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RESUMO

O presente estudo disserta sobre o0 processo deug@tsde uma proposta pedagdgica para o
ensino de contrabaixo para iniciantes. Tem comotgoale partida a reflexdo sobre a
incompatibilidade entre o modelo de ensino comal fiu iniciado no instrumento e a minha
experiéncia com o ensino em grupo junto a Orquestrgipana de Contrabaixos. Busquei
refletir sobre as tendéncias dos materiais de endm contrabaixo e dos principios
pedagogicos que representem as tendéncias atuaisstm de instrumento musical (AZZI;
BASQUEIRA; TOURINHO; 2016; CRUVINEL, 2005; FRANCA2003; 2016; GREEN,
1997; 2002; 2012; HALLAM, 1998; MONTANDON, 1992; NgSIF, 2015; OTUTUMI,
2017; SKLIAR, 2003; SWANWICK, 1979; 1994; 2003; 201TOURINHO, 1995),
refletindo sobre o desenvolvimento da musicalidadia autonomia do aluno, da ampliacao
dos conteudos nas aulas, sobre o ensino em grgpbre a motivacdo. Apresentarei uma
breve analise das tendéncias encontradas nos amat@edagogicos para 0 ensino de
contrabaixo para iniciantes mais utilizados no Braem como nos métodos mais atuais de
ensino, observando suas semelhancas e transforsmagbedologicas ao longo do tempo. Por
meio de um estudo descritivo, relatarei o procedsoconstrucdo da minha proposta
pedagogica atual, suas transformacdes, a propostaef sua aplicacdo. E por fim, como
resultado desta pesquisa, apresentarei o audioboak para iniciacdo ao instrumento
musical.

Palavras-chave: Proposta pedagoégica. Ensino de Contrabaixo pacantes. Ensino de
instrumento.






ABSTRACT

The present study discusses the process of cotistracpedagogical proposal for the double
bass teaching for beginners. Its starting poinhésreflection on the incompatibility between
the teaching model with which | was initiated i fihstrument and my experience with group
teaching with the Orquestra Sergipana de Contrabaixhave tried to reflect on the trends of
the double bass teaching materials and on the pgaad principles that represent the current
trends in the teaching of musical instruments (AZBEASQUEIRA; TOURINHO; 2016;
CRUVINEL, 2005; FRANCA, 2003; 2016; GREEN, 1997;020 2012; HALLAM, 1998,
MONTANDON, 1992; NASSIF, 2015; OTUTUMI, 2017; SKLR 2003; SWANWICK,
1979; 1994, 2003; 2014; TOURINHO, 1995), reflectongthe development of the student's
musicality and autonomy, the expansion of conterdiass, group teaching and motivation. |
will present a brief analysis of the tendenciesntbun the pedagogical materials for the
teaching of double bass for beginner most usedraziB as well as in the most current
methods of teaching, observing their similaritiesl anethodological transformations over
time. Through a descriptive study, | will report tme process of constructing my current
pedagogical proposal, its transformations, thel foraposal and its application. And finally,
as a result of this research, | will present thmlfiaudiobook for initiation to the musical
instrument.

Keywords: Pedagogical proposal. Double bass teaching fanbers. Instrumental teaching.
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1 INTRODUCAO

Ao longo de minha experiéncia como professor dedrabaixo pude experimentar
diversos materiais de iniciacdo em minhas aulasjelpecas, livros de partituras, métodos de
escalas, arpejos, estudos, sempre observandodpsies eram mais compativeis as minhas
intencdes de ensino. Apesar disso, toda a exp&iénamulada até pouco tempo atras, desde
as metodologias até o conteudo curricular das adafuto da imitacdo do modelo de aula
com o qual fui iniciado, e da intuicdo, com pougui® leitura da literatura acerca do ensino
de instrumento. Minhas reflexdes sobre 0s mategi@is apenas direcionadas a aprimorar 0os
mecanismos com o0s quais fui ensinado e me formarafissionalmente, que objetivavam
como fim a formac¢éo do musico concertista. As audasde a inicializacdo no instrumento,
estavam direcionadas para o acumulo de técnicastmamento e para a leitura de partituras,
e as musicas ensinadas nas aulas ndo tinham redaef@m com a técnica estudada nos
métodos, a ndo ser por via do acaso. Eram momeidtetos da aula: o “momento da

técnica” e o “momento de tocar melodias”.

Como elaborava as aulas imitando a maneira comaguendi outrora, ndo havia
reflexdo critica sobrecomo e para que cada atividade era realizada, restando para a
experimentacéo, apenas mesclar diferentes livrgsad#uras, sejam compéndios de escalas,
exercicios ou melodias. Esta experiéncia, no emtadio supriu a demanda de um novo perfil
de alunos que encontrei em um projeto social nadeidde Aracaju, o projeto Orquestra
Sinfonica Cidade de Aracaju (OSCAR). Esses alumssdvam as aulas pela curiosidade de
tocar um instrumento e participar de uma orquestrago pela inquietacdo de aprimorar
técnicas de um instrumento. Eles ndo conheciamstgimentos que iriam tocar quando se
inscreviam no projeto, sendo direcionados para rdrabaixo os alunos com maior faixa
etaria. Sobre os diferentes objetivos na atualideal® alunos de instrumento musical,
Swanwick reflete:

Frequentemente, praticas pedagoégicas inadequadas usiizadas em aulas
individuais de instrumento, onde a relagdo professlono da ao professor
consideravel poder. Por exemplo, um aluno podeosérantar simultaneamente
com uma pagina com notagdes musicais complexasptearco em uma mao e um
violino na outra, e ter que tocar no andamento, bomafinagéo e sonoridade; tudo
isto sem um minimo prazer estético. Por outro latipymas das melhores aulas tém
sido dadas por instrumentistas que realmente eswentd sua arte, ensinando que

tudo deve ser motivado por um respeito a musicaarq uma entidade simbdlica,
e por um respeito ao aluno enquanto um ser auton@WANWICK, 2011, p.1).



20

E certo que o ensino de instrumento em um espagdond@al, como um projeto
social, requer a devida adequacéo. Enquanto nceateltonservatorial a preocupagao com a
transmissao de conteudos e o aprendizado do irsttontem primeiro plano, em um projeto
social temos que atentar para as questdes dednssocial. E importante que esses projetos
consigam articular as funcdes essencialistas -adadt para os conhecimentos propriamente
musicais, enfatizando o dominio técnico-profissi@aate da linguagem e do fazer artistico —
e as contextualistas — que priorizam a formacabagldo individuo, enfocando aspectos
psicologicos ou sociais —, superando assim a ojmseéntre essas duas posturas, que
predominaram em distintas propostas para o ensis@des (PENNA, 2012, p. 66). Nesses
casos, torna-se crucial a questao da formacgéaoadessor/educador (ibid., p. 76).

O ensino de instrumento musical, porém, tem sesfibtamado, e essa transformacéo
acontece também em ambientes formais e informaismdsica. Reverberam nessa
transformacé@o as mudancas de pensamento do mungoasndiversas areas e ciéncias. Este
perfil de aluno que encontrei na OSCAR, na verdéel®, se tornado comum em Varios
ambientes de ensino, ndo apenas em projetos sd@idideresse ndo seria mais a formacéao
profissional, mas a aquisicdo de uma habilidadeiguenriquecer e ampliar a vida de cada
um (MONTANDON, 1992, p. 49).

Ao me deparar com o desinteresse dos alunos da R$Eks métodos de técnicas
do instrumento que eu aplicava (caracterizados glerfeicoamento da técnica do
instrumento antes da realizacdo de musicas), eacexpressiva evasdo dos mesmos das aulas
individuais, comecei a me questionar sobre a peglagpe estava utilizando. Neste sentido,
concordo com Schén ao afirmar que:

quando um profissional reconhece uma situacdo gorita ndo pode lidar com ela
aplicando apenas técnicas derivadas de sua baghigeomhecimento profissional...
No entanto sdo exatamente tais zonas indeterminkdpsatica que os profissionais
e os observadores criticos das profissdes tém, wista cada vez mais clareza nas

Ultimas duas décadas, como sendo um aspecto centmhtica profissional.
(SCHON, 2000, p. 17, 18).

Um professor deve estar apto a refletir sobre pragcas em sala de aula e disposto a
buscar as ferramentas necesséarias para sua reflm&mo que, muitas vezes, essas
ferramentas n&o lhe tenham sido disponibilizadas@mformacdo académica. Sou bacharel
em musica com especializacdo em contrabaixo. Dgseeniciei os estudos no contrabaixo
em um projeto social em Campos dos Goytacazesgd®itaneiro, estive envolvido também

com a atividade docente. Contudo, durante todo testgpo em que estive atuando como
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professor, ofereci em minhas aulas o que tinhabrdoge ensinando com grande foco nas
habilidades motoras (técnicas), bastante utilizatzmotacdo musical e testes de avaliacdo
sistematicos. Esta metodologia de aula, muito coreomtonservatorios e escolas de musica
no Brasil até hoje, tem sido por vezes denominadéedsino tradicional” (SWANWICK,
1979; MONTANDON, 1992; FRANCA; SWANWICK, 2002). Frea e Swanwick (2002,
p.13) afirmam que o ensino tradicional do instrutddende a priorizar o desenvolvimento
técnico instrumental e a tradicdo musical escdta,detrimento de um fazer musical mais
abrangente, com oportunidades para decisao criexgloracdo musical expressiva. Gainza
reitera esta percepcao, afirmando:
As duas obsessfes fundamentais foram: como propedarler misica escrita e,
depois, como proceder para poder executa-la. Adgaonsistia, freqlientemente,
numa série nem sempre coerente de indicag6es sobraneira de tocar, quase
sempre referidas a aspectos parciais que se ivemcale fora para dentro. O
pedagogo contemporaneo, em troca, objetiva quecepso educativo-musical se
realiza de dentro para fora. Sua maior respondald#i consistira, pois, em resgatar

e integrar todos aqueles aspectos musicais e dhdild que foram descuidados pela
educacéo tradicional (GAINZA, 1988, p. 116-117).

Embora haja criticas aos diferentes aspectos d@ gqiamado “ensino tradicional”,
na qual situo minha formacgéo, considero-o impoetg@ra minha vida profissional, uma vez
que, por meio das repeticdes de exercicios e sscaltsegui capacitacao técnica o suficiente
para ingressar no bacharelado em contrabaixo, bem trabalhar profissionalmente em uma
orquestra. Além disto, a fixacdo das mecanicasstoumento facilitou bastante os estudos de
repertorios solistas, por desenvolver a memoériacaias (ho movimento que o brago precisa
realizar as mudancas de posi¢cdes no instrumentexeoplo) e auditiva (no que se refere a
afinac&o). No entanto, nesta pratica de ensino-sBrzastante tempo até que o contrabaixista
consiga, efetivamente, sentir prazer em sua pratigsical. Além disso, a sobrecarga de
exercicios para aprendizado de técnicas no engamticibnal pode ser um fator de
desmotivacao para os alunos. O fazer musical raamalba ficando em fungéo de desafios de
superacao técnica, e ndo a técnica em funcdo daan@srepertorio € definido pensando nos
desafios técnicos que ele pode oferecer para o alyperar. Franca e Swanwick (2012, p.14)
afirmam que é desejavel que os alunos se desenvaéaicamente por meio do repertorio,
mas considera que “é preciso que, paralelamerjgeppartunidades para tocarem pecas mais
acessiveis e que possam controlar confortavelmpata, que seja possivel realiza-las com
expressao, toques imaginativos e estilo”. Alunos gum maior aptiddo com as habilidades
motoras ou com a memorizacado de conhecimentos mcadaobressaindo neste modelo de

ensino tradicional, sendo considerados os alunm® ‘t@lento”; e alunos sem tanta facilidade
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muitas vezes acabam desistindo de tocar o instiom&mocao de que o “talento” é requisito
para se aprender ou obter éxito na aula de musida @ermanece arraigada no dominio
popular, sendo necessarias a reavaliacdo e regefindo ensino musical frente as

caracteristicas sociais pertinentes no Brasil (MANDON, 1992, p. 160).

A partir das reflexdedo quee comoensinar a estes alunos, surgiu a presente proposta.
O que eu tinha para oferecer na metodologia queaapl em minhas aulas ndo contemplava
este perfil de alunos. E, na verdade, se obsengasitendéncias que tem inspirado os relatos
de experiéncias e as pesquisas do ensino de irsttammusical atuais, esta metodologia néo-
musical ndo se justifica em nenhum perfil de algne esteja em um curso de masica, mesmo

alunos de escolas de musica ou conservatorios.

E interessante notar que esta reflexdo sobre vol@har para as necessidades do
aluno, para além das tradicionais metodologiasndne que durante anos permaneceram
intocaveis nos conservatorios e escolas de mjéaiéaassunto questionado até nos ambientes
mais tradicionais de troca de conhecimentos mussieai nivel de grande virtuosidade. Ao
escrever para8TRINGS Magazingobre a escolha do livro de método “correto” marsinar
aos estudantes de cordas, Beheshti (2009) obsarasguantidade enorme de novas opg¢des
de métodos no mercado, que trazem fotos, CDs casmmanhamento, dentre outras
ferramentas para o professor. Mas, mesmo assintehEerque a grande maioria dos
professores acaba iniciando os ensinamentos comessos meétodos que utilizou quando
iniciou seus estudos e questiona: “Minha exper&momo estudante corresponde com as
necessidades do estudante de hoje?” (BEHESHTI,, 20Q9 traducdo minha), e prossegue
em sua escrita com sugestdes para a mesclagem twoiamautrora utilizado com as

propostas novas disponiveis atualmente.

De volta para o projeto OSCAR, € valido ressaltae, quanto a disposi¢cao das aulas,
era disponibilizada uma aula individual por semaara cada aluno, além de uma grande aula
em grupo para todos os contrabaixistas, além daiem® orquestra. A evasdo nas aulas
individuais tornou-se evidente, vindo a ocorrersgid@s nas quais praticamente todos os
alunos faltavam. Como a assiduidade das aulas epo grermanecia, intuitivamente dei
inicio a uma adaptacdo das minhas estratégiassil@oeBuscava assim atender o ambiente
de interesse dos alunos, mas sem perder a ess@sceggdes que utilizava em minhas aulas.
Na época, por nao ter os conhecimentos pedagogemeEssarios para questionar e refletir o
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porqué da evasédo dos alunos das aulas individugguei aproveitar a motivagédo dos alunos

em comparecer as aulas em grupo para dar prossagoiao ensino de instrumento.

Além disso, para essas aulas em grupo, elaboajasr das musicas de preferéncia
dos alunos, com arranjos para em quatro vozesdistide maneira que todos os alunos
fossem contemplados com participacdo na performaterdendo as possibilidades técnicas
de cada um. Como havia a preocupacdo que alguno a@nsentisse inferior por tocar
partituras mais faceis, a divisdo das vozes nategeapor nivel de dificuldade gradual, sendo
a primeira voz a mais dificil e a quarta voz a nfagsl. Antes, a primeira voz ficava com as
regides mais agudas do instrumento, a segundaornzas regides um pouco menos agudas
que as da primeira voz, a terceira voz ficava cemegioes medianas e a quarta voz ficava
com as regides graves. Quando alguma das vozes determinado trecho um pouco mais
facil, eu procurava deixar essa voz em evidéncraalguns compassos, para que o aluno se
sentisse valorizado e importante no arranjo. Além ndais, o fato dos alunos serem
organizados em pequenos naipes auxiliou a observagiie eles e, consequentemente, a
imitacdo e auxilio mutuo para duvidas ocasionaistaimente com 0s arranjos, desenvolvi um
conjunto de doze aulas onde trabalhava essencitdn®tura de partitura e exercicios para o
desenvolvimento das técnicas no instrumento qugayal importantes que os alunos
iniciantes soubessem. Na época, a meu ver, eskssdmveriam ser aplicadas antes mesmo
que os alunos comecassem a tocar os arranjostiatnénte, dava inicio a mudanca na

minha maneira de conceber uma aula de instrumento.

Apesar de toda a experimentacao e da falta dezelar@s principios que trariam uma
mudanca significativa para minha aula, a estratggaarranjos foi motivadora para os alunos
e deu novo folego as aulas de contrabaixo. Os slgueriam tocar as musicas que gostavam,
e 0 queriam em grupo. Ainda utilizavamos bastargepartituras, desde o inicio do
aprendizado, mas avancamos em algumas estratégims, disponibilizar videos na internet
com todas as vozes dos arranjos gravadas por naira, que pudesse ser utilizada como
referéncia para estudo em casa. A estratégia agmrando apresentacdes do grupo, formado
s6 por contrabaixistas, formando assim a Orquédrgipana de Contrabaixos (OSCON),
uma orquestra criada a partir dos alunos da OS@ABxperiéncia foi motivadora também
para mim, por perceber que minha aula poderiam@narada, e que os alunos poderiam e

deveriam sair felizes das aulas, realizados.
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Houve, portanto, modificagdo nas estratégias denx@nmas ainda faltava reflexao
sobre a maneira pela qual eu havia aprendido eraarttlas atuais do ensino de instrumento.
Algumas probleméticas em minhas acdes foram ideadiis e discutidas ao longo da
construcdo desta minha proposta pedagdégica, corfigura do professor que permanecia
como instrutor, apontando 0 que era certo ou eraadcar o instrumento; a falta de espaco
para o desenvolvimento autbnomo dos alunos; o famsrical direcionado e avaliado apenas
pela capacidade dos alunos tocarem juntos, conmo orreto, e afinados, dentre outros.
Sobre os arranjos, como era eu quem os produgmeehm feitos sempre buscando aumentar
gradualmente a dificuldade, arranjo apds arranomm © Unico objetivo de aproveitar a
motivacdo dos alunos para desenvolver a técnies ael instrumento. N&o havia estimulo ao
desenvolvimento musical, por meio da expressividatte direcionamento musical, do

envolvimento com a musica e com a busca de conmualiga com a musica que tocasse.

No que se refere a estrutura do projeto, € imptateessaltar que nds contadvamos,
inicialmente, com vinte e um contrabaixos dispoisiyeara a realizacdo das aulas. Este
namero de contrabaixos em um sé lugar ndo é usigaltambém um dos motivadores para
tais reflexdes, sendo também fundamental para podgar um trabalho diferente do que
aplicava antes, buscando a adequacdo das aulasuturasque ali se apresentava. A
experiéncia do ensino em grupo me permitiu umaavalisignificativa de possibilidades em
sua aplicagéo, sendo fonte consideravel para gflexinspiracdo para a proposta pedagdgica

gque desenvolvi.

A forma como eu me colocava como professor me mmab que Skliar (2003)
chama de “a pedagogia do outro que deve ser seappgado”, onde se considera que o outro
€ uma “repeticdo monotona da mesmidade”, onde f@gs0r,0 mesmpespera que ocorra
mudancgas durante o ensino, mas ap@&easutrqg o aluno. Ignoram-se as peculiaridades, as
histérias, o que cada aluno traz de experiéncia @gantro da sala, os diferentes ritmos de
aprendizado, os interesses de cada aluno. Toda &cuem funcéo do aluno aprender aquilo
gue o professor traz para ser ensinado, sendofespaor 0 detentor de todo o conhecimento e
o aluno aquele que deve se transformar para sal aguprofessor (SKLIAR, 2003, p.200-
202).

Este tipo de pedagogia identificado por Skliar feferéncia a pedagogia de sempre,
tradicional, em que o discurso do professor é calaise manifestar, como se nunca tivesse

existido algum sujeito diferente dele. E a pedamapie utilizei por muitos anos em minhas
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aulas, imitando o modelo com o qual fui iniciado ingtrumento. Nesta pedagogia as
diferencas entre os alunos sdo negadas e, em cénsém disto, o tratamento que essas
diferencas recebem na escola seria a sua exclosd#p dssim que fossem detectadas. O
professor seria 0 modelo Unico para todos, havenexpectativa Unica e tacita da parte dos
professores de que todos os alunos, quem queroggenh, estariam buscando ser iguais a
eles (MATTOS, 2008, p.61).

Porém, muitas vezes o professor é “tradicional’n@w ter as ferramentas necessarias
para a reflexdo, ndo tendo desenvolvido sua pefoempbre as possibilidades do
ensinoaprendizagem. Nem sempre o profissional deagdo tem uma formacédo satisfatoria
no campo da psicologia ou mesmo a respeito dosafoedtos e teorias da educagéo, assim
como também néo dispbde de tempo para refletir sobetureza psicolégica dos processos de
vida ou de educacdo. Muitas vezes, fortemente eitolcom a propria sobrevivéncia, o
professor de musica esta geralmente mais preocuquad@s técnicas musicais, com 0S seus
problemas de maturacdo artistica e de sua promtes do que com a reflexdo sobre o
despertar da motivacado no aluno de muasica. Pomdosa muasica uma atividade vinculada
ao lado afetivo do ser humano, este ponto se totalapara o planejamento educacional do
sucesso do aluno (TOURINHO, 1995, p. 168).

Durante todo o processo de construgéo das propdstaslas para o contrabaixo que
seré relatado neste capitulo 4, muitas vezes recoahreverberacdo do ensino com o qual fui
iniciado no instrumento ecoando em minhas escolfeasacdes, por mais que desejasse
avancar na elaboracdo de conteudos que estivesseromformidade com as reflexdes
realizadas durante as orientacdes. Era como sésegim disposi¢cdes internalizadas que,
mesmo na proposicdo de mudancas e reformas, asentainconscientemente as praticas de
maneira bastante ligada a tradicdo — e isso exgalicacarater periférico e cosmético de tais
“mudancas” (PEREIRA, 2014, p. 92). Este conflittreipensamentos e a¢cdes com o qual me
deparei me remete a segunda dimensdo de pedagtmgitifitado por Skliar, que é a
“pedagogia do outro como hdspede de nosso presgitd’1AR, 2003, p.202-208) sendo a
pedagogia que reconhece o outro com suas diferemgastodo seu esforco em comportar
estas diferencas caminha em direcdo dos mesmdtadesuda pedagogia do outro que deve
ser sempre apagado: tornar o aluno a mesmidadeotesgor. As diferencas sdo percebidas,
mas ndo sdo mantidas ou desejadas. O professonummia sua posicdo de figura a ser

imitada. A proposta se mantém de transformar osoalaté que viessem a se igualar ao
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professor, pela eliminacdo completa de suas difagenCaso contrario, se isso ndo fosse

possivel, ocorreria sua exclusdo (MATTOS, 20083)p.6omo diz Skliar (2003, p. 206):
Mantém-se uma légica de relacdo de poder entre dumpeda— que é quem
estabelece as leis de composi¢édo da diversidadkixos de migracéo, as relagdes
comunitarias do trabalho etc. — e quem é hospedaglee, para tal efeito, deve na

maioria dos casos desvestir-se de suas tradicéesylturalizar-se, descomunalizar-
se, descorporalizar-se, destruir-se como sujeit geupar o lugar da diversidade.

As diferencas no outro o naturalizam como “sujgtrigoso, instavel, que nao
aprende ou nao fala, ou que o faz mal, ou que erfartmos divergentes, 0 outro que é uma
anomalia, que deve ser corrigido, que deve setmbgtécnicas disciplinares e de vigilancia
etc.” (SKLIAR, 2003, p.207). Nao se observa o algpm respeito as individualidades, e o
discurso da inclusédo se torna fragil, superficitlesse tipo de pedagogia, a percepcao da
diversidade seria evidenciada apenas pela nomedeadliferencas entendidas como
andémalas, sem que se ponha a sua preservacaonealeiseento” (MATTOS, 2008, p.63).
Tourinho (1995, p. 170) faz mencéo a este tipoatkagogia ao afirmar que “muitas vezes o
professor pode até reconhecer os desejos dos stedamtes, mas nao possui disponibilidade
pessoal ou mesmo cultural para se preocupar cars desejos. E mais facil e cdmodo por

razdes econdmicas e de tempo, executar o queafogjpldo”.

Por fim, ao analisar a terceira dimensao pedagatigarofessor, percebi para onde eu
gostaria de ir: a “pedagogia do outro que volteewerbera permanentemente”, a terceira
pedagogia identificada por Skliar, que é a pedagayide as diferencas seriam aceitas,
compreendidas e desenvolvidas. O professor sarsud posicdo dominadora e participaria
com o aluno de suas diferencas. Para o autor deatte uma pedagogia desejavel, quase
utdpica, “que nado arraste, que nao tinja, que tirgue, que nao pretenda revelar o mistério
do outro” (SKLIAR, 2003, p.209). Nesta, as difer@nq&o deveriam sequer ter desvendadas
as suas naturezas (MATTOS, 2008, p.65). Na pedagibgioutro que volta e reverbera
permanentemente:

(...) clama-se por novas posturas a serem adopedias professores no meio escolar
que impliquem no reconhecimento da existéncia eaoeitacdo de todas as
diferencas que se manifestem no meio escolar, seet@&0. Nessas novas posturas,
todas as diferencas deveriam ser permitidas e rpeek®Es, sejam aquelas ja
identificadas e conhecidas ou novas, que viessenrgir abruptamente, sem que
fossem esperadas. Ndo se buscaria fazer com @lenos viessem a deixar de ser o
gue sao ou o que estao sendo, para virem a séotraas no que o professor é. Os

alunos poderiam e deveriam poder continuar a seue sdo, a ndo ser que
desejassem vir a ser outra coisa (MATTOS, 20084p.
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Portanto, o que considero basico e prioritario pamesenvolvimento do aluno no
instrumento nesta proposta que apresento é quano &nha a oportunidade de ter uma
experiéncia musical, que todas as atividades \adta@b ensino do instrumento sejam
musicais e direcionadas para o desenvolvimentocalugo aluno. Desta forma, os elementos
técnicos para tocar o contrabaixo, que antes faigjetivo principal de desenvolvimento nas
atividades das aulas, dividirdo espaco com uma gdenautras habilidades a serem
desenvolvidas (HALLAM, 2003). Procurarei “ndo petimjue o desenvolvimento técnico se
sobreponha a centralidade do fazer musical ativilralele um nivel técnico acessivel aos
alunos” (FRANCA; SWANWICK, 2002, p.19). Como obsarvranca, este ensino mecanico
pode comprometer o desenvolvimento musical dosoaldilem, p.14), o que muitas vezes
passa despercebido por conta de uma tradicdo deoemse contempla as habilidades no

instrumento e a notacdo musical.

Meu objetivo consiste, portanto, em apresentar prmposta pedagdgica para 0 ensino
do instrumento musical, a partir das reflexbesapiaulas em grupo me proporcionaram e das
pesquisas realizadas durante o mestrado. De acond@ainza:

O método contemporéneo é consciente, integraléieml apela para o afeto, para a
técnica pura (corpo-mente), o intelecto e a sdidslie estética. Aplica uma técnica
funcional que se adquire de dentro para fora, ecoastitui um fim em si mesma,
mas esta relacionada com o resultado estético ercsofirata de desenvolver,
através de um repertorio amplo e gradual, uma @@ expressiva verdadeira e
madura, € ndo uma mera maquiagem ou mascara mulggita a dar uma
formagdo musical sélida que assegure a capacidadgeticdo e concentracdo, 0

desenvolvimento da memoria inteligente e a aqusigé uma bagagem de
conhecimentos em estreita relagdo com a praticcalu€GAINZA, 1988, p. 121)

Assim, tomo como base norteadora as tendénciasddeagio musical que tem
orientado as publicacdes atuais. Destacam-se lesde$ acerca do formato de ensino em
grupo, da construcdo de significado da musica,ngaiacdo dos contetudos e da motivacgéo.
Tentarei responder o0 seguinte questionamento: corimha experiéncia musical, como
instrumentista e como professor, pode dialogar mdéncias do ensino de instrumento que
orientam as pesquisas na atualidade, de modo auxiem@ana constru¢do de uma proposta
pedagogica mais adequada para o perfil de alunestanho encontrado? No capitulo 2
apresentarei algumas tendéncias do ensino denmstto da atualidade. O capitulo 3 sera
destinado a conhecer as tendéncias do ensino divaloaixo, tanto nacionais quanto
internacionais. No capitulo 4 apresentarei uma siipropostas que desenvolvi ao longo do
mestrado, reflexdes sobre como essas propostadeateas necessidades dos alunos da

atualidade, dialogando com as tendéncias apresentad capitulo 2, até chegarmos no
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capitulo 5, onde apresentarei a proposta pedagéginaa qual finalizei o curso. O capitulo 6

sera destinado as conclusodes finais.
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2 TENDENCIAS DO ENSINO DE INSTRUMENTO NA ATUALIDADE

Para iniciar a construcdo de uma proposta pedag@gisquei conhecer as tendéncias
sobre o ensino de instrumento na atualidade, tdazpor meio destas tendéncias reflexdo a
minha pratica como professor. Apos o levantameitdiolrafico, foi possivel perceber temas
recorrentes em pesquisas atuais. Um deles é agdiensino em grupo (BOREM, 2006;
CRUVINEL, 2005; LEME, 2014; MONTANDON, 1992; 201REINOSO, 2012; SANTOS,
2013; SILVA; 2014; SILVA; LEAO, 2015; STERVINOU; TKEDO; TELES, 2014;
SWANWICK, 1994; TOURINHO, 1995; 2003; 2007). Os ttex revelam diversas
perspectivas as quais o ensino em grupo pode fletide, desde sua relevancia nas

transformacdes pedagogicas a sua importancia social

Dentre os artigos observados a respeito do engrinsttumento, também se destaca
uma grande preocupacdo em compreender como secid@cao do significado na masica
(CAZNOK, 2003; FRANCA, 2003; 2016; GAINZA, 1988; &EN, 1997; 2002; 2012;
MONTANDON, 1992; NASSIF, 2015; NATTIEZ, 2004; SWANMK, 1994; 2003; 2014).
Grande parte dos textos e reflexdes buscavam fustasinos pressupostos de Jean Piaget
(1962; 1975; 1998), aproximando o ensino de insgnim as tendéncias da psicologia,
educacao e da educacdo musical, entendendo agsiofegssor de instrumento também um
educador. Desta forma, o ensino do instrumento garaiderado como um dos aspectos da
formacdo musical. H4 uma convencdo da necessidadensino de instrumento ser mais
musical, da musica vir em primeiro plano na autenpendo com a tradicdo do ensino da

técnica do instrumento de forma mecéanica.

Outro tema recorrente foi o da motivagdo em salaule (ARAUJO; PICKLER,
2008; AZZI; BASQUEIRA; TOURINHO, 2016; CAMPOS; NERQCENO, 2007
CERQUEIRA; ZORZAL; AVILA, 2012; CUERVCet al, 2017; CUNHA; CAMPOS, 2013;
HENTSCHKE et al 2009). Dois referenciais sdo bastante utilizados artigos: Piaget
(1962), que nos ajuda a compreender a motivacdmaseado interesse do sujeito por meio da
descricdo e interpretacdo da dialética assimilacaoiodacdo na construcdo de novos
conhecimentos, e também por meio da teoria socighitiva, elaborada pelo psicologo
comportamentalista Albert Bandura (1997), que ames estudos e pesquisas sobre a
autorregulacdo da aprendizagem e a autoeficécia.
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Também podemos observar textos que abordam tema® @ ampliagdo de
conhecimentos e habilidades a serem desenvolvalaaila de instrumento (CERQUEIRA,
ZORZAL; AVILA, 2012; COSTA, 2012; COUTO, 2014; GREE 2012; HALLAM, 1998;
MONTANDON, 1992; SWANWICK, 2003; 2014; WILLE, 20053 utilizacdo da criagcdo em
suas varias perspectivas (ADESSI, 2016; CERQUEIRDRZAL; AVILA, 2012; CUNHA;
CAMPOS, 2013; FRANCA; SWANWICK, 2002; FRANCA, 201&WANWICK, 1979;
1994; 2003; 2014; XYDAS, 2014), tirar musicas deida (COSTA, 2012; GAINZA, 1988;
GREEN, 2002; 2012), bem como a utilizacdo de resutecnoldgicos atuais nas aulas de
instrumento (ARROYO; BECHARA; PAARMANN, 2017; BELTAME; RIBEIRO, 2016;
CUERVOet al, 2017; GOHN, 2013).

Por meio deste levantamento bibliografico foi pealséielinear temas recorrentes em
pesquisas e artigos mais atuais e aproxima-lofyrdea reflexiva, das minhas experiéncias
como professor. Desta forma, ao propor a constirdeduma proposta pedagogica, ja estaria
agregando a minha experiéncia profissional conhawios trazidos por pesquisas e relatos de
experiéncias, propondo uma reformulagdo em minléicpr na sala de aula desde a sua

fundamentacéo.

2.1 ENSINO EM GRUP®

O formato de ensino em grupo, ou com grupos deoalupu ainda, coletivo, tem se
desenvolvido como proposta de ensino de instruméija vista 0 aumento de producao na
area. Este aumento evidencia-se nos artigos estaswespecializadas bem como na criacao
de um encontro somente para tratar do tema, o Eocblacional de Ensino Coletivo de
Instrumento Musical (ENECIM). No ambito do ENECIbhservamos relatos de professores
usando o formato em grupo. Os anais do eventoeees consideraveis pesquisas sobre 0
desenvolvimento do ensino em grupo, tanto comunsntos heterogéneos — como bandas
de musica (SILVA; SANTOS, 2016; SOARES, 2016; LIMRQ16) — quanto com
instrumentos homogéneos — como violao (SOUSA, 2BEREIRA; NASCIMENTO, 2016;
SOUZA, 2016). A consciéncia dos beneficios do ensgim grupo também tem alcancado,

inclusive, os curriculos do ensino superior. O cude licenciatura em mausica da

! Nesta dissertagéo seré utilizado “ensino em greghsino coletivo” como sinénimos.
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Universidade Federal do Ceara (UFC), campus Soboalexemplo, desenvolve como uma
das metodologias de ensino a formagao de profespara o ensino coletivo de instrumentos
musicais, permitindo adquirir competéncias relaiva instrumentos homogéneos e/ou
heterogéneos (STERVINOU; TOLEDO; TELES, 2014, p0)2Dentre os beneficios
percebidos pelos professores na aplicagdo do ensletivo na licenciatura da UFC/Sobral
destaca-se: 0 espirito de colaboragéo que se eniva os musicos, a formacao do professor
instrumentista, tendo tanto conhecimentos pratit@sto tedricos para atuar como professor
nas escolas ou como mauasico nas orquestras, alédesEmvolvimento da percepcao sobre
observacgdes técnicas e interpretativas relativasirstrumentos que ndo praticam (ibid, p.
428).

Montandon (1992), ao estudar o movimento desemmlvios EUA na primeira
metade do século XX, para estabelecer o ensinmsiauimento em grupos, conclui que a
maior contribuicdo do movimento para o ensino dérimento em grupo nos EUA foi o de
provocar uma reflexdo no ensino de instrumento eemalg incluindo conteudos,
metodologias, materiais e formatos de ensino. Agmea do ensino de instrumento em grupo
nas escolas em meados do século XX nos EstadogdJegdimulou outras funcbes para as
aulas de instrumento, ndo mais se limitando aquatada exclusivamente para a formacao
do concertista, e sim propondger acessivel a todos os individuos. Como esclarece
Montandon:

Na segunda metade do século observa-se o conserped fato de a situagao de
ensino ser ou ndo em grupo ndo é pré-requisitoyrarastudo de piano com éxito.
Por outro lado, a situacdo de grupo ainda é vistmocbenéfica em algumas
situagfes, por seu aspecto socializador e motivaddmim, profissionais da musica
tém definido a combinacdo de aulas em grupo e ithais ou duplas como a
combinacédo ideal para uma aprendizagem mais efedivaula individual ou em
duplas da maior atencdo ao repertério e a técWicaula em grupo é mais
apropriada ao desenvolvimento de conteldos tais ocomprovisacédo,
harmonizacéo, leitura a primeira vista, transpasie&ecucao em conjunto (duetos,
trios) e treinamento auditivo (...). A aula de piam grupo, que na primeira metade

do século representava o0 objetivo e metodologiasga ser uma possibilidade
metodoldgica para a aula de piano em geral. (MONDAN, 1992, p. 42-43)

Alguns beneficios do ensino em grupo defendidospuofessores participantes do
movimento em prol do ensino de instrumento em glinptuem: a interacdo dos alunos, a
experiéncia precedendo a conceituacédo, atividadesrienentais, e o uso de forma integrada
dos sentidos auditivo, visual e tatil nas atividade

Tais aspectos podem ser verificados na abordagempgue da imitacdo para a

apresentacdo de simbolos musicais e nos conteldtgdades desenvolvidos na
aula de piano em grupo. Ainda uma outra influéresia musica dos estudos de
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Piaget € na utlizagdo da “pré-leitura”, ou sejamtmlos e notagbes nao
convencionais, usados como preparac¢do para a cengidie do sentido de direcéo e
duracdo do som e da propria notacao convencion@NVANDON, 1992, p.32,
33).

Tourinho (2007, p.1) afirma que h& muita relutarséamitos acerca do ensino em
grupo. O ensino individual, ao que a autora chamdtatorial” ainda se encontra muito
presente nas escolas especializadas, universidadesnservatorios, sendo seus alunos
escolhidos por meio de rigoroso teste de selega®,irgplui leitura musical e execucdo de
repertorio de origem europeia. No entanto, “é pessfirmar que parte dos estudantes que
iniciam o aprendizado de um instrumento ndo seigsiohaliza ou hem mesmo pensa neste
aspecto” (ibid, p. 1). Contudo, nem mesmo essacpmgLao com a profissionalizacdo
justifica a exclusdo do ensino em grupo. Ambos armatos podem se complementar. O
ensino em grupo oportuniza uma extensa variedadxpkeriéncias musicais, justificando a
formacédo tanto daquele que ira optar pela profisdiacdo na area musical quanto para o
lazer. Essa profissionalizacdo englobaria difeserdecas, quais sejam o educador, o
executante, o compositor, o regente ou mesmo occmpsipular. E, mesmo que o ensino seja
em grupo, o individual também € preservado, poréatuno tem outros referenciais além do
modelo do seu professor e aprende a aprender wwmiwvindo os colegas (TOURINHO,
2003, p. 52).

Autores que tratam do ensino em grupo ou ensirgticolrelatam os beneficios desta
forma de ensino. Tourinho (1995, p. 159), ao raaligua pesquisa de dissertacdo do
mestrado, relata a necessidade de transpor o tomtaxaula individual para a aula em grupo,
encontrando pontos fundamentais para a obtencaeesidtados mais efetivos do que o
estudante restrito somente ao modelo do professorg a economia de tempo e esforgo para
gue o estudante ganhasse o minimo de habilidadelecimento, a troca de ideias, dentro e

fora de classe e os colegas servindo de apoiocethesgntre si.

Tourinho (2007, p. 2-4) destaca principios de ajimmgem do ensino em grupo
adotados por trés professores da Bahia. O pringemoreditar que todos podem aprender a
tocar um instrumento. O segundo é acreditar questaprendem com todos, sendo o
professor também um modelo, enquanto os demaigaEuam como espelhos, refletindo
(ou nao) as dificuldades individuais do grupo, poksndo a
observacdo/comparacdo/avaliagdo de si mesmos semveim;des verbais explicitas. A
terceira faz referéncia ao ritmo da aula, que peeser planejada e direcionada para o grupo,

exigindo do estudante disciplina, assiduidade e@unacao. O professor também precisa se
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planejar, criando roteiro de apoio, sendo a dis@pé organizacdo elementos essenciais. O
quarto principio é planejar e planejar com o “dlhartado para o grupo, levando em conta
as habilidades individuais de cada um, criandongosaque condigam com as possibilidades
técnicas de cada aluno. O quinto principio alestaesa importancia do estimulo a autonomia
e a tomada de decisfes por parte do aluno. O seXtono principio faz alusdo ao tempo do
professor e do curso, que passa a ser melhor adrado, vide ndo haver mais horarios vagos
decorrentes de alunos faltosos, cabendo o novdialeta administrar o progresso destes

diante do grupo.

Apesar das vantagens encontradas no ensino em, geyigbem também desafios
quanto a sua aplicacéo referentes as diferences este e o ensino individual. Diferentes
autores reconhecem que o formato em grupo requeasoastratégias de ensino e também
outros conteudos para a aula (MONTANDON, 1992; SWARK, 1994; TOURINHO,
1995). Sobre isto, Tourinho (1995, p. 161-162)etefl

Na aula individual o professor esta disponivel &ado integralmente para um
Unico individuo, e de certa maneira conduz o progréee trabalho de acordo com o
rendimento pessoal deste aluno. O professor de tadgial esta atento aos
interesses e desenvolvimento deste individuo eostod seus dominios, bem como
a velocidade de aprendizado em cada habilidadedpefio), ao conhecimento de
estilos, aos problemas técnicos e de interpretd¢@caula em grupo, este mesmo
trabalho é realizado, embora o professor tenhaedeeper tudo isto em diferentes
tempos e em diferentes niveis, pois a percep¢@oemdizado, apesar do grupo, sao
individuais e Unicos para cada sujeito. Nesta adainstrumento em grupo os
assuntos sdo estudados e trabalhados, levando-seoeta as diferencas e

semelhancas entre o0s colegas, estimando-se que difteencas sejam também
promotoras de aprendizado, pois se constituem edelo®e parametros.

Dentre os objetivos que podem ser desenvolvidoa pela em grupo temos a
musicalizacdo do aluno, proporcionando o conhedimnera compreensédo dos elementos da
estrutura musical; desenvolver habilidades de e&xrmo instrumento e atitudes e habitos
positivos em relacdo a musica; fornecer ao aluntermamentas do conhecimento musical
necessdrias a tornar a musica parte de suas widagsada execucdo, criagcdo e audicao;
fornecer um conhecimento musical basico para a menpao da linguagem musical e auto-
expressdo (MONTANDON, 1992, p. 65, 66).

Uma vez compreendido o contexto em que acontecer&siono-aprendizagem (neste
caso especifico, sendo necessario um ensino que wololhar para o aluno e suas
necessidades e utilizando, para isso, metodoldgi@sionadas ao ensino em grupo) é preciso
readequar o material pedagdgico utilizado tradalimente até entdo. Um grande potencial de

ensino pode ser desperdicado caso o professorpoptsimplesmente agrupar alunos para
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aplicar as mesmas aulas que sdo dadas individusmAnlas em grupo requerem uma
atencdo muito maior do professor, tanto pela qdadé de informacdes a analisar ao mesmo
tempo, bem como por conta do planejamento que skavieito de acordo com o progresso do

grupo, buscando manter sempre todos envolvidos (SWIEK, 1994, p. 151)

Determinados ambientes de ensino podem requeredagems diferentes. Todavia, é
preciso ter cuidado com a quantidade de alunoggreipardo da aula, para que um aluno
nao se sinta isolado em algum momento. Esta € emd€mcia muito comum em grupos
muito grandes com apenas um instrutor (Swanwic84.1p. 149). O grupo deve ser grande o
suficiente para desenvolver um potencial fazer callgm grupo, mas pequeno a ponto de
gue cada um possa tocar uma parte individualm&mtanwick (ibid., p. 153) acredita que um
grupo de aprendizado com um numero ideal e recoavehdenha entre seis e quinze

integrantes.

Assim também Swanwick, em entrevista a Gonzaga 020t revista NOVA
ESCOLA, afirma esta necessidade de se rever ososngiusicais nas escolas, dizendo: “Os
interesses musicais dos alunos sdo muito variadgsns gostam de ouvir, outros querem
compor ou ainda cantar e tocar. O professor pretnsainar um leque de atividades para
atender a essas demandas”. De igual forma devdegeorem um projeto social onde se

busca dar acesso a educacédo musical para a sexiddadinho afirma que:

(...) passado o tempo em que somente pessoasgiadhs socialmente poderiam
ter acesso ao ensino instrumental, novos espagosas perspectivas demandaram
a abertura de cursos de musica em igrejas, clalsssciacdes de bairro, projetos
sociais, bem como uma mudanca de metodologiasgieoefT OURINHO, 2012, p.
1).

E essencial para os professores de instrumentogaisuserem o compromisso de
compreender sua funcdo na sociedade atual e dspeia se mover para a adaptacdo das
propostas pedagdgicas necessarias para o ambieméeatua, propondo metodologias de
ensino adequadas, possibilitando a compreensdomnde a educagdo musical pode ter uma
atuacdo mais contundente no campo social (CRUVINEIQ5, p. 36). Tourinho (2012)
afirma que dissertacbes e teses brasileiras téesampado alternativas para introduzir o
ensino coletivo como uma op¢ao de atendimento,daarglo que 0 ensino coletivo
possibilita 0 acesso de mais pessoas, com mentw, qugior possibilidade de interacao

social e aquisicdo mais rapida de parametros mssica
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Um dos principais desafios do professor de instnimela atualidade talvez seja
conseguir desenvolver sua capacidade de compreenesdticidade sobre as tendéncias do
ensino de tal forma a se desvincular da tradiciomatodologia de ensino em que
provavelmente foi iniciado no instrumento, pararcespaco para um ambiente novo, de
descobertas ndo s6 para os alunos como tambémsiparaprio. E importante que este
ambiente seja “positivo”, visto que a aula tem muntais a oferecer quando se cria espacgo
para a troca, para o ensino aprendizagem, tantelagio professor/aluno quanto na relacéo
aluno/aluno. A proposta de ensino em grupo devpiges aos alunos um ambiente receptivo
a expressao pessoal, e adequado ao desenvolviakertabitos saudaveis de manifestacao
artistica sem censuras ou julgamentos severos (OREL/ 2005, p. 54). Também deve se
readequar, entendendo que o papel do professor qmaowedor ou fonte Unica do
conhecimento, a partir do modelo de aula individyessa para o papel de consultor,
facilitador e lider democratico, nos moldes da adbetiva. Ja o aluno passa da postura
passiva da aula individual para o aprendizado ésraa descoberta, do desenvolvimento da
reflexdo, da contextualizacdo pessoal, da criatted da iniciativa e da independéncia atraves
da aula coletiva (CRUVINEL, 2005, p. 44).

Mesmo compreendendo que um aluno de aula indivitkeral sempre € passivo, e um
aluno de aulas coletivas nem sempre ¢ ativo, terfll@ncia direta a postura do professor em
ambos 0s casos, a opg¢ao por esse modelo de ailgoce musical é desejavel. E importante
gue os professores de instrumentos musicais deestrqupossam estar atentos que seus
instrumentos, apesar de tradicionalmente envolosim® sistema de ensino que privilegie o
surgimento da figura dwirtuose podem ser viabilizadores de muitos beneficios gue
producao musical estimula na vida do aluno em sstuuglos iniciais, como 0 aprimoramento
das capacidades cognitivas, criativas, estéticagjais, emocionais e psicomotoras
(BASTIAN, 2009, p. 42). Mas, encontrar a metodadogieal para ser aplicada no ambiente
de atuacao especifico de cada caso é fundamerdab paelhor surgimento destes beneficios,
pois muitos dos métodos existentes e aplicadosanks de instrumentos orguestrais em
ambientes de ensino instrumental privilegiam uminengonservador, que nao mais se

justifica mediante as reflexdes ja propostas.

O ensino em grupo, para além de questdes técmisasimentais, € uma excelente
ferramenta democratizadora do ensino, de acordo Caminel (2005). A quantidade de
alunos alcancados pelos mesmos ensinos, anteotidamente individuais e elitistas, e a

consequente socializagdo entre estes individugergain ganhos para a vida destes alunos que
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por si sO j& justificariam esta préatica. Cruvindgntifica que o ensino em grupo “pode dar
acesso a um maior numero de pessoas a EducacdacaMuaumentando a razao
professor/aluno por esforco hora/aula ministrad@RWVINEL, 2005, p. 2). Também

constata que “o estudo da musica, através do ensirtivo, veio democratizar o acesso do

cidaddo a formacao musical”.

O ensino do instrumento hoje deve acontecer ematurda realidade do aluno,
buscando supri-lo como individuo em transformacémo assim ja prenunciava Kollreutter
ao dizer que “a funcdo da arte varia de acordo esnexigéncias colocadas pela nova
sociedade” (KOLLREUTTER, 1977, p. 1), refletindoeqois padrdes e critérios de educacéo
musical utilizados nas escolas de musica, consgiwgal academias e departamentos de
musica ja estdo obsoletos dentro do contexto dsanssciedade contemporanea, dindmica e
economicamente orientada. A aula em grupo pogsihilina maior interagdo do individuo
com o meio e com o outro, estimula e desenvolvendependéncia, a liberdade, a
responsabilidade, a auto-compreensdo, 0 sensacocréi desinibicdo, a sociabilidade, a
cooperacdo, a seguranca e no caso especifico dmoems muasica, um maior
desenvolvimento musical como um todo (CRUVINEL, 200. 52).

Fazer musica em grupo amplia a gama de experiénuiasicais. Dentre as
possibilidades, podemos citar a avaliacdo criticataar com outros e a sensacao de
performance em grupo. “Musica ndo € realizada ap&ma um contexto social, mas é
aprendida e entendida neste contexto” (SWANWICK41$®. 150). Em grupo, o aluno pode
aprender por imitagdo, comparagao com outras pgsdaado atencdo para 0 som que cada
um tira do instrumento, as postura, a maneira dart@® observando seu desenvolvimento
técnico, abrindo possibilidades para observarmas santagens também sob o ambito da

motivacéo e da intuicdo (ibid., p. 151)

A pratica de ensino em grupo € mais estimulanta paralunos iniciantes, devido ao
seu maior desenvolvimento, em menos tempo de air@a,decorréncia das técnicas
pedagodgicas usadas no ensino coletivo. Também cdestae a sonoridade do grupo
inicialmente € mais agradavel que o som produzatoum aluno individualmente, devido a
fusdo das sonoridades, causando satisfacdo pesasatlevada. Alem disto, o aluno percebe
gue suas dificuldades sao compartilhadas peloga&sl@vitando desestimulos (CRUVINEL,
2005, p. 50, 51). Tourinho adiciona que:
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E importante considerar que o estudante iniciaete, geral, ainda ndo possui
pardmetros de discernimento que proporcionem us&owjlobal do instrumento e
gue deseje objetivos em curto prazo e meios camxigdra atingi-los. Assim, os
estudantes devem ter a oportunidade de tocar, er@avir, a si e a seus colegas,
bem como ao professor. A diferenca fundamental & go ensino coletivo, tais
atividades séo feitas, em sua maioria, envolveodos os estudantes na maior parte
do tempo possivel (TOURINHO, 2012, p.1).

Dessa forma o estudante ndo apenas percebe soaklddes, como cria referenciais,
desenvolve sua percepcéo de diferentes formasodeizir sons no instrumento, ndo apenas
observando o professor, mas também o0s colegas. sAibjlalade de o aluno ter sua
autonomia e criticidade desenvolvidas se amplia,oéérecidos recursos para que os alunos

as desenvolvam.

2.2 DESENVOLVIMENTO MUSICAL

E tendéncia, na atualidade o consenso de que u@al@unstrumento deve ter uma
abordagem musical, com professores que ensinentan@sr meio de um instrumento e néao
mais apenas ensinem o instrumento (SWANWICK, 189444). Para este fim, a natureza da
experiéncia musical € investigada por diversos yisadores, que buscam entender como se
da a relacdo do homem com a musica. Compreenden senda essa relacdo, definindo
elementos que evidenciem uma experiéncia musmalata os objetivos da aula de musica
muito mais claros para o professor e, consequentemeelimitara quais procedimentos

devem ser contemplados em sala de aula.

A questdo da significagdo musical ha muito tempo sendo estudada e discutida
por tedricos das mais variadas areas, que vaolak®ffa e semiologia a andlise
musical. Todo esse conhecimento produzido nessedosstem causado interesse
no campo educacional da musica, uma vez que paeceonsensual hoje na
educacdo em geral e na educacdo musical, em particque os processos de
aprendizagem estdo fortemente vinculados ao <sigaiéi que determinado
conhecimento possui para o aluno. No caso espectfc musica, se a sua
aprendizagem depende de alguma forma dos modos @&ms@ linguagem é

significada pelos individuos, para que seja pobksive ensino mais efetivo,

precisamos saber de que maneiras a mdusica, enquamoforma simbodlica,

engendra significados, ultrapassa o estatuto de msiimulo psico-fisioldgico e

torna-se para as pessoas algo efetivamente “caid@efNASSIF, 2015, p. 106)

Muitos programas de ensino consideram a discririmagas qualidades dos sons
como objeto e objetivo central do aprendizado nallsRorém, € necessario revermos o que
seria de fato um ensino musical. “Para que se mornausicais, 0S sSons precisam ser

organizados e imbuidos de intencdo expres§ivapos de sons se desenrolam no tempo e
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adquirem sentido, formando unidades como motivadpdmas, frases e se¢des, tornando-se
obras completas” (FRANCA, 2016, p. 15).

Dalcroze ja percebia a caréncia desta compreensaousicalidade em alunos de
conservatorio, que eram deficientes em termos unéia e expressividade, mantendo sua
atencdo apenas para tocar de maneira tecnicamenttac sem senso de envolvimento
ritmico e sensibilidade musical (SWANWICK, 2014, 29). Gainza, ao refletir sobre a

relacdo do instrumento com a musica, afirma que:

Uma das caracteristicas essenciais do nosso epsinsiste em considerar o
instrumento precisamente como um instrumento, @) semo uma ferramenta, um
meio — embora muito lindo e digno — para chegardaica. O fato de que numa
educacdo instrumental mais especializada e solorefa nivel superior, 0

instrumento possa chegar a constituir-se em umefimsi mesmo, ndo deveria
afastar do nosso pensamento a premissa basicaede que importa, em primeiro
lugar, é conectar nossos alunos com a musica. (GAJN988, p. 116)

Ao dialogarmos sobre a educacédo musical, é faoideber como algumas expressoes
abstratas acabam assumindo parte do discurso,sweitas sem a devida definicdo, reflexado
e esclarecimento que carecem. Termos como “expi@ade”’, “sensibilidade”,
“musicalidade”, “desenvolvimento musical”’, dentigros, tornam-se rotineiros e com pouca
profundidade nas discussfes. De igual forma, assapé@dagodgicas que tentam acomodar
essas compreensfes superficiais pottemer consigo objetivos questionaveis para asaula
com resultados musicais pouco satisfatérios e paigaificativos para os alunos. E
necessario compreender como musicalidade seraaal@orth presente proposta, e s6 a partir
dai, observar algumas acfes pedagogicas que acoangaras reflexdes realizadas. Segundo

Swanwick,

€ crucial para aqueles de nés preocupados comcagumusical desenvolver uma
clara visdo de nossos procedimentos que possasus@ntados, ndo importa qual
situacgado particular nés possamos nos encontiaN@s. devemos aceitar que o papel
do professor envolve uma preocupacdo por estraitaglacdo entre pupilos e

musica. Isso envolve aumentar a atencéo e o névehdolvimento com musica em

um caminho consciente e deliberado (SWANWICK, 19791, 42).

Swanwick (2014, p. 31) propGe que a musicalidade gassar pela compreensédo de
lidar com o som como um meio expressivo. A posdinle de informar uma ideia, um
sentimento, um desejo ou uma ansiedade, dentrasquissibilidades, por meio da juncéo de
elementos sonoros constituiria a base da “musaddi) do que significa “ser musical’.
Também, por conta disto, compreende-se que as oretafriadas pelo ouvinte da musica
estdo mais relacionadas as experiéncias e vivédoiasuvinte do que necessariamente ao
conteudo da musicéb(d, p. 43-49).
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Com a finalidade de informar o que seria um engamem transagées musicais
vivas, Swanwick (2003) propde trés principios pegfilexdo: “considerar musica como
discurso”, “considerar o discurso musical do alueo"fluéncia no inicio e no final”. Ao
“considerar a musica como discurso”, Swanwick buisazger a consciéncia musical do ultimo
para o primeiro plano. Um bom professor estard semgtimulando o engajamento musical
dos alunos, rompendo com uma tradicdo que h& reritpo é diretriz em conservatérios e
universidades. A ideia de que primeiro devemosdtais, depois afina-las, preparar os golpes
de arco propostos e apenas por ultimo propor agatemusical, pode ter seu lugar no estudo
de alguns repertorios tradicionais do instrumemas ndo deve ser o ponto de partida de um
ensino que se propde a ser musical. O fazer musésed ser o ponto de partida, acima de

qualquer metodologia. Segundo Swanwick:

O método especifico de ensino ndo € tao importardato nossa percepgao do que
a musica é ou do que ela faz. Ao lado de qualgstemsa ou forma de trabalho, esta
sempre uma questéo final — isso é, realmantesica Existe um sentimento que
demanda carater expressivo e um senso de estnaqralo que é feito ou dito?
(SWANWICK, 2003, p. 58).

Essa compreensédo, segundo o autor, deve iniciprapuio professor, precisando ser
principio na formulacdo dos objetivos de sua aAlerdagens, contelidos, e mesmo materiais
desenvolvidos sem essa compreensao podem ganlepemspectiva quando partindo desse
olhar da musica como discurso. O ensino do instnione afinacdo de notas, os timbres, a
velocidade em que o aluno consegue tocar o instianéudo deve estar em funcédo de
informar uma ideia musical, uma intengéo musicatar instrumento sem essa intengao, sem
o entendimento que ha um discurso sendo feito femgquemento, pode vir a anular a

experiéncia musical, tanto do executante quantginte.

Quando Swanwick propde “considerar o discurso maligio aluno”, ele chama a
atencdo que, por mais que o professor tenha sugeriéx@ia musical, suas referéncias e
preferéncias, o ensino que buscamos na atualidade mtfomover o discurso musical que o
aluno traz consigo, com suas singularidades e pgies. Na busca por sustentar 0s impulsos
gue auxiliam-nos a promover o discurso dos aluBwganwick lista algumas “energias

naturais que sustentam a aprendizagem espont&@aelas:

- A curiosidade -nha qual o professor deve abrir mao de um ensinali@e quee comoé a
maneira “certa” de se tocar, ou 0 que € “musicd,bpara dar espaco ao aluno para a
descoberta, para a escolha e construcado de ses8naés, sem intimidacdes ou censuras,

com liberdade para a exploracéo, para tomar sogsigs decisoes;
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- A competéncia— programas de estudo cuidadosamente sequenc@uttesm trazer
aperfeicoamento para a experiéncia musical do alamala que saibamos que esses nao
representam uma compreensao musical por si sO0. om jplanejamento, provido de
flexibilidade, de observacdo dos movimentos e d&scias que cada aluno pode carregar

consigo, pode ajudar ainda mais a potencializaestudo e sua descoberta musical

- A imitacdo dos outros- é importante para o aluno criar referéncias ghsaernir e

comparar sons e musicalidades. Seja observandgredessor, seja observando outros
profissionais, ou mesmo por meio da interacao kgcie pode advir de uma experiéncia de
aula em grupo. Criar oportunidade para o alunorghseouvir, para assim ter referéncias e

criar referéncias € uma maneira de incentivar cuds® do aluno.

Essas energias auxiliam o aluno a mover-se emadirde uma experiéncia musical.
Cabe ao professor criar um ambiente favoravel a descoberta e experiéncia musical do

aluno.

Por fim, ao dialogar sobre a “fluéncia no inicime final”, Swanwick reflete que a
naturalidade do fazer musical é evidéncia de unsipelkengajamento musical do aluno
enquanto toca. A fluéncia, essa “habilidade augitile imaginar a musica, associada a
habilidade de controlar um instrumento (ou voz)M@NWICK, 2003, p. 69) é desejavel em
um envolvimento musical vivo, real. De forma padeccomo quando falamos nossa lingua

nativa, assim deve-se buscar estimular o discutsical com o aluno.

Esta fruicdo proposta por Swanwick me remete asai@s de escolas de samba do
Rio de Janeiro. A energia € tdo contagiante quegwelmente, se entregarem uma latinha ou
um tambor na méao de alguém que esteja sO assisBidgessoa conseguira se integrar ao
fazer musical sem muito estranhamento. A naturddiddo fazer musical € tdo grande que
uma pessoa desavisada poderia se questionarestéaticontecendo um ensaio mesmo, ou se

eles estdo apenas se divertindo.

Importa que, quando o aluno estiver tocando, gaeteriha envolvimento musical,
com intenc&o consciente de fazer uma frase musical,comego, meio e fim, que ele saiba
encadear frases, cabendo ao professor percebeintssgio, e estimular que o aluno esteja
conduzindo a musica para uma tensao, relaxamemnigara uma finalizacdo. O aluno deve se
desenvolver de forma a pegar uma musica sabendo arer um sentido musical nas

musicas lidas ou tocadas, que ele tenha essa datarile saber o que fazer na masica.
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Buscando compreender como se d4 a formacédo duficsijos da musica temos 0s
estudos apresentados por Lucy Green (1997). Grefamdke que o estudo sociolégico da
musica deveria debrucar-se ndo apenas sobre azagmnm social das praticas musicais, mas
também, sobre a construcdo social do significadsicall Desta forma, ird propor que a
criacdo de significados se da por uma otica da@étidentificando-os como significados
inerentese delineados Por significadoinerente Green entendera todo significado que é
construido pelos proprios materiais sonoros, gtéeontidos nele. Sejam acordes, padrdes
ritmicos, melddicos, todo o conjunto que pode scgbido pelo ouvinte. Desta forma, a
criacdo de significado, as respostas e a compreetsica da musica dependera de alguma
experiéncia musical prévia ou algum conhecimengocacdo estilo musical pelo ouvinte. Por
exemplo, dificiimente um ouvinte que nao tenha@gonhecimento ou familiaridade com a
musica atonal tera uma experiéncia positiva ao-laupiela primeira vez. Ja ouvidos mais

experientes provavelmente encontrardo padroegsfemaior significado na obra.

Quanto ao significaddelineado Green aponta que nossa experiéncia com a muasica
sofre influéncia também do contexto na qual ela@ @sserida. Dessa forma, a “musica,
metaforicamente, delineia uma pletora de fatorewdiicos” (GREEN, 2007, p. 29). Por
exemplo, o estudante iniciante de musica podeuma sala de concerto ouvir uma sinfonia
de Beethoven. Mesmo sem conhecimento suficien g@ympanhar a estrutura musical de
uma sinfonia, reconhecer sua forma, padrbes, e &mlD significadoinerente aquela
experiéncia musical estara imbuida de significaokitivo, pois o contexto na qual ela esta
envolvida estara em harmonia com os anseios danjawéisico. De forma diferente, um
ouvinte pode ter uma experiéncia delineada negatvauvir uma musica que exalte alguma

religido diferente da sua propria.

Ao refletir sobre a importancia dos significadas rdusica, Green afirma que pode
haver uma experiéncia inerente e delineada pogitivgarte do ouvinte sobre uma musica, 0
que geraria 0 que ela chama adebracao De igual forma, pode haver uma experiéncia
negativa que reverbere tanto de maneira inereratetgulelineada para o ouvinte, ao qual ela
chamaria dealienacdo E é nesta area de interacdo entre os significat®ntes e
delineados, que surgem os maiores desafios a Eaddgsical (GREEN, 1997, p, 32). A
ampliacdo dos referenciais do aluno sobre musidaamdo musicas de sua preferéncia, mas
também possibilitando abertura para novas posialoiéis, todos sdo contemplados por meio

dessa reflexao.
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Também buscando compreender o processo de crilgignificados da mdasica,
Nassif (2015, p. 114-115) propde que toda e qualquésica pode ser apreendida
significativamente pelo menos de trés modos daginhum nivel predominantemente
sensorial (proximo do puramente bioldgico, embo& e reduza a ele), nhum nivel
referencial (como referéncia de algo extra-musieaum nivel estético (com énfase nos
modos de organizacdo sonora). Como exemplo de séwsbrial, cita que, ao ouvir a bateria
de uma escola de samba, a maioria das pessoassiautura tem uma tendéncia a reagir
com um aumento da tonicidade muscular, como queeeggrando para acompanhar o ritmo
corporalmente de algum modo. O mesmo nao acordeseriouvirmos um ritmo forte e
constante provocado, por exemplo, pelo bater deca&stde uma construcdo proxima. Nao
somente o modo de organizacao ritmica seria dieremas principalmente as situacdes a que
remete cada uma. No nivel referencial, o caratera seonvencional e, portanto,
social/cultural, pois o tipo de associacdes queepms fazer a partir de uma musica
dependeria de nosso referencial cultural. Citaso ckas can¢des (muasicas com letra), onde é
muito comum, transportarmos os sentidos da letra pamusica, de tal modo que, ao
ouvirmos a mesma musica sem a letra (huma versétunmental, por exemplo),
reconhecemos na sua estrutura aqueles mesmososemmtididos antes pelas palavras. Por
fim, no nivel estético, esclarece que 0 universiéties € um universo relacional — as
significagcdes surgem da comparagao entre mateoaigros — e relativo — as possibilidades
significativas da musica estdo diretamente liga@lmscondicdes histéricas de quem esta
olhando para ela. Desse modo, quanto mais refa®m@ssuirmos, mais rica sera nossa
audicdo. Assim, por exemplo, uma pessoa habituadeecquentar concertos ou ouvir
gravacdes de mausica erudita terd maiores chancdssaavolver ferramentas analiticas que
Ihe permitam atribuir sentido a esse tipo de mudacgue outra para a qual ela é totalmente

estranha (0 mesmo poderia ser dito em relacaaapgdaPB ou a musica sertaneja).

Por meio dessas reflexdes, o ensino de instrummrde ser melhor orientado, de
forma a ndo mais ser promotor de praticas mecgnices sim de arte. Uma vez
compreendido a importancia do significado da musicamo ele se d4, maiores serdo as

chances do aluno ter uma experiéncia musical, sgf@e prazerosa com seu instrumento.

2.3 AMPLIACAO DOS CONTEUDOS
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Muitos pesquisadores tém se posicionado sobre eoriémgia do ensino de
instrumento musical amplo, que ndo fragmente o ecintento de forma a descontextualiz-
lo de seu sentido musical (CERQUEIRA; ZORZAL; AVILAR012, p. 96). Esta pratica,
herdada do modelo conservatorial de ensino deumsinto, desmembra o fazer musical em
varias subareas. O estudo mecéanico das técnicassttamento, com escalas, arpejos e
repertorios baseados em niveis progressivos drmuldifide, estaria reservado para uma aula.
O treino do ouvido para outra aula, com seus poépconteudos, que ndo dialogam com a
aula de instrumento, restando ao aluno conectéass consiga. A analise musical também
em uma outra aula, e também com seus proprios (mygeespecificos. A busca por
expressividade, pelo fazer musical prazeroso, iastistinada ao Ultimo momento da
preparacdo de uma performance. Apesar de ter gronicsicos por mais de um século, esta
pratica de ensino precisa ser reavaliada antecassidades histérico-culturais da atualidade.

Poderiamos dizer que o educador moderno ja nda telnsessédo de dar instrucéo a
seus alunos. Esse aspecto € apenas um e nao rpaigainte de todos dentre as
tarefas que o educador deve enfrentar em seu esfpor promover o

desenvolvimento harmonioso das potencialidadesds alunos dentro do ambito
de uma educacéo permanente. (GAINZA, 1988, p. 19)

Na ampliacdo do conteddo em uma aula a formacdmsinumentista também se
amplia. Busca-se uma formacdo musical, ampliandorrmacdo e o conceito de musico.
Swanwick, ao entender a musica como discurso, eqiesa espiral do desenvolvimento
musical (SWANWICK, 2003; 2014). Esta espiral fundgmaria uma proposta de ampliacao
dos conteudos desenvolvidos nas aulas de instrom@ata Swanwick (1994, p. 2), ganhar
entendimento € um processo de desembrulhar cam#lasignificados intuitivamente
visiveis, expondo algo (embora nunca tudo) do pbeyda forma dos objetos que tem nossa
atencdo. Na espiral de Swanwick, sdo sugeridasoqcatadas observaveis de envolvimento
musical, que tentam instigar o aluno a pensar spilaneeiras de desenvolver um discurso
musical, dando nascimento a um forte sentido dorvda musica. Cada camada seria
primeiramente experimentada de maneira intuitiveo @duno, e apenas em um segundo
momento os elementos utilizados nessa experimentsgdam reconhecidos de maneira

analitica.

A primeira camada faz referéncia aos “materiaigihdb total liberdade para que o
aluno busque informar algo com as notas que tacataente realizar algum discurso musical,
se distanciando de um aprendizado instrumentahgaeseja musical. A segunda camada € a

“expressao”. Nesta camada o aluno é instigado eess@r algum sentimento com a musica
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gue desenvolve, seja alegria, tristeza, tranquitdalentre outros. A terceira camada é a
“forma”, onde o aluno modifica estruturas previggveas musicas, buscando adicionar
surpresa e interessa a musica. A Ultima camade&fe€ncia ao “valor”, onde o aluno agrega

identificacdo pessoal a musica, tendo uma crescensziéncia do poder afetivo da musica.

Ao fundamentar uma progresséo de desenvolvimensicaipara o aluno, Swanwick
1979; 2003) também propde um modelo para ser dplicdurante a aula, o Modelo
C(L)A(S)P. Para Swanwick, o desenvolvimento musttzlespiral pode ser estimulado por
meio de trés pilarescomposition (composi¢céo),audition (apreciagao) eperformance
(SWANWICK, 1979). Esses pilares devem ser deseimmdvde maneira integrada na aula,
indissociaveis. O proprio significado de “to clasg@m portugués, seria traduzido para
“apertar” ou “abracar”, revelando a intencéo inéelgra que fundamenta este modelo. Por
composicdo, Swanwick assumira toda forma de inwenodisical, de criagdo musical,
incluindo improvisacdo e também musicas escritas qralquer forma de notacdo, a
compreendendo como o ato de fazer um objeto mupmaimeio da juncdo de materiais
sonoros de uma maneira expressiva. Seu maior paler a educacdo musical ndo seria a
producdo de mais compositores, mamght que pode ser ganho ao se relacionar com a
musica em sua forma mais direta e particular.al@eciacdo para Swanwick envolve imersao
na musica, empatia com 0s executantes, um sensstitemusical relevante para a ocasiao,
um desejo de “ir com a musica” e a habilidade dpaorder e relacionar o objeto musical
como uma entidade estética. Por fim, a performémata da execucado, ou interpretacdo, ndo
apenas no sentido de se apresentar para alguntguivias um tocar que também envolva
imersdo, senso de dire¢cdo, como alguém que critutwmo para a musica na medida em que
ela se desenvolve, se preocupando se a musicdodactantecera, em um sentido especial,
guase magico, ou se, ao contrario, ela sera CBRANWICK, 1979, p. 43, 44).

Como suporte a esses trés pilares, Swanwick triierature studies(estudos de
literatura) eskills acquisition(aquisicdo de habilidades/técnica), servindo coamptemento
para a experiéncia e o envolvimento musical doal@uwanwick considera como estudos da
literatura ndo apenas formas de notacdo musical também analisar um trabalho musical,
pesquisar sobre seu compositor, periodo ou técuieasomposicao utilizadas, histéria da
musica, dentre outros. Quanto a aquisi¢ao dasidkadbds ou técnicas, é exatamente lidar com
problemas técnicos no instrumento, ajudando o alrer um melhor som, uma melhor

afinacdo, ou mesmo melhorar o relaxamento ao tdeeto a literatura quanto a técnica nao
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sdo centrais na experiéncia musical, mas podentiaauximelhorar o nivel da composic¢éo,

apreciacao e performance.

Hallam (1998, p. 24), ao descrever as tendénciagndno de piano, lista como
importante no ensino de instrumento habilidadestigad, cognitivas, técnicas, musicais,
performaticas e habilidades de aprendizagem. Arauédere-se as pesquisas que McPherson
publicou, em 1994, sobre a maneira como se relagiom desenvolvimento das habilidades,
em que o autor demonstra que o desenvolvimento etierndinadas habilidades requer
atividades especificas, e que esse desenvolvinm@im@ode ser transferido. Nessa pesquisa,
McPherson, explora a relacdo entre cinco habilislaxlesicais distintas: leitura de partituras,
executar musica ensaiada, tocar de memoria, tacaudido e improviso. Ao observar os
resultados adquiridos, ele percebe que a maneina se da o desenvolvimento dos alunos no
improviso e na execuc¢do de musicas ensaiadas etém diferentes, dando a entender que
estas habilidades requeriam aprendizados especfama serem desenvolvidas, ndo podendo

ser transferidas.

No entanto, houve muitas similaridades nos resodtadbtidos entre tocar de ouvido e
improviso. Como conclusao, McPherson reflete qoe,npais que reconhegamos essas cinco
habilidades como desejaveis para um musico, seendalvimentos requerem atividades e
estimulos diferentes. E o desenvolvimento de cania dessas habilidades exige atividades
diferentese ndo podendo ser transferidas. Ser fluente emdesgas areas nao fara que seus
conhecimentos musicais se transfiram automaticameata outras areas. E necessario ao
professor criar estratégias especificas para atendkino de instrumento musical com uma
ampla gama de habilidades diferentes. A fim dergema melhor planejamento das areas a
serem desenvolvidas e acbes que corroborariam eamdesenvolvimentos, Hallam (1998,

p. 25-26) propde que essas habilidades sejam araptaroategorizadas.

As habilidades auditivas sédo requeridas para des@ama precisao ritmica e senso de
pulso, a afinacdo, a facilidade de saber como @mgsara sem precisar toca-la antes e para
as habilidades de improvisagdo. As habilidades itegs sdo necessdérias para a leitura
musical, transposicao, para o entendimento deittatkds, harmonia e estrutura da musica,
para a memorizacdo da musica, composicao e paademtdiferentes estilos musicais, suas
culturas e contextos historicos. As habilidadeshités sdo necessarias para habilidades
especificas do instrumento, agilidade técnica¢w@etédo e qualidade expressiva da afinagéao.

As habilidades musicais estardo preocupadas enr fazendsico estar apto a tocar
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expressivamente, a projetar seu som, a desenvaiwérole e a transmitir significado com a
musica. As habilidades performéticas, por sua weaduirdo a capacidade do musico
conseguir se comunicar com uma plateia, dialogar oatrosperformers estar apto para
coordenar um grupo e se apresentar para um puBlmofim, Hallam (1998ppresenta as

habilidades de aprendizagem, onde o aluno se &pttaa aprender, monitorar e avaliar seu
progresso independentemente.

Na minha préatica como professor certamente o desgamento dessas habilidades se
dava de maneira desordenada e aleatéria com manssalA categorizacdo clara das
habilidades a serem desenvolvidas permite a elgborde atividades que atinjam objetivos
de maneira precisa. A aula que propunha estarignge essa proposta de Hallam,
desenvolvendo as habilidades cognitivas (por meioleitura musical) e técnicas, mas

deixando lacunas significativas em outras categoria

A compreensdo da importancia da ampliacdo dos @dogenas aulas de instrumento
também se deve as grandes contribuic6es que aeadaliprocesso de ensino informal trouxe
ao ensino formal de musica. Um dos elementos pelaeineste processo faz mencéo
exatamente ao ensino integrado, ndo seccionad@rénhdizado do instrumento se da de
maneira intuitiva, objetivando o fazer musical, malmente sem conteudo rigido e sem
fragmentacdes da transmissdo dos conhecimentosn Aisto, Green (2012, p. 67-68)
identifica cinco principais caracteristicas dastipad de aprendizagem musical informal, e

como elas se distinguem da educacédo musical formal.

Primeiro, os préprios alunos na aprendizagem irdbmscolhem a musica, muasica
que ja lhes é familiar, que eles gostam e tém wmia fdentificacdo. Em contraste,
na educacdo formal, os professores normalmentei@eden a mdusica com a
intencdo de introduzir os alunos a areas com as girala ndo estéo familiarizados.
Em segundo lugar, a principal pratica de apreneimagnformal envolve tirar as
gravacdes de ouvido, diferenciando-se de respoadertacdes ou outro tipo de
instrucBes e exercicios escritos ou verbais. Eceiter lugar, ndo sé o aluno na
aprendizagem informal é autodidata, mas um ponioiaré que a aprendizagem
acontece em grupos. Isso ocorre consciente e icieomsmente por meio de
aprendizagem entre pares envolvendo discussdorvahée, escuta e imitacdo uns
dos outros. Isso é bem diferente do contexto fqrquad envolve a supervisédo de um
adulto e orientacdo de um especialista com maibaédidades e conhecimento.
Quarta caracteristica: a aprendizagem informal lgeva assimilacdo de habilidades
e conhecimentos de modo pessoal, frequentementedéesado, de acordo com as
preferéncias musicais, partindo de pecas musicampletas, do “mundo real”. No
dominio formal, os alunos seguem uma progressasirdples ao complexo, que
quase sempre envolve um curriculo, um programaulsog exames com notas,
pecas ou exercicios especialmente compostos. fApdiirante todo o processo de
aprendizagem informal, existe uma integracdo erdpFeciacdo, execucao,
improvisagédo e composicdo, com énfase na criatieidBentro do contexto formal,
existe uma maior separagéo das habilidades cormeénéareprodugéo.
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Apesar dos ganhos que podemos trazer para a aulmgio da aplicagdo destas
estratégias, ha a necessidade de instrumentabzartinsito entre “formal” e “informal”.
Caso contrario, pode ser que as praticas ndo alcanom a mesma eficiéncia os alunos do
ensino formal. Segundo Wille (2005, p. 41) “é psecgue se possa olhar além do que
convencionalmente se vé, para isSso € necessaparpreonceitual, pois esse transito requer
postura reflexiva, dialogo com outras areas e &evito campo da Educacao Musical”. Green
(2012) também percebe essa necessidade de confwe#mssomo se dard esse conversa
entre tipos de aprendizagem.

Até recentemente, a presenca da musica populaslentds aula era restrita a uma
mudanca de conteudo curricular. Ao desenvolver es® conteldo, focalizamos

principalmente na prépria masica — o produto —Ikafaos amplamente em néo
perceber os processos pelos quais este produtangniitido no mundo fora da

escola. Desse modo, para as modificacdes que fizemaosso conteddo curricular
faltavam modificacdes correspondentes em nossaéggas de ensino (...) Se suas
praticas auténticas de producéo e transmissao agtidmtes do curriculo, e se nos
ndo formos capazes de incorpora-las em nossaségsisade ensino, estaremos
lidando com um simulacro, ou com um espectro dagaEopular em sala de aula,

e ndo com a coisa em si (...) e teremos perdido apoatunidade de engajar os

alunos, ndo apenas em mdasica popular, mas na mgsicai mesma. (GREEN,
2012, p. 68, 69).

Ao atender essas reflexdes sobre o processo dedgagem informal, pode haver
uma grande contribuicdo para a ampliacdo de coose@n um ambiente formal. O
conhecimento que é gerado por meio de uma aula @&can abrangente traz maior

consisténcia ao aprendizado, reverberando de Vfariass sobre a vida do aluno.

A criacdo, em suas diversas possibilidades e perépe, compde importante
presenca nas propostas atuais de ensino de instimnespecialmente no que tange a criacao
de significados e envolvimento musical do alunesafwanwick, a composicéé essencial
para que o aluno tenha uma experiéncia musicabemwa. Segundo o autor, “a composi¢cao
tem lugar quando ha alguma liberdade de escolhmdenacdo da musica, com ou sem
notacdo ou outras formas de instrucdo detalhada eacucdo. Outros podem preferir, as
vezes, usar os termos improvisacao, invencamausica criativd (SWANWICK, 2014, p.
86). O maior valor da composicdo na educacédo musi@a seria a producdo de mais
compositores, masiasightque pode ser ganho ao se relacionar com a musica&ifiorma
mais direta e particular (SWANWICK, 1979, p. 43).

Franca, sobre a importancia da composi¢céao na eaald, afirma que:

2 Criag8o e composicéo serdo tratadas como sindmiasaeflexdes apresentadas por Swanwick
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A composicdo é uma modalidade fundamental de camnpento musical. Ela

envolve toda forma de invengao musical e ocorrgpsemue alguém tem liberdade
de organizar sons com a intencdo de se expresscaimente, independente da
complexidade técnica e do grau de originalidadeokios. Essa atividade

desenvolve a sensibilidade ao potencial expresda® ideias musicais, ja que
envolve o trabalho com a matéria-prima sonora denenma direta e criativa e

permite ao individuo tomar decisdes sobre incomgwassibilidades de organizacao
dos sons (FRANCA, 2016, p. 39)

Ao propbr acdes em sala de aula que oportunizeibheadade para o aluno criar,
vivenciando uma experiéncia musical que dialogua saas proprias experiéncias musicais
anteriores, diz:

Sao encontros celebrados pelas metamorfoses dessomstruturas relacionadas
entre si e, a0 mesmo tempo, com nosso repertdninddico particular. A percepcéo
de cada um desses elementos é moldada pela nospkexa rede de representacao
que, por sua vez, é enriquecida e refinada posassas experiéncias. Por isso, a
musica tem o poder de nos envolver e mover tdaupdaimente, mobilizando e
elaborando nossa vida intelectual e afetiva comahwmma outra forma de
conhecimento. Ao nos engajarmos no fazer musicalemos participar de uma
forma de discurso altamente organizado, refinad@eificativo. Abrem-se novas

possibilidades de articulagéo expressiva, amplisedaosso repertdrio simbalico.
(FRANGCA, 2003, p. 61)

Segundo Mills, a composi¢cdo também pode promoverpurgressivo dominio da
técnica e controle dos instrumentos para realizal@agesultado musical desejado, pois
“fortalece a associacdo entre a acdo e o som” (MJLL991, p. 3lapud FRANCA;
SWANWICK, 2002, p.10). Dessa forma, mesmo professoque receiam utilizar a
composicdo na aula, por conta de terem que trabalhma conteddo curricular muito
direcionado para o ensino das técnicas do instrtanpondem encontrar na composicdo uma
grande aliada. Por meio da composicédo, a educacdcah pode “preservar o instinto de
curiosidade, exploracdo e fantasia com o qual Emgas vao para a aula” (FRANCA;
SWANWICK, 2002, p.10).

Swanwick acredita que a composicdo € muito maisuguna proposta, € sim uma
necessidade para o aluno. Cada nova composicampovisacdo representaria um ato de
transformar ideias musicais socialmente transnstiden novas expressdes, mudando e
regenerando herancas culturais (SWANWICK, 201446). Segundo ele:

cada atividade curricular oferece diferentes pdgsidldles para a tomada de
decisbes, que é uma faceta especifica da autordwraduno. Diferentes atividades
proporcionam diferentes tipos de possibilidadesicais (...) A composi¢do é,
portanto, uma necessidade educacional, ndo umédaateyr opcional para ser
desenvolvida quando o tempo permite. Ela d4 aamaluma oportunidade para trazer
suas proéprias idéias a microcultura da sala de uunldindo a educacéo formal com
a “musica de fora”. Os professores, entdo, tornaroesiscientes ndo somente das
tendéncias musicais dos alunos, mas também, atépmto, de seus mundos social
e pessoal (SWANWICK, 2003, p. 66, 67)
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Esta tendéncia do ensino de instrumento criatiumé &rea com a qual nunca tinha
tido contato. Apesar do improviso ser bastante como ensino de contrabaixo acustico,
especialmente n@zz sua aplicacdo geralmente € direcionada com fieeas performaticos.
Porém, mesmo os professoresjaiez esclarecem que qualquer um pode improvisar desde o
primeiro dia de aula, e que é possivel fazer micioa muita qualidade em qualquer nivel de
destreza técnica (SWANWICK, 1994, p. 154-155). Bdetma, ndo ha impedimentos para

estimularmos a criacdo e composicao desde a pdraeia.

Também sobre criagdo, temos estudos na experiénsial infantil que falam sobre
a teoria do fluxo (CSIKSZENTMIHALYI, 1996). Nessadria, o estado de fluxo seria um
estado de bem-estar e criatividade, caracterizadam equilibrio entre os objetivos que a
pessoa deseja alcancar e as habilidades posswadasatingir esses objetivos. A teoria
descreve outros estados emocionais, como 0 estadenddo, quando os objetivos exigem
competéncias mais elevadas do que aquelas adgyioda tédio, quando, pelo contréario, as
metas sdo mais baixas do que as habilidades pasquetb sujeito (ADESSI, 2016, p. 135).

Um aspecto bastante discutido acerca das pratieasndino de instrumento € a
necessidade de diminuir a pratica do ensino astaciam a notagdo musical. Criticas sobre a
funcao da leitura e notagcdo musical também saasfeibr Souza (2011), ao observar que esta
deve servir como apoio para varias outras habiigadusicais, como a repeticdo e execucao
de obras musicais; para um ouvir musical mais ¢ensx; para observar as estruturas das
obras. A autora posiciona a notacdo musical em pos&do secundaria no fazer musical,
como suporte ao fazer musical. “Quem ensina a desisnmusicais com giz e lapis, sem
observar uma sequéncia de procedimentos metodofdgisem a experiéncia sonora, ignora

que sO conhecer as notas ndo leva a uma educag&mah(BOUZA, 2011, p.217).
Ainda sobre notagdo musical, Montandon (1992, pa$fina:

A aquisicdo do conhecimento necessita de expeagncbncretas prévias. A
percepcdo ativada quando da utlizacdo da mulidlslde sensorial nessas
experiéncias musicais é critica a formacdo de d¢mscePortanto, quanto mais
experiéncias sensoriais envolvidas na aprendizagem,maior rapidez e acuidade
0 conceito musical pode ser abstraido, reconhezidgtido na meméria. A autora
observa que o ensino baseado somente na formaatk@iverbal pode levar a uma
falsa compreensédo, ou seja, 0 aluno pode entendamaeito — por exemplo do que
seja um intervalo ou um valor musical — mas ndoceabcontextualizar essa
informag&@o numa situacdo musical. A situagdo demensuitas vezes reverte esse
processo, comecando pela defini¢éo.

J& Franca relata a pouca amplitude de significagdesa notacdo musical consegue
abranger:
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Na pratica da musica informal e cotidiana e enuca#t de tradicao oral € comum se
fazer misica se a mediagdo de qualquer tipo diéeestambém é fato que nenhuma
forma de notacédo é capaz de registrar todas asesian sutilezas que fazem da
musica uma forma simbdlica tdo rica. Tampouco oidanda leitura é garantia de
uma pratica musicalmente consistente (FRANCA, 20183)

A pratica em minhas aulas junto a OSCON era semgaéizada por meio de

partituras. Qualquer que fosse o0 arranjo ou o &ierpara o desenvolvimento das técnicas

no instrumento, ele sempre era pensado antes @& anansmitido para os alunos por meio de

uma partitura editada. Mesmo as musicas de pref@a€mos alunos, muasicas populares

sugeridas ou conhecidas por eles, todas eram apadas primeiro “no papel’. De acodo

com Green, os beneficios de se tocar pelo ouvidaiém do desenvolvimento da percepcdo

de elementos sonoros, reverberando e ampliand@mxigrexperiéncia musical do aluno.

Segundo a autora:

Como nossos resultados sugerem, o envolvimentacgrabm os significados

musicais inerentes ao tirar misica de ouvido nhhdnate leva a uma melhora na
habilidade de escutar misica. Uma vez que os os\édo abertos, eles podem
escutar mais. Quando escutam mais, apreciam edemtemais (GREEN, 2012, p.
77-78).

Gainza, por sua vez, menciona a importancia dacagfio do ouvido”. Ao considerar

a musica como uma linguagem, Gainza aponta cordé eeensino de idiomas, onde “trata-se

de reproduzir a0 maximo 0 processo espontaneo mu@ecrianca ou uma pessoa qualquer

realiza, quando situados num ambiente onde saufatalingua estrangeira” (1988, p. 117).

Desta forma, observando o ensino de idiomas deiragperalela com a musica, quanto mais

utilizarmos a musica e elementos sonoros na awde naturalmente se daréa o ensino. Essa

pratica ampliara a capacidade de apreensao do:aluno

A participagdo do ouvido constitui a basecdapreensdo mentah mente musical
s6 pode entender verdadeiramente e trabalhar déatomntexto que o ouvido lhe
fornece (...) NO0s ndo procederemos como aqueldsgsares que ensinavam a ler
ou, no melhor dos casos, a escutar, antes de $exer alunos ao piano. Iremos
diretamente ao instrumento para aprender e param@glecer ao mesmo tempo. O
piano sera nosso instrumento musicalizador e ndela@ltar que se deveria adorar.
Desse modo, esse venerado e cotidiano objeto &roiintribuird ativamente para
nossa educacédo (GAINZA, 1988, p. 117).

Além disso, estimular o aluno a tocar de ouvidaml@m uma forma de desenvolver

sua autonomia, é dar liberdade para o aluno. Eifleque o aluno saia da aula e procure

aprender mais, que volte para a aula com ideia®@ogtas novas. E dar liberdade para o

aluno experimentar fora do ambiente de aula, eapeamente em casa, ao ouvir uma musica

nova, sem dependéncia de instrucdes prévias, didspepm notas ou cifras. E preparar o
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aluno para qualquer situacdo imprevisivel em unmasaptacdo. Swanwick relata uma série

de categorias que podem ser consideradas coma ttecauvido”:

Simbolos memorizados, onde a meméria do misiccaaa notacdo a partir da
gual a muasica foi aprendida é usada como ajudalyisimbolos imaginados, onde
0 musico constréi esses simbolos pela primeiraceem um auxilio para encontrar
notas da afinacdo; imitacdo de um modelo (vistaw@do), onde tanto as acbes
fisicas quanto os sons produzidos sdo observadospiados; imitacdo de um
modelo (apenas ouvido), a copia de um padrdo owdielcom base no que é
ouvido, seja ao vivo ou gravado; imitacdo de um smaginado, onde o musico
tenta reproduzir musicas ou padrdes lembradosag&ui improvisada, alterando a
musica original (lida ou lembrada) por elaboracAms mantendo a estrutura;
invencéo dentro de uma estrutura, tocando a paetium esbogo (simbolos de
acorde ou baixo figurado) no ritmo e estilo pregaiges; invencdo sem estrutura, as
vezes chamada de extemporiza¢cdo, sendo o musiegliva escolher cada aspecto
da masica; invencao experimental, descobrindo sangnces novos para o masico
e talvez para a musica (SWANWICK, 1994, p. 155-156)

A partir destas categorizagcdes, muitas atividadegogos musicais podem ser
desenvolvidos, de maneira a ampliar as a¢gbes eardsahula e fora dela. A quantidade de
possibilidades é ampla, ainda mais se consideraamipgéeracdo possivel entre musica e

aparelhos eletronicos para gravacéao e escuta deanésnforme veremos a seguir.

2.4 MOTIVACAO

Na area da musica, observa-se um interesse cresoestultimos anos, pela tematica
da motivacdo. Hentschke aponta diversas perspsctira que a motivacdo tem inspirado

pesquisas, como:

A influéncia do contexto social na motivagcao pgseeader musica (SICHIVITSA,
2007; McPHERSON, 2009), o papel da musica comor fd® motivacdo em
atividades de esportes (PRIEST; KARAGEORGHIS, 2008RAGEORGHIS et
al, 2009), de trabalho (MARTIN, 2008a), de lazetNKALLY et al., 2008) e de
terapia (CRAIG, 2008). A motivacdo em musica tedo snvestigada também nos
mais diversos contextos: criancas (LAMONT, 2008xdolescentes (SCHMIDT,
2007; POWER, 2008; VILELA, 2009), estudantes emedigs niveis escolares
(MARTIN, 2008b; PIZZATO, 2009), bacharelandos enstinmento (ARAUJO;
PICKLER, 2008; McCORMICK; McPHERSON, 2007; McPHERSO
McCORMICK, 2006), licenciandos em mauasica (SCHMIDTZDZINSKI,
BALLARD, 2006) e professores de musica (CERESER)92((...) Estudos da
motivacdo na aprendizagem musical tém investigattods motivacionais, internos

e externos, como, por exemplo, a percepcdo deideibils musicais, a influéncia
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dos pais, o interesse, valores, objetivos, julgdosemle eficacia, atribuicdo de
sucesso e fracasso e suas influéncias no envolteneedesempenho em atividades
musicais (HENTSCHKEt al, 2009, p. 86-87).

Na psicologia da educagdo, a motivagdo é uma é&eeastldo, referenciados
especificamente na psicologia cognitiva, considiwars afetos, de ordem emocional, como
componentes principais da motivacdo. Estes prestagp se baseiam em estudos
apresentados por Piaget.

Para Piaget o afeto é a base do interesse, dasiEmds e, assim, da motivagéao,
sendo, portanto, a energia da cognicdo (PIAGET2)L9B interesse seria, pois, um
estado emocional positivo e que pode nos impulsipaega momentos de prazer e
autoestima elevada, favorecendo, consequentemantenstrucdo das estruturas
cognitivas necessarias ao aprendizado. A relagiétida que o sujeito estabelece
com o0 outro e com 0 meio ambiente fisico e sociaksa construcdo, é o foco
principal do trabalho de Jean Piaget. Ao descrevsterpretar, de forma detalhada,
como se da essa dialética no movimento de assanildg mundo fisico e social, e
de acomodacao das estruturas aos novos conhecgmprao/do sendo adquiridos, o

autor nos ajuda a compreender como 0 sujeito dekena motivacdo para o
aprendizado (CUNHA; CAMPOS, 2013, 188).

Este processo de aprendizado piagetiano, caraderigor uma dupla estimulacéo,
inclui primeiramente a assimilacdo, que € a podaedirada para estimulos externos. Na
musica, pode fazer referéncia a um momento expetaheonde se manuseia de maneira
intuitiva uma masica ou instrumento. Apos a assigdib, seguimos para a acomodacao, que é
uma espécie de ajustamento interno dos estimufderenacdes (CUNHA; CAMPOS, 2013,
p. 192). Seria 0 momento da andlise, da compreatsgoe foi experimentado, manuseado.
Na musica, por exemplo, usar notagcdo de qualgper i sempre uma forma de andlise,
guando se destaca algum elemento da musica perspseionar e dar maior atengdo. Poderia
ser mesmo algo relacionado a afinacéo, ritmo ouésega de acordes (SWANWICK, 1994,
p. 156). A lbégica depende da internalizacdo doss dmiocessos, a assimilacdo e a
acomodacéo, visando atingir a equilibragcdo na aj@agem, preparando o aluno para a
obtenc&o de novos conhecimentos (CUNHA; CAMPOS3201189).

Nos anos 70, a viséo sobre a educag¢do musicalyppssama profunda mudanca
que se desenvolveu junto as correntes do avanégsggerimental que, na masica e
nas artes em geral, viveu um periodo especial densfo das fronteiras
disciplinares e conceituais. A teoria da epistemgialogenética de Jean Piaget
forneceu a esse dominio de investigacdo e ensitaneeperimental um suporte
muito funcional, pois permitiu valorizar os aspaecsensorio-motores e simbdlicos,

préprios da experiéncia musical, que passaram ana& essenciais que a Viséo
“formalista” existente nos anos precedentes (ADE3&16, p. 133).

Diversos autores e pesquisadores da area da educagsical e da psicologia da

musica fundamentam suas publicacbes nessa pevspeldi aprendizado piagetiana. No
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modelo espiral de Swanwick (2014), o avanco doajuor cada camada do aprendizado se
d& por meio da assimilacdo e acomodacdo de Piagemnwick recomenda que sempre se

busque uma fluéncia intuitiva antes de uma instragalitica.

Instrucdo sem encontro, analise sem intuicéo, &viagtistica sem prazer estético;
estas sdo receitas para desastre educacional. Asagd sentido € pior do que
nenhuma atividade e leva a confusé@o e apatia, at@jgae o significado gera seus
proprios modelos e motivagao e, ao fazé-lo, liberéduno do professor. Assim, nos
encarregamos de nossa propria aprendizagem; nédo outéo caminho.
(SWANWICK, 1994, p. 159)

Gainza, ao refletir sobre o ensino de piano pai@aimes, também sugere que a
insercao da criangca em uma aula criativa:

se incorpora naturalmente através do respeito gpegsamos pela crianga como
centro e ponto de partida da educacdo musicaliahga é que devera ligar-se ao
piano, instrumento que ainda ndo conhece; é ela yag explora-lo e uséa-lo, para
“dizer” e “fazer” o que tiver vontade (...) Hoje g®de, em todos 0s campos
educacionais, algo fundamental: testar, experimqrdsga poder sentir e escolher
melhor o caminho, o proprio caminho. Na educacacsicall ainda nao se
generalizou essa atitude lidica que ja se convertealgo indiscutivel quando se
trata, por exemplo, do ensino das ciéncias. O psofedeveria pensar de que
maneira poder-se-ia repor essa experiéncia quenalgpessoas ndo tiveram, para

assim reestabelecer o equilibrio em mlagdo com o instrumen{@GAINZA, 1988,
p. 118, 119).

Segundo Gainza, este estimulo a descoberta e exgreacao deveria ser possibilitado
desde o primeiro contato do aluno com o instrumesidoforma a estimular uma “infancia”
musical no futuro intérprete, onde a descobertprdprio instrumento chegaria a ser téo
essencial para ele como a descoberta do corp@équia crianca sadia.

Um bom contato fisico com o instrumento é fundamlepara a relacdo de todo
individuo com a masica. No inicio esse contato deger direto, sem interferéncias
de nenhum tipo, como poderiam ser uma partitudicagdes ou regras de carater
técnico. Apenas desse modo serd possivel estabeleteprocesso natural de

crescimento, baseado nas proprias necessidadesutiagte e em seu proprio ritmo
de aprendizagem (GAINZA, 1988, p. 124).

Tourinho (1995, p. 157), em seu estudo sobre avag#io e o desempenho escolar
mostra que existe uma conexao muito forte entrevag#io e aprendizagem. O emprego da
motivacdo na aprendizagem é defendido por profess@ medida em que, mantendo o aluno
interessado na aquisicdo da aprendizagem, eleaed#gaenvolvendo atitudes favoraveis em
relacdo & musica (MONTANDON, 1992, p. 57).

Conhecer as motivacdes dos alunos e valoriz4-lde ger um potencializador da
capacidade de aprendizagem do aluno. O professaniidca deve encontrar meios de

desenvolver no aluno uma capacidade de manuseimfdanacéo, transformativa, de



54

distincdo, de percepcdo. E importante gerar “unmalveflexivo, capaz de identificar
problemas, discutir solugdes e, ai sim, ter dedeitloa capacidade de decidir, de escolher e
de agir sobre seu proprio estudo e aprendizagerBESTERMANN, 2012, p.83).

A revisao de literatura revelou diversas teoriasoelelos tedricos que tém contribuido
com as pesquisas relacionadas a motivacdo. Destrpriacipais estdo “o modelo de
expectativa e valor, a teoria da atribuicdo, aideda autoeficacia, a teoria do fluxo, a teoria
da orientacdo de metas e a teoria da autodeterdah@d¢ENTSCHKEet al, 2009, p. 88). As
praticas promotoras da aprendizagem autorreguladéudo tém sido um tema recorrente nas
publicacdes mais recentes no Brasil nas areasutagib musical e do ensino de instrumento
(AZZl; BASQUEIRA; TOURINHO, 2016; AZZI; POLYDORO, @L7; CUNHA; CAMPOS,
2013; OTUTUMI, 2016). Os estudos sobre a Teoriaigbo€ognitiva (TSC) foram
desenvolvidos por Bandura ao longo de sua tragefirofissional e publicados todos em uma
Unica obra, em 1986 (BANDURA, 1986), e serviranfudelamento para as pesquisas sobre

autorregulacao.

A definicdo de autorregulacdo seria pensamentasyergdos, sentimentos e acodes
gue sao voltadas para consecucao de objetivostddoedirigido em classe e com reflexos
desejados no estudo individual. Dessa foma, a dim@yem autorregulada seria uma
abordagem para o aprendizado que envolve o estabel@o de metas, 0 uso da estratégia,
automonitorizacdo e autoajuste para adquirir umiilidade, tal como a melhoria do
repertério e da técnica em geral (AZZl; BASQUEIREQURINHO, 2016, p. 107). A
literatura educacional que explora a perspectivai@ana diz que o aluno de musica pode se
encontrar em estado motivacional quando experimentpedagogia que o incentive a criar
suas proprias abstracbes, a autorregular-se emn,assiercer a autonomia. (CUNHA,;
CAMPQOS, 2013, p. 211). Segundo Bandura (1986),0cq%s0 de autorregulagcéo opera por
meio de um conjunto de trés subfunc¢des psicolégmamuto-observacdo, os processos de
julgamento e a autorreacdo. Estas subfuncées n@mégurariam de forma mecanica, linear
ou automatica, mas seriam ativadas e desativadasde diferentes fatores que ndo podem
ser completamente descritos (OTUTUMI, 2017, p. 170)

A autorregulacdo da aprendizagem comecaria cordaaeviestaria presente em todos
0s seres vivos, ndao devendo ser vista como umo™tigige 0s alunos possuem ou néo, mas,
sim, como um processo ativado em contexto parangdcao sucesso escolar (OTUTUMI,

2017, p. 168, 169). Estudantes autorregulados aéiipantes ativos de sua aprendizagem,
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pensam, sentem e agem para alcancar suas metasmdea utilizar estratégias, processos
especificos para o sucesso académico. Dessa fodoase configura como uma aptidao
mental, mas um processo de autodirecdo, em queaests transformam continuamente suas
habilidades em competéncias académicas (ibid68). D individuo se torna “agente” de sua
aprendizagem, como participante ativo, capaz dereas refletir e adaptar suas condutas
(ibid., p. 169).

Apesar de muitos autores terem pesquisado solmesimo a partir da TSC e da
aprendizagem autorregulada, poucas sao as sistagims que articulam aspectos teoricos e
praticas de ensino em sala de aula. Um dos mgbivde ser as variaveis que podem surgir na
contextualizacdo no momento da elaboracdo dastégaa (AZZI; BASQUEIRA,
TOURINHO, 2016, p. 106).

2.4.1 Repertorio de preferéncia dos alunos

Pelo fato de trabalhar com adolescentes e jovensiaia das vezes, percebo como é
significativo para eles poder afirmar suas prefeennas musicas a serem produzidas nas
aulas, “é inevitavel negociar o repertorio com’&{88WVANWICK, 2010, p. 3). As estratégias
e ferramentas sempre terdo que ser readequadasrde aom o local, as pessoas envolvidas

e até mesmo o0 momento atual do mundo e sociedade.
O estimulo ao repertorio que o aluno aprecia eraghmde se constituir em uma
poderosa arma de interesse e motivacdo para o digado de novos
conhecimentos, tornando a aula de instrumento upacesagradavel onde as
pessoas podem trazer as suas primeiras experiéuaiasserem acrescidas, ndo

tendo que deixa-las para aprender um repertériqplenamente novo e dissociado
do anteriof TOURINHO, 1995, p, 237).

Cruvinel sugere que o professor esteja semprecaterjuestdes como: “Qual é a
musica que se deve ensinar no nosso tempo? Pafakjetvo)? Por qué (justificativa)? Para
quem (publico alvo)? Como despertar um maior issedos alunos pela musica? Qual (is)
metodologia (s) utilizar?” (CRUVINEL, 2005, p. 39y0 adiciona que “o repertério de um
grupo ird determinar a sua identidade, como e caueose identifica e que por isso decidiu
representar” (IVO, 2015, p. 6). As raz0es que mowssas escolhas podem ser as mais
diversas. A escolha seletiva de determinado géoercancdo pode ser decorrente de

modismos ou contagio alavancados pela facilidadeigo custo de acesso a videos ou
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downloads. A pessoa também pode gostar de jazzisicanclassica pode estar associado,
para alguns, a um tipo mais intelectual, enquantoc& ou o heavy metal pode vir a ser
percebido como esteredtipo de um tipo mais rel@d#VEIRA; SANTOS, 2016, p. 82).

Estratégias estardo sempre mudando, bem comoramétas, cabendo ao professor
a sensibilidade para buscar os meios mais adeqpadas aplicacdo das aulas. Como relata
Del Ben, “num mundo que se transforma constanteanent funcdo da vertiginosa producgéo
e difusdo de conhecimentos (cientificos, tecnolimyicartisticos e filosoficos), nossas
referéncias acabam por se tornar menos estavdimraroontinuem a ser referéncias” (DEL
BEN, 2012, p. 47).

E importante notar como a musica midiatica tem geolespaco no cotidiano destes
alunos. Del Ben (2012, p. 39) afirma que é fonpeemsenca da musica na vida dos jovens, mas
gue ha diversos modos de se relacionar com a magieancluem dentre outras, “relacdes de
género, classe, etnia e religido, muito além dpeass sonoro-musicais; a diversidade de
significados atribuidos a essas experiéncias; mcipalmente, a forca da musica na
construgdo das identidades dos jovens”. Subtil tateagque, “dada a produgcdo midiatica
massiva (...) € evidente que ha uma socializac&onmeogeneizacdo do padrdo de gosto
musical”, e ainda que “0 gosto musical de taisiggetem sido informado por esses meios

(midiaticos) mais do que pela educacao escoladeties familiares” (SUBTIL, 2007, p.75).

Em minha experiéncia com o ensino em grupo, graade da motivacao dos alunos
foi percebida como sendo relacionada com a esatgheepertérios com os quais eles se
identificavam. Como eram adolescentes, arranjasiakicas que traziam certa identidade ao
grupo, como rock — com arranjos de musicas co@lwp Suey do System of a Dowrou
“Come as you afedo Nirvana —, temas de filmes — conftdr Wars ou “Harry Potter — e
temas de séries — como “DemolidorVikings ou “Game of Thronés— tornavam as
experiéncias significativas para os alunos, torossel uma estratégia valida para a
experiéncia musical dos alunos. Sobre as vantagengpertério de preferéncia do aluno,
Tourinho (1995, p. 165) reflete:

E fato notério que compositores e platéias foraffnénciados e motivados pelo seu
tempo, pelas filosofias e técnicas do seu mundogBe a maioria dos educadores
tém evitado motivar os alunos com as obras quecelg@secem e gostam? N&o seria
mais logico deixar que a musica por si s6 conssegudgivar uma motivacdo que
poderia conduzir & ampliagdo do repertorio e/oamendizado de um instrumento?
Muitas vezes procura-se iniciar este trabalho mpdoti de coisas aridas,

extemporaneas e estéreis, fora do contexto e das ofusicais, fora do contexto
social do individuo.
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Ainda sobre a musica midiatica, Subtil (2007, p.if@)ste que “esse conhecimento
pode e deve ser aproveitado no espaco escolarme #® permitir que os alunos adquiram
uma visao critica do que consomem e se aproprienmnte bagagem musical significativa
cantando, ouvindo, ritmando e ampliando repertdr@oguestiona em que medida e de que
forma esse conhecimento, resultado do trabalho harhetoricamente datado e situado, €

escolarizado e pensado criticamente.

Segundo Souza (2004), é necessario criar um di&otye os sujeitos do processo de
ensino e aprendizagem e conhecimentos musicaiguais ela lista:
(...) conhecer o aluno como ser sociocultural, mames cenarios exteriores da
musica com 0s quais 0s alunos vivenciam seu tesgo,espago e seu “mundo”,
pensar sobre seus olhares em relagdo a musicgagoesscolar, sdo proposi¢ées
para se pensar essa disciplina e ampliar as refex®bre as dimensdes do

curriculo, contetdo-forma e o ensino-aprendizagiareoidos aos alunos (SOUZA,
2004, p. 3).

Dessa forma, permite-se também ao aluno a possitddi de manuseio daquilo que
antes ele apenas ouvia passivamente. Ele se torregente ativo em seu proprio contexto
cultural, o que auxilia na motivagao, na realizapassoal e na curiosidade, ao perceber a

liberdade de sugerir e tocar as musicas que mata.go

Por fim, por mais que existam beneficios em towasicas de preferéncias dos alunos
nas aulas, o professor ndo deve deixar de buscpliaane estimular novos interesses
musicais. Tourinho (1995, p. 166) afirma que “nonésica e novo repertério devem ser
apresentados, ao lado dos conhecimentos necesa&@@promover a execucao destes, mas
também o aluno deve opinar sobre o que gostartacde’. Gainza, sobre a importancia de
atendermos as expectativas dos alunos, mas tambsacentar conhecimentos novos,
reflete:

Buscamos, em primeiro lugar, é a participacdo aiwadesdo da crianga (...) Se
tem necessidade de fazer algo que deseja intensgnoemo por exemplo, tocar
uma mausica ou cancado que conhece, ou talvegnghe de televisédo, ou o tema de
um filme em cartaz, devo, como bom professor, cesnier que a “fome” vem em
primeiro lugar e respeitar essa necessidade, daté® solicitar um maior grau de
refinamento. Isso ndo significa que vou passada witeira observando alguém que
devora sem parar, sem ensinar-lhe boas maneirapleéSimente desejo ensinar-lhe a

conhecer-se, ja que é algo que para nés tem a mgiortancia (GAINZA, 1988, p.
118).

Buscando colaborar com a elaboracao de estratggiaso ensino de masica, Brito e
Chevitarese (2015, ndo p.) realizaram uma pesdgunvestigando como se da a criacado das

preferéncias musicais e os fatores de influéncsaahanos. Diversos fatores foram apontados
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como condicionantes na formacdo dessas preferenc@as como: “familiaridade,
complexidade e audigéo repetitiva; influéncias asce culturais; personalidade do ouvinte;

uso da musica; género; classe social e idade”.

Aprender a tocar um dado instrumento deve ter enpidl ndo somente de ampliar o
leque de preferéncias musicais dos estudantes, tammem melhorar questdes perceptivas
acerca de como e o qué valorizar em uma dada masscenomentos de escuta. Além disso,
o repertdrio estudado pode contribuir para refagexigéncias pessoais sobre 0 qué e porqué
escolher em termos musicais, assim como intensHigeerspectiva de posicionamento critico
musical perante as musicas de seu entorno socicaulOLIVEIRA; SANTOS, 2016, p. 96).
Dessa forma, se amplia a gama de possibilidadea par aulas e se favorece o
desenvolvimento musical do aluno sem, contudo,adale satisfazé-lo em suas expectativas

musicais.

2.4.2 As tecnologias em desenvolvimento

O avanco da tecnologia tem mudado o cotidiano diedade. Cada vez mais pessoas
tem acesso a computadores, celulares e inter@etada ano, novos aplicativos@&twares
séo criados com o fim de aperfeicoar ainda margexdacdo do homem com a modernidade.
Cada vez mais os aplicativos e programas de couquutaferecem mais recursos e
simplificam seu manuseio para um publico que comsdecnologia de forma diletante.
Aproximar as estratégias de ensino de instrumenno &s novas tecnologias da atualidade é
alcancar o aluno em suas vivéncias, por meio dexéf sobre nossas préprias préaticas

pedagdgicas.

As novas tecnologias vém modificando as formas wérotocar e criar musica.
Muitos alunos convivem diariamente com esses resurBaixam mausicas pela
internet, escutam em seus celulares, usam jogogarsjsapreciam CDs e DVDs,
ouvem radio e assistem videms-line Com isso, o0 professor passa a conviver com
alunos cada vez mais imersos no universo tecnaodgiequanto nds precisamos de
algum esforco para acompanhar os avancos tecnof)giossos alunos, nascidos na
era digital, sentem-se muito mais a vontade papéoeat, arriscar e descobrir. Para
dialogar com esse mundo no qual os alunos vivemmpértante incorporar novos
conhecimentos sobre os recursos disponiveis e paencial de uso na sala de aula
(BELTRAME; RIBEIRO, 2016, p. 65).



59

A internet, hoje, jA é reconhecida como instrumeinttigador para a pesquisa
contemporanea na area da performance musicakdstid por conta da performance musical
ser o resultado da pratica regular e conduzidaaw®eira a contemplar diferentes habilidades
e caracteristicas dos intérpretes, elementos getegstdo atrelados ao perfil biologico e as
condi¢des socioculturais e historicas do sujeitdERVO et al, 2017, p. 228). Desenvolver
pesquisas que envolvam adolescentes e jovens qoori@neos implica considerar a cultura
digital na qual esses sujeitos tém sido encultwadeocializados. Ao investigar a interacéo
desses nativos digitais com musicas, tal considerax enfatizada pelos meios digitais
tornarem-se campo altamente produtivo das culwmasicais contemporaneas (ARROYO;
BECHARA; PAARMANN, 2017, p. 70).

Na minha prética junto a OSCON experimentei peloogameios de comunicacao
fora do ambiente da aula. O primeiro batsappum aplicativo para celulares que permite
se criar conversas, inclusive em grupo. Por mele daviava audios contendo trechos dos
arranjos para que os alunos possam criar refeisnbem como estimulava didlogo sobre
possiveis repertorios para se fazer em grupo. Tamitdizavamos para comunicacdo o
Facebook que é um endereco eletronico destinado a cridededes sociais. Por meio dele
faziamos divulgacdo das apresentacdes da orquestma,como publicAvamos videos de

ensaios. Chegamos inclusive a fazer uma transmessdempo real de nosso concerto.

Também utilizei bastante com a OSCON YouTube um endereco eletronico
destinado ao carregamento de videos. Entre minbaficpcdes noYouTube estavam
apresentacdes da OSCON e vérios videos destinpdoasaaos alunos, com suas vozes nos
arranjos tocadas por mim. Deste forma eles podestenar dedilhados possiveis para alguns
trechos que tinham duvidas, se certificar sobraragitmos mais dificeis, ter uma ideia de
COMO soaria sua voz num arranjo sem pausas, al¢@mdge voltar quantas vezes quisesse em

algum momento da musica.

Para as aulas, levava partituras editadas no pnagde computaddibelius Durante
as aulas, frequentemente gravava alguns momentansio com a camera do celular.
Porém, nem sempre para divulgacdo. Muitas vezesmeaas para compartilhar com os
alunos viaWhatsappO aluno, quando esta tocando sua voz em um aynanjtas vezes nao
percebe nem como esta soando o conjunto musical oamtodo, e muita vezes néo percebe

nem a si proprio, como estd tocando. Varias vezgmeacdo gerou grande surpresa aos
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alunos, o que estimulava, seja para apreciar algonésica que foi tocada, seja para melhorar
algum detalhe técnico.

Todas essas experiéncias que tive com as tecnslagiaatualidade adicionaram
muitas possibilidades as aulas de musica. Todalda,foram realizadas de maneira intuitiva,
muitas vezes levadas por unsigthdo momento. Quanto potencial ndo pode ter um ctmjun
de acdes sistematizadas que integrem aprendizadonelogias atuais? FouTube por
exemplo, “tornou-se uma verdadeira enciclopédiavarsal audiovisual produzida pela
inteligéncia coletiva dos internautas, uma poderaseamenta educacional, para a qual
diversas estratégias de ensino e aprendizagenosaiveis” (GOHN, 2013, p. 27).

Alguns métodos de ensino de instrumento nos ultamos ja tém tentado aprimorar a
experiéncia de aprendizagem via interneEsSential Element&@004), por exemplo, hospeda
os audios de suas musicas em uma biblioteca vidisgonibilizada para acesso a qualquer
momento por seus estudantes. Além disto, criou itenegclusivamente para ser partilhado
entre professores, alunos e pais de alunos. Negigmte virtual os alunos podem gravar as
licbes para o professor ouvir. Para cada licdo wnaaltem disponibilizado vérios
acompanhamentos diferentes, com ritmos que variaime eock, jazz, acompanhamento
orquestral, dentre outros. Aos professores ficpaditbilizado uma guia para preencher os
feitos dos alunos, para que os pais possam acompddutro método que utiliza a internet
como complemento de suas propostasS®und Innovation§2010). Além de disponibilizar
varios acompanhamentos com ritmos diferentes para mesma musica para 0 aluno
estudar, o aluno pode ajustar a velocidade dos extimmentos, pode ouvir os audios das
musicas do método sendo tocados por professoées,dd poder assistir aulas com instrucdes

iniciais para o instrumento.

Todavia, essas propostas ndo esgotam as posgsibsidde utilizacdo dos recursos
tecnoldgicos atuais. Os “recursos digitais podemoser um meio de expressao musical e de
fomento a um novo tipo de pensamento, menos limeais criativo” (CUERVCet al, 2017,

p. 237), ndo se permitindo limitar apenas a hoggmdae compartilhamento de informacdes.
Cabe ao professor propor acbes de acordo com asbiidades do contexto em que se

encontra.

Diversos sao os relatos quanto ao uso das tecaslegsuas implicagcdes no espaco
pedagogico. Cota (2015), faz uma revisdo bibliogaaé respeito do uso das tecnologias em

periodicos e Anais de congressos na area da Eduddgsical brasileira, entre os anos de
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2006 e 2014. A pesquisa concluiu que ainda exisfimucos trabalhos que indicassem
caminhos para que os professores pudessem utdizaartefatos, contemplando de forma
muito incipiente o uso das tecnologias instrumentembora houvessem muitos trabalhos
sobre o tema, ficava claro que seu estudo repessergtinda pouco em relacdo as suas

potencialidades, desafios e problemas.
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3 TENDENCIAS DOS MATERIAIS DE ENSINO DE CONTRABAIXO EXISTENTES

Para o desenvolvimento de uma proposta que apeesdguma contribuicdo
significativa no meio da educacdo musical para btrabaixo, faz-se necessario antes
conhecer o que ja se escreveu de materiais pedagdgara a iniciacdo do instrumento,
observando quais os mais utilizados e o que elesrtr como propostas de ensino. Também é
importante conhecer como tem se dado o didlogesol@nsino no meio contrabaixistico na
atualidade, quais os desafios que séo identificpdtms professores, quais suas inquietacoes.
Para esse fim, realizei uma descricdo e andliste deaterial, comumente chamado de
métodos,

3.1 TENDENCIAS INTERNACIONAIS DO ENSINO DE CONTRABXO PARA
INICIANTES

Com a finalidade de descobrir o que se tem dialogatbre o ensino de contrabaixo
no cenario internacional, realizei um levantamedts artigos dos ultimos cinco anos
relacionados ao ensino do instrumento publicadoeviataBass World a revista oficial da
International Society of BassistfSB). A ISB € a principal associacdo de contraktas da
atualidade, promovendo uma grande Convencéo bigrafeline baixistas de todo o mundo.
Nestas convencOes realizam-se aulaasterclassesrecitais, concursos para intérpretes,
concursos parduthiers lancamentos de cds, composi¢cOes, dentre outro®vista Bass
World, com trés edi¢bes por ano, realiza a coberturée degento, com fotos, matérias,
entrevista com professores, intérpretes e com oxeddres dos concursos, além de
apresentar um roteiro de outros eventos programeslasionados ao contrabaixo. Desta
forma, esta revista se torna um importante refésepara este levantamento, evidenciando as

inquietacdes e as novidades apresentadas peléssoéis da area.

A pesquisa apresentou artigos sobre técnicas éispecdlo instrumento (EMERY,
2017; O'BRIEN, 2016; ZADINSKY, 2015; GRODNER, 201RERTZ, 2013) e sobre como

3 Segundo Reys e Garbosa (2010), o termo “métodailizado tanto como caminho para se atingir ot
relacionando-se a agBes pedagdgicas organizadagpqromo objeto imbuido de materialidade, caraetedo-
se como o livro didatico destinado ao ensino dunsento.
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aperfeicoar o ensino, com sugestdes como “inceantisalunos a dar aulas” (KAMMINGA,
2017; AMORIM, 2016) ou “como planejar as aulas” (BRIM, 2016; BALLAM, 2015).
Também houveram artigos que falaram sobre a ndeelsside inclusdo, porém sem
aprofundar o debate. Isaak (2014) identifica qusgé&onseguia perceber um aumento no
namero de latinos e negros nos espacos académparés) havia a necessidade de incentivar
maior representatividade em concursos. Freudeng®di6) relata a importancia da
construcdo de mini contrabaixos para atender uricadibfantil. Kamminga (2017) relata da
experiéncia que teve ao dar aulas em Trinidade.oJwin havia orquestra na cidade onde ela
foi dar aulas, ela precisou rever as abordagergggradas. Ao invés de concentrar as aulas
no ensino de trechos de orquestra como motivag&ogsaalunos, ela buscou preparar alunos
para que dessem aulas também. A motivacdo desses ara estar preparados para dar aulas

para seus alunos, consequentemente melhorandoGgurepécnica no instrumento.

Com isso, percebe-se que a pedagogia direcionadaratabaixo em sua grande
maioria esta direcionada ao ensino do instrumesrtwocum fim. Debate-se sobre técnicas do
instrumento, como aperfeicoar o ensino da técnicanstrumento, sobre relaxamento, sobre
motivacdo para aperfeicoar a técnica. Ndo h& ioslicle didlogos com teorias de

aprendizagem. Nao ha questionamento sobre “o qus#ia ou “por que”, apenas “como”.

3.2 ENSINO DE CONTRABAIXO PARA INICIANTES NO BRASIL

Em busca de conhecer o panorama de como os pnafssi® contrabaixo exercem a
docéncia no Brasil, Negreiros (2003) realizou urpasaolta para professores de todas as
regibes do pais. Foram contatadas 172 instituighas,respostas obtidas no final da consulta
corresponderam a 62% das instituicbes que possugsp ae contrabaixo no Brasil,
abrangendo 66% do territério nacional. Alguns dadesntados foram pertinentes para a
proposta do meu trabalho. Negreiros identificou @reande caréncia entre os professores de
contrabaixo no que tange material para o desemaehtio da técnica. Segundo Negreiros
(2003, p. 6):

Os dados apontam como prioridade numero um a éefie do material de técnica,
seguido pelo repertério para iniciantes, em seguodar, e em como terceira
prioridade, livros e artigos em revistas espeadlis. Grande parte dos professores

consultados confirmaram a hipétese assumida pertegtalho, de que o material
disponivel para os iniciantes no Brasil é insufitée Acreditamos que a pouca
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oferta deste tipo de material, deve-se principatmen falta de publicacdes de
partituras, livros e métodos nacionais. Agravante &to de que o repertdrio

disponivel é para niveis mais avancados, e frequamite tem que ser adaptado
pelos proprios professores para alunos iniciantes.

Dentre outros dados obtidos, destacou-se a @gélidos livros mais utilizados para o
desenvolvimento do estudo da técnica do contrabax&rasil. Negreiros (2003, p. 7) por
meio da pesquisa desenvolvida, identificou a predancia, na época, dos métodos mais
tradicionais no ensino do contrabaixo que corredpona livros do final do século XIX e
inicio do século XX.

Tabela 1: Livros de estudo da técnica para o coatxa mais utilizados no Brasil

Métodos Adota Conhece mas no adota Mio conhece
Bille 65% 25% 6.2%
Cherny 6.2 23% 68.7%
Karr 18.7% 62.3% 18, 7%
Vance 12.5% 37.3% 50%0
Montanari 25% 56.2% 18.7%
Petracci 31.2% 56.2% H.2%
Portnoi 18.7%0 31.2% 50%0
Rabbath 6.25% 6.2 25%
Simandl 75% 18, 7% 6.2
Streicher 43 7% 3.7% 12.3%
Suzulka 31.2% 3.7% 25%
Zimmerman 50%o 37.5% 6.2%

Fonte: NEGREIROS, Alexandre. Perspectivas pedagégiara a iniciagdo ao contrabaixo no Brasil.

Dissertacao de mestrado. Goiania: Universidadergede Goias, 2003, p. 7.

Apresentou também o resultado da pesquisa acessaligkos que eram mais

utilizados para a iniciagdo ao contrabaixo no Brasi

Tabela 2: Livros de iniciacdo ao contrabaixo méigados no Brasil.

Bille 50%
Simandl 333
Zimermman 11%
Outros 22 2%
Nio responderam 22 2%

Fonte: NEGREIROS, Alexandre. Perspectivas pedagégiara a iniciagdo ao contrabaixo no Brasil.

Dissertacao de mestrado. Goiania: Universidadergede Goias, 2003, p. 7.

Por meio desta tabela, Negreiros identificou ci@,nimero total de professores
consultados, 50% aplicava junto a seus alunos @duoéBillé como livro principal de
iniciacdo ou como parte de um conjunto de livragppstos para este fim, seguido de 33,3%
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do total de entrevistados que utilizava o Simaodh@ livro principal de iniciagdo ou como
parte de um conjunto de livros e 11% utilizava en&mann, representando os livros de
iniciacdo ao instrumento que mais eram utilizado®8rasil. Negreiros (2003, p. 8) também
concluiu que a pouca utilizacédo de livros mais mez® como Suzuki, Vance e Karr se devia
“ao modelo conservador e tradicional aplicado re®las de musica no Brasil, e a falta de
conhecimento dos resultados significativos da apio desses livros em outros paises”.

A pesquisa realizada por Negreiros, na época,tapaomo o ensino de contrabaixo
no Brasil ainda estava sendo desenvolvida sobriastaluéncia das primeiras publicagbes
de métodos de contrabaixo, direcionados para me@mginservatorial. A elaboracdo destes
meétodos atendia as expectativas da educacdo modenao sequencial, candnica, linear e
tomada como ideal e absoluta (SANTOS, 2012). Pestfes de tradicdo ou costume, esse
modelo de ensino permanece ainda nos dias de e@no ja ndo atendendo os ideais de
uma sociedade em rapida transformacdo. Pereirad,(30195) identifica essa tendéncia
educacional estanque coinabitus conservatoriakelatando que:

O habitus conservatoriafaz com que a musica erudita figure como conhatine

legitimo e como parametro de estruturacdo daspliises e de hierarquizacédo dos
capitais culturais em disputa. Neste caso, a Héstta MUsica se refere a histéria da
musica erudita ocidental. O estudo das técnica&nddise tem como conteldo as
formas tradicionais do repertério erudito e a Hariaa@orresponde, na maioria dos
casos, ao modo ocidental de combinar os sons, tigaedo, quase sempre, as
regras palestrinianas que datam do barroco mudtsé mesmo habitus faz com
gue a notagado musical ocupe um lugar central ndcolo. Dela dependem a maior
parte das disciplinas que tratam da musica erud)jt&( partir dai, os principios de

organizacdo formal (como as regras do tonalismoprdraponto, harmonia, etc.)

tornam-se um jogo de regras “matematicas” que mewianas notas no papel, e ndo

no manejo consciente de relacBes sonoras. O apaglndimusical torna-se mais
visual do que auditivo, por mais paradoxal que [Bs5a parecer.

Assim como percebido por Pereira habitus conservatoriabcontecia, de acordo
com a pesquisa realizada em Negreiros em 2003 ocensino de contrabaixo no Brasil, que
basicamente ainda utilizava os métodos e livrogigeacdo mais tradicionais do ensino de
contrabaixo. Tinha por tendéncia direcionar o alpaoa o estudo do repertério erudito
europeu, valorando elementos como: o desenvolvom&nico voltado para o dominio
instrumental/vocal, com vistas ao virtuosismo; &osdinacdo das matérias tedricas em
funcdo da pratica; o forte carater seletivo dosidssttes, baseado no dogma do “talento
inato”; a musica erudita ocidental como conhecimenficial; a supremacia absoluta da
musica notada (PEREIRA, 2014).
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No Brasil, existem alguns materiais desenvolvigasa iniciantes no contrabafko
Destacam-se as obras de Ernst Mahle, como “As naslath Cecilia” (1972) — que sdo um
conjunto de dez melodias escritas para contrabaiypano, organizadas em uma ordem
crescente de dificuldade —, os “60 Duetos” e osetbsi Modais” (1980). Também se destaca
a publicacdo “Mdusica Brasileira para o Iniciantd] ASCONCELLOS; AQUINO, 2001) que
visa proporcionar ao iniciante a possibilidade xeratar a performance musical, através de
repertdrio cameristico, inspirado nos varios gémata musica brasileira. E, por fim, a
publicacdo do livro “Técnicas estendidas de comirabno Brasil” (ROSA, 2014) discute a
tematica das técnicas estendidas em praticas fitgrpance e em procedimentos de ensino de

instrumento no Brasil.

3.3 ANALISANDO OS LIVROS DE INICIACAO AO CONTRABADO

Segundo Penna (2015) andlise é pnocesso na medida em que é o trabalho de se
debrucar sobre os dados, e pmdutg na forma de um texto. Para tal entendimentojanic
pelo processade coletar e analisar os dados, e assim tentaoibeo produto a identificacao
de quais aspectos minha pesquisa pode contrituars dacunas ela pode preencher. Moraes
descreve que a andlise de contetdo tem sido usada:

(...) para descrever e interpretar o conteldo da ttasse de documentos e textos.
Essa andlise, conduzindo a descrigdes sistematicadifativas ou quantitativas,
ajuda a reinterpretar as mensagens e a atingicomareensao de seus significados
num nivel que vai além de uma leitura comum (MORAER9, p. 2).

Para analisar os materiais pedagogicos ou métadmos na iniciacdo ao contrabaixo,
usarei como referéncia, as propostas de SOARES IDXAS(2016) e SILVA (2016), na
classificacdo de diferentes geracdes dos matedapgrtir das datas e locais aonde foram
desenvolvidos. Buscarei com essa analise compre@sdebjetivos de cada método, suas
propostas e publico alvo, comparando e entrecruzasddados coletados, em busca do que

eles mostram sobre a realidade examinada e ddegisignificam (PENNA, 2015, p. 154).

Ao analisar os métodos coletados, buscarei obseorao referéncia outras pesquisas

ja realizadas que tém como finalidade comum a sméké métodos de ensino para iniciantes

* Estes materiais ndo seréo considerados na pesqgsésguir, por se distanciarem da proposta de nainébise,
que é observar procedimentos metodolégicos peroel@th materiais de ensino de elementos tradicia®is
iniciacdo ao instrumento.
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(SOARES DA SILVA, 2016; SILVA, 2016). Sobre a imgamcia de conhecer e relacionar

pesquisas que tenham a mesma natureza, Penna diz:

Na busca da significacdo das recorréncias e difexrgfies, € necessario relaciona-
las com a teoria e com outros estudos ja realizalo®speito do mesmo
tema/problema, procurando detectar e compreendpom®s em que os dados de
sua pesquisa reforgam estes estudos ja realizaddeles se diferenciam (PENNA,
2015, p.155).

A autora conclui que deve propor em suas aulagdaties em que os alunos fagam
musica e tenham oportunidade de experimentar mimsnto, e também conclui que o ensino
em grupo € o mais indicado para as propostas @&lea (2016) analisou materiais
pedagogicos usados para iniciantes no violino,npeio da analise de conteudo, concluindo
que “é possivel o professor adaptar todo e qualmaterial de acordo com a necessidade
particular de cada aluno, analisando seus objetevéambém criando um planejamento”
(SILVA, 2016, p. 73). Organizarei os métodos ngsdete agrupando-os em trés subgrupos,
que chamarei de “primeira geracdo”, “segunda geragdterceira geracao”. Cada um deles
observard a proximidade de periodo em que foi creaéhs semelhancas de objetivos entre
eles. A “primeira geracdo” agrupara métodos querdem o ensino de contrabaixo com
metodologias mais antigas, chamadas “tradicionais®conservadoras”, que privilegiam o
ensino individual, buscam a formacdo do musico miestra, solista ou concertista, com

metodologia desenvolvida com grande utilizacacedarh de partituras.

A “segunda geracdo” abordara métodos que aind&nraalgumas caracteristicas
“tradicionais”, porém ja apresentam propostas difeladas na abordagem do instrumento e
do conteudo proposto. Por fim, na “terceira gergdé&marao os métodos que sdo criados por
grupos de professores, com propostas que ampliamom®idos, atividades e materiais
direcionados a aula, incluindo materiais para ap¢éo, composicado e improvisacdo em seu
conteudo, além da técnica e repertorio. Posswdide suporte para professores, trabalhos

com videos, cds, dvds, por websites ou por apliosti

Na primeira parte serdo descritas as informac@raigy dos métodos, afim de
introduzir ao leitor uma breve contextualizacdo.stdeparte serdo levantadas, quando
disponiveis, a autoria, nome do livro, ano de maighio, editora e em que geragdo o livro

mais parece se adequar.

Na segunda parte abordarei especificadamente elmmide cada método, buscando

compreendé-lo e tentando responder as seguintefiqae
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. Que conteudo aborda?

. Como os conteudos séo organizados?

. Como comeca a abordagem?
. Como é a producdo melddica (digitacéo, afinacaalamgas de posicdo)?
. Como propde os estudos de arco (timbre, ponto ki articulacao)?

. Como aborda leitura?
. Publico alvo, objetivo do método.

. Descricdo declarada pelo método.
. Quantos volumes tem o livro principal?

. Tem volumes complementares? Quantos? Como sdozagan?
. Tem método de teoria adicional?
. Tem livro do professor?
. Tem material de apoio? Qual?
. Como trabalha o repertorio, que recursos usa?

. Como trabalha a musicalidade (expressividade?)

. Trabalha improvisacéo, tirar de ouvido, composi¢cao?
. Como faz a pratica em conjunto (duos, trios, qt@stierquestra)?

Com a finalidade de dar suporte para a elaborag@wnd metodologia para iniciantes,

todos os meétodos escolhidos para anéalise sdo nsétledtinados a esse publico alvo. Como

critério de selecéo, procurei neles um ou maisadpgctos a seguir:

* Fez parte de meu aprendizado no contrabaixo (mgsm@arcialmente);
« E um método considerado importante da literatura paniciagéo ao contrabaixo no
Brasil (identificados por meio da pesquisa de Nieggg2003), métodos recorrentes
em programas de conservatorios e universidades, @éeconsulta a colegas em um
grupo de contrabaixistas do Yahoo!, o “Contrabd@xasil” e no grupo do Facebook,

0 “Contrabaixo Acustico Nordeste Brasil”);
» Foram desenvolvidos em diferentes épocas

* Pesquisa no site “amazon.com”

Tabela 3: Métodos analisados

O

Nome dos autores | Nome do material Ano Editores Geracao
SIMANDL, Franz New method for 1904 Carl Fischer, Inc. Primeira geracé
stringbass
BILLE, Isaia Nuovometodo per 1922 G.Ricordi Primeira geracéo
contrabasso
ZIMERMANN, A contemporany 1966 Universal Music Primeira geragéo
Frederick concepto of bowing Corp
technique for the
double bass
RABBATH, Nouvelle Technique | 1982 ALPHONSE Primeira geracéo
Francois de laContrebasse LEDUC,
EditionsMusicales
SUZUKI, Shinichi SuzukiBassSchool. 1999 Summy-Band, Segunda geracao
Inc.
VANCE, George ProgressiveRepertolfre 2000 Carl [eisch Segunda geracdo
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for the Double bass

ALLEN, Michael; EssentialElements fof 2004 Hal Leonard Terceira geragéo
GILLESPIE, Strings — Double Corporation
Robert; HAYES, Bass Book |
Pamela
PHILLIPS, Bob; et | Soundinnovations 2010 Alfred Music Terceira geracao
Publishing
al..
DILLON, StrictlyStrings — 1992 Alfred Music Terceira geracao
) StringBass. Publishing.
Jacquelyn;
KJELLAND,
James; REILLY,
John
HARVEY, Cassia | Learning thebass, 2015 C. Harvey Terceira geracao
book one Publications

3.3.1 Métodos da primeira geracéo

Conhecidos como os “meétodos tradicionais”, os nm@doda primeira geracdo
buscavam capacitar contrabaixistas para tocar @uesiras e para a carreira de solista.
Desenvolviam estudos do instrumento desassociadiws ac fazer musical, por meio de
estudos com escalas, arpejos e exercicios parseodsvimento da técnica do instrumento e
da leitura de notacdo musical desde a primeira. dddmtre os métodos de contrabaixo
destacam-se em minha pesquisa os livros do Sin(a@ad), Bille (1922), Zimermann (1966)

e Rabbath (1982). Possuem pouco (ou nenhum) repedgdmelodias a serem trabalhadas
durante sua execucdo. Buscam sistematizar o estasloposicoes da mé&o esquerda no
instrumento, com exercicios que vao caminhandougitetente das posi¢cdes mais graves para
as mais agudas. Buscam também o desenvolvimenxeleicios distintos para a mao

esquerda e para a mao direita, para o aluno sad@rd instrumento movimentando os bracos
da maneira correta, afinando e movimentando o emoo diferentes possibilidades sonoras

(detache stacattq legatg spicattd. Foram pioneiros na sistematizagcdo do ensino do

contrabaixo.
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3.3.2 Métodos da segunda geracgéo

Os métodos observados para andlise dessa geragéoddSuzuki (1999) e o Vance
(2000). As diferencas entre os métodos dessa @gepaga 0s outros ja apresentados iniciam
com sua proposta pedagdgica. Os meétodos da pringgracdo ocupam-se com o
desenvolvimento da técnica desassociado do fazeicabupor meio de exercicios com
escalas e arpejos, em tocar em todas as tonaljdamtasbastante leitura de partituras. Essa
geracdo, no entanto, se preocupara em desenvditratégias e ferramentas para que o
ensino seja mais natural, que todos consigam tocastrumento, além de ser bastante
direcionado para criancas. O objetivo final cordira ser o desenvolvimento do musico
solista e de orquestra, com formacdo de repertibadicional do instrumento, mas a
abordagem e contelidos para alcan¢a-los muda kastant

Os alunos iniciam a tocar o instrumento auralmembe,imitagdo, e suas propostas
incluem aulas com muitas repeticdes de cada melddgitura de partituras assume posicao
secundaria. Os métodos sdo praticamente todos fedm melodias curtas, sejam temas
folcloricos, temas famosos do repertério orquesttalcomposicdes proprias dos autores,
todas com acompanhamento de piano disponivel efitupar As edicdes mais recentes
possuem cd para que 0s alunos possam ouvir e selig@@wr com as muasicas que irdo tocar.
Valorizam a relacdo mestre-discipulo, sendo a diglw professor como um molde a ser
buscado e imitado pelos alunos, cabendo ao aludticgs, em sua maioria, de repeticéo,
memorizacdo e manutencdo de repertério (SIMOES4,2p1 1-2), seguindo o modelo
tutorial, baseado na transmisséo de contetudo egémrrde erros, comunicados geralmente
pela verbalizacdo ou demonstracdo no instrument®@NIWVANDON, 1992, p. 59). As
musicas sdo em tonalidades confortaveis de tocainstoumento, no contrabaixo sao
praticamente todas em Sol ou Ré maior. O formataulas proposto sao aulas mescladas
entre individuais e em grupo. As aulas em grupoe@go mesmo modelo da aula individual,
tendo o professor como referencial. Todavia, osaudo mesmo nivel sdo agrupados de

forma a poderem se olhar, aprender uns com osso@itt@car juntos.

O meétodo Suzuki oferece, para o aperfeicoament@mgostas desse método, cursos
periddicos para a formacédo de professores tanfilasafia quanto na metodologia Suzuki
em todo o mundo. Tendo como publico alvo as crign8aizuki propde a estimulacdo da

linguagem musical da mesma maneira que se da adapado da lingua materna, por meio
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da criacdo de um ambiente musical em seu cotidi@sopais sdo estimulados a tocar o
instrumento, servindo de estimulo e exemplo pates $#¢hos. Esses métodos foram um
diferencial na época em que foram criados, comatégfias que buscavam facilitar a
aprendizagem do instrumento para criancas, sendanangco na inclusdo de alunos no
aprendizado instrumental na época. O método Vamselma metodologia do Suzuki com as
inovacgdes técnicas apresentadas na metodologiagteopor Rabbath, como a técnica “pive”
e a subdivisdo de apenas seis posi¢cdes no insttonaelguirindo suas préprias distingdes ao
propor ja desenvolver melodias nas regifes agunlasmtrabaixo logo nas primeiras paginas

do seu método.

3.3.3 Métodos da terceira geracao

A terceira geracao traz como objetivo principalcesso ao aprendizado de maneira
mais prazerosa, fluida, e a expansdo dos contewoos, 0 desenvolvimento de outras
habilidades como a criacdo e o improviso, utilizapdr vezes o ensino em grupo em suas
propostas. Além disso, o objetivo de fazer com guestrumentista seja capaz de tocar 0s
repertérios mais tradicionais orquestrais e sdigtaropeus deixa de ser condicdo para o
desenvolvimento de um método valido, tomando corimogiro plano a busca por possibilitar
a experiéncia e o desenvolvimento musical do allindos os métodos que fazem parte dessa
geracdo buscam proporcionar um ensino motivadan, diversos recursos que funcionam
como suporte tanto para o professor quanto pahlano,acomo oglaybacks melodias mais

curtas, musicalmente boas e tecnicamente maisfgueia geracao anterior.

Alguns livros, como dessential Element®004) possuem contetdo para download ou
streaming online com o audio de todos os exergib@s como acompanhamentos e videos.
Também possuem sites com conteudo para professatems e pais de alunos, dando
suporte para que o aluno grave audios e 0s ponkBdepara que o professor e pais ougam,
bem como acompanhamentos das musicas e estudoétddontom varios estilos musicais
disponiveis para acompanhar o aluno no mesmo estadando de acordo com a escolha do

aluno.

Nesta geracdo o contrabaixo também toca a voz @o@manhamento, e ndo apenas a

melodia, como na geracao anterior. Quanto a notdodos utilizam as primeiras paginas
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para apresentar apenas alguns elementos da ndtadéowonal, adicionando aos poucos a
clave, armadura, indicagcbes de tempo do compassoras duplas de finalizagdo. Utilizam
bastante @izzicatono inicio dos métodos antes de iniciar a tocar eocto, provavelmente
por ser mais facil produzir som do contrabaixo aléstma. Em geral sdo métodos formados

por exercicios musicados.

O Sound Innovation$2010) se propde a ser flexivel mesmo antes deditado,
podendo ser customizado por professores no siteddara para que possam usar suas
proprias experiéncias e criar a melhor abordagera paa sala de aula, para seu contexto
escolar, gerenciando os ritmos a serem tocadofistas de musica (podendo alternar entre
musicas de cinema, musicas americanas, judaitasdafolclorica, dentre outras) ou mesmo
direcionando que tipo de ensino vocé quer colocamaior quantidade no método (técnica e
ritmo, histéria, teoria, composic¢ao, improvisag@&mertério, escalas, duetos, dentre outros).O
Strictly Strings(1992) possuem grande variedade de melodias paaa $ecadas em duo de
contrabaixos. Ja bearning the bas$2015) propde o desenvolvimento do ensino em grupo
entre instrumentos heterogéneos. Estes dois métltnenstram que 0 ensino em grupo ja
passa a ser observado por outra perspectiva. E$esutn avancar no fazer musical em grupo,
propondo linhas musicais diferentes para o fazesicaldos alunos iniciantes, valorizando o
individuo no coletivo. A aula em grupo deixa de &@enas uma grande aula individual onde
todos os alunos tocam juntos, para ser uma aula osdalunos precisam se observar e

interagir para fazer musica.

3.4 CONCLUSAO SOBRE A OBSERVACAO DOS MATERIAIS

Ao observar os métodos citados, seu contexto de&wie seus conteudos, bem como
observar as inquietacbes dos professores da adalidoude compreender melhor as
propostas que caracterizaram o ensino de cadadgem@entificar suas tendéncias por meio
dos resultados obtidos.

Os materiais seguem tendéncias diferentes, e v&ooddicando, tanto em formato
guanto em conteddo. Os primeiros métodos de erdgnonstrumento sistematizados e
impressos priorizavam 0 ensino da técnica do imsnio, de maneira mecanica,

desassociada com o fazer musical. Percebe-se, ssagesn da primeira geracdo para a
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segunda, a busca por otimizar o aprendizado doumsnhto por meio de um ensino
motivador. Utilizam-se recursos que facilitem oemglizado, como estimular um ambiente
musical na vida do aluno, tocar de ouvido, util@age musicas curtas, aprendizado por

imitacdo e memorizacgao, e o estimulo ao aprendizadbém em grupo.

J& a terceira geracdo, os metodos parecem busadamacdo do ensino para a
possibilidade da experiéncia musical em sala de, aldrindo mao do direcionamento dos
estudos a literatura tradicional europeia do imsénto. O grande objetivo dos métodos deixa
de ser a profissionalizacéo e passa a ser a vavémasical do aluno. Se o aluno nao se tornar
um profissional no instrumento, ainda sim terarageao os objetivos do método. A interacao
entre 0s alunos nas aulas em grupo ganha novatémpi@, tornando muito mais relevante a

participacdo e envolvimento individual no fazer roak

Além disso, os materiais utilizados para iniciag@oinstrumento na terceira geracao
buscam cada vez mais se adequar as novidadesdagicasl de seu tempo. Os métodos da
segunda geragdao iniciaram a sistematizacdo doceaanal, por meio da imitacdo e por CDs.
Os meétodos da terceira geracéo, por sua vez, jacef@ um amplo conteudo online, desde
arquivos de audio, video-aulas, local na interaea gravacao e controle dos estudos, além de
proporcionarem contato entre professor e alunonpeio de seus sites. Os alunos tém a
oportunidade de escolher qual estilo musical peefecomo acompanhamento das melodias
gue estdo estudando nos sites dos métodos. Tudopisporciona ao aluno uma certa
autonomia também nas escolhas e no aprendizadot®as varias propostas pedagodgicas
gue encontramos na atualidade, Gainza afirma:

Poér em dia os processos pedagdgicos na musica étarefa que se realiza

lentamente e tarda bastante para se generalizaisgdccoexistem, na atualidade, as
mais opostas e contraditorias técnicas e enfocqueediferentes meios em matéria de
educacdo musical: desde um recalcitrante tradiigtna até as orientacfes de
vanguarda que cobrem uma extensa gama de tendéngisdidades de ensino. Na

pedagogia, como na arte, a Unica constante é onmot, a busca interna e a
exploracdo da realidade circundante (GAINZA, 1988,12).

Quanto aos meétodos utilizados no Brasil, de acaan Negreiros, com consulta
enviada no ano de 2003 a 29 instituicbes de ensia®,quais 18 responderam, a grande
maioria dos métodos utilizados era representadanptodos da primeira geragdo. A segunda
geracgao ja aparecia, mas ainda era pouco utilgadprofessores (NEGREIROS, 2003). Nao

havia registro de citacdo referente aos métoddserdaira geracdo. No entanto, ndo parecia
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ser por falta de desejo por novos materiais e npx@gostas, e sim por falta de acesso aos
materiais ja desenvolvidos (ibid, p. 6).

Certamente, mais importante que identificar o metbrreto” para usar em sala de
aula € compreender as mudancas de pensamentoasoaiitite eles e suas contribuicbes para
a reflexdo sobre uma aula de musica. E, pensarsda melequacao percebida na confeccéo de
métodos e em suprir uma demanda de desafios d@wonperfil de alunos que encontrei em
meu contexto de trabalho, prossigo com o desemaelvio de minha proposta pedagdgica.
Todavia, levantando alguns questionamentos: haueracaréncia pedagodgica nos materiais

para iniciantes que justificaria o didlogo sobreaypossivel “quarta geracdo” de métodos?
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4 CONSTRUINDO UMA PROPOSTA PEDAGOGICA

O projeto desenvolvido no mestrado teve como olgetefletir sobre estratégias,
tendéncias, caracteristicas e materiais de ensimomtrabaixo para iniciantes em um projeto
social. Neste momento, prosseguirei com a elabordgématerial inicial a ser utilizado nas
aulas. Nesse processo, 0 projeto inicialmente aptado passou por analises, reflexdes,
desconstrucdes e reconstrucdes, a partir de refaséteoricas e dos dialogos, confrontos,
reflexbes e revisbes vivenciados no curso do nusten especialmente, nas orientacoes.
Estas vivéncias me permitiram voltar e revisitaurpeojeto original, enxergando nele, cada

vez, aspectos antes ndo percebidos

4.1 A AULA ZERO - PRIMEIRA PROPOSTA

A partir de agora, apresentarei as modificacodsmiaa como eu dava aula até chegar
a proposta final dessa dissertacdo (item 5), sogmélo a construcdo e reconstrucdo desse
inicio de aulas com o novo aluno. Minha propostdagégica inicial tinha a leitura de
partituras como algo indispensavel as aulas. Patacdisto, meu planejamento incluia uma
aula inicial, a qual eu chamava de “aula zero”. Gdna assim pois era uma aula que
considerava opcional, ndo inclusa no planejameasoddze aulas, vide estar centralizada no
aprendizado da leitura da notacdo musical, espeerde em funcdo dos ritmos e notas que
seriam utilizadas durante as doze aulas. Sendm,asgsta aula ndo tocavamos nenhum
instrumento. Turmas de alunos que ja estivessentuadbs com leituras de partitura nao

necessariamente teriam esta aula zero.
A aula estava dividida em quatro momentos:

» Apresentar aos alunos as propriedades do somaatturacdo, intensidade e timbre

* Apresentar 0 que eu considerava como 0s “elemdr@isisos da notacdo musical”
gue usariamos nas doze aulas: pentagrama, pautgasso, claves e notas
suplementares

® E importante alertar ao leitor que, como foi ureaquisa realizada ao longo do curso do mestraditasrias
fundamentagdes que ja foram apresentadas no capitdeste texto sé reverberardo em propostas pgidago
mais tardias. Isto é percebido em especial na&elagtre a quarta e a quinta proposta, e entrantacuia sexta,
onde ha uma mudanca significativa de direcionameéatmaterial desenvolvido.
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+ Notas na clave de fa e na clave de sol

» Descricado do que eu considerava como cinco valmsgEos dos exercicios contidos
nas doze aulas - semibreve, minima, seminima, @alcé semicolcheia -, suas
respectivas pausas e numeros de representacamaduaa

A minha preocupacdo, era, entdo, “dar conteudodresplo que, apos experimentacao
e apds uma demanda continua para que os alunemlessstudassem as partituras em casa,
sozinhos, eles ja “dominassem” esses elementodgiana. No entanto, muitos deles tinham
muita dificuldade de ler e tocar ao mesmo tempan @&bo, quando chegavamos na etapa das
musicas por meio de arranjos escritos, 0os alunogpensavam essa obsesséo da leitura por
uma execucgdo decorada, ou mesmo por imitacdo.d2esyhavia a sensagao de que alguns
alunos estavam simplesmente tocando “qualquer nd¢ste que estivessem tocando juntos,

no tempo, para que nao deixassem de tocar em ¢ongom o grupo.

Naquela época eu ja reconhecia que a propostaeapaida trazia muito conteudo de
informacé&o para uma aula s6, mas considerava ges eprendizados seriam reforcados em
outras aulas, e que bastava ao aluno apenas dugdm do assunto. Ou seja, se eu “desse” 0
conhecimento, eles automaticamente “dariam um p#caprender”. Porém, ao colocar a
“aula zero” sob reflexdo, junto a minha orientadei@ escritores das pedagogias da educacao
musical mais recentes (SWANWICK, 2003; 2014; FRANQ@AO02; 2009; SKLIAR, 2003;
MATOS, 2008; SOUZA, 2011), percebi que, por mais houvesse a intencéo de facilitar o
aprendizado dos alunos, minha proposta de ensimoldéca ainda refletia muito o ensino
tradicional do qual eu era fruto, bastante depetedda notacdo musical e do acimulo de
habilidades no instrumento antes de se “permitifazer musical na aula, sendo este meu
ponto de partida para a elaboracdo da proxima bdamodou-me constatar que a proposta
para uma primeira aula de contrabaixo na verdadesrdéiaula de contrabaixo. Era uma aula
de teoria onde nem se pegava no instrumento. Ogpnabda notagcdo musical nesta primeira
proposta era duplo: a forma de ensinar — apenasdeé e quando ensinar — antes do aluno
sequer pegar no instrumento (GAINZA, 1988; GREEN2.

Também incomodou perceber que eles ainda precisgréssar por doze aulas (no
minimo) concentradas no desenvolvimento de atiégdagara o ensino da técnica no
instrumento, sem tocar qualquer musica, enquartardgvam o momento de poder tocar
arranjos com complexidade tamanha que s6 apOsailtag os alunos estariam aptos a tocar.
Montandon (1992, p. 1-2) propde que os primeirasate estudo “devem ser considerados

como ‘estudo de musica’, onde se prioriza o comhegto da linguagem em que se opera”,
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um estudo em que desenvolva o envolvimento muda@aluno com o que toca, que valorize
o discurso musical do aluno e sua fluéncia ao tBAANWICK, 2003). E importante que

nao se confunda: “O treinamento para execucdo eningtrumento ndo é sinbnimo de
educacdo musical, uma vez que esta questdo pressoEd compreensao progressiva da
linguagem musicalMARTINS, 1985, p. 47 apud MONTANDON, 1992, p. 2)

A reflexdo sobre a importancia da experiéncia nalisio desde as primeiras aulas do
instrumento vem diretamente de encontro a valordg&acumulo de técnicas no instrumento
sem um fazer musical. Esta proposta ndo apenasrcorage o desenvolvimento do aluno

como pode excluir alguns de sua participacao. Afina

O principio de que todos podem aprender musicarektaionado, por sua vez, a
uma abordagem que objetiva o conhecimento e comgiieeda linguagem musical
e nao a destreza no instrumento (...) é a parstaddosofia que se podera produzir
musicos abrangentes e versateis, que tanto podessiapquanto compreender
musica. As variacGes entre os individuos poderiemobkservadas em relagédo a
diferencas de habilidades de resposta a essa @ageoh e ndo a nivel de
capacidades inatas (MONTANDON, 1992, p.51, 52)

Franca e Swanwick afirmam que, frequentementelun®s séo obrigados a enfrentar
seguidos desafios técnicos sem que haja oportunigada utilizarem tais recursos com
expressividade e sentido musical. Com isso, “oquraza realizacdo estética da experiéncia
musical podem ser facilmente substituidos por uertbpmance mecanica, comprometendo o
desenvolvimento musical destes alunos” (FRANCA; SWCK, 2002, p. 13). O desafio
técnico pode aparecer e, inclusive, é desejaved, gpae 0s alunos tenham a oportunidade de
se desenvolver, mas “é preciso que, paralelambaja, oportunidades para tocarem pecas
mais acessiveis e que possam controlar confortemdémpara que seja possivel realiz-las
com expressao, toques imaginativos e estilo” (FRANGWANWICK, 2002, p. 14). Da
forma como eu aplicava 0s exercicios técnicos abl@mas também eram duplos -
desvinculados de um repertdrio em que poderiant feeatido, e sem tocar com expressao,
estilo, e criatividade.

Apods esta reflexdo, percebendo que esta propostaldesstd em desacordo com o0s
principios de uma educacdo musical contemporanasl, auma nova proposta foi
desenvolvida e apresentada para reflexdo, conodotrainha pesquisa em entender que um
aluno busca em uma aula de mudazer masica tocando um instrumento musi€al seja,
um aluno vai para a aula de contrabaixo para tocmatrabaixo, e ndo para aprender teoria!
Considerei que havia a possibilidade de fazer rausim grupo mais cedo, desde que

houvesse um melhor planejamento dos arranjos,recsasiderasse queseria considerado
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“fazer musical’, e como outros conteddos ou comhentos, como teoria musical e
habilidades no instrumento poderiam ser melhoridigdos. Como alerta Tourinho (2003, p.
52), é necessario que professores “que estejantitagzs para coordenar a acao individual
da pratica instrumental dentro da aula em grupca pae a aula de instrumento ndo se

transforme em uma colagem de atendimentos indilddtegmentados”.

4.2 AULA INICIAL — SEGUNDA PROPOSTA

Naquela altura, considerando a série de transfd@@sapor qual esta aula inicial
passou, deixei de considera-la “aula zero”, poerahr que esta ndo mais era uma aula
opcional, passando a distingui-la apenas como “uid#al”. Para o inicio desta segunda
proposta de primeira aula, registrei como impoeantealizacdo de uma roda de conversa,
onde os alunos poderiam se apresentar ao professus outros colegas, considerando esse
momento fundamental por acreditar que jA geragamaltipo de interacdo entre eles. Os
alunos se identificariam, diriam sua idade, sénjdaim feito aula de muasica alguma vez, se ja
tocavam algum instrumento, e suas preferénciasnttetienento (musicas, séries, filmes).
Também considerava importante realizar uma rodaodeersa por achar que serviria de
suporte para o planejamento do professor, paralgueudesse elaborar arranjos que fossem
de interesse do aluno, que contemplassem suaa@@)ideus conhecimentos prévios.

Em sequéncia a proposta era posicionar os instiasiem semicirculo. Haveria uma
breve apresentacdo das partes do contrabaixo, s#gmonstrado como se seguraria 0
instrumento e se apresentariam as cordas (SolL,&R& Mi), estimulando os alunos a tocarem
as mesmas corizzicato Em um segundo momento, fariamos exercicios d&agao na
corda sol, com variacbes de ritmos, e em um tercgiomento, exercicios deizzicato
utilizando as demais cordas, mas sem variacaotres; mantendo quatro seminimas para
cada exercicio de imitacéo criado. Ambos os execinuscariam o desenvolvimento do que
eu considerei como habilidades iniciais do instmime como um pizzicato tocado
corretamente, observando a posi¢édo da mao, fluéociacar as cordas e na troca de cordas,
por meio de exercicios de imitacdo, 0 que eu aenaitornar 0s exercicios mais

interessantes e musicais para os alunos.
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Continuando a proposta, buscando mais contato cmstramento e menos utilizacao
de partituras, os alunos seriam estimulados a wrcieo de audicdo para desenvolver a
identificacdo de notas por meio da escuta de unpawdla imitacdo, como no exemplo
anterior, mas sem a figura visual de um instrumesgndo tocado. Por fim, os alunos
tocariam um ostinato para que o professor pudezse tima demonstracdo de uma musica a

ser tocada no instrumento, gerando um momentozee fausical entre alunos e professor.

Ao refletir sobre a aula junto a minha orientadguastionamos, em primeiro lugar, se
a roda de conversa e apresentacdo dos alunosusaiatividade adequada para o inicio da
aula. Afinal, o objetivo da aula de musica era &igal Ainda que este momento pudesse (ou
nao) gerar alguma interacdo entre eles, e as iaffies deste momento servissem como
suporte ao professor para identificar o perfil lana, tais informacdes poderiam ser obtidas
ao longo da aula ou do curso, sendo mais adequaslogjalunos experimentassem o fazer

musical ja no inicio das atividades.

Ao dialogarmos sobre a sequéncia da aula, percebhgvia muita explicacdo verbal
e ainda pouca musica. Nome das partes do instromemino segurar o instrumento, nome
das cordas, todos estes conhecimentos sao impsmtantas precisariam ser melhor
distribuidos com o fim de ter uma aula mais musicanos informativa. De fato, eliminar
toda a parte tedrica inicial, e ja proporcionapntato com o instrumento na primeira aula, foi
um avanco, considerando que a aula de musica degerho fundamento o fazer musical, e a
notacdo musical deve ser complementar (SWANWICK)32(50UZA, 2011; FRANCA,
2009; GREEN, 2002). Mas havia uma relutancia incemse minha para iniciar a aula
tocando o instrumento, provavelmente advinda daemarcomo aprendi o instrumento
somado a muitos anos dando aula instintivamente asdevida reflexdo sobre como tornar o

ambiente da aula de musica, de fato, musical.

Também havia uma série de atividades sugeridas,serasa devida explicacdo de
para queseriam realizadas, como os exercicios de ideatific de notas e as atividades de
imitacdo. Minha tendéncia ainda era “dar contetdesin ainda compreender claramente
quais seriam os objetivos de minha aula. O exercieiidentificacdo de notas e a estratégia
da imitacdo, quando devidamente contextualizadpkmejados, tem sua importancia, mas
faltava-me ainda fundamentar de onde eu partia. Nd&@ clareza para mim do que seria a
“musicalidade” que eu defendia em minhas aulastedN@®mento, o fazer musical para mim

ainda era superficialmente entendido como “a agétochr o instrumento juntos” ou apenas
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de “tirar som de um instrumento musical com as f@ffnadas e ritmos precisos”. Isso
acabou gerando uma proposta que nao se adequavalgetivos, de fato, musicais. De

acordo com Franca (2009, p.25) “a questao nao Btagaotas ou ritmos se saibam, mas o
gue se faz com eles e 0 que deles se compreendau(acdes e alturas, para se tornarem
mausica, precisam ser imbuidos de significado, zadls em um andamento fluente, com

fraseado, agdgica, carater e estilo”

Assim sendo, partindo dessas reflexdes, inici@roeiro modelo de aula inicial para
minha proposta pedagdgica, levando em conta: 1pquéa deveria comecgar jA com o aluno
no instrumento; 2) que informacdes sobre o instnimpoderiam ser distribuidas ao longo
do curso, ou em um material para levar para cgsqué atividades para se desenvolver a
musicalidade deveriam ser buscadas; e 4) princgrgkn que as atividades e conteldos
propostos para a aula deveriam partir de objetilar®s e conscientes.

4.3 AULA INICIAL — TERCEIRA PROPOSTA

Iniciei a tentativa de fundamentar minhas propostas elementos dos principios
pedagogicos apresentados por Franca e SwanwicR)(20&wanwick (2003). Mas minha
compreensao ainda era superficial acerca das pespdsles. Ao me deparar com a expressao
“materiais sonoros” nos escritos de Franca e Swan\@@002, p.13, 19, 22) e Swanwick
(2003, p. 59, 66) acreditei ser necessario deseavahlateriais sonoros com 0s alunos antes
de iniciarmos a musicalidade proposta pelos aut@escontextualizando completamente a
expressao “materiais sonoros” da compreensaodotakscritos de onde foram retirados. A
expressdo “materiais sonoros” também me remeteeswios de Schafer (1991), onde ele
propde que se desenvolva a percepcao dos ruideleraeéntos sonoros” a nossa volta, que
podem ter potencial na composi¢cdo de musicas. Enosuws casos, os autores defendem um
profundo sentido musical com os materiais sonoitagi@s, elemento este ndo compreendido
por mim na época. Dessa forma, essa se tornoupagieona qual eu mais me contive para
transmitir informagdes ao aluno acreditando quepa@utrora a minha proposta envolvia
sobrecarregar o aluno com conteudo, talvez o cantnlreto fosse ir pela dire¢cdo contraria,
facilitar o maximo possivel. Na época, para miavdz criar algo que fosse o contrario do

gue “era ruim” fosse alcancar o que “era bom”. iRda desse pensamento, ainda permeado
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de muita intuicdo e experimentacdo, somado corygjaranivel de ansiedade para apresentar
uma proposta satisfatéria, mas sem a compreensa@es#@ia ainda, prossegui na tentativa de
apresentar uma proposta adequada. Acreditava gizarud mais rudimentar dos efeitos que
poderia ser feito com o contrabaixo seria 0 camimiass adequado, trabalhando elementos
sonoros possiveis no instrumento, com a finalidddetransmitir conhecimentos, nao
necessariamente com notas, nem tampouco tocantilaefente o contrabaixo e, o pior de

tudo, sem musica.

Iniciava ja com atividades percussivas no instrumempretendendo com isto
desenvolver o0 que eu acreditava ser um “fazer ralisgtn grupo, e a imitacdo e criacao
através do improviso no instrumento. Acreditavajmsestar estimulando a criagcdo na aula,
parte fundamental da pedagogia proposta por Swhkr2@03), e evitando o modelo de aula

do qual fui iniciado, onde a leitura de partituéasonstante desde as primeiras aulas.

Na segunda parte da aula, ainda acumulando cont&idadirecionamento musical,
apenas para desenvolvimento técnico, comecariagrRassicios conpizzicatie exercicios de
imitacdo, como realizado na atividade anterior, @fim de desenvolver a técnica da méo
direita do aluno, como tocar com a mao no lugatocer cruzamento de cordas, a pressao
devida. Mais uma vez os alunos ndo apenas imitarizas também teriam a oportunidade de
criar alguma combinacdo para que 0s outros alunositassem. As cordas utilizadas para
esta atividade seriam apenas as cordas Sol e B&egam chamadas de primeira e segunda
corda, respectivamente, para que a atencao do Adasse toda nos sons, numa tentativa de

fugir de nomenclaturas e, assim, estimulando aom@ia escuta dos sons dos alunos.

Na sequéncia seria realizado um exercicio com aérdesenvolver a identificacdo de
notas pelos alunos, também com fins de acimul@aeecimentos. Se faria um exercicio de
imitacdo exatamente como o anterior, mas atravésime gravacdo em audio, para que o
aluno ndo tivesse a referéncia visual do professoro guia para tocar, treinando apenas o

ouvido nesta atividade.

Antes de iniciar o momento de conversa da aula @sralunos, para o fim da parte
pratica da aula, propus a realiza¢do de um ostpelts alunos, para que pudesse surpreendé-
los com a realizacdo da musica “Asa Branca” engual@s sustentavam a harmonia, como
realizado na aula anterior. Na sequéncia revetan@me das notas que foram tocadas na

aula, bem como teriamos nosso momento de convays@eentacdo dos alunos.
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Ao refletir sobre esta aula junto a minha orientadpude perceber que as atividades
gue eu criava estavam ainda, em praticamente tosl@asos, buscando o desenvolvimento
técnico dos alunos, mas sem nenhum direcionamdauto dentro de um fazer musical. O
préprio fazer musical era colocado como algo ak@ancado, e ndo como ponto de partida da
elaboracao das atividades das aulas. Quando medletsobre a proposta de nao identificar
sequer as notas do instrumento, ficava evidenteagumudancas nos objetivos das aulas
ainda ndo atendiam pontos fundamentais, eles ai&oldnaviam sido compreendidos. Estava
“trocando seis por meia duzia”. O desenvolvimenigsical ainda ndo estava contemplado
nas atividades que trazia, eu ainda nao havia @engido claramente a definicdo de
musicalidade que propunha aplicar nas aulas, eaana possivel identificar varios pontos
onde a busca por coordenacdo motora, técnica eecoméntos nada tinham a ver com
musica, apesar da aula ser de musica. Como relategd; “o fantasma da concepcéo de
ensino de musica como o treinamento de padréesmeeatos isolados ronda até as melhores
escolas” (FRANCA, 2009, p. 26).

Sobre a atividade de improviso percussivo no cbatx@, € comum vermos arranjos
gue utilizam este recurso no instrumento em umestatmusical. Porém ndo é adequado
utiliza-lo caso a premissa seja “desviar” do toédinal, o contrabaixo ndo € um instrumento
percussivo. Apesar de eu considerar muito impatanat formacdo do musico atividades
como improvisacao, especialmente apds a leitueflexéio das propostas para a educacéo
musical de educadores como Schafer (1991), Payh®st0) e Swanwick (2003), aplicar
atividades de criacdo ainda me trazem certa inaagar Como nao vivenciei em meu
aprendizado de contrabaixo estes exercicios queophm, o carater experimental e de
descoberta das possibilidades e limites destadatiei nas minhas aulas ainda era algo em
construgcdo. Porém, mesmo esta atividade ndo estivédamente contextualizada,

fundamentada.

Atento a esses detalhes, iniciei a elaboracdo de wmaa proposta de aula inicial,

buscando compreender melhor os fundamentos nos ggtava apoiando minhas propostas.

4.4 AULA 1 - QUARTA PROPOSTA
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Para o inicio desta aula tentei cumprir com o olgede construir uma aula de musica
gue fosse musical. Para isso, busquei desenvdivetaales que estivessem contextualizadas,
supondo que isso ja traria um direcionamento musiaral. Assim, iniciei definindo um
objetivo final semestral, um produto para ser apreglo no fim do semestre. Busquei
principios pedagdgicos do modelo C(L)A(S)P de Swekw(2003), entendendo a
importancia de uma educagdo musical abrangente gpsralunos, fundamentada na
composicao, apreciacao e performance, com a literat o ensino da técnica funcionando
apenas como suporte. A educacdo musical abrangeunpa-se do crescimento musical dos
alunos por meio da participacdo ativa em exper@@neicessiveis e musicalmente ricas e
variadas, incluindo a performance de uma maneinaliegda em relacdo as outras
modalidades (FRANCA, 2002, p.8).

Sendo assim, propus a apresentacdo de quatro sjEkzs alunos. O critério para
escolha destas mausicas foi por terem uma exteres@otds curta nas melodias e com pouco
movimento na harmonia, o que facilitaria a execuga@sical por alunos iniciantes. Aliado a
isto, estas musicas geralmente sdo conhecidas pkinss, vide ampla difusdo no meio

midiatico, utilizadas como trilha sonora em filmséties e comerciais de TV. Eram elas:

1 —“Asa Branca” de Luiz Gonzaga

2 —“Lux Aeterna” de Clint Mansell

3 —“Oh Fortuna!” de Carl Orff

4 —“Come as you are” do grupo Nirvana

Como estratégia de ensino, defini que as atividadeam desenvolvidas por meio de
partes extraidas do arranjo que havia criado pada wyma destas musicas sugeridas
propostas, objetivando o ensino dos arranjos “pmnadias”. Primeiramente os alunos
aprenderiam o ostinato que faz referéncia a basedmica das musicas, e o professor tocaria
a melodia por cima, tanto para dar sentido ao atstinealizado por eles na musica quanto
para ja conhecerem a melodia que conduzird a msscacostumando com ela ao longo das
aulas. Esta etapa, como envolve acompanhamentoca poovimentacdo de notas, seria a
ideal para praticarmos as bases das técnicas e sEadas no instrumento. A proposta era
gue os alunos tocassem todos os acompanhamentqeates masicas a serem apresentadas
no fim do semestre. Na medida em que concluissayuatso acompanhamentos basicos, nds
retornariamos as musicas, mas desta vez os alpresdariam as outras vozes, que

preencheriam a harmonia e a segunda ou terceiraquando houvesse, permanecendo o
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professor ainda a tocar a melodia junto com elesmasjue as vozes estivessem
compreendidas. Por fim, apds terem aprendido anslege terceira voz, ou “camada’, se
ensinaria a “camada final”, a melodia principalpj&ida varias vezes pelos alunos ao longo

das aulas.

Para a primeira aula, com o objetivo de desenvageiundamentos do aprendizado

do contrabaixo, acreditava ser importante a obgéovdestas habilidades:

1 — Posicionar adequadamente o instrumento;

2 — Tocar cordas soltas Sol e Ré e os dedos Jae reapectivas cordas, @imzicato

3 — Tocar o instrumento com 0 arco

4 — Criagao por meio do improviso

Para inicio da aula, assim que os alunos se ac@s®macom 0s instrumentos, eu

prepararia junto a eles unstinatocom apenas a alternancia destas duas notas R&)| por
serem cordas soltas do instrumento, utilizando @apamao direita para tocar. Estabelecendo
o ritmo caracteristico do baido, eu poderia surptédos com a execuc¢do da “Asa Branca”,
de Luis Gonzaga — por ser uma musica muito presenta@véncia deles -, enquanto eles
mantinham a execucéo das notas propostas, tendaonmento de performance entre alunos e
professor. Na sequéncia, o professor iniciariarbopaance, que deveria ser feita com o arco,
servindo de demonstracéo para os alunos das pmsiless sonoras do instrumento.

A atividade que seguia seria um exercicio de irddagepizzicatj sendo realizado
primeiramente pelo professor e imitado pelos alueo®ia sequéncia, cada aluno teria a
oportunidade de criar uma variacdo para que o®®w@HiUNOS e 0 professor o imite. Este
momento de composicao através da improvisacao tagaa faria parte do arranjo da Asa

Branca.

Nesta proposta pedagdgica considerei improvisaginoccomposi¢cdo. Segundo
Franca e Swanwick (2002, p.9), composi¢cdo musicahtace sempre que se organizam
ideias musicais elaborando-se uma peca, seja um@\visacao feita por uma crianca ao
xilofone com total liberdade e espontaneidade oa wira concebida dentro de regras e
principios estilisticos. Ainda, segundo eles:

(...) desde que os alunos estejam engajados caopdgito de articular e comunicar

seu pensamento em formas sonoras, organizandogsagligerando novas estruturas
dentro de um periodo de tempo, o produto resultdete ser considerado como
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uma composicdo — independentemente de julgameatealdr (FRANCA, 2002, p.
11).

A composicdo, neste caso, seria entendida como femamenta em funcédo do
aprendizado do instrumento. No proximo momento dia @ropus a utilizacdo de um
computador para realizar um exercicio similar aeréor, mas através de alguma gravacao
previamente feita. O exercicio continuaria sendi® émitacdo do som reproduzido, mas sem
o referencial fisico do professor, que acabarigisgo também como referéncia visual. Desta
vez seria identificada cada nota apenas pelo soen pgoduz. Com isso o0 aluno teria
estimulado a capacidade de identificacdo das raitasés de um exercicio que acreditava

poder se classificar como um exercicio de apreciaca

Antes de entrar na parte final da aula, eu sugene pequena pausa para a
apresentacdo de cada um dos alunos, seus nonjasiveam algum envolvimento prévio
com musica (0 que pode identificar heterogeneidd&econhecimento musical entre os
alunos, podendo ser a primeira adaptacéo no traleathgrupo a ser feito naquela turma) e as

preferéncias musicais dos alunos.

Na sequéncia, aproveitando o0 momento de pausa staunmento, realizaria uma
atividade de apreciacdo. Nesta, tocaria a musiteF@tuna!” no notebook, em sua verséo
original, pedindo para que os alunos tentasseninglist quais elementos musicais eles
conseguiam identificar na mauasica, sejam instrungntitmos, letra. Tudo que eles
considerassem como elementos que compdem a midicpunha assim desenvolver a
audicdo através de uma atividade de escuta atd@,apenas ouvir. O aluno precisaria

aprender a escutar, com concentracdo e dispomitddigara tal (SOUZA, 2009, p.47).

Assim que a musica concluisse, eu ouviria as irspessde cada um, mas aguardaria
em especial que eles mencionassem a base do admnpanto. Caso ndo mencionassem, eu
repetiria a masica auxiliando-os a perceber estaanto, pois seria a parte que eles tocariam
no momento final da aula. Assim sendo, propunha mafim da aula um ostinato que
envolvesse 0 uso do arco. Este ostinato faria plrtedsica “Oh Fortuna!”. Também neste
exercicio seria desenvolvido com os alunos a irdade do som, com notas longas tocadas
com dindmica piano e notas curtas tocadas com diaaforte, como no arranjo que sera

realizado.
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Assim como o ostinato da “Asa Branca”, este tamBéna considerado a “primeira
camada” do arranjo da musica “Oh Fortuna”. Depais q ostinato fosse estabelecido, o

professor seguiria com a melodia.

Todo o conteddo tocado na aula seria entregue wam alo fim em uma partitura
musical para que ele pudesse rever tudo o qua$tiado em casa. Mas, nesta primeira aula,
ndo utilizariamos partituras. Desta forma buscagsta primeira aula ensinar os alunos a
tocar o contrabaixo, com 0 maximo de experiénciaicall possivel. Como esclarece Costa
(2010, p. 34), sobre o processo de ensino da muasica

Este processo devera respeitar o estagio em que alado se encontra. Este
respeito implica a obediéncia a trés principiogmPiro, ter em conta a capacidade
da crianga entender o que é proposto. Segundorvabse que ela traz da sua
realidade, isto €, as coisas com que ela também gmuribuir. Por ltimo, tornar o

ensino fluente, como se fosse uma conversa entuelagges e professor. Esta
fluéncia obtém-se preferencialmente através dar@xqméa musical do aluno, que

ouve e pratica os sons, em detrimento da utilizap@o parte do professor, de
notacdes musicais.

A proposta era que este planejamento fosse o enfficipara despertar o interesse e
curiosidade dos alunos, bem como para dar subsidmsprofessor para tracar o0s
planejamentos para as proximas aulas, percebendmeio das atividades sugeridas, como
os alunos reagiriam as propostas musicais apresentadaptando seu planejamento de aula
as especificidades da turma em questdo, interagindo os alunos, e proporcionando um

ambiente propicio ao aprendizado.

Esta proposta avancou em alguns aspectos do déserero musical. Relacionar o
ensino das técnicas do instrumento as musicasextaatizando-o musicalmente, ja daria
maior sentido musical a aula. Montandon (1992 6p.dirma que, “em relacdo a técnica, 0os
autores recomendam uma abordagem que ndo deserexalsivamente a agilidade e a
destreza motora mas antes, a posi¢cdo adequadaadasdedos e corpo, de diferentes toques
e articulacdes e principalmente que esteja relad@mo contexto em estudo”. Ainda assim, a
definicdo do que seria musicalidade/desenvolvimentsical ndo estava clara para mim
ainda. Em alguns momentos a aula se perdia novamemt atividades que apenas

acrescentavam conteudo, como nas atividades devispre imitacéo.

Sobre a utilizacdo do modelo C(L)A(S)P de Swanwit®79; 1988; 2003) na aula,
houve bastante precipitacdo em minha iniciativaarswck busca definir claramente em seus
livros que este modelo busca direcionar caminhos @&xperiéncia musical em sala de aula.

Todavia, utilizar a criacdo, a apreciacao e a padoce na aula sem objetivos musicais
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descaracteriza a proposta de Swanwick. A criac@ eyu propunha na aula por meio da
improvisacao era realizada de maneira avulsa, sefmigho de objetivos, de maneira

experimental. A atividade de apreciacdo proposta s#relacionava com as propostas de
Swanwick, por valorizar a percepcdo de sons e nmbgbes da musica em detrimento do
envolvimento e engajamento emotivo do aluno conxexwgdo, com o estimulo ao aluno

“gostar da musica”, aprecia-la. A tentativa de eissas minhas aulas ao modelo C(L)A(S)P
permaneceriam por mais duas propostas, até entinengender que talvez fosse melhor
seguir por outro caminho, a0 menos enquanto nawtegferenciais mais claros de como

aplica-lo em sala de aula.

A estratégia de ensino em camadas pareceu bastdetgiada para o formato de
ensino em grupo. E, por fim, dois pontos comecasame inquietar: apesar da proposta ser
musical, o planejamento a longo prazo dos contedesseriam transmitidos nas aulas me
parecia incerto, sem um controle suficiente queparenitisse planejar um curriculo coeso. O
segundo ponto seria referente ao desenvolvimentuttamomia do aluno, tema este que eu
estava ainda tateando, sem muita profundidade.pdabia ja que minha metodologia de
ensino apresentava ao aluno as técnicas como “cegueerto e o que era errado”, sem
espaco para a descoberta, para a experimentagiprdeiso ter a consciéncia de que a aula
deveria funcionar como um momento de aprendizagemée como um momento de
transmissdo de conteudo e corre¢do de erros (MONDIAN 1992, p. 57). Eu sabia que, de

alguma forma, isto em minhas aulas ndo estava radeéquado.

4.5 MODULO 1:PIZZICATO- QUINTA PROPOSTA

Mesmo tendo iniciado a compreender alguns pringjpc@mo sentido musical, e
conseguido dar melhor direcionamento para a auifizamdo musicas que os alunos
conhecessem, ainda percebia possibilidades dezatirai proposta apresentada. Ao rever a
organizacdo da proposta, e em reflexdes junto Aaronientadora, optei por planeja-la para o
formato de médulo, ao invés de criad-la “aula apdk’a Isso daria maior controle ao
professor sobre o conjunto de habilidades e confesitbs que seriam ensinados aos alunos, e

também entregaria ao aluno o material do contea@daadlas deste primeiro modulo desde o
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inicio das aulas. Para isso, seria criadoEbnoK com sumario, partituras e audios, tentando
gerar no aluno uma perspectiva de para onde o cemsiestaria direcionando, por quais
caminhos iria seguir e onde chegaria ao final dogiro modulo. CEbooktambém facilitaria

0 acesso do conteudo aos estudantes. Muito doiatajee desenvolvi nesta proposta foi
inspirado na observacgao das abordagens apresentatia® de iniciacadssential Elements
(2000), por exemplo: como a criacdo de audios,og@demusicas na internet para a aplicacao
na aula, a criacdo de musicas curtas, bem comocasisinde o aluno tivesse apenas o
objetivo de tocar o acompanhamento, ao invés @gdix de tocar as melodias — como se o
fazer musical dependesse dessa condi¢cdo. Tambélo@auwno planejamento de conteldos,
inspirando a ordem de notas a serem apresentadastudd, me fez retroceder
involuntariamente em algumas reflexdes ja feitadmo a auséncia da experimentacao, 0s
jogos imitativos, e voltando a trabalhar com natagéusical desde o inicio nesta proposta. A
minha intenc&o inconsciente, que s6 mais tardpdrgeber, foi recriar &ssential Elements
tamanho fascinio que me gerou ao conhecer seuiahgiara iniciantes, porém com minhas

melodias.

Assim sendo, para este primeiro moédulo, com o bjetle desenvolver os
fundamentos do que acreditava ser importante reoirdo aprendizado do contrabaixo,

apresentei a lista das seguintes habilidades ms#senvolvidas:
1 - Como segurar o instrumento

2 - Como tocar @izzicatocorretamente

3 - Tocar com som limpo e afinado

4 - Ser expressivo, musical

5 - Tocar junto com o playback e com os outros@dun

6 - Como posicionar adequadamente a mao esqueldatnamento

Inspirado também no planejamento Essential Elementdinha optado por realizar
este moédulo apenas com a utilizacdo miezicati no instrumento. Isso se justificaria
observando que, na familia dos instrumentos de asorfticcionadas, opizzicato do
contrabaixo € o que tem maior reverberacdo, sest@orecurso muito utilizado em musicas

orquestrais e populares. Isso poderia significaossibilidade do aluno ja produzir um som

% Livro eletronico



89

agradavel no instrumento desde a primeira aula.a8onas habilidades, também listei um
conjunto de conhecimentos que seriam adquiridde pesneiro momento. Seriam eles:

1 — O nome das cordas soltas Sol, R¢, La e Mi.
2 - O numero que cada dedo representara no dedilhad
3 - A primeira posi¢ao, suas notas e digitacogzimaeira posicao.

4 — Notacdo musical, introduzindo gradualmente teuttsa do compasso, e 0s ritmos de
seminima e sua respectiva pausa.

O primeiro capitulo contaria com dezenove musitakas compostas exclusivamente
para este livro e uma musica mais longa, mas jaemda pelos alunos. Optei por organizar
assim na época por mesclar a proposta anteriorde trabalhava musicas conhecidas dos
alunos em sua versdo completa — com as pequenasam@sadas exclusivamente para a
apresentacdo de notas, inspirado no ligssential Element§000). Também inspirado no
modelo doEssential Elementsnas sem a devida reflexdo, todas as musicas dapfelo
eram realizadas em compasso quaternario e teriampreeum compasso de contagem com
algum instrumento percussivo, simulando a contagenum metrénomo, para preparar o

aluno para a velocidade em que se realizaria aigdeala musica.

Os primeiros exercicios eram direcionados paf@endizagem das notas musicais, na
seguinte ordem: Ré (corda solta), L4 (corda sofa), (corda solta), Fa# (quarto dedo da
primeira posicdo, na corda Re€), Mi (primeiro dedoptimeira posicdo, na corda Ré), La
(primeiro dedo da primeira posicéo, corda Sol) dgbarto dedo da primeira posicdo, na
corda Sol). Sdo melodias criadas para praticarc@osias notas, tocadas inicialmente em
pizzicatq e depois, com o arco. Ao final desta sequéncipdesentacao das notas, apresento
uma melodia conhecida dos alunos, o “Xote das mashimle Luis Gonzaga. Apesar de ter
apenas trés das notas aprendidas, ela € uma méaicaom estilo de xote, o que motiva a
vivéncia em estilo brasileiro. A ordem das notasefrolhida seguindo o padrdo do livro

Essential Elementsem a devida reflexao.

Resumindo, nessa proposta de ensino de contrab@ijounha a iniciagcdo no
instrumento a partir de uma série de exerciciosiesegjais musicados, com exercicios de
quatro compassos criados por mim (cada um dessssi@r apresentando uma nota, e

criando relacdo com cada nova nota experimentdiz). empenho foi construir exercicios
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simples, progressivos, com a elaboracaopldgbacksque os deixariam faceis de serem

executados e musicais.

No entanto, ao refletirmos sobre essa propostagbieque, por mais que houvesse a
intencdo de trazer um método mais acessivel am,atom exercicios musicais e musicas
curtas, o foco ainda estava em um ensino tradikighigroposta, como foi apresentada,
poderia atender a uma proposta de performance ahusiediante um direcionamento correto
do professor, mas pontos importantes da fundam@mtdg minha proposta atual, como o
desenvolvimento da autonomia do aluno, da percemmé@tividades tais como criacéo e
improviso estavam ausentes, limitando a individlaale, as potencialidades de cada aluno.

Essa reflexdo me remeteu a Skliar (2003), quanentifiitca a “pedagogia do outro
como héspede de nosso presente”, onde o professamhrece as singularidades dos alunos,
mas suas propostas pedagogicas acabam apenas ngilmugdguma inovacdo, nao

conseguindo gerar profundidade ao lidar com ascédspeades de cada aluno.

Assim, buscando atender a “pedagogia do outro qoéia ve reverbera
permanentemente” de Skliar (2003), onde cada al@no sua experiéncia valorada e
desenvolvida, retornei as reflexdes ja feitas atéce Esta nova etapa buscara a fusdo de
pesquisas, abordagens, conteudos e reflexbes duénaomn na criagdo dessa proposta de

aula.
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5 METODO CRIARSOM

Ao buscar criar uma nova dinamica para o métodboetalo, nomeei-o como
“Criarsom”, remetendo a proposta criativa que gastde apresentar. “Criarsom”, a0 mesmo
tempo que mescla a acdo de “criar” com 0 objete, @ “som”, sonoramente também faz
referéncia ao objetivo que a proposta pedagogida cancar em toda sua pratica, que é a

“criacao”.

5.1 PRINCIPIOS

Fundamentei essa proposta de aula buscando meiatesnvolver, dentro do
possivel, a autonomia do aluno por meio do estiuwrperimentacdo e reflexdo, de maneira
musical e com abordagens que estimulem a musidalidéentro de um formato de ensino
individual e também em grupo. Busquei a expans&oatisidades, com uma proposta que
desenvolvesse as habilidades de criacdo, de rez@médocar notas de ouvido, e de criacao
de sistemas de notacdo musical. Desenvolvi camialtemativos e flexiveis para alunos que
apresentem ritmos diferenciados de aprendizagem,ptanejamento das aulas dividido por
modulos. Adaptei a abordagem das aulas a um coragxal, moderno, utilizando a internet,
Audiobook§, e outros recursos que podem estar disponiveiso cedes sociais e aplicativos
de celular, mantendo a abordagem flexivel e motivgrara o aluno, além de buscar
estratégias que fossem além da relacdo com cspmfem sala de aula.

5.2 ESTRUTURA E OBJETIVOS DO MODULO |

Este primeiro modulo apresentara trés secdes atéel@s entre si. A primeira sera
destinada aos videos onde demonstrarei como eyfa® que 0 aluno possa ver e ter um
referencial do que pode ser feito no instrumentaasa, qual o som pode ser tirado. Também

havera a se¢do chamada “Area Livre”, onde serandekséda uma atividade musical de

" Livros eletrdnicos que contém também audios



92

criagdo, seja de uma melodia ou de um padrdo ha&mOA terceira secdo serd onde
desenvolveremos atividades com as musicas criamasipn, com espaco para apreciagao,

criacao e tocar de ouvido.

Para o desenvolvimento dos objetivos deste modhuisguei olhar mais atentamente
para os principios estabelecidos para minha pragmdagdgica, definindo de maneira mais
clara e organizada o que seriam o0s objetivos, bdidales e os conhecimentos que eu

propunha.
Os objetivos do primeiro modulo séo:

- Desenvolver a autonomia da aprendizagem do alurstigando-o0 a descoberta e a
experimentacéo

- Desenvolver a musicalidade do aluno, estimulamdm envolvimento e a fluéncia do
discurso musical

- Estimular a percepcéo do aluno, para que comsggaguir timbres e diferentes formas de
tirar sonoridades do instrumento

- Promover a criatividade e a expressividade doalu
- Capacitar o aluno com condi¢@es técnicas panacavano desenvolvimento do instrumento

Dentro do quadro de habilidades, que o aluno cansmmpor melodias curtas,
improvisando durante a aula, e consiga tocar dedouAs notas serdo apresentadas em
grupo de trés a quatro notas por vez, para querm gossa experimenta-las, desenvolver
ritmos, harmonias e melodias com elas, de mangma lTambém proponho que desenvolva
sua percepcao de sons, produzindo uma boa sonenguizzicatq além de ter consciéncia
de que movimentos, possibilidades sonoras e pregsa@ no arco. Buscarei explorar
diferentes regides do instrumento e auxiliar nagm@gao da distancia entre os dedos para
tocar com a afinagdo correta. J& quanto aos conbatis, que o aluno saiba o nome das
notas da primeira posicdo do instrumento, conhefgaedtes repertérios propostos pelo

professor e desenvolva a compreensao da notacacamus
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5.3 ABORDAGENS NA AULA DE CONTRABAIXO

A aula que proponho também se divide em trés pap@®m integradas, sendo
estimuladas habilidades diferentes por meio doteddos, que estardo relacionados uns com
os outros. Dessa forma, o aluno tocard uma meladiayma sequéncia harmdnica, que
podera ser usada em varios momentos da aula, sab péarspectivas de desenvolvimento de
habilidades diferentes, inicialmente com a impragé, a imitacdo, o desenvolvimento da
percepc¢do, o “tocar de ouvido” e a performance. €oanteldo, utilizarei musicas curtas de
guatro compassos, com Vvarios estilos musicaistiraidando o fazer musical do contrabaixo
por meio de acompanhamentos e melodias. També&wmatgil melodias criadas pelos proprios

alunos, revendo e rearranjando suas criacfes endesaula, de modo a valoriza-las.

Apesar de tentar possibilitar certa liberdade ap@sta pedagdgica, ha um
planejamento da sequéncia das notas para apreodqael podera ser alterado ao longo das
aulas, de acordo com o desenvolvimento de cada.ahmlongo de todo o primeiro modulo
apresento e experimento junto aos alunos em musidaprovisos a nota Ré e L4, ambas
com cordas soltas, seguindo para a corda Sol sohiata Fa# presa na corda Ré, a nota Mi
presa na corda Ré. Nesse momento ja teremos agoesndequéncia tonal Re, Mi, Fa# e Sol,
além do La mais grave em corda solta, que reprageatdominante de qualquer exercicio
tonal que fizermos. Como a regido em que serdalésca muito semelhante ao Mi e Fa#
presos da corda Ré, apresento também como condos@ddulo as notas La e Si presas na
corda Sol, formando assim uma sequéncia tonalineeja posicdo de Ré, Mi, Fa#, Sol La e
Si, além do La mais grave. Dessa forma o aluno deraconjunto de notas basicas para
desenvolver melodias e harmonias uma posicdo confortavel, permitindo se criar uma
relacdo tonal entre as notas soltas e as notassp@s instrumento e ampliando as
possibilidades para o desenvolvimento de outrasidiedtbes que poderiam ser realizadas em

segundo modulo.

5.3.1 Inicio da aula

O primeiro momento do aluno na sala de aula, enastoas aulas, seria para

experimentar o instrumento, para descobrir possd#ules, para tentar tocar por conta propria,
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com a menor participacdo possivel do professor KZA, 1988). De fato, o melhor é que o
professor fale o menor tempo possivel, para quéumoase sinta a vontade para tocar o
instrumento com liberdade, sem se sentir intimigdgohra que tenha iniciativa. Em sua
dissertacdo sobre o ensino de piano, Montandon2(18962) afirma que “no contexto
educacional, onde o aluno é o centro, as indicagdespara que o professor seja um
facilitador, organizador e guia do processo derapragem do aluno. Além disso o professor

sera modelo de musicarestrumentistgpara o aluno”.

Desta forma, as instru¢des do professor devem sasndescobertas do aluno, devem
agregar informagfes aquelas que o aluno consegaecal por si proprio, distanciando o
pensamento da “correcdo”, do professor que esendiz ao aluno onde ele esta errado.
Antes, devera buscar trazer ao aluno a sensacéesg@volvimento de algo que esta sendo
produzido. Na primeira aula, em especial, serdmakidas as experiéncias corpiazicatoe

com 0O arco.

ApoOs esse primeiro momento, proponho uma experagéotguiada, onde o professor
demonstrara para o aluno algumas possibilidadesstoumento. Pequenos exemplos para
serem imitados, com demonstracdo de sonoridade)ale@amento, de padrdes ritmos, sempre
adicionando informacdo ao que o aluno ja estazZen@o no instrumento. Fazendo uma
analogia com o desenvolvimento da linguagem, aenalgr uma nova lingua as criancas
desenvolvem um vocabulario, seguido de partes aledr e depois frases completas. Da
mesma forma se daria na linguagem musical nesteemontla aula. Por meio de exemplos
do professor, o0 aluno iniciaria a criacdo de seaxabuolario, selecionando os ritmos e padrées
de sua preferéncia, seguindo para a elaboracaeudepadrbes musicais pessoais e depois de
uma musica completa (TOSSINI; FREIRE; 2015; p. 369)

Por dltimo, o aluno sera estimulado a criar norimsento, seja um padrao harmoénico
de quatro compassos, seja uma melodia, por meing®visacdo, acompanhado de um
playback com duas possibilidades de ritmos difeeqiara acompanhamento percussivo,
chamado por mim de “Area Livre”. Devera ser trarigtoiao aluno toda a liberdade que ele
tem para compor, lembrando ao aluno que o que coafaele momento € a intencao
expressiva, mais do que grandes melodias ou haasdilie devera tentar informar algo, uma
ideia, por meio da musica que criar. Esse serangipio de algo que sera rotina nas aulas,
deixando o aluno cada vez mais a vontade com gécrigor meio da pratica, sendo inclusive

importante que essa seja uma pratica também cower de casa. Para facilitar, inicialmente
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serdo sugeridos fragmentos de harmonias ou cosjdettrés ou quatro notas, que podem ser
utilizadas como matriz para criacdo de alguma sem@éarmonica de gosto do aluno, ou

mesmo de melodias.

A utilizacdo das notas sugeridas sera opcional derposer em qualquer altura de
oitava ou regido do instrumento que o aluno quisear ou experimentar. O aluno tera total
liberdade para usar o ritmo que quiser nessas eatasblocos de notas sugeridos podem ser
repetidos a qualguer momento. Pedirei ao aluno qie na aula um padrdo de
acompanhamento ou uma melodia com a duracdo deoqu@npassos. Essa melodia ou
acompanhamento criado por ele sera gravado e rdtoem aulas posteriores, em carater de
atividade, com vista a trabalhar a composicéo erizalr o que o aluno fez e faz na sala de

aula.

5.3.2 Apreciagéo e tirar de ouvido

No segundo momento da aula, o aluno sera convidadavir uma musica, com
arranjo completo para a formacdo de instrumenta@dar O aluno serd instigado com
perguntas como: “Conhece essa musica, ou parecalgom ritmo que vocé conheca?”, “Se
sim, qual ritmo?”, “Essa musica te passa algumimento? Qual?”, “Conhece quais
instrumentos estdo sendo tocados?” “Quem faz adequem faz 0 acompanhamento?”,
“Consegue ouvir a voz do contrabaixo?”. Apos essmento de apreciagdo, um audio com a
faixa apenas do contrabaixo da musica que foi eus&la tocado, para que o aluno possa
descobrir no instrumento aquele som, o identificaed decorando, sem partituras, sem
notacdes, apenas com o ouvido. A proposta de tildmente sem partituras serd estimulada
durante todo o primeiro modulo. O tamanho da mysieaapenas quatro compassos, facilita

bastante essa a realizacéo desta proposta.

5.3.3 Performance

Na sequéncia, os alunos irdo tocar os acompanhasndas melodias do método. A

proposta se dara por duas perspectivas: tocarmpmthamento original da musica, tirando
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de ouvido, e também criar o préprio acompanhamefto.tirar o acompanhamento de
ouvido, o0 aluno estara desenvolvendo sua autonooni® musico. Isso inclusive o capacitara
para tirar acompanhamentos em casa das musicadeqgeste e levar para aula, para revisao
junto ao professor, sendo uma pratica que serdndstla mais adiante no meétodo.
Perspectiva da criacdo, serd da mesma maneira oealinado na “Area Livre”, havera
sugestfes de notas para harmonia, incluindo swgefidutilizadas na atividade de criacao
musical anterior. As notas a serem utilizada ena catnpasso estardo identificadas, cabendo

ao aluno criar padrdes ritmicos de sua preferégammelhor lhe convir.

Na medida em que o aluno for se habituando a egaite tipo de atividade musical,
a proposta avancard no sentido de oferecer cadaeeas notas como sugestdo, dando cada
vez maior liberdade para o aluno criar sua linhadempanhamento. Minha ideia € seguir
oferecendo cada vez menos notas até chegar aefene@ nota apenas por compasso. A
evolucdo dessa proposta seria transformar essainata do compasso em cifra, e assim
introduzir o aluno naturalmente a uma prética demg@anhamento, tdo importante e presente

no fazer musical de um contrabaixista.

5.4 ALUNOS DIFERENTES, RITMOS DIFERENTES, CAMINHOS. TERNATIVOS

Ressalto novamente que nesta proposta considerdifeeenca no ritimo de
aprendizagem dos alunos. Em funcéo disse, busagiaei ppssiveis caminhos alternativos
visando respeitar essas diferencas, e dinamizevae$so, adequando 0s materiais a diversos
contextos possiveis (HALLAM, 1998). Por experiéngiépria, percebo notoria diferenca na
velocidade do aprendizado com alunos que ja tivealguma experiéncia musical anterior,
especialmente alunos que ja tocaram baixo elétucwioldo. Para esses alunos, o estudo de
todas as licbes pode se tornar repetitivo e desséde. O professor, j& conhecendo o
contetdo proposto, sempre tem a liberdade de pulsicas, caso ache interessante. Mas,
também gostaria de propor um caminho alternativa egses alunos, utilizando apenas
algumas das musicas disponibilizadas, mas modd@anlinha do contrabaixo, de forma a
torna-la mais movimentada, mais convidativa pase®salunos com maior facilidade de
aprendizado, observando assim suas diferencasivedumlidades, buscando as respeitar e

atender.
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Corroborando com este pensamento, também elaboest método a secdo “Minha
Musica’, onde se dara espaco para o aluno trazeicaside sua preferéncia para serem
tocadas e tiradas de ouvido em sala de aula. Qawa tra a liberdade de seguir e aprimorar
a performance nos ritmos e musicas que mais lredagr. Este espaco também podera ser
preenchido com o desenvolvimento do arranjo de pugwias musicas, criadas em sala de

aula ou em casa.

5.5 NOTACAO MUSICAL

Neste primeiro modulo o aluno sera estimuladoglaiem aula, a criar seu proprio
sistema de notac&o, com o auxilio do professoraapse necessario, para que se lembre da
musica que aprendeu em aula e possa pratica-laasen Desta forma, além de o aluno
compreender a importancia da notacdo por meio de utifizacdo direta em sua aula,
auxiliando-o na memoéria de um fazer musical, eléepd exercitar sua capacidade de criar
codigos que o insiram nesta pratica de notacaoistensa de notacéo tradicional podera

ganhar espaco, aos poucos, por meio de direcioriarderprofessor.

5.6 ENSINO EM GRUPO

Este moddulo foi desenvolvido de maneira a ateraml@otum ambiente de ensino em
grupo homogéneo como de ensino individual. Casmtaca a oportunidade de se criar
turmas de ensino em grupo, que o professor figewet@mna primeira aula para direcionar
alunos que demonstrem facilidade no aprendizadmstoumento para turmas apropriadas
para eles, para que sua aula em grupo possa secagéninhada para o caminho alternativo

apresentado para este modulo.
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6 CONCLUSAO

A pratica do ensino em grupo tem sido fomentadiergesquisas e reflexdes entre
professores, e tem se afirmado como uma tendémmi@dora do ensino de instrumento na
atualidade. Minha experiéncia inicial com estenfato de aula, mesmo de forma intuitiva,
me instigou a reflexdo, aos questionamentos e iasidade de pesquisar e aprender mais
sobre as transformacgdes propostas para o ensinstdenento na atualidade.

No entanto, a minha experiéncia e reflexdo com ginenem grupo me permite
discordar que esta categorizacdo de “tradicion&ja dimitada ao formato de aulas
individuais. A simples atitude de agregar pessa@asa plar aulas em grupo nédo garante os
beneficios de um ensino socializador, inclusiva@/ador, apesar de representar um inicio,
um avanco. Antes, devem existir principios norteaslgue valorizem a vivéncia musical em
todos os ambientes de ensino, em todos os formatesila e em toda aula de instrumento.
Uma vez definidos os principios, os fundamentos eubasariam minhas propostas
pedagdgicas, 0s meus objetivos para as aulas, logisiieddades e conhecimentos eu gostaria
de transmitir aos alunos, ai sim, eu poderia comegiefinir quais acbes seriam adequadas
para alcancar os fins desejados. Caso contrariopniecimento transmitido seria sem

direcionamento claro e apresentaria resultadogfitipes, questionaveis.

O projeto pedagogico final que apresentei buscoimapar as acdes propostas para
aulas iniciais de contrabaixo. Todavia, por maie @s fundamentos tedricos de minha
proposta estivessem estabelecidos, a elaboracda pesposta final passou por varias
reflexdes. Muitas vezes me encontrei repetindo gmglas mecanicistas, e em outros
momentos, propondo praticas timidas e com pouezidimamento. Mabitus conservatorial
(PEREIRA, 2014) muitas vezes trazia confusdo egunsmca neste processo de criacdo da

proposta final.

A presente dissertacao ndo esgota as possibilidiedaserfeicoamento dessa proposta
pedagdgica que apresento. Porém, reconheco adimaagido que vivenciei neste processo de
reflexdo durante o mestrado. Quando entrei no adkstracreditava que o simples fato de
meus alunos estarem tocando juntos ja poderia @siderado um fazer musical. Hoje,
compreendo as aulas em grupo ndo mais como fundarderuma aula, ou como condicéo

para uma aula que proporcione ao aluno o fazercaysnas como um formato de aula que
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pode ser somada a muitas outras estratégias pamacal uma formacdo musical ampla.
Compreendo que discursar sobre musicalidade enwohe profundidade muito maior de
entendimento, e a potencial transformacdo que wigraalmente musical e criativa pode
trazer a vida da uma pessoa, por si s0O, ja dewsriger qualquer professor em busca desses

principios norteadores.

Deste modo, com base no estudo realizado e nasd&zulesenvolvida, acredito que
existe espaco e demanda para a criacdo de uma geagicado de métodos para iniciacdo ao
instrumento. As teorias estao disponiveis, e ascpsapodem ser aprofundadas. Os materiais
de iniciagdo ao instrumento ainda parecem ofere@@gem para avancos na promocao da
criatividade e autonomia do aluno. Assim sendospgm meus estudos, esperando contribuir
com reflexdes e praticas pedagodgicas que atendarmvas demandas de alunos que estdo a

surgir.
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CRIARSOM

Contrabaixo acUstico

Imagem 1: Capa do Método CRIARSOM.
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Descobrindo possibilidades

Imagem 2: Apresentacédo do madulo I.

Tocando o pizzicato
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Imagem 3: Pagina do video de referéncia para fpzaicato.
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Imagem 5: Audio da musica para estudo e apreciapdaluas versdes, com suas respectivas linhas de
contrabaixo isoladas. No centro, as notas sugep@asconstrucdo de linhas pelo préprio aluno.
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Imagem 6: Pagina anunciando a aula onde sera tocaai@anjada a musica de preferéncia do aluno



