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RESUMO

O objetivo deste trabalho € avaliar o ensino dos instrumentos guitarra elétrica e violdo popular nas
disciplinas de instrumento da licenciatura em miusica com habilitacdo em instrumento - modalidade a
distancia, oferecida pela Universidade Vale do Rio Verde (UninCor). Para isso, foi utilizado um estudo
de caso, cuja finalidade foi fazer um levantamento de dados referentes ao ensino dos conteidos
improvisacdo e linguagem jazzistica nas referidas disciplinas. Apos a coleta dos dados, foi feita uma
avaliacdo comparativa entre as gravagdes dos improvisos dos alunos enquanto cursavam o primeiro
semestre com gravacdes dos improvisos desses mesmos alunos enquanto cursavam o ultimo semestre.
Apesar de os resultados terem sido satisfatérios quanto a evolucdo, uma andlise mais profunda apontou
para dificuldades maiores de aprendizagem de elementos musicais ritmicos ou de linguagem. Para
explicar esses resultados, recorremos ao pressuposto tedrico de John Anderson (1981), que divide a
forma de assimilacdo de conteudos em dois tipos de conhecimentos, os conhecimentos declarativo e
processual, e ao pressuposto tedrico de John Kratus (1996), que divide os niveis de improvisacdo que
um musico improvisador pode alcancar em sete niveis. Através da teoria de Kratus, conseguimos
entender que os resultados de dificuldade podem ser considerados como uma das etapas iniciais da
apreensdo de conteudos, enquanto que resultados positivos sdo considerados como uma etapa final ou
maturagdo desses mesmos conteidos. Através da teoria de Anderson (1981), conseguimos entender que
os conteddos calcados no conhecimento processual apresentam maior dificuldade de assimilacdo,
exatamente pelo fato de ser de dificil verbalizagdo. Apds o confronto da andlise dos dados coletados
com as teorias de apoio, concluimos que as dificuldades de aprendizagem estio presentes em ambas as
modalidades, presencial e a distdncia, mas que se apresentam mais evidentes quando contetidos
praticos sao ministrados via EaD. Mesmo assim, consideramos vélido o ensino musical instrumental a
distancia, principalmente para a formacdo de professores, onde as exigéncias de ordem pratico-
instrumental podem ser menores se for previsto pelo curso alguma profici€ncia instrumental, ou se
aproveitados os momentos presenciais obrigatorios da modalidade para atividades que privilegiem a

pritica de um instrumento musical.

Palavras-chaves: ensino a distancia; improvisacao; guitarra elétrica.
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ABSTRACT

The objective of this study is to evaluate the teaching of instruments and electric guitar popular guitar
in the degree of instrument disciplines in music with instrument qualification - distance mode, offered
by the University Vale do Rio Verde (UNINCOR). For this, a case study was used, whose purpose was
to make a data collection for the teaching of improvisation and jazz language content in these
disciplines. After collecting the data, it made a comparative evaluation between the recordings of the
improvisations of the students were enrolled as the first half with recordings of the improvisations of
these same students as were enrolled in last semester. Although the results were satisfactory with
regard to evolution, a deeper analysis pointed to greater difficulty in learning rhythmic musical
elements or language. To explain these results, we turn to the theoretical assumption of John Anderson
(1981), which divides the form of assimilation of content in two types of knowledge, declarative and
procedural knowledge and the theoretical assumption Kratus John (1996), which divides improvisation
levels that an improvising musician can reach into seven levels. By Kratus theory, we understand that
the results of difficulty can be considered as one of the initial stages of apprehension contents, while
positive results are considered as a final step or maturation of these same contents. By Anderson's
theory (1981), we understand that the footwear content on procedural knowledge are more difficult to
assimilate, just because it is difficult to verbalize. After analysis of the data collected confrontation
with the theories of support, we conclude that learning difficulties are present in both modes, face and
the distance, but that present more evident when practical contents are taught via distance education.
Still, we consider valid the instrumental music distance learning, particularly for teacher training,
where the demands of practical-instrumental order may be lower if provided by the course some
instrumental proficiency, or if harnessed the mandatory personal moments of the sport for activities

that favor the practice of a musical instrument.

Keywords: Distance learning; improvisation; eletric guitar.
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INTRODUCAO

A necessidade de transmissd@do do conhecimento a distdncia ndo € algo recente. Alves
(1998) posiciona o surgimento do EaD no século XV, com a criagdo da imprensa pelo alemao
Johannes Guttenberg, mas a aplicacdo das tecnologias de informag¢do no Ensino a Distancia
(EaD) ¢ algo novo, que podemos dizer que teve seu inicio com o acesso da populacdo as essas
novas tecnologias. O ensino a distincia a nivel académico também € novo no Brasil e tem
crescido vertiginosamente nos ultimos anos, ndo somente através da iniciativa privada, mas
também através das universidades publicas, crescimento justificado pelas facilidades geradas pelo
EaD, que atende principalmente aos que trabalham e necessitam de flexibilidade de tempo para

frequentar um curso superior.

Na miisica, as primeiras experiéncias com essa modalidade de ensino no Brasil ocorreram
em 2007, através do programa Pro-Licenciaturas do Ministério da Educagdo e Cultura (MEC),
sob a direcao do Instituto de Artes da UFRGS (Universidade Federal do Rio Grande do Sul), com
foco na formacgao de professores de musica para atuarem na rede publica, no ensino fundamental
e médio (WESTERMANN, 2010). Nessa mesma data, a UFSCar (Universidade Federal de Sao
Carlos) também inicia suas atividades voltadas ao ensino a distancia, através do programa UAB

(Universidade Aberta do Brasil).

Desde a criacdo do programa Pré-Licenciaturas, outros cursos foram criados em outras
universidades publicas e privadas no pais, mas todos com foco na formacao de professores para a
educagdo musical. Apenas um curso com foco em instrumento musical foi criado na modalidade
a distincia, a Licenciatura em Musica com Habilitacdo em Instrumento Musical, da Universidade
Vale do Rio Verde (UninCor). A licenciatura com habilitacdo em instrumento a distancia foi
criada em substituicdo a outra licenciatura ja existente na modalidade presencial, que atuou até
2010 e até o presente momento, encontra-se inoperante. Esse curso apresenta caracteristicas
semelhantes a de uma licenciatura em educa¢do musical, porém o foco principal € a formacao de
professores aptos a exercerem a pratica docente em conservatorios, escolas de musica, e também
como educadores musicais no ensino fundamental e médio, visto que o que difere essa

licenciatura para as demais em educacdo musical é o foco em instrumento.



Em uma licenciatura em educacdo musical, sd@o oferecidos somente instrumentos
conhecidos como “instrumentos musicalizadores”, cuja func¢do principal ndo ¢ a expertise em
performance, mas aprender o instrumento com finalidades em educac¢do em escolas regulares,
enquanto que as disciplinas de uma licenciatura com habilitacdo em instrumento ndo somente
discutem estratégias de ensino-aprendizagem especificas do instrumento, mas também englobam
atividades praticas que privilegiem a pritica instrumental plena. O aluno dessa disciplina
obrigatoriamente deverd apresentar proficiéncia minima no instrumento. Apesar de ser unico até
0 momento no pais, acreditamos que, com a popularizacdo do EaD, outros cursos semelhantes a
esse serdo criados e com eles a necessidade de compreendermos melhor o processo de ensino-

aprendizagem de uma disciplina de cunho prético a distancia, sobretudo um instrumento musical.

E foi a partir dessa premissa que surgiu o interesse pela presente pesquisa, que tem como
objetivo principal fazer uma avaliagdo do ensino formal superior de instrumento musical via
EaD, mais especificamente das disciplinas de guitarra elétrica e violao popular, oferecidas pelo
curso de musica modalidade a distancia da UninCor. Os contetidos escolhidos para avaliarmos o
desenvolvimento musical dos alunos nas disciplinas de instrumento sdo a linguagem e

improvisagdo jazzisticas.

Poucas pesquisas permeiam o ensino de instrumento musical via EaD no Brasil (GOHN,
2009; LIMA, 2002; MENDES E BRAGA, 2007; WESTERMANN, 2010), sendo que a maioria
dessas pesquisas aborda disciplinas de instrumentos cujo foco nao € a formacdo de
instrumentistas (instrumento complementar ou musicalizadores), visando somente dar nog¢des
basicas e estratégias de ensino coletivo dos instrumentos mais adequados a musicalizacdo em

escolas regulares.

Quanto aos pressupostos, a pesquisa se divide basicamente em dois eixos tedricos
principais € um estudo de caso. O estudo de caso, descrito no capitulo 5, serd a ferramenta
responsavel pela avaliacdo de desempenho dos alunos das disciplinas de guitarra elétrica e violao
popular, da referida institui¢do. A estratégia utilizada para tal serd uma andlise das gravagdes das
improvisagdes feitas pelos alunos durante o primeiro periodo do curso, que serdo comparadas as

gravacoes mais recentes da mesma atividade, feitas enquanto cursavam o ultimo periodo.



Os pressupostos tedricos, explanados no capitulo 3, dardo o devido respaldo aos
resultados obtidos no estudo de caso e estdo divididos em duas partes: os sete niveis de
improvisa¢do propostos por John Kratus (KRATUS, 1996), os conhecimentos Processual e
Declarativo propostos por John Anderson (ANDERSON, 1981 e 1982) e a tomada de decisdo,

discutida por varios autores em diferentes areas.

Através do pressuposto tedrico de Kratus, a proposta de divisdo do conhecimento de
improvisagao musical em sete niveis dard suporte ao questiondrio utilizado para o estudo de caso

e as analises dos resultados obtidos através do referido questiondrio.

O pressuposto tedrico de Anderson nos ajudard a entender as dificuldades existentes no
ensino-aprendizagem de conteidos praticos, tais como tocar um instrumento musical. Esse autor
divide os conhecimentos em duas categorias distintas: conhecimento declarativo, relativo a
conteidos que sdo armazenados na memoria e nao dependem de andlise, e conhecimento
processual, relativo a conteddos armazenados no subconsciente e que tem, como caracteristica

principal, a automatizacdo de acdes ou de procedimentos.

Entretanto, entendemos que o ensino de um instrumento musical a distancia também pode
englobar alguns elementos formais legais, tais como os referenciais de qualidade especificos para
o ensino a distancia, elaborados pelo MEC, que é a legislacdo especifica para o EaD . Estes
referenciais que regem a modalidade ndo definem com precisio o emprego dos momentos
presenciais para cursos que possuam na sua estrutura curricular disciplinas praticas que, a
principio, poderiam ser utilizados em aulas, oficinas ou mdster classes, ao invés de
prioritariamente serem utilizados para avaliacdes. Em um curso fundamentalmente tedrico, as
avaliacdes presenciais se fazem necessdrias, sob o argumento de que pode ser facilmente
adulteradas se aplicadas através de meios virtuais, ao passo que para atividades praticas, o
inverso pode ser perfeitamente vidvel para atividades que contemplem a prética instrumental
assistida, coletiva ou ndo, e com relativa fidedignidade, pois as avaliagdes podem ser feitas com
provavel segurancga através de videos sem edicdes. Esse aspecto serd discutido brevemente no
capitulo 4, juntamente com a descricdo do curso alvo do estudo de caso. Nesse mesmo capitulo,
descreveremos também o ambiente virtual utilizado para a mediac@o entre os pares, 0s encontros

presenciais, os conteidos vistos dentro de cada semestre e o processo de avaliacdo dos alunos.



O capitulo 2 deste trabalho € destinado ao contexto histérico do ensino a distancia formal
e informal, desde os primdrdios até os dias atuais. O ensino musical via EaD também € abordado

neste capitulo.

E, no capitulo 6, a conclusdao, todos os elementos da pesquisa supracitados serdo
confrontados e discutidos a luz das teorias apresentadas neste trabalho. A partir dos resultados
obtidos nos embates tedricos, deduzimos que o ensino-aprendizagem das praticas instrumentais
musicais a distancia apresentam determinados problemas que podem dificultar a aquisicao plena
das habilidades psicomotoras, inerentes ao ato de tocar um instrumento musical. Esses problemas
estdo associados a assimilacdo de determinadas praticas musicais relacionadas com os conteidos
de linguagem (contetudos ritmicos). Esses contetidos ritmicos podem carregar grande quantidade
de conhecimento processual que, de acordo com varios autores apresentados neste trabalho,
tornam esses tipos de conteddos inacessiveis aos protocolos verbais, portanto, de dificil

transmissio através da escrita ou fala.

Contudo, levantamos a hipdtese que esses problemas também possam estar presentes no
ensino convencional presencial, e que somente seja potencializado nessa modalidade, tornando os

problemas ainda mais evidentes no ensino a distancia.



2 EAD
2.1 Definicoes de EaD

De acordo com Dohmen (1991), o ensino a distancia ¢ uma forma organizada de
autoestudo, no qual o aluno € instruido a partir de um material didatico que lhe é fornecido. A
verificacdo dos resultados é feita por um grupo de professores/tutores. O ensino a distincia
somente € vidvel desde que se fagca uso de meios de comunicacio capazes de vencerem longas

distancias.

Peters (2009) define EaD como sendo um método racional de partilhar conhecimento,
habilidades e atitudes, através da aplicacio da divisdo do trabalho e de principios organizacionais,
através do uso extensivo de meios de comunicacao, pelos quais torne possivel instruir um grande
nimero de estudantes ao mesmo tempo. Ele também define como sendo uma forma

industrializada de ensinar e aprender.

Para Moore (1996), o ensino a distancia pode ser definido como um conjunto de métodos
instrucionais onde as acdes dos professores sdao executadas a parte das agdes dos alunos. A
comunicacdo entre professor e aluno deve ser intermediada por meios impressos, eletronicos,

mecanicos entre outros.

Ja Holmberg (1991) define EaD como intrinseco as vérias formas de estudo, naqueles
nivels em que os alunos ndo estdo sob continua supervisao de professores/tutores em uma sala de
aula convencional. Essa modalidade prevé planejamento e organizacdo de ensino de forma

diferente a da forma convencional presencial.

Para Keegan (1991), ensino a distancia € separagdo fisica entre professor e aluno, preveée
também uma organizagdo educacional especifica para tal, sistematizada e dirigida, com
acompanhamento constante de um professor/tutor e que utilize meios técnicos de comunicagao
que possibilite a interacdo dos pares. Ele prevé também encontros presenciais com propositos

didéticos e de socializacao.

Para Chaves (1999), o EaD ¢é o ensino que ocorre quando o transmissor (professor) e o
receptor (aluno) estdo separados no tempo ou no espago. No caso do espaco, as distancias entre

5



aluno e professor devem ser estreitadas através do uso de tecnologias de telecomunicagdo e de

transmissdo de dados, voz e imagens.

No 1° Artigo do Decreto 5.622 de 19 de dezembro de 2005, que regulamenta o artigo 80
da lei 9.394, a EAD ¢ definida como a “modalidade educacional na qual a mediacdo diddtico-
pedagogica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e
tecnologias de informagcdo e comunicacdo, com estudantes e professores desenvolvendo

atividades educativas, em lugares ou tempos diversos.”.

2.2 Historia do EaD

H4 muitas controvérsias quanto ao surgimento especifico do ensino a distancia. Se
levarmos em conta a escrita como o primeiro passo para o ensino a distancia e/ou a transmissao
de conhecimento sendo da forma oral, podemos entdo situar o inicio informal do EaD com a
invencdo da escrita e situar a famosa biblioteca de Alexandria como o primeiro grande centro de
distribuicdo de informa¢do do mundo antigo. Ela reinava absoluta, na cidade de Alexandria,
como centro cultural mundial da antiguidade, entre os séculos Il a.C. e IV d.C., possuindo algo
em torno de 700.000 rolos de pergaminhos e papiros. Nesse caso, ndo eram 0S escritos que se
deslocavam até as pessoas, e sim intelectuais que vinham de todas as partes do mundo para
adquirir conhecimentos e transmiti-los aos seus povos, através de copias manuais dos escritos 14

mantidos (SAGAN, 1980).

Porém, Alves (2009) posiciona o invento do EaD com a invencdo da imprensa, pelo
alemdo Johannes Guttenberg, no século XV. Apesar de que a criacdo da imprensa possibilitou a
reproducdo em larga escala de livros, jornais e panfletos, a existéncia desses escritos antecede a
esse acontecimento, como vimos anteriormente. Neto (2001) apud Gohn (2009) sugere que o
EaD teve inicio antes da inveng¢do da imprensa, por volta de 50 d.C., com a inten¢do de
propagacdo do cristianismo por Paulo de Tarso, quando leituras publicas eram feitas dos
ensinamentos de Sao Paulo. Cartas circulavam nas assembleias cristds dos povoados com
informacdes sobre a doutrina. Nessa época, as leituras dos poucos exemplares copiados
manualmente eram feitas em grupo, € o conhecimento era disseminado pela mediacdo entre

mestres e aprendizes. Entretanto, foi com o advento da imprensa que a transmissdo de



conhecimento se tornou mais dvida, pois a reproducdo dos escritos se tornou muito mais

dinimica e eficaz.

H4 relatos antigos do EaD pés-inven¢do da imprensa, tais como as aulas particulares de
taquigrafia de Cauleb Philips, publicada na Gazeta de Boston em 20 de margo de 1728, ou as
aulas também de taquigrafia de Isaac Pitman em 1840, que sintetizou os principios da taquigrafia
em cartdes postais, que trocava com seus alunos. Porém, foi através dos correios que se deu inicio
aos cursos formais de educacdo a distancia (BATES, 1995), tendo ainda o material impresso

como o principal e tnico meio de disseminacdo de informacao.

Os cursos por correspondéncia s3o chamados pela literatura especializada como “a

primeira geragdo do EaD”.

Em 1858, uma lei propiciou a Universidade de Londres que promovesse cursos por
correspondéncia. Ndo haveria mais a necessidade da presenca do aluno na universidade, sendo
para as avaliagdes, que também poderiam ser feitas em outros locais ou polos, distantes do

campus da universidade.

A primeira experiéncia norte-americana com o EaD aconteceu em 1882, na Universidade
de Chicago (NISKIER, 1999). O EaD também foi amplamente utilizado, nos Estados Unidos, em
programas de treinamento militar, oportunidades de estudo ao publico feminino, que na época
ndo tinha acesso as universidades (MOORE E KEARSLEY, 2007, apud GOHN, 2009), e
também na Europa, em cursos de qualificacdo profissional de professores (Inglaterra) e aos
combatentes e prisioneiros da segunda guerra mundial, que viam no EaD a oportunidade de dar
continuidade aos estudos (KENYON JONES, 2008, apud GOHN, 2009). Nessa época, o EaD foi
concebido como uma oportunidade de estudos aos menos abastados e aqueles que ndo dispunham
de tempo nem condicdes financeiras e de locomog¢ao até uma universidade. Vérios cursos a
distancia foram criados, a partir de 1880, principalmente cursos preparatorios e de extensio, tais

como o curso do Sherry’s College e os cursos das universidades de Oxford e Cambridge.

Em 1924, na Alemanha, Fritz Reinhardt criou a Escola Alema de Negdcios, também a

distancia.



No Brasil de 1900, professores particulares anunciavam em jornais cursos
profissionalizantes de datilografia por correspondéncia (ONOFRIO, 2011). Para Alves (2009), o
marco referencial do ensino a distdncia no Brasil aconteceu em 1904, com a instalagdo das
Escolas Internacionais, que ofereciam cursos formais por correspondéncia. Destacamos também
o IUB (Instituto Universal Brasileiro) e o Instituto Monitor, fundados em 1941 e 1939,
respectivamente. Essas escolas se utilizavam da correspondéncia como veiculo de interagdo com
o aluno e as provas finais eram realizadas em sua sede principal. Eram oferecidos cursos
profissionalizantes tais como corte e costura, encanador, eletricista, eletrotécnica, entre outros.
Ambos os institutos existem até hoje e utilizam o material impresso e os correios como principal

ferramenta de aprendizado.

A partir de 1920, as radios difusoras ganham destaque como ferramenta dissipadora de
conhecimento, o que chamamos de “a segunda geracdo do EaD”, pela literatura especializada,
junto com a televisdo. Desde que deixamos de ser colonia de Portugal, tentativas de encontrar
uma identidade prépria do Brasil, o ideal do nacionalismo, levaram os governos a tomarem
iniciativas de disseminac¢do da cultura popular existente no interior do pais, ainda desconhecidas
nos grandes centros (WISNIK, 1983). A educagdo também foi meta desses governos, e as radios
difusoras tiveram um papel importante nesse processo, principalmente no governo de Getulio

Vargas.

Em 1923, € fundada a Radio Sociedade do Rio de Janeiro por Roquette Pinto, com a fungdo
de possibilitar a transmissdo do conhecimento e cultura pelo pais (ALVES, 2009, apud
WESTERMANN, 2010). Mais tarde, em 1937, a rddio foi doada ao Ministério de Educacdo e

Saude, que passou a usar a radio estritamente na instrucao publica.

Em 1937, ja na era Vargas, foi criado o Servico de Radiodifusdo no Ministério da Educacao.
A partir dai, as rddios difusoras, estatais e principalmente privadas comecaram a veicular
programas de cunhos educativos. Seria um EaD informal. Varios programas foram criados e
veiculados, tais como os programas Réadio Postal e A Voz da Profecia, este tltimo criado pela

igreja Adventista, com o intuito de difundir cursos biblicos.

Nas décadas de 60 e 70, intimeras radios comegaram a investir em programas de ensino, em

cursos de alfabetizacdo de adultos e em cursos profissionalizantes (DELL BIANCO, 2009, p.56,
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apud WESTERMANN, 2010), sendo o mais conhecido desses cursos o Projeto Minerva. Esse
programa foi criado pelo governo federal e tinha como finalidade educar pessoas adultas. Era

obrigatdrio a sua transmissdo por todas as radios do pais, na época.

Em 1946, o SENAC cria a Universidade do Ar, em parceria com o SESC regional, que
beneficiou mais de 91 mil pessoas com cursos no setor de comércio e servigos. Os programas
eram gravados em estddio e transmitidos para 47 emissoras de rddio. Os discos com as gravacoes
eram mantidos nos nucleos educacionais espalhados pelo interior do pais, onde monitores
treinados pelo SENAC Sao Paulo cuidavam da tutoria. Esse programa durou até 1962. Nesta
mesma época, o uso de aparelhos reprodutores de fitas comeca a ser usado no ensino a distancia
e atinge o seu auge com a criacdo da fita cassete, de custo bem mais barato que os modelos de

rolo e de cartucho que antecederam a este modelo (DOMINGUEZ, 2014).

O uso da televisdao na educagdo teve seu inicio em 1934, quando a Universidade do
Estado de Iowa realizou transmissdes sobre higiene bucal e astronomia (MOORE E
KEARSLEY, 2001, apud GOHN, 2009). No Brasil, a televisdo comeca a ser utilizada como mais

um veiculo para a EaD a partir do final da década de 60.

Em 1969, o Ministério das Comunicacdes cria uma medida de incentivo a educacdo
através de uma lei que obriga as radios e TVs a dedicarem uma parcela de sua programacao para
programas educativos (ALVES, 2009, p.10, apud WESTERMANN, 2010). Apds essa
determina¢do, foram criadas TVs de cunho educativo estatais, com programacdo educativa
durante 24 horas, tais como a TV Cultura, a Rede Brasil e, mais recentemente, a TV Escola e a
TV Futura, sendo esta dltima de iniciativa privada, afiliada a Fundacao Roberto Marinho. Os
Telecursos, também criados pela referida Fundacdo, sdo os programas de educacdo a distancia
mais antigos criados pela TV brasileira (ALVES, 2009). Cursos de primeiro e segundo graus sao
transmitidos até hoje, em hordrios alternativos para aqueles que trabalham e ndo dispdem de

tempo para deslocamento até uma escola.

Porém, a utilizacdo da imagem no ensino a distincia tem sua origem bem antes da criacdo
da televisdo. Desde a sua criacdo, em 1895, o cinema vem sendo utilizado também na educagao.
Ha registros de filmes mudos direcionados para o ensino médico, sendo o mais antigo deles uma
cirurgia realizada pelo doutor Doyen, realizada em 1898. Mas foi somente depois do cinema
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adquirir som que esse recurso comegou a ser utilizado amplamente para a educacdo, e a partir da
segunda metade do século XX, os filmes passaram a ser veiculados pela televisdo, substituindo,

em grande parte, o cinema (NETO, 2001 apud GOHN, 2009).

Nas escolas profissionalizantes, nos cursos livres e nas universidades, com a inven¢ao do
videocassete, as fitas de video passaram a ser amplamente utilizadas, em substitui¢do as fitas

cassetes de audio exclusivamente.

As primeiras experiéncias com o uso de redes de computadores no EaD aconteceram em
1989, na Universidade do Estado da Pensylvania, realizadas por Michael Moore. Foram
utilizadas duas linhas telefOnicas para a transmissao de imagens e dudio. Alunos de graduagdo do
México, Finlandia e Estonia, além de outras partes dos Estados Unidos, eram atendidos por esse
sistema. Aqui comeca o que a literatura especializada chama de “a quarta geragcdo do EaD” (A
“terceira gerag¢do do EaD” ¢ designada somente ao uso de computadores no ensino a distancia

sem a interligacdo entre eles pela Internet).

Mas foi com a criag@o da Internet, em 1990, que o EaD comeca a ganhar definitivamente
espaco dentro da educagdo e também nas universidades. Com a World Wide Web (www) ou
“rede de alcance mundial”, tornou-se possivel as comunicagdes sincronas, entre professor e
alunos e entre os proprios alunos, dando mais eficicia ao ensino a distancia e a um custo bem
mais barato. A Internet, a principio, foi utilizada para comunicag@o entre universidades e entre
instituicdes governamentais € somente mais tarde foi aberta ao grande publico mundial. Apesar
de que a Internet represente a mais importante inovacdo na educacao a distancia, Gohn (2009)
observa que, até o momento de sua pesquisa, nao houve muito sucesso nas universidades virtuais
nos paises desenvolvidos. Ele exemplifica com a experiéncia da United Kingdom e-University,
criada em 2000 e com altos investimentos do governo britanico, fechada dois anos apds a sua

criagdo, motivado pelo nimero muito pequeno de alunos matriculados.

Embora o EaD pré-Internet tenha sido muito utilizado tanto em paises desenvolvidos
como em paises em desenvolvimento, com relativo grau de sucesso, na era da informética e da
Internet isso parece ndo ter acontecido da mesma forma em relacio ao ensino formal superior.
Em uma breve pesquisa na Internet, através do site de procura GOOGLE, observamos é que o

EaD estd mais presente em cursos universitarios nos paises em desenvolvimento, enquanto que
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em paises desenvolvidos parece que ficou restrito aos cursos de formagdo continuada, pds
graduacdes e cursos livres, com poucas excecdes. Tais excecdes, de acordo com a breve
pesquisa, sdo as Universidades Aberta do Reino Unido e Aberta de Portugal. Esta dltima é

autodenominada de mega-provider dos e-learnings europeus.

Porém, autores como Otto Peters (2009), vao contra este pressuposto de que o ensino
superior formal fica restrito a paises de terceiro mundo. O autor afirma que as universidades a
distdncia superaram as universidades presenciais em tamanho pelo nimero de alunos que
alcangcam, e que existem pelo menos mais 8 universidades com pelo menos 200 mil estudantes
cada, como exemplos a FernUniversitit, na Alemanha, a Universidade Nacional de Educacao a
Distancia, da Espanha e a Universidade do Ar, no Japdo. Entretanto, as universidades mais
populosas quanto ao nimero de alunos sdo as que se localizam em paises subdesenvolvidos, tais
como a Universidade Indira Ghandi (1,5 milhdo de alunos, maior universidade a distancia do
planeta), localizada na India, a Universidad Nacional Abierta (UNA), na Venezuela, a

Universidade Payame Noor, no Ird, e a Universidade da Africa do Sul.

No Brasil, a boa receptividade do EaD se deve aos incentivos publicos e a possibilidade
de atuacdo em larga escala, podendo atingir um ndmero bem mais significativo de alunos que o
modelo presencial. De acordo com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP), 115
instituicdes de ensino ofertavam cursos a distancia até 2008, e o numero de alunos matriculados
nesses cursos subiu 96,9% entre os anos de 2007 e 2008, época em que os cursos EaD mais
cresceram. No tltimo censo (CENSO EaD BR, 2012) promovido pela a Associacdo Brasileira de
Educacgdo a Distancia (ABED), constavam 231 instituicdes que oferecem algum tipo de servigco
voltado a educagdo a distancia, oferecendo 1856 cursos a distdncia autorizados pelo MEC.
Entretanto, a ABED observa que, nesse ultimo censo, foram incluidos tanto universidades que
oferecem cursos totalmente a distdncia como também universidades que utilizam somente 20%

da carga hordria para disciplinas a distancia em seus cursos presenciais.

Como podemos observar, foi a criacdo das tecnologias de informagdo e comunicagdo, as
TIC’s, que reavivaram as praticas de EaD, devido a flexibilidade de tempo de estudo
proporcionada aos estudantes, quebra de barreiras espaciais, emissdo e recebimento instantaneo
de materiais. Tudo isso mencionado nos permite hoje realizar tanto as tradicionais formas

mecanicistas de transmitir conteidos, agora digitalizados e hipermediatizados, como explorar o
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potencial de interatividade das TIC e desenvolver atividades a distancia com base na interacdo e

na producao de conhecimento. (ALMEIDA, 2003, p.330, apud ONOFRIO, 201 1).

2.3 O EaD em musica

Podemos dizer que os norte-americanos sdo experts na arte de educar por meio de
métodos, livros, videoaulas e cursos em fasciculos com a presenga de fitas cassete ou CD-ROMs.
Sdo inumeras as editoras, dentre elas as mais conhecidas sdo: Sher Music Co. e a Hal Leonard.
Na édrea de video-instru¢do, podemos citar as extintas Hotlicks Productions Inc., a Homespun e a
DCI Music Video. As video-aulas foram amplamente utilizadas como forma de educacdo musical
a distancia, nos anos 80 (GOHN, 2003). Eram disponibilizadas no formato VHS e continham
aulas dos mais diversos instrumentos e instrumentistas. Geralmente miusicos consagrados
gravavam essas aulas, muitas vezes para demonstrar seus estilos pessoais de tocar. Porém, antes
das tecnologias de som e imagem, os livros e métodos impressos eram os responsaveis pela
educagdo musical, seja dentro de uma escola de musica ou sem a interven¢do de um professor, a
distancia. Dentre as editoras mais conhecidas, podemos citar a editora Ricordi, fundada em 1808,
na cidade de Mildo, na Itdlia, por Giovanni Ricordi, que comeca como copista e, por sua
perfeicdo na técnica da escrita musical, abre uma pequena tipografia. Com o tempo, se torna a

principal casa de edicdo musical italiana, vindo a se estabelecer, no nosso pais, a partir de 1927.

No Brasil, as editoras de misica comecaram da mesma forma que em outras partes do
mundo, ou seja, executando registros musicais. Em épocas que as gravagdes nio existiam ou
estavam comec¢ando a surgir, com alto custo, a maneira mais barata de se registrar uma obra
musical era a transcricdo em partituras, principalmente quando o assunto era direitos autorais.
Uma das pioneiras no Brasil foi a editora Irmaos Vitale, fundada em 1923 pelos irmaos Emilio,
Vicente, Afonso, José e Jodo Vitale. Nessa época, podemos dizer que a educacdo a distancia
acontecia de duas formas, ou por meio da audi¢do através dos primeiros discos e do rddio ou

audi¢des de grupos musicais e ou solistas, ou por meio de métodos editados por essas editoras.

Napolitano (2002) aponta que as primeiras editoras de musica surgiram logo apds a
criacdo da imprensa pelo alemdo Gutenberg, no século XV, sob influéncia das revolugdes
burguesas. As imprensas que surgiam, contratavam musicos € compositores € promoviam

concertos como divulgacdo de seus catdlogos musicais.
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Durante esse periodo, as editoras faziam o mesmo papel que as gravadoras fazem hoje, ou
seja, administravam a indudstria musical da época. No Brasil, até o final do século XIX, apenas
cinco provincias possuiam casas editoriais de partituras: Rio de Janeiro, Sao Paulo, Pernambuco,

Bahia e Para.

Mais tarde surgiriam os cursos propriamente ditos de mdusica a distancia, entre eles o
curso de violao do IUB (Instituto Universal Brasileiro), que oferecia/oferece formacao
profissional bésica do instrumento (ALVES, 2009). O curso inclui fasciculos mensais com o
acompanhamento de midias de apoio, tais como a fita cassete, videoaulas em VHS, CDs e CD-
ROMs e DVDs (cada uma dessas midias era fornecida em suas respectivas épocas de
surgimento). As “revistinhas” cifradas também sdao um exemplo de ensino musical informal a
distancia. S@o vendidas até hoje nas bancas de jornal e contém as letras das musicas e as cifras

das respectivas harmonias.

O projeto Telecurso, veiculado pela Rede Globo de televisao em TV aberta, também
oferece a musica como uma das disciplinas em seu curso de ensino médio (NOVO

TELECURSO, 2010).

Mas foi com a implantacio da Internet que o ensino musical a distancia, formal e
informal, ganhou forca. Sdo milhares de videoaulas, sites de cifras e letras, sites pessoais de
musicos conceituados que disponibilizam conteidos educacionais, todos acessiveis na WWW.
Para Gohn (2009, pp.29-30), todos esses materiais caracterizam ensino musical a distancia,
mesmo sem a presenca de um interventor/tutor/professor, desde que haja a intencdo de
aprendizado pelo aluno ou por quem idealiza o material e desde que ocorra em tempos/espagos

diferentes.

No ensino superior de musica no Brasil, podemos citar o curso pioneiro promovido pelo
programa Pro-Licenciaturas do MEC (PROLICEMUS), iniciado em 2007, sob a direcdo do
Instituto de Artes da UFRGS (Universidade Federal do Rio Grande do Sul), com foco na
formacgdo de professores de musica que atuam na rede ptblica, no ensino fundamental e médio,
mas ainda ndo possuem habilitacdo para tal (WESTERMANN, 2010). Na mesma época, o
sistema denominado Universidade Aberta do Brasil (UAB) inicia suas atividades nos moldes

parecidos do programa Prolicemus, abarcando dois cursos de educagdo musical a distancia com
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polos espalhados pelo Brasil, o curso da UNB (Universidade de Brasilia) e o curso da UFSCar
(Universidade Federal de Sao Carlos).

Cursos particulares de educacdo musical a distdncia de nivel superior também sdo
oferecidos no pais. Até o presente momento, foram encontradas as seguintes instituicdes que
oferecem curso de musica a distdncia: UninCor (Universidade Vale do Rio Verde), sediada na
cidade de Trés Coracdes, UNIS (Universidade do Sul de Minas), sediada em Varginha,
Faculdades Claretiano, sediada em Sao Paulo e a UNIMES (Universidade Metropolitana de
Santos), sediada em Santos. Todos possuem cursos de educacdo musical, com excecdo da
UninCor que, além deste curso, oferece também o curso de licenciatura em musica com
habilitagdo em instrumento, tnico no pais oferecido a distancia. Até o momento, o curso oferece
habilitagdes para violao popular, violao cldssico, guitarra elétrica, piano, bateria, percussao, canto

e saxofone.

No exterior, principalmente em paises desenvolvidos, notamos que o ensino a distancia na
area musical fica quase que restrito as pos-graduacdes (mestrado, doutorado, especializacdes),
com algumas excecdes, tais como Thomas Edison State College (Bacharelado em artes) e Full
Sail University (producdo musical). Como exemplo de cursos de mestrado e doutorado, podemos
citar a Boston University Online e a Universidade Autdnoma de Barcelona, que oferecem cursos

superiores a distancia de Mestrado e Doutorado em Educacdo Musical, dentre muitas outras.

No ambito da educagdo a distancia, destacamos também o trabalho da FUNIBER
(Fundag@o Universitdria Ibero-americana). A FUNIBER, atualmente, € uma institui¢do que se
desenvolve por meio de diversos convénios e projetos, participando em atividades tanto
académicas, cientificas e de pesquisa como de cooperacdo, desenvolvimento e crescimento
econdmico. Através de seu vinculo com universidades e instituicdes profissionais, a institui¢cao
visa proporcionar formagdo profissional global, presencial e a distancia. Entre as vdrias
universidades em parceria com a FUNIBER, podemos destacar Instituto Piaget de Portugal, com
polos em Angola, Mo¢ambique, Guiné-Bissau, Cabo Verde e Brasil, que oferece o curso de
mestrado em musica nos polos de Viseu e de Almada, voltado para a docéncia dos seguintes
instrumentos: acordeon, clarinete, flauta transversal, guitarra, guitarra portuguesa, oboé, piano,
orgdo, saxofone, trombone, trompa, trompete, tuba, viola, violino, violoncelo, canto, técnica de

composic¢ao e regéncia (FUNIBER).
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3 PRESSUPOSTOS TEORICOS
3.1 Os conhecimentos processual e declarativo

As primeiras referéncias a esses dois tipos de conhecimento surgiram das pesquisas de
John Anderson, professor de psicologia na Universidade de Carnegie-Mellon University. Em
1981, com o livro “As competéncias cognitivas e sua aquisi¢do”, uma coletanea de artigos do ano
anterior sobre a aquisi¢cdo de habilidades cognitivas, o autor introduz as primeiras defini¢des
sobre os conhecimentos declarativo e processual. Em 1982, com o artigo “Aquisi¢ao de
habilidade cognitiva”, fundamenta a sua teoria denominada ACT (Adaptive Control of Thought),
que descreve os principios basicos de operacdo incorporados ao sistema cognitivo, propondo uma
distin¢do entre os conhecimentos processual (CP) e declarativo (CD). No ano seguinte, o livro
“Arquitetura da Cognicao” (1983) apresenta uma revisdo dos resultados dos artigos anteriores,

uma nova versdo da teoria ACT de Anderson de arquitetura cognitiva.

A respeito dos CD e CP, Azevedo (1995) diz que se observarmos os processos de
aquisicdo de conhecimentos sob a Otica da cogni¢do, conseguimos uma descricdo desses
conhecimentos e das estratégias que favorecem a sua aquisi¢cdo. De acordo com ele, esses
conhecimentos sdo os conhecimentos perceptual, declarativo e processual (ou procedimental). Na
nossa pesquisa, abordaremos somente os dois ultimos, os conhecimentos declarativo e
processual, por entendermos que somente esses dois tipos sdo suficientes para esclarecermos o
proposito desta pesquisa. O mesmo autor também afirma que “a existéncia de diversos tipos de
conhecimento indica a possibilidade de otimizacdo da aprendizagem dos diversos tipos de
conhecimento através de diferentes processos” (AZEVEDO, 1995, p.56). Ou seja, o tipo de

conhecimento passa a ter importancia para definirmos as estratégias de aprendizagem.

No inicio, percebemos que grandes dreas se apropriam desses conhecimentos para obter
respostas a questdes similares as de nossa pesquisa. Essas outras dreas sdo a Linguistica, a
Matemitica, a administracao e, principalmente, a Educagdo Fisica. A Educacdo Fisica através do
desporto € uma das areas que mais aplica esses conhecimentos em suas teorias. Os pesquisadores
dos desportos procuram compreender e sistematizar o desempenho de jogadores experts nos
esportes, principalmente coletivos, através de testes que visam identificar a forma como o

conhecimento especifico € adquirido e logo depois explicitado nas estratégias de jogo. Os
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conhecimentos aqui descritos constituem as bases do conhecimento especifico do desporto e
muitos autores trabalham com essas bases (GARGANTA, 2006; STARKES, 1993;
GREHAIGNE & GODBOUT, 1995; MATIAS & GRECO, 2010; MCPHERSON &
KERNODLE, 2007, entre muitos outros). Consideramos ser valido utilizar esses pressupostos
tedricos para o entendimento dos processos de ensino-aprendizagem musicais, por entendermos
que essas teorias nao sdo exclusivas dos desportos, da Linguistica e da Matemdtica. Sdo teorias

derivadas da Psicologia cognitiva e da Educagao.

Porém, entendemos que, ao contrdario do que afirmam autores como McPherson e
Kernodle (2007), “as bases do conhecimento especifico do desporto” nio sdo unicas. Assim
como no desporto, o conhecimento musical também tem, na selecdo da resposta, elementos dos
conhecimentos declarativo e processual incorporados. Ou seja, o mesmo conhecimento que
regula a performance de um atleta em uma situacdo de jogo pode ser o que vai definir qual o
melhor caminho melédico e/ou ritmico que um improvisador pode tomar em seu improviso. Em
outras palavras, as estratégias de jogo de um atleta e os recursos estilisticos e fraseolégicos de um
musico improvisador sdo definidas ao longo de anos de treino e repeticio de movimentos, que
sdo armazenados no subconsciente e que podem ser acessados diante das situacdes impostas pelo

jogo ou pela musica.

3.1.1 O conhecimento declarativo ou proposicional

Este conhecimento ¢ definido como “saber sobre algo” e nos permite pensar e falar sobre
o mundo. Ele permite descrever uma regra ou um processo. E a informagio armazenada na
memoria factual e é de natureza estatica, nio "operando" sobre outras formas de conhecimento. E
a parte do conhecimento que descreve 0s processos, 0os eventos € como as coisas sao. Também &

chamado de conhecimento descritivo ou proposicional.

O conhecimento declarativo € caracterizado pela linguagem verbalizada, dependentes de
meméria e de andlise, e é representado pelas proposicdes, que representam ideias. E a porta de
entrada de uma informag¢ao que, mais tarde, sera “maturada” e possivelmente transformada em
conhecimento processual. Esse conhecimento € adquirido através da memorizacdo e ocorre
conscientemente. Podemos testd-lo através do reconhecimento e da recordacdo, pois pode ser

declarado, anunciado ou explicitado. Exemplos de conhecimento declarativo: uma receita de
16



bolo, leis gramaticais, conhecimentos factuais tais como conhecimentos de Histdria, Geografia,
etc. Por ser dependente da memoria, o conhecimento declarativo € subdividido em duas

categorias referentes a memoria:

Conhecimento episddico (CE): é a memoria dos episodios e é referente ao contexto dos
eventos (onde, quando, com quem, etc.), ou seja, € a memoéria em que diferentes tipos de
informacdo se entrelacam (informacdes espacial, temporal, sensorial e contextual). Esse
conhecimento pode ser medido por medidas de precis@o e tem referéncia autobiografica. Através
de seus atributos sensoriais, tem como fun¢do recolher os acontecimentos experimentados pela

pessoa, combinados com os outros acontecimentos que se localizam no mesmo tempo subjetivo.

Conhecimento seméantico (CS): € a memoria para o conhecimento de mundo, do cotidiano
das pessoas. E a memdria dos fatos, das palavras, e permite organiza-los através de pensamentos
16gicos. Exemplo: Abril é o primeiro més do ano (se for considerada a ordem alfabética),
enquanto Janeiro também € o primeiro més do ano (se for considerada a cronologia). Lida com a
aquisicdo e retencdo da informacao relativa aos fatos e eventos relacionados com o mundo em um
sentido mais amplo e é referente a maioria dos conhecimentos que representam a realidade
externa e interna. O conhecimento semantico faz parte do conhecimento permanente do

individuo.

Azevedo (1995, apud TULVING, 1983) aponta algumas caracteristicas que distinguem o0s
dois tipos de conhecimentos ou memodrias: quanto a organizagdo, o CS estd organizado
conceptualmente, enquanto o CE esta organizado segundo o tempo; o CS € referente ao universo,
enquanto o CE € referente a propria pessoa; o CS € caracterizado pela concordancia social, € o
CE ¢ caracterizado pela crenca pessoal; o CS é formado por fatos e conceitos, enquanto que o CE
¢ formado por eventos e episddios; e finalmente o conteido do CS € alguma coisa que o sujeito

sabe, enquanto que o CE € alguma coisa que o sujeito lembra.

A partir dessas caracteristicas, podemos relacionar o conhecimento declarativo necessario
para o desenvolvimento processual musical bdsico com o conhecimento declarativo semantico,
enquanto que o desenvolvimento estilistico pessoal musical (o ir além de) tem o conhecimento

declarativo episédico como base para o desenvolvimento do conhecimento processual musical
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pessoal (“o ir além de” e “o conhecimento processual musical pessoal” sdo referentes ao nivel de

improvisagdo pessoal de Kratus, 1996).

3.1.2 O conhecimento processual ou procedimental

Este conhecimento ¢ definido como “saber fazer algo ou alguma coisa” ou ainda como
realizar uma atividade cognitiva. Ele nos permite aplicar uma regra ou um processo, ou ainda

como executar alguma tarefa. E o “know how” do individuo.

O desenvolvimento processual € menos consciente e mais gradual, necessitando de prética
constante. E uma forma de conhecimento dindmico, que opera sobre as coisas ou sobre outras

formas de conhecimento, € mais rdpido e tem a automaticidade como resultado final.

Este conhecimento pode ser antecedido pelo conhecimento declarativo, mas também pode
desenvolver-se sem uma fase declarativa, de tal modo que certos tipos de habilidades complexas

podem ser realizadas, mas ndo explicadas (ELLIS, 2003).

O conhecimento processual ndo pode ser verbalizado ou articulado (CLARK, MAYER,
2007; ABERNETHY, THOMAS & THOMAS, 1993; SANDERS, 1991). Sanders (1991) diz ser
muito dificil produzirmos descri¢cdes verbais verdadeiras sobre uma agdo feita quando utilizando
processos cognitivos automatizados, pois 0s processos mentais sao afetados durante a acdo. Além
disso, esses processos cognitivos, exatamente pelo fato de estarem automatizados, nao sio
acessiveis para serem exteriorizados (STARKES, 1993). Em outras palavras, o conhecimento ou
memoria processual pode ndo estar disponivel a percepc¢do consciente. Abernethy (1994)
completa que a verbalizacao dessas agdes pode nao ser confidvel em situagdes em que a execugao
do movimento € o principal objetivo. E quanto mais elevado for o nivel de expertise estudado,
menos confidvel € a verbaliza¢do dos processos cognitivos, pois € uma caracteristica dos expert a
automatizacdo das agdes, acessadas do seu subconsciente. Anderson (1989) calcula que sao

necessarias 10.000 repeti¢des para automatizar procedimentos cognitivos complexos.

Alguns exemplos de conhecimento processual: podemos ler sobre como ter um
desempenho satisfatério em uma competi¢do de natacdo e quando cair na dgua, afundar como
uma pedra. Ou ainda digitar/datilografar um teclado, pois se vocé tem habilidades de datilografia

(adquiridas do conhecimento declarativo e proceduralizadas através de muita prética), ndo vai
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precisar pensar onde estd localizada determinada letra, os dedos vd@o apenas digitd-la
(automaticidade dos movimentos). Outros exemplos: amarrar os sapatos, dirigir um automoével ou
uma moto, entre muitas outras agdes do nosso cotidiano. O musico que “toca de ouvido” também
€ um bom exemplo de conhecimento processual, que nio passa pelo conhecimento declarativo.
Esse musico desconhece a teoria musical da forma como € passada nos livros e nas escolas de
musica, mas tem internalizados todos os procedimentos e estratégias que levam a execucdo
musical. Podemos citar os musicos de jazz do comec¢o do século XX, que aprenderam a tocar e
improvisar simplesmente ouvindo gravacdes de seus artistas prediletos, e a partir dessa audicao,

criaram os seus proprios estilos e se tornaram também referéncias para os musicos de hoje.

O conhecimento declarativo algumas vezes pode ser transformado em conhecimento
processual. Um exemplo bastante comum é quando um pai ensina um filho a atravessar a rua:
“olhe a esquerda e depois olhe a direita”, o pai diz, “agora siga, caso nao venha nenhum veiculo”.
Com o tempo e a devida pratica, essa checagem serd automatizada e a crianga a fard sem que

precise recorrer a sua memoria.

Outro exemplo disso seria quando esquecemos um nimero telefénico, mas podemos
lembré-lo perfeitamente se nos concentrarmos nos movimentos que os dedos fazem para digita-
lo. Isso nada mais é do que o conhecimento processual ja internalizado através da prética
constante do ato de digitar o numero. O ato da leitura musical também pode ser considerado um
ato proceduralizado, adquirido inicialmente através do conhecimento declarativo (€ importante
observar que nos capitulos seguintes haverd incidéncia do termo proceduralizar, que nao consta
no vocabulédrio portugués e, de acordo com a literatura estrangeira que utilizamos para os
pressupostos tedricos, significard assimilar contetidos baseados no conhecimento processual). Na
aprendizagem, nos € passado que o d6 central é tocado no violdo ou na guitarra na primeira casa
da segunda corda, mas quando vemos a referida nota na pauta, apds muita prética de leitura, nao
pensamos onde ela estd localizada, apenas a tocamos. Nesse caso, a pratica constante da teoria da
leitura (declarativo) se transforma em leitura automatica (processual) e ndo podemos verbalizar

como fazemos para ler tantos signos musicais a0 mesmo tempo e tao rapido.

Também podemos aprender algo a partir do conhecimento processual, sem a necessidade

de se passar pelo conhecimento declarativo. Exemplo disso € andar de bicicleta. Quando
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aprendemos a nos equilibrar sobre uma bicicleta, aprendemos simplesmente a partir da tentativa e

€110.

Os conhecimentos declarativo e processual também podem ser compartilhados. Um
exemplo disso seria quando usamos uma can¢do na ajuda da memorizacdo de conteidos de
Quimica ou de Biologia, por exemplo. Podemos ensinar uma can¢do que nomeie os elementos da
tabela periddica ou que descreva o processo da meiose (declarativo), e os associe a um elemento
motor, no caso o canto. Nesse caso, o conhecimento declarativo (elementos da tabela periédica
ou a descricao do processo de divisdo celular) serd acessado através do conhecimento processual

(automaticismo adquirido através da melodia da canc¢do).

Portanto, podemos traduzir que ambos os conhecimentos interagem tanto no desempenho
quanto na aprendizagem. Referente ao desempenho, o conhecimento declarativo fornece os dados
necessdrios para a atuacdo do conhecimento processual. Todavia, o conhecimento processual
pode fornecer pistas para acessar o conhecimento declarativo através de procedimentos
internalizados que ajudam a resgatar algum tipo de informacdo armazenada através do préprio
conhecimento declarativo. Segundo Anderson (1989), a experiéncia subjetiva pessoal pode levar
a aquisicdo de conhecimento declarativo, mas nunca a aquisi¢ao de conhecimento processual. Em
outras palavras, o conhecimento declarativo é adquirido, enquanto que o conhecimento
processual € passivel de desenvolvimento. A aquisicdo desse tipo de conhecimento geralmente

acontece através da observacdo, sucedido de acdes de tentativa e erro, e dificilmente se dard

plenamente através da verbalizagdo.

O conhecimento declarativo pode também fornecer indica¢des para por em pratica ou para
interromper a pratica do conhecimento processual e pode ainda ter um papel relevante na

criatividade, indicando rela¢des ndo aparentes entre dreas.

Gagné, Yekovitch & Yekovitch (1993) estabelecem, em suas pesquisas, dois tipos de
conhecimento processual, cada um com dois polos: o tipo generalidade-especificidade de
dominio e o tipo automaticidade-controle. Os polos referentes ao tipo generalidade-especificidade
de dominio sdo os dominios geral e especifico. O conhecimento procedimental de dominio geral
corresponde aos métodos fracos ou estratégias fracas de atividade cognitiva. Os métodos de

atividade cognitiva de dominio especifico correspondem aos métodos fortes, assim chamados por
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assegurarem mais rigorosamente o €xito dessa atividade como acontece com o0s peritos ou
especialistas e com os profissionais em geral. Os polos referentes ao tipo automaticidade-controle
sao os procedimentos automadticos e procedimentos controlados. De acordo com os mesmos
autores, os procedimentos automdticos possuem as seguintes caracteristicas: operam rapidamente,

sdo precisos, dispensam o controle consciente e sdo dificilmente verbalizaveis.

A partir das descri¢des dos tipos de conhecimento processual, podemos perceber que o
tipo de conhecimento processual mais relacionado com os conteidos musicais, sobretudo os
conteddos de improvisacdo e linguagem, seria o conhecimento procedimental de dominio
especifico e de procedimentos automaticos, cujo musico improvisador tem internalizado, ao
longo de anos de prética e estudo, as técnicas, os sotaques e os recursos fraseoldgicos necessarios
a improvisacdo, que acontecem de um modo automético, com certa precisdo, inconsciente e
dificilmente verbalizavel. Hallan (1995,1997) afirma que as estratégias de memoriza¢cdo dos
conhecimentos especificos da musica sdo passadas de professor para aluno através de sistemas
tao particularizados que se tornam indisponiveis para uma andlise sistemadtica, principalmente
pelo fato de o processo de aquisicdo desses conhecimentos ser dificilmente verbalizavel e
individual. Ginsborg (2002) diz que cabe a cada pessoa descobrir seu proprio método de

memorizagdo e aquisi¢ao desses conhecimentos.

De acordo com Azevedo (1995, apud FITTS e POSNER, 1967), o processo de aquisi¢ao
do conhecimento processual passa por trés estdgios de desenvolvimento: o primeiro estigio, o
estdgio cognitivo, o individuo utiliza uma codificacdo declarativa para o desempenho da
competéncia, recorrendo a um procedimento de dominio geral (ANDERSON, 1989). O segundo
estdgio, denominado estdgio associativo, € quando os erros sdo eliminados, e fortalecem-se as
conexodes entre os elementos que compdem a producdo ou a competéncia. Neste estdgio, o
conhecimento procedimental, isoladamente ou associado ao conhecimento declarativo, passa a
comandar o desempenho da competéncia em causa. O terceiro estdgio, o estdgio autdonomo, €
caracterizado pela automaticidade da producdo ou competéncia. A precisao e velocidade sao

também caracteristicas inatas desse estdgio, onde a mediacao verbal desaparece.
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3.1.3 Tomada de decisao

A tomada de decis@o pode ser definida como sendo o processo essencial de escolha de
uma determinada acdo com a intencdo de se resolver situagdes circunstanciais em que um
individuo se encontra (ARAUJO, 2005). Schellenberger (1990) define a tomada de decisdo como
sendo a capacidade de tomar decisdes rapidas e com precisdo tatica. De modo geral, a tomada de
decisdo estd presente em qualquer acdo humana e é relacionada ao “saber quando fazer”.
Todavia, vale ressaltar que, apesar de ser amplamente verificada e estudada pela drea desportiva,
entendemos que a tomada de decisao também possa ser o principal elemento de regulacdo de uma

acdo musical que envolva escolhas, como um improviso.

E usualmente aceito que a tomada de decisdo estd baseada nos CD e CP (HOUSNER e
FRENCH, 1994), na selecdo de resposta e no conhecimento estratégico (ALEXANDER e JUDY
1988). A aprendizagem dos contetidos e regras (conhecimento declarativo), o processo motor de
executar os movimentos ja automatizados (conhecimento processual) e os elementos de natureza
titica (conhecimento estratégico) determinam o processo de tomada de decisdo de uma a¢do em
prol dos objetivos a serem atingidos (selecio de resposta). E importante ressaltar que o
conhecimento estratégico ¢ uma forma de conhecimento processual (ALEXANDER e JUDY
1988), e que a qualidade na tomada de decisdo vai depender do nivel obtido de CD e CP pelo
expert, do emprego estratégico desses conhecimentos por parte desse executante (MESQUITA e

GRACA, 2002) e da selecdo de resposta ideal aquela situacgao.

No desporto, a influéncia dos CD e CP na tomada de decisdo sao firmadas pelos estudos
realizados por Mesquita (1998), sobre mestria desportiva, e reafirmadas por Thomas (1994). A
tomada de decisdo recebe atencdo especial em vdérios estudos das agdes cujos resultados
implicam em um produto final que necessita de certa precisdo e baixissimo grau de erro, tais
como uma jogada desportiva, um investimento no mercado imobilidrio ou aciondrio ou ainda um
improviso sobre a harmonia de um determinado tema. Porém, tais estudos podem apresentar
falhas pelo fato de a tomada de decisdo ser embasada principalmente nos conhecimentos
processual e estratégico. “O fato de muito do conhecimento que os executantes utilizam na
tomada de decisdo ser subconsciente ou implicito faz com que seja dificil aceder aos processos

cognitivos através dos protocolos verbais” (ABERNETHY; THOMAS; THOMAS, 1993, p.326).
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O mesmo autor afirma que a verbalizacdo das a¢des pode ndo ser precisa nos casos que envolvem
execugdo de movimentos, principalmente porque existe a automatizacdo desses movimentos nas
acdes, ocasionando, dessa forma, problemas de objetividade e de fiabilidade nos protocolos

verbais.

Em outras palavras, os processos cognitivos se tornam automatizados e a performance
acontece inconscientemente, a medida que a execuc¢do técnica melhora. Esse processo faz com
que se torne dificil para os experts a descricdo das estratégias das suas acdes (ABERNETHY,
1994; MCPHERSON, 1994; THOMAS, 1994). Araujo (1997) discorre que os experts
adquiriram, ao longo de anos de prética, um conjunto de movimentos que lhes permitem um
controle automético das ac¢des, deixando-os livres para perceberem informagdes relevantes para

uma tomada de decisao eficaz.

Devido a multidimensionalidade das condi¢des envolvidas na tomada de decisdo, Ripoll
(1991) afirma que os experts utilizam regras heuristicas (estratégias unicas que cada atleta
desenvolve por si s6 a partir de informagdes recebidas e maturadas ao longo de anos de prética)
para a selecdo de informacgdes relevantes em uma situagdo de jogo, em prol de uma agdo eficaz.
Tais regras, portanto, assumem um papel de relevancia na tomada de decisdo, seja no desporto ou
na musica improvisada, pois entendemos que essas regras também fazem parte do pensamento de
um musico improvisador, utilizando-as para a escolha do melhor caminho melédico em uma

determinada harmonia.

3.2 Desenvolvimento musical/niveis de improvisacao (Jonh Kratus)

Antes de falarmos sobre improvisacdo, € necessdrio definirmos sobre qual tipo de
improvisacdo estamos falando neste trabalho. Alguns educadores musicais defendem a aplicacao
da improvisacdo nos estudos musicais de criangas e iniciantes, como recurso para O
desenvolvimento de habilidades voltadas para a composi¢ao e dominio técnico do instrumento,
nao visando ao desenvolvimento do improviso fluente. Nesta pesquisa, sempre que falarmos de
improvisagdo, estaremos nos referindo a musica improvisada, mais especificamente em jazz, cujo
publico é ouvinte especializado desse tipo de musica e sabe reconhecer o produto final de um

improviso.
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Este subcapitulo € dedicado a teoria que ird fundamentar as questdes desenvolvidas para o
questiondrio 1 (aos avaliadores), do nosso estudo de caso. Para isso, utilizaremos o artigo
intitulado “Uma abordagem de desenvolvimento para o ensino da improvisacdo musical”, de
autoria do professor doutor John Kratus, publicado no Music Education Journal, edicio nimero
26, paginas 26 a 38, em 1996. John Kratus € professor de educa¢do musical do colégio de misica
da Universidade do estado de Michigan e sua drea de pesquisa € relacionada com a criatividade e
filosofia da educa¢do musical. Sua pesquisa aborda, inicialmente, a improvisacdo feita por
estudantes e por musicos experientes, procurando relacionar os comportamentos musicais

intuitivos desses estudantes aos comportamentos mais sofisticados dos musicos mais maduros.

A partir disso, o autor distingue sete niveis de improvisacdo que um musico pode trilhar
durante a sua vida musical. Esses niveis de improvisacdo sdao subentendidos pelos musicos
improvisadores, mas nunca antes haviam sido divididos em categorias em uma pesquisa
académica. Esses musicos, enquanto publico ouvinte especializado em musica improvisada,
conseguem distinguir um improviso de iniciante de um improviso de um expert. Todavia, antes
de descrevermos tais niveis, seria util abordar os aspectos que distinguem uma improvisacao de
alto nivel de uma improvisacdo imatura, de acordo com a visdao de Kratus (1996), e
identificarmos os elementos que todas as improvisagdes tém em comum, diferenciando o que é
um improviso do que nao € um improviso. Para o autor, entendermos essas diferencas pode ser
util para identificar os elementos que precisam ser apreendidos durante os estudos do aspirante a

musico improvisador.

Para Kratus, um comportamento de improvisacao:

E resultado de movimentos propositais e nio aleatérios;

Nao permite voltar e revisar o produto, tal como uma composi¢do. Para Addison (1988) apud
Kratus (1996), o improvisador ndo tem a intencdo de revisar seu improviso € um ouvinte de
musica improvisada avalia o improviso levando em consideragdo a natureza irreprodutivel do
material musical;

Permite ao improvisador escolher a forma mais adequada para a sua improvisacdo, dentro dos
limites impostos pelo proprio género executado ou até mesmo limites pré-determinados pelo

grupo musical em que o improvisador esteja inserido. Por exemplo, as oitavas onde serdo
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realizadas as melodias de improviso ou os recursos melddicos ou fraseoldgicos podem ser
escolhidos pelo improvisador. Porém, o grupo musical podera limitar o nimero de vezes que o
musico poderd improvisar (nimero de “chorus” ou nimero de compassos), ou em qual parte da
musica poderdo ocorrer os improvisos (se na parte A ou B, dentro da forma musical do tema
usado para o improviso).

Kratus (1996) observa que a literatura sobre improvisacdo sugere ao menos cinco

elementos que distinguem a improvisacao dos iniciantes dos experts:

1 - O mdusico improvisador experiente é capaz de ouvir internamente 0s sons ou notas
musicais antes de aplicd-las em seu improviso. Ele é capaz de prever o resultado final de seu
improviso, através de uma espécie de audi¢do interna denominada por Gordon (1989) de
audiacdo. Através da audiacdo, um musico é capaz de imaginar os sons antes de aplic4d-los ao seu
improviso. A audiagdo no improviso ocorre em curtos espacos de tempo entre a imaginacao dos
sons a serem tocados e a realizagdo dos mesmos no improviso, de modo seriado ou continuo e
pode ser inconsciente;

2 - Os improvisos dos experts acontecem de modo automatico sem que haja a necessidade
do musico pensar em todos os passos do processo de improvisa¢do ou nas técnicas de se produzir
os sons (HARGREAVES, CORK & SETTON, 1991; SUDNOW, 1978, apud KRATUS 1996),
portanto uma ac¢ao baseada no conhecimento processual (ANDERSON, 1982);

3 - O improvisador expert € orientado para a criagdo de um improviso dentro de uma obra
musical, enquanto o improvisador iniciante experimenta os sons com a finalidade de aprendizado,
nio podendo prever o resultado final e sem estar ciente da criacdo de um produto musical final
(KRATUS, 1989, apud KRATUS, 1996);

4 - Os musicos mais experientes empregam certas estratégias para dar forma e coesdo em
seus improvisos (HARGREAVES, CORK & SETTON, 1991, apud KRATUS, 1996), enquanto
que iniciantes ainda ndo conhecem ou dominam essas estratégias;

5 - Um misico experiente possui um repertorio de convencdes estilisticas conhecidas
entre os musicos improvisadores para aplicar em seus improvisos (PRESSING, 1988; SUDNOW,
1978, apud KRATUS, 1996), conhecidas entre os musicos improvisadores como “clichés”. Essas

convengdes ou clichés podem ser padrdes ritmicos especificos, padrdes melédicos ou fraseados
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apreendidos através do estudo da mdusica improvisada produzida por outros musicos, ou até

mesmo recursos especificos do instrumento improvisador.

Esses recursos especificos do instrumento improvisador, no caso da guitarra e do violdo,
podem ser recursos melddicos baseados na superposicao de arpejos de acordes ou visualizacdes
de padrdes geométricos, simétricos ou ndo, no brago do instrumento. Geralmente instrumentos de
cordas possuem caracteristicas fisicas que facilitam a execucdo e a0 mesmo tempo limitam a
pratica do improviso. Tais caracteristicas sdo geradas pelo fato de que instrumentos de cordas
permitem tocar uma mesma nota em uma mesma altura em regides distintas do braco. Por
exemplo, um acorde na guitarra ou violdo podera ser relacionado a uma determinada figura
geométrica e a sua transposi¢do tonal acontecerd apenas movendo essa figura acima ou abaixo. O
acorde de D maior posicionado na segunda casa, por exemplo, pode ser comparado a uma figura
de um tridngulo, e esta figura poder4 ser tocada ao longo do brago, configurando o mesmo tipo de
acorde, mas em outras tonalidades, tais como Eb, E, F, Gb, etc. No caso do piano, cada acorde é
um novo desenho e uma nova digitacdo. Porém, esta mesma caracteristica que facilita a
transposicdo de acordes dificulta o desenvolvimento da percepcdo e leitura nos violonistas e
guitarristas, exatamente pelo fato de que encontramos a mesma nota em regides distintas. Tal
caracteristica confere a guitarra e ao violdo uma possibilidade vertical e a0 mesmo tempo
horizontal de aceder as notas, o que gera certa dificuldade na associacdo das alturas as posi¢oes
das notas no braco dos referidos instrumentos. Cada corda pode ser encarada como se fosse um

novo instrumento transpositor com diferentes alturas.

Por outro lado, dificultando o desenvolvimento da percepg¢ado, teremos problemas com a
audiacdo também, o que ndo é nada bom para a improvisacdo. Geralmente, musicos de
instrumentos de cordas estudam recursos visuais tais como superposicdo de arpejos, escalas
criadas especificamente para dar simetria na digitacdo e outros recursos em que o apelo visual é
necessario para que o musico “enxergue” as notas. Com isso, 0s improvisos passam a nao contar
mais com a audiagdo, gerando improvisos mecanicos € pouco musicais. Guitarristas renomados
afirmam ja terem estudado improvisacao corda por corda, com a finalidade de quebrar a simetria

imposta pelo instrumento.
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3.2.1 Os sete niveis de improvisacio de Kratus

Antes de descrever cada nivel, gostarifamos de esbog¢ar como funciona o modelo proposto
por Kratus e como cada uma das etapas se relacionam entre si. Kratus (1996) distingue sete niveis
ou estdgios obrigatdrios que o estudante de improvisacao musical deverd transpor, portanto trata-
se de um modelo multinivelado e sequencial. Em outras palavras, cada nivel alcangado pelo
aluno servird como base para o aprendizado seguinte. Porém, o autor afirma que o estudante
podera conhecer elementos de niveis acima do qual se encontra, mas encontrard dificuldades em
aplicar com eficdcia esses elementos em sua musica. Com isso, ele sugere que estudantes de
improvisacdo ndo podem saltar niveis, mas podem voltar a niveis anteriores, cada vez que o
professor introduzir um novo elemento, tais como uma nova estratégia, um novo género ou uma
nova abordagem sobre determinado estilo. Dessa forma, podemos arriscar a dizer que o estudante
sempre voltard a niveis anteriores enquanto aprende novos conceitos, ideias ou géneros, pois cada
etapa ou nivel corresponde a assimilacdo de determinados elementos que s6 nelas poderdo ser

alcancgados.

O primeiro nivel, Kratus descreve como sendo exploracdo. Nessa fase inicial dos estudos
de improvisacdo, o estudante experimenta uma série de sons, em um contexto pouco estruturado,
com pouco ou nenhum controle sobre o instrumento ou sobre a musica improvisada. Os sons
produzidos sdo aleatdrios e sem sentido, pois o estudante ainda ndo € capaz de audiar. O autor
compara esse nivel de improvisag¢do ao nivel sensorial, de Swanwick (KRATUS, 1996; p.31), no
qual: “..criangas respondem as qualidades sensoriais de sons musicais, dando pouca

)

importdncia a sua organizagdo.’

Ao longo da descricdo dos niveis, o autor regularmente compara seu modelo com o

modelo proposto por Swanwick (1994).

No segundo nivel, denominado processo orientado, o estudante comeca a associar 0s
movimentos e as posi¢des das notas no instrumento as melodias resultantes desses movimentos.
Nessa etapa, o musico comega a controlar, de forma rudimentar, as suas inten¢des musicais. Seus
improvisos possuem alguns poucos momentos estruturados, tais como repeticdes de padrdes
ritmicos e/ou melddicos, que indicam a intencionalidade da ac¢do. De acordo com o autor, a

maioria dos estudantes de improvisa¢do improvisa orientados pelo processo, e, dependendo da
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sua idade e de sua experiéncia musical anterior, essa fase pode durar um dia ou perdurar por
vdrios anos. Kratus compara esse nivel ao nivel manipulativo de Swanwick (1994), que é quando

o aprendiz estd aprendendo a manipular e gerenciar o instrumento.

No terceiro nivel, chamado produto orientado, a improvisacdo do estudante comega a
apresentar uma estrutura mais organizada e mais voltada para a musica que ele ouve. O aprendiz
comeca a tomar ciéncia de que as musicas improvisadas podem ser compartilhadas com outras
pessoas e que essas pessoas as valorizam como um produto final resultante de uma improvisagao.
Seus improvisos comecam a apresentar referéncias de seus artistas prediletos e sdo mais
consistentes e organizados. Nessa fase, o estudo fraseoldgico € intenso e o estudante comecga a
aplicar esses recursos em seus improvisos, de modo coordenado e “com as qualidades
compartilhadas da musica em sociedade” (KRATUS, 1996). O autor compara esse nivel com o
nivel quatro de Swanwick (1994), o nivel vernacular. Nesse estdgio, o estudante faz um esforco
consciente para produzir seus improvisos, dividindo seu pensamento entre as ideias melddicas e
como produzir essas ideias no instrumento. Portanto, nessa fase, a automaticidade ainda ndo é

caracteristica desse improvisador.

O quarto nivel é chamado por Kratus (1996) de improvisacdo fluida. Neste estdgio, a
unica diferenca para o estdgio anterior € a parte técnica do instrumentista que se apresenta um
pouco mais desenvolvida. Porém, o estudante ainda ndo tem a plena consciéncia dos movimentos
necessdarios para transformar ideias de improviso em improviso propriamente dito. No quarto
nivel, hd uma expansdo das regras sintdticas apreendidas no nivel trés. Notamos uma melhora
significativa na execu¢do das vdrias estruturas musicais que envolvem um improviso, adquirida
principalmente através da vivéncia musical do terceiro estigio. Entretanto, seus improvisos ainda

soam mecanicos e inexpressivos, apesar de tecnicamente corretos.

Na descricdo do quarto nivel de improvisacdo, o autor atenta para a diferenca entre
habilidade técnica e habilidade em improvisacdo. Nessa fase, ¢ comum haver certa confusao, pois
a técnica comeca a aflorar e isso pode confundir os ouvintes menos preparados sobre a real
proficiéncia do improvisador. O improvisador pode aplicar recursos fraseoldgicos tecnicamente
complexos e expressivos, porém pré-concebidos e sem uma autenticidade tipica de um improviso
verdadeiro. Em outras palavras, hd pouca conexdo entre habilidade técnica e habilidade em

improvisacao nos estdgios iniciais do desenvolvimento do estudante de improvisagdo. Somente
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nos estdgios mais avancados que essas duas habilidades tornam-se mais interligadas

(MCPHERSON, 1992; apud KRATUS, 1996).

No quinto nivel, a improvisacdo estrutural, o estudante comega a direcionar a sua atenc¢ao
para a forma do improviso. Uma variedade de estratégias pode ser utilizada para moldar a
estrutura geral de uma improvisagdo e seus improvisos comecam a ganhar valor de unidade. As
conexoes entre as ideias musicais sdo mais inter-relacionadas e engendradas de forma que seus
improvisos deixam de parecer tal como uma colcha de retalhos. Nessa fase, o estudante sabe
quebrar as regras sintdticas apreendidas no nivel trés e aperfeicoadas no nivel quatro e seus
improvisos comecam a mostrar uma conexdao entre habilidade técnica e habilidade em
improvisagdo. A partir do estudo das performances de musicos experts, o improvisador estrutural
sabe transpor um padrdo em particular apreendido nesses estudos em diferentes pontos dentro de
uma musica improvisada. Kratus compara esse nivel como o nivel especulativo, de Swanwick

(1994).

No sexto nivel, improvisacdo estilistica, o estudante passa a dominar as nuances
especificas de determinado(s) estilo(s). A fase imitativa, vista nos estdgios anteriores, ainda estd
presente nessa etapa. Porém, o que é observado pelo estudante sdo os truques usados
frequentemente pelos experts na improvisagao, tais como pequenos trechos melddicos conhecidos
pelos improvisadores como clichés ou semifrases, que sdo repertorios de melodias comumente
usados como recurso para a improvisacdo. Esse repertorio de melodias € intercalado com as
frases proprias do improvisador e frases incidentes no momento do improviso, ou seja, criadas no
momento e provavelmente irreprodutiveis no futuro.Nessa fase, o estudante atinge certo nivel de
maestria dentro de um determinado estilo e seus improvisos passam a carregar toques de
personalidade, o que dard a sua forma de improvisar uma voz pessoal dentro do estilo proposto.

De acordo com o autor, esse nivel corresponde ao nivel idiomético de Swanwick (1994).

O sétimo e dltimo nivel é denominado por Kratus como improvisa¢do pessoal. Poucos
musicos atingem esse nivel. Nessa etapa, ndo ha mais o estudante, dando lugar ao expert. Esse
expert serd responsavel por desenvolver um novo estilo, com suas proprias convengdes, € sua
musica serd ouvida e tocada por outros musicos com significado. O préprio musico estabelece os

critérios e padrdes de improviso para o seu novo estilo. Apesar de Kratus associar a habilidade
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técnica com os estdgios finais da improvisacdo, ¢ importante ressaltar que hd experts que nao
utilizam estratégias virtuosas em seus improvisos, optando por tocar poucas notas e usando suas
préprias convengdes estilisticas, assim como temos estudantes habilidosos tecnicamente que

ainda ndo sabem improvisar.

No estudo de caso deste trabalho, limitamos as avaliagdes de nossos alunos entre os niveis
um (exploracdo) e seis (improvisacdo estilistica), por razdes 6bvias: Kratus (1996) diz que a
maioria dos estudantes de improvisacdo se encontra no nivel dois, processo orientado, enquanto
que no nivel sete, improvisacdo pessoal, poucos musicos atingem este nivel. Quanto ao
iniciarmos as avaliagdes a partir do nivel um, o nivel exploracdo, é sempre provavel que no curso
adentre alunos sem experiéncia alguma em improvisacdo, pois como observa o autor na sua
pesquisa, é comum encontrarmos musicos com certa proficiéncia técnica e interpretativa, mas

que nunca tiveram contato com a musica improvisada.
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4 ESTRUTURA DA DISCIPLINA ALVO DO ESTUDO DE CASO

Faremos, aqui, uma descricdo das disciplinas de instrumento guitarra e violdo popular
utilizada em nosso estudo de caso, no momento em que os dados foram coletados. A sua estrutura
passou por modificacoes desde a abertura do curso de licenciatura com habilitacio em
instrumento da UninCor por vdrios motivos, desde mudangas no projeto pedagdgico do curso

(PPC), até o natural amadurecimento do seu corpo docente no ensino a distancia.

4.1 Estrutura geral do curso

A licenciatura em musica com habilitacdo em instrumento tem a duracdo de seis
semestres. O principal diferencial da licenciatura a distancia da UninCor em relacdo as demais
licenciaturas existentes no pais sdo os encontros presenciais obrigatdrios mensais ja previstos no
calenddrio académico, no inicio do ano letivo, onde acontecem aulas e atividades pedagogicas,
além das avaliacdes obrigatdrias por lei, e que geralmente sdao distribuidos da seguinte forma no
semestre: dois encontros no primeiro més letivo do semestre, um para veteranos e outro para
recém-ingressos. No encontro para os veteranos, o professor apresenta aos alunos o programa que
serd seguido durante o semestre, fornece informagdes e materiais sobre o conteudo que sera visto.
No encontro para os recém-ingressos, os professores recebem os novos alunos e fornecem
informacdes de como o curso funciona. Nesse mesmo encontro, € feito um treinamento com esses
alunos, no qual eles aprendem a utilizar a plataforma virtual Moodle, aprendem a verificar suas
notas na plataforma “Virtual Class”, que ¢ o diario eletronico da universidade, e todos os

procedimentos para comunicar possiveis problemas em ambas as plataformas.

Nos encontros durante o semestre, acontecem as avaliacOes presenciais, as oficinas, aulas
e atividades que privilegiam a pratica instrumental, além de uma atividade presencial denominada
“Jornada Académica”, que prevé palestras, workshops e atividades musicais com profissionais
convidados. No dltimo encontro do semestre, acontecem as avaliacdes finais, as provas
substitutivas (para os alunos que perderam alguma das avaliacdes ou ficaram sem média final) e
bancas de defesa do Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC). A partir do primeiro semestre de
2015, a avaliacdo final de instrumento serd feita por uma banca composta por dois ou trés

professores, quando o aluno podera se apresentar solo ou em grupo.
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Desde que o curso foi criado, em 2009, algumas mudancas ocorreram nas disciplinas de
instrumento musical, desde os seus nomes, suas cargas hordrias e seus objetivos. Em 2009, a
disciplina de instrumento era chamada de “Semindrio Integrador” e englobava todos os
instrumentos em uma unica disciplina. Esse modelo durou pouco, sendo substituido pelo atual
modelo denominado “Instrumento ou Canto”. A principio, a disciplina era obrigatoria em todos
os seis semestres do curso. Atualmente, ela estd sendo oferecida em cinco semestres, do segundo
ao sexto. No momento da coleta de dados, a disciplina de instrumento j4 era oferecida nos moldes

atuais de cinco semestres.

O curso de licenciatura em musica com habilitacgdo em instrumento da UninCor, na
modalidade EaD, € pioneiro no Brasil. Nessa modalidade, somente essa universidade oferece um
curso de licenciatura em musica que oferece habilitacdo em instrumento, até o momento desta
pesquisa. Os seguintes instrumentos sdo oferecidos nesse tipo de licenciatura: violdes popular e
erudito, guitarra elétrica, contrabaixo popular actustico e elétrico, piano, bateria, percussio,
saxofone e canto. Outros instrumentos também serdo ofertados em breve, tais como trompete,

flauta transversal e violino.

Além dessa licenciatura, a universidade conta também com uma licenciatura em educacao
musical. A estrutura de disciplinas da licenciatura com habilitacdo em instrumento difere pouco
da estrutura de disciplinas de uma licenciatura em educac¢do musical. As disciplinas sdo quase
todas as mesmas, com exce¢do da disciplina de instrumento, onde também sdo tratados assuntos
referentes a didatica do instrumento, além dos conteidos relacionados a performance

instrumental.

Talvez a referida disciplina tenha adquirido um formato Unico, quanto ao processo de
transmissdo dos conteddos, ao longo de seus seis anos de existéncia. NOs, professores, nao
tinhamos experiéncia anterior com o EaD quando comecamos a trabalhar na UninCor, e fomos
criando o nosso proprio formato de ensino a distancia, baseados nos poucos cursos de miusica via
EaD existentes até aquele momento no pais e principalmente nas nossas experiéncias no ensino
presencial. Ndo tinhamos conhecimento suficiente sobre a nova modalidade e, com isso,
concentrdvamos todos os nossos esfor¢os nos encontros presenciais. Basicamente, os conteidos

eram postados e discutidos através do ambiente virtual MOODLE e o processo de
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proceduralizacdo desses conteidos eram realizados nos encontros presenciais, com aulas praticas
de instrumento, oficinas e tira-ddvidas, pratica de conjunto através da Big Band do curso,
enquanto que as avaliagdes de instrumento eram feitas principalmente através do referido
ambiente virtual, com exce¢do da avaliagdo final, que era presencial. Pontos também eram dados
aos alunos pela participa¢do nos encontros presenciais. Em pouco tempo, a partir de pesquisa e
estudos sobre o funcionamento da modalidade EaD e, consequentemente, com a experiéncia
adquirida, fomos aprendendo a utilizar o ambiente virtual e as ferramentas modernas de ensino-
aprendizagem, otimizando o uso dos encontros presenciais para aulas que, apesar de eficazes,
tinham um espago de tempo entre encontros muito grande para que nos basedssemos somente
neles. Além disso, os “referenciais de qualidade” do MEC, que regem o ensino a distancia,

preveem que mais de 50% das avaliagdes devem acontecer presencialmente.

Com isso, tivemos que nos adaptar aos “referenciais de qualidade” do ensino a distincia,
proposto pelo MEC e que, a principio, ndo deixava claro as possibilidades de aprendizagem
presencial, enquanto que enfatizava a realizacdo de avaliacdes em tais momentos, justificadas
pela provéavel ineficdcia do processo avaliativo a distancia. A legislacdo atual especifica do EaD
nao distingue cursos cujas disciplinas sdo basicamente tedricas dos cursos que possuem
disciplinas praticas na sua grade. Diante disso, os aspectos legais assumem um papel relevante
em nossa pesquisa, a partir do momento em que nao deixam claro se hd a possibilidade de uma
inversdo no processo avaliativo, com avaliacdes principalmente através dos meios virtuais
(avaliagOes feitas através de videos podem se mostrar fidedignas) em prol do aproveitamento dos
encontros presenciais para atividades praticas. Mesmo separados por um espaco de tempo
relativamente longo, os encontros presenciais ainda sdo uma excelente ferramenta de transmissao
de contetddos préticos, fundamental para preencher as provaveis lacunas deixadas pelo ensino
virtual dos referidos contetudos. Sem a intencdo de discutir em profundidade as leis especificas do
ensino a distancia, faremos a seguir uma breve descricao dos aspectos legais que regem o EaD no

Brasil, para depois conjugar as ideias e sugestdes aqui dadas no capitulo seis, a conclusio.

4.2 Aspectos legais do EaD

Acreditamos que, até certo ponto, a legislacdo especifica do EaD possa interferir no
processo de ensino-aprendizagem de um curso oferecido na modalidade a distancia, que tenha na

sua grade disciplinas essencialmente praticas. A legislagcdo especifica para o EaD (referenciais de
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qualidade) ndo discrimina, com clareza, procedimentos especificos para disciplinas de carater
essencialmente praticos, e determina que encontros presenciais sejam utilizados prioritariamente
para avaliagdes (Legislacdo em EaD, 2008), sob o pretexto de que a EAD “dispoe de meios
tecnologicos eficazes para a aprendizagem dos alunos e que a exigéncia de momentos
presenciais prejudica a implantacdo de projetos inovadores”. Entretanto, Lessa afirma que o
Brasil ainda ndo estd preparado para o ensino totalmente a distancia, que os encontros presenciais
ainda sdo necessarios “para fazer com que o aluno sinta-se parte de um ambiente educacional em
que haja pessoas com objetivos de aprendizagem em comum” (LESSA, 2010; apud DE
MORALIS, 2011). Mesmo sabendo que as leis ja sugerem a aplicacdo de atividades pedagdgicas
nos momentos presenciais, seria interessante que estas leis enfatizassem com mais rigor tal
pratica pedagégica, tornando-as obrigatdrias principalmente para cursos que tenham no seu
curriculo disciplinas praticas, pois nota-se que as instituigdes excitam em utilizar tais momentos

sendo para avaliacdes, receosos pela avaliacdo e fiscalizac@o constante do 6rgdo competente.

Assim como o autor, acreditamos que esses momentos presenciais possam ter melhor
aproveitamento se direcionados para oficinas, semindrios e laboratérios que privilegiem
atividades relacionadas a pratica instrumental, necessdrias a efetivacio dessa disciplina, enquanto
que os processos avaliativos podem acontecer com certa validacdo através de meios virtuais.
Videos proporcionam relativa fidedignidade ao mostrar com clareza o desempenho instrumental
do aluno em atividades avaliativas. Avaliacdes nos formatos tradicionais (provas dissertativas ou
alternativas) realmente podem apresentar falhas quanto a possibilidade de fraudes, colas e

similares, mas os videos dificilmente podem ser adulterados sem que o professor de instrumento

perceba.

Em conversa informal com professores de cursos presenciais de musica de outras
instituicdes sobre métodos de avaliacdo, constatamos que alguns professores estdo usando
também o sistema de avaliagdo em video para instrumentos musicais, sob a alegacdo de que o
aluno consegue manter certa tranquilidade ao executar a atividade e possibilidade de refazé-la
quantas vezes for necessdrio evitando, de certa forma, aquele choque promovido por uma

avaliacdo de banca.
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4.3 Conteudos das disciplinas de violao popular e guitarra elétrica

Como valorizamos os encontros presenciais para conteddos que consideramos muito
delicados para a transmissao a distancia, decidimos por juntar os conteidos em comum entre o
violdao popular e a guitarra elétrica, pois somente dispormos de cinquenta minutos mensais

presenciais para tais atividades.

Dessa forma, o professor da disciplina desses instrumentos optou por ministrar conteidos
referentes a harmonia e improvisacdo. Os conteddos referentes as técnicas peculiares de cada
instrumento sdo tratados individualmente, principalmente através dos meios virtuais, € também
dedicamos alguns minutos dos encontros presenciais para dividas que os meios virtuais nao

conseguiram sanar.

Como ja falado, no momento da coleta de dados da pesquisa, a grade j4 previa cinco
semestres de instrumento, e faremos a descri¢do dos conteidos de cada um desses semestres,

conforme era no periodo da coleta das gravacdes.

No primeiro semestre da disciplina, os alunos tinham contatos com as escalas maior e
menor harmdnica. O sistema de visualizacdo das notas usado no curso € o sistema 5 ou CAGED
(este sistema comtempla cinco regides distintas no braco do instrumento que um violonista ou
guitarrista pode tocar uma mesma escala ou acorde). Nesse semestre, fazemos uma introdugdo a
improvisagdo e utilizamos o tema jazzistico “Autumn Leaves” para a aplicagdao dos recursos
estudados. E dada uma nocéo de harmonia funcional e de construgio de frases II V7 I aos alunos.
E apresentados clichés melddicos ou frases II V7 I, e o aluno é convidado a construir um
improviso utilizando tais recursos. E fornecido, também, vdrios chorus inteiros ou completos
(chorus € referente a estrutura harmoénica integral do tema musical), que devem ser lidos e
tocados pelos alunos. Nessa etapa, lhes é apresentada a linguagem jazzistica, através de
partituras, enfatizando a sincopa jazzistica, e também videos do youtube que abordem essa
linguagem. Quanto a harmonia, o aluno aprende a construir uma linha de acompanhamento de
jazz, utilizando o walking bass (linha de acompanhamento onde é tocado os baixos e os acordes
simultaneamente). O aluno também é posto em contato com ideias préticas de re-harmonizagdo e
chord melody (arranjo onde a melodia fica na parte mais aguda do acorde). Ao final, ele é
convidado a construir seu proprio chord melody do tema utilizado no semestre ou a tocar um
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arranjo dentre vérios oferecidos aos alunos. Cada arranjo fornecido prevé um nivel técnico
diferente, no intuito de abranger os diversos niveis de alunos existentes na disciplina. Ao final do
semestre, pressupomos que o aluno esteja apto a acompanhar, improvisar e tocar um chord

melody em um nivel basico.

No segundo semestre da disciplina, o aluno tem contato com o blues e o jazz blues. E
apresentada a estrutura harmoénica do blues tradicional e do jazz blues. Conhecimentos de
walking bass sao refor¢ados e os alunos sao convidados a criar uma linha de acompanhamento
utilizando tal recurso sobre o standard jazzistico abordado no semestre, Blue Monk. Dicas de re-
harmonizacdo e chord melody prontos desse tema sdo dados. Damos continuacdo ao estudo de
frases I V7 I e de chorus inteiros de improvisacdo, dando ao aluno também a opcao de utilizar
algumas frases estudadas no semestre anterior. Ao final do semestre, esperamos que o aluno
esteja apto a acompanhar, improvisar e tocar o tema proposto em chord melody, em um nivel

basico, porém com mais desenvoltura que no semestre anterior.

No terceiro semestre da disciplina, o aluno comega a ser for¢cado a improvisar de maneira
modal. Para isso, utilizamos o tema jazzistico Blue Bossa, que possui dois centros tonais bem
distintos, forcando o aluno a utilizar as frases estudadas até aqui. Novamente dicas de re-
harmonizacdo e novas frases sdo disponibilizadas aos alunos, além dos ja tradicionais chorus
inteiros. Na parte de acompanhamento, o aluno aprende a acompanhar samba e bossa nova.
Achamos importante incluir esse conteido, pois sabemos que guitarristas advindos do rock
geralmente ndo possuem intimidade com esses gé€neros musicais. Ao final do semestre,
entendemos que os alunos estejam aptos a improvisar em, pelo menos, dois centros tonais
distintos e a comegar a criar seu proprio chord melody do tema. Nessa etapa, o aluno ainda recebe
véarios arranjos de chord melody do tema do semestre, caso ainda ndo consiga montar o seu

arranjo.

No quarto semestre da disciplina, a improvisacdo é deixada de lado temporariamente e
questdes referentes ao estudo de harmonia em bloco e comping (0o mesmo que acompanhamento)
sdo vistas com mais profundidade. O tema utilizado para a aplicacdo dos blocos é o tema
jazzistico “All The Things You Are”. Exercicios envolvendo chord melodies e harmonia em

bloco envolvendo diversas melodias sao fornecidos aos alunos e, ao final do semestre,
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pressupomos que os alunos estejam aptos definitivamente a construir um chord melody basico e a

fazer um acompanhamento em grupo com certa desenvoltura.

No quinto e ultimo semestre da disciplina, o estudo de improvisacao € retomado e o aluno
entra em contato com os modos alterado e lidio b7 (modos da escala menor melddica) e com a
escala diminuta e com a escala de tons inteiros. Novas frases II V7 I’s sdo fornecidas a eles e
chorus inteiros de improvisacdo. O tema agora abordado ¢ o standard jazzistico “Stella By
Starlight”. Na parte harmonica, o aluno estuda as principais regras de re-harmonizagao e varios
estudos referentes a essas regras sdo fornecidos e pedidos para que o aluno os toque, na integra.
Ao final do curso, entendemos que o aluno tenha, ao menos, tomado conhecimento da existéncia
de todos os elementos vistos no periodo académico e que toque razoavelmente o repertorio

abordado durante esse periodo.

Durante todo o curso, questdes de ordem pedagégicas também sdo discutidas
paralelamente ao estudo de performance propriamente dito. Embora seja uma licenciatura,
entendemos que questdes de ordem pedagdgicas do instrumento devem ser também resultados
das relacoes interdisciplinares durante o curso, € ndo algo a ser unicamente tratado em uma
disciplina de instrumento, principalmente se levarmos em conta que os alunos podem estar
ingressando sem saber contetidos bdsicos de instrumento. Acreditamos que tocar um instrumento
musical precede o processo de aprendizagem da pedagogia do instrumento. O futuro profissional
de educacdo musical deverd possuir um conhecimento razodvel dos conteidos condizentes a
performance instrumental satisfatoria, para depois elaborar, enquanto professor de instrumento,
estratégias de ensino-aprendizagem, que serdo baseadas na inter-relacdo dos conhecimentos
adquiridos nas disciplinas pedagogicas tedricas (didatica, psicologia da educagdo, metodologia do
ensino-aprendizagem, pratica de formacdo, pratica de ensino, etc) e praticas (disciplinas de

instrumento).

4.4 Das avaliacoes

As avaliagOes eram feitas ao longo do semestre via sala virtual e nos encontros presenciais
através de notas de participagdo nas atividades propostas, e a avaliacdo final no penultimo
encontro presencial do semestre. Quanto as avaliagdes virtuais, os alunos gravavam em arquivos

de video as atividades avaliativas propostas e enviavam ou para o ambiente virtual, ou para um
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site hospedeiro, no caso o Youtube e, posteriormente, enviava o link da respectiva gravacio
também para o ambiente virtual. No ultimo encontro presencial de cada semestre, uma atividade
avaliativa coletiva era dada. Era feita uma roda e os alunos, todos com o instrumento na mao, sao
convidados a fazer uma “roda de improvisagdo”. Os alunos sdo posicionados em roda e, enquanto
o primeiro aluno da esquerda toca o tema, o segundo acompanha. Em seguida, o aluno que
acompanhava o tema comeca a improvisar e € acompanhado pelo aluno a sua direita. Isso se
sucede até que o improviso chegue ao primeiro aluno que tocava o tema. Provavelmente essa
estratégia de avaliacdo permanecerd neste ano, mesmo com a adicdo de uma banca avaliativa,

conforme mencionamos no inicio deste capitulo.

Nesse tipo de avaliacdo, consideramos somente se o aluno conseguiu executar a atividade
e participar de forma coesa dessa pratica em grupo. Nao ¢ avaliada a “qualidade” do
acompanhamento ou do improviso, por entendermos que isso depende de muitos outros fatores,
além da dedicacdo ao estudo ou cumprimento as tarefas. Além disso, esta “qualidade” ja esta
sendo avaliada, via sala virtual, durante todo o semestre, pois entendemos que os videos enviados
pelos alunos tém fiabilidade, ou seja, dificilmente um aluno violaria seu conteudo com edicdes,
sem que o professor de instrumento percebesse. Essas ideias também serdo discutidas mais

adiante, no capitulo de conclusdo desta pesquisa.
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5 O ESTUDO DE CASO

5.1 Descricao da pesquisa

O propésito deste estudo de caso € investigar a eficicia do ensino de guitarra elétrica e
violdo popular nas disciplinas desses instrumentos na licenciatura em musica modalidade a
distancia, da Universidade Vale do Rio Verde - UninCor, onde o pesquisador também é o
professor das referidas disciplinas. Os conteudos avaliados foram improvisacdo e linguagem

jazzistica.

A estratégia utilizada para averiguar a aprendizagem dos alunos das referidas disciplinas
foi uma andlise comparativa das gravacdes feitas pelos alunos da atividade final da disciplina
instrumento ou canto I (segundo periodo do curso, primeiro semestre da disciplina) com as
gravacoes da mesma atividade refeita pelos mesmos alunos enquanto cursando o dltimo semestre
do curso. Foi proposto aos alunos que gravassem novamente a mesma atividade pedida no inicio
do curso, agora utilizando todos os recursos apreendidos durante o curso, para que fossem

comparadas as gravagdes antigas.

A atividade pedida foi um chorus de improvisacdo sobre a harmonia do tema jazzistico
Autumn Leaves, de Johnny Mercer, atividade obrigatéria para os alunos de guitarra e violao
popular do primeiro semestre da disciplina de instrumento. Os itens avaliados foram linguagem

estilistica (jazz) e recursos melddicos empregados nos improvisos.

Foram convidados trés avaliadores, musicos instrumentistas experts (dois violinistas e um
guitarristal), sendo que todos sdo professores de universidades publicas brasileiras conceituadas e
possuem conhecimento em graus diferentes sobre o assunto linguagem jazzistica e musica
improvisada. Esses graus serdo discutidos com mais profundidade no subitem ‘“andlise dos
dados”. Eles avaliaram quatorze gravagdes de sete alunos (sete no primeiro periodo da disciplina

e sete no ultimo periodo do curso), de duas turmas diferentes.

Todas as gravacdes foram enviadas aos avaliadores sem identificacio do nome do aluno

ou do periodo cursado por ele. As gravacdes foram apresentadas aos avaliadores em um CD, em

! Apesar de ser um estudo de caso que avaliara o desenvolvimento de alunos de guitarra, na grande
maioria, é importante salientarmos que na musica improvisada, a performance dos violonistas € muito semelhante a
dos guitarristas, ao que se refere a forma de condugédo do acompanhamento e a improvisagao.
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ordem aleatéria e numeradas de um a quatorze. A intencdo dessa estratégia foi evitar dar pistas
aos avaliadores de qual gravacdo era de um ingressante e de qual gravagdo era de um veterano,

evitando assim influenciar no resultado final da avaliacao.

5.2 Descric¢ao do publico-alvo

Foram utilizados como fontes para a coleta de dados os alunos de duas turmas de periodos
diferentes (turmas de 2011 primeiro e segundo semestres), da disciplina Instrumento ou Canto I,
com idades entre 23 e 30 anos, com excecdo do aluno 4, que possuia 18 anos quando do seu
ingresso. Devido ao baixo ndmero de alunos que cada disciplina abriga, fomos for¢ados a utilizar
alunos ingressantes de dois semestres diferentes, totalizando sete alunos (lembramos que o
ingresso de alunos no curso de musica da UninCor € semestral). Dessa forma, utilizamos trés
alunos que ingressaram em 2011 no primeiro semestre e quatro alunos que ingressaram em 2011
no segundo semestre. O publico que frequenta o curso de musica da UninCor €, na maioria, de
profissionais que buscam uma habilitacdo para atuarem legalmente dentro da docéncia. Maiores
detalhes serdo discriminados no capitulo 5, na andlise dos dados, através da andlise das respostas
a pergunta 4 (questiondrio aos alunos), quando € pedido para que os alunos falem sobre as suas

experiéncias anteriores com a musica, com o instrumento € com a improvisagao.

Também devido ao baixo nimero de alunos por turma, fomos obrigados a utilizar dois
violonistas para completar o publico minimo para a pesquisa, portanto sdo cinco guitarristas e
dois violonistas populares. Achamos vidvel essa solu¢do, devido ao fato de que violdao popular e
guitarra estao inseridos no mesmo ambiente virtual e presencial. Para um melhor aproveitamento
da turma, ministramos os conteddos em comum para ambos os instrumentos (harmonia,
linguagem e improvisacio), sem abordarmos diretamente a questdo técnica ou estilistica de cada
instrumento. Esse recurso também € utilizado para que possamos aproveitar de maneira eficaz os
momentos presenciais, visto que o professor da disciplina conta com apenas cinquenta minutos
mensais presenciais para atender a demanda de cada periodo. Sabemos que violonistas e
guitarristas vém de realidades e/ou possibilidades instrumentais um pouco diferentes; enquanto
violonistas se dedicam mais em pegas, arranjos € acompanhamentos, guitarristas se dedicam mais
a improvisagdo e performances em grupo, com algumas exce¢des. Porém, a intencdo da pesquisa
nido € avaliar o nivel da cada instrumentista, e sim a sua evolu¢do dentro da disciplina de

instrumento e, com isso, a eficcia da referida disciplina.
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5.3 A coleta de dados

O publico da pesquisa foi selecionado de acordo com a demanda das turmas e a

disponibilidade de cada aluno para a pesquisa, como ja mencionado anteriormente.

As primeiras gravagdes da atividade de improvisacdo do primeiro semestre da disciplina
foram baixadas diretamente do ambiente virtual utilizado pelo curso, com as devidas autorizagdes
dos alunos via email, e do coordenador do curso da época, via documento previamente assinado
(em anexos). As gravagdes eram, em grande parte, arquivos de mp3, WAVE e WMA. Na época
em que foram pedidas tais gravacdes, outros formatos também foram utilizados pelos alunos
(OGG, MP2, AVR), formatos estes que foram convertidos em formatos mais populares, com o

intuito de facilitar o trabalho dos avaliadores (MP3, WAVE e WMA).

Foi pedido aos alunos para que enviassem as gravacdes de confronto por email, em
arquivos de formatos mais populares. Todos os alunos fizeram a segunda gravagdo e enviaram
dentro do prazo pedido. O avaliador, denominado pela pesquisa de “avaliador dois”, nao
conseguiu abrir dois arquivos. Enviamos novamente os dois arquivos, convertidos para um

formato ainda mais popular (mp3). Todavia, o avaliador ainda ndo conseguiu abrir.

5.4 Os questionarios

Foram elaborados dois questiondrios: o primeiro, apresentado aos experts para a avaliacdo
dos alunos, e um segundo, enviado aos alunos apresentando os seus respectivos resultados
obtidos pela avaliacdo dos experts, para que 0s mesmos possam argumentar sobre 0s seus
resultados obtidos e justificar provdveis resultados negativos. Acreditamos também que este
questiondrio possa fornecer valiosas informagdes que possam ter influenciado nos resultados das
avaliacoes do questiondrio 1 (aos avaliadores), tais como a experiéncia prévia, demanda
académica e profissional, motivacdo e diferencas na formagdo e vivéncia musical dos

avaliadores.

O primeiro questiondrio, referente a andlise das gravagdes pelos avaliadores, ¢é
semiestruturado com perguntas fechadas e uma pergunta aberta. As perguntas fechadas
constavam de conteddos referentes a linguagem e improvisagdo jazzisticas, elaboradas a luz da

teoria de John Kratus (1996), sobre os diferentes niveis de improvisacdo que um musico pode
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percorrer ao longo de sua carreira musical. A presenca de uma tUnica questdo aberta no
questiondrio aos avaliadores dava possibilidade ao avaliador de constatar alguma outra
observagdo que porventura as questdes fechadas ndo pudessem abranger. As respostas a questdo
aberta ndo foram utilizadas, pois somente um unico avaliador utilizou tal recurso (avaliador 3) e,
ap6s andlise minuciosa, consideramos que suas respostas ndo poderiam ajudar na interpretacao

dos dados.

Cada questao fechada oferecia quatro op¢des de avaliacio, na forma de conceitos (a, b, c e
d), assim evitamos valores numéricos para que a posterior leitura dos resultados pelos alunos ndo
fosse tdo agressiva. A inten¢do na elaboracdo de quatro opg¢des tem como fundamento evitarmos
op¢Oes de marcacdo mais centrais, muito comuns em questiondrios com cinco opg¢des,

principalmente quando temos duavidas ou quando estamos pouco motivados para a tarefa.

Os avaliadores tinham a opc¢ao de poder marcar até duas op¢des por questdo, exatamente
pelo fato de que a teoria que suporta 0 nosso questiondrio também sugere que o musico
improvisador pode se encaixar em mais de um nivel de improvisacdo. Abaixo sdo apresentadas as

questdes aos avaliadores, incluindo a questdo aberta:

1- Em relacdo ao improvisador (dominio técnico da improvisacdo, o uso de padroes

melodicos e fluéncia):

A- O improvisador aplica padroes melodicos com fluéncia e os intercala com os seus proprios

fraseados ou ideias.
B- O improvisador tem algum dominio de padroes melddicos e os aplica com alguma fluéncia.
C- O improvisador aplica alguns padroes melodicos, porém desconectados entre si.
D- O improvisador usa somente escalas. O improviso ainda é experimental.
2- Com relacdo a adequacdo a linguagem jazzistica apreendida no curso:
A- Tem um bom dominio da linguagem jazzistica.

B- Tem dominio parcial da linguagem jazzistica.
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C- Tem pouco dominio sobre a linguagem jazzistica.
D- Ndo tem nenhum dominio sobre a linguagem.
3- Em relagdo a ritmica aplicada ao improviso:

A- Aplica uma boa variedade de divisoes ritmicas de jazz, possivelmente orientada pela estrutura

do tema.
B- Aplica razoavelmente as principais divisées ritmicas do jazz.

C- Aplica pouca variedade ritmica, atendo-se a padroes ritmicos bdsicos.
D- Aplica um tnico padrdo ritmico ou padrées ritmicos desorganizados.

4- Em relacdao a improvisacdo (uso de padroes melodicos intercalados por recursos
melodicos proprios):

A- O improvisador se apropria dos padroes melddicos de tal forma que os aplica e os modifica

com muita naturalidade, quase ndo diferenciamos recursos proprios dos padroes melodicos.

B- O improviso apresenta padroes melddicos, frases e recursos melodicos prontos organizados e

intercalados com alguns padréoes melodicos proprios.

C- O improviso apresenta alguns padroes melodicos, porém ainda pouco organizado e

desconectado.

D- O improviso contém apenas escalas dos acordes (improvisagdo tonal) de forma simples e ndo

organizado, tipico de um iniciante.

Comentdrios: deixe aqui seus comentdrios de ordem estética (beleza, expressividade,

personalidade musical, etc.) ou comentdrios sobre a gravacdo que o questiondrio ndo abrangeu:

Foi enviada, junto ao questiondrio, uma folha de rosto com orientagdes para que o
avaliador pudesse responder corretamente as questdes e ainda uma questdo para que o avaliador
pudesse opinar sobre a qualidade e a abrangéncia das questdes, marcando sim ou ndo. Caso

marcasse “ndo”, havia um espago onde o avaliador era convidado a dar o seu parecer sobre o que
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ele achava que ndo estava bom no questiondrio e quais itens ou questdes poderiam ser inclusas.
Caso incluisse alguma outra questdo, era pedido a eles que descrevessem o novo item em espaco
destinado para isso, logo abaixo dessa questdo, e que o colocasse no espaco destinado a questio
aberta, aplicando-o em todas as gravacdes. Todos concordaram com o padrdo do questiondrio e

ndo sugeriram novos itens.

Uma nota com a denominagdo “importante” foi introduzida na folha de rosto, cuja fun¢io
era de informar os avaliadores que a baixa qualidade do dudio de algumas das gravacdes nio

deveria influenciar no resultado final das avaliacdes.

O material foi entregue aos avaliadores em uma pasta, que continha os questiondrios
impressos com espaco proprio para preenchimento com o nome do avaliador e o nimero da

gravacdo avaliada, e o CD, com as gravagdes numeradas de um a quatorze.

A estratégia inicial para o segundo questiondrio era de uma entrevista individual para cada
aluno com questdes pré-elaboradas e questdes improvisadas que poderiam surgir durante a
entrevista, perante os argumentos do nosso publico-alvo sobre os resultados obtidos nas
avaliacdes. Entretanto, uma parte desses alunos estava concluindo o curso e provavelmente
quando recebéssemos os resultados dos avaliadores, eles ndo mais estariam frequentando o curso.
Além disso, os alunos vinham de regides distantes do polo tnico do curso, impossibilitando esse
contato para as entrevistas. Diante disso, optamos por enviar aos alunos, por email, um
questiondrio no formato WORD, junto com o resultado das avaliacdes dos experts de suas duas
gravacOes. O intuito dessa estratégia era de confrontd-los com os resultados obtidos nas
avaliacdes dos experts, dando-lhes chance de argumentar a favor ou contra os resultados obtidos
e também colhermos algumas justificativas sobre os resultados obtidos. As questdes desse
questiondrio sdo abertas, porém foram elaboradas de tal forma que forneciam algumas pistas que
ajudariam os alunos a justificarem alguma discordancia que porventura tivessem quanto a

avaliacdo dos experts. Veja abaixo:

1- Vocé continuou praticando o standard Autumn Leaves durante o curso ou procurou novas

informacoes que complementassem o seu fraseado no improviso do referido standard? Comente.
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2- Vocé se identificou com o repertorio e estilo abordado na disciplina? Pretende seguir neste

género?

3- O volume de atividades e trabalhos de outras disciplinas e do TCC afetaram os estudos de
instrumento ao longo do curso?

4- Fale um pouco sobre a sua formacdo musical antes de entrar no curso (idade com que
comecou a estudar, se estudou em conservatorio ou aulas particulares, sua experiéncia anterior

com improvisagdo, etc.).

5- Concorda com os argumentos feitos pelos avaliadores em relagdo ao seu desempenho nas
gravacoes? Comente sobre o que vocé acha que levou os avaliadores a chegarem a estes

resultados.

No cabecalho deste questionario, hd um pequeno texto introdutério onde o pesquisador
orienta o aluno para responder as questdes. Neste texto, o aluno € informado sobre a estratégia da
pesquisa e de que as gravagdes foram enviadas aos avaliadores sem o prévio conhecimento de
seus nomes, tampouco qual gravacdo era a primeira ou qual gravacdo era a ultima de cada aluno.
Somente o pesquisador teve acesso a esse tipo de informagdo. Os nomes dos avaliadores também
nao foram revelados aos alunos, somente nimeros (avaliador 1, avaliador 2, etc.). Eles foram
informados dos nomes dos avaliadores somente apds responderem o questiondrio, tomando o

devido cuidado para ndo vincular os nomes aos nimeros ou aos resultados das avaliagdes.

Também sdo informados os itens avaliados aos alunos, ou seja, questdes pertinentes a
linguagem do género estudado nas disciplinas (jazz), a ritmica empregada no seu fraseado, o
dominio técnico da improvisacdo (fluéncia e recursos melddicos) e os padrdoes melddicos
(patterns) utilizados no seu improviso. As op¢des de valores de conceitos também sao informadas
aos alunos (a, b, ¢ ou d). Em seguida, apresentamos os resultados aos alunos por avaliador, da

seguinte forma:

1- Os quatro itens musicais avaliados sdo explicitados para que haja um entendimento por parte
do aluno do que se trata cada item avaliado. Vale ressaltar que ndo hd a necessidade dessa
informacdo para o avaliador, pois esses itens ja estdo subentendidos nas questdes. S@o os

seguintes itens: dominio técnico da improvisacdo (uso de padrdes melddicos e fluéncia),
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linguagem jazzistica, variedade de padrdes ritmicos no improviso € habilidade em lidar com

patterns e recursos melddicos proprios;

2- Na frente de cada item, colocamos os resultados apresentados em trés situacdes distintas:
“estagnou” (obteve a mesma nota nas duas gravagdes), “evoluiu” (obteve nota superior na

segunda gravacao) e “retrocedeu’ (obteve nota inferior na segunda gravacao);

3- Em seguida, é informado o grau de evolucdo ou retrocesso que obteve, na forma de conceitos,
ou seja, se evoluiu de C para B ou se retrocedeu de C para D, entre outras intimeras

possibilidades. Também € informado o conceito em que ficou estagnado;

4- E, finalmente, apresentamos um breve resumo de suas evolucdes e retrocessos em cada item

avaliado. Os quadros abaixo exemplificam como o aluno enxergou seus resultados:

AVALIADOR 1

Dominio técnico da improvisaciao - uso de padroes melédicos e fluéncia : ESTAGNOU em
B.

Linguagem jazzistica: ESTAGNOU em B.
Variedade de padroes ritmicos no improviso: EVOLUIU de C para B.

Habilidade em lidar com patterns e recursos melédicos proprios: EVOLUIU de C para B.

RESUMO: HOUVE EVOLUCAO EM_VARIEDADE DE PADROES RITMICOS E
APLICACAO DE PATTERNS.

AVALIADOR 2

Dominio técnico da improvisacao - uso de padroes melodicos e fluéncia : EVOLUIU de B
para A.

Linguagem jazzistica: ESTAGNOU em C.
Variedade de padroes ritmicos no improviso: ESTAGNOU em B.
Habilidade em lidar com patterns e recursos melddicos proprios: EVOLUIU de D para C.

RESUMO: HOUVE EVOLUCAO EM DOMINIO TECNICO DA IMPROVISACAO E
APLICACAO DE PATTERNS.
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AVALIADOR 3

Dominio técnico da improvisaciao - uso de padrées melddicos e fluéncia : ESTAGNOU em
A.

Linguagem jazzistica: ESTAGNOU em B.
Variedade de padroes ritmicos no improviso: ESTAGNOU em B.
Habilidade em lidar com patterns e recursos melédicos proprios: ESTAGNOU em B.

RESUMO: NAO HOUVE EVOLUCAO.

5.5 Analise dos dados

5.5.1 Apresentacao dos dados do questionario aos avaliadores

Apresentamos aqui os resultados obtidos nas avaliagdes das gravacdes pelos experts
(questiondario 1 aos avaliadores), inicialmente através de uma tabela. No eixo vertical, temos a
identificacdo dos alunos (alunos 1, 2, 3, etc.), enquanto que no eixo horizontal, temos a
identificacdo dos avaliadores (avaliador 1, 2 e 3), formando 3 colunas, uma para cada avaliador.
Cada coluna € dividida em duas subcolunas, sendo que a primeira subcoluna apresenta os
resultados das avaliacdes das gravagdes iniciais (1° semestre da disciplina) e a segunda subcoluna
apresenta os resultados das avaliacdes das gravacoes finais (dltimo semestre da disciplina). Cada
subcoluna € novamente subdividida em quatro outras pequenas colunas numeradas de 1 a 4. Cada
nimero representa uma questdo do questiondrio aos avaliadores e corresponde a um item
avaliado (linguagem jazzistica, ritmica aplicada nos improvisos, fluéncia no uso de patterns e uso
de recursos melédicos préprios intercalados com patterns). E importante salientar que esses
quatro itens sdo correlacionados de forma que linguagem jazzistica e patterns ritmicos aplicados
nos improvisos podem ser considerados um unico item geral (improvisacdo ritmica), enquanto
que patterns e recursos melddicos proprios, também (improvisacdo melddica). Mais
precisamente, os itens 2 e 3 sdo referentes a improvisagdo ritmica e os itens 1 e 4 referentes a
improvisacdo melddica. Mais adiante, utilizaremos essa jun¢do de itens com a finalidade de

facilitar a apresentacdo dos resultados das avaliagdes.
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Os conceitos apresentados nesta tabela sdo os mesmos utilizados no questiondrio aos
avaliadores, ou seja, letras de A a D, lembrando que o avaliador tinha a op¢do de poder marcar

até duas opcdes. Somente o avaliador 3 fez uso dessa possibilidade.

E com a finalidade de facilitar a visualizacdo das evolucdes, colorimos 0s conceitos
somente da segunda subcoluna (dltimo semestre da disciplina), de acordo com os resultados
obtidos na comparacdo com a primeira subcoluna. As cores sdao as seguintes: verde, para

evolugdes; azul, para estagnacdes; e vermelho, para retrocessos.

Na mesma tabela, separamos quais os alunos tinham alguma experiéncia anterior em
musica improvisada ou jazz em graus variados (nomes grifados em amarelo) dos alunos que nao
tiveram experiéncia alguma com o referido género (nomes sem grifos coloridos). Os resultados
foram obtidos através do questiondrio aos alunos e serdo discutidos com mais profundidade mais

adiante. Logo abaixo, a referida tabela 1:

Avaliador

AVALIADOR 1 AVALIADOR 2 AVALIADOR 3

Periodos 12 semestre ultimo semestre 12 semestre ultimo semestre 19 semestre ultimo semestre
Questées | 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4
Aluno 1 B C C C A A B A B C B B cC C Cc cC B/CC/D C/D C B/CC D C
Aluno 2 B B C C B B B B D D D D D D D D BICC C C DD D D
Aluno 3 B B C C B B C B c ¢ B C B C B C ¢bC C C B B B B
Aluno 4 cC B B C B C C C c C Cc C B C C B/C A/BC C B
Aluno 5 B B C B A A B B B C C C B/C B/C B B/C c C Cc C
Aluno 6 B C B C B B B B D C D C A A B B C B C A B A/B A
Aluno 7 A A A B A A A A cc c ¢ D C C C C C B/C A/CB A B/C

Tabela 1 — Tabela comparativa dos dados coletados.

5.5.2 Estatisticas iniciais

Inicialmente, apresentaremos um resultado geral das evolu¢des dos alunos em todos os
itens avaliados por todos os avaliadores, mostrados na segunda coluna de cada avaliador (dltimo
semestre). Sao 19 avaliacdes das gravagdes do dltimo semestre, lembrando que duas gravagdes

ndo abriram para o avaliador 2, como mostra os pontilhados na tabela (alunos 4 e 5).

Como podemos observar na tabela acima, temos conceitos diferentes de evolucdes para

cada item de cada aluno. Por exemplo, a avaliacdo do avaliador 1 para o aluno 4 apresenta
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evolugdes, estagnagdes e retrocessos nos itens avaliados. Dessa forma, com o intuito de facilitar
nossa andlise, adotamos o seguinte critério: se o aluno possuir itens avaliados com evolugdes e
estagnacgdes, verde e azul simultaneamente, marcaremos como sendo evolucdo, pois entendemos
que, em pelo menos um item, houve a evolucdo. Se o aluno possuir estagnacdes e retrocessos,
concluimos que o aluno retrocedeu, pois entendemos que houve um retrocesso e nenhuma
evolucdo. E no caso especifico do aluno 4 na avaliagdo do avaliador 1, os resultados apontaram
para uma evolucdo na improvisacdo melddica (itens 1 e 4, verde e azul, respectivamente),
enquanto que houve um retrocesso na improvisagao ritmica (itens 2 e 3, ambos em vermelho).
Excepcionalmente, neste caso, consideraremos como sendo duas avaliacdes distintas, uma com
retrocesso e outra como evolugdo, portanto agora serdo 20 avaliacdes, somente no grafico geral
de desenvolvimento. Encontramos também outro caso distinto nos resultados das avaliacOes,
onde temos para os itens de ritmica (itens 2 e 3/ aluno 1/ avaliador 3) os seguintes valores: no
primeiro semestre, item ritmico 2 C/D e item ritmico 3 C/D, enquanto que no dltimo semestre,
item 2 C e item 3 D. Neste caso, onde houve evolucdo e retrocesso, adotamos como resultado
geral final a estagnacdo (média), com a finalidade de facilitar os cédlculos estatisticos, ja que se
trata de um mesmo item (ritmico) e ndo termos outra forma de chegar a um resultado mais
coerente para este caso. Além disso, sabemos que as avaliacdes feitas pelos avaliadores sdo
pessoais, circunstanciais e dependentes da sua vivéncia musical. Somente o conjunto dos
resultados podera apontar para um produto mais confidvel. O grafico a seguir apresenta o

resultado geral das avaliacdes em todos os itens avaliados:

Grafico geral de desenvolvimento

M Estagnagdes M Retrocessos EvolugOes

65%

Figura 1
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Outra forma que encontramos para apresentarmos os resultados foi separar as avaliagcdes
por itens. Dessa forma, conseguimos mostrar as evolugdes tanto dos elementos ritmicos quanto
dos elementos melddicos, além da possibilidade de identificarmos quais itens apresentaram mais
dificuldade para o desenvolvimento. Usamos aqui também os mesmos critérios de “desempate”

usados neste subcapitulo, para chegarmos aos resultados de evolugdo dos alunos. Veja os graficos

seguintes:
Grafico de desenvolvimento melddico Grafico de desenvolvimento ritmico
M EstagnacSes M Retrocessos Evolugbes M Estagnacdes M Retrocessos EvolugBes
42%
68%
Figura 2 Figura 3

A partir dos resultados apresentados nos graficos acima, podemos dizer que houve mais
evolugdes do que retrocessos ou estagnacdes € que o0s itens ritmicos apresentaram maior

dificuldade de assimilag¢do ou “proceduralizacio”.

5.5.3 Apresentacao dos dados do questionario 2 (aos alunos)

Neste subcapitulo, apresentaremos os dados coletados do questiondrio aos alunos. Como
se trata de dados obtidos através de perguntas abertas, dividimos as respostas em duas categorias:
a primeira € referente aos dados obviamente explicitados nas respostas € que, a principio, nao
necessitam de interpretacdo. Essa categoria estd diretamente ligada aos contetidos das perguntas.
A segunda é referente aos dados intrinsecos nas respostas, portanto necessitam de uma
interpretacdo. Chamaremos a primeira categoria de dados priméarios ou diretos, enquanto que a

segunda categoria, de dados secundarios ou indiretos.
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5.5.3.1 Dados primarios ou diretos

A partir das questdes 1 a 4 do questiondrio aos alunos e de suas respectivas respostas,
identificamos algumas varidveis que provavelmente influenciaram nos resultados obtidos no
questiondrio aos avaliadores. Essas varidveis sdo a experiéncia prévia dos alunos, motivacdo ou
interesse pelo jazz e musica improvisada, e demanda académica (que pode interferir no tempo de

estudo dos alunos). A seguir, a descricdo das varidveis e apresentacdo dos dados relativos a elas:
a- Experiéncia prévia dos alunos

Para Kratus (1996; p.32), alunos que se encontram no nivel processo-orientado sdo a
maioria entre os estudantes de improvisacdo e o tempo de maturacao deles, para alcancar o nivel
seguinte, pode levar uma tarde ou anos, e isso vai depender das suas experiéncias musicais
prévias. Antes de verificarmos a experiéncia prévia dos alunos da pesquisa, através do
questiondrio 2 (aos alunos), vamos identificar os seus niveis quando ingressaram no curso, de
acordo com a teoria de Kratus. Para isso, vamos recorrer a subcoluna denominada “primeiro
semestre” (gravacoes iniciais), da tabela de resultados do questiondrio aos avaliadores, € vamos

identificar quais os alunos obtiveram o conceito “C”.

O conceito “C” das questdes do questiondrio aos avaliadores corresponde ao nivel de
improvisagdo processo-orientado da teoria de Kratus, que confere ao estudante de improvisacao
deste nivel a aplicacdo de poucos padroes melddicos, desorganizados e desconectados entre si,
além de pouco dominio de linguagem do género proposto (no caso, o jazz), aplicando padrdes
ritmicos bédsicos em seus improvisos. Se os resultados apresentarem ntimeros significativos de
alunos no nivel “C” (processo orientado), a experiéncia prévia dos mesmos influenciara de fato

no seu desenvolvimento, € nossa analise terd validade.

Da mesma forma apresentada nas andlises anteriores, dividimos também os resultados da
primeira subcoluna em duas categorias, uma categoria referente aos itens melddicos (itens 1 e 4
da tabela de resultados) e outra categoria referente aos itens ritmicos (itens 2 € 3 da tabela de
resultados). Desta vez, consideraremos o menor conceito em caso de resultados diferentes para o

mesmo item. Por exemplo, alunos com conceitos B e C nos itens 1 e 4 ou 2 e 3, permaneceré o
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conceito C na andlise de primeiro semestre, por entendermos que o aluno ndo saiu totalmente

desse nivel. Veja através da tabela 2 os alunos que obtiveram conceito “C” (em vermelho):

Avaliador AVALIADOR 1 AVALIADOR 2 AVALIADOR 3
12periodo | Itens melddicos Itens ritmicos Itens melddicos | Itens ritmicos | Itens melddicos | Itens ritmicos
Aluno 1 C C B C C C
Aluno 2 C C D D C C
Aluno 3 C C C C C C
Aluno 4 C B C C C C
Aluno 5 B C C C C C
Aluno 6 C C D D C C
Aluno 7 B A C C C C

Tabela 2 - Tabela de proficiéncia do nivel inicial dos alunos

Como podemos observar na tabela acima, todos os alunos apresentaram conceitos “C” em
pelo menos um dos itens (melédico ou ritmico) ou na avaliagdo de pelo menos um dos
avaliadores. Foram 33 avaliagdes que obtiveram o conceito “C”, dentre 42 avaliagdes (21
avaliacdes de itens melddicos e 21 avaliagdes de itens ritmicos). Somente 5 avaliacdes
apresentaram conceitos acima de “C”, sendo 3 avaliagdes de itens melddicos e 2 de itens
ritmicos. Somente 4 avaliagdes apresentaram resultados abaixo do conceito “C”, duas de itens
melddicos e duas de itens ritmicos. Estatisticamente, 78,6% das avaliagdes iniciais indicaram que
os alunos se encontravam no nivel processo-orientado quando ingressaram no curso. Portanto, as
experiéncias prévias desses alunos sdo vdlidas para nossa andlise de desenvolvimento, que €

apresentada a seguir.

Através da pergunta 4 do questiondrio aos alunos, onde € pedido para que falem sobre a
sua vivéncia musical e/ou experiéncia anterior, identificamos basicamente dois publicos alvos
distintos: alunos com experiéncia anterior em musica improvisada (alunos 3, 6 € 7) e alunos sem
experiéncia anterior no referido género (demais alunos). Deixaremos o aluno 1 de fora dessa
andlise, pelo fato de nao ter respondido o questiondrio aos alunos, portanto ndo poderemos
comprovar a sua experiéncia prévia e também os outros elementos advindos das respostas deste

questiondrio. Veja as respostas dos alunos com experiéncia anterior:
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Aluno 6
“.. aos 19 anos entrei no conservatorio pra estudar miisica brasileira, continuei no
conservatorio até os 23 anos... aos 27 anos fui para a Universidade de miisica Brasileira —

Bituca, onde comegou toda uma intensificagdo com a perfomance musical e o improviso”.

A resposta da questdo 2, que pede ao aluno para falar sobre a sua identificagdo com a

musica improvisada e se pretende seguir no género, complementa a resposta acima:

“Identifiquei-me bastante com o repertorio do estilo abordado, pois antes de entrar no curso eu
Jjd tocava alguns standards, pretendo continuar estudando e conhecer mais sobre esse estilo, pois

gasto o meu tempo fazendo arranjos, re-harmonizacoes e composigoes instrumental.”

Aluno 3

“Quando entrei na faculdade, estava concluindo o ultimo ano do conservatorio, onde pela
primeira vez entrei em contato com o jazz, somente trés anos atrds. Antes disso, fiz aulas
particulares com diversos professores, de uma forma geral voltadas mais para o blues ou o

rock...”

A seguir, as respostas a questdo 4, que indicam os alunos que ndo tiveram experiéncia

anterior com musica improvisada ou jazz:

Aluno 2

“Minha experiéncia com improvisagdo foi, no meu ponto de vista atual, pobre, apesar de eu me
virar como podia, sempre toquei rock e sertanejo, e quando tocava em uma banda era sempre
visando fazer o que devo e ganhar... antes meus improvisos eram um conjunto de pentatonicas e
escalas maiores com ideias mal desenvolvidas, principalmente na minha cabeca, agora estou

tentando tocar frases musicais.”

Aluno 5

“Aos 17 anos comecei a tocar guitarra, com 19 anos comecei a estudar musica através de video-
aulas, depois tive vdrios professores particulares, mas nunca tinha tido um contato aprofundado
com o jazz, sempre fui um guitarrista mais na onda do pop, rock, blues, apesar de curtir muito

’

jazz e musica brasileira...’
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No caso do aluno 5, tinha experiéncia fluente anterior em rock e era um bom musico
quando do seu ingresso, porém ndo tinha nenhuma experiéncia em improvisacdo jazzistica
(improvisacdo modal), improvisava somente em rock (improvisacdo tonal), que é uma forma

totalmente diferente de se improvisar.

Aluno 4
“Comecei a tocar violdo em 2007... fiz aula particular de guitarra, participei de bandas e
projetos com pessoas da minha cidade e em 2011... minhas experiéncias com improviso foram

com as performaces ao vivo nas bandas.”

Apesar de que o aluno 4 ndo deixar claro a sua experiéncia anterior na resposta acima,
percebemos que o tempo curto do inicio de seu aprendizado até o seu ingresso no curso pode

evidenciar que nao € um musico experiente no género jazz ou musica improvisada.

Diante das respostas acima, obtidas através do questiondrio aos alunos, resolvemos
também analisar separadamente o desenvolvimento de cada um desses grupos de alunos, COM
experiéncia prévia e SEM experiéncia prévia. Os grificos a seguir apresentam os graus de
desenvolvimento dos alunos COM alguma experiéncia prévia no género musical jazz e/ou musica
improvisada (alunos 3, 6 e 7). Apresentaremos um grafico geral de desenvolvimento e dois
grificos distintos, um para desenvolvimento melddico e outro para desenvolvimento ritmico,
separadamente, lembrando que utilizaremos os mesmos critérios de “desempate” usados no

subcapitulo “estatisticas iniciais”:

Grafico geral de desenvolvimento
dos alunosCQOM experiéncia prévia

® Estagnacdo M Retrocesso Evolugdo
0%

Figura 4
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Grafico de desenvolvimento melddico Grafico de desenvolvimento ritmico

dos alunos COM experiéncia previa dos alunos COM experiéncia previa
® Estagnacdo M Retrocesso m Evolugdo M Estagnacdo M Retrocesso M Evolugdo
0% 0%

Figura 5 Figura 6

Os gréficos a seguir apresentam os graus de desenvolvimento dos alunos sem experiéncia prévia

no género musical jazz ou musica improvisada (alunos 2, 4 e 5):

Grafico geral de desenvolvimento de
alunos SEM experiéncia previa

M Estagnacdo M Retrocesso M Evolugdo

Figura 7
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Grafico de desenvolvimento melddicos Grafico de desenvolvimento ritmico dos
dos alunos SEM experiéncia prévia alunos SEM experiéncia prévia

M Estagnacdo M Retrocesso M Evolugdo M Estagnagdo M Retrocesso m Evolugdo

Figura 8 Figura 9

Os alunos com experiéncia prévia apresentaram resultados significativos de evolugao,
tanto no grifico geral como nos graficos individuais de itens melddicos e ritmicos, em
comparacgdo aos alunos sem experiéncia prévia. Dessa forma, podemos entender que alunos com
experiéncia prévia tétm um tempo de maturacdo menor que os alunos menos experientes.
Entretanto, conseguimos perceber também uma dificuldade maior na proceduralizagdo de itens
ritmicos comparados aos itens melddicos, tanto para alunos com ou sem experiéncia prévia, seja

em “estatisticas iniciais” como em “experiéncia prévia dos alunos”.

b- Motivacgdo ou interesse pelo jazz e ou musica improvisada

Através da pergunta 2 do questiondrio aos alunos, que permite ao aluno descrever o seu
interesse no género abordado na disciplina de instrumento, somente o aluno 3 argumentou nao ter
interesse pelo jazz ou musica improvisada, mas reconheceu a importancia do estudo desse género

para o desenvolvimento musical pleno na musica popular:

“Pessoalmente ndo, mas pretendo seguir com os estudos do género, pois, considerando a
harmonia e a improvisacdo como uma linguagem musical universal e sendo o jazz o auge da
exploracdo desses dois, serd de grande beneficio para mim enquanto miisico, independente do

estilo em que estiver envolvido”.
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Apesar de seu aparente desinteresse pelo género jazz ou musica improvisada, o aluno 3
obteve um dos melhores resultados nas avaliacdes em todos os itens e com todos os avaliadores e,
de acordo com o subcapitulo “experiéncia prévia”, mostrou ter experiéncia anterior no referido

género.

De modo geral, a varidvel “b” ndo apresentou dados substanciais que pudessem interferir

nos resultados reais das avaliagcdes.

c- Demanda académica

Através da pergunta 3 do questiondrio aos alunos, que permite ao aluno argumentar sobre
as suas dificuldades em estudar os conteudos de instrumento em virtude do volume de atividades
das outras disciplinas do curso e do TCC, somente o aluno 4 afirmou que o volume de atividades

de outras disciplinas nao afetou o seu estudo de instrumento:

“Creio que ndo. Se o aluno cumprir as atividades no momento em que sdao passadas, acaba ndo
acumulando trabalhos e dd tempo para o aluno compreender a matéria e terminar a atividade

dentro do prazo.”

Os demais alunos afirmaram que o volume de atividades de outras disciplinas afetou o

estudo de instrumento.
Veja, por exemplo, a resposta do aluno 3:

“Sim. Na verdade, nunca estudei menos guitarra do que agora, estudando apenas o suficiente

’

para cumprir com as atividades.’

Portanto, praticamente todos os alunos argumentaram que a varidvel “c” interferiu no
processo de proceduralizacdo dos contetidos das disciplinas de instrumento.
5.5.3.2 Dados secundarios ou indiretos

A partir de informacdes intrinsecas nas respostas as perguntas do questiondrio 2 e também
através de observacdes em todo o processo da pesquisa, identificamos outras varidveis que

podem ter influenciado no desempenho dos alunos no estudo de instrumento.
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a- Demanda profissional

Alguns alunos acrescentaram informacdes nas suas respostas as diversas perguntas do
questiondrio 2, que nos leva a crer que o item “trabalho” pode ter influenciado em seus

desempenhos com instrumento durante o curso. Veja algumas das respostas:
Aluno 2 (questao 3)

“Afetam tanto positivamente como negativamente, isso é relativo, pois estava aprendendo
também com outras matérias e o trabalho ao mesmo tempo, que me tiravam algumas horas”. de

’

estudo prdtico com o instrumento.’

(questdo 4)

“... sempre toquei rock e sertanejo e quando tocava em uma banda era sempre visando fazer o

’

que devo e ganhar dinheiro...’
Aluno 5 (questao 3)

“Ndo foram apenas as atividades da faculdade que consumiram meu tempo, mas de maneira

’

geral a demanda de trabalhos fez com que eu ndo estudasse como deveria.’

Aluno 6 (questao 4)

“.. depois as 19 anos entrei no conservatorio pra estudar miisica Brasileira, continuei no
conservatorio até os 23 anos, depois comecei a trabalhar com miisica profissionalmente,

lecionando e tocando.”

Aluno 7 (questao 3)

... infelizmente tive que diminuir em fungdo de programar meu tempo pra dar conta de tudo

(faculdade x trabalho x shows).”

O aluno 4 nos informou, em conversa informal via rede social, que desde seu ingresso ao
curso até a sua formatura, trabalhou com auxiliar de servi¢os internos no almoxarifado da

prefeitura de sua cidade, com expediente de 8 horas didrias.
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A maioria dos alunos colocou o trabalho como uma varidvel que pode interferir no tempo

de estudo e, consequentemente, nos resultados obtidos nas avaliagdes.
b- Questdes culturais e ou regionais

Todos os alunos sdo de diferentes regides do estado de Minas Gerais, com excecdo do
aluno 2, que é de Braganca Paulista, estado de Sao Paulo. Sabemos que o estado de Minas Gerais
tem 12 conservatérios estaduais, distribuidos entre as suas diversas regides, enquanto que no
estado de Sdo Paulo temos somente um conservatorio estadual, localizado na cidade de Tatui, e
conservatorios municipais em alguns grandes centros paulistas, tais como a cidade de Sao Paulo
ou Guarulhos. Portanto, alunos que tiveram acesso ao estudo em conservatdrios, a principio, terdo

vantagem em relacdo aos demais alunos, ao que se diz respeito a sua formacao anterior.

Quando perguntamos aos alunos sobre suas formagdes anteriores ao ingresso no curso,
eles informaram como adquiriram tais formagdes, e identificamos que os alunos 3 e 6 tiveram
aulas em conservatorios, enquanto que os alunos 2, 4, 5 e 7 tiveram somente aulas particulares,

sendo que este ultimo teve aulas com musicos experts de jazz de renome:

“«“

. estudei (recentemente) com Amaury Angelo “Aranha” um jazzista conhecido em belo... fiz

1

um curso com Daniel Sd, guitarrista gaiicho que integra o quarteto de Renato Borghetti.’

Dos 3 alunos com experiéncia prévia em musica improvisada (alunos 3, 6 e 7), dois
alunos tiveram aulas em conservatorios (alunos 3 e 6), sendo que o aluno 7, apesar de ndo ter
frequentado um conservatorio, mostrou algum interesse pelo jazz e procurou informacdes sobre o
referido género. Portanto, alunos que frequentaram conservatérios ou que procuraram adquirir
uma formagdo musical com experts na improvisacdo, tiveram uma formagdo musical anterior
especializada mais sélida e um direcionamento comprovado para a musica improvisada. Com

isso, obtiveram melhores resultados nas avaliacdes da pesquisa.

c- Experiéncias diferentes entre os avaliadores

Uma varidvel de provdvel importancia para a analise dos dados € a formacdo musical e a
atuacdo profissional dos avaliadores. Temos dois avaliadores violonistas e, apesar de sabermos

que a improvisacao nao € prioridade na formacgao dos violonistas brasileiros, constatamos que o
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avaliador 2 tem uma sélida formacdo em musica improvisada, com atividades
musicais/instrumentais recentes de jazz e musica brasileira. J4 o avaliador 1, apesar de ter algum
conhecimento sobre improvisagdo, se dedica mais a interpretacdo de pecas, arranjos para o
instrumento e atividades pedagdgicas. O avaliador 3 ¢ guitarrista e expert em musica
improvisada, principalmente jazz, e ja se apresentou junto a varios artistas brasileiros de misica
improvisada e cantores de musica brasileira. Da mesma forma que os musicos t€m uma audicao
diferenciada das pessoas ndo musicistas (audi¢do seletiva), pressupomos que um musico
improvisador terd uma audi¢do especializada voltada para um produto especifico, a musica
improvisada, e conseguird “enxergar” nuances que outros musicos nido improvisadores nao

conseguiriam perceber.

Apesar das postulacdes acima e de que, a primeira vista, os resultados apresentados pelo
avaliador 1 apresente alguma controvérsia em relagdo aos resultados dos demais avaliadores, um
olhar mais detalhado (tabela 1) sobre cada item avaliado mostra que hd semelhangas nos
resultados apresentados. Observe que este avaliador apresentou notas superiores aos demais
avaliadores em ambas as sub colunas, mas a relacdao de desenvolvimento entre as duas avaliagdes,
iniciais e finais, s3o quase que as mesmas. E, se considerarmos os resultados de estagnacdo e de
evolucdo como sendo um sé resultado, as diferencas entre avaliadores praticamente nao
aparecerd. O raciocinio para tal premissa seria este: se levarmos em consideracdo a teoria de
Kratus (1996), resultados de retrocesso podem indicar a apreensdo de um novo conteido, que
pode ser um novo ritmo ou estilo, enquanto que evolugdes e estagnacdes indicam o momento da
aprendizagem que o conteido jd foi aprendido, porém ainda se encontra em processo de

maturagdo, em graus maiores (evolugdes) ou menores (estagnacao).

Diante da ideia exposta acima, podemos considerar que o avaliador 1 ndo apresentou
resultados controversos dos demais avaliadores e, portanto, ndo interferiu significativamente nos

resultados obtidos.

Outros fatores podem ajudar na explica¢do dos resultados alcancados nesta pesquisa, tais
como a falta de experiéncia em gravagdes de dudio e/ou video ou a ansiedade, mas tais fatores
nao foram incluidos em nenhum dos questiondrios utilizados para a coleta de dados, nem

tampouco encontrados intrinsecos nas respostas dos alunos do questiondrio 2.
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Quanto aos retrocessos, presentes nos resultados das avaliagdes e apresentados através dos
grificos, serdo explicados posteriormente, no subcapitulo “Interpretacio dos dados”, também

com o auxilio da teoria de Kratus.

5.6 Interpretaciao dos dados

Os resultados apresentados no subcapitulo “andlise dos dados” mostram que a maioria das
avaliagOes apresentaram resultados positivos de evolucdo, com graus variados de sucesso em
cada uma das andlises feitas, que podem comprovar alguma eficicia no ensino de um instrumento
musical a distancia. Contudo, o que nos chamou a aten¢@o foram os resultados negativos, ou seja,
os retrocessos. A seguir, faremos uma tentativa de interpretacdo dos resultados negativos

(retrocessos) e da diferenca entre os resultados das avaliagcdes melddicas e ritmicas.

5.6.1 Os resultados de retrocesso

De acordo com os dados, alunos mais experientes apresentaram os melhores resultados de
evolucdo, o que pode nos levar a crer que alunos menos experientes nao se desenvolvem tao bem
a distancia, apresentando mais dificuldade de proceduralizagdo dos elementos ou contetdos

musicais. Entretanto, a teoria de apoio aponta para uma visdo bastante diferente. De acordo com

Kratus (1996; p. 36):

“Reversoes para um estdgio anterior podem também ocorrer quando o professor introduz

um novo elemento ou aspecto, como nova tonalidade, estilo ou estratégia organizacional ”.

Em outras palavras, cada vez que um aluno aprende um novo elemento, conceito ou
linguagem, este aluno voltard a um estdgio ou nivel anterior ao que ele se encontra. Por exemplo,
um aluno que improvisa bem em rock ou blues tradicional e que nesse género musical se
encontra em um nivel mais avangado, talvez nivel 5 ou 6, poderd voltar a niveis anteriores
enquanto estudante de jazz, pois tais géneros possuem abordagens diferentes em suas
improvisagdes e constituird para o aluno como um novo elemento a ser apreendido ou estratégia a

ser assimilada, diferente do género musical no qual detém maior proficiéncia.

O mesmo autor ainda afirma que, apesar de que alunos progridem sequencialmente

através dos niveis, eles podem ser apresentados a certos elementos de um nivel acima antes de
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alcangar esse nivel em particular, mas terd sucesso limitado ao aplicar esses elementos. Portanto,
resultados de retrocesso podem ser vistos como um processo de assimilagdo de algum elemento
musical que lhe foi apresentado, mas que ainda ndo estd totalmente internalizado ou
proceduralizado: ou porque o aluno necessita de um tempo maior de maturagdo ou porque o
aluno esteja em um nivel bem abaixo do nivel minimo exigido para o curso (pré-requisitos).
Nesta pesquisa, ficou dificil identificarmos com exatiddo os alunos que se encaixam no segundo
caso (alunos em nivel abaixo do nivel minimo exigido pelo curso) através do questiondrio 1 (aos
avaliadores), pois mesmo tendo identificado que a maioria dos alunos estdo no nivel-processo
orientado (alunos que obtiveram conceito “C” no primeiro semestre/ tabela 2), as nuances ou
subniveis de desenvolvimento dentro desse nivel podem ser extensas, devido ao fato de que esse
nivel engloba a maioria dos estudantes de improvisacdo. O aluno pode ter entrado recentemente
nesse nivel (nivel processo-orientado ou nivel 2), e apresentard resultados diferentes nas
avaliacdes que um aluno que estd prestes a passar para o nivel seguinte, o nivel produto-orientado
(nivel 3 da teoria de Kratus). J4 o questiondrio 2 (aos alunos) poderia ajudar a identificar esses
alunos até certo ponto, mas com um grau muito baixo de precisdo, visto a dificuldade de
avaliacdo dos niveis musicais através da verbalizacdo. Talvez o exame de vestibular pudesse nos
fornecer resultados mais precisos, mas o pesquisador ndo teve acesso aos resultados desse exame

dos alunos envolvidos na pesquisa.

A maioria dos cursos de musica a distancia no pais aplicam algumas estratégias que visam
atender simultaneamente alunos com niveis diferentes de formagdo instrumental, principalmente
nas disciplinas de instrumento musical complementar (violdo, flauta doce e teclado), onde ha
alunos que tocam e outros, ndo. Porém, acreditamos que essa estratégia pode se mostrar
ineficiente, por entendermos ser muito complicado lidar com turmas heterogéneas e,
consequentemente, conteudos de niveis diferentes em um tnico ambiente virtual. Como exemplo,
podemos dizer que seria como se colocdssemos alunos do ensino regular do primeiro ou segundo
ano junto com alunos de quinto ou sexto ano do ensino fundamental. Alguns tipos de contetddos
preveem alguma profici€éncia para que o aprendizado da turma aconteca com certa regularidade,
como € o caso de uma disciplina de instrumento musical. Este pesquisador, enquanto tutor virtual
de uma disciplina de instrumento musical em um curso do sistema UAB, observou que em uma

turma mista ou de niveis de proficiéncia diferentes, alunos com mais proficiéncia acabam por
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cumprir as atividades com certa facilidade, pois ja sabem os conteddos e quase nada lhes ¢é
acrescentado, enquanto que alunos com pouca ou nenhuma proficiéncia acabam por ndo
cumprirem as atividades, por considerarem muito dificeis. Além disso, esta diferenca de niveis
requer um acompanhamento individualizado do professor, que constantemente estard intervindo
no desempenho do aluno, o que se torna muito complicado através dos meios virtuais,
principalmente em turmas grandes de alunos. E uma via dupla constante que exigird uma troca
sincrona e continua de informacgdes para cada aluno, individualmente, e que necessitaria um
tempo que vai além do previsto para a carga horaria do professor ou tutor. Acreditamos que, da
mesma forma que hd um processo seletivo para a entrada de alunos em qualquer curso de
qualquer modalidade, os cursos de musica também deveriam prever uma estratégia que garantisse
um nivelamento minimo entre o corpo discente naquela disciplina. Na UninCor, este nivelamento

€ garantido através do vestibular, com provas especificas para os instrumentos.

Conforme citado no comeco deste subcapitulo, alunos mais experientes obtiveram o0s
melhores resultados de desenvolvimento nas avaliagdes dos avaliadores. O sucesso dos alunos
com experiéncia prévia pode ser explicado exatamente pelo fato de que eles ja se encontravam
em processo de maturagdo dos elementos ou contetdos, pois ja tiveram um contato anterior com
esses contetdos e os resultados positivos comecaram a aparecer enquanto alunos da disciplina.
Nesse caso, a disciplina funcionou como uma espécie de “boost”, incentivando e potencializando

o desenvolvimento desses alunos.

5.6.2 A diferenca de evolucao entre os itens melddico e ritmico

As andlises mostraram que os itens ritmicos apresentaram a maior porcentagem de
resultados de retrocesso em praticamente todas as andlises, em comparacio aos itens melddicos,
principalmente se considerarmos a soma dos resultados de retrocesso com os resultados de
estagnacdo. A estagnacdo pode, até certo ponto, ser considerada como sendo um estagio de pré-
maturacdo dos novos elementos ou contetidos recém-assimilados pelos alunos. Se considerarmos
os retrocessos como sendo o momento de contato do aluno com as novas informagdes e as
evolugdes como sendo o momento de maturacao dessas mesmas informagdes, provavelmente as
estagnacdes estardo inseridas na lacuna existente entre esses dois estdgios de desenvolvimento,

quando o aluno recebe as informagdes e inicia o processo de maturacao.
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Sendo assim, a soma dos retrocessos com as estagnacdes de quase todas as andlises
apresentaram resultados superiores aos de evolugdo, com excecdo da andlise de itens ritmicos dos
alunos com experiéncia prévia, que obteve um valor de 44% de estagnagdes e sem retrocessos,
mas que podemos considerar como sendo um resultado significativo, se comparado aos
resultados obtidos nas andlises dos itens melddicos, que apresentaram resultados menores de
estagnacdo em todas as andlises feitas. Portanto, os itens ritmicos se mostraram mais dificeis de
serem transmitidos a distancia, tanto para alunos com experiéncia prévia, como para alunos sem
experiéncia prévia. Uma possivel explicagdo para esse fenomeno poderia ser que o processo de
proceduralizacdo da linguagem especifica musical (no caso, o jazz) seja mais dificil de ser
verbalizado, portanto, de dificil transmissdo pelos meios virtuais e com niveis processuais

superiores em comparacao aos itens melddicos.

A linguagem musical, quando manifestada em toda a sua plenitude, prevé os “sotaques”
especificos do género. Estes “sotaques” podem ser comparados aos sotaques da linguagem
falada, que o individuo pode adquirir com mais facilidade quando se encontra inserido dentro de
uma comunidade especifica, em contato direto com os moradores e com seus hédbitos, costumes e
dialetos especificos, durante algum periodo ndo curto. Na musica, o sotaque dos géneros musicais
pode ser expressado na partitura até certo ponto, como as sincopas do jazz, do samba, da bossa
nova ou da salsa. Porém, existem pequenas imprecisdes ou variacdes ritmicas sutis que a escrita
musical ndo consegue transmitir, e que conseguimos apreender somente através da
observacdo/audi¢cdo e imitagdo, enquanto que itens melddicos podem ser perfeitamente
transmitidos através da partitura. Contudo, mesmo com a possibilidade da audiéncia de gravacoes
de 4udio e video, estas pequenas “‘imprecisdes” ou variacOes ritmicas podem passar
despercebidas pelos alunos, e cabe ao professor alertar para a importincia de se observar
atentamente tais nuances. E estas observacoes, feitas pelo professor, provavelmente ndo terdo a
mesma eficicia, se o atendimento a esse aluno ndo for individualizado e presencial. Pelos meios
virtuais, podera ficar dificil para o professor dizer algo que vé além dos dizeres “esta correto” ou
“esta errado”. O professor terd a tarefa de fazer uma demonstracdo pessoalmente, sincrona, e
abordar exatamente o ponto onde o aluno ndo estd desempenhando bem. O aluno tocard, o
professor fard uma nova intervencdo. Esse processo poderd acontecer varias vezes e durar vérias

aulas e durante um longo tempo, e isso podera ser verbalizado até certo ponto.
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Hallan afirma que as estratégias de memorizacdo dos conhecimentos especificos da
musica sdo passadas de professor para aluno através de sistemas tdo particularizados que se
tornam indisponiveis para uma andlise sistemdtica (HALLAN, 1995, 1997, apud CHAFFIN;
LOGAN; BEGOSH, 2012, p. 241). Em outras palavras, se esses sistemas sao particularizados e
ndo estdo disponiveis para uma andlise sistemdtica, entendemos que € por um motivo 6bvio: a
ndo verbalizacdo das estratégias de memorizacdo dos conhecimentos musicais. Se ndo podemos
verbalizar, dificilmente conseguiremos transmitir através dos meios virtuais. J4 Ginsborg diz que
cabe a cada pessoa descobrir seu proprio método de memorizagdo e aquisicdo desses
conhecimentos (GINSBORG, 1992, apud CHAFFIN; LOGAN; BEGOSH, 2012, p. 241), ou seja,
o processo de aquisi¢do dos conhecimentos praticos passa a ser individual e/ou heuristico.
Portanto, a mediacdo entre os pares deverd acontecer além das possibilidades de verbalizacdo

desses conhecimentos e dependera basicamente do esfor¢o do aluno.

Embora a improvisacio seja resultado da combinag¢do de ambos os itens, melddicos ou
ritmicos, observamos que itens ritmicos possuem mais elementos advindos do conhecimento
processual e de dificil verbalizacdo do que os elementos melddicos, portanto apresentam uma
dificuldade maior na transmissdo desses tipos de elementos. Ja os itens melddicos, podem ser
mais facilmente transmitidos sem a presenca fisica de um professor, através de métodos e ou
partituras, videos, entre outros recursos, por englobar mais elementos do conhecimento

declarativo e de fécil verbalizacao.
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6 CONSIDERACOES

Os resultados obtidos através desta pesquisa apontaram para a existéncia de provaveis
limitacdes no processo de ensino-aprendizagem de um instrumento musical a distancia. Essas
limitagdes estdo relacionadas basicamente com os conteidos musicais praticos, calcados no
conhecimento processual que, por sua vez, pode interferir na tomada de decis@ao do aluno de
improvisa¢do musical. Questdes legais também foram brevemente abordadas, como a falta de um
detalhamento maior na legislacdo especifica para cursos EaD que possuam disciplinas
essencialmente préticas. Acreditamos que os problemas relacionados com a transmissdo dos
referidos conhecimentos baseados no conhecimento processual, culminados na tomada de
decisdo, podem ser amenizados através do uso de momentos presenciais voltados
especificamente para atividades pedagdgicas que preencham as lacunas deixadas pelos meios
virtuais. Vale ressaltar que os problemas de transmissao de conteidos baseados no CP podem ndo

ser exclusivos do ensino a distancia, mas podem ser potencializados pelos meios virtuais.

As limitacdes de carater processual estdo relacionadas com alguns conteudos musicais
praticos e, no caso dessa pesquisa, os elementos abordados foram linguagem e estrutura melddica
de um improviso musical. Outros contetidos também sdo inerentes a improvisagdo, tais como as
formas musicais e féormulas de compassos distintas, mas esses conteidos ndo sdo tratados nessa
pesquisa. Mesmo com a obtengcdo de resultados gerais de desenvolvimento relativamente
positivos, através do estudo de caso, conseguimos identificar que os conteddos praticos
relacionados com a linguagem musical (ritmica) apresentaram resultados negativos maiores em
comparagdo aos elementos melddicos, analisados no estudo de caso. Para Kratus (1996), esses
resultados negativos estdo relacionados com o novo género ou novo estilo apreendido (género ou
estilo pressupde elementos ritmicos) pelo estudante de improvisacdo. De acordo com o autor,
esse estudante acede aos niveis anteriores de desenvolvimento em improvisa¢do toda vez que
apreende um novo elemento musical, o que nos leva a crer que houve aprendizado, porém ainda

nao houve a maturagdo desse novo elemento.

A proficiéncia ritmica comega a ser valorizada, na teoria de Kratus, no sexto nivel,
improvisagado estilistica. Somente entdo a improvisacdo comecga a adquirir consisténcia ritmica,
pois, como sabemos, o ritmo € o responsavel pela linguagem que define cada estilo musical. Isso,

de certa forma, endossa os resultados obtidos no estudo de caso, que apontam para uma maior
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dificuldade dos alunos em proceduralizar os elementos relacionados com a linguagem ou ritmica
musical (estilo musical), principalmente se levarmos em conta que a maioria desses alunos se
encontravam entre os niveis 2 e 3 (produto orientado e processo orientado, representados na
tabela 2 pelas letras C e B, respectivamente), portanto em niveis inicial e intermedidrio de
desenvolvimento. Dessa forma, subentende-se que a dificuldade de proceduralizacdo de
elementos ritmicos musicais pode ser potencialmente responsdvel pelo longo tempo de estudo

empregado pelo aluno, para atingir um nivel satisfatério em improvisacao musical.

E adequado observar que quando falamos que contetdos ritmicos sio calcados no CP,
1sso ndo significa necessariamente que nao haja nenhum elemento do CD nesses conteidos. Nao
ha essa divisdo, e sim varidveis, como que em degradé, de elementos processuais e declarativos
em todos os contetidos musicais, cujos contetdos ritmicos ou de linguagem possuem uma carga
maior de conhecimento processual embutida que os demais tipos de contetidos. E uma espécie de
leque, cujo cada capacidade musical € dividida em outras subcapacidades. No caso da linguagem
musical, a maioria dessas subcapacidades estaria relacionada com o conhecimento processual.
Veja que, por exemplo, um estilo musical, que € baseado na estrutura ritmica das melodias desse
estilo, pode ser perfeitamente escrito e transmitido aos musicos através de uma partitura.
Existem, no mercado, alguns métodos que proporcionam o aprendizado de samba, ou baido, entre
outros estilos musicais, € que incluem as partituras e exemplos musicais gravados dessas
partituras. A partitura, enquanto recurso de transmissdo de conhecimento declarativo, terd a
funcdo de transmitir ao aluno as caracteristicas ritmicas bdsicas do género a ser apreendido,
enquanto que as gravagdes em audio ou video terdo a finalidade de apresentar ao aluno as
nuances ritmicas ou sotaques caracteristicos do género, dificeis de serem expressas, em toda a sua
plenitude, através de uma partitura e, até certo ponto, através de um didlogo entre professor e
aluno. Materiais em 4udio e ou video poderdo transmitir este tipo de contetido, também até certo
ponto, pois a proceduralizagcdo dos elementos musicais (assimilacio e maturacdo das
informacdes recebidas), sobretudo a linguagem, dependerd quase que exclusivamente da
estratégia de absorcdo e da experiéncia anterior desse aluno, que acontecerd de forma heuristica e
individual (RIPOLL, 1991), ou ainda com a intermediacdo de um instrutor ou professor, que
apoiard o aluno, apontando observacdes que, talvez, o aluno ndo conseguird perceber sozinho.

Além disso, dois fatores também sdo imprescindiveis para entendermos a dificuldade de
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assimilacdo e maturagdo ndo somente dos elementos ritmicos mencionados, mas do aprendizado
musical como um todo, que sdo a motivacdo do aluno e o seu “time” de aprendizagem. Pessoas
aprendem de formas diferentes, em graus diferentes e em tempos diferentes. Ainda que a forma
de assimila¢do das informacdes seja heuristica (aprende por si s6) e individual, o tempo e a
motivacdo pessoal ainda podem ser agentes muito relevantes e responsdveis pelo aprendizado

dessas pessoas.

Para uma absorcido adequada dos contetdos relacionados com a linguagem, julgamos ser
necessdria uma constante troca de informacdes entre os pares, a qual requer um acompanhamento
de perto pelo professor, que constantemente estara intervindo no desempenho do aluno. E uma
via dupla constante, que se apresenta ainda mais fragilizada quando veiculada pelos meios
virtuais, justamente pela dificuldade de verbalizacdo dessas informacgdes e fragmentacdo do
processo de aprendizagem em vdrias etapas (assincronismo). Além disso, o mecanismo utilizado
na “simbiose” entre professor ¢ aluno pode ser tdo particularizado que talvez nao possa ser

facilmente acessado, para uma descricao minuciosa de todo o processo (HALLAN, 1995, 1997).

O atendimento individualizado do aluno de instrumento musical a distancia, quando
ocorre de forma assincrona pelos meios virtuais, € um processo lento, pelo longo tempo que
deverd ser empregado nas mediacdes entre os pares. E um “vai e vem” através de e-mails,
mensagens em féruns de duvidas e chats, onde o processo de troca entre professor e aluno é
fragmentado em vdrias partes ou agdes. A transmissdo sincrona e individual de conteudos
praticos via EaD pode ndo ser totalmente vidvel, principalmente pela tecnologia ainda
insuficiente (LESSA, 2010; apud MORALIS et al. 2011, p. 941), cara e ndo acessivel a todas as
regides do pais, e também pelo longo tempo que o professor ficard disponivel para este
atendimento individualizado. Por exemplo, em turmas com 4 ou 5 alunos, o tempo de
atendimento se torna demasiadamente grande, se sincrono e individualizado, pois a carga horéria
da disciplina € calculada pelas diretrizes do PPC do curso, e ndo pelo nimero de alunos. Dessa

forma, podemos ter turmas com um grande contingente e uma carga hordria pequena, o que

necessitaria de varios professores, o que € economicamente inviavel.

Além desse fator apontado acima e, em relacdo ao conteido improvisacdo, a selecdo de
informacdes relevantes em uma situagdo de improviso musical para uma tomada de decisdo

eficaz depende, inicialmente, da maturacdo dessas informagdes. Lembremos também que, no
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capitulo 3 desta literatura, Aradjo (1997) afirma que os experts adquirem, ao longo de anos de
pratica, um controle automdtico de a¢des, deixando-os livres para a recepcdo de informacgdes
fundamentais para uma tomada de acao eficaz. Verificamos isso quando percebemos, através da
andlise dos dados, que alunos com experiéncia anterior tiveram um desempenho (ou tomada de
decisdo) superior aos alunos sem experiéncia anterior. Para os alunos mais experientes, 0s
problemas relatados no pardgrafo anterior podem nao ter interferido tanto no aprendizado e

maturagdo das informacdes recebidas a distancia, em relagdo aos alunos menos experientes.

Mas isso também ndo quer dizer que alunos iniciantes tém mais dificuldade de
aprendizado através dos meios virtuais do que alunos mais experientes. Isso vai depender de
alguns fatores, dentre eles o tipo de contetido a ser ensinado e o nivel em que esse aluno se
encontra em relacdo a esse contetido. Por exemplo, um aluno iniciante em violdo ou guitarra
provavelmente aprenderd os conceitos bésicos do instrumento facilmente pelos meios virtuais,
tais como segurar e executar movimentos alternados com a palheta, shapes de acordes, aprender
uma determinada miusica de nivel ficil, entre outros, principalmente pelo fato de que os
conteudos citados poderem apresentar baixas taxas de CP. Entretanto, um aluno que ja toca, mas
ndo tém experiéncia com improvisacao, poderd aprender essa prética até certo ponto. As escalas,
divisdes ritmicas bdsicas dos estilos e andlise harmodnica sdo conteidos de alto grau de
conhecimento declarativo, portanto de fécil transmissdo, e ndo sdo informacdes suficientes para
que um aluno improvise com fluéncia, enquanto que o sotaque especifico dos estilos, a
interpretacdo estilistica, a tomada de decisdo referente ao caminho melddico a ser tomado e o
raciocinio melddico independente da coeréncia harmonica sdao contetudos com altas taxas de CP e,
provavelmente, de dificil transmissdo, e que levam um longo tempo para serem assimilados e
aplicados com certa fluéncia. Com relacdo a este tltimo conteddo, e que vamos chamar aqui de
“raciocinio melddico teodrico incoerente”, ¢ um tipo de improvisacdo que o improvisador expert
usa determinados elementos melddicos que ndo estdo presentes na teoria das relacdes entre
acordes e escalas, e que constantemente € observado nos improvisos dos experts em
improvisacdo. Esses elementos podem ser escalas fora do tom (outside), aproximagdes
cromédticas e o uso de alguns recursos melddicos inesperados para aquela situacao harmonica, tais
como escalas que ndo se encaixam teoricamente dentro da harmonia, mas que apresentam uma

Otima sonoridade.
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As limitacdes de cardter legal estdo relacionadas com a auséncia de diretrizes mais
especificas, que reconhecam as diferencas existentes entre as disciplinas de cunho prético ou
tedrico-pratico, das disciplinas tedricas, e que definam estratégias especificas para as diferentes
situacdes, principalmente ao que se refere ao emprego dos encontros presenciais. As licenciaturas
em musica, por ndo estar somente dentro dos padrdes de ensino tedrico, tais como os cursos de
contabilidade, administracdo ou matemadtica, entre muitos outros, possui uma estrutura
pedagdgica diferenciada das demais dreas aqui mencionadas. Mesmo que haja uma preocupacio
do MEC em implantar projetos inovadores relacionados com as novas tecnologias (LESSA,
2010, apud DE MORALIS), temos que ficar atentos a possibilidade dessas tecnologias nao ser o
suficiente para a transmissao dos contetidos essencialmente praticos, ou acessiveis para todas as
regides do pais. Para as universidades cujos modelos de EaD preveem o uso de polos e aulas
semanais através de video conferéncia, talvez a tecnologia ndo se apresente como um problema
de ordem técnica, mas pode se tornar um problema de ordem econdmica, tanto para a instituicao,
que terd gastos altos com equipamentos e equipes de manutencdo que garantam uma boa
transmissdo e recep¢do das video conferéncias aos polos, como para os alunos, que terdo que se
deslocar semanalmente até o polo para as aulas, que acontecerdo virtualmente. Se as aulas nestes
polos acontecerem mensalmente, talvez ndo seja vidvel ter a presenca do mesmo professor em
todos os polos todos os meses, principalmente se os encontros acontecerem somente aos sabados,
como € de costume no EaD, e o nimero de polos ultrapassarem o nimero de quatro polos. Isso
necessitaria ou de haver mais professores disponiveis, 0 que acarretaria mais gastos para a
institui¢do de ensino, ou de haver a opcao dos encontros acontecerem também em outros dias da
semana e, para isso, o professor deverd estar disponivel integralmente para a institui¢do, € o
aluno, ter disponibilidade para ir aos encontros durante a semana, o que ndo seria vidvel aqueles

que trabalham normalmente de segunda a sexta feira.

Recentemente, enquanto participava de foéruns virtuais que discutiam o ensino a distancia
em redes sociais académicas e profissionais, tais como RESEARCHGATE e LINKEDIN, tive a
oportunidade de dialogar com profissionais de educagdo a distdncia em outros paises e, para
minha surpresa, eles ja tinham bem resolvidas essas questdes das disciplinas que transmitem
conteddos baseados no conhecimento processual. Esses profissionais justificaram que para cada

disciplina que oferecesse maior dificuldade na transmissdo de contetidos baseados no
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conhecimento processual a distancia, havia a possibilidade de complementacdo através de
encontros presenciais regulares ou agendados. Nesse tltimo caso, o aluno tinha a possibilidade de
agendar uma aula com o professor da disciplina em que estivesse com alguma dificuldade. No
Brasil, talvez a estratégia de agendamento de aulas presenciais ndo seja vidvel, principalmente

para o aluno, que terd gastos extras para se deslocar mais vezes até o polo ou campus.

De qualquer forma, a utilizacdo dos encontros presenciais para atividades que reforcem o
aprendizado virtual pode ser uma 6tima estratégia de aprendizagem para os elementos musicais
baseados no conhecimento processual, desde que reafirmado ou obrigado pelo 6rgdo competente,
em detrimento a sua utilizagdo basicamente para avaliacOes, € que o profissional de EaD seja
exclusivo da modalidade, para que possa atender todas as nuances previstas nas diversas

variagcdes da modalidade a distancia.

Por outro lado e, conforme ja mencionado anteriormente, os encontros presenciais podem
significar um gasto a mais, tanto para os alunos, que terdo que arcar com despesas de transporte,
hospedagem, alimentacdo, entre outros. E esses gastos poderdo ser cruciais na decisdo de um
aluno em fazer um curso superior ou de uma universidade oferecer encontros presenciais extras
para esses alunos. No Brasil, é de costume que os encontros presenciais acontecam, na maioria
das vezes, aos sdbados e, os profissionais que trabalham com ensino a distancia, geralmente
trabalham também em outras institui¢des, principalmente no ensino presencial e durante a
semana, necessitando descansar nos finais de semana. Esse profissional, na maioria das vezes,
trabalha no ensino a distdncia como complementacdo de renda, pelo fato da modalidade nao ser
tao bem remunerada ou ndo oferecer estabilidade empregaticia, principalmente nas universidades
publicas. Dessa forma, a virtualizacdo plena das disciplinas pode ser algo interessante para esses
profissionais, por nao precisarem se deslocar até os polos nos finais de semana. A UninCor € uma
das poucas universidades do pais que permite ao profissional de EaD em musica se dedicar
integralmente ao trabalho virtual, com direitos trabalhistas garantidos. J4 o ensino superior a
distancia publico (UAB) ndo garante os direitos trabalhistas aos profissionais de EaD, tais como
13° salario, fundo de garantia, plano de carreira ou aposentadoria, € a remuneracdo ¢ realizada
através de bolsas oferecidas pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), 6rgao vinculado ao MEC. A profissionalizacdo efetiva da docéncia EaD talvez possa

dar ao profissional virtual condi¢des de exercer plenamente a carreira e, com isso, poder se
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dedicar exclusivamente a ‘“nova” modalidade. Os encontros presenciais poderdo ser

potencializados e, consequentemente, melhor aproveitados.

Como ja falado anteriormente, pode ser que o ensino presencial nio rompa com as
barreiras verbais dos contetidos proceduralizados. Entretanto, o contato presencial do aluno com
o professor pode estreitar as relacdes entre o educador e o educando, diminuindo o tempo de
mediacdo entre os pares, através do sincronismo na transmissdo dos conhecimentos, tipico da
modalidade. Por outro lado, o ensino virtual, por depender principalmente da motivacdo e da
maturidade do aluno, pode dar a ele qualidades que o ensino tradicional presencial talvez nao
consiga dar, a autonomia. Visto por esse angulo, as dificuldades de aprendizagem também podem
estar centradas no individuo, ou seja, no tipo de aluno que frequenta ambas as modalidades. Em
outras palavras, talvez algumas das dificuldades verificadas nos alunos convidados a participar
desta pesquisa somente tenham sido acentuadas ou potencializadas pela modalidade a distancia,

dificuldades estas que provavelmente poderiam também estar presentes no ensino presencial.

Mesmo com todas as particularidades e dificuldades do ensino prético musical a distancia
apontadas aqui, podemos considerar o ensino musical via EaD um instrumento valido para a
transmissao de conteidos musicais, principalmente para a formacdo de professores, onde as
exigéncias de ordem pratico-instrumental podem ser menores, sobretudo se levarmos em conta
que uma licenciatura habilita o futuro professor ao ensino da musica nas escolas regulares e, no
caso da licenciatura alvo dessa pesquisa, ao ensino de instrumento do nivel bdsico ao
intermedidrio, em conservatérios e escolas de musica onde tal licenciatura € exigida. Mas, para
isso, € necessdrio que os alunos ingressem com um minimo de conhecimento sobre o seu
instrumento musical. Entretanto, o que percebemos € que parte desses alunos ndo ingressa
dominando tais conhecimentos, sobretudo conhecimentos relacionados com a musica
improvisada. Dessa forma, o ensino totalmente virtual, como recurso unico, pode ndo ser
adequado para a formacdo de instrumentistas bacharéis, sobretudo se considerarmos que esse tipo
de comprometimento requer muitos anos de formacdo que transcendem o periodo usual de
formacdo académica. Para a formacdo em nivel de bacharelado, haveria a necessidade do
cumprimento de disciplinas importantissimas para plena aquisicdo de conhecimentos praticos
relacionados a performance instrumental, que dificilmente poderiam ser ministradas a distancia,

tais como as disciplinas relacionadas a prética instrumental em grupo. Contudo, o ensino a
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distancia pode trazer ao aluno alguns beneficios importantes e necessarios para a continuidade
dos seus estudos pds-academia e para a pratica pedagdgica, que € a autonomia (WESTERMANN,
2010) e a utilizacdo de recursos digitais e de internet em sala de aula. Com a tecnologia atual e a
internet, conseguimos acessar video aulas sobre qualquer assunto, baixar programas de mdusica
educativos e compartilhar as nossas produgdes artisticas com o mundo todo, dentre muitas outras
facilidades, constituindo, com toda a certeza, as melhores ferramentas ja criadas em prol da

informacao e educagio, sobretudo a musical.
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ANEXOS

INSTITUTO DE EDUCAGAO (ISE) ® o« ,
Coordenagio do curso de Mfisica U n I ncor?

Musica.tc@unincor.br
Universidade Vale do Rio Verde

AUTORIZAGCAO

Eu, professor Me. Rafael Marin da Silva Garcia, através das minhas atribuicées de
coordenador do curso de Musica da Universidade Vale do Rio Verde, autorizo o professor
Esp. Endre Solti, lotado nesta mesma instituicdo e curso, a utilizar as atividades
avaliativas dos seus alunos das disciplinas de violdo popular e guitarra das turmas 2011/2
e 2012/1, em um estudo de caso de sua pesquisa de mestrado.

Trés Coragdes, 27 de margo de 2013.
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Professor Me./Ra:gjgt/ Marin Garcia da Silva
Coordenador-do curso de musica
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Campus Betim: Rua Capri, 251 - Arquipélago Verde - Betim-MG - 32553-140 - Tel: (31) 3511-6515
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