figura
19). Juntos, testaram e conversaram sobre 0 que poderia ser feito para essa sessdo. Ela, ainda
testando todo o trecho, sugeriu que o comp.51 (Figura 18) fosse executado em f, construindo
um crescendo a partir do comp.52 que culminaria em piano subido no primeiro dé comp.53.
Além disso, ressaltou a importancia de ndo executar todos 0s dos da mesma maneira, mas criar
uma dire¢do até o comp. 54: “Esse do precisa ir para algum lugar, entendeu?”. Posteriormente,
ao deliberarem sobre o que fazer, Eric fez diversas tentativas e voltou a repetir também o0s
trechos e as instrucOes das Figuras 18 e 109.

Ao retornar para os comp. 55 (Figura 19), a professora interrompeu o aluno alertou para
um novo aspecto. A instrucdo dada foi para que o aluno ndo executasse as notas repetidas (do)
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do compasso 55 com o mesmo dedo, mas que fizesse uma troca de dedos. Eric pediu para
experimentar a sugestdo dada, porém, a professora acrescentou que tocasse sem 0 US0 eXCessivo
do movimento do brago, mas que usasse, segundo sua demonstracdo, somente os dedos. Ela
seguiu tocando todo o trecho e ainda sinalizou que a chegada até compasso 58 deveria ser
enfatica e decidida. O aluno iniciou sua tentativa e a professora chamou a atenco novamente
para o acento do fim da frase da m.d nos comp. 54, 56 e 57, indicando um dedilhado para esses
compassos: 54 2. O aluno realizou algumas tentativas e reconheceu o auxilio do dedilhado para
resolver o problema com o acento do fim da frase, mas pediu para praticar essa sugestdo em
casa: “... acho que eu ndo vou fazer agora isso aqui porque eu vou precisar me concentrar”. A
professora Anne concordou e reforgou, tocando, mais uma vez, a ideia do dedilhado, e entio
seguiu para 0 proximo ponto a ser abordado.

A professora Anne comegou a tocar os compassos 56 ao 58 e 0 aluno observou que ela
fez um grande crescendo até o comp.58, e perguntou: “Aqui que ¢ o crescendo, o forte mesmo
ja, né?”. A professora respondeu afirmativamente € comegou a executar a musica novamente;
na sua demonstracdo, destacou as vozes mais graves (ré, mi, ré, do e si) da m.e (comp.57), que
construiam um caminho para a chegada ao comp.58. Em seguida, Eric comegou sua tentativa
s6 com a m.e e confirmou: “Voz inferior entdo, né”. A professora responde que sim e pede que
toque agora com as maos juntas. O aluno comecou a partir do comp.57 e foi interrompido pela
professora, que, mais uma vez, corrigiu o acento no fim da frase do comp.57 (que também se
aplicava aos comp.54 e 56), mesmo usando o novo dedilhado: “S6 que de qualquer jeito vocé
ndo pode terminar com um acento”. Em seguida, Anne demonstrou sonoramente para o aluno
a maneira, segundo ela, ideal de executar a frase, destacando que se 0 aluno quisesse crescer
naquele compasso, deveria crescer com a m.e. O aluno parece ter compreendido a ideia e
comeca sua nova tentativa, embora ainda realize um acento, e ambos, professor e aluno, de
forma descontraida, riram da situacdo. Entdo, a professora Anne tirou a mao direita de Eric do
piano e pediu que ele praticasse s6 com a mao esquerda (ali mesmo). Feito isso, o aluno
comegou a tocar com as maos juntas, mas ainda se atrapalhou para tocar. A professora
interrompeu e comegou a experimentar mais uma vez, sugerindo que o aluno pensasse mais na
voz inferior da m.e (compassos 53 a 57) para guiar seu pensamento musical. O aluno comecgou
a tocar, mas ainda nao soava bem, e Anne corrigiu sua equalizagdo: “So6 que isso (m.e) ndo é
mais forte que m.d, entendeu?”. A professora demonstrou o mesmo trecho algumas vezes para
que o aluno percebesse todas as instrucdes dadas ateé entdo e de forma conjunta, materializadas,
na performance modelo. O aluno fez duas tentativas e apresentou uma pequena melhora. Apesar

de algumas tentativas ndo avangarem consideravelmente, as instrucdes sempre pareciam ficar
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claras e compreendidas por ele. Durante a entrevista de recordacdo apo6s sua aula, ao ser
questionado se havia alguma divida sobre o que havia sido instruido na aula, Eric afirmou que

ndo tinha ficado com duvidas sobre as instru¢es de Anne.

Figura 20 — Sexto trecho trabalhado pela professora Anne na segunda parte da aula — Compassos 69
ao 75 do 3° movimento da Sonata n° 7 (KV 309) de Mozart.
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Posteriormente, outro trecho abordado pela professora Anne foi sobre a dinamica fp dos
acordes da m.e (comp. 73 e 74). Através de um questionamento, a professora reforcou a
necessidade de evidenciar e executar a dinamica indicada ali (Figura 20). Em seguida, Anne
levantou-se e foi até o lugar do aluno ao piano e comecou a tocar e a experimentar todo o trecho
dos comp. 69-75; ao chegar no comp.75, sugeriu que 0s arpejos ndao fossem executados em
legato. Eric logo avisou que estava tendo dificuldade em executé-los e, entdo, Anne sugeriu que
também ocorresse a mudanca para um dedilhado mais confortavel. Ela comecou a testar o
dedilhado do comp.75 e voltou a testar também as ideias dos compassos 68 em diante. Em
seguida, pediu que o aluno ndo tocasse 0s acordes da m.e dos compassos 69 para o 70 do mesmo
jeito, mas que criasse alguma surpresa ou contraste entre eles, sempre apoiados na mudanga
harménica. Também sugeriu que o aluno fizesse referéncia a diferentes instrumentos. Anne
continuou a tocar e enfatizou novamente que os arpejos do comp.75 ndo fossem executados em
legato, pois precisavam de uma sonoridade mais “brilhante”.

Ainda no lugar do aluno ao piano, a professora Anne também apontou que, para 0s
acordes da m.e dos compassos 69-72, o aluno tocasse com mais firmeza nas pontas dos dedos,
com “forma” (formato/postura) de mao, pensando novamente em dois instrumentos diferentes,
e ainda que fosse dada mais atencdo a esses acordes, visto que, segundo ela, o aluno parecia
“preocupado demais com trémulo” e ndo estaria “curtindo muito isso (acordes m.e)”. A
professora continuou tocando e ainda aconselhou Eric a “mudar um pouquinho a dindmica. Pra

n&o ficar totalmente... [indiferente a tudo]... [sendo] parece que pra vocé tanto faz”. De volta
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aos arpejos, a professora tranquilizou o aprendiz dizendo que estes ndo sdo dificeis e que o
aluno so precisaria estudar um pouco mais. Ela saiu do piano e voltou a sentar-se ao lado do
aluno, que também voltou ao seu lugar e comecou a sua nova tentativa a partir do comp.69,
porém os acordes ndo foram realizados com a “firmeza” que a professora Anne havia instruido.
Ela o interrompeu e demonstrou-lhe sonoramente a ideia. O aluno compreendeu a instrucéo e
retomou sua tentativa. Ao chegar no comp.75 ainda mostrou dificuldades com 0s mesmos
arpejos. Nesse momento, Anne pediu que Eric tocasse lentamente e que praticasse de maos
separadas, imaginando dois agrupamentos descendentes (Figura 20 — em vermelho). O aluno
praticou diversas vezes, buscando colocar em pratica o non legato sugerido, ainda com
dificuldade, e a professora Anne demonstrou e aconselhou que ele tocasse com as méos mais
préximas ao teclado. Ela demonstrou varias vezes a maneira de tocar e, simultaneamente, Eric
comecou também suas tentativas ao lado da professora. Depois, sozinho e aos poucos, o aluno
comecou a tocar mais a tempo, colocando em prética o non legato e tocando bem préximo ao
teclado para finalmente conseguir realizar a passagem com tranquilidade. A professora Anne
disse, entdo: “Isso mesmo! Como se fosse legato, entendeu? N&o pense em staccato, como se
fosse legato, s6 que nao liga., entendeu?”. O aluno confirmou o acerto da sua tentativa, tocou
trés vezes 0 mesmo trecho e seguiu com a realiza¢ao da peca.

Ao chegar nos comp. 85 a 92, Anne sentou-se mais uma vez no lugar do aluno e
comecou a tocar todo o trecho (Figura 21), que ela chamou de cadenza enquanto tocava,
sugerindo que essa secdo fosse mais livre e que o aluno a olhasse como uma transicdao que se
encaminharia para um novo material. Em sua demonstracédo, foi perceptivel que a professora
manipulava o timing, ou seja, através da manipulacdo deliberada da estruturas ritmico-
temporais ela criava contrastes de dindmica, além de ressaltar a progressao harmonica para essa

transicao.
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Figura 21 — Sétimo trecho trabalhado pela professora Anne na segunda parte da aula — Compassos 83
ao 95 do 3° movimento da Sonata n° 7 (KV 309) de Mozart.
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Um ponto que vale salientar sobre a professora é que é justamente em suas
demonstracdes que as ideias sdo transmitidas de forma mais evidente. Ainda tocando, Anne
também corrigiu a maneira como o aluno estava executando as oitavas da m.e (comp.85 a 88)
e pediu que estas ndo fossem executadas com um “som duro”. Mais uma vez, ela reforgou a
ideia de desenvolver musicalmente a cadenza descrita nos compassos 85 a 92, ou seja, que 0
aluno preparasse (“brinque com o tempo e harmonia”) melhor a chegada a outro material
descrita no compasso 93 em diante. O aluno fez sua tentativa, de todo o trecho, e a0 mesmo
tempo a professora reforgou que eles ainda precisavam “pensar mais” sobre o que fazer.

Adiante, para o aluno chegar na reexposi¢do do tema do movimento (Figura 22), a
professora voltou a enfatizar um aspecto ja& mencionado na primeira parte do desenvolvimento

da aula. Segundo a professora,

Falta sensibilidade nas pontinhas do dedo da m.d. Entdo, esquerda ainda... nem que
vocé toque f a esquerda, a méo direta pode ser mais expressiva! (...). Porque aqui (no
modo como o aluno tocou) tem muita esquerda, entendeu? Para cada nota tem
esquerda [fala da professora Anne a Eric].

A professora comecou a tocar todo o trecho da Figura 22 e, ao chegar no comp.110, diz:
“Essa cadéncia também pode ser um pouco mais clara”, referindo-se aos compassos 108 ao 110
(Figura 22). Ainda sobre esses compassos, a professora pediu que o aluno ressaltasse as notas
mais graves da melodia (Figura 22, em vermelho) e ndo as notas que se repetem no agudo. Em
sequida, Eric experimentou a sugestdo e a executou com facilidade; logo depois, faz uma

pergunta sobre a instrugédo anterior:
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[Aluno] Ta! (pausa)... Vocé diz que a direita precisa ser mais expressiva, né?Ou por
mais som, né? —

[Professora] Porque realmente vocé toca, vamos dizer, piano. Piano (dindmica) na
direita, piano na esquerda. S6 que pode ser piano e pode ser piano, entendeu?
(Diferencas entre os p) Tem piano de solista e tem piano que acompanha.

[Aluno] Certo, entendi. Precisa de um solista aqui [m.d], né? Piano solista.
Professora] Solista, ndo sdo iguais [as duas maos], né?

[Aluno] Saquei. Uhum, uhum.

Figura 22 — Oitavo trecho trabalhado pela professora Anne na segunda parte da aula — Compassos 93
a0 111 do 3° movimento da Sonata n° 7 (KV 309) de Mozart.
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Ap0s o rapido dialogo, Eric recomeca a musica a partir do comp.93, e sua nova tentativa
soa melhor e incorporada as novas instru¢fes. Ao chegar no comp.111, Anne adverte o aluno
para, com precisdo, executar as articulagdes descritas tanto na m.d quanto na m.e. O aluno
repete o compasso diversas vezes, de maos separadas e depois juntas, e, a0 se sentir mais

confiante, prossegue com a musica.
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Figura 23 — Nono trecho trabalhado pela professora Anne na segunda parte da aula — Compassos 115
a 123 do 3° movimento da Sonata n° 7 (KV 309) de Mozart.
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Ao chegar no comp.115 (Figura 23), Anne alertou mais uma vez o aluno para outro tipo de
transicdo, orientando que colocasse énfase para a passagem: “curte mais um pouquinho essa
passagem (comp.115) pra ficar realmente... entender que vai comecar outro material,
entendeu?” Ou seja, 0 pedido foi que o aluno desenvolvesse/explorasse mais a transi¢do de um
material para outro. O aluno compreendeu a ideia, tocou novamente e deu continuidade a obra.

O préximo trecho abordado pela professora Anne abrange os compassos 116 a 123
(Figura 23). Dentro os aspectos abordados, o primeiro deles foi a criagdo de uma articulacéo,
observada através demonstracdo da professora Anne, para a m.d dos compassos 116, 118 e 120,
com o objetivo, segundo ela, de ndo deixar “tudo em legato”. Os detalhes da articulacao
sugerida podem ser vistos na Figura 23, em vermelho. O aluno deu inicio a sua tentativa sé com
a m.d e em um andamento mais lento; aos poucos, chegou no andamento pretendido para
finalmente tocar de maos juntas. Anne confirmou a tentativa do aluno e ele comecou a tocar
mais uma vez a partir do compasso 115, mas foi interrompido pela professora, que atentou
agora para a dinamica p descrita no comp.115, sugerindo que toda aquela sesséo fosse feita em
p, com o objetivo de que ele conseguisse realizar um crescendo ao fim da frase, uma vez que o
mesmo tema retornava mais tarde em f. O aluno recomegou, mas com dificuldade em executar
com clareza o ornamento dos comp.116, 118 e 120 (Figura 23, em azul); ele parou e repetiu 0
ornamento algumas vezes, até que soou melhor. Anne aproveitou para corrigir a execucao do
staccato que havia criado anteriormente, pedindo que Eric tocasse o staccato mais com os dedos
e ndo com a ajuda do antebrago.

Sua ultima correcdo foi sobre outra passagem de transicdo descrita no comp.123 (Figura
23). Como ja trabalhado em outros exemplos, a professora Anne voltou a afirmar que este tipo

de passagem precisava “ir para algum lugar”, ter um preparo, € ndo passar desapercebida. A



91

professora comegou a tocar o compasso, e pela sua demonstracdo criou um pequeno ralentando
no fim do compasso, além de ressaltar as Ultmas trés notas da m.d: sol, d6 e mi. O aluno
compreendeu a ideia, tentou colocar em pratica duas vezes e, mesmo ndo saindo bem, deu
continuidade ao movimento.

Nos Ultimos momentos da aula, a professora Anne voltou a enfatizar, recapitular e,

principalmente, demonstrar aspectos ja abordados para, entdo, encerrar a aula.

4.2.2 Considerac0es sobre a aula da professora Anne

De modo geral, a professora Anne abordou diversos aspectos durante a aula, tais como
técnica, dedilhado, dindmica, modulacdo harmdnica, fraseado/contorno musical e articulagéo.
Apesar de varios elementos terem sido abordados, seu foco parecia ser fornecer bases (técnico-
musicais) para que o aluno tivesse maior conscientizagdo do que estava executando,
viabilizando um significado potencial ao contelildo musical expresso na partitura, assim como
dos conteudos de realizacdo ai transmitidos. Fazendo referéncia sempre a estrutura musical da
obra e conectando meios técnicos e qualidade de som, a professora Anne ia, a cada etapa,
revelando o esqueleto da obra e de como enfatiza-la ao piano, atendo-se a questdes de execucdo
pianistica, em um primeiro olhar.

Suas instrucGes verbais sempre eram curtas e rapidas, buscando uma interacdo pela agdo
pianiistica com ao aluno. Foi detalhista ao trabalhar pontos extremamente pequenos e
minuciosos com Eric, buscando também resolver aspectos basicos de performance. Apesar das
falas da professora serem curtas e objetivas, suas demonstracdes expressaram grande forca em
sua aula, pois complementavam e reforgcavam as instru¢des que transmitia ao aluno, sendo estas
bem compreendidas por Eric. Vale salientar que um ponto caracteristico da aula foi o bom
entrosamento entre aluno e professora, bem como o didlogo aberto. Parte desse dialogo também

se deve ao comprometimento e grande atencdo demonstrado pelo aluno durante toda aula.
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5 RESULTADOS E DISCUSSOES

Em dada aula de piano, o professor formata toda a gama de conhecimentos musicais
como profissional expert através de procedimentos que englobam suas crengas, valores e
conhecimentos acumulados sobre a tradicdo do concerto ocidental. Os professores aqui
investigados possibilitaram aos alunos modos de vivenciar, compreender e ter como aperfeicoar
seu aprendizado da peca sobre escrutinio durante a aula. O presente capitulo apresenta os
principios que balizaram o mapeamento e a categorizacdo das acdes/comportamentos em
termos de procedimentos de ensino utilizados pelos professores nas aulas investigadas. Em uma
segunda parte, serdo apresentados detalhadamente os fundamentos que embasaram a
proposicdo de niveis de contetdos musicais e como estes iluminaram a analise de dados ao
longo da observacao das aulas.

A estratégia de analise propositiva foi indutiva-dedutiva, uma vez que se parte da
observacdo daquilo que ocorria nas aulas: a maneira pela qual o conteddo musical era abordado
nas aulas. Paralelamente, a revisdo de literatura trouxe a evidéncia de fundamentos que
possibilitaram o estabelecimento de relagdes (CHAFFIN et al., 1999, 2003; HASTING, 2011,
SWANWICK, 1989; HULTBERG, 2000, 2002, 2007), amplamente aceitos na literatura,
estabelecendo-se relagdes entre esses fundamentos. Tal abordagem permitiu vislumbrar e
propor quatro niveis de contetdos musicais. Por sua vez, a partir dessa proposicao conceitual,
estabeleceram-se meios de observar o conteddo musical por meio da fundamentacao proposta,
analisando e categorizando as cenas a luz desses fundamentos esbogados conceitualmente, o
que consolidou tal proposicdo pela frequéncia de ocorréncias de situagOes particulares
encontradas. Na terceira parte é apresentada a andlise quantitativa e a transversalizacdo dos
procedimentos de Anne e John, necessaria e imprescindivel, uma vez que contribuiu para que
houvesse um olhar mais ajustado frente aos procedimentos comuns e especificos dos

professores, bem como uma visao global dos quatro niveis do contetido musical observados.

5.1 O MAPEAMENTO E A CATEGORIZACAO DOS PROCEDIMENTOS DE ENSINO
DOS PROFESSORES INVESTIGADOS: JOHN E ANNE

Nesta sesséo, sera descrita a analise das a¢des de ensino recorrentes dos professores aqui
investigados. Dois itens estdo aqui presentes e ambos explicam a forma pela qual as cenas das

aulas observadas foram mapeadas e categorizadas. Comportamentos observados foram
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mapeados de maneira a estabelecer relagdes entre as a¢des, o que viabilizou a proposicao de

procedimentos de ensino comuns e especificos nas aulas observadas.

5.2.1 Dos comportamentos aos procedimentos: a aula da professora Anne a Eric

A professora Anne trouxe sua marca no modo em que transmitia seus conhecimentos
para Eric ao evidenciar um jogo conectado e denso de a¢des que esbocavam toda uma riqueza
de opcdes (e requerimentos) que seriam exigidos para a realizacdo do 3° movimento da Sonata
n°7 (KV 309) de Mozart.

J& na cena inicial (2a), Eric inicia com sua simulacdo de performance. Este tipo de
comportamento foi uma recorréncia intencional em todas as aulas observadas na presente
pesquisa, e fez surgir um primeiro conceito caracteristico da aula de instrumento na tradi¢éo de
concerto ocidental, aqui denominada de simulacéo de performance. Entende-se por simulacao
de performance a (primeira) realizagdo instrumental da peca em estudo, que é trazida para ser
trabalhada na situacdo de aula de piano. Ao investigar aulas do pianista e professor Matti
Raekallio, na Finlandia, Hyry-Beihammer (2010; 2011) observou que estas comegavam
tipicamente com o aluno tocando a peca inteira, preferencialmente de memdria. Em
continuidade a aula, Anne questionou se o0 aluno estaria com alguma dudvida técnica sobre a
obra. Ao fazer isso, a professora também demonstrou sua preferéncia em resolver esse tipo de
problema primeiro. Além do questionamento ter uma intencéo de verificacdo, também mostrou
a intencéo principal de delimitar um ponto de partida a ser aprofundado. Esse tipo de acédo
intitulada delimitacdo, feita através de um questionamento, foi observada como pertencente a
algo mais amplo, chamado aqui de Processo de Deliberacéo. Esse comportamento assemelha-
se com a quarta descricdo de Duke e Simmons (2006) sobre os elementos instrucionais
observados em professores experts, em que sempre selecionam os objetivos das aulas que
podem ser considerados técnicos ou musicalmente importantes.

O Processo de Deliberacao refere-se aos momentos (e a¢des) de busca, pelo professor,
durante a instrucdo, a fim de encontrar a melhor forma de resolver problemas, para adquirir
mais concretamente uma linha de acédo (e instrugdo) performatica antes de transmitir qualquer
sugestdo (ou correcdo) para o aluno. Dessa forma, o conceito de Processo de Deliberagéo para
a Instrucdo foi surgindo a partir da situacdo de simulacdo performatica e reflexiva, em que a
professora se colocava visando testar intencionalmente um dado trecho para poder se imbuir de
decisbes e escolhas (tacitas) que poderiam ajudar a orientar o aluno. Essas decisdes eram

coordenadas e ndao fragmentadas e, por isso mesmo, parecia ter de ser considerada como um
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procedimento maior e mais amplo, ou seja, uma grande categoria, pelo fato de sempre virem
acompanhadas e complementadas por outras agBes subsididrias que dariam suporte as
deliberacdes que viriam em sequéncia. Logo no inicio da analise e das categorizacfes houve a
constatacéo de que esses momentos da aula, para a professora Anne — as acdes compreendidas
no Processo de Deliberacdo —, pareciam ser cruciais para suas agdes e escolhas como
professora. Essas acOes coordenadas fundamentavam sua explanagdo e objetivacdo dos
problemas apontados ao aluno antes de seu procedimento de ensino.

Na cena 2a, ao presumir e explicitar que um dos problemas estaria na escolha do
dedilhado, Anne deu inicio ao que ¢ identificado como testagem. Essa categoria foi entendida
como 0 momento em que a professora necessitava experimentar tocando, para vivenciar e
reconhecer as complexidades presentes em um determinado trecho da obra a ser trabalhado,
trazendo, assim, uma alternativa potencial de realizacdo/opc¢ao a ser sugerida ou corrigida. Anne
demonstrou ter um conhecimento expert, pratico (e tacito) e que necessitava ser trazido em toda
sua concretude por sua experimentacdo pessoal da passagem, e utilizou essa acao (a testagem)
sempre que recorria ao Processo de Deliberacéo.

Apds a sua primeira testagem da aula, Anne realizou sua terceira acdo, a sondagem,
também inserida no Processo de Deliberagdo. A sondagem ocorria quando Anne buscava
conferir ou coletar alguma informagdo com o aluno (ou sobre a maneira executada), com o
objetivo de elaborar ou confirmar sua futura solugcdo/sugestdo/correcdo para um determinado
problema. No caso da cena 2a, essa agdo aconteceu no momento em que Anne perguntou ao
aluno qual dedilhado Eric estaria usando para a passagem que ele havia apontado. Com essa
informacdo, Anne pode concluir seu Processo de Deliberagéo para Instrugdo e transmitir sua
sugestdo ao aluno. O Processo de Deliberacéo so tinha a participacdo do aluno por meio de
pequenas ac¢bes, como a delimitacdo ou a sondagem, mencionadas aqui.

A proxima acdo feita por Anne foi a Sugestdo. Tanto a Sugestdo quanto a Correcéo
foram consideradas grandes acOes/categorias observadas no ensino de Anne, visto que eram
ndo s6 complementadas, mas também  potencializadas por outras acOes
subsidiarias/subcategorias. Os professores utilizavam outras pequenas ac¢des a fim de aprimorar
as informagcdes e principalmente auxiliar a compreensao e realizacdo por parte do aluno. Estas
duas grandes agdes eram as principais responsaveis por transmitir e comunicar o
assunto/conteudo musical ao aluno. Porém, durante a observagdo e a analise dessas acdes,
percebeu-se uma diferenca entre aquelas que tinham uma forte relagdo entre o que era certo ou
errado para os professores e uma grande necessidade de mudanca, além daquelas orientaces

que tinham a finalidade de adicionar ou mudar um determinado aspecto na maneira de tocar do
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aluno, sem ser apontado como um erro propriamente dito, como se fosse uma espécie de
conselho. Essas diferencas foram ficando mais latentes no decorrer das aulas observadas. Por
iSO, surgiu a separacéo e a distingdo das duas instrucdes principais de ensino dos professores:
Sugestéo e Correcao.

A Sugestao foi observada nos momentos em que Anne tinha a intencdo de dar uma
espécie conselho, e este podia se relacionar a adicdo de uma informagdo ou a alguma
modificagdo/mudanca de um determinado aspecto realizado pelo aluno ao longo da aula. Além
disso, por ter uma caracteristica mais flexivel, podia envolver a escolha do aluno em aderir ou
ndo a essa sugestdo. E o que acontece em seguida na cena 2a, quando Anne prescreve um
dedilhado para o aluno a fim de ajudéa-lo em sua execucdo da polifonia dos comp. 32 a 35.
Mesmo que a Sugestao tenha se mostrado mais opcional, no caso da professora Anne, em sua
maioria ela foi apresentada de maneira prescritiva, tanto verbalmente quanto demonstrada ao
piano. A primeira Sugestdo de Anne durante sua aula foi observada sendo reforgada por um
tipo de demonstracdo®. A partir dai, a acdo demonstracdo e outras acBes subsidiarias
comecaram a ser relacionadas como inseridas no processo de transmissao das duas instrucoes
principais de ensino, pois serviam como agentes de suporte e aprimoramento da Sugestao e da
Correcdo. A cena é encerrada com a acdo do feedback e, aqui, ele foi intitulado como
aprovativo. O feedback diz respeito a intencdo do professor, em dar uma espécie de retorno
avaliativo (positivo ou negativo) do que foi executado pelo aluno (HATTIE, 1999; MCPHAIL,
2010).

Essa foi a analise da primeira cena da aula de Anne. Na Figura 24 é possivel visualizar

todo o procedimento (conjunto de ag¢des) envolvido na cena 2a.

20 Na presente investigacdo, utilizou-se o termo demonstrac&o ao invés de modelagem para se referir ao
momento de transmissdo musical tocada, cantada e através de gestos realizada pelos professores. Algumas
pesquisas usam ambos 0s termos para 0 mesmo objetivo (HODGES e FRANCKS, 2002; PARKES e WEXLER,
2012). No entanto, a investigagdo deu preferéncia pelo termo demonstracdo pela palavra se direcionar mais para
a acdo propriamente dita do que para uma transmissdo de um modelo, como insinua a palavra modelagem.
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Figura 24 — Representacao do Processo de Deliberagéo e Sugestéo e descricdo das acfes da cena 2a
durante a aula da Professora Anne.

Descricio da cena 2a:

Simulacio
Processode [Processo de Deliberagio para a tnstrugio]
Deliberacio 1.Delimitagio - Onde vocé sente mais
dificuldades? téenicas!

Dificuldade {aluno aponta sua dificuldade)

apontadi 2. - Entéio, veonos ver dedilhado
provavelments. [Sendagem[Comes vocé fiz
agui?

(ele diz manter o0 mesmo dedo nas notas
repetidas)

— Assim? - Testagem—

3. Sugestio: Enido, se vocé ndo troca (dedo)
entdo melhor fazer agui 3-1 (dedilhado). Mo
Joz 3-2, & mais estdvel ()

Tentativa - Demenstragio molde -
Feedback Tentativa Ahmo
aprovativo 4. Feedback aprovativo: isso, isso.

Através do procedimento esbocado na Figura 24, foi possivel detalhar, ilustrativamente,
0 percurso de agdes que tanto o professor quanto o aluno participam. No quadro azul, do lado
esquerdo, encontram-se acOes que dizem respeito a professora Anne e, ao lado direto, em
laranja, as acfes do aluno Eric. Sobre as acdes da professora, aquelas que se encontram
detalhadas no formato retangular e preenchidas em branco, dizem respeito as grandes categorias
que foram observadas (Correcéo, Sugestdo e Processo de Deliberacdo). Ja as aces no espaco
circular e preenchidas em cor azul sdo as menores/subcategorias que foram vistas como
inseridas nas grandes categorias. Essa estruturacdo do procedimento através de simbolos
geométricos foi uma forma de organizar e visualizar a maneira como as a¢des ocorriam
cronologicamente ao longo de uma unica cena, além de facilitar a categorizacdo das acdes
maiores e das subsidiarias/menores. Alem disso, possibilitou observar quais ages foram
utilizadas durante a aula. Ainda na cena 2a identifica-se a participagdo do aluno em trés
situacOes distintas: a primeira foi a simulagdo de performance, na qual o aluno apresenta
performaticamente a peca estudada; a segunda foi a fala verbal, ao indicar sua dificuldade da
obra; e, por ultimo, a acdo intitulada tentativa, realizacdo sonora na qual o aluno tenta realizar
uma dada acé@o logo apos algo ter sido instruido. As cenas 2a e 2b apresentaram 0 mesmo
procedimento (conjunto de ac¢bes) e, em ambas, foram trabalhados os aspectos relacionados ao
dedilhado.
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A proxima cena, que aponta especificidades da professora Anne, refere-se a cena 10 e
suas 3 subcenas: 10a, 10b e 10c (Figura 25, itens A e B). Ela foi escolhida em particular para

apresentar outras ac6es observadas no decorrer de toda aula.

Figura 25 — (A) Mapeamento das ag¢Oes das cenas 10a, 10b e 10c e (B) trecho trabalhado durante toda
a cena 10 (pontos humerados representam os trechos especificos que foram trabalhados por Anne) —
Compassos 1 ao 9 do 3° movimento da Sonata n® 7 (KV 309) de Mozart.
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A medida que a analise prosseguiu, a distingdo entre a Correcao e Sugestdo ia ficando
cada vez mais nitida, além de ser observado que quase sempre estas acdes eram seguidas por
algum tipo de demonstracéo na aula de Anne. Na acdo Correcdo, sempre havia uma relagéo
entre certo e errado, e isso foi observado nos momentos em que os professores tinham por

finalidade pontual de indicar, sem margem de escolha, que um aspecto que precisava ser
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mudado ou melhorado, ou em momentos em que o professor tinha especificamente a intencéo
de corrigir um determinado erro na execuc¢do do aluno. Na cena 10a, Anne corrige o fato de o
aluno ligar os dois dos da méo direta no comp.2 do 3° movimento da Sonata n°® 7 (KV 309) de
Mozart., e o correto, segundo ela, seria ndo ligar. J& cena 10b, por exemplo, reforca que Eric
nao deveria deixar a esquerda sobrepor a melodia da méo direita. Ambas as situagdes foram
observadas e categorizadas como uma Corregdo. Outras instrucdes de Anne, observadas como
Correcao, foram: “De qualquer jeito vocé ndo pode terminar com um acento” (cena 18c¢); “fazer
também uma linha (contorno fraseoldgico) aqui pra nio ficar todo quadrado né...” (cena 2a);
“Essas tercinas, elas estdo um pouquinho pesadas e batidas, né?” [aqui ha necessidade de
mudanga] (cena 6).

Ja a Sugestdo mostrava-se ser mais opcional para a professora Anne. Na Cena 10c, por
exemplo, a professora Anne aconselhou Eric a “aproveitar/curtir melhor”, as progressoes
harmonicas e as resolucbes do trecho (compasso 7-8). Essa sugestdo foi reforcada e
compreendida pelo aluno através da demonstracdo de Anne, que enfatizou as progresses
harménicas, manipulou o timing e criou um caminho crescente com a dindmica. Outros
exemplos de SugestBes verbais observadas foram: “Entdo, aqui, € mais interessante a voz de
baixo” (cena 2c¢); “T4, vamos pensar aqui. Quem sabe, essa ultima frase fazer mais brilhante e
néo terminar tdo piano” (cena 11a).

Ambas as instrugdes verbais de Anne, Sugestdo e Correcdo, foram consideradas
instrucdes simples, pois eram breves e objetivas. Anne ia diretamente ao ponto que gostaria de
abordar, entretanto, utilizava-se frequentemente de demonstrages, com o objetivo de
complementar suas informagoes.

Um ponto a ser remarcado nestas cenas da Figura 25 € a existéncia de demonstracoes,
ou seja, o oferecimento da referéncia musical (sonora e gestual) ao aluno, sempre feitas apos a
explicacdo de uma instrucdo (Sugestdo ou Correcdo). A demonstracdo ao longo das analises
das aulas da professora Anne surgiu como uma estratégia de ensino muito recorrente em termos
de auxilio e para complementar e substanciar a ideia principal presente na Sugestéo e Correcéo.
No estudo de Young et al. (2003), mencionado anteriormente, a demonstracdo também parecia
constituir uma espécie de explicacao adicional durante as aulas do estudo. Nas cenas 10a e 10c,
por exemplo, as demonstracdes foram as acOes responsaveis por transmitirem o conteudo
musical principal, e ndo a acdo verbal, por isso, como ilustrado na Figura 25, estdo
representadas em uma cor azul mais intensa. Este foi um procedimento observado com
frequéncia no ensino de Anne: as demonstracGes sendo as principais responsaveis em traduzir

e comunicar efetivamente a informacdo musical principal. Outro aspecto a ser observado,
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principalmente na cena 10c, é que a professora pontuava diferentes aspectos de forma rapida e
seguidamente durante uma subcena, e o fazia sempre em didlogo com suas demonstragdes.

Na primeira cena da figura, 10a, por exemplo, Anne transmitiu sua correcdo sobre a
articulacdo (o aluno deveria ndo ligar os dois dos da m.d, comp.2) (ponto 1, item (A) da Figura
25) e utilizou-se da demonstracdo intitulada espelho, ou seja, acdo em que Anne imitou a
execucao de Eric, fazendo-o perceber/reconhecer sua prépria execucao, e assim enfatizar o
ponto principal que precisava ser modificado. Tal a¢do foi seguida da explicacao verbal daquilo
que ele havia feito e, em seguida, demonstrou a maneira que seria, segundo Anne, correta de
executar (demonstracdo molde). J& na segunda cena (10b, Figura 25), Anne utilizou trés tipos
diferentes de demonstracdo, educativa, oposta e molde, para instruir e corrigir a execugéo sobre
a equalizacdo do acompanhamento e o destaque da melodia. Foi denominada de educativa a
acao na qual o modelo fornecido na demonstracdo se encontrava com um aspecto musical
isolado, enquanto o restante da masica poderia ser alterado ou tirado para que o molde em
questdo fosse ressaltado. Nesse momento, Anne modifica o andamento da peca. Aqui, 0
andamento lento foi escolhido propositalmente por Anne, pois, assim, Eric poderia perceber
com tranquilidade a equalizacdo desejada para aquele trecho da musica. Ja a demonstracao
oposta, como 0 nome mesmo salienta, reforca um modelo considerado n&o ideal/errado para o
professor. Ao usar esse tipo de demonstracdo, Anne executa com grande intensidade de
dindmica o acompanhamento, cobrindo a melodia principal; tal acdo reforcou e auxiliou ainda
mais o0 aluno a compreender novamente o que deveria ser corrigido. O Gltimo tipo observado
foi a demonstracao indicativa, na qual o objetivo da professora era apenas indicar, tocando um
trecho da musica que iria abordar ou se referir.

Durante a cena 10c (Figura 25), Anne destacou trés aspectos diferentes sobre 0 mesmo
trecho, ambos seguidos por demonstragdes. Ao observar essas trés cenas, pode-se notar que em
todas elas Anne sempre se utilizou de uma nova acdo verbal intitulada reforco. Tal acdo foi
atribuida a momentos em que ela auxiliou na compreensdo de uma ideia pelo reforgo
suplementar a uma Sugestdo/Correcdo ja dada, ou como foi na maioria dos casos,
mencionando, de outra maneira, um aspecto ja sugerido ou corrigido, transmitindo uma
preocupacdo em auxiliar o aluno a compreender e principalmente conseguir colocar em pratica
a ideia sugerida/corrigida. Essa acdo, assim como as demonstracgdes, também foi considerada
como subsidiarias das duas grandes ac6es de instrucéo.

Durante a anélise, ao observar e descrever o detalhamento das cenas como um todo,
percebeu-se cada vez mais a participacdo do aluno na aula de Anne. Deveria haver ai uma

intencdo deliberada por parte do aluno, de realizar e testar aquilo que lhe era ensinado. Assim,
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surgiu uma acgdo do aluno, ja mencionada, denominada tentativa de realizacdo, na qual Eric
tenta realizar uma dada acgdo logo ap6s algo Ihe ter sido instruido. Outra a¢éo percebida foi o
ensaio, sendo essa acdo 0 momento em que, apOs colocar em prética (tentativa) aquilo que
sugerido/corrigido em um dado trecho, o aluno da prosseguimento ao restante da obra até
ser interrompido pela professora para trabalhar outro aspecto observado.

A prdéxima cena também ilustra outras acdes observadas no ensino de Anne, sendo ela
a cena 27 (Figura 26). Aqui, foi observada novamente a necessidade de Anne realizar
primeiramente seu Processo de Deliberacgdo para elaborar uma Sugestao. Porém, esse processo

foi precedido por duas novas a¢des do aluno, uma duvida e uma demonstracao espelho.

Figura 26 — Mapeamento das a¢des da cena 27. No detalhe, o trecho [comp. 129 de 3° movimento da
Sonata n° 7] (KV 309) relativo a davida verbalizada pelo aluno.
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Na cena 27, Eric esboca verbalmente sua divida na realizacdo do comp. 129 e toca a

passagem do trecho para que a professora pudesse identificar sua dificuldade. Aqui, tem-se uma
demonstracéo espelho da passagem problematica, realizada pelo proprio aluno. Nessa cena, 0
aluno usa esse tipo de demonstragdo para que o professor o ajude a localizar sua dificuldade
técnica em executar um compasso (Figura 26) com clareza. Por isso, a Anne inicia seu Processo
de Deliberacgdo a fim de encontrar a melhor forma de auxiliar o aluno no problema apontado
por ele. Ela elabora um possivel dedilhado para a m.e e sugere um dedilhado especifico para a
passagem. Em seguida, inicia-se 0 momento de colocar em pratica a sugestdo através da
tentativa do aluno, ocorrendo, simultaneamente, uma espécie de monitoramento da pratica do
aluno através de duas pequenas ac¢des de Anne: suporte - auxilio/ajuda do professor durante a

pratica do aluno, tais como cantar em voz alta, marcar o tempo — e prescri¢do de exercicios —
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estratégias de estudo em aula, como repeti¢cdes do trecho, tocar devagar e ir acelerando aos
poucos. Essas duas acBes também foram observadas como pertencentes as a¢fes da Corre¢ao
e Sugestdo, uma vez que contribuiam e foram determinantes para que a informacdo musical
principal das grandes ac6es fosse aprimorada, comunicada e compreendida. Ao mesmo tempo,
o aluno também realizou seu gerenciamento sobre esses resultados. Essa agdo subsidiaria da
tentativa foi denominada de autorregulacéo, sendo percebida nos alunos Eric e Rodrigo. Esse
€ 0 momento em que o préprio aluno interrompe sua tentativa/ensaio ao identificar e reconhecer
a necessidade de repetir um aspecto que ainda precisa ser corrigido e alterado, sem a influéncia

ou pedido do professor.

Figura 27 — Mapeamento das a¢des da cena 18b. No detalhe os trechos A e B [compassos54-57 e 55]
respectivamente do 3° movimento da Sonata n® 7 KV 3009.
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A cena 18b, ilustrada na Figura 27, exemplifica, mais uma vez, Anne a recorrer a uma
série de acdes para aprimorar um pequeno trecho da obra. Uma delas é através da combinacao
de um ciclo de ajustes (repeticdo da acéo) e o ciclo de tentativas do aluno. A professora insiste,
neste momento inicial da cena, que o aluno compreenda gque ndo deve acentuar o fim da frase
e, principalmente, que ele consiga executd-la. Essa correcdo ja havia sido trabalhada em
momentos iniciais da aula e Anne repete-a. Em seguida, ela trabalha o compasso do trecho B
(Figura 27), e mais uma vez desenvolve diferentes ideias para o pequeno trecho. A segunda
correcao da cena e sobre a forma que o aluno estava executando as notas repetidas da m.d no
trecho B: utilizando o mesmo dedo. Para isso, a professora Anne faz uso da testagem a fim de

deliberar uma Sugestéo (sugestdo 1) de dedilhado. O aluno inicia a sua tentativa e, em seguida,
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Anne realiza a agdo do ajuste, pedindo que o aluno realize, juntamente com o dedilhado
sugerido, o staccato somente com o dedo e ndo com a ajuda do brago. A maneira como nédo
executar é expressa, principalmente, por meio da demonstracéo oposta. A informacéo do ajuste
é executada com sucesso ap6s duas tentativas do aluno, porém, adiante, Anne reforca o
dedilhado que havia prescrito anteriormente, principalmente através da sua demonstracdo
educativa; por isso, na Figura 27, a agdo encontra-se em um azul mais intenso. Nessa
demonstracdo, a professora Anne executa lentamente, e sem as outras partes da musica, a ordem
dos dedosdam.d: 154,32, 32.

Em suma, através de algumas cenas representativas, apresentam-se, nesta parte do
capitulo, todas as acdes que foram observadas por Anne acerca do aluno Eric em sua primeira
aula. A estruturacdo do procedimento de todas as cenas da aula pode ser visualizada no
Apéndice 1, no fim do trabalho. As grandes acdes e suas subcategorias observadas em toda aula
de Anne foram: (i) Processo de Deliberagdo e suas subcategorias, tais como a testagem,
sondagem, delimitacdo e reflexdo verbal; e (ii) Sugestao e Correcdo, sendo estas reforcadas e
completadas pelas mesmas categorias subsidiarias: reforco, ajuste, suporte, e exercicio de tipos
de demonstracdo. Para fins de detalhamento, foram ainda explicitados tipos de demonstracdo
observados: molde, educativa, espelho, oposta e indicativa. No que diz respeito ao aluno, suas
acOes observadas foram: simulacé@o de performance, ensaio, tentativa, auto regulacgéo, fala e

duvida verbal e demonstragdo molde.

5.2.2 Dos comportamentos aos procedimentos: a aula do professor John a Rodrigo

Para a apresentacdo dos comportamentos observados durante a aula de John e Rodrigo,
também foram selecionadas cenas representativas a fim de apresentar os conceitos atribuidos
as suas respectivas acles. A estruturacao do procedimento de todas as cenas da aula encontra-
se detalhada no Apéndice 2.

Assim como Anne, John também trouxe sua particularidade na maneira que transmitia
as informagbes musicais a Rodrigo através de seu conjunto de a¢Bes. Os procedimentos de
ensino Sugestdo e Correcao foram percebidos com muita frequéncia, sendo os responsaveis por
transmitirem o conteddo musical ao aluno. Algumas das ac¢des subsidiarias também tiveram um
papel que complementavam e supriam as duas grandes categorias, e este foi um dos pilares
observado no ensino de John.

O foco do professor durante a primeira aula, conforme ja apresentado, foi incentivar a

compreensdo e a reflexdo do carater indicado na partitura como um guia nas escolhas
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interpretativas. A primeira cena a ser discutida € a cena 1a (Figura 28), a qual inicia com a uma
duvida sobre articulagdo rapidamente apontada pelo aluno por sua simulagdo de performance,
que é interrompida pelo professor. Esse tipo de comportamento ja contém um modo de agédo
caracteristico do professor John: a interrupcdo da acdo do aluno para continuar a debater o
topico em questdo. A tendéncia de defesa de um posicionamento frente a uma tomada de
deciséo interpretativa parece ser uma licdo recorrente na aula do professor John. Por isso, ele
interrompe o aluno e coloca-se ao piano para argumentar, demonstrar e ilustrar seu ponto de
vista. Isso ocorre, talvez, pelo professor ter em mente claramente o que vai precisar ser
instruido; a simulacdo do aluno, como um exemplo de seu entendimento, j& parece ser captada
em sua esséncia pelo professor. Existem questdes a serem comunicadas e a acdo de ponderar e
discutir o que precisa ser feito. O professor tem o protagonismo da aula e vai liderar e instruir
o0 aluno em como fazer e o que evitar, ndo impositivamente, mas por reflexdes e ponderaces.

Na cena 1a, o professor John delimita o que gostaria de trabalhar primeiro e, em seguida,
comega a questionar o aluno sobre a indicagdo de carater da obra.

Figura 28 — Mapeamento das a¢des da cena la da aula do professor John e Rodrigo.
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No questionamento e na delimitacdo, nessa cena (Figura 28), John parecia ja ter em
mente o tipo de problema e a solu¢do que iria trabalhar. A acdo intitulada questionamento
mostrou-se ser uma maneira para John introduzir o assunto que gostaria de abordar durante toda
a aula. Tal acdo serviu como um link de abertura para sua instrucéo principal, e diz respeito
especialmente ao momento em que John suscita uma resposta do aluno. O objetivo do professor
com tal questionamento, num primeiro momento, foi enfatizar a necessidade de compreensao
sobre o significado (musical) do minueto e do carater, criando uma abertura para sua Correcao
e, por isso, foi observado como foi inserido no processo de Correcdo e ndo no Processo de
Deliberacdo. Em seguida, John apresenta sua primeira grande acao, peculiar em seu modo de

ensinar, intitulada como Corre¢do Argumentativa:

- E, (...) Tem uma coisa que me chama atencio do gracioso, pra mim fala em
articulacdo. Vocé estava usando um pedal trazendo mais para 0 amoroso, para o
apaixonado. Eu pensaria assim (comeca a cantar a melodia do inicio mais a tempo,
de forma fluente) O som sim, que pode prender a atencdo do ouvinte, mas com
articulacdo, com graciosidade, com movimento, t&? Entdo, o moderato é no sentindo
assim: ndo é lento (Fala de John durante a cena 1a, grifo nosso).

Na primeira acdo ilustrada acima, John exp®e, primeiro, sua opinido/ideia sobre o
assunto, e em seguida (marcacdo em negrito) ha a mencéo que o pedal em excesso esta deixando
o0 trecho com carater distinto do indicado, apontando a necessidade de mudanca do que foi feito.
Nesse sentindo, apresenta uma Correcao sobre o pedal, pois é algo que precisa ser mudado,
repensado, sobre a execu¢do do aluno. A Correcdo aqui, como ja mencionado no caso da
professora Anne, também tem uma relacéo entre certo e errado, exigindo mudanca. Porém, no
caso de John, a maioria das suas Correcfes (ou Sugestdes) aparecia incorporada por decisoes
interpretativas, argumentos e reflexdo. Foram raras as vezes em que John apresenta uma
Correcao/Sugestao direta e sem informagdes complementares, como foram as instrucfes da
professora Anne. Por isso, na primeira parte da fala acima, John apresenta sua primeira
Corre¢do Argumentativa, enfatizando a importancia de esses pontos caminharem juntos:
articulacdo feita com um pedal equilibrado e um andamento fluido e gracioso; estes pontos
foram o cerne da sua corre¢cdo. No caso de John, a maioria de suas instrugcdes foram cercadas
(antes ou depois) com argumentos do porqueé realizar de determinada maneira, além de sempre
serem verbalmente mais longas e ampliadas, como sera visto a seguir. O professor procurava
fundamentar suas instrucfes para o aluno, fazendo-o, principalmente, compreender o porqué
seguir determinado caminho. No caso de Anne, a natureza de suas acOes parecia estar mais

voltada em como realizar, e suas instrugdes verbais se mostraram mais objetivas e curtas,
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fortemente solidificadas com demonstracOes, diferente de John, em que suas instrugdes
apareciam complementadas por um tipo de reflexdo verbal, imbuido de argumento para
fundamentar sua instrucao.

Dando sequéncia a sua fala inicial, John comeca a ampliar sua instrucdo, aparentando,
em um primeiro momento, distanciar-se da informagé&o principal. Nesse momento, comecava a
surgir uma nova subcategoria ndo observada no caso de Anne, mas que em John se mostrava

muito constante e com muita forca durante seus procedimentos:

Um minueto.... E que tem tantos minuetos que sdo mais rapidos, minuetos da sinfonia
40 de Mozart, por exemplo, (canta um trecho da sinfonia de Mozart). (...). Porque
alguns minuetos sdo mais lentos e outros mais rapidos, eu ndo sei a explicacéo, ta?
E... Agora, sempre pra mim, o minueto sempre vai jogar com esse elemento de
graciosidade e de movimento que tem a ver com a articulagdo. Tenta trazer isso, mais
a tona, vamos ver o que [é] que sai. Pensando de uma maneira simples, talvez pra
fazer a articulagdo funcionar sem criar furos, a gente precise andar um pouquinho
mais. (...). Quando vocé comeca a usar o pedal mais em excesso porque vocé ta
sentindo falta de som e isso talvez tenha a ver com sua escolha de andamento.
Ent&o, ndo pense em moderato como uma coisa lenta, mas como algo néo lento e nem
rapido, né? Mas fluido e gracioso, ta? O gracioso, € porque existe essas articulagdes
que ele especifica nas suas ligaduras, pontos e etc... (Fala de John durante a cena 1a,
grifo nosso).

Foi a partir dai que um novo tipo especifico de acdo subsidiaria foi observado como um
dos grandes marcos no ensino de John, além de ser ela quem complementava e supria as duas
grandes categorias (Sugestdo e Corre¢do). Esta acdo foi intitulada como desdobramento e era
vista como um momento em que John expandia o assunto principal, buscando fundamentar e
justificar a instrucdo transmitida; a informacao era consolidada através dessa subcategoria, além
de ser uma das formas em que John amarrava e concluia suas Correcdes ou Sugestdes, como
na fala descrita acima. Essa subcategoria apresentou um papel potencializador na instrucédo de
John e, por isso, é representada ilustrativamente pelo esquema em cor azul mais intensa. Na
fala acima, vé-se que John, primeiramente, sai do ambito especifico da sua instrucdo e depois
retorna para a sua instrucdo principal, relacionada ao pedal, e a0 mesmo tempo amarra com
outros elementos da musica, concluindo sua instru¢do da primeira cena da aula (1a). Esse tipo
de comportamento assemelha-se ao aspecto ja apontado por Duke e Simmons (2006), no qual
0 ritmo das aulas é interrompido, vez em quando, com 0 que parecem ser intervalos
“cronometrados intuitivamente”, durante os quais os professores dao uma longa demonstragao
ou contam uma historia.

Ainda na mesma cena, outra acdo do aluno Rodrigo mostrou-se semelhante a de Eric:

demonstracéo espelho. Esse foi 0 momento em que o0s préprios alunos precisavam demonstrar
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sonoramente sua ideia e a maneira como estavam executando determinado trecho, o que foi
observado em ambas as aulas de piano. Finalizando a analise desta cena, vé-se que John também
utiliza da demonstracdo molde durante seu procedimento, mas a faz de forma cantada, o que
foi muito frequente durante sua aula. Essa pequena diferenca entre as demonstragdes, tocada ou
cantada, foi muito frequente no caso do professor John e, por essa razdo, esta representada na
imagem do mapeamento (Figura 28).

Outra caracteristica sobre as instrucées da Correcdo e Sugestdo de John é que estas
sempre buscavam levar o aluno a compreender e a ponderar por que sua execucao deveria
percorrer outro caminho, como foi o0 que aconteceu durante a cena 1c (Figura 29). Nessa cena,
John voltou a trabalhar questdes relacionadas ao uso do pedal. Sua Corre¢do Argumentativa foi
enfatizar novamente sobre a quantidade demasiada de pedal utilizada por Rodrigo ao tocar a
exposicdo do minueto. A acdo correcdo foi cercada de argumentacgdo, pois John analisou e
desenvolveu a ideia sobre a melhor forma de usar o pedal para essa sesséo da obra. John poderia
der dito, por exemplo, “hd muito pedal neste trecho”, ou, “ndo coloque tanto pedal aqui, esta
cobrindo a articulagdo”. Ao invés disso, ele utiliza a Correcdo Argumentativa, ilustrada na
Figura 29.
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Figura 29 — Mapeamento e categorizacao das agdes ocorridas durante a cena 1c da aula do professor
John e Rodrigo. Na ilustracdo, as a¢Ges e as demonstracfes tocadas foram descritas com um T, assim
como as demonstragdes cantadas (C).
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gue cada sala vai ter. Entdo, ndo da pra dar uma receifa.
Ah, ura agui, ndo usa agqui (_..). Entdo a pedalizacio com o
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A sua instrucéo verbal é construida com uma forte base de argumentagdes e raramente
eram sucintas e sem explicagdes adicionais, diferente de Anne. Nesse momento, o professor
também usa de alguns tipos de demonstracao com o objetivo de ilustrar sua fala e complementar
sua Correcdo inicial da cena. Vé-se um novo tipo de demonstracdo que ainda néo tinha sido
observada: demonstracéo de referéncia. Esse tipo de demonstracéo € a execucao de outra obra
musical com a finalidade de exemplificar um ponto de vista; nesse caso, John usa essa acao
para explicar qual seria o tipo de obra adequada para aquela quantidade “demasiada” de pedal,
0 que ndo era o0 caso da obra estudada. Feita a sua Correcéo, John também apresenta a agédo

ajuste durante sua correcdo, ja identificada nas aulas de Anne, e iSso mostrou ter a mesma
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finalidade em John. Vale lembrar que essa ac¢ao diz respeito ao momento em que o professor
acrescenta uma nova informacdo para complementar uma Corregéo/Sugestao principal. Entre
0S ajustes que ocorreram com o intuito de complementar a Corre¢do Argumentativa, foram:
“deixa seu legato mais puro, com pouco pedal”, “construir o som com a tua articulagao” e “E
eu diria que os pedais, nesse caso eu penso neles mais depois das notas”. Apos isso, o aluno
dialoga com o professor, executando ao piano uma pedalizacdo de maneira oposta, para assim
confirmar o modo ndo indicado de usar o pedal. Seguida a demonstracdo oposta feita pelo
aluno, John mais uma vez comeca a ampliar o pensamento e a dialogar com sua correcdo
principal por meio da acdo desdobramento. Essa pequena agéo, descrita na Figura 29, mais uma
vez conclui sua primeira instrugdo da cena, e foi observada e identificada em outras cenas da
aula: 1a, 1d, 1g, 2a, 2b, 2c, 3a e 3b.

Apds seu desdobramento, John apresenta uma rapida sugestdo para a articulacdo do
motivo inicial, ja apresentada no capitulo anterior. Ele pede que o aluno separe levemente a
segunda da terceira nota do motivo inicial do minueto, evidenciando a articulagdo. O
interessante é que, nesse momento, a informacdo da Sugestdo € transmitida, principalmente
pelo contraste das demonstrac@es molde e oposta feita de maneira cantada; por isso, na Figura
29, assim como foi no caso de Anne, séo representadas na cor de um azul mais intenso. A sua
Sugestao aqui ndo se encontra em um sentido duplo como as anteriores, pois foi transmitida de
forma objetiva e direta, sem qualquer tipo de reflexdo ou argumentacdo, mas somente com 0
apoio dos dois tipos de demonstracdo mencionadas, muito parecido com o tipo de procedimento
gue Anne usava com frequéncia em seu ensino. O procedimento de ensino Sugestdo observado
no caso de John compartilhou da mesma finalidade de Anne: tinham a intencdo de dar um
conselho; também poderia ser a adicdo de uma informacdo ou alguma modificacdo de um
determinado aspecto realizado pelo aluno ao longo da aula; e ainda poderia envolver a escolha
do aluno em aderir ou ndo a essa sugestdo. Apesar de essa Sugestdo ser prescrita através da
demonstracéo, ela ndo foi identificada como uma correcdo porque ndo tinha uma relagéo de
certo ou errado ou a intencédo de corrigir um erro. Outros exemplos de fala de John identificados
como Sugestédo foram: “eu faria com o punho para garantir” (cena 1f); “vocé pode fazer algo
que se adapte (...) voc€ pode fazer também sem terminacdo” (ornamento da m.d da reexposi¢ao
do minueto, cena 2b); “talvez se a gente pensar na linha aqui” (Trio, cena 3a); e “talvez a
maneira que vocé for tocar isso seja um pouquinho diferente” (repeticdo do Trio, cena 3e).

Como mencionado, raras vezes as instru¢es de John eram diretas, sem informacoes
complementares ou justificativas aprofundadas. Porém, para casos mais isolados, esse tipo de

Correcao/Sugestao foi identificado e intitulado Correcéo ou Sugestao Simples, como foi o caso
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de algumas cenas: “eu faria com o punho para garantir” (Sugestdo Simples - cena 1f); “vocé
pode fazer também sem terminacdo” (Sugestdo Simples - cena 2b); “eu acho que vocé foge
demais do acorde... acho que precisa dessa intensidade da sétima diminuta” (Correcdo Simples
— cena 3c); e “aqui, por exemplo, eu achei que veio muito pra cima... Esse si parte do outro si”
(Correcgéo Simples — cena 3a).

Outra cena a ser explorada nessa parte do capitulo é a cena 22 em que John trabalha

com Rodrigo o inicio da reexposic¢do do minueto (Figura 30).

Figura 30 — Mapeamento das agdes da cena 2a da aula de John. No detalhe, o trecho comp.11-14 do
3° movimento da Sonata op.31 n° 3 de Beethoven.
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Um ponto importante a ser destacado € o fato de a cena comecar de modo semelhante a
primeira cena da aula (1a), com uma delimitac¢éo seguida por um ciclo de questionamentos do
professor e respostas e tentativas do aluno. John, nesse momento, faz uso destas duas pequenas
acOes e da demonstracéo indicativa (servindo como um pequeno suporte), como uma forma de
introduzir e, principalmente, de levar o aluno a refletir sobre a importancia de enfatizar a nota
do6 bemol no inicio da reexposi¢do. O questionamento inicial de John, apds o aluno comecar a
tocar, foi: “Ai eu te pergunto o seguinte: qual seria gesto mais dramatico?”. Aqui, John, atraves

da demonstracao indicativa (acdo em que o professor apenas indicava, tocando um trecho da
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mdsica que iriam abordar ou se referir), executou e comparou 0 motivo inicial do minueto e o
motivo inicial da reexposicdo com o objetivo de que o aluno refletisse e entendesse a
importancia de se apoiar na nota déb, algo que nao havia feito em sua execucdo inicial. Para o
aluno, diminuir no dob criaria uma sonoridade “mais escura”. Outro questionamento feito em
seguida por John foi sobre a importancia de dob em termos de fun¢do harménica. Rodrigo
comecou a dedilhar ao piano, procurando uma resposta, e John imediatamente deu inicio a sua
correcdo argumentativa: “E a tensdo que ele ta criando... Com essa dissonancia, se eu trouxer
pra baixo, eu ndo estou ressaltando esse aspecto dramatico. Essa dissonancia € muito acida para
deixar ela em branco. N&o sou eu que escrevi, Beethoven escreveu”.

Aqui, foi observado um aspecto que enfaticamente necessitava de uma mudanca, e, 0
fato de deixar a dissonancia “em branco”, ndo foi considerado correto para John, por isso se
adequou novamente a uma acgao de Corre¢do. Mais uma vez essa agdo carregou um segundo
nome, Argumentativa, em razdo de John apresentar novamente uma espécie de justificativa para
que o aluno se apropriasse da ideia. Além disso, foi novamente apoiada pela acéo
desdobramento e outra série de pequenas acdes que aprimoraram e expandiram ainda mais a

informacdo principal:

Entdo, aqui indica, que embora ele ndo tenha posto um crescendo aqui (ho motivo do
com.8/9), mas o fato de ter um decrescendo muito provavelmente quer dizer que pra
eu fazer esse decrescendo eu preciso subir, (Entdo ele toca 0 motivo enfatizando o dé
bemol — demonstracdo educativa) eu ndo posso ir pra esse d6 bemol e:
(demonstracao oposta cantada) (...). Um minueto ndo é uma danca de campo... N&o
é uma danca de campo no sentindo de ndo que é uma coisa pastoril (grifo nosso).

Em seguida, John volta a reforcar o cerne da ideia principal da correcdo novamente:
“Essa dissonancia move a musica, entdo eu acho que essa nota ndo pode ser chocha (déb)”.
Esse reforgo foi apoiado pelas demonstracdes educativa e molde. Em seguida, John faz uso de
outra acdo, o ajuste, ao adicionar um novo elemento musical: “nao faz tua nota curto espichada
(soar mais longa) porque faz vocé perder o carater nobre”. John encerra sua Corregéo

Argumentativa voltando novamente para a acdo desdobramento:

Tem um nariz empinado no minueto. O minueto ndo é uma danga de tamanco... do
povo. O Beethoven flutuou entre esses dois mundos, né?! (...) Esse mundo entre a
corte e 0 campo. Beethoven comega a deslocar o seu... o seu foco pra aquilo que era
simples... E isso faz parte o movimento romantico. O bucélico ou 0 homem simples,
mesmo na pintura comeca a haver... (...) as arvores, paisagem; a pintura revela cenas
de campo... 0 camponés. Isso comeca a ter atengdo, ndo mais a elegancia da corte.
Entdo, o Beethoven circulou nesses dois mundos porque ele justamente viveu nessa
area de transicdo do mecenato, de nobreza para a burguesia ascendente que queria se
aculturar. (...) O minueto entrou no género sonata como parte dessa heranga das
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dancas. E ele vai misturando, daqui a pouco ele comega a botar Tarantelas que é o
caso dessa aqui (sonata). Entéo, ele trafega com facilidade nesses dois mundos (...).
Aqui, eu diria que o gracioso mostra que assim 6h: é gracioso, mas ndo é o gracioso
do capim. N4o é o gracioso do Schubert. (...). (desdobramento de John durante a cena
2a)

Sempre na acdo do desdobramento, John, por um momento, distanciava-se da
informagdo principal, diferente do reforgo, por exemplo. Nesse distanciamento, outras
informacdes musicais eram trazidas com o objetivo de justificar e aprimorar a ideia principal.
Esta cena traz detalhadamente o procedimento que foi muito caracteristico no ensino de John,
guestionamento, correcdo argumentativa, demonstracfes, ajustes e principalmente
desdobramento. Ao longo das observacoes, percebeu-se que o instrumento principal de John
parecia ser se munir de argumentos que levavam o aluno a refletir sobre o porqué realizar ou
ndo de uma determinada maneira.

Mais uma vez, a estruturacdo do procedimento através de simbolos geométricos foi uma
forma de organizar e visualizar a maneira como as a¢des ocorriam cronologicamente ao longo
de uma Unica cena, além de fomentar um olhar global e ao mesmo tempo aprofundado dos
comportamentos dos participantes. Pela grande quantidade de dados e detalhes analisados em
uma Unica aula, foram escolhidas as cenas mais representativas da aula, que, a0 mesmo tempo,
apresentassem todas as acOes observadas ao leitor. O mapeamento completo de todas as cenas
pode ser visualizado no Apéndice 2, no fim do trabalho. As grandes acGes e suas subcategorias
observadas em toda a aula de John foram: (i) Sugestéo e Correcéo simples e suas subcategorias:
tipos de demonstracdo, suporte, ajuste, reforco e feedback; (ii) Sugestdo e Correcdo
Argumentativa e suas subcategorias: delimitacdo, questionamento, tipos de demonstracéo,
suporte, ajuste, reforco, feedback e desdobramento; e (iii) Processo de Deliberacéo e suas

subcategorias: testagem e delimitacéo.

5.3 AS DIMENSOES DO CONTEUDO MUSICAL ABORDADO POR ANNE E JOHN

A intencdo, ao descrever e analisar minuciosamente a aula, foi, também, olhar para o
foco que um professor eminente teria em um primeiro contato com uma determinada obra.
Além disso, esse olhar ndo seria s6 com uma finalidade de conhecer o contetido, mas observar
assuntos musicais que os professores eminentes investigados privilegiam em uma primeira aula.

A primeira cena de cada aula inicia com uma agédo de questionamento dos professores,
delimitando o rumo inicial de cada uma delas. O professor John inicia a aula com um

guestionamento sobre o significado do carater da obra; Anne, por sua vez, expressa sua
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preferéncia por trabalhar e resolver primeiramente dificuldades do aluno sobre questdes
técnicas. Num olhar répido, as aulas prefiguravam que iriam a sentidos totalmente opostos.
Mas, ao analisar detalhadamente, e ao observar o que Anne comeca a trabalhar na primeira
sessdo da aula, vé-se que suas questdes técnicas ndo se relacionavam somente com as questdes
de dedilhado ou com aspectos fisicos de execugcdo. Da mesma forma, John, ao abordar conceitos
relacionados ao carater da obra, ndo se concentrou apenas em um conteudo puramente
expressivo, mas, para fundamentar e sustentar suas instru¢es, ambos também dialogaram com
aspectos considerados basicos?® (CHAFFIN et al, 2003) ou de niveis micro® da partitura
(HASTINGS, 2011).

Refletindo sobre isso, buscou-se sistematizar e organizar os conteidos de acordo com a
abordagem demonstrada pelos professores, identificando e relacionando como a literatura
aborda o contetdo musical inserido na tradicdo de concerto ocidental para, entdo, discutir e
relacionar com os dados desta investigacdo. Apesar de a literatura ndo organizar
especificamente os contetidos musicais abordados em aulas de piano, buscou-se autores que
tratavam o assunto ainda que de maneira implicita e/ou indireta, como ja apresentado na revisdo
de literatura. Comparando os dados e as informacgdes apresentadas pela literatura, quatro
nuances/niveis de abordagens sobre o contelldo musical foram identificadas durante a primeira
aula dos professores John e Anne.

Anne, em sua primeira cena, na qual buscava detalhar o que chamou de problemas
técnicos, apontou varios aspectos inter-relacionados para solucionar a dificuldade do aluno
sobre a polifonia, trabalhando pontos distintos para um mesmo problema:

1. Defini¢do de um dedilhado para cada méo (estudo de maos separadas);

2. Reconhecimento da linha (estrutura);

3. Equalizacdo (méos separadas);

4. Fraseado (contorno) (méos separadas);

5. Juncdo das informacg6es (maos juntas);

6. Orientacdo de como estudar em casa: lento e com méos separadas.

2L “There were, however, effects of the other two basic dimensions that do appear to reflect problems with
technique. In places where the pianista used non standard fingerings, shes lowed down (the effect of Fingering).
This is consistent with the pianist’s report thats he was evaluating the finger ings suggested in the score bythe
editor. She also slowed down in places where several diferente patterns of notes (e.g., scales, arpeggios, Alberti
bass) over lappedor occurred in quick succession, requiring time for their integration (the effect of Familiar
Patterns) (CHAFIN et al., 2003, p. 478, grifo nosso).

22 The study confirms that experts overwhelmingly perceive their learning to be a macro-micro-macro process
(Lane 2006): first they gain a conception of the composition as a whole, then they work out technical and
interpretive problems, then they integrate the parts back into the whole. Students, however, often fail to attain a
macro picture; they immediately begin working o technically difficult passages and do notad dress larger
interpretive issues (HASTINGS, 2011, p. 370).
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Ao observar cada item separadamente, pode-se perceber que esses ndo estdo em uma
mesma dimensdo, sendo diferentes instrugdes, além de sugerir uma organizacdo em etapas a
serem executadas, visando a um resultado. O primeiro aspecto trabalhado por Anne foi sobre o
dedilhado, e esse aspecto implica o entendimento de questdes referentes a dimensdes basicas,
como apontou Chaffin et al. (2003), bem como as qualidades fixas?® discutidas por Hastings
(2011), por exigir simplesmente que o aluno conseguisse executar as notas com fluéncia, ou
seja, um enfoque estritamente mecanico. Entretanto, essa etapa foi necessaria para resultar na
préxima e assim por diante. O segundo aspecto trabalhado foi auxiliar o aluno a reconhecer e
distinguir as duas linhas melddicas principais existentes no trecho abordado. Esse aspecto
assemelha-se a referéncia ao processamento sintatico®* da partitura descrito por Bautista et al.
(2009), no qual os alunos diferenciavam o discurso harmdnico e melédico, tais como fraseado,
melodia, motivo, tema, voz, textura, variacao, entre outros.

Mesmo que esse aspecto aconteca em um nivel micro (HASTINGS, 2011), o fato de
Anne instruir Eric a executar e incentiva-lo a diferenciar as linhas melddicas, sugere, mesmo
gue pequeno, um processo de organizacado sintatica da estrutura musical. A instru¢do também
se inclinava para um reconhecimento de uma estrutura dita como basica, ou como Bautista
(2009) e colaboradores chamam, de processamento basico, por também se tratar de uma leitura
(e entendimento) em uma dimensao basica das notas. O terceiro ponto abordado foi sobre a
equalizacdo, também visto como processamento sintatico. Entretanto, aqui, apresentou uma
relacdo com as convencdes vernaculares de formas de expressdo, conforme Swanwick (1989),
por se tratar de uma correcdo sobre a maneira de se expressar. O objetivo da correcdo era
diferenciar o “acompanhamento” da melodia principal que, apesar de 6bvio, mostrou seguir um
padrdo normativo de execucdo. O quarto ponto diz respeito a organizacao fraseolédgica das
linhas melddicas que haviam sido reconhecidas e equalizadas. Sobre esse ponto, observa-se que
ele também se revelou como os pontos 2 e 3, pois aqui hd uma preocupacdo, mesmo que
descritiva, com o discurso da musica. O ultimo ponto, em que Anne apresentou instrugdes sobre
como estudar, identificado por Bautista et al. (2009, p. 189), como procedimentos mecanicos
de aprendizagem?®, esteve relacionado a sistematizacdo e 8 memorizagéo da leitura musical em

niveis micro ou macro do texto musical.

23 “For Western art music between the seventeenth and nineteenth centuries, the fixed qualities are pitches and
rhythms: the musician makes no overt changes to them but strives to follow these notations precisely”
(HASTING, 2011, p. 370).

24 The answer refers to one or several terms that in itself/themselves involve a syntactic processing of the score,
such as: phrasing, melody, motif, theme, voice, texture, variation, etc.

% “Rote learning procedure (...) refers to the application of rote procedures of acquisition, reading and/or
retention of the score during the student’s sessions of individual practice” (BAUTISTA et al., 2009, p. 189
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Durante essa cena, podem-se identificar dois niveis distintos de abordagem sobre o
conteildo musical. Nos dois niveis, nuances reconhecidas como micro foram identificadas, pois
diziam respeitos a pequenos trechos e estruturas da obra, e ambos os niveis foram identificados
como tendo uma abordagem mais reprodutiva?® (HULTBERG, 2000, 2002, 2007), uma vez que
a partitura tinha uma funcdo normativa, pois relacionava-se a um aspecto prescritivo e de
controle. A distin¢do, contudo, entre esses dois niveis estiveram relacionadas ao fato de que o
dedilhado se adequava a dimensdo estritamente basica: Nivel Basico Tecnico Motor (1),
enquanto a frase obre equalizagéo e reconhecimento melddico parecia estar em uma dimenséo
de natureza mais expressiva, mesmo que ainda elementar e feita de forma prescrita. Anne
enfatizou a necessidade de um breve direcionamento das linhas melddicas, evidenciadas através
da equalizacéo e do contorno musical. O reconhecimento da linha melddica parece néo ter sido
sugerido somente no sentindo de mostrar ao aluno que havia uma linha implicita no trecho, mas
para fazé-lo compreender que a énfase nessa linha era primordial. Por isso, a segunda dimenséo
de abordagem sobre o contetdo musical, abarcando o processamento sintatico em um nivel
mais basico, as qualidades variaveis de Hastings (2011)?” e as dimensdes Interpretativas de
Chaffin et al. (2003)%, foi, na presente investigacio, denominada de Nivel Técnico Expressivo
Bésico (2). As qualidades varidveis apresentadas por Hastings dizem respeito as indicacdes de
tempo, articulagéo, dindmica, fraseado e expressao. Tais elementos apresentam maior variedade
na possibilidade de realizacdo, uma vez que 0 musico busca resolver problemas interpretativos
e ndo técnicos. Semelhante, ha os guias interpretativos de Chaffin e colaboradores (2003) que
se aplicam as mudancas e as variac@es de dinamica, tempo, pedal, fraseado, agdgica, articulacdo
e timbre, por exemplo.

No caso de John, durante sua primeira cena, ele se utiliza da sua interpretacdo da
indicacdo deixada por Beethoven para sustentar o conteddo musical trabalhado durante a aula.
Os primeiros aspectos trabalhados relacionaram-se a como usar a articulacdo e o pedal para

evidenciar o carater descrito. Através do seu canto, John instruiu que o aluno deixasse a masica

% «In the reproductive approach, the function of the printed score is that of an explicitly normative document,
which prescribes how to play, and through which the performance is to be assessed. In the explorative approach,
the function is that of an invitation to seek out implicit meaning according to the musicians’ individual
judgement, within a frame of agreed understanding in Western tonal music that they share with the composer”.
27 “\ariable qualities include indications of tempo, articulation, dynamics, phrasing, and expression; the
musician has a range of options for satisfying these markings”.

28 «“There were two effects of interpretive dimensions. Bars in which the pedal was used and bars in which more
notes received dynamic emphasis were played faster than other bars. It is possible that these were interpretive
effects and, if so, they would represent additional evidence that playing was guided by an artistic image. It is
equally likely, however, that these bars were simply easier to play. On this view, interpretive effects would have
been added later by pedaling and dynamic emphasis to provide additional interest to passages that were
otherwise less musically complex than the rest of the piece” (CHAFFIN et al., 2003, p. 478).
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mais a tempo e a articulagéo mais evidente. John raramente segmentava 0s aspectos musicais
e, na maioria das vezes, construia um dialogo entre estes, o que consequentemente se
configurava em uma instrucdo Unica, constituida de varios pontos que se complementavam.
Porém, durante a observacdo, percebeu-se que sua instru¢do parecia conter duas formas de
serem comunicadas: segmentada (pontos apontados separadamente) e global (didlogo/conexao
entre os pontos, pedal e articulagdo, por exemplo). Para as informagdes sobre a construcdo de
uma articulacdo clara e precisa, essa informacgédo parecia estar conectada a um tipo certo de
convencdo vernacular (SWANWICK, 1989) relativa a forma de expressédo em Beethoven (vide,
por exemplo, BROWN, 1999), além de exibir uma caracteristica mais reprodutiva, visto que o
professor forneceu um modelo exato de uma realizacdo a ser atingida para aquele texto musical.
A énfase dada por John ao cantar estava em separar levemente a segunda nota da terceira do
motivo inicial, aspecto abordado durante toda a aula.

Mesmo que a articulacdo esteja em um nivel interpretativo, para Chaffin et al. (2003),
analisando-a nesse contexto de ensino, tal instrugdo pareceu se apresentar Como uma sugestao
de uma articulacdo definida e determinada pelo texto musical (Dimenséo 2), ndo tendo uma
caracteristica que visasse a exploracao ou a criacdo. No entanto, ndo se pode ignorar que essa
informacdo também estava ancorada em um nivel simbélico/referencial (4) sobre o carater da
obra, como John havia enfatizado no inicio de seu discurso, e, por essa razdo, dois niveis
distintos foram percebidos nessa instrucdo: basico técnico interpretativo (2) e
simbolico/referencial (4).

Sobre a instrucdo do pedal, o professor John argumentou que o pedal de Rodrigo soava
“mais para o amoroso” e ‘“apaixonado”. Essa informacdo adaptou-se a uma dimenséo
intermediaria (Nivel 3 — Interpretativo) entre as dimensdes 2 e 4, visto que, além de estar em
um nivel interpretativo, mostrava uma abordagem mais explorativa (HULTBERG, 2000; 2002;
2007), uma vez que John buscou refletir sobre a construcdo do uso pedal e ndo deu uma
indicagéo prescrita acerca de como executar, diferente da instrucdo relacionada a articulagéo.
O mesmo ocorreu com a sua instrugdo sobre o andamento: “Entdo, ndo pense em moderato
como uma coisa lenta, mas como algo ndo lento e nem rapido né..., mas fluido, gracioso...”.
Nessa instrucdo, as informacfes relacionadas ao uso do pedal e andamento também se
adequaram as dimens0es interpretativas de Chaffin et al. (2003), bem como as qualidades

variaveis as qualidades implicitas®® de Hastings (2011), embora estivessem também conectadas

2 “Implicit qualities are those inferred from the fixed and variable elements in the score as well as historical
treatises and writings. These qualities include structural, harmonic, melodic, rhythmic, and textural relationships,
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a uma dimensdo simbolica/referencial (4): como jé& dito, as informagdes de John estavam
sempre fundamentadas na compreensdo do carater da obra para garantir que este fosse, de fato,
evidenciado.

A presenca decerto nivelamento dos contetdos musicais ficava latente principalmente
quando os professores trabalhavam o mesmo aspecto musical. Pode-se citar, por exemplo, a
abordagem das questdes relacionadas a precisao ritmica de um determinado trecho, tendo,
contudo, finalidades distintas. Anne, durante a cena 17, pediu que o aluno executasse 0s acordes
em seu tempo real, apenas com esse enfoque (do mecanismo); essa instrucdo adequou-se a
primeira dimensdo (Basico Técnico Motor), por buscar unicamente uma leitura e execugdo
precisa de elementos basicos da partitura. J& John, durante a cena 2, instruiu que Rodrigo
executasse a nota curta do motivo principal também em seu tempo real, porém justificou que
essa instrugdo contribuiria para o carater “elegante” da obra. A instru¢do de John também se
adequou a uma dimensdo basica, mas, diferente de Anne, estava apoiada em uma dimenséo
preocupada em abordar questdes expressivas, estilisticas, comunicativas, estéticas ou
referenciais da partitura (Guias expressivos de Chaffin e colaboradores, 2003), que, no caso da
presente pesquisa, foi identificada como uma dimensao simbolica/referencial (4).

A articulacéo foi outro aspecto musical abordado pelos professores, o que evidenciou a
presenca de diferentes dimensdes sobre o conteddo musical. John, durante a cena 3c, trabalhou
a maneira correta, segundo ele, de realizar o legato: somente com a ajuda da méo e pouco uso
do pedal. Anne, também ao trabalhar articulacdo, focou, por exemplo, em buscar a realizacdo
especifica do texto musical (cena 11), e em outros momentos, sugeriu (elaborou) uma ideia de
realizar a articulacdo buscando evocar algum tipo de carater, e, posteriormente, usou a
articulacdo como uma ferramenta para organizar o conteldo dos eventos daquele contexto
musical (cena 13).

E importante frisar que uma das diferencas mais abrangentes das quatro dimensoes
observadas foram as nuances de carater explorativo/criacdo, aléem de um carater
reprodutivo/normativo (HULTBERG, 2002). As duas primeiras dimensdes (1 e 2) pareciam se
adequar a uma dimensdo mais reprodutiva, uma vez que buscavam seguir o texto musical ou
algum tipo convencdo. Essa diferenga preliminar foi ficando cada vez mais visivel durante as
instrucdes dos professores, como foi 0 caso de quando Anne abordou novamente questdes
relacionadas a articulagcdo, por exemplo. Durante as cenas 13 e 14, Anne pediu que Eric

executasse exatamente a articulagdo demarcada na partitura, diferente da cena 25, em que ela

stylistic performing traditions, and biographical data on the composer and time period” (HASTINGS, 2011, p.
370).
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cria e elabora uma articulagdo possivel (e talvez comunicada pelas convencgdes de estilo) do
texto musical com o objetivo de fazer o movimento da sonata soar “mais gracioso”. Questdes
relacionadas a articulacdo foram interpretadas por Chaffin e colaboradores (2003) como
pertencentes a uma dimensdo interpretativa, e por Hastings (2011) como qualidades variaveis.
Porém, a forma que os professores trabalhavam pontos relacionados a essas dimens@es tinham
nuances distintas, como no exemplo de Anne mencionado acima. Nesse caso especifico, da
professora, sobre articulacdo de dois niveis de cunho interpretativo/expressivo foram
observados: béasico técnico expressivo (2) e interpretativo (3). Nos dois niveis, aspectos
relacionados as qualidades varidveis (HASTINGS, 2011) foram percebidos, mas a diferenca
primordial era quando essas varidveis eram normativas e reprodutivas ou quando eram
exploradas e criadas além (e a partir) do texto.

No caso das dimensdes 3 e 4, ambas contavam com um lado mais explorativo. O nivel
4, entretanto, pareceu estar ainda conectado com aspectos simbdlico, evocagdo de elementos
extramusicais que ndo estavam relacionados com a musica em si, aspectos interpretativos como
projecdo de sentimentos, simbolos, emocdo e estilos (composi¢do, compositor, periodos de
tempo), correspondentes ao processamento artistico de Bautista et al. (2009), as qualidades
implicitas de Hastings (2011) e aos guias expressivos de Chaffin et al. (2003), que serdo
detalhadas posteriormente. O primeiro exemplo observado nessa dimensao foi através da énfase
dada por John em sua primeira cena sobre a importancia de compreender o significado da
descricdo do carater da obra. A partir dai, John continuou sua aula com a ideia sobre a
importancia de buscar outras referéncias musicais além da propria obra, sendo elas também um
guia na tomada de decisdes. Em suas reflexdes, ao usar em sua linguagem expressdes como
“carater nobre”, “nariz empinado” e ou “Beethoven flutuou nesses dois mundos (...). Esse
mundo entre a corte e o campo”, ficava clara uma busca por referéncias metaforicas e elementos
extramusicais para construir e intensificar os elementos descritos e refletir algo além da
partitura. Essas instrucfes, portanto, foram observadas como pertencentes a uma dimenséo de
nivel simbolico/referencial (4) na presente pesquisa.

O dialogo entre as dimensdes também foi percebido, principalmente no caso de John.
No primeiro momento em que trabalhou a reexposi¢do do minueto (cena 2a), ele pediu que
Rodrigo ndo deixasse a nota curta do motivo inicial, “chocha”, para que ndo perdesse o carater
nobre da obra. A primeira dimensdo percebida, nessa parte da cena, estava conectada a uma
correcdo sobre uma execucdo precisa da estrutura ritmica, e se adequava também ao
processamento basico de Bautista et al. (2009) por se tratar de um conceito que englobava a

leitura além da realizacdo correta dos componentes basicos da partitura, tais como o ritmo.
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Porém, a correcdo também estava baseada um uma dimensdo simbolica/referencial, pois ndo
realizar implicaria perder o carater “nobre” e “clegante” da obra. A interag@o entre as dimensdes
ocorria principalmente quando, para corrigir aspectos das dimensdes 3 ou 4, a primeira
dimensdo, e até a segunda, eram trazidas como solucdo. Isso também aconteceu com Anne
(cena 8), ao pedir que Eric ndo tocasse com os dedos “moles” as oitavas da mao direita e sim
com mais firmeza de dedos, e, pensando nisso, ela sugeriu que Eric pensasse e refletisse em
uma sonoridade mais “orquestral” para corrigir a qualidade do toque. Esta ultima sugestao,
conectada a qualidade sonora, foi observada como uma caracteristica mais explorativa e de
criagdo, uma vez que néo estava vinculada a nenhum tipo de prescri¢do do texto, mas partia de
uma referéncia sonora externa. Assim sendo, esta ultima instrucéo foi delimitada a dimensao
interpretativa (3) da presente pesquisa, caracteristica que Bautista et al. (2009) chama de
propriedades fisicas do som, que se referem as caracteristicas fisicas e/ou do som produzido
pelo artista, relacionadas a sonoridade e ao timbre.

A fim de compreender as caracteristicas especificas de cada uma das dimensdes

observadas nas aulas dos professores, estas serdo detalhadamente apresentadas a seguir:

5.3.1 A dimensdo em Nivel 1 — Basico Técnico Motor

As caracteristicas principais dessa dimensdo foi a de um conteudo estritamente basico
amparado em uma técnica puramente fisica e motora. Ao apresentar as qualidades fixas,
Hastings (2011) discorre que técnica fisica é aquela que habilita o aluno a tocar alturas e ritmos
com precisdo, determina a postura geral do pianista ao piano, a posi¢éo dos pulsos, a curvatura
dos dedos, o uso do peso do brago, 0 movimento do tronco, a localizacgdo e o tipo de tenséo no
corpo e outras caracteristicas fisicas relevantes. 1sso se relaciona as dimensdes psicomotoras
descritas por Bautista et al. (2009), concernente as habilidades e as correcbes técnicas,
relaxamento corporal, agilidade digital, preciséo, etc.

Essa dimensdo também foi semelhante a um dos guias intitulados basicos de Chaffin
et al. (2003), em que dificuldades técnicas eram abordadas como saltos e escalas, por exemplo,
envolvendo habilidade motoras; quando padrdes estruturais precisavam ser reconhecidos, como
escalas, arpejos, acordes, ritmos e decisdes sobre dedilhados. Esse tipo de técnica-motora
determina o ritmo maximo e o nivel de precisdo em passagens dificeis de uma mausica,
influenciando diretamente a qualidade de execugdo do fraseado, a cor de sonoridades, a
articulacdo e as nuances de dindmicas que eram prescritas ou exploradas/criadas nos niveis 2,
3ed.
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Essa dimenséo foi verificada nos momentos em que os professores demonstraram suas
preocupacdes em relacdo a realizagdo fisica:
o Anne, ao pedir que Eric executasse acordes da m.e com “mais firmeza” nos
dedos (cenas 17, 19, 20a, 20b e 24); correcdo para que o staccato ndo fosse executado com o
auxilio do braco, mas somente com os dedos (cenas 18b e 25); ndo tocar as notas repetidas do
comp.55 com 0 mesmo dedo (cena 18b); e ao solicitar que as oitavas ndo fossem tocadas com
os dedos “moles” (cena 8).
o John, quando sugeriu o apoio de pulso no tempo forte para facilitar a resolucao

da frase (cenas 1f e 2c).

Tal aspecto também foi relacionado ao que Bautista et al. (2009) intitula de
processamento basico por se tratar de um conceito que englobava a leitura e reconhecimento
(j& apontado por Chaffin et al., 2003) dos componentes basicos da partitura, como: tonalidade,
métrica, ritmo, andamento, direcdes metrondmicas, notas, pausas, acordes, arpejos, escalas e
ornamentos; notacdes dinamicas e agogicas, além de reforcar que uma execucdo e leitura
precisa fossem realizadas sobre esses elementos citados. Durante a cena 22, John aconselha que
Rodrigo execute de forma precisa a nota mais curta (semicolcheia) do motivo principal do
minueto. Porém, John clarifica que realizar essa instrugdo significaria “ndo perder o carater
nobre da obra”. Com isso, observou-se, mais uma vez, o professor solidificando sua informagao
através da fusdo de duas dimensbes. Outro exemplo aconteceu com Anne, ao pedir que Eric
também executasse a Ultima nota (mi) do comp. 37 de modo preciso. No entanto, diferente de
John, Anne néo faz essa correcdo apoiada em algum tipo de concep¢éo, mas para garantir uma
execucdo precisa da estrutura ritmica, como ja mencionado.

Para solucionar dificuldades relacionadas a clareza, precisao ritmica, passagens de
dedo e resolucdes de frase, Anne usou o recurso do dedilhado, e muitas vezes essa era a primeira
de outras solugcbes que ela encontrava para trabalhar o mesmo trecho musical. Outra situacédo
gue também se encaixava nessa dimensao foi, por exemplo, quando Anne se incomodava com
o tipo de sonoridade transmitida por Eric, tais como “toque batido” ou “som duro”, e para iSso
recorria aos aspectos técnicos de natureza fisica/motor. O mesmo era feito ao pedir que o aluno
tocasse proximo ao teclado para executar os arpejos dos comp. 75 a 76, bem como ao encontrar
estratégias através de exercicios a fim de que Eric conseguisse simplesmente executar com
fluéncia, como foi o0 caso dos ornamentos do comp.129.

Em resumo, nessa dimensdo os professores abordaram um conteddo musical

estritamente basico amparado em uma técnica puramente fisica e motora. Aspectos como
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postura geral ao piano; habilidades técnicas, como relaxamento corporal, agilidade e precis&o;
dificuldades técnicas, tais como saltos, escalas, acordes, ritmos e muitas decisfes sobre
dedilhados também foram observadas, principalmente nas instru¢cbes de Anne. Além disso,
foram vistas correcOes relacionadas a leitura, ao reconhecimento, ao entendimento e a correta
execucao de componentes basicos da partitura. Os professores trabalharam pequenos (micro)
trechos e estruturas da peca. Vale ressaltar ainda que a essa dimensdo, em muitos momentos,

recorreu-se como solucdo para problemas encontrados em outras dimensoes.

5.3.2 A dimensdo em Nivel 2 — Técnico Expressivo Basico

A particularidades desta dimensdo Técnico Expressivo Basico estava em corresponder
a um nivel expressivo ainda preliminar e inicial. Por ter um carater reprodutivo, sua
expressividade era explicita, ou seja, dependia daquela ja demarcada pelo texto musical ou
dependente de alguma norma de realizacdo. Essa dimensdo adequou-se as qualidades variaveis
de Hastings (2011), mas em um nivel primario/elementar e reprodutivo, por se referir as
indicacdes de tempo, articulacdo, dinamica, fraseado e expresséo que estavam descritas no texto
musical. Como ja discutido, as qualidades variaveis da partitura exigem que o musico resolva
problemas interpretativos em vez de problemas técnicos, mesmo que de forma elementar, como
foi observado durante a cena 20, em que Anne pede que Eric ndo se esqueca de executar a
dindmica que estava descrita nos comp. 73 e 74.

Além de estar relacionada com as realizacdes basicas de contraste de dinamica, uma das
caracteristicas reais de tal dimensdo estava ligada as resolucbes fraseoldgicas de linhas
melddicas principais. No contexto da tradicdo de concerto existe uma relagdo muito forte sobre
a forma pelas quais as frases de uma determinada melodia/discurso séo “resolvidas”, ou seja,
existe uma preocupacdo com o direcionamento fraseoldgico, que sempre precisa comegar e
terminar em uma intensidade menor e nunca com um acento, a menos que esteja descrito no
texto musical. Isso foi enfatizado por Anne diversas vezes durante sua aula. Na cena 18, por
exemplo, ela ressaltou, veementemente, que Eric ndo podia terminar uma frase com um acento,
e sua insisténcia revela-se em outras cenas sobre 0 mesmo trecho, quando o aluno apresenta
dificuldades acerca da primeira dimenséo para resolver o assunto. Semelhante a cena 18 de
Anne, John, durante a cena 3, também corrige a frase realizada por Rodrigo: ndo tocar o segundo
si do comp.2 (trio) muito forte, uma vez que essa nota deveria entrar, em termos de intensidade,
dentro da nota antecedente. Aqui foi observado um padrdo de realizacdo relacionado ao

direcionamento fraseoldgico. Questdes como estas, relacionadas ao direcionamento melodico
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elementar, foram muito enfatizadas nessa dimensdo. A forma com que as frases eram
construidas pelos professores apareciam como sendo fixas, uma vez que, em todos 0s casos,
mesmo camufladas em acordes ou linhas secundarias, deveriam comecar e terminar em uma
intensidade menor. Esse tipo de normatizacéo para que as frases tivessem um sentindo musical
foi observada também em dois niveis: o primeiro vinculado a essa dimensdo (Técnico
Expressivo Bésico - 2) e baseado um em discurso ja estabelecido (comecar e terminar em uma
intensidade menor) e em estruturas melodicas pequenas. Este aspecto ndo foi observado
somente nas instrucdes verbais, mas foi, principalmente, através das demonstracGes moldes de
ambos os professores. No segundo nivel de frases musicais, havia uma relacdo de
criacdo/exploracdo do direcionamento de estruturas maiores (nivel macro) feitas muitas vezes
através de uma andlise harmonica e texturas que se adequou a terceira dimenséo (Interpretativa
— 3) que serd detalhada posteriormente. Questdes relacionadas a este nivel basico de
direcionamento fraseoldgico foram percebidos em alguns momentos, como:

. Quando John pede que o aluno ressalte a linha melddica presente nos acordes do
trio do minueto (cena 3a); quando pede que o aluno ndo deixe de realizar o contorno nas frases
da melodia dos primeiros compassos do Minueto (cena 1b);

o Anne pede que o aluno realize algum tipo de “linha” na melodia principal do

trecho da polifonia para que a musica nao ficasse “quadrada” (cena 2d).

Em outros momentos, frases foram utilizadas por Anne como um tipo de estratégia para
resolver algum embrulho em passagens rapidas, como os arpejos do comp.75 (cenas 15b e 20)
ou para resolver o “toque batido” nas tercinas da m.d nos comp. 48 e 49 (cenas 6 e 15a).

Assim como o delineamento fraseoldgico basico, foi identificada nessa dimensao a
equalizacdo, por se relacionar ao processamento sintatico de Bautista et al. (2009) e,
principalmente, por demonstrar algum tipo de normatizacéo, de que a melodia sempre precisa
soar mais que o acompanhamento. Apesar de parecer obvio, tal aspecto so foi especificamente
sistematizado por Bautista et al. (2009). Os principais momentos em que esse ponto foi
abordado foram durante as cenas 10, 18 e 23 da aula de Anne.

Outro aspecto relacionado a essa dimenséo foi a articulacdo, também por estar vinculado
a um tipo “correto” de realizagdo quando John pede que o aluno realize o legato com a méo e
ndo com o pedal (cena 1i e 3d). Em muitos momentos a articulagdo também encontrou seu lugar
durante as aulas dos professores. A articulacdo era tida como um recurso de nivel interpretativo
(CHAFFIN et al., 2003), porem, tambem apresentou um nivel ainda prelimitar de realizacéo,

como ja descrito no inicio do capitulo, em que Anne aborda uma articulacéo a fim de executar
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precisamente aquilo que foi descrito pelo texto e, em outro momento, ela cria uma articulagéo
extratexto musical. Por isso, a articulacdo, quando abordada e vinculada a essa dimenséo
Técnico Basica Expressiva (2), objetivava seguir uma articulagdo ja prescrita, alem de
incentivar, principalmente, como foi a maioria das vezes, sua execucao correta:

o Quando John pede que Rodrigo nédo separe o primeiro fa do restante das notas
seguintes, porgue todas estdo dentro de uma mesma ligadura. (comp. 4 do Trio - cena 3b); e ao
instruir que aluno ndo criasse um “buraco” muito grande no espaco entre uma articulagdo e
outra nos compassos iniciais do Minueto (cena 1d);

o Momento em que Anne instrui Erica ndo ligar os dois dés do comp. 1 ao 8 (cena
10); ndo conectar/ligar a Gltima nota (d6) do comp. 23 com a primeira (sol) do comp.24 (cena

13); e ndo ligar a nota mi com o sol do comp.24 (cena 14).

Em suma, essa dimensdo também foi considerada basica, porém, mesmo que de forma
elementar, ja apresentava pequenas nuances expressivas, Vvisto que houve uma grande
preocupacdo com direcionamentos melddicos, fraseoldgicos, realizacdo de dinamica e
articulacdo. Aqui, os conteudos musicais foram abordados em trechos de poucos compassos e
manifestaram, todavia, ter um carater reprodutivo, pois seu contetdo dependia das marcagdes
descritas pelo texto musical ou algum tipo de norma/padrao/convencéo de realizagdo, como foi
o exemplo de Anne e John sobre o contorno fraseoldgico e a melodia/acompanhamento. Uma
forte relacdo entre certo e errado também foi percebida, além de uma tendéncia, por parte dos

professores, em prescrever e ditar 0s passos (dar uma resposta pronta) de execucao para o aluno.

5.3.3 A dimensdo em Nivel 3 — Idiomatico Interpretativo

A observacdo deste nivel se deu principalmente nos momentos em que os professores
construiam ideias que ndo estavam explicitamente descritas no texto musical: quando
precisavam construir um percurso/narrativa com a dinamica por diversos compassos, ou sugerir
e refletir em uma qualidade especifica de sonoridade de timbre, ou ainda em momentos em que
os professores precisavam instruir diferentes tipos de pedalizacdo: ““(...) Se vocé colocar muito
pedal eu acho que o som néo fica puro e a articulacdo acaba se camuflando dentro do pedal. E
ai a gente perde o que eu acho que é o gracioso ai dentro” (John, cena 1c).

As qualidades variaveis de Hastings (2011) também se mostraram presentes nessa
dimensdo, mas, diferente da segunda dimensao, aqui as qualidades varaveis (tempo, articulagéo,

dindmica, timbre, frase, etc.) ndo foram prescritas pelo texto musical, mas criadas e exploradas
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visando a estruturas maiores (nivel macro). Este aspecto foi observado no momento em que,
durante a cena 25, como ja mencionado, Anne cria e elabora uma articulacdo (mescla de legato
e staccato demonstrado na Figura 23 no capitulo de viséo geral dos casos) ndo comunicada pelo
texto musical com o objetivo de fazer o movimento da sonata soar “mais gracioso”.

Nesta dimensdo também havia uma grande interacdo entre os elementos musicais. Pode-
se citar, por exemplo, durante a cena 20, 0 momento em que Anne sugeriu que Eric criasse
contrastes de dindmica nos acordes da m.e dos comp.58 a 61, buscando, além disso, ressaltar
as diferencas harménicas dos acordes que se repetiam nesse trecho. A énfase nas diferencas
harménicas é extremamente elucidativa através das demonstracdes de Anne que, além de criar
contrastes de dinamica, sublinha as progressées harmonicas. Neste momento, ela ndo prescreve
0 exato caminho que os contrastes sugeridos percorreriam. As informacdes e estratégias usadas
além das demonstracdes molde e educativa foram para instruir o aluno a pensar em “outros
instrumentos”, além de oferecer uma demonstracdo oposta com 0s acordes que soavam da
mesma maneira, 0 que, segundo ela, ndo ficaria “interessante”. Anne conclui dizendo que
“tenho a impressdo de que Vocé estd um preocupado demais com trémulo e ndo esta curtindo
muito isso [acordes da m.e] (...) vocé precisa conhecer a progressdo harmonica”.

Outro ponto importante € que 0s momentos nos quais 0s alunos ndo apresentavam
contrastes de ideias, dinamica, como a situacdo mencionada acima, ou quando ndo havia
qualquer tipo de preocupacdes tidas como interpretativas (CHAFFIN et al., 2003), isso também
era considerado “errado” para os professores, que, por sua vez, precisaram incitar os alunos a
buscarem caminhos para solucdo desses aspectos. Ainda durante a cena 20, apds Anne e Eric
trabalharem contrastes de dindmicas dos acordes da m.e, Eric apresentou dificuldades em
realcar e elaborar estes contrastes. Vendo isso, Anne acentuou que “de qualquer jeito” o aluno
deveria apresentar contrastes naquele trecho.

Aspectos relacionados as variacbes de dinamica, tempo ou uso do pedal foram
considerados como uma dimensdo interpretativa para Chaffin e colaboradores (2003),
claramente abordados nessa dimensdo. O pedal foi especialmente trabalhado por John em suas
instrugdes, que sempre sugeria que o aluno buscasse usar o pedal de forma mais equilibrada,

néo ocultando a articulagdo descrita:

(...) entdo, seu pedal precisa ser bem malandro aqui. E eu diria que os pedais, nesse
caso... eu penso neles mais depois das notas do que [antes], pra ndo sair aguando de
cara. (...) um som mais puro, mais singelo, e eu acho que o gracioso t& mais nesse som
de singeleza. (...). Agora, é claro que a gente ndo pode congelar isso. Sabe que eu nao
gosto de congelar pedal, nem andamento, por causa da ressonancia de cada piano, que
cada sala vai ter. (...) Ent&o, [faz] a pedalizacdo por ouvido.



124

De acordo com Santos (2010),

o0 uso do pedal representa um aspecto da interpretacdo pianistica que, embora regulado
por normas harménicas e estilisticas, ambiente acUstico, qualidades mecanicas do
instrumento, possui certo grau de subjetividade sendo definido, em dltima instancia,
pelo gosto e escuta do intérprete (p. 803).

A analise de tensdes e resolucdes harménicas foi similarmente identificada como um
dos aspectos caracteristicos desta dimensdo, uma vez que as instrucdes dos professores eram
baseadas em interpretacOes e reflexdes sobre elementos harménicos, estruturais, motivicos e
formais de toda peca, correspondente ao processamento analitico®® descrito Bautista et al.
(2009). Esse recurso foi utilizado por Anne diversas vezes:

o O contorno fraseoldgio sugerido por Anne (dimensdao 2) para auxiliar a execugdo
das escalas em tercinas dos comp.48 e 49 durante a cena 6, foi, posteriormente, novamente
trabalhado durante a cena 15 sobre a Gtica de rapidas analises harménicas feitas principalmente
através de sua testagem. Ao fim da cena, Anne acrescenta: “tenta sempre observar o que que
esta... porque tudo o que estd acontecendo, acontece no final da frase”;

o Ocasifes em que Anne pedia que Eric colocasse mais énfase nas transi¢des de
um material musical para outro (cenas 10, 11, 15 e 16, por exemplo), ressaltando as progressoes

harmonicas.

Nesses momentos, novamente as demonstragdes de Anne foram extremamente
elucidativas, visto que apresentavam um grande didlogo entre as progressdes harménicas,
variacdes de timing, dinamica e direcionamento melédico. Mesmo que suas instrucées verbais
fossem muito objetivas, suas demonstracfes apresentavam uma grande variedade de
possibilidades sobre como usar e interpretar os elementos musicais a fim de evidenciar uma
determinada transi¢do ou ‘“cadéncia” (Anne, cena 22). Na dimensdo interpretativa (3), as
progressdes harménicas sempre eram enfatizadas por meio da manipulagdo de outros
parametros como contrastes de dinamica, timing ou até o destaque de uma nota especifica da
harmonia, como foi o caso de John. No decorrer da cena 3a, por exemplo, tem-se um momento
em que John pede que Rodrigo destaque a sétima diminuta dos acordes na segunda parte do trio
e, de forma semelhante, durante a cena 2a, John ressalta a importancia de Rodrigo apoiar no dé

bemol (terceira nota do motivo inicial da reexposi¢do do minueto), pois 0 apoio significaria

%0 “The answer explicitly refers to the analytical processing of the score (i.€., formal, melodic, harmonic,
motivic, etc.)” (BAUTISTA et al., 2009, p. 11).
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ressaltar o “aspecto dramatico” e “essa dissonancia move a musica”. Em outras ocasides, 0s
professores criavam e refletiam em um contorno musical amparado nas tensdes e resolugdes
harmdnicas, como John durante a cena 1d. A analise sobre o discurso harmonico também se
relacionou as qualidades implicitas de Hastings (2011), em que os musicos escolhem, em alguns
momentos, por exemplo, acentuar um motivo ritmico ao invés de uma progressao harmonica
ou sequéncia melodica, demonstrando a grande variedade que cada musico pode criar através
de suas interpretacdes pessoais sobre as qualidades fixas e variaveis.

Outro momento representativo desta dimensdo foi (cena 12) quando Anne trabalha o
trecho musical dos comp. 19 a 23 (Figura 31), corrigindo o fato de o aluno estar ressaltando
demasiadamente as notas repetidas da m.d. A solucdo dada por Anne foi sugerir que o aluno se
concentrasse em destacar a conducdo melodica descrita na mdo direita de todo trecho.
Novamente através de sua demonstracdo, Anne sugere que o aluno construa um caminho
crescente com a dindmica até a chegada ao proximo trecho e com pequenas variagdes de timing

para o inicio da segunda frase do trecho abaixo (comp.21).

Figura 31 — Trecho trabalhado por Anne durante a cena 12 — Compassos 19 ao 23 do 3° movimento
da Sonata n° 7 (KV 309) de Mozart.
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Nessa dimensdo, aspectos relacionados a criacdo de sonoridades e timbres estavam
presentes, assim como descrito pode Bautista e colaboradores (2009). Este aspecto foi
observado em momentos, como:

. “Pensar em um som mais puro, mais singelo, € eu acho que o gracioso t4 mais
nesse som de singeleza” (John, cena Ic);

. “Mas assim, mais orquestral. Se ndo, eles ficam mole, sem timbre... T4?” (Anne,

cena 8).

De acordo com McAdams e Giordano (2008), a realizacdo do timbre envolve varios
pardmetros, como a intensidade do som, pedalizacdo, registro, duracdo do som e até
caracteristicas extramusicais, como reverberacdo da sala, por isso é considerado um elemento

musical extremamente complexo.
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A interacdo entre os elementos musicais, como a dinamica, tempo, articulagéo, frase,
harmonia, melodia e sonoridade/timbre também foi observada nessa dimenséo. Estes elementos
eram desenvolvidos em um nivel macro, ou seja, construidos para trechos maiores da mausica,
objetivando contrastes da estrutura além de auxiliar a criacdo de algum tipo de discurso e
sentindo musical. As relagdes de fazer o aluno elaborar o caminho foram mais fortes, o que faz
pensar que a juncao dos elementos acaba se tornando natural, uma vez que a instrugéo verbal
de “destacar a transi¢ao” para outro material musical ndo informa exatamente os elementos que
poderiam ser precisamente desenvolvidos aqui. Outros momentos vinculados a essa dimenséao
foi quando Anne sugeria que o aluno criasse algum tipo de direcionamento dinamica em sessoes
maiores, como nas cenas 10 e 16. Nesses momentos, era preciso elaborar algum tipo de
discurso/caminho com a dindmica, diferente da segunda dimensdo, em que o aluno devia
somente ressaltar a indicacdo de dindmica descrita em um determinado compasso. A interacao

destes elementos musicais também foi muito frequente nas instru¢des de John:

Pensando de uma maneira simples, talvez pra fazer a articulacdo funcionar sem criar
furos, a gente precisa andar um pouquinho mais (...). Quando vocé comeca a usar 0
pedal mais em excesso, porque ta sentindo falta de som, e isso talvez tenha a ver com
sua escolha de andamento.

Em outra situacdo, John encoraja Rodrigo a pensar como o pedal poderia ajudar a
separar e organizar as frases da obra. Entretanto, aqui, o aluno precisa deliberar o caminho a
seguir e testar suas possibilidades, como foi a maioria dos exemplos presentes nesta dimensao.

Elementos como o tempo também foram muito trabalhados nesta dimensdo. Um dos
exemplos a serem trazidos é quando John pede que Rodrigo trabalhe “o esticar da anacruse”.
Durante a execucdo do aluno na cena le, a segunda nota da anacruse € prolongada, o que,
segundo o professor, estaria deixando o inicio da peca muito “profundo” em termos de
sentimentos, o que “caiu fora do gracioso”. Em fun¢do disso, a sugestdo dada foi para que
Rodrigo esticasse/prolongasse o tempo da primeira nota da anacruse, um gesto “tipicamente
vienense” para John. Durante a demonstracéo, um gestual fisico indicando o momento certo de
entrada do minueto também foi observado. Esse mesmo gestual foi imitado pelo aluno e se
mostrou um grande auxilio para organizar a execugao do “gesto vienense de esticar a anacruse”.
Nesta sugestdo, sua justificativa estava ancorada em uma dimenséo artistica/expressiva (4),
porém, a variacdo do tempo criado também estava ancorada nesta terceira dimensao, o que mais

uma vez reforgou que o didlogo entre as dimensdes estava presente nas instru¢des de John.
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Resumidamente, o conteddo musical dessa dimensdo foi considerado interpretativo,
visto que dependia da compreensdo, analise e exploracdo do professor sobre os contelidos
musical, como tempo, andamento, articulacdo, frase, dindmica, pedal e timbre. Em muitos
momentos, eles analisaram as progressdes harmonicas, estruturas e forma como deliberacéo
para uma futura sugestdo. Além disso, houve uma grande busca por um direcionamento/sentido
musical de grandes estruturas e trechos maiores através do didlogo e analise dos conteudos
musicais. Os contetdos nao eram prescritos, mas desenvolvidos e explorados, e os professores,
direta ou indiretamente, incentivavam os proprios alunos a encontrarem o caminho para

solucdes.

5.3.4 A dimensdo em Nivel 4 — Simbdélico Referencial

A preocupacéo principal desta dimens&o estava em realcar, compreender e comunicar o
significado expressivo da obra como um todo. Muitas vezes, os professores buscavam
elementos extramusicais para formar uma imagem mais artistica de toda peca. John, em sua
fala, ndo déa orienta¢des sobre como o aluno precisaria conduzir sua linha melddica ou executar
uma determinada articulagdo, dindmica, etc. A sua orientacdo incentiva o aluno a buscar
referéncias musicais relacionada aos estilos composicionais da obra em questdo, o0 que leva o

aluno a pensar e a significar o minueto como um todo:

(...) eu acho importante vocé ir para a pesquisa sonora, né (...) pra gente entender essa
musica, eu falo isso sempre pra vocés [alunos], a questdo... da orquestragdo (...).
Beethoven, assim como Mozart, os compositores que utilizaram o piano, teclado
como veiculo de expressdo é€... eles tinham os grandes géneros na cabega. A sinfonia
estava na cabeca deles, ou ainda a mUsica de camara. Entdo a orquestracao ta presente
aqui com seus respectivos idiomas. Com suas articulagOes, seja arcadas né, o tipo de
respiracdo, timing na hora da condugdo da melodia. O piano é um instrumento
imitador... e como tal, eu ndo posso imitar o que eu ndo conheco. Entdo, por isso, onde
vocé tem que ir? Nos minuetos! VVocé tem que ouvir os minuetos de Haydn e Mozart,
e eu iria pros minuetos dos outros géneros, ndo vai direto pra sonatas pra piano (...)
(John, cena 1g).

A construcdo de uma determinada concepcao foi fortemente vinculada a esta dimenséo.
Bautista e colaboradores (2009), por exemplo, descrevem que as respostas vinculadas ao
processamento artistico e referem “as dimensdes expressivas, estilisticas, comunicativas,
estéticas ou referenciais da partitura”® (p. 11). Segundo Chaffin e colaboradores (2003), as

dicas expressivas representam emocdes e surpresas a serem transmitidas e, além disso, “sdo

3 The answer refers to expressive, stylistic, communicative, aesthetic, or referential dimensions of the score.
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uma destilagdo dos efeitos musicais de todas as outras dimensoes, representando o fluxo e
refluxo do sentimento produzido pela estrutura musical”3? (p. 470).

As referéncias relativamente frequentes de termos como “carater nobre”, “nariz
empinado” ou “Beethoven flutuou nesses dois mundos (...). Esse mundo entre a corte e 0
campo” sugeriram uma grande busca de John por elementos extramusicais a fim de desenvolver
e construir os aspectos das outras dimensdes que evidenciariam a comunicacao do carater da
obra. Durante toda a sua aula, esse foi um pilar e sua primeira abordagem.

Quando os professores abordavam elementos vinculados a essa dimensdo, sempre
abordavam e pensavam na peca como um todo, diferente das dimensdes 1 e 2, que diziam
respeito a pequenos e isolados trechos, e distintos da terceira dimenséo, em que se trabalhavam
trechos maiores. A visao dessa dimensdo era considerada mais ampla e unia todos os elementos
das outras dimensdes, além de pertencer a uma abordagem de carater mais explorativo sobre o
texto musical (HULTBERG, 2002). Isso também foi relacionado ao que Swanwick (1989)
chama de valor, quando o sujeito (no caso, a crianga, na pesquisa do autor) atinge o Ultimo
estagio de desenvolvimento musical e a peca comeca a ter um significado para cada individuo.
Semelhante ao estagio de valor, nessa dimensdo artistico/simbélico comega a existir uma
producdo simbolico/emocional e a peca atinge um carater expressivo e com possibilidades de
discurso; o dominio técnico adquirido nas outras dimensdes servem também como ferramentas
para a comunicacao do carater expressivo.

Em comparacdo a John, raramente Anne abordou direta e verbalmente questdes
relacionadas a essa dimensdo. Pode-se citar, por exemplo, 0 momento em que ela pediu que
Eric executasse novamente a peca do inicio, mas, antes de comecar, pediu que o aluno refletisse
sobre o carater da obra: gracioso. Para John, a busca por essa dimenséo tornou-se o cerne da
aula, e todos os elementos trabalhados por ele visavam a solidificacdo da ideia musical e, por
isso, ela esteve mais presente na aula de John e Rodrigo.

Comparando os dados com as informacbes apresentadas pela literatura, quatro
nuances/niveis de abordagens sobre o conteudo musical foram identificadas durante a primeira
aula de John e Anne. Na Tabela 7, abaixo, as caracteristicas ja descritas pela literatura foram

organizadas de acordo com os dados observados sobre o contetdo musical das aulas.

32 Expressive cues are a distillation of the musical effects of all of the other dimensions, representing the ebb and
flow of feeling produced by the musical structure.
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Tabela 7 — Significado das dimensfes observadas e organizagdo da descri¢do da literatura relacionada as aulas observadas.
Dimensdes do contedido musical

Nivel 1
Basico -
Técnico motor

Nivel 2
Basico -
Expressivo
Normativo

Nivel 3
Idiomético
Interpretativo

O contetdo musical desta dimensdo foi estritamente basico amparado em uma técnica
Abordagem reprodutiva (HULTBERG, 2000, 2002, | puramente fisica e motora: postura geral ao piano (posi¢do dos pulsos, a curvatura dos

2007); Processamento basico (BAUTISTA et al., dedos, 0 uso do peso do brago, 0 movimento do tronco), habilidades técnicas como
2009); Dimensdes psicomotoras (BAUTISTA et al., relaxamento corporal, agilidade e precisdo; dificuldades técnicas tais como saltos,
2009); DimensGes basicas (CHAFFIN et al., 2003); escalas, acordes, ritmos e decisdes sobre dedilhados. Além disso, também englobou

Qualidades fixas (HASTINGS, 2011); Producéo em corregOes relacionados a leitura, reconhecimento, entendimento e correta execucéo de

nivel material (SWANWICK, 1989); Niveis micro componentes basicos da partitura, como: tonalidade, ritmo, andamento, notas, pausas,

(HASTINGS, 2011; CHAFFIN et al., 2003). acordes, arpejos, escalas, melodia, ornamentos. Trechos pequenos (micro) e pequenas
estruturas eram abordados nesta dimensao.

O contetldo musical desta dimenséo também foi considerado basico, porém, apresentou
um nivel expressivo, ainda que elementar. Nesta dimensdo, trechos pequenos eram
abordados: os contetidos musicais como andamento, tempo, dinamica, articulacédo e

frase, foram abordados, porém, possuiam um carater reprodutivo uma vez que seu
contetido dependia das marcagOes descritas pelo texto musical ou algum tipo de
norma/padrao/convencao de realizacdo (por exemplo, contorno fraseoldgico precisa
comecar e terminar em uma intensidade menor; destacar a melodia de um
acompanhamento). Os professores tinham uma grande tendéncia de prescrever 0s passos
(dar uma resposta pronta) para o aluno.

Abordagem reprodutiva (HULTBERG, 2000, 2002,
2007); Processamento sintatico (BAUTISTA et al.,
2009); Dimensdes Interpretativas/ primarias e
elementar (CHAFFIN et al., 2003); Qualidades
variaveis (HASTINGS, 2011); Relacéo vernacular-
normas de expressao (SWANWICK, 1989).

Abordagem explorativa (HULTBERG, 2000, 2002, = O contetdo musical desta dimenséo foi considerado interpretativo uma vez que dependia

2007); Processamento analitico (BAUTISTA et al., da compreensao, analise e exploracéo do professor sobre os contedldos musical como

2009); Processamento sintatico (BAUTISTA et al., | tempo, andamento, articulacédo, frase, dindmica, pedal, timbre; também envolveu analise

2009); Caracteristicas fisicas do som (BAUTISTA | de progressGes harmdnicas, estruturas e forma. Nesta dimensdo houve uma grande busca

et al., 2009); Dimens0es Interpretativas (CHAFFIN | por um direcionamento/sentido musical de grandes estruturas e trechos maiores através

et al., 2003); Qualidades variaveis (HASTINGS, do dialogo e analise dos contetidos musicais. Os contelidos ndo eram prescritos, mas

2011); FORMA (SWANWICK, 1989); Nivel desenvolvidos e explorados, e os professores, direta ou indiretamente, incentivavam os
Macro (HASTINGS, 2011; CHAFFIN 2003). préprios alunos a encontrar o caminho para solugdes.
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Tabela 7 — Significado das dimens6es observadas e organizagdo da descri¢do da literatura relacionada as aulas observadas (continuacgao).

A caracteristica desta dimensdo foi a busca em explorar, compreender e principalmente

Abordagem explorativa (HULTBERG, 2000, 2002, comunicar o significado da peca como um todo. Mesmo nos momentos em que 0S
2007); Processamento Artistico (BAUTISTA et al., professores trabalhassem pequenos trechos, a orienta¢éo tinha como foco principal a
Nivel 4 2009); Dicas Expressivas/ criacdo e significado comunicagdo do carater como um todo. Os contetidos musicais das outras dimensdes e
Simbdlico (CHAFFIN et al., 2003); Qualidades implicitas elementos extramusicais eram abordados a fim formar uma imagem mais artistica e de
Referencial (HASTINGS, 2011); VALOR (SWANWICK, significado da peca como um todo. Professores se preocupavam em trabalhar aspectos
1989); Nivel Macro (HASTINGS, 2011; CHAFFIN | estilisticas, nogdes comunicativas, estéticas ou referenciais sobre o carater da obra. Esta
2003). dimensdo também se adequou a uma abordagem explorativa dado que os proprios alunos

precisavam elaborar e percorrer o caminho de execugéo.
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5.4 ANALISE QUANTITATIVA E TRANSVERSALIZACAO DOS PROCEDIMENTOS DE
ANNE E JOHN

Na observacdo das aulas, foram detectadas acfes dos professores em direcdo e em
resposta ao que o aluno fazia, sempre tomando como referéncia/fundamento a obra em estudo.
As diversas agOes observadas nessas situacdes foram interpretadas e caracterizadas sob trés
grandes procedimentos de ensino, comuns entre 0s professores: (i) Processo de deliberacao;
(if) Sugestdo; e (iii) Correcdo. A seguir, serdo apresentadas as incidéncias de cada
procedimento de ensino durante as aulas dos dois professores investigados.

O conceito de Processo de Deliberacao (para a instrugéo) foi escolhido por haver uma
acdo intencional de tomada de decisfes de como e com o que cercar a problematica vivenciada
pelo estudante. H& certo posicionamento (um curso da acdo de ensinar) ap0s ponderar
tacitamente aquilo que o aluno esta trazendo neste momento da aula, enquanto o aluno realiza
a simulacéo da performance da obra que estudou previamente. O Processo de Deliberagéo
compreende um conjunto de acdes subsidiarias que sdo acdes/pensamentos em forma tacita ou
explicita de sondagem/questionamentos, assim como de simulacdo performatica e reflexdo do
préprio professor, que pondera e testa intencionalmente um dado trecho para poder se imbuir
de decis0es e escolhas (tacitas) que poderao ajudar a orientar o aluno.

No Processo de Deliberacéo, a Tabela 8 detalha as subcategorias que surgiram ao longo

da descricdo das aulas.

Tabela 8 — Definicdo das a¢Oes subsidiarias contidas no Processo de Deliberagéo.

Subcategoria Descrigéo
Momento em que o(a) professor(a) precisa coletar/buscar informac6es sobre
Sondagem ou com aluno diretamente por uma questéo pontual, como por exemplo:

“qual dedilhado vocé usa aqui?” [professora Anne].
Momento em que o(a) professor(a) necessita experimentar tocando para
Testagem reconhecer as complexidades em um determinado trecho da obra a ser
trabalhado e trazer, assim, uma alternativa a ser sugerida ou corrigida.

Quando o(a) professor(a) estabelece um ponto para trabalhar/abordar. Pode
Delimitacdo acontecer através de um questionamento/pergunta, demonstracéo ou
prescrigdo verbal.

Reflex&@o Momento em que o(a) professor(a) da inicio a uma analise e reflexdo verbal
(consigo mesmo) sobre o problema a ser resolvido buscando encontrar uma
solucgdo antes de dar algum tipo de instrucdo para o(a) aluno(a).
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Uma andlise detalhada do gerenciamento das subcategorias presentes no Processo de
Deliberacéo encontra-se representada na Figura 32.

Figura 32 — Porcentagens do tempo utilizado nas subcategorias do Processo de Deliberacdo durante a
aula da professora Anne.

Subcategorias: Processo de Deliberacdo
Professora Anne

6%

m Delimitagdo
Sondagem
Testagem
Reflexio

De acordo com a Figura 32, pode-se visualizar que a professora despende cerca 50% do
total de tempo no Processo de Deliberacé@o, em Testagem (total de 467 segundos), seguido pelo
uso de 30% do tempo na subcategoria Reflexdo (249 segundos). Anne recorreu ao procedimento
de Processo de Deliberacdo precisamente em 860 segundos contabilizados, correspondendo a
14 minutos de uma aula de cerca de 70 minutos. J& o professor John recorreu minimamente ao
processo de deliberacdo: foram em apenas 94 segundos de uma aula de cerca de 61 minutos.
Desses 94 segundos, ele recorreu a 30 segundos para delimitacéo, 48 segundos para sondagem
(em forma de questionamentos retoricos) e 16 segundos para testagem. Na categorizacdo das
aulas do professor John, muitas das acdes questionamento e delimitacdo foram vinculadas ao
processo de correcdo e contabilizadas neste contexto.

Correcdo e Sugestdo foram os procedimentos responsaveis por transmitir e comunicar
0 assunto/conteido musical ao aluno. No entanto, como mencionado, percebeu-se uma
diferenca entre estas instrugdes. A Sugestédo surgiu quando os professores investigados tinham
a intencdo de dar um conselho. Este podia se relacionar a adicdo de uma informacao ou a alguma
modificacdo/ajuste de um determinado aspecto realizado pelo aluno ao longo da aula. Além
disso, pode envolver a escolha do aluno em aderir ou ndo a essa sugestdo. Ja o procedimento

Correcéao, por sua vez, surgia quando os professores investigados tinham por finalidade pontual
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de indicar, sem margem de escolha, que um aspecto precisava ser mudado ou melhorado, ou
em momentos em que o(a) professor(a) tinha especificamente a intencdo de corrigir um
determinado erro na execucdo do aluno. Na acdo Correcdo, havia uma relacdo entre o que era
considerado certo ou errado para o(a) professor(a).

Porém, no caso do professor John houve uma variacdo destes dois procedimentos
(Sugestéo e Correcgéo): aqueles que eram considerados simples, no qual John ndo apresentou
informacBes complementares ou justificativas aprofundadas, e sua instrucdo era direta e
objetiva; e aquelas em que John, através da sua opinido e argumentos, buscou justificar e
embasar suas instruc@es, intituladas de argumentativas, ja exemplificadas no capitulo anterior.
Nas instrugdes argumentativas, John procurava justificar o porqué realizar de determinada
maneira, expandia e complementava o assunto por um tipo de reflexdo verbal. Isso foi
especialmente caracterizado pelo aparecimento de uma subcategoria Gnica em seu ensino:
desdobramento.

A Tabela 9 ilustra alguma das falas dos professores, que reforcaram a diferenca entre

esses dois procedimentos de ensino.

Tabela 9 — Definicdo dos procedimentos de ensino Sugestéo e Correcéo. Exemplos da aula da
professora Anne (e Eric) e da aula do professor John (e Rodrigo).

Categoria Significado Exemplo real
Instrugdo com intengéo de
SUGESTAO  dar uma espécie conselho. Anne: “T4a, vamos pensar aqui. Quem sabe, essa
Este podia ser a adicdo de  dltima frase fazer mais brilhante e ja terminar ndo t&o
uma informacdo ou a piano”. (Cena 11a); “Entdo, aqui, é mais interessante
alguma mudanga de um a voz de baixo” (cena 2c¢).
determinado aspecto John: “talvez se a gente pensar na linha daqui” (Trio,
realizado pelo aluno. Possui = cena 3a); “talvez a maneira que vocé for tocar isso
uma caracteristica mais seja um pouquinho diferente” (sobre a repeticdo do
flexivel, além de envolver a desenvolvimento do Minueto - cena 3e).

escolha do aluno em aderir
ou ndo a sugestao.

Anne: “De qualquer jeito vocé ndo pode terminar

CORRECAO com um acento” (cena 18c¢); “fazer também uma
Instrucdo com finalidade de  linha (contorno fraseoldgico) aqui pra nao ficar todo
corrigir um erro (ou até quadrado né... (cena 2a).
uma ideia) na execucéo John: “eu acho que vocé foge demais do acorde...
musical ou concepcdo do acho que precisa dessa intensidade da sétima
aluno; e/ou indicar, sem diminuta (correcao simples — cena 3c); la eu vou usar
margem de escolha, um um pedal porque eu quero unir tudo, mas aqui ndo
aspecto que precisa ser (parte da corregdo argumentativa-cena 1c). “Eu
mudado ou melhorado. acho, pro meu gosto, que tem muito mais pedal do

que precisa, vocé ndo confia na sua mao”. (parte da
correcdo argumentativa (cena 1i)
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Nos dois procedimentos de ensino (Correcéo e Sugestéo) detectaram-se subcategorias
comuns em ambos os professores: demonstracdo, reforco, ajuste, suporte e feedback. A
finalidade com que John e Anne usavam essa acdo foi semelhante, porém, o que as
diferenciavam na atuacdo de cada professor era a intencionalidade do modus operandi que o
professor parecia privilegiar (Figura 33). A acdo exercicio, por exemplo, so foi observada no
ensino de Anne, ja a acdo desdobramento s6 foi observada no ensino de John. A Figura 33

detalha todas essas subcategorias observadas no ensino dos professores.

Tabela 10 — Definicao das a¢Ges subsidiarias contidas nas categorias Sugestdo e Correcao. Exemplos

da aula da professora Anne (e Eric) e da aula do professor John (e Rodrigo).

Categoria Significado Exemplo real
Momento em que o professor
transmite uma referéncia sonora | “Ta, seguinte, esse ¢ interessante (toca
ao aluno; esta referéncia possui a m.d comp.20), agora isso nao
um modelo/molde sonoro [demonstra o que ndo deveria fazer]”
x definido e resolvido na mente e (Anne - cena 12)
Demonstracéo x A A
na execucdo do professor As vezes vocé faz a troca de pedal
(diferente da testagem), mas sua legato assim ¢ [demonstra como o
finalidade variou conforme a aluno estava fazendo]” (John - cena 1i)
intencdo didatica de cada
professor.
O reforco verbal auxilia na “N&o, mais uma vez. Lembra
compreensdo de uma ideia e dessas...terminagdes!” (Anne - cena 16)
Reforco reforca uma sugestéo/corregéo ja ‘fSem lavaNr 0 s_om_” g ohr_1 —cena 1i_— a
dada. Dizer mais uma vez ou de informacao principal foi que Rodrigo
outra maneira, um aspecto ja estava usando muito mais pedal do que
apontado/sugerido ou corrigido. precisava)
“Aqui vai ter pedal também” (cena
Acréscimo de informacéo para 18¢).
Ajuste complementar uma corregdo ou | “E eu diria que 0s pedais., nesse caso eu
sugestdo dada; penso neles mais depois das notas”
(John — cena 1c).
Auxilio/ajuda do Professor na | Canto simultaneo a execucédo do aluno;
compreensdo de uma ideia contagem em voz alta do tempo/pulso;
Suporte durante (simultaneamente) a Anne (cenas 2d e 15b, por exemplo) e
pratica/ execucdo do aluno. John (cenas 1d e 1g, por exemplo).
Momento em que Anne simula
- um estudo em aula/ estratégias “Estudar lento. Vozes separadas,
Exercicio de estudo para auxiliar o aluno a esquerda e direta separado e depois
Anne colocar uma determinada ideia junta” (Anne - cena 2d).

em prética.
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Tabela 10 — Definicdo das a¢des subsidiarias contidas nas categorias Sugestao e Correcao.
Exemplos da aula da professora Anne (e Eric) e da aula do professor John (e Rodrigo).
(continuacg&o).

“Tem um nariz empinado no minueto,
né? O minueto ndo é uma danca de

Momento em que John expande tamanco... do povo. O Beethoven
0 assunto principal em busca de flutuou entre esses dois mundos, né?!
Desdobramento fundamentar e justificar a (...) Esse mundo entre a corte e 0
John instrugdo transmitida. campo. Beethoven comeca a deslocar o

seu... 0 seu foco pra aquilo que era
simples, né... hum... E isso faz parte o
movimento romantico (...)".
(John — cena 2a)
Retorno positivo ou negativo do “Isso mesmo” (Anne).

Feedback que foi executado pelo aluno. “Otimo!”. (John — cena 1h).

A Figura 33 apresenta a andlise detalhada do percentual de tempo gasto nessas
subcategorias presentes na categoria Sugestdo de Anne e John (detalhado em porcentagem de
Sugestdo Simples e Sugestdo Argumentativa). Vale ressaltar que a categoria explicacao
apresentada (Figura 33) refere-se aos momentos de énfase/explanacdo verbal sobre um

procedimento apresentado.
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Figura 33 — Porcentagens de tempo total empregados nas subcategorias de Sugestdo durantes as aulas
dos professores investigados, Anne (a) e John (b).

(a)
Subcategornias: Sugestdo
Professora Anne
B Demonstragdo
B Suporie
m Reforco
1 Ajuste
B Explicagio
m Exercicio
m Feedback
(b)
Subcategorias: Sugestdo geral
(simples (70,3% ) + argumentativa (29,7%)
Professor John
1% 4%

® Demonstragdo

u Suporte

m Reforgo

m Ajuste

m Explicacio

= Desdobramento

m Delimitagdo

m Feedback

A Sugestéo foi utilizada por Anne em um tempo total de 1047 segundos (por volta de
17 minutos). Ja John, utiliza a Sugestdo em um tempo total de apenas 334 segundos (cerca de
6 minutos). De acordo com a Figura 33, percebe-se nitidamente que a subcategoria mais
utilizada pelos professores durante a Sugestéo foi a demonstracéo: 49% para a professora Anne
e 38% para o professor John. Além da demonstracdo (49%,) Anne gasta um tempo em
explicacdo (32%) e reforco (9%), como preocupacdo pedagdgica sobre aquilo que ja fora
instruido. Ja John, além do 38% do tempo dedicado a demonstragdo, 20% s&o destinados ao

reforco. Cabe ainda detalhar que, para o professor John, as intru¢fes sdo amplamente utilizadas
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como Sugestbes Simples (70,3%) e somente 29,7% sdo fornecidas de maneira Argumentiva.
Isso aponta que em sua Sugestdo o professor John tende a ser mais direto, por haver
possibilidade de margem de escolha do aluno.

A Figura 34 apresenta a analise detalhada do percentual de tempo gasto nas

subcategorias da Correcédo de Anne e John.

Figura 34 — Porcentagens de tempo total empregados nas subcategorias de Correcao durantes as aulas
dos professores investigados, Anne (a) e John (b).

(a)

Subcategorias: Correcdo
Professora Anne
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Correcdo geral (simples 3% + argumentativa 95%)
Professor John m Demonstragdo

B Suporte

u Ajuste

u Reforco

m Explicacio

® Desdobramento
B Questionamento
B Delimitacio

m Feedback




138

De acordo com a Figura 34, percebe-se que professora Anne também privilegia a
demonstracéo (51%), sequida pela explicacéo (34%) da correcdo em si. As outras subcategorias
também apresentaram uma divisdo parecida com o procedimento da Sugest@o. No caso de John,
a demonstracéo no procedimento correcdo ndo ganha mais o destaque principal, como foi na
sugestao. A subcagoria mais utilizada de forma geral foi o desdobramento (49%). Mesmo que
na Correcao Simples, John ndo utiliza essa subcategoria, e isso sé reforga que a corregédo
argumentativa foi muito mais utilizada por John (2582 segundos) do que a Correcéo Simples
(139 segundos), uma vez que na contagem geral desse procedimento o desdobramento foi a
subcategoria em que John permaneceu durante mais tempo. Em seguida ao desdobramento, as
duas subcategorias mais utilizadas por John na viséo geral foi a demonstracdo (19%) e a
explicacdo verbal da instrucdo (19%). Anne privilegia muito a instrugdo ndo verbal em seus
procedimentos, ou seja, suas demonstragdes. Ja John utiliza 81% (todas as subcategorias
verbais somadas) em explanacéo verbal. Fica, portanto, nitida a valorizacdo dos professores
naquilo que especialmente surge como algo caracteristico de seu proprio ensino (e que foi
observado): Anne com suas demonstracdes sonoras e John com seus fundamentos
argumentativos.

Durante a apresentacdo de uma Sugestdo ou Correcdo em cada cena, as subcategorias
destes procedimentos ndo apareciam todas juntas e de uma sé vez, e suas apari¢cdes foram
arbitrarias, poderiam aparecer uma, duas, trés e, minimamente, todas juntas.

A demonstracao, em particular, mostrou-se muito presente e constante nos professores,
principalmente no ensino de Anne, que a usava na maior parte do tempo. O ponto a ser
mencionado é que que foi especialmente peculiar no ensino destes professores foi que a
demonstracdo apresentou diversas variagoes, diferente de outras subcategorias, como o ajuste,
reforgo, suporte, desdobramento e exercicio, por exemplo.

O termo demonstracédo em si, no contexto da investigacao, foi referente ao momento em
que o professor transmite uma referéncia musical ao aluno, caracterizada por ter um
modelo/molde sonoro definido e resolvido na mente e na execucao do professor (diferente da
testagem), mas sua finalidade variou conforme a intencdo didatica de cada professor. Varios
tipos de demonstragdo foram percebidos nas aulas dos professores, e estas manifestaram ter
intencionalidades diferenciadas. Foi observado que sempre que os professores ofereciam uma
referéncia musical para o aluno, esta agcdo era caracterizada por um modelo/molde sonoro
definido e resolvido na mente e na execugdo do professor (diferente da testagem), entretanto,
sua finalidade variou em alguns momentos. O primeiro tipo de demonstracdo observado e

categorizado foi a demonstracdo molde ou modelagem musical (TAIT, 1992), cuja finalidade
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do(a) professor(a) foi transmitir performaticamente para o aluno um modelo pronto, ideal e
considerado correto para o professor; nesta a¢do, todas as partes da musica estavam envolvidas
e nenhum aspecto da obra era modificado ou tirado, tais como andamento, dindmica, harmonia,
melodia, acompanhamento, etc. Os tipos de demonstracbes observadas nas aulas dos

professores investigados estdo ilustrados na Tabela 11.

Tabela 11 — Defini¢Bes das subcategorias da demonstracao.

Categorias Definicbes

Realizagdo sonora do(a) professor(a) seja tocada ao piano (em
DEMONSTRACAO sua maioria) ou também cantada ao aluno. A demonstrag&o por
si s0, possui um modelo/molde definido e resolvido para o
professor, variando em suas fungdes e/ou objetivos.

Ou modelagem musical (TAIT, 1992): situacGes em que 0
Demonstragdo molde professor exemplificava performaticamente um modelo,
ideal/apropriado para a situagéo. Envolve todas as partes da
musica, sem tirar ou mudar algum aspecto da obra.

Demonstracio oposta . .
(a0 op Modelo considerado ndo ideal/errado para o professor.

Durante essa demonstracdo, o molde se encontrava em um
aspecto musical isolado, enquanto o restante da musica
poderia ser alterado ou extraido para que 0 molde em questao
fosse ressaltado.

Demonstracao educativa

Momento em que o professor imitava a execucdo do aluno,

Demonstracéo espelho o ~
fazendo-o perceber/reconhecer sua propria execucao.

Momento em que o professor apenas indicava um trecho

Demonstracao indicativa o :
¢ tocando no qual iria se referir ou trabalhar.

A demonstracéo foi uma das a¢6es mais potencializadoras durante a aula da professora
Anne, como demonstrado. Em muitos momentos, suas sugestdes e corre¢des poderiam eram
seguidas, completadas ou reforcadas com o auxilio dos diversos tipos de demonstracdo
apresentadas. Em muitos momentos da aula, as ac¢Oes verbais transmitiam a informacao
desejada pelo professor, porém, eram as demonstracdes, em sua maioria, que determinavam a
eficacia das sugestdes e corre¢es que muitas vezes falavam por si so. Parte do contetdo das
instruces passadas ao aluno foram melhores identificadas através dos diversos tipos de

demonstracdes do(a) professor (a), especialmente no caso de Anne.
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O uso da demonstracdo de Anne em suas instrugdes sempre foram superiores a 50% do
tempo gasto em suas instru¢Bes. Porém, uma analise mais detalhada do gerenciamento das
subcategorias pelos professores sobre 0 uso da demonstracdo encontra-se representada na

Figura 35.

Figura 35 — Porcentagens de tempo total empregados nas subcategorias da demonstracéo durante as
aulas dos professores investigados, Anne (a) e John (b).

(a)
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 Espelho
m Indicativa
B Referéncia

Ambos os professores priorizaram o uso da demonstracdo molde em seu ensino, Anne

em especial, utilizando 66%, e John, um pouco abaixo, com 49%. O segundo tipo de
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demonstracéo mais recorrente para os professores foi a demonstragéo educativa, no qual John
permaneceu durante 36% e Anne 27%. A demonstracdo oposta ganha o terceiro lugar com
ambos os professores, John (11%) e Anne (4%). No caso de John, um tipo especifico de
demonstracdo foi observado, demonstracdo de referéncia; somente em seu grafico essa
subcategoria foi computada.

Anne gastou um total de 939 segundos, em torno de 15 minutos, em demonstragoes,
divididos em: demonstracdo molde (621 segundos), demonstracéo educativa (250 segundos),
demonstracédo oposta (34 segundos), demonstragao indicativa (29 segundos) e demonstracao
espelho (5 segundos). No caso de John, ele utiliza a demonstragdo por 643 segundos, cerca de
10 minutos, também divididos em: demonstracdo molde (317 segundos), demonstracédo
educativa (232 segundos), demonstracdo oposta (72 segundos), demonstracéo indicativa (7
segundos), demonstracao espelho (5 segundos) e demonstracéo de referéncia (10 segundos).

Em suma, os professores aqui investigados apresentaram os trés procedimentos de

ensino, com uma distribuigéo distinta, como se pode visualizar na Figura 36.
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Figura 36 — Porcentagens de tempo total empregados nos procedimentos de ensino (grandes
categorias) durante as aulas dos professores investigados, Anne (a) e John (b).
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Nos dois gréaficos da Figura 36 pode-se perceber que os dois professores investigados
apontaram tendéncias genéricas comuns, mas realizadas distintamente no uso desses
procedimentos de ensino: Anne (Figura 36 (a)) tem uma distribuicdo bem equivalente entre os
trés procedimentos, enquanto John (Figura 36 (b)) utilizou, ao longo da aula coletada, mais
amplamente o procedimento da Correcéo (88%), sendo 84% em corregdes argumentativas,
seguido da Sugestdo (11%) e minimamente o Processo de Deliberacéo (1%).

Figura 37 — Porcentagens de tempo total empregados nos procedimentos de ensino (grandes
categorias) e a¢des dos alunos participantes durante as aulas dos professores investigados, Anne (a) e
John (b).
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A participagédo dos alunos nas aulas aponta aspectos da sua interagdo com os professores.
De acordo com a Figura 37, o aluno Eric demonstrou ter uma participagdo mais ativa durante a
aula com a professora Anne (32%). Ja& Rodrigo aparece com uma participacdo em 16% de todo
tempo da aula. A proporc¢éo dos procedimentos dos professores se mantem. A Tabela 12 detalha

as acOes dos alunos surgidas ao longo da descricdo das aulas.

Tabela 12 — Defini¢Bes das subcategorias dos alunos Eric e Rodrigo.

Categoria Significado

Realizagdo sonora na qual o aluno tenta realizar uma dada acéo logo ap6s
algo ter sido instruido®,

Momento em que o préprio aluno interrompe sua tentativa/ensaio ao
Autorregulagéo identificar e reconhecer a necessidade de repetir um aspecto que ainda
precisa ser corrigido e alterado, sem a influéncia ou pedido do professor.

Momento em que, apds colocar em prética (tentativa) aquilo que
sugerido/corrigido em um dado trecho, o aluno da prosseguimento ao

Tentativa

Ensaio restante da obra até ser interrompido pelo professor para trabalhar outro
aspecto observado.
Divida Verbal Duvida dirigida ao professorg umentos em que o a_luno mostrou incerteza
ou convicgdo quanto a uma ideia.
Resposta/Fala Respo§ta_a um questioqamento fgito_ pelo professor ou exp_lanagég de ideias
verbal do préprio aluno ou até concordancia verbal com alguma instrucdo ou fala

dos professores.
. Momento em que aluno utiliza a demonstragdo espelho (recorrente aos
Demonstragao | professores) de sua propria realizagio musical para informar o professor

Espelho sobre alguma dificuldade ou ideia musical.
Momento em que aluno utiliza a demonstracdo oposta (recorrente aos
Demonstracéo professores) para comunicar e conformar com o professor a maneira
oposta incorreta de se executar/compreender uma ideia musical (agdo identificada

apenas em Rodrigo).

Em ambos os alunos foram observados os mesmos tipos de acdes de falar, perguntar,
tentativas de realizacdo das instrugbes dos professores, perceber-se e comunicar-se
sonoramente com o professor, como foi o0 caso do usa da demonstracéo espelho e oposta. Uma
andlise mais detalhada do gerenciamento das a¢Ges dos alunos observadas encontra-se na Figura
38.

3A aco do aluno, em realizar uma tentativa ao ser estimulado pelo professor a fazer alguma alteragdo em sua
maneira de tocar, foi inspirada na expressao student attempt de Parkes e Wexler (2012). Durante a descricdo de
aspectos adicionais encontrados nas aulas observadas, esses autores descreveram: “Gestural conveying of
information such as conducting or clapping time/beat, sometimes as a side-coaching strategy during student
attempt, sometimes prior to student attempt” (PARKES e WEXLER, 2012, p. 12).
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Figura 38 — Porcentagens de tempo total empregados nas a¢es dos alunos participantes durante as

aulas: Eric (a) e Rodrigo (b).
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Pode-se observar, na Figura 38, que os alunos fizeram uso de tentativas na maior parte

da aula, Eric com 57% do tempo (781 segundos, certa de 13 minutos) e Rodrigo com 54% (301

segundos, certa de 5 minutos). Mesmo que tenham dedicado uma proporcao parecida no uso da

acao tentativa, Eric participou com essa acao quase trés vezes mais que o aluno Rodrigo, em

termos de segundos gastos, o que foi confirmado nos graficos anteriores, em que Rodrigo tem

uma baixa participacdo durante a aula, em comparagdo com Eric. A segunda categoria mais

usada pelos alunos também foi a mesma: ensaio.

Em suma, a observacdo dos procedimentos possibilitou um olhar para o modo de acéo

de cada professor, e a maioria de suas a¢fes foi comum aos dois professores investigados,
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porém, o que se diferenciou foi a forma como eles privilegiavam cada uma das a¢des. Em
seguida, na Figura 39, encontra-se a analise detalhada do gerenciamento das dimensdes do
conteddo musical que foram usadas pelos professores ao longo de toda aula, além de um
detalhamento do uso das dimensdes especificas de cada cena.

Figura 39 — Porcentagens do tempo utilizado nas dimensdes durante as aulas dos professores
investigados, John (a) e Anne (b).
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Figura 39 — Porcentagens do tempo utilizado nas dimensdes durante as aulas dos professores

investigados, John (a) e Anne (b) (continuag&o).
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De acordo com a Figura 39 (a e b), os professores apresentaram diferentes
gerenciamentos no uso das dimensdes do contetdo musical em uma primeira aula de uma obra
musical que ainda nao havia sido apresentada pelo aluno. Anne focou em trabalhar um contetdo
musical relacionado principalmente a dimensao 3 (Interpretativo), em 52% de toda aula, a
segunda dimensdo mais recorrida foi a dimensdo 1 (Basico Técnico Motor), em 30%, seguida
pela dimensdo 2 (Técnico Expressivo Bésico), que ocupou 17% de suas instrucles, e a
dimensao 4 (Simbolico/Referencial), que ocupou apenas 1% de toda a aula. No caso de John, o
professor também demonstrou privilegiar duas dimensdes, 3 (Interpretativa), em 39%, e 37%
da dimensdo 4 (Simbolico/Referencial). As outras dimensdes abordadas na sequéncia, em
termos de tempo gasto, foram a dimensdo 2, com 16%, e a dimenséo 1, em 8%. Em ambos, a
dimensdo Interpretativa foi privilegiada. Porém, foram distintos na distribuicdo das outras
dimens@es, como visto acima. Olhando para as dimens@es reprodutivas (1 e 2) e explorativas
(3 e 4), Anne tem uma distribuicdo equilibrada entre as dimensdes reprodutivas 1 e 2, com 47%
e 53% em dimensdes explorativas. J& John privilegia 76% do tempo de sua aula em dimensGes
explorativas e apenas 24% em dimensdes reprodutivas.

Sobre o dialogo entre as dimensGes em uma mesma cena, isso foi mais frequente no
ensino de John, em que, das 18 cenas, mais de uma dimensao foi abordada em 12 cenas. No
caso de Anne, das suas 39 cenas, 20 cenas obtiveram mais de uma dimenséo.
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6 PROPOSICAO DE TESE

As duas aulas analisadas mostraram seguir um sequenciamento comum, ja discutido
pela literatura (DUKE, 1999, 2000; HYRY-BEIHAMMER 2010; 2011), em que se inicia com
a execucdo do aluno, categorizado neste trabalho como simulagéo de performance do aluno, e,
em seguida, os professores reagindo a problemas de execucao dos alunos, em que, a partir dai,
varios ciclos sdo gerados. Ja o envolvimento do aluno foi mais identificado na area de
performance musical (GIPSON, 1978; KOSTKA, 1984; SCHMIDT, 1989), como apontado por
alguns autores, o que aqui foi mostrado em algumas declara¢fes verbais, como duvidas,
reflexdes e assentimento com as instrucdes dos professores.

Na investigacdo, isso que pode ser denominado como atuacao profissional frente as
tomadas de decisdes, do que e como aconselhar o aluno de piano, observando tais questdes em
acoes de instruir, aconselhar, supervisionar e dar suporte para a execucdo do aluno, aqui
detalhados sob forma de trés procedimentos de ensino: Processo de Deliberacéo, Correcao e
Sugestdo. A literatura aponta os retornos dos professores de instrumento com o termo geneérico
de feedbacks (BURWELL, 2012; 2017; BURWELL et al., 2017; HYRY-BEIHAMMER 2010;
2011; MCPHAIL; 2010) ou como “estratégias” de ensino, como foi o estudo de Young, Burwell
e Pickup (2003). No entanto, a observacao isolada e detalhada sobre esses comportamentos,
nesta pesquisa, identificou um conjunto de acdes especificas que ampliaram o olhar para este
sequenciamento comum de uma aula de instrumento. Reiterando o argumento de Colprit
(2000), a identificagcdo de componentes individuais do ensino e da compreensdo da inter-relagéo
entre eles, uma vez que funcionam juntos ao longo do tempo, sdo e foram essenciais para
fornecer e dar uma descricdo do processo de ensino.

Portanto, a presente pesquisa, no contexto de aulas de piano no Ensino Superior,
observou que 0 processo de ensino neste contexto mostrou um modus operandi comum de
ensino configurado através de um grupo de procedimentos do professor e, também, do aluno,
como demonstrado na Figura 40. Para a ilustracdo da proposi¢do do modelo, as porcentagens
serdo ajustadas para levar em conta as aulas como um fenémeno num todo. Assim, a proporgao
dos eventos serd ponderada entre o conjunto de acdes do aluno e o conjunto de acbes do

professor.
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Figura 40 — Em (a) Modelo do modus operandi com a sequéncia de procedimentos comuns das duas aulas analisadas. As a¢des comuns dos alunos em
laranja; acbes comuns dos professores investigados em azul escuro; a¢@es pontilhadas presentes como atitude frequente em um dos casos estudados. Nos itens
(b) e (c) estdo esses procedimentos para professor John professora Anne, respectivamente. Nestes itens (b e ¢) as porcentagens ndo somam 100% por levarem

em conta apenas a propor¢éo do tempo gasto pelo professor em aula.
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A representacdo esquematica da Figura 40 é esbocada a partir da anélise dos casos
investigados. Nas aulas foi possivel identificar um modus operandi macrointeracional
sequencial: (i) a acdo performatica do aluno (seja como Simulagdo de performance ou Ensaio
simulado), seguida da atitude do professor com duas trajetorias possiveis, a saber: (ii) acOes
praticas, mas de natureza reflexiva e tacita, voltadas a tomada de decisdo para como instruir
(Processo de Deliberacéo) seguidas de (iii) acdes direcionadas para a Correcdo ou Sugestao
ou ter uma atitude diretiva do professor, assim que o aluno termine sua execucao e o professor
volta-se para a (ii) Correcdo ou Sugestdo. Percebeu-se ainda que alguns dos procedimentos
tinham a finalidade de transmitir conhecimentos musicais aos alunos (corregdo e sugestao) e,
em outros momentos, mais raros, houve um conjunto de a¢des em que o professor tinha
finalidade de encontrar respostas para si, visando a uma futura instrucéo ao aluno (Processo de
Deliberacao).

Em continuacdo ao detalhamento do modus operandi macrointeracional sequencial
esbocado na Figura 40, pode ser observado que a partir da Correcéo ou Sugestéo do professor,
as acbes do aluno (performaticas ou verbais) acabam possibilitando idas e vindas,
redirecionamento novamente e retomadas de foco (eventuais Processo de Deliberacédo) para
novas ac¢des de Correcédo ou Sugestdo. Nos itens (b) e (c) da Figura 40 estéo representadas as
diferentes distribui¢cdes no uso das instrugdes Correcao e Sugestao para cada professor. Para a
Anne, ha uma distribuigdo proporcional, ja John utiliza a corre¢do na maior parte de sua aula.
As duas formas de instrucdo (Sugestdo ou Corre¢do), como um todo, também podem ser vistas
genericamente como feedback, como é geralmente mencionado pela literatura (BURWELL,
2012; 2017; BURWELL et al., 2017; HYRY-BEIHAMMER 2010; 2011; MCPHAIL; 2010),
porém, por detrds desse retorno dado ao aluno, os professores mostraram uma
finalidade/intencionalidade central, de querer/precisar mudar um determinado aspecto musical
ou corrigir um erro (Correcdo), ou simplesmente aconselhar o aluno para uma mudanca, dando
espaco para o aluno aderir ou ndo a esta Sugestdo. Os professores investigados buscaram,
constantemente, maneiras de traduzir, ampliar, intensificar e desenvolver sua instrucao
principal de um determinado contetdo musical (aqui amplamente denominados na categoria da
Correcao ou Sugestao), para que esta, a instrucéo, fosse compreendida e futuramente executada
e incorporada pelo aluno. E isto foi feito, principalmente, por meio das acdes subsidiarias
observadas (Figura 40).

Um dos marcos observados nos comportamentos dos professores durante a apresentacéo
de uma Sugestéo, Correcao e Processo de Deliberacéo foi justamente a identificacdo destas

acOes subsididrias que substanciavam esses trés grandes procedimentos de ensino. O
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surgimento das subcategorias em cada cena ndo era fixo, mas variante, podendo aparecer uma,
duas ou até, raras vezes, todas juntas, em uma mesma cena. Devido as diversas acOes
subsidiarias observadas, o professor terd um procedimento que vai além daquele modus
operandi (Figura 41, a seguir) que elucida as microagdes da aula de instrumento. A seguir,
encontram-se detalhadas na Figura 41, a sequéncia e a descricdo das acgbes subsidiarias
observadas nos trés grandes procedimentos de ensino, bem como as ac¢des que dizem respeito

aos alunos durante a aula.
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Figura 41 — Modelo que representa esquematicamente a descricao dos procedimentos comuns e as a¢0es subsidiarias dos professores e alunos potenciais a
estarem presentes em uma dada aula. As a¢fes Correcdo ou Sugestio encontram-se contornadas em azul escuro, e na parte superior encontra-se representada

0s niveis do contetdo musical (N1 em azul, N2 em laranja, N3 em cinza e N4 em amarelo) envolvidos em todo processo da aula. As a¢des subsidiarias

encontram-se preenchidas em azul e poderdo ser: Demonstracdao Reforgo, Ajuste, Suporte e Feedback, ou ainda Questionamento, Exercicio, Desdobramento e
Delimitag&o. No caso do Processo de Deliberacdo, este encontra-se contornado em cinza, suas agdes subsidiarias estdo preenchidas em cinza claro. As agdes
dos alunos contornadas em laranja; acdes subsidiarias preenchidas em laranja.
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A finalidade com que os professores utilizam os procedimentos de ensino e suas agoes
subsidiarias foram similares. Estas desempenharam o papel de reforcar e aprimorar suas
informacdes principais (Sugestdo e Correcdo), bem como de desenvolver a instrucdo que iria
ser definida (Processo de Deliberacédo). A distin¢do estava na maneira como cada professor
gerenciava as a¢des envolvidas em cada um desses procedimentos, além da énfase em termos
de tempo gasto em algumas delas no decorrer de cada cena, o que automaticamente revelou a
maneira peculiar de o professor se comunicar e ensinar.

O esquema da Figura 41 apresenta 0 modelo proposto na presente investigacdo. Com
ele, elenca-se uma totalidade potencial de acGes que poderdo estar presentes em uma dada aula
de instrumento. Futuras investigacOes poderdo verificar a pertinéncia desses procedimentos ao
entendimento genérico e particular do fendmeno da aula de instrumento um-para-um. No caso
do Processo de Deliberacéo, este foi mais utilizado por Anne do que por John, o que sugere
que esse tipo de processo pode acontecer no ensino dos professores de instrumento, mas,
depende, de certa maneira, da familiaridade do professor com a obra em questdo ou da sua
preferéncia em recorrer a esse tipo de processo. Nos momentos em que Anne recorreu ao
processo, o problema a ser trabalhado ja havia sido detectado, mas ela parecia precisar garantir
qual seria o0 caminho a ser transmitido ao aluno. Anne foi quem mais recorreu ao Processo de
deliberacao, utilizando-o em todos os niveis de abordagem do conteildo musical.

No que diz respeito aos procedimentos dos alunos, ambos compartilharam da maioria
das acOes observadas. O gerenciamento no uso das a¢des pelos alunos foi inicialmente parecido,
principalmente no uso da tentativa, que ocupou um pouco mais da metade aula, e no ensaio,
ocupando o segundo lugar em ambos, reforcando mais uma vez que o envolvimento do aluno
é centrado principalmente na performance musical, como ja apontado por outros estudos
(GIPSON, 1978; KOSTKA, 1984; SCHMIDT, 1989). As outras a¢des, fora do ambito da
performance, foram declaragdes verbais, como duavidas, reflexdes e assentimento com as
instrugdes dos professores.

A sequir, serd apresentado esse modelo de maneira detalhada, tal qual apresenta-se para

o0s professores Anne e John, respectivamente.
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Figura 42 — Descri¢cdo dos procedimentos comuns e acoes subsidiarias de Anne e Eric. As acdes Correcdo ou Sugestdo encontram-se contornadas em azul
escuro, com a porcentagens total dessas acdes entre parénteses. As acBes subsidiarias destas categorias (Demonstracdo, Ajuste, Suporte, Reforco, Feedback e
Exercicio) estdo representadas em tons decrescentes de azul representando a proporcionalidade da recorréncia na aula. Adicionalmente, porcentagens estao
indicadas na maioria das a¢des por questdo de precisdo proporcional sobre os eventos identificados. Acdes menores que 1% e no modelo ndo foram indicadas.
Em circulos encontra-se representadas os niveis do conteddo musical (N1 em azul, N2 em laranja, N3 em cinza e N4 em amarelo), com suas respectivas
porcentagens. O procedimento processo de deliberagcdo contornado em cinza foi observado em dois momentos, antes da definicdo da Correcao ou Sugestao
e/ou depois das a¢des do aluno no caminho de volta para Sugestdo/Corre¢do; as agdes subsidiarias em tons decrescentes de cinza representando a
proporcionalidade da recorréncia na aula. As a¢6es de Eric em laranja escuro; a¢Ges subsidiarias em laranja claro (a¢cGes de demonstracao espelho e auto
regulagdo). Em linha pontilhada encontra-se ainda especificada o coeficiente de correlagdo (Pearson) entre procedimentos e a¢cdes compiladas em termos de
segundos ao longo das aulas. Acima de 0,7 correlacdes fortes. Os asteriscos apds os valores de correlacdo representam indice de significancia: * para 0,5; **
para 0,01.
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A Figura 42 traz o modelo proposto para a aula analisada da professora Anne e do aluno
Eric, detalhando porcentagens e indices de correlagdes (Pearson) entre as agdes identificadas.
Anne, em seu modo de ensino, ndo se mostrou majoritariamente voltada em expressées verbais,
como foi para John. Em uma observacdo preliminar de seu caso, sua instrucdo aparentava ser
estritamente prescritiva e direta, se o foco de observacdo fosse depender unicamente de suas
instrucBes verbais. Algumas pesquisas feitas através de questionarios, como foi o caso da
pesquisa de Bautista et al., (2010), ao identificar a visdo dos professores de performance sobre
aprendizagem, utilizam-se de respostas verbais para classificar e ponderar as concepg¢des dos
professores. Mas, como o proprio autor esboca, o que é dito pode ser distinto daquilo que é feito
na pratica. Por isso, a observacdo do cenario real torna-se enriquecedora nesse tipo de pesquisa.
Tal caracteristica objetiva no uso de palavras foi uma das caracteristicas que chamou a atencéo
no ensino de Anne, diferentemente dos outros professores. Porém, conforme as analises
prosseguiam, percebeu-se que grande parte de suas instru¢fes eram transmitidas no momento
em que se sentava ao piano para tocar para o aluno. O que se questionava era: 0 que ela esta
querendo dizer ali? Qual o objetivo de sua acdo? Atraves destes questionamentos, sempre feitos
para cada acdo observada, as demonstracdes ganharam um grande destaque em seu ensino, uma
vez que diferentes tipos e finalidades com o uso da demonstracéo foram percebidos, ndo s6 em
Anne, mas também em John.

Segundo Hyry-Beihammer (2010), a demonstracdo tem a capacidade de tornar 0s
processos tacitos da performance musical audiveis e visiveis. A literatura (SIENBENALER,
1997) menciona que o ensino do professor € fortemente complementado pelo uso de
demonstracdo, ao dar um modelo exato para o aluno (TAIT, 1992), o que foi corroborado pela
investigacdo. Porém, a demonstracdo, em sua maioria, também é tratada pela literatura de forma
mais ampla. Aqui, observou-se uma grande especificidade em termos de demonstracdes,
daqueles ja mencionados pela literatura, como foi o caso das demonstracdes (molde, oposta,
educativa, indicativa, espelho e de referéncia). Os professores usam diversos tipos de
demonstracdo nos momentos em que precisam ilustrar um determinado aspecto para se
comunicar com o aluno, para ampliar, complementar uma informagéo ou para corrigir. Em
outros momentos, principalmente em Anne, suas informagdes principais foram transmitidas
pela demonstracdo (acdo ndo verbal) e ndo pela instrucdo verbal, ou seja, 0 cerne de suas
instrucdes era feito através dos tipos de demonstracdo, o que foi evidenciado pelo grande
percentual em termos de tempo gasto, mencionado anteriormente.

Em termos estatisticos, houve correlacdo forte, com grau de significancia entre a

explicacdo das instrugdes (Sugestao e Corregédo) e a demonstragéo [rp (p <0,01) = 0,754]. A
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demonstracéo foi a maneira mais recorrente de Anne ampliar e aprimorar sua instru¢do sobre
0s conteudos musicais ao aluno. A demonstragdo como um todo teve correlacdo média
significativa [r, (p <0,05) = 0,617] com o nivel 3 do conteddo musical
(Interpretativa/ldiomatico) e, além disso, a acdo reforgo também obteve correlacdo forte com
essa dimens&o [ rp,= 0,800]. Sobre os tipos especificos de demonstragdo, os dados de correlacdo
mostraram que a demonstracdo molde e educativa obtiveram correlacéo forte significativa [rp
(p <0,01) = 0,846] com o nivel 3 do conteudo musical (Interpretativa/ldiomatico). Esse nivel
(3) foi o mais abordado durante toda a aula, o que também confirma a correlacéao significativa
entre a explicacdo das instrucbes (Correcdo e Sugestao) com o nivel (3) do conteudo musical
[ro (p <0,01) =0,887]. Outro tipo especifico de demonstracdo detectado na anélise de correlagdo
foi o elo forte entre a demonstracdo oposta com o nivel 1 (Basico Técnico Motor) do contetido
musical [rp=0,703], ressaltando o detalhamento de Anne na sua informacao sobre o que o aluno
ndo deveria realizar. Houve também uma correlacdo entre os tipos de demonstracdo. A
demonstracéo educativa mostrou forte ligagdo com as demonstragdes molde e oposta [rp= 0,760
e rp=0,752, respectivamente]. A explicagdo ndo verbal de Anne das instrugdes (Correcéo e
Sugestao) reforca novamente seu detalhamento através destes tipos de demonstracdo, uma vez
que os dados mostraram que a transmissd@o do molde (demonstracdo molde) néo foi o Unico
agente potencial no aperfeicoamento de suas informagfes, mas que o didlogo entre os tipos
especificos de demonstracdo desempenhou um grande papel nesse processo.

No ensino de Anne, sua fundamentagdo e construcdo da preparacdo de uma obra em
estagio inicial, volta-se para como realizar e ndo para a reflexdo do porqué realizar de
determinada maneira. Por mais que John utilize a demonstragdo em um tempo relativamente
consideravel em sua aula, ela, a demonstracdo, ndo desempenhou o mesmo papel, como foi
observado no ensino de Anne. Por isso, na figura acima, essa acao encontra-se em um tamanho
maior em relacdo as outras, bem como em uma intensidade maior em sua cor.

Outro aspecto a ser ressaltado € a correlacdo entre as a¢des subsidiarias. De acordo com
os dados exemplificados na Figura 42, a acdo ajuste revelou ter uma correlacédo forte com a
tentativa do aluno [rp (p <0,01) = 0,986], indicando que os ajustes feitos por Anne foram
imediatamente executados por Eric quase em totalidade. Além disso, 0 ajuste também mostrou
ter um elo forte com o suporte [rp= 0,975], 0 que revela a preocupacdo de Anne em acompanhar
detalhada e simultaneamente atraves de gestos e falas a tentativa de Eric sobre a informacéo
contida em seu ajuste. O suporte revelou uma correlagdo maior com o nivel 2 (Técnico
Expressivo Basico) do conteudo musical, demonstrando que, para este nivel, Anne tinha uma

preocupacdo maior em acompanhar e auxiliar simultaneamente a execucdo da informacéo
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transmitida ao aluno. A verificagdo da compreenséo do aluno sobre a informagdo transmitida
também se evidenciou através da relacdo entre a explicacao das instrugdes de ensino (Correcéo
e Sugestdo) com a fala verbal do aluno [rp (p <0,01) = 0,794]. O suporte também mostrou
correlacdo forte com o ensaio do aluno [rp=0,982]. Esses dados revelam que, assim como foi
observado qualitativamente, havia um bom entrosamento e comunicacéo verbal entre professor
e aluno, além da preocupacao de Anne em auxiliar e assegurar de maneira simultanea que Eric
conseguisse executar de forma efetiva suas instru¢cdes comunicadas.

A busca por Anne pelo Processo de Deliberacao para uma determinada solugdo de um
problema também foi sublinhada nessa investigacdo. De acordo com a andlise descritiva (0s
dados percentuais) apresentados anteriormente, em seu caso, a testagem foi a acdo subsidiaria
gue mais contribuiu para esse procedimento, ressaltando, assim, sua necessidade, familiaridade
e preferéncia pela pratica em si. A pratica sonora conduziu uma grande parte de sua deliberacédo
e principalmente sua comunicagdo e transmissdo ao aluno. De acordo com os dados de
correlacdo, a testagem mostrou ter correlagdo forte com suas a¢oes subsidiarias no Processo de
Deliberagdo, a reflexdo, delimitacdo e sondagem [r,= 0,766; rp= 0,718; r,= 0,714,
respectivamente]. A delimitacdo mostrou ter um grande nivel de ligacdo com o nivel 2 do
contetdo musical [rp= 0,665]. No Processo de Deliberacao, duas a¢des subsidiarias tiveram
correlacdo com os niveis do conteudo musical. A correlagdo entre testagem e o nivel 3 do
contetdo musical (Interpretativa/ldiomatico) foi forte e significativa, j& a relagdo entre
delimitacéo e o nivel 2 do conteddo musical (Técnico Expressivo Basico) foi média [rp = 0,665].
Além disso, a correlagdo média entre o Processo de Deliberagdo com a acéo ajuste [r,=0,674]
reforca o fato de que o processo de deliberacdo de Anne ndo ocorreu somente nos momentos
que antecediam a primeira transmissdo das instrugdes de ensino (Correcéo e Sugestdo), mas
também durante idas e vindas com as a¢6es do aluno. Uma contagem do percentual em termos
de tempo gasto da primeira a¢do de cada cela da aula (Figura 43) revelou que 53% do processo
de deliberacdo ocorreu antes mesmo de serem transmitidas as corre¢fes ou sugestdes, o que
confirma o dado anterior de que o Processo de Deliberagdo em Anne também ocorreu em

momentos posteriores.
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Figura 43 — Gerenciamento da primeira acdo de cada cena da aula de Anne e Eric.

12 acdo de cada Cena:
Professora Anne

m Processo de deliberacéo
= Corregéo

= Sugestdo

A seguir, encontram-se detalhados os procedimentos e as agdes subsidiarias do

professor John e do aluno Rodrigo (Figura 44).
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Figura 44 — Descricdo dos procedimentos e a¢des subsidiarias de John e Rodrigo. As a¢bes de Corre¢do ou Sugestdo estdo em azul escuro, com a
porcentagens total dessas acdes entre parénteses. As acdes subsidiarias destas categorias estdo representadas em tons decrescentes de azul representando a
proporcionalidade da recorréncia na aula: o Desdobramento foi a acdo mais recorrente em John, seguida pela Demonstracao, Explicacdo, Reforco, Ajuste e
Questionamento. Adicionalmente, porcentagens estdo indicadas na maioria das a¢des por questdo de precisao proporcional sobre os eventos identificados.

Acdes menores que 1% e no modelo ndo foram indicadas. Na parte superior encontram-se 0s niveis dos conteddos musicais (N1 em azul, N2 em laranja, N3
em cinza e N4 em amarelo), com suas respectivas porcentagens, envolvidos em todo processo da aula. O procedimento Processo de Deliberacdo apareceu
minimamente durante essa aula deste professor. As a¢des do aluno Rodrigo circuladas em laranja; acOes subsidiarias preenchidas em laranja (a¢des de
demonstracdo espelho, demonstracéo oposta e de auto regulacdo). Em linha pontilhada encontra-se ainda especificada o coeficiente de correlagdo (Pearson)
entre acOes compiladas (em segundos) ao longo das aulas. Acima de 0,7, consideram-se correlagdes fortes. Os asteriscos [*] apos os valores de correlagdo
representam indice de significancia, a saber: * para 0,5; ** para 0,01.
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O modelo da Figura 44 evidencia a aula analisada do professor John e do aluno Rodrigo,
disponibilizando porcentagens e indices de correlagdes (Pearson) entre as agdes observadas.

A Figura 44 detalha a relacdo proporcional do arcabouco do modus operandi
macrointeracional durante a situacdo de aula (somando 100%): as a¢des de Rodrigo, seja como
tentativas, seja com verbalizagdes, tomaram 14% do tempo total da aula, seguidas das a¢bes do
professor John direcionadas para a Corregéo (65%) e Sugestéo (17%), que totalizaram 82% do
total da aula, e, finalmente, os Processos de Deliberacdo, que para John constituiram-se de
apenas 3% do total da aula. As acOes subsidiarias da Correcdo e Sugestdo (82%) para John
foram o desdobramento seguido pela demonstragdo, explicacdo, reforgo, ajuste,
questionamento, feedback e delimitagéo.

Houve correlacdo forte entre os niveis 1 (Béasico Técnico Motor) e 4
(Simbodlico/Referencial) do conteddo musical (rp= 0,889). A correlagdo do desdobramento e o
nivel 4 e nivel 1 do conteddo musical também foram fortes [respectivamente rsp = 0,835 € rsp =
0,818]. No que se refere a demonstragdo como um todo, esta revelou um elo forte e significativo
entre o nivel 2 (Técnico Expressivo Basico) do contetdo musical [rp (p <0,05) = 0,767], além
da sua relagdo com demonstragao molde [rp (p <0,01) = 0,718]. A demonstracédo educativa, por
sua vez, mostrou ter uma correlacgdo significativa com o nivel 3 (Interpretativo/ldiomatico) [rp
(p <0,05) = 0,830]. Este dado ressalta que, assim como foi em Anne, a busca para um maior
detalhamento no nivel 3 do contelldo musical foi necessario para ambos os professores, talvez
pelo fato de que a subjetividade na manipulacdo de contetidos musicais deste nivel era maior
do em niveis 1 e 2, visto que para Anne a demonstracao oposta estava mais vinculada ao nivel
1 do contetdo musical pela necessidade de a professora demonstrar aquilo que ndo se deveria
fazer. A explicacéo da instrucéo (Correcao ou Sugestédo), no caso de John, teve uma correlagédo
forte com a acgdo ajuste (pp= 0,770), 0 que demonstra que, de fato, John tinha o costume de
agrupar varios elementos musicais para construir e solidificar uma mesma informacdo. Ja o
ajuste em si mostrou ter uma correlagcdo forte com o nivel 3 (Interpretativo/ldiomatico) do
conteudo musical (r,= 0,803), vide, também, cena 2a. A agéo ajuste e a acdo tentativa do aluno
também tiveram uma ligacéo forte (rp=0,707). A correlacdo entre as Tentativas de Rodrigo e 0
contetdo musical em nivel 3 (Interpretativo/ldiomatico) mostrou-se alta e significativa [rp (p
<0,05) = rp=0,761], também com a acdo ajuste, o0 que demonstra o engajamento do aluno em
responder as orientacdes do professor. Mesmo que o0 ensino no caso de John tenha sido
majoritariamente verbal (81% de todas as subcategorias verbais somadas), as correlagOes
demonstraram associa¢fes que indicam a relevancia também de suas demonstracbes como

suporte para suas aulas.
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Para John, houve entdo um conhecimento procedimental (de natureza formal, informal,
impressionista e supervisora) que foi revelado em sua vertente, de natureza conceitual, ao
perseguir ativamente bases e justificativas para suas instrucdes de ordem praticas, partindo de
um conhecimento musical fundamentado e articulado. A aula ndo se categorizou
essencialmente como pratica, como em Anne, mas se mostrou partir da teoria/fundamento para
a acédo. O professor sempre, seja qual for a proporgao disso, despende um tempo da aula para a
explicacdo de uma determinada instrucdo. No caso de John, sua teorizacdo/formulacdo do
pensamento preenche quase toda a aula. Através da observacao, o conhecimento pareceu ser 0
caminho de abertura para que o aluno pudesse manipular os contelidos musicais necessarios
para sua preparacdo da obra em questéo. A construcdo inicial de John (visto que se trata de uma
aula em estagios preliminares de aprendizagem por parte do aluno) parte da sua concepcao de
uma obra musical, teorizacdo do conhecimento, que estd interligado ao tipo de obra,
compositor, estilo de execugdo de tradicdo da musica de concerto ocidental e ao periodo
estilistico. Aqui, o ensino de John parte de um fundamento essencialmente tedrico com suporte
pratico. Suas instruces e ideais falam sobre o fazer pratico, mas sua formulacdo instrucional
ocorre em uma esfera majoritariamente teérica/verbal. Talvez isso explique a rara procura pelo
processo de deliberacdo, uma vez que suas solugdes para um determinado aspecto ja estéo
encaminhadas em seu notdrio saber musical. No entanto, ndo se deve passar despercebido, mais
uma vez, que suas demonstracdes tiveram um grande papel na consolidacdo das ideias
transmitidas e pensadas.

Na proporc¢éo do uso da Correcao e Sugestao, este foi distinto para cada professor, como
ilustrado na Figura 40. No caso do professor John, a agdo diretiva para Correcao ou Sugestédo
foi seguida de acOes de desdobramento, uma vez que ele sentia a necessidade de persuadir o
estudante através de justificativas sobre as decisbes interpretativas ali elencadas em sua
instrucdo. Em suma, sua ampliacdo e refinamento das instrucées foi feito principalmente através
de seu desdobramento, e uma parte também em demonstracdo, como apontaram, inclusive, 0s
indices de correlacdo anteriormente apresentados.

Uma diferenca no ensino de John foi que suas instrugdes mostraram ter duas nuances:
aquelas consideradas simples, como foi o ensino de Anne, e outras com um grande cunho
argumentativo. Devido a complexidade de suas instrugdes verbais, a classificacao de suas acoes
ndo poderia passar despercebida neste sentido. Por isso, a categorizacdo daquelas sugestdes e
correcBes consideradas simples e outras consideradas argumentativas, como ja exemplificadas.
Nas instrugdes argumentativas, que compreendeu a maior parte de seu ensino, John, para que

o0 aluno se apropriasse da ideia instruida, buscou insistentemente apresentar uma especie de
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fundamentacéo/justificativa do porqué realizar de determinada maneira, além de expandir o
assunto caracterizado pela subcategoria desdobramento. Outro aspecto curioso foi que a
sugestao em John era predominantemente considerada direta/simples (70,3%), mostrando que,
para ele, por haver possibilidade de escolha por parte do aluno, a necessidade de justificar suas
instrugdes ndo foram tao presentes como foi em suas correcoes.

A instrucdo na aula instrumental no contexto da musica de concerto ocidental acabou
sendo transmitida por Correcdo ou Sugestdo, como observados nos casos aqui investigados.
No que se refere as instrucbes por Correcdo, especificamente, o professor esta corrigindo
aspectos que ndo podem acontecer ou precisam ser modificados; no entanto, ele também esta
instruindo para o aluno o que é esperado. Essa pequena nuance surge uma vez que existe um
idioma especifico deste tipo de repertorio. John, por exemplo, sempre reforcou o porqué de
aquilo precisar sofrer mudanca. Se, por um lado, tal procedimento se caracterizava em uma
Correcao, a0 mesmo tempo, por outra perspectiva, tal abordagem acabava requerendo do aluno
um viés explorativo do contettdo musical. O aluno, com tal procedimento justificado, ganha
espaco e a missao de interpretar e criar o seu caminho de execucdo. Trazer e refletir sobre o que
é esperado ndo limitam as opcdes do lado explorativo, uma vez que John utiliza a Correcéo em
65% durante toda a aula e recorre a 76% do tempo em dimensdes explorativas (3 e 4) de
abordagem do conteldo musical.

No que tange a abordagem dos contetdos musicais, observou-se uma distin¢ao entre 0s
assuntos abordados e principalmente um nivelamento sobre estes. Quatro dimensGes de
abordagem sobre o conteddo musical foram identificadas no ensino dos professores
investigados: Nivel 1 — Bésico Técnico Motor, Nivel 2 —Técnico Expressivo Basico, Nivel 3 —
Idiomético Interpretativo e Nivel 4 — Simbdlico/Referencial. Uma das diferengas mais
abrangentes das quatro dimens6es observadas foram as nuances de carater Explorativo/Criacédo
e um carater Reprodutivo/Normativo (HULTBERG, 2002).

O Nivel 1 do conteudo musical, Basico Técnico Motor, foi estritamente béasico
amparado em uma tecnica puramente fisica e motora, relacionando a postura geral ao piano,
habilidades e dificuldades técnicas e decises sobre dedilhados. Também englobou corregdes
relacionadas & leitura, ao reconhecimento, ao entendimento e a correta execucdo de
componentes basicos da partitura: tonalidade, ritmo, andamento, notas, pausas, acordes,
arpejos, escalas, melodia e ornamentos, além de se tratar apenas de trechos (micro) e estruturas
pequenas. J& o segundo nivel de abordagem do conteudo foi intitulado de Técnico Expressivo
Basico, dado que ainda, de forma elementar, apresentou um nivel mais expressivo. Pequenos

trechos da musica também eram abordados. Aspectos como andamento, tempo, dinamica,
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articulacdo e frase estavam presentes, mas tinham um carater reprodutivo, j& que seu contetido
dependia das marcacdes descritas pelo texto musical ou algum tipo de norma/padréo/convencéo
de realizacdo (por exemplo, contorno fraseoldgico precisa comecar e terminar em uma
intensidade menor; destacar a melodia de um acompanhamento).

Os professores também tinham uma grande tendéncia de prescrever os passos (dar uma
resposta pronta) para o aluno. J& no terceiro nivel observado, identificado como Idiomaético
Interpretativo, o contetido musical desta dimenséo foi considerado interpretativo, pois dependia
da compreensdo, analise e exploracdo do professor sobre 0s conteddos musicais, como tempo,
andamento, articulacdo, frase, dindmica, pedal e timbre, envolvendo a anélise de progressfes
harmonicas, estruturas e forma. Nessa dimensdo houve uma grande busca por um
direcionamento/sentido musical de grandes estruturas e trechos maiores através do dialogo e da
analise dos conteudos musicais. Os conteudos ndo eram prescritos, mas desenvolvidos e
explorados, e os professores, direta ou indiretamente, incentivavam os proprios alunos a
encontrarem o caminho para solugdes. Por dltimo, o Nivel 4 — Simbdlico/Referencial, que se
caracterizou pela busca do professor (a) em explorar, compreender e principalmente comunicar
o significado da peca como um todo. Mesmo nos momentos em que os professores trabalhassem
pequenos trechos, a orientacdo tinha como foco a comunicacdo do carater global. Os contetdos
musicais das outras dimensdes e elementos extramusicais eram abordados a fim formar uma
imagem mais artistica e de significado da peca como um todo. Professores preocupavam-se em
trabalhar aspectos estilisticos, no¢cdes comunicativas, estéticas ou referenciais sobre o carater
da partitura. Essa dimensdo também se adequou a uma abordagem explorativa, dado que 0s
préprios alunos precisavam elaborar e percorrer o caminho de execucao.

As duas aulas observadas demonstraram ter um caminho amplo e consistente de
construcdo de preparacao das obras apresentadas, alicercado e distintamente distribuidos nestes
quatro niveis de conhecimentos musicais implicitos em procedimentos em uma aula inicial.
Os procedimentos desempenharam um papel de ampliacdo, consolidacdo e grande
aperfeicoamento sobre estes conhecimentos. O que foi se relevando na analise dos conteidos
foi que os professores investigados sempre criavam didlogos entre as dimens6es do contetdo
musical na aula como um todo e na maioria das cenas isoladas, o que também interferiu no
desenvolvimento das principais informagdes transmitidas. O ensino de ambos os professores
ndo foi demarcado por uma abordagem unica, focado em apenas uma dimensdo, mas em
diferentes dimensdes, que estiveram presentes em uma primeira aula de uma obra musical ainda

ndo trabalhada com o aluno.
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Em uma aula ainda em estagio inicial, percebe-se que o foco musical fundamental dos
professores sempre foi a busca pela dimenséo interpretativa (3), ela ocupou 52% do tempo em
Anne, e 39% em John. A busca por essa dimenséo reflete justamente uma das caracteristicas
intrinsecas do contexto da musica de concerto que é forte relacdo da interpretacdo do texto

musical. Zamith (2011) coloca que

A musica de concerto ocidental tem uma forte tradicdo textual: vinculo com a partitura
como documento fixador (...) Além disso, a nogdo de interpretagcdo musical requer a
preexisténcia de um texto, de algo a ser interpretado (p. 64).

O gerenciamento dos niveis de abordagem do conteldo, a partir do nivel interpretativo,
também distinto entre os professores. Todavia, ambos perpassam pelas as outras dimensdes
durante a aula.

Os resultados dessa pesquisa apontam indicios consistentes que os professores revelam
por meios de suas acBes suas necessidades de buscar relacionar dimensdes de conteldos
musicais para transmitir aquilo que necessitam que seja suprido, assim como ocorreu com 0S
procedimentos. De acordo com os dados de correlagdo, houve em John uma correlagdo muito
forte entre os niveis 1 e 4, ja de acordo com os dados de percentuais em termos de tempo gasto
em cada cena da aula (Figura 39) ocorreu um dialogo principalmente entre niveis 3, 1 e 2 em
Anne, e 3, 4 e 1 em John. No entanto, em outros contextos e outros professores investigados,
outra combinacdo e conexdo poderiam ser observadas.

Num primeiro olhar, o ensino de Anne parecia se configurar com uma dimensdo mais
basica técnico-motora de abordagem do contetido musical, no entanto, no decorrer das andlises,
foi identificado haver também uma busca pela dimensdo interpretativa/explorativa,
principalmente, através de suas demonstragdes, gerando um espaco para que o aluno pudesse
pensar, ponderar, refletir e criar o conteldo transmitido além de incentivar que ele mesmo
construisse o seu caminho. Anne intensificou o lado explorativo do conteddo musical através
de suas demonstracfes. O mesmo aconteceu ao criar didlogo com a dimenséo técnica técnico-
motora para solucionar aspectos da dimensao interpretativa e vice-versa. A dimensdo Basico
Técnico-Motora (Nivel 1) foi a segunda dimensdo mais recorrida por Anne. A demonstracao
também serviu de ferramenta, talvez a principal, para os professores criarem dialogo e conexdes
entre as dimensbes do contetdo musical, e transmitirem o caminho e compreensdo de
realizacéo.

No caso de John, o foco foi refletir com o aluno ideias de cunho interpretativo (Nivel 3)
amparadas nas dimensdes simbolicas (Nivel 4). Era através da acdo desdobramento que John
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estabelecia seu link com a dimensdo Simbolico/Referencial, o que se justifica, uma vez que
nessa dimensao recorreu-se a elementos extramusicais, tais como metaforas, emocao, carater,
etc., a fim de que os elementos musicais em nivel interpretativo fossem manipulados para
concretizar a realizacdo da concepcao formulada nesta dimensdo (4). No entanto, também
utilizou a demonstracdo para criar esse dialogo entre as dimensdes. Isso reforca a ideia de que
o0 contetdo musical se mostra intrinseco ao comportamento, uma vez que depende dele para
que haja seu aprimoramento, e, como foi no caso de Anne, dependeu até mesmo para ser
identificado.

Mesmo uma primeira aula, as dimensdes reprodutivas (1 e 2) foram a menos recorridas,
especialmente em John. Foram poucos momentos em que John recorre as dimensdes bésica (1),
por exemplo, para solucionar um problema. Ele buscou esta dimensdo Béasica Técnico Motora
apenas em 8% de sua aula. Um destes momentos foi, por exemplo, quando sugeriu que o aluno,
em uma resolucdo de frase, fizesse-o com a ajuda do pulso, esse aspecto foi rapidamente
resolvido pelo aluno. Isso também faz pensar, assim como o professor John, que os professores,
ao criarem dialogos entre as dimensdes do contetdo musical, abrem possibilidades para
resolucdes de problemas, além de ampliarem estratégias a serem desenvolvidas. A ideia/decisdo
de resolver um aspecto interpretativo apenas nesta esfera pode limitar a gama de buscas do
aluno, além de que um problema no aspecto interpretativo também pode ser resultado de um
mal gerenciamento de outras dimens@es. Os professores precisam criar esse didlogo em suas
instrucdes para que, assim, 0s proprios alunos criem este tipo de conexdo ao estudarem em
privado/sozinhos e quando estiverem sem o auxilio de um professor.

O Nivel 2 (Técnico Expressivo Bésico) também foi um dos menos recorridos por ambos
os professores (John 16% e Anne 17%). Este Nivel 2 do contetdo musical esta estritamente
vinculado a uma reproducdo daquilo que esta prescrito na partitura, bem como a algumas
normas de realizacdo, como visto em alguns exemplos de resolucBes de frases, melodia e
acompanhamento, como executar o legato (apenas com a mdo ou com ajuda de pedal) e a
articulacdo. Isso faz ponderar que, talvez, o pouco uso desta dimenséo seja decorrente de certa
resisténcia dos professores, visto que exige um grande controle de normas de realizacdo muito
mais ajustados do que realizacGes na dimensdo 1, ou seja em virtude de os professores
esperarem gue os alunos no Ensino Superior ja tenham este tipo de conhecimento consolidado.

No entanto, existe uma busca por parte dos alunos em compreender o0 que essas normas
de execucdo regem em niveis basicos técnicos de realizacdo (1 e 2). Eric, em sua entrevista de
recordacdo, por exemplo, esclarece que um dos meios para que ele consiga “fazer musica” sao

justamente as instrugdes de Anne em niveis técnicos basicos: “hoje, ela trabalhou aspectos
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técnicos, digamos, é o meio para eu fazer musica melhor, porque as vezes eu ndo sei o jeito
exato tecnicamente ¢ a professora sabe” (Eric, entrevista apds sua aula). Indiretamente, vé-se
uma conexao com o caso do professor investigado por Hyry-Beihammer (2010), em que a
técnica e a interpretacdo ndo podem ser separadas umas das outras, pois “uma expressao
musical de certo tipo ou imagem auditiva exige um certo desempenho técnico, e o desempenho
técnico pode ser considerado como uma parte da expressao” (p. 172). Talvez, a concepgéo de
ensino de Anne se aproxime a do professor investigado no estudo supracitado.

Os alunos, em determinados momentos, e independentemente de seu nivel de formacao
musical, necessitam conhecer e compreender os caminhos delineados e regidos por normas de
realizacao/niveis técnicos basicos (1 e 2), pois esses contedos sustentam a construgdo da obra
estudada e montada por bases consistentes que os permitem se deslocarem para poder realizar
as instrucdes recebidas. Mesmo que os alunos se encontrem em um Ensino Superior, como o
caso dos alunos investigados (Eric — segundo ano do bacharelado em instrumento, entretanto,
ja havia feito o curso de licenciatura anteriormente; e Rodrigo, cursando o terceiro ano do
bacharelado), isso ndo é sindnimo de que esses alunos detenham de conhecimentos
consolidados, pois estes ainda estdo em construcdo. Sera que pelos alunos estarem em um nivel
superior isso 0s obriga a terem todas as respostas em niveis técnicos basicos e basicos
expressivos? Ha poucos estudos na literatura que investiguem de modo pratico maneiras e
concepcdes dos professores sobre como ensinar as dimensdes aqui exploradas. O lado
normativo da técnica precisa ser mais explorado dentro do que acontece nas aulas de ensino em
estadio instrumental. Precisariam ainda serem testadas maneiras de trabalhar os conteudos de
niveis basico (1e 2) nas instrucdes em ensino superior. 1sso poderia ser abordado em pesquisas
futuras, principalmente atendo-se também na perspectiva dos alunos, se essas necessidades
estdo sendo trabalhadas em aula e se eles sentem que ha espaco para isso. Da mesma forma,
deveria ser investigado do ponto de vista do professor, como ele enxerga o trabalho dessas
dimensdes basicas em contexto de ensino avangado.

A literatura (BAUTISTA et al., 2009; 2010; DE LOPEZ-INIGUEZ, POZO & DE DIOS,
2013), ao discutir as abordagens de ensino no contexto do conteddo musical, incentiva que 0s
professores tenham uma abordagem mais construtivista, no sentido de ganhar espago para
construir suas proprias ideias musicais e interpretativas. No entanto, no que diz respeito a
participacdo dos alunos, os dados corroboram com outros resultados, que mostram que 0s
professores ainda séo 0s que mais atuam durante as aulas (HALLAM, 2006). O aluno Eric, na
aula de Anne, teve uma participacdo ativa de 32 %, j& Rodrigo teve uma participacdo mais

baixa, de apenas 16% do tempo de toda aula.
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Esse espago ganho ndo pode ser apenas um resultado por abordar ou ndo aspectos de
niveis interpretativos. O aluno precisa ganhar esse espaco também através de um conjunto de
acdes, como foi o caso dos professores. O aluno precisa se perceber, ter tranquilidade e espaco
de perceber sua prépria acdo. Poderia ser estimulada mais a participacdo dos alunos em
Processos de Deliberacéo do Aluno durante momentos de Ensaio Simulado como forma de se
auto perceberem, além da possibilidade de que o professor de fato consiga monitorar a pratica
do aluno e identificar suas reais dificuldades. Por que o Processo de Deliberacdo (ou o
desdobramento, a justificativa e as reflexdes de suas acdes) seriam somente do eminente
professor? Como seria a aula em que o aluno tivesse espaco para as ac¢fes subsididrias do
Processo de Deliberacdo (Sondar, Testar, Delimitar e Refletir). Como seria possivel sondar
aquilo que ja decidiu? Sondar como se estaria fazendo? Como se poderia fazer? Ou seja, ousar
repetir e alterar certo modo de fazer. Seria 0 Processo de Deliberacédo do aluno pertinente para
fomentar modos de ensaiar e testar suas proprias escolhas? Claro que isso ndo poderia ocorrer
em todas as aulas, uma vez que o professor por meio de seu modus operandi instrucional auxilia
e ajuda o aluno a resolver seus problemas e a avancar seu nivel de conhecimento sobre a peca
em estudo. Todavia, acdes dessa natureza poderiam ser estudadas em futuras pesquisas para se
cogitar sua potencialidade no ensino e aprendizagem instrumental

Anne, como professora eminente, recorre a esse processo e rapidamente encontra sua
maneira; ela impde, sem medo de buscar esse momento para ela como instrumentista e
professora. Isso, indiretamente, pode refletir na participacdo do aluno, em este se sentir a
vontade para também recorrer a esse tipo de processo, mas com um ganho, uma vez que seu
processo estd sendo monitorado e guiado por um(a) professor(a). Indiretamente, pode estar
relacionado com a qualidade do relacionamento entre professor e aluno, e a liberdade de ambos,
por se mostrarem frageis, no sentido de que ambos estdo, mesmo em diferentes niveis, em
processos de construcao.

No presente estudo propde-se que o professor se muna de agdes que deem mais espago
para o aluno praticar e tentar no como fazer, tal qual foi feito pela professora Anne. Esses
espacos de ensaios parecem ser importantes para a consolidacdo de caminhos a serem

percorridos e insistidos ao longo de suas futuras sessdes de pratica.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo investigar niveis de contetdo musical implicitos
nos procedimentos de ensino de eminentes professores de piano em uma aula inicial. Para tal
fim, a opcédo pela metodologia mista mostrou-se favoravel, uma vez que permitiu o registro e a
observacao das aulas de piano de uma obra ainda ndo trabalhada com o aluno, a identificacéo e
a interpretacdo categdrica dos comportamentos e os tipos de conteudo musicais empregados,
bem como as nuances destes conteudos ao longo de uma dada aula de piano. Além disso, o
procedimento quantitativo também se mostrou pertinente, possibilitando que houvesse uma
mensuracao mais objetiva destes comportamentos e contetdos musicais identificados, além dos
dados de correlacdo, o que trouxe ainda mais confiabilidade aos resultados da pesquisa.

Nesta investigacdo, foi possivel identificar e categorizar trés procedimentos de ensino
dos dois professores investigados: Processo de Deliberacdo, Correcdo e Sugestdo. Os
procedimentos identificados representam um conjunto de agdes dos professores que delinearam
sua atuacdo durante toda a aula; além disso, esses procedimentos mostraram seguir um modus
operandi macrointeracional sequencial comum na maioria das cenas: simulacdo de
performance ou ensaios (no decorrer da aula), seguido pelo Processo de Deliberacéo (quando
0 professor via necessidade) e depois pelas principais instrugdes de ensino, corre¢do ou
sugestdo. Posteriormente, ocorriam as respostas do aluno frente as instrucées dos professores.
Era comum que ocorresse um ciclo repetitivo de idas e vindas entre as instrucdes de ensino
(Sugestdo e Correcdo) e as acGes do aluno (tentativa, fala, davida) na busca pelo
aprimoramento para que a informacao fosse compreendida e até que o problema fosse resolvido
ou compreendido, ou o préximo trecho da musica fosse delimitado, culminando em um ensaio.
Em outros momentos, e rapidamente durante esse ciclo de idas e vindas do professor e aluno, o
professor poderia recorrer ao Processo de Deliberacdo, como foi comum no ensino de Anne.

Sobre o gerenciamento destes procedimentos de ensino, este se mostrou particular em
cada professor, bem como a énfase em termos de tempo gasto em alguns deles no decorrer de
cada cena, 0 que, automaticamente, revelou a maneira peculiar de o professor se comunicar e
ensinar. No entanto, um dos pontos principais e marcantes na observagao dos comportamentos
dos professores foi a identificacdo de agdes subsidiarias, que constituiam, estimulavam e
principalmente substanciavam esses trés grandes procedimentos de ensino. A finalidade com
que os professores utilizam os procedimentos de ensino, bem como as a¢6es subsidiarias, foram
similares; no entanto, estas a¢des subsidiarias desempenharam o papel de reforcar e aprimorar

suas informacdes principais (Sugestdo e Correcao) e desenvolver a instrucao que seria definida
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(Processo de Deliberagdo). No caso das instrucdes correcdo e sugestdo, as acdes subsidiarias
foram: demonstracao, reforco, ajuste, suporte, feedback, exercicio (identificado somente em
Anne), e desdobramento, questionamento e delimitacédo (esses ultimos trés identificados em
John). No ensino de Anne, a acdo subsidiaria mais recorrente foi a demonstracdo. Nesta
investigacdo, como mencionado, observou-se uma grande especificidade em termos de
demonstragcfes, além daqueles j& mencionados pela literatura, como foi o caso das
demonstracdes molde, oposta, educativa, indicativa, espelho e de referéncia. Ambos os
professores mostraram recorrer aos diversos tipos de demonstragdo nos momentos em que
precisam ilustrar um determinado aspecto para se comunicar com o aluno, para ampliar,
complementar uma informacdo ou para corrigir. Em relacdo a John, a acéo subsidiaria mais
recorrente foi o desdobramento. Ja as a¢des identificadas no Processo de Deliberacédo foram:
tentativa, delimitacao, e sondagem e reflexdo verbal (as duas Gltimas identificadas somente em
Anne). No caso do Processo de Deliberacéo, este foi mais utilizado por apenas por um dos
professores investigados, 0 que sugere que este tipo de processo pode acontecer no ensino dos
professores de instrumento, mas, depende, de certa maneira, da familiaridade do professor com
obra em questdo ou de preferéncia do professor em recorrer a este tipo de processo.

Devido as diversas agdes subsididrias observadas, os procedimentos de ensino na
presente investigacdo foram aprofundados para além do modus operandi preestabelecido e
proposto. Na literatura, estudos identificaram alguns comportamentos de participantes e, entre
aqueles mais mencionados, estdo: os comportamentos ndo verbais (tipos de modelagens
descritos por Tait, em 1992, e comportamentos fisicos, como gesto e expressdes faciais) e
comportamentos verbais (tipos de linguagem e vocabulério, feedback avaliativo e negativo e
comando como um tipo de prescri¢do, em conformidade com Burwell, 2012). No entanto, 0s
procedimentos de ensino, bem como suas a¢des subsidiarias identificadas nessa pesquisa,
demonstraram um conjunto de acdes aléem daqueles identificados pela literatura, especialmente
no que se refere aos tipos de demonstracao e agdes, como o desdobramento, exercicio, reforco,
processo de deliberacdo e suas subcategorias. Importante ressaltar, alem disso, que a
nomenclatura dada aos comportamentos foi feita apenas apds a analise e a interpretagdo da acdo
do professor e dos alunos, em razdo de que cada acgdo peculiar do professor e do aluno néo
deveria se moldar a alguma categoria ja estabelecida, mas a categoria precisava, de alguma
maneira, traduzir cada acdo peculiar do professor e do aluno.

Estes procedimentos e acbes subsidiarias identificados foram fundamentais no
aprimoramento da compreensdo dos contetdos musicais abordados e apresentados pelos

eminentes professores aos alunos ao longo das aulas. A identificacdo do conjunto de
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comportamentos ilustra a complexidade envolvida no modo de ensino peculiar de uma aula de
piano com os eminentes professores investigados. Mesmo com um modus operandi comum,
este foi expandido e ndo se limitou uma maneira Unica de ensino, uma vez que pela identificacdo
de acBes subsidiarias pode-se ter exemplos consistentes da complexidade nas abordagens de
ensino dos professores investigados. Além disso, a distincdo no gerenciamento de acGes
subsidiarias ao longo das aulas analisadas trouxe evidéncias de haver ndo somente modos
deliberados de se ensinar, mas também preferenciais quanto ao uso e foco em como abordar o0s
contedidos a serem ensinados.

Deve-se ainda advertir que os resultados aqui apresentados, apesar de estarem em
consonancia com os moldes tradicionais de mestre-aprendiz frente ao contexto da musica de
concerto ocidental, como a literatura vem afirmando (DANIEL e PARKES, 2017), uma vez
gue o ensino ainda ocorre de portas fechadas e de maneira individual, 0 modo de ensino dos
professores investigados elucidaram que esse molde n&o pareceu ser tdo restrito, como a
literatura argumenta, principalmente pelo conjunto de agfes extremamente diversificado e
presente. Neste sentido, o modelo (Figuras 40 e 41) proposto na presente pesquisa exemplifica
potenciais procedimentos e a¢Ges que poderdo ser investigados em estudos subsequentes.
Talvez, os comportamentos identificados possam vir a auxiliar reflexdes de professores de
instrumentos, tanto na questdo de autopercep¢do de seu modo de ensinar quanto na escolha
intencional por acdes ainda ndo presentes em seus modos de ensino habituais. No entanto, €
preciso ainda ponderar que muitos outros comportamentos devem ser possiveis e ndo se limitam
aos identificados aqui e, por isso, outras pesquisas sdo necessarias a fim de expandir os
resultados obtidos e averigua-los em uma amostra maior.

No que diz respeito a participacdo dos alunos, os dados corroboram com outros
resultados que mostram que os professores ainda sdo 0s que mais atuam durante as aulas
(HALLAM, 2006). Nessa investigacdo, prop6s-se que o professor abarque a¢cdes que deem mais
espaco para o0 aluno praticar e tentar no como fazer, estimulando mais a participagéo dos alunos
Processos de Deliberacdo como forma/maneira de se autoperceber e poder ousar na situacao
de aula, guiado pelo seu/sua professor(a), ao se permitir desvendar a obra em estudo de maneira
deliberada durante a situacéo de aula. Assim, € possibilitar situaces para o préprio aluno poder
testar, sondar, delimitar e refletir sobre a natureza e a especificidade da obra em questédo, ou
seja, possibilitar ao aluno ter espacos de descobertas pessoais atraves de Processos de
Deliberacéo (do aluno) em situacéo de aula. Tal postura se assemelha (e parece poder dar um
norte) a abordagens de ensino construtivistas sobre aprendizagem, em que o aluno precisa se

tornar um agente mais ativo de sua propria aprendizagem, ou seja, que 0S processos de
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aprendizagem do aluno sdo o principal motor ou objeto do ensino (CAREY e GRANT, 2014;
CAREY et al., 2017). Talvez, ndo seja o caso de o aluno ser agente, mas poder ser também ser
um dos agentes em conjunto com o seu professor.

Nas aulas aqui investigadas pode-se demonstrar que o professor eminente, como
profissional na subérea de Préticas Interpretativas, permite esse espaco reflexivo, para esse
tempo de descoberta busca o Processo de deliberacéo, como fez em muitas de suas acles a
professora Anne durante a aula dada a Eric. Se isso ocorre com uma eminente professora-
pianista, outras pesquisas podem tentar detalhar ou verificar a ocorréncia desse tipo de acoes
que se mostraram exemplares tanto para alunos quanto para professores de um tipo de
procedimento aberto e reflexivo para desvelar um dado trecho da obra em escrutinio e poder
ser esse tipo de acdo que talvez deva ser estimulada na postura dos alunos de instrumento, que
teriam muito o que aprender, ndo somente o que fazer, mas principalmente aprender.

No presente estudo, os dois casos aqui estudados apontaram evidéncias de que 0S
professores, durante suas aulas, demonstraram que suas abordagens dos contetdos musicais
pareciam estar conectadas em uma densa rede de conexdes e inter-relacfes. Assim, foi foram
propostos niveis ou dimensdes, sendo eles: Nivel 1 — Basico Técnico Motor, Nivel 2 — Técnico
Expressivo Basico, Nivel 3 — Idiomético Interpretativo e Nivel 4 — Simbdlico/Referencial. O
recorte feito para se analisar apenas a primeira aula de peca ainda ndo trabalhada com o aluno
foi justamente pela ideia em que se esperava que o professor, geralmente em uma aula inicial,
trabalharia apenas questdes fixas vinculadas a dimensdes basicas/reprodutivas (Niveis 1 e 2).
Porém, o que se mostrou nos resultados apresentados foi que os professores eminentes
investigados, em uma aula ainda em estagio inicial, buscaram, na maior parte do tempo, a
dimenséo Interpretativa/ldiomatica (Nivel 3). Além disso, seu ensino ndo se restringiu a um
nivel isolado do conteddo musical proposto, mas ambos 0s professores investigados se
preocuparam prioritariamente em percorrer e estabelecer conexdes entre todas as dimensdes,
mesmo em uma aula inicial.

A presente investigacdo apontou que deve haver caminhos amplos e distintos que
embasam as aulas de instrumentos, pois 0os procedimentos identificados nas duas aulas
estudadas em profundidade parecem ter sido utilizados para que os alunos pudessem estabelecer
relagdes entre os quatro niveis de conteudos musicais aqui identificados, ampliando o seu
escopo de conhecimentos musicais e performaticos sobre a obra em estudo. Isso reforca a ideia
de que os conteldos musicais se mostram intrinsecos aos comportamentos, uma vez que
dependem destes para que haja seu aprimoramento. Durante os procedimentos de analise, em

muitos momentos, os conteudos empregados auxiliaram na identificacdo dos procedimentos de
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ensino. Indicios desta pesquisa apontam que professores de instrumento poderiam, talvez,
balizar seus comportamentos com agfes instrucionais que promovam 0 aprimoramento e a
articulacdo de contetdos musicais a serem fortalecidos como potenciais bases para a
mobilizacdo de conhecimentos musicais, viabilizando, assim, o incentivo a deliberacdo de
acOes e a autopercepcdo do proprio aluno. Ac¢bes conjugadas entre professores e alunos
precisariam ser estimuladas em aulas de instrumentos, e isso poderia ser investigado em futuras
investigacoes.

Os resultados aqui obtidos foram distintos daqueles observados em Bautista et al.
(2010), nos quais os professores que apresentaram resultados de aprendizagem de natureza
artistica, interpretativa e técnica/basica eram considerados novatos, e os professores deste
estudo eram altamente experientes e ndo mostraram ter um perfil direto com base nas Teorias
Implicitas (BAUTISTA et al., 2010; POZO et al., 2006; PEREZ ECHEVERRIA et al., 2001).
No contexto de aulas de piano no ensino avangado, ndo ha ainda na literatura um detalhamento
especifico dos contetidos abordados por professores em seu cenério real. A presente pesquisa
aponta meios para que mais investigacoes sejam realizadas, com foco no conteudo musical,
tanto no contexto do ensino instrumental quanto num todo, como no ensino do piano, que possui
um vasto repertério musical. Essa investigacdo postula que pelo menos quatro niveis de
abordagem sobre o contetdo musical podem estar presentes na aula de instrumento. Além disso,
deve-se levar em conta que a investigacédo foi realizada com apenas dois casos; portanto, mais
estudos seriam necessarios para verificar outras dimensdes e possiveis olhares para a
abordagem do conteudo musical, bem como para os procedimentos aqui identificados.

A presente tese espera abrir portas e estimular que outros estudos neste contexto de
ensino instrumental individual sejam realizados, especialmente no que se refere as acfes
especificas de alunos nessas situacdes. Além disso, como ja mencionado, seria pertinente mais
investigacbes de modo pratico e com observacbes do cenario real sobre as maneiras e
concepcdes dos professores sobre como ensinar as dimensdes exploradas, principalmente os
conteddos de niveis basico (1e 2) no contexto do Ensino Superior. Algumas pesquisas feitas
através de questionarios, como foi o0 caso da pesquisa de Bautista et al., (2010), ao identificar a
visdo dos professores de performance sobre aprendizagem, fundamentaram-se em respostas
verbais para classificar e ponderar as concepcdes dos professores; mas, corrobora-se com 0s
proprios autores que o aquilo que é dito pode ser distinto daquilo que € feito na prética, e por
iss0, a observagdo do cenério real torna-se enriquecedora nesse tipo de pesquisa. Tal questdo
poderia ser abordada em pesquisas futuras, principalmente atendo-se a perspectiva dos alunos,

se essas necessidades estdo sendo trabalhadas em aula e se eles sentem que ha espaco para isso.
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Em suma, espera-se que esta pesquisa possa trazer reflexdes para o ensino instrumental,
uma vez que foram identificados tipos especificos de comportamentos, bem como a proposicao
de dimensdes dos conteidos musicais acionados por eminentes professores no caminho de
construcdo inicial para performance de uma obra musical em situacdo de uma aula individual.
Espera-se que os resultados aqui obtidos possam ter fornecido indicios para esclarecer a
problemaética investigada. Além disso, os resultados podem sustentar futuras reflexdes sobre o
complexo processo de ensino no ambito da musica de concerto ocidental, que ndo se mostrou
configurar apenas em uma abordagem reprodutiva ou de perfil direto com professores altamente
experientes. Finalmente, ressalta-se que tais proposic¢6es aqui discutidas iluminardo as préprias
acOes, direta e indiretamente, relacionadas as formas de ensinar (e aprender) da pesquisadora,

como professora e pianista, no &mbito da area de concentracdo em Praticas Interpretativas.
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APENDICE 1 - MAPEAMENTO DAS ACOES DA AULA DE ANNE E ERIC

CennZawih

0 foco musical principal e geral
da cema 2 & auxiliar s
dificuldade sportads pelo ahmo
oo mlcho da cena o A
dificuldade estaria em exscuiar,
segundn ele,  a “altermncia de
vores” focalizads pos comp. 32
a3f

Para is50, & primeia sratga
wilizeds por P2 £ & definigio de
um dedilhsds spropriadn pam
cada o, me fcena 2a) e md
{cemalbi.

Lisha. do tempo

Cona 2

Apés definigho do dedithado, na cema 2o, o
professor delimita © ponto que i se voltar:
teconbecer cada uma s lnhas melddicas
separadamemte. Apds uma répida testagem, PP
define & sugere que @ vor do baino da me
fcom 3l e 33) seja mals ressalinda Para isso,
come um exercicio, pede que o alme execute, de
s separadas, as duas lnhas welddicas (figora
abaixg) também com a inkengdo de reforga o
dedhade defnids s cenas mtenees

Cima 14
Ji na cena Id P5 comeqa destscande A

de realizer v comtorne fraseolighco
Hnha melidica descrita na mod comp. 3235 aé a
me comp 3435, Par fim, o professor pede que o
afuno execwer, de mdos josas. todo o wecho,
com a intengdo de colocar em pritica todas
infoemagtes passades anteriormence. Comige o
excesso de som da nota db que se repete ao loago
de fodos o3 compasso do fecho. Uma das
esraittgla uilzada por P4 duraate tods @ cenal,
foi pedir que o alune esecuass: na mula e
tambdm dwante seu esiudo em casa iodo o wecho
de formna lenia © de lics scpasadas.

Comparses 32 a 35

Hngestan

prescritive

Coua 3

Processe de
dalibwragie

do movimento.

Cena 5
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um contorno fraseolégico para cada pupo de 6
semicokhein

187

do crmamente

s-.uu-] d--aﬁa-mﬁmd-mmb
Especficaments nos comp. 15-15

Sugestio I diz tespeito & wicmlagdo das 4 primeiras
:-hnhfhdlﬁd--dmm-p.lilwéqn:nlhlnﬂn
duas

Corregin 1 deixar claro o omamento da m.d que aparece nos
10012, derenca doicko da misica:
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Aspects sbordade:  qualidsde  soacem’
el i

Esto {0 gue faperi; corripe ™ manein de
executar @ me do comp. 10 ¢ X1 s noias
repedidas. Segundo a demonsiracho oposta do
professarn, o aluao estaria ressaltands & aotas
sepetidic de modo despecessdnio. A sugestio
dada a0 aluno & que ele foque e destaque mais
o coniside damd paa puar a misica

Corragie

Arpecte abordader Arficubgio

conectarligee a dhima noea (d6) Aspeste  abordade:  Precisio  ritmica;
do comp. 33 com a primeira (52l Articulacho

Euce = awe faer:
Corregde i pdo detr aikima nota mi} do
comp 37 o cuma, como se foose mma foe
Marter o valor'durag o red
Correcis I Nio igar anota mi {oomp.37)
com o sol do pednme compicsado. Deskgar

=
E=c=4

Aspectn abordado: Andameréo, mgnpamebo,
compresnsio. barmdnica

Encas tercinas da md nos comp.d8 e 49

Camregin 1: Nao correr duwmnte o execogio da
encaln




Tautativa d=
confirmagio cenn
15a- Ensais

Ants- regularis

Aspecio abordade: Clareza, aprupamenio,
congeesmdo hanninca

Eata; comp 51 & 41

O gue fager;

Cerreghio 1: resolver o embrulbofala de
clrera dos comp 30 e 31 da me Uma
testagem & iniciade para definir a escolha e
win dedilhado, mas £ ierompida pela
Segestie 1. A primeira sugestio ransmitida de
forma claa pele profeser fol peasar om um
agrmpaments para facilinr a foiocia da frose
Segestis 1 = FE m segunda sugestdo que a
deficizho de um dedifado ¢ definda

| Reflexanieliberacis

Trecks & — Mo direita dos comp 54,
56w 5T

Corregie 1 Mudanca de dedilhads na
dleima pots (5] do motive da mod dos
comp.54, 56 & 57 Mudanca paa um

dedilhady que oo finalivasse a Frase
com um acento pelo polegar

Bugestao 1: Deslipar a nota |4 com o fa
aos comp. 34 & 36 Portm, P2 deiva que
o aluno escolha qual opgio. O alune
decide alio deltaze a0

. 51a 53

SBugestiol: Conducho da dindmica a
parttr do comp. 31 abé o primeiro 35 do
comp.53. A ideia sugerida foi o
comp dl execusds em £ com wm
crescende no comp 51 que culminaria
=m pimo subido no mick dd comp. 53

Aspecte abordado: Tipo de togue,
deditado, iemdo hanubaica

Jeegho A; e d do coesp 35

Corregie L wmo  excessivo  de
movimento do beaco a0 tocar notas
repetichs (45). A lndicagio de PS éque o
aluno use somente 0s dedos (mais foco
nos dedos).

Corrogie 2: executr & sotas repetidas.
(d%) do compasso 55 com troca de

Treche B: coeup 37 a0 inicio do conp.
18

Sugestio I Para o peafessoe. a chega oo
comp.58 precima soar de forma mais
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Aspecto abordado: Deditado: dedlinde pan rescingBo
de Erase; Tipo de tecue

Tresho A: Mo diveits dos comp ™4, 562 57:

Corregie 1: Mesmo trecho trabalbado na corregio 1 da
cenn 16. A coeglo & que o aluno n8s mals acearne o fm
da frase (%), P5 prescreve um dedilhado para bodas as
notes dos compassos 34, 56 & 37, sendo el 5, 4 & 20fAR).

Taggho B m d do comp 55

Corrogle : Neste trecho §i nabathado aa cenn anterior,
P5 wolta a enfatizar que o aho néo pode tocar a3 notas
repetidas o comp 55 com o mesme dedo-

Sugeetio I Prescrigho exata do dedilbado: 54, 32, 32 0
5

Ajuste comretive: Ao colcar em pritica o dedillado
indicado, P5 pede que o aluno ndo faga o staccate com a

ajnds brago, s 55 com o dedo.
Cona 18k
Simalagiio de
performance do
imicis
Aspecte abordade: Dhtrvas
dame (comp 19 213 Aspecto abordade: Reflesio sobee o
Coregio: Nio enecusr & cardter da obra. Unica vez que B4
itz com. o3 dedos “moles”, ‘ooments sobre a obra de foma peral.
s com fnmera aos dedos. Tobvez proe sex a primckn aula da abra,
Ajuste: Pens=r em um som seu inberesse, como demcastrado m
mais orquestral & com firmeza priuesa, ceua, eslefy e aspectos
- ‘mats pooiuss de bisicos de execnghio.
iy ]
Cena 8 Cema

Aspete abordader Equlizacho. conducio
da dindmica. fraseadn; dinamica

Smgestio 1
referco da sugesifio da
Cena 18a

Trecks A: Mao Esquerda dos comp 54 abé
ke

Hugestao i moe deve fazer um crescendo
ate chegar a0 fido comp 55

Sugestio T a sugesths £ indicada
primeiaments pelo ahmne e confirmada
pelo professor: ressaltar o vor laferior da
me-

Ajuste 1 corretive: Pede que o aluno néo
aceniue avo: supernior (f5) com o polegar
Ajuste I Adicho do pedal

Principios musicais

Trecke B: Engloba ambas as mio do
comp 44 6d 57,

Corregle 1: 18 tabalkade na cona arterior
P35 woltn a enfatizar que o aluno nio pode
acentuar 2 o fim das fases da md dos
comp 44, 46 57,
Correcie I Moo deixar 2 m.e sobressair a
melodia damd

Testativa conflimacis
da Sugestio 2
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Ensaio
Corregiio
monstracao
molde

oposta Tentativa

Duvida

Aspecto abordado: Tipo de
toque

Foco (o que fazer): coloque
mais forga ¢ firmeza nos dedos
para executar os acordes da m.e
dos compassos 58-62

Aspestes aberdades: dinimica, dedilhado; dificoldade técsicaharmenia; topos
e togme
Trocks A Dinbrden dos porg 73« 74
Sondagem Correciel: professor reforga a necessidade de evidenciar = executar a
[ TR T oo comp. 13 e T4
Alim disso, tambsm chepam a conchesio de qoe o comp TS contimuard em. f

Treche B: Arpejos do comp. 75 alé o inkio do comp. 76.

Sondagem para sugestio I Perguna sobre a dinamica para o comp. 75, Ahimo
respoade que serla em e PY refoera. addels

Sugestio I P5 mpere que o3 apejos nio ssjam em legato.

Sugestio 3 Outro mpectn raballiads peste techo & o mudinga para nin dedilhads.
confortive] afim de faclitar 2 execocio do shno.

Trecho C: Acordes da me dos compassos 55 a 61, que tambem =0 semelhantes 2
anieriores =m ouitras ionabdades).

Difieuldada
menciesada

Comegéo 3: Outro aspecio reforgado pels professor foi que o alune precisava mear
o arordes com mais frmeza nos. dedos.

Fosdback eorrtive: Avka que o aluso estd amits prescupada com o trérmlos da
m.d & acaha esquecends dame;

Sngestio 1: Detar o pemero gpo de acordes damee fe o sepundo props em .

Cona 20a

Aqui @ professor volta a trabalbar aspecios dos freches B e
Cda cema 10"

Aspechos abordades: Toqme e itomica,

Corregie 1. .0 primeire ponio ressaliado por PS nesta cem, £
mais wme vex sobre 0z acordes da m.e nos comp. 58 a6l Para
o professor. 05 acordes aida contmam sem frmeza no togque

Dielimitagio para exerocio: O aluoo spresenta dificuldades
£ EREIUNA 0F wpeos de forma flusace. Eatio, pars ajudi-lo,
P5 comesa um rpide evercicio’estnde com o alune. Para isso,
primeire pede que o alno toque mais lento & depods s=para o
apios em dos g agrpamenios (fgea abasc)

Ajuste corretive 1: P aponéa que a passagem enire um grupoe
& oo nlo & kuga.

Bugestio; aqui <la pede que ele mantenha o mesmo dedilhado
para ajuder na passagem. Depods de tesiar P3 averigua que oo
ha ovira akemativa

Ajuste correbive 11 bocar mais perio do beclado, simulando
um ogque em legato durmie o emudo.

Cena 20b




om owiro fmbee par o comp £ = B2

Aspecto abordade: Conducao da
cadénciy; tipo de toque e pedal

Trechs: comp.55 292

i

shardade: Dquibaaghe; Coataste de dububca; Asieulacdo

Comegsio 1: Nbo deivar ame cobek o md Asshn, P4 pede que am.d sef ressakadn {comg. 96-106),

Ratoaco da cervegio I Em sequida, reforga a Meia do techo A, 2 beresornta a Meia de qoe existens
difarentes. tpos de p e cotlo sugeve que o dhoo pense emmn pde solia,

o _

Swgestio |- A cadéocia peecisar soar mak clar Para fiso. B chama stenghio s pora a wd e pede qoe s6as
ootas do ek sejm essabadn, < odo as oot repeids o0 wmdo. Em ma dewcastragio, o ek fica el

Cerregho I corrlge ¢ pede que o aluno execuie as difersngas da acticulagho da me ¢ md oo coup. 110 de
forma mais clra

deun material para cutro.

Lorreche L A correqlo o sobre o tipa de toque
nos acordes di mee dos compassos 111 @ 114, &
idein do professor & que o alune deine ox dedos

muite =olios @ sim com mais firmeza come #
i

Corpesio b cemamento que apaecia em todo
wecha (1L6-123), ado estovn clars.
Coryegdo ¥ Depoiz, PP volion a enfafizer 2

coerlgh @ exsengde do stecato. Pam els, o
sinccabo precismia ser feite mais com os dedos &
o cofn & ajds 3 antsbiage.

o -

Carregio 1: Sua ultima comegio da cena é sobre
oura passagem (cena anterice) de cramsigho PE
afirma que @ pasagem odo  pode  pasar
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G Antg
Aspecto abordade: Cadéncin regulagie

Teecho: comp. 150
, ordady: diiculdade thenica= dedihads
Trecho:
Sepesthe: execngho foenie do comp 129, onde o alno
apresenta mua diiculdade parn o professor. E funins.
trabalban encoatryr o medhor dediade @
Correcky Explorar e ressaliar parn i
ahaui;lqu”:-aﬂ trecho. A ideia & que terminem o cemaments com o
P e outs materal polegar £ as notas 1é 2 mi com os dedos 3 e Iname

Principios musicas
Aspecte abordade: Articulagio. Padndes

Trechs A: comp 121 ate 135

Correcie 1 O peimeiro wechs trabalhads se refere aos
comp. 131 e 133, especificamente 8 mticulagio da md:
portate. Para PS5, o alinn estava execulando o portabe Tmite
CTERG. £ SUZETIL UE EXCCTNESE COM MAls catfable Tiindo 5
wma. notn com aoutr, com um ponco de legato

Trecho B:

Corrpchs 1 destacar ¢ manter & oot i da md 8o
comp 136

Engasilo 1: A sugestho fol sobre a terminagha do trinade. P4
=ugerin que o ahino mo fizesse a terminaclo @ fosse diretn
AR O prowime. compasso

Cenn 20
Recapimlagin’ Sngestio 1: aqui. PS
relembea com o almo a idela de
peiksar @ ouvir 3 escaly divadia pos
ngmipamentss,  como  jA havia
sugeride nn cenn 14a dos comp 48 e
49, E também faz vma  ndlise

Iarmdaiea de toda a escala. também

lembrando o almo  gque e B
Agmipaments acontece pela Corraglio: n =
lmonia  (diz s pela SETE SR
demonstmgda),

descidn das escalns nos compassos
50-51

Sugeste 20 Mests sugestio el |
aplica & mesma idela de dedihado

sugerido na cenn 135,

Comegile 1 = Falta de claeza ma
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APENDICE 2 - MAPEAMENTO DAS ACOES DA AULA DE JOHN E RODRIGO

Difieabdade
apaniada

Aspectos msicais trabalados (cem. 1a:

L. Significads do cariter (zraciose @ moderaec): =
al Artienbigio o controbe do podal esses
drmenios o eidencir o coriter.

) Fizer v articulaglo sem criae farcs

©} Andar tm povce mais com o andwmerto

Arpeects musicais. trobabads (oo, 1
1. Fakou comtoens aas fiases

2. 2. Coairclse melthie & g {muak equbeio)

3. Apaiar nos tempos fortes

4, Realizar * oc pianos silbiios & sssas coisas que
Besthoven escreve aqi” = Dindmica

Aspecios musicais trabalbados (cena Ick
1. Mo deinar o Pedal cobrir a arficulscés para nin
pearder o caniter “precies”. Amculagds o Podal
I I Dieia sen legato mais puro, com pouco pedal
3. Peasar 5o padal depesls das actas; & abo coagelsr
um. idrin de pedal, was pedalizar com o owida —
4. Pemsar sm um som “mais poeo, mais singek, &
u acho qué o gracicsd ol mals nesse som g
singeleza”
4 Sepanee levemsale & s¢guada aota da tercsion do c
motivo imcial -

Aspectos msicais frobahades (oema 1k

1. Projetar ¢ apolar na apofaten. harmbnica; Apok
Al e fore

2. Pela demomstragin #le destsca toda a linha
mekedica di exposigho: realizar a faseloontonne
enfofizando as reschigdes (percebide pela dem )}

3 Pede que também oBo fags um bureco muiLs
pmde emire o anicudagdes

4 efleti em um andamento mais tranguils, sem
arrastoe. Moderato = nbo £ rigido

5. Gracicso com articulagio e ssm muito pedal para
alo perder o caeer e especifichdides do
‘stumento

Do manstrags

Asprctos musicais rabahados (cem ek

1. Reflexin scbre o significado do cardter: nés &
muitn profusds  como Bz o ales
faiculacho'timing amastado)

2, Peasar! couter anbes de comege — pora Batlcar o
macruse! geshual

3 Chams steaghs pad o edtiew” da frase
mebicheaimelodin (seqmmdn o tensho hamdbeion)

Azpectes mmsicais wabahisdes (e 1y
fewsbe Iraso 1. Apedsr 5o temgss foete com & sjuds ds puaho &
Demonstragio Tesolver a frase levantando a mio (resolvends o
e T et )
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Aspectos musicais tabalhados (cena 1zt

1. Pede que o aluso culde do pedal para alo
“under © som™.

I 1 Reflexio sobre a importhoela de buscer
referéncias sonoras  (ovras composipies do
COMPOSIDOE OU OUIFDS PEGas que pensOem A
mesma fonma).

3. Significade de Adiculagio = combinacéo do

pedal + mbo., dnguko, com referencas

Corregle
abguimne aativa

Aspectcs mmsicals trabahiados (cena 1H):
1. Fala que a entrada do alune € muite timida, pra
isse o ahme precisa Pensar cantar‘ourir a
mmsica  fnleramenie  ooies  de  comeg
especialmente s for  esticar @ anacruse:
criarlalongsr o tempo i primsira fof pams
depeois entrar a tempo 0o primeire compsss.

. 2. Enfatiza novamente para o aline mio esticar
o mi {zeguoda oot da anacruse), ce frer ascim
w0 soard gracioss;

*

Aspectn ksl tabahadss faeas 16
1. Comigir o excexsa de pedal e usar mais o mio
para o lepats, penssr sm coms o pedsl pode ajuds
a sepanar £ ongminar o frases.

-— Raspastas

/

Aspectos mmicais. wrabahados (rem 2a):

1. Anilize! reflexta da hmporthacia 4o déb. Fals que o aluac dicat
precka chegaripole aa aota, alo secuse nela Apolar nessa -
mota & ressaliar o aspecto dramatico, pois e dissondnci o~

move 8 exisea Carregan
2. Jusificativa da item 1 = Reflexiio sobre o cariter do | argmmentativa | — ——;.m
Corregde winnote: narl: empinado; misuets oo & uma “dama de o [ ressatis |
_~

argumentativa tamaace, do peve. E o Beethoven flummou neses doks -

sida d 0 grackso do cagim

3. R salter realizar o nota curtn do metivo de fma procisa,
s deix el “chocha” para nbo perder o cardier aobee di
obra. “Emxogio contida derro da cleplacia” (msa comeglo
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Aspectos mricais wabahadcs (cema 2c):

1. Mo seatido fisico, o professer pede que o aluno realize um
et o o bemol, realizands um moviments pra baixo com
o punho. Demonstra a0 pianc que ele suba m oot curta =
descn an pota saguinte, & fiz nma anabogla & om I

aproyativo'elog

m nota cirta, criando um leve impulso para cima & cainds m
001 SEFEIRE.
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Aspectos musicak trabalhados (ceaa Jay

1. Pensar ma linha meladica que estd presente nos acordes. (ao
mesmo [emgpo que o peofessor inca, gle canta a Hoha
mpericr). Segunds o peof, pensar na linha conmibui para a
e,

1 Ndo tocar o segunde i do compl (iio) muite forte;
aquele segundo =i deveria enirar dentro do primeino, pois o
mesmo £z parte da frase que vem a sepuic

Aspectos musicais traballados (cena 3k):

1. Comegin da Adiculagio: o aluno esti separando o
primetro fi do resiasie das motas seguinies, porém, todes
estio dentro de tma mesma ligadura.

la. Desdobramenio: Depols disso, o professcs comega a
refletir com o aluno aspectos historices, intengdes do
Compostnd, Sstiieos & estlisticns sobee & obea

Aspectes mmscals wabahisdos (czna e
1. segunda pame do trio. o aluno ioca o dols prisel

g
E
B
5

compassos ¢ o professor 7 o inberompe. Ele acredita que o
alune foge dos acordes em. minima, iso 4, ele precisa wazé-
ks mais a ona, a i i i da
sétima dimaues .

Aspectos musicais rabahados (cena 3dY

1. Mo comp 20 o prof Corige o faio do
ahino nic executar as oitaves com a8 mio,
pede ao aluoe que o legaie daguelas oitavas
sefa Feitn com ms mics sampre que possivel @

oo %6 com o pedal

Aspectos musicais trabalbados (cena 41

1. Prof. iz que esti ouvindo a quini do
accede final, porfm oo esth omindo @ terga
I Prof fala que o aluno estd com meds da
dissanincia (fd bemol) do motive foal. Ou
majn. quer que o alino enfatize a terceir nota
do mothvo.

Aspeitis

micals. webabsdos (cena 3ef

1. Reflextn sobre porqoe fazer o fepeticho
com contrastes e variagdes.
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