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RESUMO

Este trabalho enfoca ambientes computacionais que utilizam a linguagem de programaciio
Logo voltados para o contexto musical. Enquanto recurso disponfvel para o acesso do
individuo ao campo musical, considera-se que hd necessidade de ampliar algumas
caracteristicas dessa linguagem, visando a criag8o de um ambiente de aprendizagem que
oferega maiores oportunidades para ¢ "fazer” musical do aprendiz.

Algumas experiéncias com Logo-misica serviram de ponto de parnda (Parte I} para 2
busca da compreensdo, a nivel tedrico, de tdpicos como educagdo musical, computagdo e

criaclo musical.

Na segunda parte desta dissertagdo busca-se uwm embasamento tedrico para
guestionamentos levantados a partir das experiéncias com Logo-misica. Consideramos,

nesse momento, a importincia da misica para o individuo € 0 modo como 2 educacfo tem
tratado a atuagfio desse individuo no contexto musical. A partir daf contemplamos a
necessidade de se repensar a educagdo de forma que ela considere as necessidades e
interesses do individuo bem como o avango tecnolégico. Consideramos ainda, algumas
idéias que sustentam 0 ambiente computacional Logo de aprendizagem.

A terceira parte levanta questdes relativas ac processo composicional. A problemdtica do
processo de composic@o foi investigada através de entrevistas e de experimentos com
compositores {toy-problem). A partir dos dados obtidos, € realizada uma anflise
buscando, num primeiro momento, descrever a dinimica do trabalho cognitivo do
compositor durante o design de sua composi¢&0 com vistas a especificagio de parmetros
para 0 desenvolvimento de um ambiente musical baseado no computador. Os dados
obtidos com experimento toy-problem sio analisados segundo a abordagem microgenética
a fim de descrevemos a dindmica da agdo cognitiva do {:omposimr durante a atividade
composicional. A dinfimica da agfio € descrita em seus aspectos intencionais € causais
ressaltando os movimentos fop-down ¢ bottom-up, respectivamente.

Finalmente, na quarta parte, apontamos alguns pardmetros para o design de um ambiente
computacional de experimentacio musical. Os dados obtidos nos experimentos realizados
indicam que o sistema computacional Logo pode ser acrescido de diversos mecanismos
que funcionariam como ferramentas de apoio para a realizag@o das idéias do individuo no
campo musical.



ABSTRACT

This work focuses on computational environments which use the Logo programiming
langnage, directed towards the musical context. As an available resource for the individual
to access the musical field, there is a need to broaden some characteristics of this
language, aiming at creating a learning environment which offers more opportunities for
the musical "making"of the learner.

Some experiences. with Logo-music served as a starting poimt (Part I) for the search of
understanding, at a theoretical level, of topics such as music education, computing and

musical creation.

In the second part of this dissertation we look for a theoretical basis for questionings

originated from experiences with Logo-music. We consider at this time the importance of
the music for the individual and the way education has treated his/her acting in the musical
context. From this point on, we do consider the need to rethink education in such a way
that it considers the individual's needs and interests, as well as the technological advance.
We also consider some ideas that support the Logo computational learning environment.

The third part raises questions concemning the composing process. The problem of the
composing process was investigated through interviews and experiments with composers
(toy-problem). From the collected data an analysis is carried out trying, at first, to describe
the dynamics of a composer's cognitive work during the design of his or her composition
aiming at the specification of parameters for the development of a musical environment,
based on the computer. The data obtained from the toy-problem experiment are analyzed
according to the microgenetic approach, so that we can describe- the dynamics of the
composer's cognitive action during the composing activity. The dynamics of the action is
described in its intentional and causal aspects, pointing out the top-down and bottm-up
movements respectively.

Finally, in th2 fourth pért,, we indicate some parameters for the design of a computational
environment of musical experimentation. The data obtained from the experiments which
were carric” cut indicate that several mechanisms can be added to the Loge computational
system. Such mechanisins would -work as supporting tools for the individuals
accomplishments of ideas in the musical field.



INTRODUCAO

Em nossa cultura podemos perceber gue existe uma necessidade e um interesse das
pessoas em atuar musicalmente. No &mbito educacional, entretanto, percebe-se que a
maioria das pessoas vdo aos poucos se desinteressado por essa drea. A reaglo mals
imediata para justificar essa contradigiio € & de que a criagio musical nio € para todos.
Procurar entender essa conwadigdo €, em primeiro lugar, guestionar-se sobre como a
aprendizagem ocorre ne processo de criagio musical. A preocupagdo passa a ser entao,
entender o processo de aprender a compor detectando falhas deste aprendizado e
sugerindo alternativas que possam vir a facilitar o aprendizado em criagio musical.

Nos contextos tradicionais de ensino-aprendizagem, a atividade de composigao musical, €,
de uma maneira geral, reduzida 3 inspiracdo. No entanto, o individuo que cria, assim como
acontece com outras atividades, também tem uma participagdo ativa na realizagio de seus
desenvolvimentos musicais e, nessa atividade, utiliza amplamente suas capacidades
cognitivas. Focalizar o trabatho do artista, ou seja, o processo que percorre 2o fazer sua
obra, pode vir a nos revelar os indmeros fatores que permeiam esse trabalho, como por
exemplo: utilizagdo de conhecimentos na drea obtidos anteriormente; o surgimento das
idéias e as relacGes estabelecidas entre elas; as regras estabelecidas mediante os objetivos
tragados pelo criador; a implementacio das idéias, avaliacdo e depurag@io das mesmas.
Além disso, a atividade de compor, entendida como uma atividade de materializagdo ¢
gransformacdo de idéias, que possibilita solugdes muiltiplas, pode ser vista como um
processi- perm=ado por aghes generalizdveis que envolveriam, por exemplo, plancjamento,
implementagdo, andlise, depuragdo e sintese. Estas agbes ocorrem constantemente durante
qualquer processe de criagio, sem que, no entanto, sejam explicitadas.

A presente dissertagio tem por objetivo tentar explicitar o ciclo de agdes envolvido no
processo composicional e ressaltar ¢ trabalho cognitivo envolvido nessa atividade, visando
a levantar indicios que possam nortear futuros trabalhos de design de um ambiente de
gxperimentag@o musical baseado no computador.

Nesta pesquisa acredita-se que ambientes musicais baseados no computador possam
facilitar o acesso de pessoas que queiram iniciar um contato com o campo musical. Este



trabalho enfoca ambientes computacionais de aprendizagem que utilizam a Iinguagem de
programacio Logo. O computador € abordado como um dos recursos disponiveis para ©
acesso do individuo ac campo musical. A linguagern Logo, nesta pesquisa, € usada como
um "objeto para pensar sobre” 0 uso do computador no contexto musical. Enguanto meio
de utilizagio do computador em mdsica, considera-se que hd necessidade de ampliar
algumas caracterfsticas dessa linguagem, visando com isso, formar um ambiente que
ofereca maiores oportunidades para a criaggo musical.

Neste trabalho, b a preocupacio de situar o uso de computadores dentro de uma vis#o
mais ampla na qual seja o individuo, ¢ néo a ferramenta, o condutor de seu processo de
criagdo musical. Colocar o uso de computadores nas mios dos individuos implica projetar
ferramentas computacionais adeguadas ao uso £ aos propdsitos humanos.

Nesta dissertagdo, tentamos imprimir uma dindmica 2 prépria estrutura deste texto, puma
tentativa de fazé-lo refletir o processo de composicio que pretendemos observar. Para
encenar a dindmica em gue os tépicos serdo apresentados ac longo desta dissertagio,
pensamos em uma possivel analogia com o movimento cue fazemos com uma filmadora
quando necessitamos obter uma maior ou menor tomada da cena filmada. Acionando o
niimero de detalhes. J4 o movimento zoom out possibilita um distanciamento que permite
retomar a cena filmada em campos de abrangéncia mais ampliados. A riqueza da dinimica
entre esses movimentos estd em possibilitar uma observagfo detalhada, sem que se perca &
dimensdo do todo, possibilitando a compreensdo em niveis diversificados sempre que
houver necessidade ou interesse.

Concomitantemente aos movimentos zoom in € zoom out, as reflexdes surgidas durante
esta pesquisa vio enfocando elementos gue se diferenciam guanto & sua abrangéncia, mas
que compdem © contexto a ser estudado. Como em uma pintura, alguns tépicos recebem
apenas uma pincelada, outros jé recebem um tratamento mais detalhado. Nos topicos a
serem desenvolvidos poderd ser observada essa oscilagdio entre o genfrico e o
contextualizado. Exemplificando essa oscilagdo, ora enfocamos a importancia do contato
do individuo com a miisica, ora mostramos como esse contato vem sendo abordado na
grea educacional. Destacamos o uso do computador enguanto fecnologia existente em
nossa cultura através da apresentagio de um modo de uso do computador em um
determinado contexto educacional, possibilitado pelo ambiente Logo.



Na primeira parte desta dissertago serfio abordadas algumas experincias com Logo-
misica. Tais experiéncias serviram de ponto de partida para a busca de compreensio, a
nfvel tedrico, de topicos como educagio musical, computagio & criagho musical. Partir das
experiéncias causou-nos, num primeiro momento, uma certa estranheza. Normalmente, em
trabathos desta espécie, parte-se da elaboragdo de hipdteses que precedem 2 observagio, a
gual deveria concluir pela verdade dessas hip6teses. Isto €, fazemos previsdes na base de
uma hip6tese e, posteriormente, constatamos o resultado. Entretanto, esse tipo de
procedimento € estranho ao processo arifstico de composizao. Esse processo inclui um
elemento desencadeador (algo que motiva o artista, que o impulsiona, uma idéia geradora
um trabalho de execuciio (a materializacdo da(s) idéia(s) geradora(sy ) e uma avaliagdo
desse trabalho- tudo isso de forma aparentemente cattica, porque ndo passivel de previsdo
deterministica: o compositor executa, avalia, volta a um detathe da obra, retorna 2 idéia
geradora, torna a avaliar, enfoca a obra como um todo, tenta ver a obra do ponto de visia
do espectador, modifica-a, faz uma nova avaliagdo, ¢ assim por diantc. Partimos, portanto,
das experiéncias com Logo-milsica, numa tentativa de explicitar os elementos gue

desencadearam este trabalho. Elementos que provocaram uma certa inquietagdo que nos

levou a colocar guestdes e a sair em busca de solugdes.

com as experiéncias Logo-miisica. Esta pesquisa partiu de uma tentativa de elaborar um
ambiente musical com computador usando a linguagem de programagdo Logo. Desde o
“infcio alguns questionamentos estiveram presentes como, por exemplo: Por que ambientes
computacionais? Por que misica? Para quem?, etc. A busca de respostas para tais
questionamentos desencadeou uma necessidade de explicitar as concepgdes que servem de
base para os ambientes de aprendizagem propostos através do Logo, ou seja, surgiu a
necessidade de investigar quais seriam os referenciais tedricos- gue sustentam esses
ambientes de aprendizagem.

A terceira parte retrata uma volta 2 experiéncia a fim de investigar questOes relativas ao
processo composicional. As atividades desenvolvidas nessa parte, surgiram pela
necessidade de procurarmos entender o processo no qual o individuo faz sua composicao
musical, as suas explicagfes e seu entendimento sobre tal atividade. As atividades apontam
para o medo como os profissionais em miisica desenvolvem seu trabalho. O intuito era
enfocarmos o processe de composicio, revelando especificidades sobre tal processo, para
que, a partir disso, pudéssemos levantar aspectos a serem considerados na elaboragdo de
ferramentas computacionais voltadas 2 atuagfio na drea musical.



A volta & experifncia €, nesse momento, uma volta que, além de modificar a prépria
exiﬁgriénaia, modifica nossa perspectiva, possibilitando uma visualizacio do processo de
composicio considerando agora niio 86 o nosse ponto de vista, mas também o ponto de
vista do compositor o qual, por sua vez, coloca em cena um espectador virtual.

A problemética do processo de composicdo foi investigada através de entrevistas e de
experimentos com compositores. Esse experimento, agui nomeado toy-problem, consiste
em solicitar que © compositor faga um desenvolvimento musical & partir de um segrmento
musical previamente fornecido. Essa atividade propicia a observagio ndo somente de parte
do processo composicional como também da interagio do compositor com  suas

ferramentas de criaggo.

Os dados obtidos com tal atividade sdo analisados sob duas perspectivas, & primeira

buscando explicitar a dindmica da agdo cognitiva dos compositores e a segunda o
processo de design dos compositores, ou seja, analisa-se ¢ processo no qual o individuo
tem algumas idéias, tenta "dar forma" a elas e, concomitantemente, vai avaliando e
depurando as mesmas. Nesta andlise busca-se, num primeiro momento, descrever a
dindmica do trabalho cognitivo do compositor durante o design de sua composi¢io com
vistas a uma especificagio de parimetros para um ambicnte de experimentacdo musical
para aprendizes baseado no computador.

Esta dissertagio vai ao encontro da concepgio de que projetos de ambientes
computacionais de experimentagio musical que ndo tenham uma sustentagio cognitiva
podem se reduzir em seus propésitos e meios, levando a interagdes e solicitagbes
deficitdrias e pobres. Destacamos, portanto, como necessiria uma consideragio da .
complexidade e da dindmica da atividade cognitiva dos individuos. -

Na quarta parte sio apontados alguns pardmetros para o design de um ambiente
computacional de experimentacio musical.



PARTE I
EXPERIENCIAS COM LOGO-MUSICA

A proposta da presente parte € fazer uma apresentagdo do percurso de nossa atuagéo com
sons em ambientes computacionais de aprendizagem que utilizam a linguagem de
programagio Logo. Consideramos gue esse momento de apresentaciio do desenrolar de
atividades com Logo-musica seria propicio para objetivar nossa preocupagdo em buscar
um distanciamento do fenbmeno pesquisado enquanto buscdvamos perceber melhor as
iner-relagBes entre os trabalhos. Retratar esse processo, além de favorecer um movimento
de lapidagio da temética do trabalho, revela, ainda, uma busca de respostas a algurnas de
nossas inguietagdes pedagdgicas.

Tentar olhar o rabalho em niveis diferenciados de distanciamento, pode ser uma maneira
de dar um destaque & anélise de cada atividade. Ora enfatiza-se o uso do ambiente
computacional disponivel, ora a tentativa de expandir o ambiente computacional e a agfo
dos sujeitos no fazer musical, ora focalizam-se fatores que propiciam 2 aprendizagem.
Estudamos cada um desses momentos isoladamente na tentativa de melhor esclarecer ¢
identificar os elementos emergentes em cada uma das atividades desenvolvidas como
fazendo parte do ambiente de aprendizagem como um todo.

Antes, porém, de relatarmos as atividades com Logo-miisica, cabe descrevermos ¢ que
vem a ser a linguagem de programagfo Logo e qual € o recurso sonoro de que ela dispBe.

A LINGUAGEM LOGO E SEU RECURSO SONORO

Seymour Papert, juntamente com um grupo de pesquisadores do MIT, desenvolven a
lingnagem de programaclo Logo que possibilita aos individuos, principaimente as
criangas, 0 uso da matemdtica como um material de construcdo para criar figuras, fazer
animagdo, sons, jogos e simulagbes no computador. Com essa linguagem buscava-se
projetar uma matematica mais ficil de ser construida e manipulada pela acdo da crianca.



Na linguagem Logo, agribui-se um relevo especial  questéo de moldar e watar conceitos
complexos ¢ abrangentes de forma a tornd-los disponfveis ao aluno, de forma que, este s¢
sentiria motivado para explorar conceitos ¢ idéias assumindo, por sua vez, © controle de

sua agao,

O ambiente Logo de programag@io caracteriza-se por ter uma linguagem de programacio
de prop6sito geral sendo, por isso, utilizada em vérios campos do conhecimento. A grande
contribuicio do Logo como linguagem de programagio para novatos € o seu subconjunio
chamado "Logo Geométrico”. A principal caracteristica pelo qual tal linguagem é
conhecida ¢ a manipulagio do objeto gréfico "Tartaruga®, capaz de caminhar na tela
deixando seu rastro. Os tragos da tartaruga na tela sdo os resultados produzidos nesse
modelo de programagio que d3o ao usndrio um feedback que pode leva-lo 2 reformuiar o
procedimento por ele descrito. O que € mais importante ¢ que sobressai nessa atuagdo ¢é
que, durante 0 processo de ensinar a tartaruga, o usudrio pode pensar sobre scu préprio
processo de aprender, uma vez que requer dos sujeitos que conscientements estruturem
seu pensamento ¢ clarifiguem sua "linguagem”, considerando que eles préprios #m o

controle do didlogo.

A linguagem Logo é considerada uma linguagem computacional de facil assimilagfo
devido a simplicidade da terminologia empregada ¢ & possibilidade de se criar novos
termos ou procedimentos promovendo uma incrementago dessa linguagem. A tartaruga,
comandada na tela gréfica do computador, apresenta-se como uma forma diferenciada de
representaciio da materndtica formal para os aprendizes. Computacionalmente, © uso da
tartaruga envolve conceitos sofisticados de geometria, por exemplo, mas que sdo
apresentados #0 individuo de forma simples e clara.

A atividade de programar no Logo geométrico implica conhecer o que a tartaruga deveria
fazer para produzir uma figura na tela e como instrui-la para comseguir o resultado
desejado. Os tracos da tartaruga produzidos na tela, fornecem ao usudrio um feedback
que pode levd-lo a reformular o procedimento ensinado. Essa constante retroalimentagdo
torna a prépria atividade de programacio dinimica e prazerosa, despertando e refinando o
espirito critico. '

No processo de comandar a tartaruga para andar e girar, conceitos espaciais, numéricos e
geométricos sdo exercitados, depurados e utilizados em diferentes situagbes ¢ a crianga



pode pensar sobre seu préprio modo de atuar ¢ de aprender, Nessa atividade reflexiva, ela
pode se tornar capaz de corrigir, refazer, ransformar ¢, enfim, criar,

Além dos comandos de manipulacfio da tartaruga a linguagem Logo dispbe também de
comandos que permitern a manipulacio de palavras e listas que podem ser integradas 2
parte grafica para, por exemplo, produzir um cendrio com desenhos que podem ser
movimentados, sonorizados e legendados.

Para se produzir um som em Logo utiliza-se ¢ comando togue acrescido da

especificagdo de quatro pardmetros:

Ex: togue ¢ 213 g 100
. oo W

canal freqiiéncia volume duragio

O pardmetro canal possibilita a emissio de até wés sons simultancamente. O parmetro
fregiiéncia possibilita a emiss@o de sons de alturas variadas. Aravés do volume e da
duragio 530 emitidos sons com intensidades e tempo de ocorréncia variados. Se quisermos
esCrever um programa para tocar virios sons, teremos que definir os gquatro parametros
para a emissdo de cada som.

Ex: togque 0 3500 2 5
togue O 3505 2 25
eIC...

A partir desse comando os individuos podem comegar a se expressar no contexto musical,
através de combinagdes e variaghes estabelecidas entre os parimetros que compdem o
som. Por exemplo, se quisermos um segmento com sons cada vez mais audiveis alteramos
o volume,

Ex: toegque 0 3500 2 5
togue O 3505 4 25
togue (0 3500 & 5
togue 0 3505 g 25



Usando a estrutura de procedimento e subprocedimento fornecida pels linguagem Logo,
podem-se nomear frases armazenando-as para que possam ser reutilizadas, conforme
mostra 0 exemplo a seguir

aprenda frageum aprenda frasedois
togue 0§ 3500 7 20 togue ¢ 1500 7 20
togue 1 3505 7 20 togque 1 2000 7 20
togue 0 4000 7 10 togue G 4000 7 10
togue O 2000 7 & togue O 350% 7 5
togue 0 1500 7 5 togue 0 3500 7 5
fim fim

Para serem emitidas as frases armazenadas na memdéria do computador basta escrever 0s

nomes dados aos procedimentos, no caso: fraseum, frasedois. Uma vez definidos
os procedimentos, estes podem ser reutilizados ou combinados entre si e armazenados em

noves procedimentos.

aprenda composigioi
repita 4 [fraseum espere 50]
repita 2 [frasedois espere 50]

fim

Uma vez situada a linguagem Logo e o recurso sonoro de que ela dispoe, apmscntéremes
quatro situagbes nas quais esse ambiente computacional foi utilizado. A primeira
experiéncia retrata a vontade das criancas de fazer suas criagbes sonoras € uma tentativa
de se implementar o ambiente para dar suporte & agdo criativa. A segunda, enfoca a
utilizagio do recurso sonoro por alguns usudrio do Logo. A terceira experi€ncia aborda a
realizacio de uma oficina na qual conceitos musicais séo utilizados pelos alunos através do
Logo. A quarta experiéncia aborda uma situagdo na qual um aluno trabalha com conceitos
pertinentes & vérias dreas utilizando-se dos conceitos computacionais e dos recursos da
linguagem Logo que possibilitam fazer animagfo, movimentagio e sonorizacio de
eventos, Com tal experifncia, ressalta-se o fato de que, por ser uma linguagem
computacional de propésito geral, Logo possibilita uma utilizagdo em vérios dominios
coexistindo num mesmo ambiente.



EXPERIENCIA 1 -0 "FAZER SONORO™ DAS CRIANCAS

A experiéncia aqui relatada foi decorrente da nossa atuagao no projeto de alfabetizagho
pum Ambiente Logo com alunos da rede piblica’. Nesse projeto, as Criancas Wmararm
conhecimento da possibilidade sonora do equipamento através do uso de programas que
continham misicas. Uma vez conhecendo a possibilidade sonora, elas se interessaram em

fazer suas proprias experimentagoes.

Deparamo-nos, nesse momento, com uma situago contraditéria. No contexto Logo-
grafico as criangas tinham uma CeTta aulonomia em 1omar suas decisoes, agir e refletir
sobre ¢ desenho que desenvolviam, porém, na situac@o desta experiéncia solicitaram que

CTi4SSEmos 0§ EVENI0s SONOToS para elas.

Na primeira tentativa de reverter esse quadro, criando condighes para que as Criangas
usassem O som nesse ambiente, configurou-se de imediato uma dificuldade. As criangas
néo conseguiam usar o comando musical, pois, isso exigia um conhecimento considerdvel
de programagio em Logo. Evidenciou-se também a dificuldade gue sentiam em usar o
sistema numérico para representar atributos do som e em estabelecer relagBes enire
guantidades numéricas. A representacio das caracteristicas do som pelo sistema numérico
¢ muito abstrata, daf a dificuldade em estabelecerem relagGes entre quantidades numéricas
enqlianto representagOes de relagBes sonoras. Ao contrdrio do que ocorria na atuag&o com
o Logo geométrico, no contexto sonoro elas ndo tinham um feedback visual que retratasse
as modificagdes efetuadas nos parimetros da primitiva musical, ficando claro que aigo
deveria ser feito para ajudd-las a continuar suas exploragdes.

Sabemos que para ocorrer o engajamento do individuo numa atividade de aprendizagem,
h4 necessidade dele refletir sobre "o como e o porqué” de sua agio. Geralmente, guando
surgem conflitos decorrentes da sua agao ou diante da necessidade de descrever essa agdo,
tornam-se imperativos esses momentos de reflexio, Segundo Ackermann (1990), tanto a
agdo como a avaliagio dos efeitos de uma aglo sio essenciais ao aprendizado. Sendo
assim, o crescimento intelectual do individuo requer um feedback no interior de cada ago
praticada por um individuo. O feedback proporciona elementos para agdo reflexiva

1 projeto: Estudo das Influéncias de um Ambiente Logo no processo de Alfabetizagio numa Escols Piblics realizado
na Escola Estadual de 1% ¢ 2% grau "Tomés Alves”, Sousas, SP (1989}, coordenado pela Profa Dre. Afira V. Ripper.



=nto, ¢, um sistema computacional

sssencial ao processo de construcdo de conhecime
voltado para o aprendiz, teria que dar suporte para a ocorréncia degse ciclo de atuagio.

As dificuldzdes demonstradas pelos sujeitos ao atuarem com ¢ recurso sonoro do Logo,
levou-nos a alguns questionamentos:

« Por que tanto as criangas quanto o professor ndo se aventuravam a trabathar com o
som, em Logo, da mesma forma como tabalhavam com o modo gréfico do Logo, ou

com produgdo literdria’?

» Por que, apesar do interesse, as pessoas nio se sentem motivadas e instigadas a criar
musicalmente? Estaria essa desmotivacio ligada 3 uma expectativa em relagio a
radisica que nossa cultura nos impde fazendo com que nossas criagles musicais sejam
desvalorizadas por nds mesmos? E os ambientes de aprendizagem musical estariam

voltados para essa atuagio?

e Que conceitos musicais deveriam estar disponiveis € como deveriam ser
representados de forma que os individuos pudessern manipuld-los?

e Em que o ambient= Logo poderia ser mudado para possibilitar ao individuo expressar-
se musicalmente, elaborando suas préprias criagbes e, através desse seu processo de
atuacio, construir seu conhecimento nesse campo?

Foi na trilha dessa construgfio do nosso conhecimento que fizemos algumas tentativas de
implementar a linguagem Logo de forma a tornar acessivel a manipulag8o de sons por essa
populagio: criangas que se encontravam em fase de alfabetizagio ¢ que tinham se
mostrado interessadas no "fazer" musical.

Partindo da dificuldade ¢ da decorrente falta de motivagio demonstrada pelas criangas em
manipularern ¢ comando togue e seus quatro parimetros numéricos, bem como da
dificoldade em compreenderem o que acontecia quando alieravam alguns desse
parimetros, decidimos definir procedimentos que utilizavam a nomeagdo wadicional das
notas: d6, ré, mi, f4, sol, 14, si. Para facilitar a manipulagio inicial de quantidades
numéricas pela crianga foram fixados todos os parimetros dos sons (o canal usado foi 0, o
valor da freqiiéncia correspondia 2 nota musical, o volume usado foi 8 ¢ a durac@o do som
foi 10). Ao rodar o programa, os nomes das notas apareciam escritos sequencialmente na
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tela dentro de um retingulo eolorido. Para produzir sons a crianga tinha apenas que digitar
ns nomes das notas.

Exemplo de procedimentos que definem notas:

ap LA ap 81 ap DO

togue 0 440 8 10 togue 0 494 8 10 togus ¢ 523 B 10
fim fim fim

As atividades ocorreram num fotal de seis horas, distribufdas ao longo de duas semanas,
com a participagie de seis criancas. A seguir, destacamos algumas exploragbes das
criangas utilizando o programa computacional desenvolvido.

Uma das criangas escreveu repetidamente o nome de duas notas (DO, SOL, DO, SOL,
DA, SOL, DO, SOL) e repetiu animadamente o segmento obtido por ©€-lo associado ac

som da sirene do carro de policia.

Qutra crianga obteve uma seqiiéncia de notas e repetiv-a vérias vezes por ter gostado do
efeito produzido. Buscando idéias do que poderia ser feito, reproduziu também algumas

das seqii€ncias criadas pelos colegas.

A amagio da terceira crianga compreendeu trés exploragBes. A primeira foi obtida
repetindo a seqiiéncia das notas de forma idéntica a como elas apareciam na tela do
computador. A outra seqiiéncia foi obtida tocando alguns sons ¢ pulando outros. A
terceira seqiiéncia foi produzida através da repeticiio de uma finica nota (MI). Nesse casc
a crianga jé tinha uma idéia do som que queria produzir pois ac tentar elabord-la disse:
“querc ouvir mi, mi, mi, mi (entoou as tés primeiras notas no mesmo ritmo e 2 Gltime
mais longa que as primeiras)”. Nio conseguiu gerar uma nota mais longa do que a outra
porque na definigdo dos procedimentos foram fixados todos pardmetros, inclusive o
referente & duracdo do som.

Houve um momento em que duas das criancas tocaram em conjunto. Cada uma escreveu
uma nota em sen computador e sincronizaram o infcio da emissao do som.

Ao longo das atividades algumas criangas guiseram sair do programa dos sons ¢ fazer
desenhos no modo gréfico do Logo.
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Apesar do programa elaborado para essa atividade apresentar as notas musicals com
pardmetros fixos, o objetivo imediato foi atingido: fazer com gue as criangas fizessem suas
exploragdes sonoras ao invés de recorrerem a outras pessoas. Porém, a prépria atividade
das criangas aponta que o ambiente proposto ndo era suficientemente poderoso para
viabilizar tanto a ac@io da crianga como a avaliagdo dos efeitos de sua aglo. A crianga,
percebendo uma discrepéncia entre o senso intuitivo de como deveria ser o som musical
desejado € o caminho awal do som por ela elaborado, ndo encontrava subsidios para

examinar os sons € alterd-los.

Apesar da limitagio do ambiente forpecido, as agbes das criangas apontam coisas que
gostariam de fazer com o som no computador revelando aspectos Importantes como a
correspondéncia estabelecida entre o som do computador € os sons ocorridos no ambiente
(sirenc do carro de policia). A busca de idéias do que poderia ser feito com o som revela

que as criancas estdo atentas ao que emerge no ambiente. Como estrarégia de agdo
tentavam, reproduzir sons de elementos do ambiente, apropriar-se do que os colegas
faziam. ‘Em outros momentos, agiam mediados pele que visualizavam na tele do
computador, ou seja, buscavam retirar informagdes do préprio ambiente computacional.
Surgem idéias sonoras que s3o até entoadas, porém, ¢ ambicnte nao dé suporte para que' a
crianga consiga produzi-las no cemputador. Quando as criangas fentam tocar em
conjunto, apontam um recurse necessdrio que € o de gerar seqiiéncias sonoras e poder
“ouvi-las em conjunto sincronizando o tempo de sua ocorréncia. J4 o retorno ao desenho,
pode ser entendido como uma desmotivagio da crianga com o ambiente sonoro que Ihe foi
fornecido, mas aponta também para a necessidade de integragio do modo gréfico ¢ do
sonoro possibilitando que o individuo atue com ambos.

Essa experiéncia mostrou que fazer uma implementagfio num ambiente computacional
ndo € uma coisa simples. Ao contrdrio, o desenvolvimento de ferramentas computacionais
implica um conhecimento da linguagem computacional utilizada, dos conceitos musicais
gue o ambiente deverd watar ¢ tarmbém um conhecimento sobre quais representaches

computacionais poderiam auxiliar o entendimento de tais conceltos.

A experifncia acima relatada, além de reforcar a necessidade de expansio do ambiente
Logo com a implementacio de recursos, desencadeou novos questionamentos:
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. Que utilizages estariam fazendo alunos em Oulro nfvel de formaclo e com mais
conhecimento de programagio em Logo? .

. E os professores, estariam fazendo algum uso desse recurso em seus dorninios
especificos de atuagio?

A masica caracteriza-se como um campo de conhecimento & €Omo tal deve ser
propiciado pelas escolas, ou configura-se apenas Como wma atividade recreativa?

. 86 os profissionais da 4rea musical devem utilizar recursos musicais do computador ou €
um ambiente que pode estar acessivel a pessoas de outas formagbes para ser utilizado em

contextos diversos?
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EXPERIENCIA 2 - A UTILIZACAOQ DO RECURSO SONORO DO LOGO

Observando alguns usos do recurso sonoro da linguagem Logo em trabalhos realizados
em escolas pdblicas constatou-se que as pessoas que haviam trabalbado com som
geralmente tinham algum conhecimento teérico sobre musica.

Destacamos aqui dois exemplos de trabalhos apresentados numa feira de informatica
realizada em uma escola piblica? onde estavam sendo expostos, pelos alunos de vénas
séries, os projetos desenvolvidos em Logo durante o semestre. Us dois projetos foram
desenvolvidos por alunos do curso de Magistério com o objetivo de propiciar atividades
para que as criangas desenvolvessem seu conhecimento em um determinado assunto.

Em um dos projetos foi desenvolvido um labirinto no qual as criangas aprenderiam a usar
os comandos do Logo para movimentar a taﬁamga, para fazer estimativas numéricas ¢
construit o conceito de lateralidade. Ao atingir o final do labirinto, era tocada uma musica.
A misica era considerada wm prémio, algo fomecido pronto, porém n#o acessfvel &

manipulagfo pela crianca.

O outro trabalho objetivava ensinar misicas para as criancas. Nesse projeto foram
transcritas para a linguagem Logo algumas cantigas infantis acompanhadas de cendrios
com movimentos grificos relativos ao tema das cantigas. A atividade de transcrigiio (de
scns para linguagem computacional) foi realizada por uma pessoa que possuiz algam
conhecimento musical e que se valeu de um instrumento (piano). Os sons que compunharn
as cantigas eram tocados no instrumento, posteriormente eram codificados em notas
musicais numa folha de papel, para que finalmente pudessem ser descritos na linguagem
Logo.

Ndo s¢ pode negar a aprendizagem vivenciada pelos sujeitos que elaboraram esses
trabalhos, porém, o que perpassa neles ¢ uma concepgdo de aprendizagem musical
tradicional, ndo possibilitando ao aprendiz construir seu conhecimento em ambientes que
propiciem "o fazer”. No caso do labirinto, por exemplo, seria interessante integrar
conceitos de dreas diferentes num mesmo ambiente. Ao deslocar ¢ girar a tartaruga além

2 Feira de Informética realizada na Escola de 1% ¢ 2% graus "JoGo XXII de Americana, SP (1990)
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dos conceitos mateméticos poderiam ser integrados conceitos de velocidade, intensidade,
tempo ¢ freqiincia a partir da produgdo de sons.

A elaboragio do segundo projeto, se por um lado ressalta o coniexio social do “fazer
colaborative” de seus autores, onde, para idealizar ¢ efetivar a consruglo de um artefato,
s de que dispde, por

cada participante atua no contexto contribuindo com os conhecim
outro lado, apresenta um produto fechade a manipulagio das criangas. Para que essa
colaboragdo fosse mais efetva, o ambiente deveria dispor de fermamentas que
possibilitassem a um novato, delinear, editar e explorar idéias musicas, operando
diretarmente  com essas ferramentas, ndo necessitando de gque alguém com mais

conhecimento atuasse por ele.

EXPERIENCIA 3 - OFICINA LOGO-MUSICA

Em maio de 1990 foi realizada no Nicleo de Informdtica Aplicada & Educacdc uma
oficina Logo-musica®. Essa oficina fazia parte de um conjunto oficinas que tinham por
finalidade promover uma andlise sobre os processos poderosos de desericlo, depuraglo e
reflexdo através de diferentes experiéncias no Ambiente Logo como, por exemplo, Logo-
misica, Lego-Logo, Logo tridimensional, Logo-listas.

Essa oficina tinha por objeiivo levar os participantes a utilizar e depurar conceitos
musicais através de exploragBes realizadas via Logo. Essas exploragbes musicais
implicavam ¢ uso de alguns conceitos computacionais. Assim, como sub-produto, esse
m6dulo previa o desenvolvimento de algumas dessas nogdes computacionais.

Participaram da oficina Logo-misica doze profissionais da drea de Informética Educativa
com experiéncia em Logo, tanto em programagio, quantm ne uso da hnguagem na
educagio, mas que nio tinham necessariamente experiéncia em muisica. A oficina foi
composta por trés sessoes de quatro horas cada.

3 {» Oficina de Informética na Educacio: O papel da descrigho, da reflexio ¢ da depuragiio
Participaram da elaboragio do Méduolo LOGOMUSICA: Rodolfo Miguel Baccarclli ¢ Maris Cecflis Martins.

15



O material de apoio usado na oficina consistia em uma apostila ¢ um mini-software®, O
mini-software foi desenvolvido a partir da primitiva TOQUE que trabalha com o
gerenciador de som do equipamento. Levando em conta as possiveis dificuldades em se
utilizar essa primitiva (conforme j4 destacamos no primeiro experimento), o mini-software
foi implementado com o objetivo de dar uma maior flexibilidade musical, possibilitando ao
sujeito programar pequenos trechos musicais e aplicar algumas operagbes sobre os

mesmos.

No mini-software foram definidos previamente varidveis globais ¢ diferentes tipos de
procedimentos: tanto comandos quanto operagdes’. Os recursos definidos nesse mini-
software assumiam diferentes papéis. As varidveis globais configuravam o dominio
musical, os comandos tocavam os trechos musicais conforme eram organizados, ¢ as
operagbes imprimiam dinamismo 2 construgio da composi¢do. Do ponto de vista
composwlonai as operacdes sdo os mecanismos que possibilitam as pessoas trabalbarem
dmanncamente um conjunto de informages musicais para fazerem um desenvolvimento

musical.

As varidveis globais (ver anexo I) representavam um banco de dados de notas musicais ou
de seqiiéncias de notas (frase musical) com suas respectivas duragoes. Para a geragio
dessas notas foi preservada a nomenclatura usual da drea musical. Por exemplo, no mini-
software foram construidas listas atribuindo s notas musicais as fregiiéncias

correspondentes:
atribua "lal 220

Outras varidveis globais armazenavam uma seqiiéncia de notas e suas duragdes. Por

exemplo:

atribua “frasel [ [soll 10] [mil 10] [rel 10 ] [dol 201 I

40y material de spoio foi baseado em trabalhos de Greg Gargarian, pesquisador do MIT (Institute of Technology of

Massachuseits)

SEm Logo, 0 termo "procedimento” € usado genencamente para referir-se a qualquer conjuntey de instrugdes definido.
Nessa oficina os procedimentos pré-definidos foram de 2 tipos: comandos - produzem um efeito { no caso, twca um
som) ¢ operagbes - retornam um valor (uma palavra, um nimero, uma lista), que serve de parimetro para um
comando.
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As frases musicais armazenadas no mini-software foram cantigas simples e conhecidas.
Uma vez definidas, essas frases poderiam ser reutilizadas em outros contextos formando

novas masicas.

Os comandos musicais fornecidos (ver anexo II) possibilitavam a produgdo de uma nota
musical com determinada duragdo (como, por exemplo: TOCA.NOTA  [lal 50] )
uma seqiiéncia de notas (como, por exemplo: TOCA.FRASE [[soll 10} [ mil
10] [rel 10] fdol 201] ); ou ainda uma seqiiéncia de encadeamentos de
frases previamente armazenadas na memoria (como, por exemplo: TOCA.FRASES |
frase3d frasel] ).

As operagbes musicais (ver anexo III) possibilitavam a manipulaggo de listas de notas
armazenadas na meméria. TransformagBes na estrutura de uma frase tais como repeti¢oes,
?scolhas aleatdrias, inversdes e rotagdes de elementos, possibilitam & produgao de novas

orientacdes para formas musicais® estabelecidas anteriormente, aumentando assim as
possibilidades de execugio desses conjuntos de notas. Um exemplo de uma das operagoes
fornecidas € a inversio, que consiste em recompor uma frase na ordem inversa aguela em
que ela foi composta. Assim, por exemplo: TOCA.FRASE [£3] e TOCA.FRASE
INVERTE [£3] geram duas segiiéncias sonoras diferentes usando 0s mesmos
elementos. Essa possibilidade de transformaggo de objetos, dobra de imediato o nimero
de frases disponiveis para selegdo, sem a necessidade de adicionar qualquer novo elemento

musical.

A apostila utilizada no médulo Logo-misica tinha o papel de explicar como manipular as
primitivas musicais apresentadas; mostrar a aplicabilidade das mesmas no contexto da
composicdo e sugerir outras possibilidades de aplicagdo. As atividades sugeridas
comegavam com propostas mais diretivas no sentido de que inicialmente propunham a
utilizacio do repertério de comandos, operagOes e frases musicais j4 definidos e,
progressivamente, iam sugerindo a criagdo de novos elementos pelos alunos. Algumas das
atividades apresentadas foram:

6A forma musical pode ser entendida como o crescimento gradual de um obicto musical & partir de uma premissa
qualquer adotada pelo compositor, Para a elaboragio dessa forma o compositor se utiliza de operagdes para modificar
segmentos musicais, sendo que, o que justifica a escolha entre os vérios mecanismos existentes ¢ a natureza do
material musical de que o compositor dispde. A simples aplicagiio mecinica dessas operagbes nem sempre produzem
resultados musicais. Cabe ao compositor decidir guando € que esses artificios se justificam musicalmente.

17



. gerar um procedimento que tocasse uma melodia utilizando-se das frases fornecidas pelo

. mini-software;

. experenciar efou ampliar os procedimentos fornecidos para explorar as idéas de
repeticio, escolha aleatéria de frases e wransformagdes de elementos das frases (inversoes

e rotagdes);

_tocar recursivamente uma melodia que, a cada repeti¢io, sofresse modificagdes quanto a

ordem de execugao das frases;
. fragmentar uma frase em inicio/ meio/ fim e aplicar variagOes nos seguimentos da mesma;

. elaborar uma descricdo do procedimento fornecido, baseando-se na percepgio auditiva-

x}msical;

criar uma nova melodia aumentando o banco de dados e utilizando os

comandos/operagdes definidos no material de apoio.

Quanto 2 utilizagdo do material proposto, constatamos que todos os participantes,
independentemente de terem urn maior dominio em programagiio ou em misica, fizeram
diversas exploragdes de idéias composicionais. Seguiram as sugestdes apresentadas no
material de apoio, sendo que alguns basicamente utilizaram 0S recursos oferecidos pelo
mini-software e outros ¢ expandiram visando a atingir um determinado efeito sonoro.
Algumas das operacoes que foram inseridas no mini-software pelos alunos foram:

implementar um comando para usar V&rios canais possibilitando tocar melodias

simultaneamente’ ;

Trabalhar com canais diferentes possibilita focar notas ap mesmo EMpo, 0U pensando-se &1 seguimentos musicais,
possibilita utilizar vérios planos melddicos. De forma geral uma misica pode ser formada por uma Gnica linha
melédica desacompanhada de qualquer outrs; pode ter uma melodia principal € um acompanhamento em acordes, ou
pode ainda, se mover em planos mebbdicos separados € independestes,-0s quais #0-5¢ cruzarem formam harmonias. A
utilizago de um ou mais planos melGdicos exige vanos tipos de audigio. Usar vérios planos melddicos exige uma
audigao mais linear. ou seja, exige que os planos mel6dicos sejam identificados auditivamente de forma separada. Iz
o use de uma melodia scompanhads por acordes exige a audicio totai das vozes devido a esses planos se
relacionarem também de uma maneirs vertical.
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. implementar uma operagdo para Tanspor uma misica para outios Trepistros (graves e

agudos);

. implementar um comando para utilizar as freqiincias que ndo constavam do conjunto de
sons propostos (notas musicais) possibilitando explorar efeitos sonoros diferentes® ;

. implementar um comando para varar a intensidade de algum segmento de notas®;

. implementar um comando para amibuir ao teclado alfabético sons com durages fixas,

transformando-o em teclado sonoro.

Restringir-se ao mini-software ou expandi-lo era uma possibilidade aberta pelas propostas
das atividades, sendo que a escolha ficava a critério de cada aluno. Analisando as
atividades realizadas pelos participantes, percebe-se uma certa dindmica de amua¢do na

qual destacamos alguns aspectos.

No infcio da oficina, as pessoas estavam num nfvel exploratério do mini-software, sendo

que o maior interesse estava em saber como € que as primitivas disponiveis funcionavam
nesse contexto. Nessa fase, a maior parte dos participantes explorou diferentes
desenvolvimentos de seqiiéncias sonoras utilizando as frases previamente fornecidas. A
colocagdo de frases musicais no material objetivava que os participantes se situassem no
contexto € que, com essas frases, fizessem uma exploragdo inicial, aplicassem
transformagdes sobre tais seqiiéncias de sons, gerando agrupamentos diferentes entre as
frases. Pode-se dizer que nessa fase os individuos estavam se permitindo um
descondicionamento auditivo, cujos elementos sonoros partiam do individuo e de sua
liberdade de escolha, sem exigéncias ou deterr- nagGes, minimizando, assim, a inibigdo de

atuar no campo musical.

8Todo o som que nio pode ser caracterizado como sendo um L4, D&, ou qualquer nota definida € considerado um som
que nio tem uma afinagio precisa. Utilizar esses sons acoplados com variaghes nos pardmetros de intensidade ¢/ou
duraglio produzem efeitos sonoros diferentes daqueles produzidos pelas notas musicads.

9 A intensidade € o volume do som que pode alingir, desde um som praticamente inaudivel i€ um som ensurdecedor.

Variar a intensidade em fungdo do tempo de ocorréncia de trechos musicais possibilita trabalhar seguimentos
inicialmente suaves ¢ progressivamente fortes ou vice-versa,
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A seguir apresentamos um exemplo de um dos alunos, sem conhecimento musical, que
usou apenas frases fornecidas pelo material, aplicando repetigfes aleat6rias e organizando-

as numa seqiiéncia.

aprenda MUSY

toca.frase :g3

toca.frase :eb

toca.frase :gl2

repita 1 + sorteieaté 5 [toca.frase inficio]
toca.frase :meio

repita 2 [toca.frase :doMaior]

MUSS

Fim

E possivel que o aluno tivesse alguma idéia que o levasse a escolher certas frases musicais
e a estabelecer certas relacdes, porém do ponto de vista mel6dico, o resultado era uma
justaposigdo de frases que ndo produziam um efeito sonoro coerentemente estruturado.
Porém, o que é importante ressaltar através desse exemplo € que, no ato de explorar as
possibilidades sonoras, qualquer que seja o resultado sonoro ele é de grande importincia
para quem o fez, como parte de um processo de atuagio do invididuo nesse dominio. O
que deve ser evidenciado € que o individuo, através da exploragdo e da improvisagao,
entra em contato com o contexto musical.

Qutra fase que retrata a dinimica de atuagfo dos alunos no ambiente proposto, centra-se

no interesse dos individuos em conseguir reproduzir uma misica conhecida atra
computador. Para isso precisavam que fossem especificadas as notas e as respectivas

duragdes da masica desejada.

No exemplo seguinte um aluno “traduz” a miisica "Parabéns a Vocg" especificando as

notas ¢ as duragdes que a compunham.

aprenda para
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toca. frase [[dol 10} ([dol 10] (rel 20) [dol 20] [fal 201
{fmil 401} _

roca.frase [{dol 10] [dol 10] [rel 20} [dol 201 [soll 20]
[fal 40]]

toca.frase [[dol 10] [dol 10} [do2 20] [lal 20] {fal 20]
[mil 20] {rel 20}]

roce.frase [[la#l 10] [la#l 10]) [lal 201 [fal 20] {soll 20]
[fal 401]

fim

Nessa fase, as pessoas que conseguiram atuar melhor foram aguelas que tinham algum
conhecimento musical e, as que apresentavam maior dificuldade, foram aquelas que ndo o
tinham. Para fazer essa "tradugdo” os individuos tinham que se utilizar de um sistema de
m&ﬁmﬁmpmammmmmrmmummomnﬁmmmmw&oun%,ammmamnmwumxA
reprodugdo de misicas nesse Contexto requisitava que as pessoas tivessem alguma idéia
sobre as seqiiéncias sonoras, intervalos entre 0§ sons, bem como, sobre as duragGes dos
sons. Como as seqiiéncias que formavam a misica ainda ndo faziam parte do banco de
dados, o trabalho maior nessa atividade centrava-se em traduzir esses dados em termos da

linguagem de programagao.

Outro momento vivenciado por alguns dos participantes foi tentar utilizar os clementos da
cantiga _gue havia sido traduzida. Nesse momento de exploragio o individuo, apGs
enfrentar as possiveis dificuldades durante o processo de tradugdo da melodia conhecida,
tinha a fle xibilidade de reorganizar os elementos segundo a forma determinada por ele.

Abaixo temos um exemplo de um aluno, sem conhecimento musical, que cria urma nova
melodia (procedimento: muswai) a partir da misica DO RE MI FA" que fora
anteriormente traduzida (procedimento: doremi).

aprenda doremi

atribua "wl [[dol 10]{rel 10][mil 10] [fal 20] [fal 20]]
atribua "w2 [[dol 10][rel 10][dol 10] [rel 20] [rel 20]]
atribua "w3 [[dol 101[soll 10]}([fal 10][mil 20] {fnil 201}
atribua "wé [[dol 10][rel 101[mil 10][fal 20} [fal 2011

fim

21




aprenda muswal

toca.frase :wl

repita 3 [toca.frase rotaciona :wl
toca.frase :w2

repita 3 [toca.frase rotaciona :w2
toca.frase :w3

repita 3 [toca.frase rotaciona :w3
toca.frase :wéd

repita 3 [toca.frase rotaciona :wd

fim

A melodia de muswe i era composta pelas frases da melodia inicial (doremi) intercaladas
com frases obtidas através da aplicag@o de operagdes sobre os seguimentos iniciais. Com
isso, do ponto de vista melddico e ritmico, a misica mantinha alguma semelhanga com a

inicial. Porém, devido as modificagbes na ordem dos elementos das frases e devido
também a aleatoriedade usada, a cada produgio, formava-se um novo conjunto melédico.

Esse momento de atuagdo assemelha-se ao primeiro, no sentido de que o aluno usou 0
banco de dados e operagdes disponiveis no software, porém, diferencia-se do mesmo, no
sentido de que, a énfase da atuagdo ndo era em conhecer as possibilidades do software,
mas em construir um produto utilizando tal software. Podemos dizer que, todo 0 processo
do "fazer musical” vivenciado pelo aluno foi permeado por um ciclo de agdes nas quais ele
efetuou escolhas de elementos € operagoes, delimitou a manutengio e alteragdo de
elementos, bem como, a ordem de ocorréncia dos mesmos e fez avaliagdes sobre o aterial

desenvolvido.

Outro momento de atuacdo a ser destacado, caracteriza-se pela tentativa do invididuo em

desenvolver uma idéia musical prépria. Serdo apresentados 08 procedimentos

desenvolvidos por dois participantes: um que considerava ter algum conhecimento musical

e outro que considerava nio ter tal conhecimento.

Os procedimentos apresentados a seguir exemplificam a expanséo de uma idéia musical
desenvolvida pelo aluno sem conhecimento musical.

Em can o aluno definiu seqiiéncias de notas e suas duragdes. Esse conjunto de frases
implementa uma idéia mel6dica, com infcio, desenvolvimento e finalizagdo. Sdo usadas
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frases com 0 mesmo ndmero de elementos e com uma determinada propor¢ao entre as
duragdes das notas, produzindo com isso uma melodia com ritmo regular.

aprenda can

atr "f1 [[dol 20] [rel 20] [dol 20] [rel 50]]
atr *f£2 [[dol 20] [rel 20] [fal 20] [soll 50]]
atr *£3 [[lal 20] [soll 20] [mil 20} [rel 50]]
atr "f4 [{dol 20] [la0 20] [dol 201 [rel 50}]
atr “f5 [[dol 20] [lal 20] [dol 20} [del 50]]

fim

Em seguida (canl) o aluno expandiu o tempo de execugio da melodia inicial repetindo
duas vezes os seguimentos da mesma e deslocando o seguimento de finalizagdo mel6dica
para o final da repetigdo.

aprenda canl
toca.frases [fl f2 f3 f4 f1 £2 £3 £4 £5]

fim

Posteriormente (em MUDAR) o aluno toca a melodia com os mesmos seguimentos, porém,
na ordem inversa, gerando com isso um novo conjunto melédico.

aprenda MUDAR
toca. frase inverte [ £1 £f2 £3 £4 f5]

fim

E ao final, (em sorte.frases) explora variagdes com inversdes ¢ aleatoriedade.
Fixou 0s seguimentos que caracterizavam o inicio e a finalizagio de seu desenvolvimento
musical (f1, f5), deixando varidveis as frases intermedidrias que ocorriam aleatoriamente
na forma inicial ou invertida.

aprenda sorte.frases
toca.frase :fl
atr "r sorteieaté 3
se :r = 0 [toca.frases [f2 f3] toca.frase inverte :£4]
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se :r = 1 [toca.frases [f2] toca.frases inverte :f3
toca.frases [f4]]

se :r = 2 [toca.frases inverte :f2 toca.frases [f3 f4]]
toca.frase :f5

fim

Podemos perceber que o aluno se utiliza de alguns recursos de criagdo musical ao fixar o
infcio e o final do conjunto melédico e ao deixar varidvel o segmento intermedidrio. Nesse
caso o aluno também utilizou o recurso de aleatoriedade disponivel na linguagem Logo,
possibilitando com isso que, a cada execucdio, um dos segmentos intermedidrios era

acessado diferenciando a misica ouvida.

Como exemplo de implementagio de uma idéia musical elaborada por um aluno com

conhecimento musical temos:

aprenda compo

atribua "frl [[dol 15]]

atribua "fr [[mil 15} [soll 15] {1lal 15}}

atribua "£fr2 [[la#l 1511

atribua ‘fri inverte :fr

atribua "frr rodaz :fr2

atribua "frri inverte :frr

atribua “frt troca.notas.inic :fr

atribua “frti inverte :frt

toca.frase :frl

repita 3 [ toca.frase :fr toca.frase :fr2 toca.frase s fri
toca.frase :fril]

repita 3 [ toca.frase :frr toca.frase :fr2 toca.frase :frri
toca.frase :frij

repita 3 [ toca.frase :frt toca.frase :fr2 toca.frase :frti
toca.frase :fril]

repita 3 [ toca.frase :fr toca.frase :fr2 toca.frase :fri
toca.frase :frl]

fim
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Em compo o aluno criou uma frase segmentada em trés partes (frl, fr, fr2) que, quando
justapostas, compunham o inicio da idéia mel6dica desenvolvida. A parte intermedaria
(fr), composta por 3 notas organizadas em intervalos ascendentes, foi explorada
melodicamente com diversas variagdes. Variagbes essas resultantes da aplicagdo de
inversdo, rotacdo dos elementos, troca dos elementos iniciais, ¢ ainda a combinagio de
operagdes, como por exemplo, primeiro rotacionar o seguimento ¢ depois inverté-lo. Com
a utilizagio de notas com duragdes iguais e curtas produziu uma miisica com ritmo regular
e répido. O recurso da repeticdo serviu para fixar sonoramente a idéia mel6dica inicial bem

como as variacfes efetuadas sobre a mesma.

As situages vivenciadas por esses dois tipos de participantes servem para exemplificar o
processo envolvido pelo individuo na tarefa de expressar suas idéias em relagfo a musica
através do meio computacional proposto. A expressao dessas idé€ias envolveu um processo
dindmico no qual os sujeitos puderam especificar as seqiiéncias sonoras, aplicar

transformacGes nas mesmas usando os recursos da linguagem. Tendo o computador como
ferramenta, puderam executar as informagdes e, através do feedback decorrente dessa
execugdo, procederam a algumas avaliagbes e reformulagdes do material musical

desenvolvido.

A experiéncia da oficina Logo-musica aqui relatada exemplifica, como o computador,
juntamente com a linguagem e as operagdes disponfveis, aparece como uma ferramenta
gue pode auxiliar o sujeito a atuar musicalmente nesse contexto. A importancia do
computador reside em ser um recurso cuja especificidade viabiliza a implementaco de
idéias ¢ possibilita que essas idéias possam ser recuperadas e depuradas pelo aluno. O
computador, se inserido em um ambiente educacional que propicie a experimentagdo,
pode tornar-se uma ferramenta que permite o envolvimento do individuo na construgao e
no compartilhamento de idéias musicais. O ambiente computacional de experimentaggo
logra possibilitar ao individuo "dar forma as suas idéias” e, em meio a agdo de compor,
esse mesmo individuo pode criar ¢ expandir sua perspectiva sobre 0 campo musical.

EXPERIENCIA 4 - SONORIZACAO DE MOVIMENTOS

Qutra utilizagdo do recurso sonoro da Linguagem Logo refere-se & sonorizacdo de
movimentos. A situagio aqui relatada retrata a multiplicidade tanto de campos de
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conhecimento como de interesses que ocorrem nesse ambiente de aprendizagem e que

apontam para outras utilizagdes do som.

A situagdo ocorreu num curso de apresentagio da linguagem Logo para professores de
vérias 4reas (fisica, filosofia, portugués, etc)!®. No curso, além de conceitos
computacionais foram apresentados recursos da linguagem Logo que possibilitavam fazer
animacdo, movimentagio e sonorizagdo. Ao final do curso os alunos deveriam
desenvolver um projeto em Logo que enfocasse conceitos de uma determinada drea,
utilizando-se dos conceitos computacionais e dos recursos do Logo abordados durante o

Curso.

Um dos projetos apresentados foi desenvolvido por um aluno que trabalhava com
conceitos de fisica envolvidos num lancamento de um projétil (aceleragdo, desaceleragdo,
variagio de distincia, dngulo de inclinago, velocidade entre outros). Foi produzida uma
representacdo gréfica, com a tartaruga e sprites, do lancamento do projétil at€ sua
explosdo, Ao final do projeto o aluno buscou acrescentar a¢ movimento grifico um efeito
sonoro correspondente. A partir desse seu interesse em sonorizar um movimento, foi
desencadeada a exploracéo das propriedades do som disponiveis na linguagem Logo.

O aluno recorreu a0 monitor do curso para obter informagbes sobre 0 que deveria ser
feito para que sua idéia sonora pudesse ser implementada via Logo. Visando a auxiliar o
aluno de forma que ele pudesse implementar sua idéia solicitou-se que descrevesse
verbalmente a correspondéncia que gueria obter entre o efeito sonoro e 0 movimento do
objeto. O aluno explicitou que o som deveria progressivamente se tornar mais agudo até
um determinado valor que corresponderia ao climax da trajetéria do objeto, e
posteriormente, faria 0 movimento inverso, ou seja, decresceria o mesmo parédmetro do

som ¢ ao final, simularia um efeito de exploséo.

A descrigio fornecida pelo aluno ajudou-o a delinear quais propriedades do som teriam
que ser manipulados e quais deveriam buscar correspondéncia com o movimento do
desenho (velocidade e altura do objeto com a velocidade ¢ altura do som). Isso indicou ao
monitor qual era o efeito desejado e qual era o nivel de especificagdo buscada pelo

individuo,

Wcurso: Aperfeigoamento em Informitica Educativa - Formar I realizado na  Escola Técnica Federal de (Goids -
MEC/SENETE/PRONINFE (1692)
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Buscando obter a correspondéncia desejada, o aluno investigou as especificidades de cada
propriedade do som, investigou como deveriam ser alterados € como deveriam ser
relacionados (o que implicou utilizar conceitos € recursos computacionais disponiveis na
linguagem Logo: usou procedimentos com pardmetros, operagdes de adigo e subtragio,
entre outros).

Essa experiéncia exemplifica uma situagdo de construgdo de conhecimento sendo
trabalhada de forma integrada tendo conceitos de fisica, matemdtica, computagio € musica
ocorrendo num mesmo contexto. A situagdo de aprendizagem vivenciada, estava centrada
no interesse do aluno, desencadeado por uma atividade que lhe apresentava um desafio e
solicitava sua atuagdo. Essa situagao ressalta ainda que formas diferentes de representar e
descrever ¢ objeto fazem parte do processo de aprendizagem e de construgéo do

conhecimento,

Outro aspecto a ser ressaltado nesse processo é a importéncia do "co-construtor”,
concebido como aquele(s) que participa(m) do processo de construgéo de conhecimento
juntamente com o aluno, buscando entender o que ele quer fazer, propondo estratégias €
apresentando desafios que o ajudem a atuar durante esse processo. Apesar da inegdvel
importéncia do professor, essa situagdo aponta a limitagdo do ambiente ¢ a necessidade de
dar maior feedback ao aprendiz de forma que ele mesmo possa analisar os efeitos de sua

acdc e "dar corpo” as suas idéias.

CONSIDERACOES GERAIS

O conjunto das experiéncias Logo-muisica aqui relatadas nos revelaram que, ©
computador, juntamente com as ferramentas disponiveis no sistema computacional
suportado por uma linguagem de programagéo, apresenta-se como um ambiente poderoso
para auxiliar a atuagio do individuo e a reflexdo do mesmo sobre os efeitos de sua agdo. O
ambiente Logo de aprendizagem, por ter uma linguagem computacional de propdsito
geral, possibilita & sua utilizagdo em campos variados do conhecimento. O ganho obtido
pelo uso do computador, enquanto um ambiente de aprendizagem, estd na possibilidade
do individuo engajar-se no processo de "dar forma as suas idéias”, descrevendo-
informagbes que levem a materializé-las refletindo, ainda, sobre seu préprio fazer. A
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possibilidade de execugdo de suas idéias pela maquina, somam-se suas atividades de
andlise, depuragéo e avaliagio dessas idéias.

Constatamos ainda que, neste contexto, a resposta dada pela méquina nem sempre gerou
um feedback suficiente para realimentar o ciclo de ag@o do individuo. Alguns participantes
buscavam um outro tipo de retorno, que nao fosse essencialmente auditivo, para
averiguarem se havia discrepincia entre, o senso intuitivo de como deveria ser o som
musical, e 0 caminho atual que estavam delineando para o som. Ao nosso ver isso gerou
dificuldades no trabatho do individuo em examinar seu produto musical em relagdo as suas
intencbes e, em decorréncia disso, a prépria efetivacdo das mudangas que juigava
necessérias. Essa busca de apoios que fomentem a agfo, sugere uma necessidade do
ambiente computacional oferecer feedbacks diversificados de modo a tornar mais explicita
a "conversagdo reflexiva" do sujeito com suas idéias musicais. A multiplicidade de
representagdes objetiva oferecer uma alternativa que facilite o entendimento dos conceitos

envolvidos no contexto no qual o individuo atua. Nesse sentido, pode ser dtil para a
aquisi¢dio e a compreensdo de conceitos, implementar no Logo representacOes que tornem
mais "visivel” o processo de execugfio de um procedimento.

Ao nosso ver, fazer implementagbes no Logo para ser melhor utilizado em mdsica,
significa facilitar o acesso do individuo a esse dominio, para que, através dessa ferramenta
computacional, ele possa atuar sobre seu pensamento musical. As experiéncias com Logo-
miisica revelaram também que, essa implementagio exige uma reflexdo mais aprofundada,
no sentido de serem levantadas, quais sdo as idéias poderosas em misica ¢ como elas
podem ser representadas nesse ambiente de modo a facilitar a acéio e a consolidagao de

idéias pelo individuo.
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PARTE 11

DA EXPERIENCIA A REFLEXAO

"Ndgo é possivel compreender inteiramente

sendo um universo modelado por nés mesmos”
(Nietzsche)

Sendo esta uma pesquisa que se insere no #mbito educacional, cabe pensarmos no
computador em fungdo da educagdo. Mas, como podemos abordar o fenbGmeno
educacional que € tio abrangente e complexo? Uma estratégia para tentarmos nao assumir
posigbes reducionistas € nos siuarmos em um COntexto, tentar compreendé-lo,
afastarmos-nos do mesmo e tentar olhd-lo de pontos diferenciados visando a construir

uma compreensio mais abrangente.

Esta parte da dissertagio retrata um desses momentos de distanciamento. As experiéncias
com o Logo apresentam-se como um "objeto para pensar sobre” o uso do computador em
contextos de aprendizagem em muisica. Tais atuagOes, apontaram-nos a necessidade de
refletirmos sobre pontos diferenciados que compdem o ambiente. Nesse sentido, um dos
tépicos desta parte aborda a importincia da misica para 0 individuo ¢ o modo como a
educacio tem tratade o contato do individuo com esse campo do conhecimento. Levando-
se em conta Sua atuacdo no contexto musical e, nesse sentido, enfatizando-se "o fazer”
musical, considera-se também, a necessidade de se repensar a educago de forma que ela
comporte as necessidades e interesses do individuo bem como ¢ avanco tecnoldgico.

1. MUSICA: UMA DAS POSSIBILIDADES DE EXPRESSAQ DO INDIVIDUO

E interessante observar a influéncia que a muisica exerce sobre o individuo desde seu
nascimento. Mesmo antes de vir & luz, ainda no dtero materno, a crianga tem contato com
o ritmo, através das pulsagbes de seu coragdo e do coragdo de sua mée. Ao nascer ela
entra em Contato COM O UMNiverso SoNorc que a cerca, com os sons produzidos pelos seres
vivos, pelos objetos ¢ pela natureza de um modo geral. O choro € a primeira manifestacio
sonora da crianca. Através do som e do movimento a crianga comega & imitar a natureza
numa tentativa de classificar seus elementos de se comunicar com 0 meio € com 0s seus
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semelhantes. A crianga usa espontancamente seus gestos e sons, pela sensagao que eles
despertam ¢ os repete buscando, inicialmente, renovar a sensagio provocada. Além de
repetir os sons que conduzem a efeitos que despertam a sua atencio, ela varia as maneiras
de produzi-lo diversificando os préprios efeitos. A partir desse momento 0s sons vao se
aglutinando € depois aumentando até chegarem a formar melodias simples que sdo
transmitidas através do canto. Ao longo do desenvolvimento esse contato com 0s $Ons
atinge tanto a sensibilidade afetiva como sensorial da crianga.

A musica constitui uma das possibilidades expressivas para o individuo. Porém, para que
essas possibilidades continuem sendo desenvolvidas, é importante encorajar ¢ individuo a
pesquisar o universo musical, para que ele possa ouvir, distinguir, selecionar, imitar,
repetir, variar os sons que explora e com os quais convive. Assim sendo, o ambiente de
aprendizagem deve fornecer ferramentas para que o individuo possa realizar atividades
relacionadas com a descoberta e com a criagio através da misica.

« Atividade de Criacio enquanto necessidade do individuo

O que parece ser inerente 2 atividade de criagdo é um movimento dialético entre o que €
sentido, vivenciado pelo individuo e o que é simbolizado. Em outras palavras, a criagio
envolve um movimento dialético do individuo interagindo com os sujeitos € objetos da
cultura tanto fisicos como tedricos.

E inerente ao ser humano o fato de possuir uma consciéncia reflexiva, podendo pensar em
si préprio e tomar-se como objeto de seu pensamento. Com isso, ele se caracteriza por
nio se adaptar simplesmente a um meio ¢ sim procurar transformé-lo, modificé-lo e
construi-lo. Diferentemente das outras espécies, o homem necessita produzir
continnamente sua propria existéncia. Para sobreviver, o homem necessita extrair da
natureza, ativa € intencionalmente, os modos de sua subsisténcia.

Segundo D'Ambrésio (1990a) em todas as civilizaghes e sistemas culturais est4 presente a
dupla necessidade do individuo de lidar com situagOes que a realidade propde para sua
sobrevivéncia e transcender sua prépria existéncia através de explicagdo e criagio sobre
essa realidade. As necessidades apontadas, por esse autor, determinam o aparecimento de
"formas de explicar a realidade” dentro de um contexto cultural préprio do individuo.
Através dessas formas de explicar a realidade as culturas geram representaces, criam
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simbolos, fazem abstracGes ¢ estruturam seus modos de pensar, Sempre a partir da
realidade & mediante processos cognitivos extremamente complexos.

Porém, essas formas de explicar a realidade, apesar de girarem em torno das necessidades
da espécie humana de "sobrevivéncia” ¢ de "transcendéncia”, tendem sempre a convergir
para dois focos que geralmente sdo tratados de forma oposta. Ao longo do processo
hist6rico parece haver uma alternéncia de enfoques, atribuindo-se maior importincia a
uma ou a outra necessidades da espécie e, em consegiiéncia, hé a tendéncia de se colocar
pesos diferenciados na explicagio da realidade. Por exemplo, nas abordagens de
aprendizagem e de ensino, adotadas em diferentes épocas, observamos que tendem a
focalizar alternadamente: o imediato e o remoto, o fazer e o saber, o prético e o tedrico,
o concreto € o abstrato, a agdo e a refiexdo.

Vemos que esses focos concebidos dicotomicamente levam a uma priorizargdo de um em

detrimento do outro. Entretanto, apesar dessa aparente dicotomia, o que existe na verdade
¢ uma relagiio dialética entre esses focos. A ocorréncia dessa relagao dialética é que vai
determinar o processo criativo, ¢ € ela, também, que configura a esséncia da cognigao.

Admite-se hoje em dia que processos criativos estdo implicitos em todas as atividades
humanas ndo s6 em artes ou em ciéncias. Admite-se também que todos nés possuimos, em
niveis diferentes, a possibilidade de sermos criativos.

Novaes entende processos criativos como “um deliberado esforgo e comprometimento
personalizado no sentido de descobrir, inovar idéias, simbolos, materiais, movimentos,
formas, configurando combinagées novas e originais no contexio onde se vive” (1992,
p.39). Os processos criativos pressupdem o desenvolvimento da capacidade de
observacdo acurada, a independéncia de agdo e de pensamento, o aproveitamento dos
erros e desacertos, o dominio de analogias, a utilizagdo do acaso, do elemento surpresa e
do imprevisto, a procura de redes de conexdes referidas ao contexto, entre outras
possibilidades. Atualmente considera-se também que este repertério de habilidades estaria
ligado aos estilos cognitivos de cada um, aos seus ritmos de aprendizagem, aos perfis

intelectuais e perceptivos € aos nfveis motivacionais.

Conforme aborda Novaes (1992), o potencial humano € imenso ¢ pluridimensionado,
porém, tem sido utilizado de forma muito limitada. Muitas capacidades #m sido
blogueadas e inibidas por falta de orientagdo, de estimulo e de um ambiente favordvel e
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encorajador ao seu desenvolvimento. Segundo essa autora, vem ocorrendo um desperdicio
das possibilidades humanas em fungio de uma organizag8o social e escolar estereotipada,
homogeneizadora, gue ndo encoraja os individuos a fazerem suas proprias descobertas € a
elaborarem suas criagdes, levando-0s 2 ndo acreditarem em suas proprias capacidades e
talentos. Em vista disso, argumenta que se torna necessério ao individuo dar conta dessa
situacéo paralisante e niveladora a que ele € submetido em vérios contextos. E preciso que
ele desenvolva o seu potencial criative para fazer frente 4s demandas da sociedade ¢ da
cultura & qual pertence.

Na sociedade atual vem sendo cada vez mais crescente a responsabilidade social para com
o desenvolvimento das potencialidades humanas, para que o individuo possa por si mesmo
encontrar solugdes vidveis para os problemas contemporaneos que vivencia. Para isso, hd
necessidade de se favorecerem oportunidades aos individuos para expandirem suas
habilidades, seja no campo da ciéncia, da arte, da cultura, do lazer ou da tecnologia. Hi,

ainda, necessidade de se abrir o leque de opgbes e recursos que facilitem ©
desenvolvimento de potencialidades dos individuos para que haja uma participacao ativa,
seja na sua formagdo, na construgio de seu conhecimento ou ainda na transformacdo da
sociedade.

Considerando a importdncia do desenvolvimenio do potencial criativo do individuo,
alguns autores colocam a necessidade de uma democratizagio da linguagem musical. Tal
necessidade esté calcada na busca de propiciar a todos mais uma possibilidade de leitura
do mundo, de compreensdo desse mundo em suas multiplicidades. Nesse sentido, a
democratizacdo da linguagem musical ndo significaria uma proposta de facilitagio
subestimando o potencial criador, mas uma proposta desafiadora que considera no homem
o ser que sonha, que age € que reflete € que se torna, por isso mesmo, capaz de

transformado, avangar.

Moles (1990, p. 41) comenta que a funcdo da arte na sociedade deveria aceitar o axioma:
“em qualquer lugar, em gqualquer tempo, toda forma espacial ou temporal pode ser posta
a disposi¢do de todos”. Democratizar € apenas isso: por a disposigéo. Do mesmo modo,
diz Peixoto (1988, p.43), "como a alfabetizacdo é um direito de todos, também a
“linguagem musicaldeveria ser oferecida a todas as pessoas”. Peixoto argumenta que, s¢
nem todos virdo a ser musicos um dia, serdo ao menos musicalizados, do mesmo modo
que também ndo se espera que sejam necessariamente oradores, locutores ou poetas os
que aprenderam a falar, a ler e a escrever.
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E ainda Peixoto (1988, p.44) quem alerta para a crenga veiculada pela sociedade de que
"0 artista nasce artista”. Apesar da inegdvel facilidade com que algumas pessoas atuam
numa determinada drea, ndo se pode negar que o artista realiza um trabalho drduo na
construgdo de sua arte. O individuo ao fazer seu trabalho aprende e, ao aprender, abre
horizontes para novos trabalhos. Assumir, em decorréncia dessa crenga, que a criagdo
musical ndo € para todos € algo problemidtico pois sdo bem conhecidos os efeitos
negativos desta postura. Contrariando esse posicionamento deverfamos procurar entender
o processo de aprender a criar no contexto musical. Abordando tal processo poderiamos
detectar as possiveis dificuldades deste aprendizado e sugerir alternativas voltadas a
facilitar o aprendizado neste contextc. Que processos cognitivos acompanham o
individuo, o artista, enquanto ele cria? Parte dos experimentos que serdo apresentados ao
longo desta pesquisa compartilha com a necessidade de conhecermos mais sobre o
processo composicional visando a melhor explord-lo do ponto de vista educacional.

Repensar a educagdo de forma a abranger também o campo das artes, € a proposta de
Castanho, para quem:

"as significacoes contidas nas imagens de nosso cotidiano desempenham um papel
muito grande em nossa maneira de ser, de viver em sociedade e de pensar;
desempenham um papel vital em nossas aspiragées, em nossos sonhos, em nossas
crencas, em nossa compreensio do mundo em que vivemos , por isso, é tarefa
urgente repensar a educacdo, num processo em que a arte haverd de ter um lugar
vital" (Castanho, 1982, p.62)

Ter um Iugar yital significa, como lembra Peixoto (1988), que hd necessidade de se
redimensionar e ampliar a configuragio restrita dada A misica em nossa sociedade, pois
em decorréncia dessa restrigéio, a musica tem sido reduzida a lazer, a terapia, a supérfiuo,
a pano de fundo. A misica deve ser considerada como uma forma de conhecimento.
Enquanto conhecimento, a misica € uma forma organizada de gignos que € resultante da
conjuntura sécio-politico-econdmico-cultural e portanto € importante que ela passe a
ocupar seu lugar no contexto educacional. E preciso promover uma extensdo do conceito
de miisica. A misica pelo que ela é, e ndo pelo que evoca ou-deixa de evocar. A miisica
feita de um outro modo que ndo seja somente para preencher uma fungéo.

33



2. ABORDAGENS EDUCACIONAIS EM MUSICA

Embora ndo seja o objetivo deste trabalho analisar em detalhes as correntes da educagéo
musical, vamos abord4-las neste tépico considerando-se a evidente necessidade de se
repensar tal educagdo. Acreditamos que uma visdo ampla do fendmeno educacional s6
poder4 ser possivel, se tivermos em mente que a arte estd intimamente ligada s tendéncias
e as correntes da educagdo que, por sua vez, estdo respaldadas pela conjuntura social e
politica de cada época. Buscando compreender, embora parcialmente, 0 contexto
educacional musical, vamos levantar alguns aspectos que permeiam as tendéncias

educacionais mais marcantes.

O primeiro item visa a ressaltar, na educago musical, a ocorréncia de algumas tentativas
de mudangas e o modo como tais transformagdes estdo atreladas ao momento historico no
qual elas estavam inseridas e que sdo resultantes das preocupagdes que permeavam as
investigagOes cientificas de vérias dreas.

No segundo item serfio relatados alguns trabalhos que configuram a necessidade de
mudancas no enfoque dado 2 aprendizagem e ao processo educacional em misica.
Oficinas musicais serfio apontadas como uma das atividades priticas que expressam a
influéncia de educadores e compositores na atividade educacional. Além dessas novas
préaticas educativas, o avanco tecnolégico também serd apontado como fator que vem

influenciando o contexto musical.

2.1 DA EDUCACAO MUSICAL TRADUCIONAL A ATUAL

Poderfamos agrupar as mudangas ocorridas na educagdio musical como trés momentos
significativos: um enfoque tradicional, um enfoque que se limita a quebrar algumas
imposigbes assumidas no enfoque anterior e um outro que tende a manter pontos
importantes dos movimentos anteriores, a que serdo adicionandos outros igualmente

importantes.

O ensino tradicional musical objetiva o domifnio técnico de instrumentos para a execucdo
de uma literatura musical que vem permeando vérias épocas. Para o registro da mdsica



produzida ao longo do tempo, foi desenvolvido um vocabuldrio te6rico ¢ uma notagac
especifica. O ensino centra-se em passar esse conjunto de regras ¢ vocabuldrio especifico,
fazendo com que a musica seja introduzida através da linguagem escrita, ou seja, &
formalizacdo dos conceitos musicais € apresentada desprovida de uma experimentagao por

parte do individuo.

Nessa concepcdo educacional tradicional ndo se dé énfase & criatividade e &
experimentacdo em miisica. A musica € tida como algo pronto a ser repetido e a educagio
¢ concebida apenas como transmissdo de conhecimentos. Enfatiza-se a posi¢do do aluno
como intérprete, ou seja, valoriza-se a reproduco da mdsica da forma como foi concebida
pelo autor, havendo um espago limitado para a criagio de algo elaborado pelo aluno. O
que geralmente perpassa o ambiente de aprendizagem nessa concepgdo, € a insatisfagdo e
o desinteresse do aluno por ndo conseguir fazer suas proprias criagGes musi‘cais.

Ao longo do tempo ocorreram transformagdes na prética pedag6gico-musical, passando-
se a promover atividades apoiadas em principios de ‘“liberdade de expressio e
criatividade”. O ensino de nmisica passa a buscar uma correspondéncia mais direta com as
necessidades do momento. A criatividade e a liberdade de expressdo passam a ser
associadas & necessidade de exploracdo, pesquisa do material sonoro a ser usado,
interferindo nos estilos, nas técnicas e também nas formas de criagdo musical. Passa-se a
buscar a participagio do aluno como sujeito investigador e criador, deixando-se de vé-lo

como intérprete apenas.

Nessa tentativa de transformar o ensino musical acaba por emergir uma préitica
educacional que se centra em deixar o individuo fazer o que quiser, ndo se preocupando
com "o qué" e com "o como" faz. Na prética, reduz-se o trabatho de criag@o ao aspecto de
dar liberdade para o fazer. Dar liberdade para o fazer ¢ significativo para os individuos gue
possuam uma vivéncia anterior que os alimente nas escolhas sobre 0 que pode ser feito e o
modo como podem proceder. Individuos com tal vivéncia dispoem de algumas estratégias
através das quais buscam atingir seus objetivos durante a criagdo. Porém, apenas dar
liberdade para o fazer, pode restringir a ac@o dos individuos que estejam inicializando um
contato com o fazer musical. Nesse movimento ndo se leva em consideragdo que na
atividade de criagdo h4 necessidade de ferramentas e ambientes que propiciem ao
individuo fazer, refletir sobre seu fazer e construir seu conhecimento no campo em que
atua.
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Novaes, citando Levi Strauss (1983), aborda fatores que subjazem a esse movimento de

transicdo no enfoque educacional;

“alienados da nossa prépria capacidade de sermos realmente ¢ perseverantemente
criativos, buscamos na crianca o homem criador. Incapazes de vermos em nos
mesmos a genuina criatividade, inundamos a formagdo da crianga de uma
infinidade de experiéncias e métodos de trabalho pedagégico, onde a aparéncia da
novidade e o apelo @ invengdo livre, ndo fazem mais do gue denunciar a propria
dificuldade do adulto de ser ele mesmo criativo” (Novaes 1992, p.43)

Contrariamente ao estabelecimento de padrfes estéticos impostos aos alunos, como
ocorre no ensino tradicional, surge a tendéncia de supervalorizacdo da auto-expressdo e
passa-se a valorizar a miisica como uma atividade que possibilita o extravasamento de
estados emocionais. Desconsidera-se que no fendmeno criativo hé determinados fatores,

tais como fluéncia, flexibilidade € coeréncia, que tém de ser considerados e que devem ser
fornecidas situagOes em que tais fatores possam ser vivenciados.

O terceiro momento de mudanca de concepgdo educacional ressalta a liberdade de
expressdo, porém, associada & experimentagdo ¢ a reflexdo sobre o fazer. O ambiente de
aprendizagem propicia o "aprender fazendo" awavés do oferecimento de situagOes e
ferramentas diversificadas. O aluno nessa concepgo assume o duplo papel de investigador
e criador. A miisica € tratada como algo a ser experienciado e construido pela acdo do
individuo. Uma frase gue retrata bem essa nova postura quanto & aprendizagem musical ¢
expressa pelo compositor e educador Murray Shafer:

"Como muisico prdtico, considero que uma pessoa $6 consiga aprender a respeito de
som produzindo som, a respeito de musica, fazendo milsica. Todas as nossas
investigacces sonoras devem ser testadas empiricamente, através dos sons
produzidos por nos mesmos e do exame desses resultados” (Schafer, 1992, p. 68)

Enfatiza-se nessa abordagem que, os alunos, através de sua experiéncia pessoal,

desenvolverdo conceitos musicais, procedendo a suas préprias investigagbes sobre a

vivéncia musical propriamente dita. Atividades como ouvir, executar, improvisar, analisar, -~

ordenar e refletir sdo propiciadas visando a que o aluno se desenvolva musicalmente.
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2.1.1 FATORES SUBJACENTES AOS MOVIMENTOS DE MUDANCA DAS
ARTES NA EDUCACAO

Percebe-se na escola uma tendéncia a considerar as artes como um assunto mais das maos
do que da cabega, como algo que ndo tem ligagio direta com a cognigio. Essa maneira de
pensar tem desencorajado muitos esforgos de reforma no ensino. Apesar disso, pesquisas
que buscam compreender a dindmica da mente t€m persuadido os educadores a
reconhecer o conhecimento artistico como uma das formas significantes de intelig€ncia.
Hoje j4 se considera que as fungbes mentais, tais como a percepgdo, a memoria, o pensar,
0 imaginar e a resolugio de problemas, sfo fundamentais para tentar entender o
pensamento e as agdes humanas. Considera-se hoje que essas fungbes mentais
desempenham um papel estratégico no processamento da mente € no armazenamento de

informagéo.

Em seu trabalho sobre as escolas americanas, Geahigan (1992), obse:va que a educagdo
nas artes precisa ser fundamentada numa compreensdo mais ampla de conhecimento do
que aquelas que vem influenciando as escolas. Apesar do autor referir-se de modo
particular as escolas americanas, essa problemitica ocorre também na realidade brasileira
dadas as influéncias tedricas que permeiam ambas realidades.

Como j4 abordamos anteriormente, varios movimentos tém afetado a educagio ao longo
do tempo. A rdpida evolugio da escola, por exemplo, criou enormes pressdes para
expandir e diversificar o curriculo de forma a atender s necessidades de um grupo de
alunos cada vez mais heterogéneo. Foi durante estas fases periédicas de expansdo que as
artes foram introduzidas nos curriculos das escolas publicas, nio chegando porém a ter um
espaco significativo. Vdrias justificativas foram oferecidas para a introdugao dessa drea no
curriculo. Algumas eram fundamentadas no apelo 2 tradicfo, pois, desde os gregos a arte
constava das prdticas educacionais. Alguns reformadores educacionais, como Pestalozzi,
promoveram a arte pelo valor que tais atividades tinham no desenvolvimento das
faculdades mentais. Outra justificativa fundamentava-se no apelo & praticidade. A misica,
por exemplo, tinha um papel importante nos servigos religiosos, ja as artes visuais, foram
consideradas Gteis para preparar os alunos para atividades industriais.

37



As evolugbes no ensino e as justificativas adotadas revelaram uma ambivaiéncia profunda
a respeito do significado das artes e do seu valor na educagio, ambivaléncia esta que

persiste até hoje.

A instrugdo nas artes foi marcada por tGpicos muitas vezes alheios aos interesses das
criangas, por exercicios monétonos ou pela simples memorizagdo. A educagdo musical nas
escolas, por muito tempo, foi Testrita a cantar e ler signos musicais. As pegas musicais que
eram cantadas e tocadas vinham de um repert6rio wadicional que geralmente tinham
pouco apelo para os alunos. A leitura de misica, que consumia a maior parte da instrugdo,
era frequentemente conduzida através de exercicios mecénicos e sem uma experiéncia

musical que poderia tornar a notagao musical significativa.

Geahigan (1992) aponta em relagfio aos Estados Unidos, os tr€s movimentos de reforma
na escola que mais afetaram a educagio nas artes: o movimento de gficiéncia social. o

-

O movimento da eficiéncia social procurou reformar a escola de forma a fazer um

curriculo mais funcional partindo da eliminagdo das matérias tradicionais consideradas
irrelevantes para a vida futura dos alunos. Os objetivos do curriculo foram estabelecidos
com base nas atividades que os alunos iriam exercer no futuro, numa tentativa de fazer do
ensino em si algo mais eficiente. Os componentes da eficiéncia social atrairam a disciplina
da Psicologia que surgia na época, e em particular o conecionismo de Thorndike, como
base cientffica para conduzir a pesquisas na escola e sobre as escolas. E a partir dos
esforcos de Thorndike que os testes de medidas educacionais foram estabelecidos nas
escolas. O uso amplo dos testes de QI para classificar e agrupar os alunos € apenas um
exemplo do entusiasmo prevalescente naguela época com relagio a testes € medidas.

2 Educadores dessa

O segundo movimento da reforma, € gducaca lizada na cria
linha procuraram adaptar o curriculo as necessidades md1v1duals interesses € habilidades
dos alunos. Ao focalizar a crianga, eles também apelaram 2 psicologia para orientagio. Foi
0 desenvolvimentalismo de Stanley Hall, o funcionalismo de John Dewey, € a teoria
psicanalitica de Freud, que fundamentaram a prética dos educadores desse movimento.
Esses educadores promoveram como objetivos do curriculo o . desenvolvimento da
personalidade e auto-realizacdo, intensificando atividades auto-motivadas. Teo6ricos da
educagdo centrada na crianga tais como, Francis Parker e John Dewey, deram as artes um
papel importante na aprendizagem. Ambos reconheciam que as criangas instintivamente
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cantavam, desenhavam, modelavam, escreviam e falavam. Eles acreditavam que esses
recursos naturais deveriam ser explorados para fins educacionais.

O movimente da reconstrucdo social foi a terceira forga a afetar as artes. Os

reconstrucionistas sociais procuraram usar as escolas como meio de prevenir ou aliviar 0s
problemas socais na sociedade de maneira geral. Focalizavam o preparo de alunos para
que eles pudessem atuar como cidaddos reflexivos numa sociedade democrdtica. Esses
reformistas argumentavam em favor de um novo conteddo de currfculo, em favor da vida
em comunidade e da realizagio de atividades sociais dentro da escola.

Estes trés movimentos de reforma afetaram a educagdo nas artes de diferentes maneiras. O
movimento de eficiéncia social teve um impacto triplo. Primeiro, ¢ movimento pressionou
os educadores a colocar as artes em termos préticos. Os educadores eram forgados a
apontar maneiras em que as artes poderiam dar beneficios tangiveis aos alunos, como por

exemplo, ajudé-los a fazer um bom uso do tempo de lazer. Um exemplo de pesquisa
realizada na época foi referente as diferentes formas de arte visual para mostrar tanto a
difusio dessas formas de arte na cultura americana como também mostrar sua utilidade no
comércio, na inddstria e no lar. Segundo, os educadores eram forgados 2 remodelar o
contetido de snas matérias em termos mais funcionais. Um resultado foi dar mais énfase ao
curriculo aplicado nas artes e nas artes populares, em oposicgdo as belas artes tradicionais.
Terceirc, o movimento teve a responsabilidade de iniciar esforgos para elaborar testes nas
artes. Os educadores tendiam a focalizar a aprendizagem facilmente quantificada e medida
¢ ignorar as habilidades cognitivas de uma ordem mais elevada. O movimento de testes ¢
medidas teve um impacto desprezivel nas préticas de ensino nas artes. O caréter destes
testes, indubitavelmente, deu a muitos educadores uma visao restrita sobre inteligéncia.

De todas as reformas, o movimento centrado na crianca teve talvez o efeito mais profundo
nas artes. Em vez de focalizar apenas os objetivos de contetido dentro de cada matéria, 08
educadores eram incentivados a verem as suas matérias como Instrumentos para promover
o crescimento individual e social, para promover o bem estar dos alunos ¢ para promover
o desenvolvimento dos alunos em outras 4dreas do curriculo. Um outro efeite do

movimento centrado na crianga foi a introdugdo de novos métodos de ensino que estavam

mais afinados com as necessidades dos alunos. Atividades ritmicas, jogos de cantar, =~

dancas folcl6ricas, marchas, uso dos instrumentos € improvisacdo musical foram
adicionadas ao currfculo. Novas cangdes faziam parte do repertério da escola, cangdes
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que eram escolhidas mais pela sua beleza e atragdo que pelo fato de servirem como
demostragdo de determinadas técnicas.

Se o foco nas necessidades e interesses do estudante teve efeitos positivos na educagao
das artes, houve também efeitos negativos: a énfase na atividade em si mesma. As
atividades eram introduzidas no curriculo simplesmente porque os alunos gostavam. Se
elas tinham ou ndo alguma contribuicdo genuina para capacitagdo das criangas para
produzirem respostas a arte, isso nao era considerado. Uma énfase no interesse imediato
das criangas gerou, em alguns casos, uma negligéncia no tratamento das artes como
matérias desorganizadas. As experi€ncias ao acaso substituiram qualquer segiiéncia de
atividades estruturadas. Através do uso de slogans como 'crianga por inteiro" €
“expressdo auto-criativa”, os seguidores da educagdo centrada na crianga frequentemente
apelavam para nogbes romanticas de criagao artistica ou para feorias psicoanaliticas
proeminentes num dado perfodo, No primeiro caso, a criagdo artistica tendia a ser vista

como a matéria de inspiragio ou pura intuigdo, ¢ o artista como um excéntrico. As
respostas estéticas eram vistas como um assunto da 4rea emocional n3o contaminado por
qualquer componente do pensamento reflexivo. As teorias psicoanalfticas tendiam a
descrever a criagdo artistica e resposta estética em termos de trabalhos da mente
inconsciente - algo a ser identificado como irracional e compulsivo. O enfoque dessas
visbes tendia a simplificar, ¢ portanto, distorcer 0s processos complexos da criagdo
artistica. Ao fazer isso, eles promoveram alguns estereétipos. O envolvimento do aluno
nas artes era atribufdo aos individuos que tinham comportamentos compulsivos. Alguns
educadores também consideraram o trabalho escolar nas artes como forma de terapia
apropriada para alunos que nfio tinham um bom aproveitamento nas outras dreas do

curriculo.

O terceiro movimento, reconstrucionismo social, também teve efeitos importantes na
educacio das artes. Educadores eram encorajados a ver suas matérias como meios de
promover os ideais democrdticos ¢ a vida em comunidade na sala de aula . As atividades
no campo das artes eram vistas como meio de entender problemas sociais, as
preocupagdes de diferentes grupos sociais e de outras culturas. O efeito desses objetivos
na sala de aula foi dar énfase & atividade em grupo. Em misica, apresentagbes em grupos
eram vistas como um meio de promover a interagio social, a coesdo do-grupo, €0 espirito
comunitdrio. A educagao nas artes mais uma vez foi direcionada para outros objetivos do
curriculo. Geralmente os objetivos educacionais tinham pouco a ver com o aprendizado
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especifico nas artes, tinham mais & ver com 0 desenvolvimento da personalidade ou com &

socializag@o do jovem.

Concomitantemente com essas mudangas no ensino, os pesquisadores universitdrios se
preocuparam com a falta de rigor intelectual nas escolas piiblicas. Muitas das criticas
focalizavam o ensino da matemética e da ciéncia além de centrarem a atengao mais nos
alunos bem sucedidos do que os alunos que se situavam a baixo da média. Apesar das
artes ndo serem o centro das controvérsias, existia um corpo crescente de educadores
preocupados com a condigio das artes nas escolas. A arte tinha conseguido obter apenas
uma preocupagio marginal no curriculo. Quando eram ensinadas, as artes ocorriam nas
escolas elementares, enquanto no nivel secunddrio eram matérias eletivas € cursadas por
alguns alunos apenas. Programas em masica desenvolviam habilidades em cantar, tocar um
instrumento, eXecutar em grupo, mas estes cursos faziam muito pouco para desenvolver
compreens0es ¢ apreciagbes mais amplas que pudessem acompanhar as habilidades

citadas. Havia uma preocupagdo evidente sobre a eficiéncia do curriculo existente. Os
educadores tinham também uma preocupagdo com a qualidade da instrugdo dada por
professores com prepara¢o inadequada nas artes.

Numa tentativa de garantir um lugar no curriculo para as artes, alguns educadores
chegaram a aprovar uma lista ampla de objetivos curriculares. Havia um senso crescente
da alienagio entre o contedido ensinado na sala de aula € © desenvolvimento da arte
enquanto disciplina fora das escolas publicas. Nas artes visuais, por exemplo, um excesso
de lighes de regras ¢ formas eram rotineiramente usadas e tinham pouco a ver com 08
assuntos estéticos reais que preocupavam os artistas e criticos. Além de tudo, na tentativa
de servir a diferentes tipos de objetivos no curriculo, a educagio nas artes era sempre
reduzida a uma série de experiéncias aleatrias, ao acaso. Havia uma necessidade urgente
de promover uma articula¢do de uma experiéncia para outra dentro do curriculo .

Outro marco no movimento de reforma educacional € que vem assinalar uma preocupagio
educacional sobre o conhecimento e a matéria escolar foi o livro de Bruner (1959) "Os
Processos da Educacio” onde ele enfatiza que héd um excesso de informacdo envolvida
quando os alunos estdo procurando entender uma matéria. Sobre esse aspecto, Bruner
argumentou que as matérias.no curriculo deveriam ser organizadas em termos das idéias e
principios fundamentais para tornar determinado assunto compreensivel. Essa ¢ a idéia de
curriculo espiral, ou seja, um curriculo organizado de tal maneira que as mesmas idéias ¢
principios fundamentais reaparecem em pontos diferentes do curso durante a escolaridade
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de uma crianga. Bruner ressaltava também a motivagio intrinseca, em vez das
recompensas extrinsecas, contrastaram com os conceitos behavioristas que consideravam
o aprendiz como um organismo passivo controlado pelas mudangas no ambiente. Para
Bruner os aprendizes eram tidos como agentes ativos cujos comportamentos sdo dirigidos
pelas suas proprias idéias e objetivos.

Compartithando das orientagdes cognitivas de Bruner, no campo filoséfico foram
formuladas teorias de curriculo que se aplicariam a todos 0s alunos, e que focalizariam as
aprendizagens fundamentais dentro de cada drea do curriculo. Os tedricos enfatizavam a
existéncia de um nimero distinto de aprendizagens € concordavam que o estético consistia
um dominio do conhecimento que deveria fazer parte do conteddo escolar. Porém, como
acontece ainda hoje, h4 um forte contraste entre a Vviséo dos teéricos ¢ a pritica
educacional que tende a tratar a arte como instrumento para aprender outras matérias mais
do que como uma édrea do conhecimento em si mesma.

2.2 NOVAS POSTURAS DIANTE DA APRENDIZAGEM E DO PROCESSO
EDUCACIONAL EM MUSICA

A preocupagdo de sc¢ repensar 0 ensino-aprendizagem de misica com propostas
adequadas a0 momento atual, encontra-se retratada nos trabathos de Castanho (1982) ¢
Campos (1989},

Buscando responder ao questionamento sobre por que a arte ¢ importante na educagéo,
Castanho (1982), faz uma reflexéo tedrica sobre o ensino da arte e levanta as correntes
existentes em educagdo artistica. A autora aborda a resisténcia em se incluir a arte na
educacio. Essa resisténcia decorre, em paric, de uma concepgdo que coloca a arte como
um dominio separado das demais atividade - pelas guais o individuo conhece 0 mundo e de
posicionamentos que questionam a participagio da inteligéncia na elaboragéo do wabalho
artistico. Castanho argumenta criticamente que "o pensamento logico admite-se existindo
na pessoa e ndo numa realidade exterior a mesma. Se assim €, ele se apresenta no trato
com os mais diversos conteiidos do conhecimento.." (Castanho, 1982, p. 6). Em
decorréncia dessas suposiches percebe-se.que hé muito tempo vem ocorrendo um Certo
preconceito em se incluir a arte na educago:
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"o preconceito generalizado de que a arte se circunscreve apends ao campo das
intuicoes sensiveis, do sentimento e da emoglo tem mantide distantes de sua
problemdtica muitos estudiosos e educadores que ainda véem o fenomeno artistico no
terreno do mistico e dos simbolos incognosciveis surgidos nos momentos de inspiragdo”
(Castanho, 1982, p.9)

Ao falar da “intelectualidade da arte”, esta autora busca desfazer preconceitos
profundamente arraigados em nossa cultura e busca integrar a arte no conjunto das demais

atividades humanas:

"TI'rata-se de entender a arte como um grande complexo de reflexoes e acoes onde se
manifesta uma conduta que se ufiliza de linguagens particularizadas surgidas da
observagdo e expressdo do universo” (Castanho 1982, p.60)

wA arte é uma modalidade do saber”, j4 que se realizam nela processos que envolvem
possibilidades cognitivas tais como: meméria, imaginagdo, abstragdo, comparagio,
generalizacdo, dedugdo, indugdo, esquematizagio. E ao tratar da intelectualidade da arte,
Castanho (1982) ndo busca defender o formalismo ou uma arte intelectualizada ou
académica, mas sim fazer avangar a compreensdo da arte como um esforgo humano de
conhecimento e transformacdo da realidade. Afirmar a intelectualidade da arte também
nio é negar o papel da imaginagdo, pois numa obra de arte estd subjacente um processo de
representacio dialérica enire o percebido, o real e 0 imagindrio.

Buscando compreender as teorias existentes no campo da arte aplicada & educagéo,
Castanho faz uma classificaciio dessas teorias:

- Arte como intuigdo sensivel - nessa abordagem, considera-se a arie COmo um fator
importante na vida humana, compreendendo-a como um Campo ligado & magia, 2
inspiragdo, a sensibilidade. Decorrente dessa abordagem a arte teria sua justificativa na
sociedade e na escola enquanto veiculo de "descarga emocional”. No dmbito educacional,
gssa pOStura repercute ao propiciar a auto-expressio do educando como liberadora de
tensOes e emogbes. Procura-se desenvolver priticas interessantes para ocupar as horas de
lazer. A critica que a autora expressa sobre essa abordagem € a seguinte:

" se se compreende o trabalho artistico como uma.forma de conhecer, dominar e
transformar a realidade, certamente a pessoa evolui a medida er que caminha nessa
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descoberta... geralmente, quando a prdtica artistica enfatiza a livre expressdo, a
exploragdo da realidade ndo ¢ estimulada, ficando a atividade limitada a meras
descargas emocionais” (Castanho, 1982, p.77).

- Arte como "informante" do real - E a posigdo que considera a arte como uma das formas
de explorar o real. A arte nessa concepgéo € vista como atividade especulativa do
individuo na exploragdo do mundo. Ao se abordar a arte como "informante do real”
procura-se estabelecer uma ligacdo entre arte ¢ sociedade, vendo as manifestacOes
artisticas como uma das formas de especulag@o sobre a realidade.

Em seu trabalho de 1989, Campos também retrata a preocupagdo de repensar o ensino
musical. Para isso buscou estudar o uso do piano dentro do contexto educacional. Esse
trabalho decorreu de uma preocupagio inicial da autora de entender "Por que tantos
estudam, porém, poucos usam os recursos do piano para se expressarem?”.

Tentando entender essa problematica Campos (1989) constata que © instrumento, ao ser
estudado dentro de uma concepgdo educacional tradicional, pouco favorece uma relacao
de contato entre instrumentista e instrumento, ndo propiciando que o individuo se aproprie
dessa ferramenta para fazer suas composigoes. Constata ainda que 0 ato de estudar piano
¢. na maioria das vezes, um decorar notas, regras e sinais, prética distante de uma
convivéncia prazerosa com a linguagem musical. Nesse processo a muiisica vai se tornando
inatingfvel enquanto vefculo de comunicacéo do aprendiz. A autora afirma ainda que a
educacdo musical vem sendo influenciada por novas abordagens da arte na educagéo e
pelos compositores contemporéneos, através de seus novos instrumentos € POr suas
criagbes musicais. Decorrentes dessas influéncias a educacao musical prop6e novo sentido
a aprendizagem da musica. O ensino passa a ser direcionado pafa a exploragdo e pesquisa
sonora buscando possibilitar que o individuo se expresse musicalmente num ambiente rico

em diversidades.

A educacdo musical, através de uma ferramenta musical, passa a ter como obietive o
crescimento individual da pessoa pela descoberta e apropriagio do instrumento ¢ da
linguagem musical, mediante oportunidades de fazer, observar e refletir sobre "o fazer".

tanto ao aluno quanto ao professor ¢ a relagdo entre ambos, por serem estes, fatores
importantes para a aprendizagem prazerosa do instrumento € da construgdo da linguagem

musical do individuo.



2.3 NOVAS PRATICAS: OFICINAS DE LINGUAGEM MUSICAL

Virios educadores e compositores contribuiram para a criagdo de novos métodos de
ensino nos quais passam a ter grande importdncia a exploragdo da matéria sonora
associada i busca de um maior aprofundamento e abrangéncia do campo musical. Como
exemplo, temos a influéncia dos compositores contempordneos na pedagogia musical
através do surgimento das oficinas de linguagem musical. Com as oficinas musicais
determinou-se um repensar sobre o conceito de misica, onde o som, concebido como
matéria-prima da misica, conguista lugar junto ao conhecimento ja formalizado na drea.

Em sua tese, Campos (1988) faz um levantamento sobre o surgimento de oficinas de

misica no Brasil ¢ trata das diversas praticas ¢ propostas pedagogicas. Essas oficinas
surgiram a partir das preocupagdes de educadores ¢ compositores que buscavam uma
forma de ensino que ndo apresentasse aos alunos os conceitos musicais de forma abstrata
e acabada, mas sim que eles pudessem construi-los a partir da manipulagio da matéria-
prima da misica: o som. Que pudessem percebé-lo como fator dindmico, passivel de
pesquisas, estruturagdes e codificagbes diversas, tratando o som como elemento presente
¢ manipuldvel, ndo s6 em instrumentos sinfonicos, mas também no ambiente em que vivem
e da forma que conseguissem captd-lo. Numa oficina de miisica, latas, garrafas - ou
qualquer material que possa ser usado como fonte sonora ¢ explorado nas suas
possibilidades - passam a ter a mesma importéncia que um instrumento musical.

A aprendizagem, nesse contexto, € vista COmMo um processo no qual o aluno € incentivado
a "aprender fazendo". Nessas propostas o conhecimento pao € definido a priori, mas
busca-se, inicialmente, uma vivéncia ampla com o fendmeno sonoro através da
experimentacio. Nas oficinas musicais o aluno tinha que aprender a "colocar as maos na
matéria sonora”, pesquisar, analisar, inventar, para que através disso pudesse ter
condig¢Oes de construir sua prépria composigao.

Na base.das propostas de -oficina de musica encontra-s¢ .uma-concepgao de misica,
resultante dos movimentos da mdsica concreta, eletrbnica e aleat6ria. Esses movimentos
inclufram o ruido e o som produzidos por aparelhos eletrbnicos como material para a
composigio musical e também valorizaram a participagio criativa do executante. Esses
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movimentos também exigiram inovagbes na grafia musical, j4 que a notagdo musical
tradicional nio era mais suficiente para a representagao dos sons utilizados.

Dentre as atividades desenvolvidas a fim de promover uma vivéncia com 0 som através da

experimentagéo encontram-se:

- sensibilizagic perante a realidade sonora circundante, manipulando-se os diferentes
pardmetros sonoros como: altura, duragfio, intensidade e timbre;

- exploragdo de possibilidades sonoras de diferentes objetos;

- proposias de improvisagao, onde hd um trabalho exploratério livre sobre determinados
pardmetros do som sendo que, a0s poucos, O individuo aplica no trabalho que estd

realizando, determinadas regras e orientagbes definidas por ele;

- propostas de estruturacdo, onde 0 material € elaborado com vistas a um determinado
resultado. Neste momento a representacio grafica se torna importante pois ela permitird
visualizaces quanto a repeti¢do, variagao € transmissdo da idéia musical desenvolvida;

- verificagio da eficicia da notagdo utilizada através da leitura e execugdo por outras

pessoas;

- gravagdo e reprodugao, possibilitando uma andlise detalhada sobre partes do material

sonoro desenvolvido;

- ampliagdo do uso musical em outras 4reas, buscando-se explorar formas de interligagao
com outros dominios do conhecimento ¢ de suas diversas linguagens.

2.4 NOVAS FERRAMENTAS: AVANCO TECNOLOGICO

O avanco tecnol6gico € outro fator que tem influenciado as concepgdes sobre midsica, e,
em decorréncia, as concepgdes sobre educagio musical. O domfnic musical apresenta-se
em constante ampliagdo, devido, em parte, ac emprego de novas tecnologias. Em
decorréncia da possibilidade de se utilizarem ferramentas diferenciadas para o individuo
poder se expressar nesse Contexto, amplia-se e diversifica-se também a linguagem musical.
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Hoje, a linguagem musical refere-se tanto ao som guanto ao ruido, € esies podem ser
produzidos por instrumentos tradicionais € por instrumentos eleronicos.

Se considerarmos a produgio musical ao longo das épocas, nota-se gque O Campo de
abrangéncia da misica vem s¢ tornando cada vez maior, o que se deve, em parte, a
utilizagdo de novos instrumentos ¢ as novas formas de geragdo e produgdo de sons. O
emprego da tecnologia aponta novas facetas da misica. Como exemplo, citamos & nisica-
concreta que utiliza sons do ambiente por meio de fita magnética ou, ainda, a msica-
eletrbnica na qual a produgdo de sons € realizada através de um gerador de sinais. Esses
novos meios também exigem a inter-relagao entre 4reas tais como eletrdnica e acistica,
entre outras. A abordagem dessas disciplinas, que naoc faziam parte do contexto musical,
tem sido necesséria para possibilitar a compreensdo sobre o que acontece quando a musica
¢ produzida em um determinado meio de execugdo do som.

As novas maneiras de tratar o fendmeno sonoro € a co-existéncia de outras 4reas levam &
elaboragio de uma nova linguagem. A utilizagdo desses novos meios de produgdo musical
passa a exigir ouiras maneiras de se descrever o som e maior flexibilidade de manipulagéo
dos pardmetros do som. Em funcdo dessa necessidade comegam a surgir modificagoes
tanto no vocabulédrio musical quanto nas formas de descrever, representar e relacionar o
fenbmeno sonoro. As transformagdes geradas pelo uso desses novos meios de produgio
musical, aliadas as novas concepgOes no campo cientifico sobre o que € conhecimento €
sobre como o individuo constréi conhecimento, exigem que tenhamos novas atitudes

quanto & aprendizagem.

Fsse novo ambiente, composto pelo individuo que atua através de diversas ferramentas
atilizando-se de uma linguagem musical multifacetada, gera novos padrdes estéticos €
sonoros. Assim sendo, o enfogue educacional tem que levar em consideragdo todos 0s
elementos que compdem esse cendrio, a fim de propiciar ambientes de aprendizagem gue
levem o individuo a agir, a refletir e a expressar suas idéias na sociedade atual.

Na concepgio de tais ambientes de aprendizagem o computador apresenta-se como uma
das ferramentas importantes, pois, devido a suas caracteristicas, viabiliza uma nova forma
de resgate, -descrigdo - € - representagao -do -conhecimento, - apontando - para.. novas
perspectivas na criagdo musical. Uma das propostas deste trabatho ¢ mostrar que o
computador pode ser usado em ambientes musicais, de forma a facilitar o processo de
andlise e de trazisfcnnagz‘io dos elementos sonoros uma vez que o computador possibilita
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trabalhar representacoes, notagdes, recuperar dados, experienciar conceitos bem como

depuré-los.

3. O USO DE TECNOLOGIA

Visando a tornar explicitos os fatores que norteiam o desenvolvimento desta pesquisa €
importante situd-la também quanto ao uso de tecnologia, nesse caso em especial, quanio

ao uso do computador.

No contexto da sociedade atual j4 se percebe que os profissionais, diante do impacto da
introdugiio de novas tecnologias, t8m necessidade de aprimorar a capacidade de detectar e
solucionar problemas, preparando-se para as inevitdveis mudancas que possam OCOITEr na
organizagdo e produgio industrial, social e educacional. E necessério, porém, que seja o
individuo & razdo de toda agdo no desenvolvimento social, educacional ¢ tecnoldgico e

nio o artefato em si.

Nesta dissertacio hd a preocupagio de que as ferramentas computacionais sejam
projetadas em fungio das agbes e das necessidades do individuo de forma que seja ele o
condutor de seu processo de criagdo musical. O enfoque € liberar a agéo do individuo
utilizando-se os recursos tecnol6gicos disponiveis e ndo restringir sua acdo a ferramenta.
Isso nos Temete a pensar sobre o que € esperado que o individuo faga a partir do uso do
computador, Com a crescente utilizagdo do computador na sociedade, qual a visdo de
conhecimento tecnolégico que tem sido solicitada dos individuos?

Normalmente exige-se que o individuo adquira uma fluéncia no uso da tecnologia
disponivel. Esta tem sido considerada uma habilidade indispensdvel para a participagao do
individuo na sociedade contemporinea. Porém, além da fiuéncia a nivel de uso da
tecnologia, Papert (1991) nos aponta que o computador deve ser usado para
potencialmente enriquecer a aprendizagem em vérias dreas do conhecimento. Sendo assim,
a fluéncia tecnolégica almejada deve estar a nivel da aprendizagem, do ganho intelectual
que o individuo possa adquirir ao utilizar o computador. Para Papert a énfase da viséo de
conhecimento tecnol6gico deve estar muito mais em "aprender através da programagao”
do que em "aprender programagdo”. A interagdo do individuo com ¢ computador deve
envolver, a nosso ver, "aprender sobre aprender” mediado por uma linguagem de
programacao.
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Para Papert (1987) o efeito da presenca do computador em nossas vidas deve girar em
torno de como podemos repensar rnosso mundo em presenga da tecnologia, ou seja, 2
guestio vem a ser "o que nés faremos com 0 computador” € ndo "o que o computador

fard conosco”.

Como j4 foi explicitado, esta pesquisa teve como ponto de partida uma consideragdo de
gue ambientes computacionais pudessem facilitar o acesso de pessoas 4 4rea musical,
campo que ainda se apresenta acessivel a poucos individuos e de pouca presenga no
ambito educacional institucionalizado. Porém, a busca em se desenvolver sistemas
computacionais favordveis ao aprendizado reflete uma questao mais ampla, da qual
compartilha-mos com Baranauskas (1993a, p.1): a existéncia da tecnologia, criada por
uma sociedade, “leva a mudangas fundamentais no que fazemos e em como entendemos G
natureza do trabalho humano alterando aquela sociedade”.

A elaboragio de ferramentas computacionais, vista de modo mais abrangente, gira, num
primeiro momento, em tormo de se criar um entendimento de como projetar ferramentas
computacionais adequadas aos usos € propésitos humanos. Na elaboragio de ferramentas
computacionais temos que ter em mente que 0 computador, enquanto objeto da cultura,
pode influir no que o individuo vai expressar, modificando, na drea musical por exemplo, a
relagdo que o individuo possa ter com a musica, sua concepgdo sobre miisica, sua maneira

de analisar e de organizar os eventos musicais.

As mudangas de como fazemos e de como entendemos nosso trabatho so decorrentes da
atuagdo do individuo através de ferramentas que lhe propiciem ser condutor de seu
processo de aprendizagem, de aquisicdo de conhecimento. Isso se fundamenta numa
concepgdo que assume que hd um movimento dialético na relagdo do individuo com os
objetos de sua cultura (Turkle, 1984). Ou seja, a0 MESMO tempo que 0 TECUrso utilizado
possibilita ao individuo ter acesso ao conhecimento musical ele também modifica a relagio
do individuo com o objeto musical, a maneira de fazer, analisar e sintetizar tais objetos.

Para que o individuo esteja imerso na cultura computacional, hd necessidade de que ele
seja exposto a ambientes gue tenham computadores ¢ que ele tenha acesso ao uso de tal
recurso, desde que ele queira e precise utilizé-lo.
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Quanto ao uso do computador no dmbito educacional acreditamos que, O maodo como as
pessoas vdo trabalhar com o computador e com as ferramentas computacionais
disponiveis é que vai determinar o rumo da educagdo computacional € do
desenvolvimento de novas ferramentas computacionais. A nossa conduta nesse Contexto
deve considerar que o computador ndo € o agente que determina a diregdo dessas
mudangas e sim o que o individuo quer fazer com o computador ¢ 0 modo como e¢le se

conduz em suas atividades.

Sexundo Novaes (1992, p.51) jé € sentido por todos a importéncia do aproveitamento nas
escolas das conquistas cientificas e tecnolégicas, com vistas a transformar e adaptar
conhecimentos 2 vida didria, pela integragdo de ciéncia, tecnologia, arte, lazer, desporto €

culiura.

4. AMBIENTE COMPUTACIONAL LOGO DE APRENDIZAGEM

Este tGpico busca refietir sobre algumas das idéias poderosas que sustentam o ambiente
computacional de aprendizagem que utiliza a linguagem Logo. Nesse ambiente, evoca-se 2
idéia do aprender através do fazer, do "colocar a mio na massa”. Enfatiza-se a
importancia do individuo construir alguma coisa durante seu processo de aprendizagem e
que ele esteja envolvido afetivamente com o que faz para que a aprendizagem se torne
mais significativa. Nessa abordagem educacional adota-se a perspectiva de que ©
conhecimento é construido. Para que a construgio do conhecimento seja propiciada, esta
abordagem enfatiza que sdo igualmente importantes a relagdo do sujeito com o0s materiais
de construcdo e o ambiente de aprendizagem. Destacamos ainda ¢ uso do computador
como recurso para enriquecer e favorecer o processo de aprendizageri.

A abordagem educacional que permeia o ambiente computacional Logo de Papert, se
apéia na teoria construtivista de Piaget. O construtivismo € a teoria psicoldgica
compartilhada por vérios te6ricos segundo a qual os individuos constroem o mundo ¢ a si
préprios, continuamente, através da interagio e experiéncia com esse mundo. A
construgio do eu e do mundo se ajudam e se influenciam, sendo, portanto, recriados,
reinventados. a todo instante. A construgdo do:conhecimento ocorre com ajuda:de outras
pessoas e com suporte de um ambiente material, de uma cultura e sociedade.
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Piaget explica o desenvolvimento intelectual através de duas teorias: a teoria dos estdgios
e a teoria da equilibragfio, esta Wltima vista como o "motor” do desenvolvimento. Na
teoria dos estagios, concebe-se o desenvolvimento mental como constituido de perfodos
que, por sua vez, podem ser subdivididos em estdgios. Com a teoria da equilibragio
explica-se que a absor¢do de uma informagdo € feita por um equilibrio dindmico entre dois
processos complementares: assimilagdo e acomodagao. Na assimilagéo, o organisme se
impde ao meio (ou seja, o individuo incorpora a realidade a seus esquemas de acéo
impondo-se ao meio) e, na acomodacio, a mente se reestrutura para adaptar-se ao meio.

Como Piaget, Papert concebe que o conhecimento ¢ ativamente construido pela agdo do
individuo. Papert usa essa forma de pensar sobre conhecimento como base para re-pensar
a educagio, pois assume-se que a concepgio que se tem sobre conhecimento influencia a
concepgdo de educacio. Assim, concebendo-se que ¢ conhecimento ¢ construido pela
agdo do individuo, entdo a educagao consiste em prover oportunidades aos mesmos para

se engajarem em atividades criativas que alimentem Seus processos CONStrutivos.

La Taille (1990) aponta alguns pontos de convergéncia entre a abordagem construtivista
de Piaget ¢ a de Papert. O primeiro ponto ¢ que ambos consideram o0 individuo como

construtor_de suas estruturas mentais. Considera-se, pois, que o "arquiteto” do

conhecimento é o proprio sujeito.

A convergéncia entre Piaget e Papert pode ser estabelecida também quanto ao ambiente
proposto para o desenrolar da atividade de programagio Logo. Tal ambiente de
aprendizagem possui tr€s grandes caracteristicas:

1. A importincia de se considerar a bagagem do aluno durante a aprendizagem

Os trabalhos de Piaget veiculam a idéia de que a crianga tem idéias ou "hip6teses” sobre o
mundo que a rodeia através das quais procura dar sentido aos fendmenos de seu meio.

Papert critica a escola tradicional justamente por cortar totalmente as amarras entre a drea
de conhecimento a ser estudada e a vida cotidiana dos alunos. Para Papert a crianga deve
reconhecer na escola, ndo um ambiente onde seus hdbitos e conhecimentos anteriores 880
simplesmente negados, mas sim, um ambiente onde seus hébitos e conhecimentos sdo
transformados.
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2. A importincia da participa¢do do meio social no desenvolvimento Cogniuvo

Entre os fatores apontados como responséveis pelo desenvolvimento intelectual também
s¢ encontra a transmissdo social. As trocas de informagdes e de pontos de vistas; a relagéo
de reciprocidade entre os individuos contribuem para ampliar o horizonte intelectual

vislumbrado pelos mesmos.

"O "Ambiente Logo", ¢ entendido ndo apenas como o computador com a linguagem
Logo, mas como um "lugar” onde as relagées dialdgicas entre criangas elou
adulto(s) e o Logo criaria condigées favordveis ao desenvolvimento de processos de
pensamento de nivel superior, como andlise, representacdo e descri¢do para o outro
de suas idéias, este podendo levar ao pensamento reflexivo” (Ripper, 1993)

3. O papel do erro na aprendizagem

O erro ¢ parte integrante do processo de aprendizagem e portanto deve ser trabalhado.
H, no ambiente Logo a preocupagdo de amparar o aluno no momento do erro e fazer
com que perca o medo de cometé-lo, e de ser punido por té-lo cometido.

“os erros sdo benéficos porque nos levam a estudar o que acontecey de errado, e,
através do entendimento, corrigi-los” (Papert, 1985, p. 142)

A funcdo positiva do erro seria estimular o individuo a superéd-lo a partir das informagbes
que os préprios erros oferecem. O erro assume uma grande importéncia na proposta Logo
uma vez que, nesta proposta o individuo aprende a programar fazendo seus programas ¢
corrigindo seus erros de programacéo.

« A diversidade enquanto riqueza do ambiente

A abordagem de Papert sustenta a idéia de que o acesso ao computador ¢ & atividade de
programacio deve considerar a existéncia das mditiplas dimensGes de conhecimento, além
da diversidade de estilos de pensamento ¢ da variedade de maneiras pelas quais as pessoas

se relacionam com os objetos computacionais.

O conhecimento abrange muiltiplas dimensdes, tais como, cognitiva, afetiva, estética e
sécio-cultural, e estas tm que ser consideradas quando se fala em aprendizagem. Isso néo
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¢ uma tarefa ficil considerando-se que as teorias que tratam o conhecimento dédo conta de
explicd-lo focalizando wma ou outra dimensao. Apresentam-se mais completa para
explicar, por exemplo, o desenvolvimento formal e légico do que para explicar o

desenvolvimento estético e intuitivo.

A diversidade de estilo de pensamento também € importante pois nao hé uma tunica
maneira correta de se pensar e criar algo. Algumas pessoas gostam de planejar
cuidadosamente o que fario futuramente, ¢ & medida que comegam a trabalhar vdo
revisando esses planos ao longo do tempo. Qutras pessoas preferem trabalhar sem um
plano pré-concebido. Engajam-se em suas construgbes, voltam atrds olhando o que ja foi
feito quando entdo decidem o préximo passo. Os ambientes de aprendizagem devem
aceitar e respeitar ambos os estilos pois eles sdo igualmente vélidos. Os individuos podem
se utilizar mais ou menos dessas diferentes formas de fazer, dependendo da atividade em
que estdo imersos ou dependendo da familiaridade com o que fazem. Assim sendo, o

ambiente no qual estio inseridos deve prover essa flexibilidade de transitar entre os estilos

quando o individuo sentir necessidade.
« A interatividade no ambiente computacional

Na maneira de se relacionar com os objetos algumas pessoas caracterizam-se por sentirem
que "sdo" os objetos, que estao "neles” ou "entre eles”, ou em outras palavras, essas
pessoas preferem vislumbrar as transformagdes ocorridas sobre os objetos dentro do
sistemna em que estio inseridos. J& outras pessoas vem 08 objetos como entidades abstratas
para serem manipulados de fora, através de operagbes formais (Turkle, 1990). Assim
temos que, vdrias sdo as formas pelas quais os individuos se relacionam com os objetos
com os quais trabalham e os ambientes de aprendizagem devem prover essa diversidade.

Os objetos computacionais atendem a essa diversidade, pois caracterizam-se por serem
ambivalentes quanto 4 sua natureza. Podem ser abordados como objetos fisicos e,
portanto, passiveis de serem vistos, movimentados, sobrepostos, como também podem ser
abordados enguanto objetos abstratos. Pertencer, a0 mesmo tempo 20 mundo "das idéias”
e “das coisas” significa que os objetos computacionais podem oferecer acesso fisico aos
sistemas formais (Turkle, 1990).

Qutro aspecto importante quanto ao relacionamento com objetos computacionais € o da
sintonicidade corporal, pois isso permite pensar sobre como um objeto funciona,
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colocando-se no lugar dele. No Logo, poder relacionar-se com a tartaruga, colocando-se
ne lugar dela, pode ser uma maneira dos individuos trabalharem conceitos matematicos

envolvidos no deslocamento € no giro.

Para Papert, a aprendizagem € propiciada quando s¢ déd ao aprendiz as melhores
oportunidades para construir e guando os individuos estao engajados em construir um
produto significativo para eles. Para esse mesmo autor a construgdo do conhecimento
envolve um ciclo que se auto-alimenta, uma vez que, quando os individuos constroem
coisas no mundo eles, simultancamente, constroem conhecimento em suas cabegas € esse

novo conhecimento os capacita a construirem coisas mais sofisticadas.

Criar melhores oportunidades para os aprendizes fazerem suas construgdes, em levado
Papert, juntamente com seu grupo de pesquisa, a projetar vArios tipos de materiais de
construgdo, bem como ambientes de aprendizagem dentro dos quais esses materiais

possam ser melhor utilizados. Assim temos que, ndo s 0s materiais para construir sao
jmportantes mas iguaimente importante & o contexto social no qual a construgdo do

conhecimentio OCOITE.

Papert enfatiza a relagio entre o aprendiz € os objetos que ele constroi. Segundo Papert
"a melhor maneira de conseguir a construcdo do conhecimenlo - que é um processo
interno - se dd pela construgdo de algo "tangivel” e também pessoalmente significativo
ao sujeite” (1987). Assim a midia no processo de construgio do conhecimento entra
como uma ferramenta no mundo do sujeito que lhe possibilita "modelar” o objeto de
interesse, levando a uma "conversa" com esse objeto (Baranauskas, 1993, p.62).

Nesse processo o computador ndo sé amplia o conhecimento mas age como uma
"ferramenta cognitiva" pois 0 sujeito programa (modela o objeto) e com base no
feedbackgerado reflete ¢ "depura” seu modelo. A presenga do computador no "mundo” do
sujeito, portanto, aliera a dindmica das agbes do sujeito sobre o objeto” (Baranauskas,
1993, p.63).

O computador ndio € o tnico recurso a oferecer oportunidades para s¢ relacionar com
objetos. Mas € o que apresenta uma variedade de objetos e variedade de maneiras pelas
guais as pessoas podem se relacionar com cada tipo de objeto, além de oferecer novos
meios para se representar € manipular dados,
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PARTE 111

VOLTA A EXPERIENCIA: ENTREVISTA E TOY-PROBLEM

Na parte I nos distanciamos das atividades préticas, descritas na parte I, a fim de
refletirmos sobre a arte na educagdo ¢ o papel do computador em ambientes de
aprendizagem. Nesta parte voltamos & prética a fim de estudar o processo de composi¢io
musical enfocando como os compositores desenvolvem seus trabalhos. Diferenternente
das experiéncias anteriores, as atividades aqui desenvolvidas ndo ocorreram num ambiente
Logo ¢ nelas ndo foram utilizados computadores.

1. UMA PESQUISA EM COMPOSICAO MUSICAL

As atividades a serem apresentadas ao longo desta parte inserem-se em um programa de
pesquisa maior intitulado "Micromundo Musical: Um Ambiente de Experimentagdo
auxiliado por Computador” (Baccarelli, 1992). A proposta do Micromundo Musical era
desenvolver um sistema computacional de experimentagao musical. A idéia que permeava
o Micromundo Musical era facilitar a atividade do compositor no sentido de transitar entre
as fases do processo composicional liberando-o para implementar suas idéias,
concenirando-se em aspectos relativos ao seu objeto de pesquisa € ndo em aspectos
relativos & manipulagdo do sistema. Sua idealizagdo enfatizava aspectos relativos a
qualidade da interago do usudrio com o sisterna, bem como aspectos relativos ao
processo de criacdo musical. Esses dois pontos: interagdo homem-méiquina e processo
composicional nortearam as atividades desenvolvidas ao longo do projeto.

O nosso objetivo nessa pesquisa concentrou-se na obtengdo de informagdes sobre a
atividade de composigéo musical, sobre as agGes do sujeito durante tal atividade e sobre
os possiveis problemas ¢ necessidades do mesmo em seu ambiente de atuagfo. Para 1sso,
foram plancjadas experiéncias de forma que pudessem proporcionar a observagdo do
processo composicional, ou parte dele, para melhor compreendé-lo e, também, obter
dados gue pudessem contribuir para as especificacdes do sistema.
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As Experiéncias: Entrevistas e Toy-Problem

A obtengdo de dados sobre o processo composicional foi realizada em dois momentos: a
entrevista e 0 foy-problem. Em ambos os sujeitos envolvidos sio: compositores € alunos

de composigdo.

No primeiro momento sdo realizadas entrevistas com 0 objetivo de obter dados sobre o
processo composicional. Participaram das entrevistas dois alunos-compositores (I, V) €
um compositor-professsor (M). As entrevistas foram estruturadas visando a obtengdo de
dados sobre o modo como os compositores percebem sua atividade de criag@o.

Para a realizagio das entrevistas foi elaborado um roteiro com tépicos que enfocavam 0s
tipos de processos composicionais; as operagoes efetuadas sobre os objetos musicais; S
problemas inerentes & atividade composicional ¢ solugfes freqientemente adotadas; o
planejamento e/ou organizagdo ocorrida no trabalho composicional € os tipos de registros
adotados. A delimitacdo de tGpicos, além de direcionar a entrevista, servia para nortear a
posterior anélise dos dados.

Na realizagio das entrevistas adotamos a estratégia de Jevar o compositor a falar sobre a
composigdo de uma de suas pegas, fator este que serviu como fio condutor para obtermos
um maior némero de dados voltados ao interesse desta pesquisa. A adogdo dessa
estratégia justifica-se pelo fato de que, na auséncia de um certo contexto - falar sobre uma
determinada criagio - o compositor poderia ndo se defer ao processo composicional e
enfocar questdes nio diretamente relacionadas ao objetivo da entrevista.

As entrevistas foram orientadas de modo a tentar identificar as etapas, 0 uso de operagoes
e ferramentas na atividade de composigao, os estilos € as estratégias usadas para abordar
os problemas composicionais.

No experimento foy-problem, enfoca-se 0 momento em que 0 compositor elabora um
desenvolvimento musical utilizando ferramentas usuais do seu COntexto {papel e lapis; ¢
instrumento musical). O Toy-problem! é uma atividade na qual sao apresentados trechos
musicais a partir dos quais o compositor efetua um desenvolvimento musical e comenta

1ggse experimento foi sugerido por Edith Ackerman e Gregory Gargarian do MIT Media Laboratory em 1991 em
colaboragBo com 0 projeto de desenvolvimento do sistema computacional de experimentagio musical (Micromundo
Musical).
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sobre a atividade, etapas ¢ processos de composi¢do, bem como sobre as suas
necessidades frente ao ambiente de criacio musical. O roy-problem foi realizado com o
objetivo de se observar o processo composicional e a descri¢do do compositor sobre esse
processo. Focaliza-se a atuagdo do compositor, no sentido de observar 0s processos
envolvidos na tarefa de fazer um desenvolvimento musical a partir de um segmento

musical fornecido.

Para desenvolver o trecho musical, o compositor deveria escolher um entre os trechos
fornecidos. Os trechos musicais? eram apresentados através de gravagOes em audio-tape e
em notagdo musical. A atividade era, guando possivel, desenvolvida no ambiente em que ©
compositor costumava compor ¢ toda a atividade foi gravada em video. O produto -
desenvolvimento do trecho escolhido - deveria ser apresentado através de mnotacOes
musicais ou instrumento. O tempo de realizagdo dos experimentos abrangeu de uma 2
duas horas. Os compositores eram estimulados a “pensar em voz alte" durantc a

atividade. No final da atividade, 0 compositor explicava as decisdes tomadas no decorrer
do processo. Esse experimento foi realizado com cinco compositores de estilos €
formagio diversas, sendo que trés haviam participado das entrevistas.

No inicio do experimento era reiterada nossa vinculago ao projeto de desenvolvimento de
um sistema computacional de experimentagdo musical e enfatizada a importéncia da
participacio do compositor dando feedback e suporte para o projetista do sistema.

2Na formulaggo dos trechos musicals buscou-se obter uma neutralidade mausical. Esse neutralidade foi baseads na
concepgéo de que, o exemplo uma vez despojado de caracteristicas marcantes, possibilitaria ser abordado sob vérios
aspectos. Foram fornecidos 3 exemplos com enfoques musicais diferentes. O primeiro caracterizava-se por ser
ritmicamente neutro - notas musicais com o mesmo tempo de duragdo - ¢ com um contorno melddico destituido de
caractetisticas marcantes; () segundo exemplo possuia caracterfsticas ritmicas marcantes com sons de instrumentos de
percussio. O terceiro, misturava caracteristicas ritmicas e melédicas com som de guitarra. Esses temas musicais
foram desenvolvidos por Pedro Paulo K. B dos Santos, aluno de composigio que participava do projeto "Micromando
Musical'

3Segundo Gargarian {1993) a técnice "loud thinking" teve origem nos experimentos que Piaget realizava com
criangas. Hoje € comumente usado por pesquisadores interessados nos dados qualitativos da cognicao.
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3. ANALISE DAS ENTREVISTAS

A entrevista apresentou-se como um instrumento importante numa fase de investigagio
inicial, mas insuficiente para resgatar todo o processo de composi¢ao devido a eventuais
dificuldades do compositor em realizar uma descrigdo detalhada sobre seu processo
criativo. Mesmo assim, emergiram dados que possibilitavam a identificacio de ciclos de
acdes, identificagdo de operagdes musicais utilizadas pelo compositor e das possiveis
dificuldades encontradas na aplicag@o das mesmas.

Os dados aqui obtidos sugerem que, além da inspirago, hd uma participagdo ativa do
compositor na elaboragdo de seu trabalho musical. Favorecido pela imaginagio e movido
pelo seu trabalho o compositor vivencia um processo no qual constr6i e organiza um jOgo

de idéias. As entrevistas fomeceram ainda alguns indicios sobre estilos composicionais ¢
processos de criagdo musical, e, € sob estes dois aspectos que centraremos nossa andlise.

Estilos de atuagio

De acordo com os dados obtidos hd vérias maneiras do compositor realizar seu trabalho
composicional sendo que as vezes mantdm maior familiaridade ou preferéncia com alguma
forma em especial. Os dados sugerem também que oOCOITe alterndncia de estilos no

decorrer da pratica composicional de um mesmo compositor.

V- "..gntes eu tinha uma idéia vaga do que ia ser, ia escrevendo, alterando as
coisas e ¢ composi¢do ia se desenrolando... era como se vocé tivesse 3
portas, escolhesse uma e ao abri-la encontrasse mais 3... Hole eu seleciono
mais o meu caminho antes da composigdo pois certos projetos necessitam de
algumas resolucées prévias ao ato de compor...”

Agui o compositor sugere a existéncia de duas maneiras distintas de desenvolver seu
trabatho. Uma delas seria a partir de algo gerador - que poderia ser uma idéia ou um
elemento musical - ir fazendo as evolugBes gue aparecessem no decorrer do trabalho.
Outra maneira seria partir de um esbogo que estabelecessem algumas delimitagbes para o
trabatho a ser desenvolvido. O dado acima também suger: que a maneira de realizar a
atividade pode estar relacionada ao tipo de trabalho a ser desenvolvido: "certos projetos
necessitam de algumas resolugées prévias ao ato de compor”.
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M - "..eu vou pegando os caminhos que vao s¢ abrindo. Eu pelo menos nao
consigo impor: essa peca vai ter vdrias partes, wma assim, outra assado. Td
tudo sendo criado. Se uma coisa tiver que se juntar com ouira se junta... A

M - "..eu acho gi olidez. a consisténcia
resulta da harmonia de tudo isso - ‘
trabalhando. Vocé tem que tomar consciéncia do material, respeitar o

material, porque ele tem uma especificidade. E eu gcho que a gente deve
jrafe i iql. Acho que o nosso tempo é esse, é o

tempo de compor a forma”

V- "_elaboro o tema e todas as possibilidades para onde ele possa ir..._¢ para ter
vdrios materigis diferentes mas com @ mesma base, pard ] 1

M -"...a gente tem que aprender a ver oS €rTos... eu acho que 0s enganos nunca sao

negativos....ew exploro oS meus erros...”

credito

matéria ' dada pela mdo... por exemplo, hd um quadro que explora o
movimento das folhas das drvores. Nele vocé s6 vé o vento, 0 movimenio, por
causa das folhas. Entdo o gesto musical, precisa do som pra mosirar que ele
existe, pra mostrar o que estd dentro de vocé..."

Ao falar sobre as maneiras de fazer um trabalho, os compositores apontam determinadas
caracteristicas e/ou habilidades que possuem Ou desenvolvem (“eu sou sensivel a
musicalidade das coisas; "os compositores no caso tém um outro tipo de escuta que
desvincula os sons dos significados que €5 trazem consiga”). Do ponto de vista
educacional podemos dizer que, durante a cxperiéncia composicional, véo ocorrendo
aprendizagens que levam o individuo a desenvolver elevados niveis de abstragdes.

M- "..eu sou sensivel o musicalidade das coisas. Entdo eu obtenho resultados
musicais e vou procurando meios de transformar aquilo em linguagem”... gl
obtenho resultados musicais e vou procurgndo meio de transformar aquio
em linguagem. Nao sei dizer se € talento, inspiracdo talvez, ndo sei. 86 sei
que tem uma hora que as coisas soltam para vocé... De repente vocé ouve
alguma coisa que tem um potencial em vocé. Aguilo tem que refletir em
vocé..."




momento o significado - esse som é da mdquina de escrever, com, esse som ¢
musical, esse som tem um potencial... af eu jd paro de ouvir uma mdquing, e
jé ougo outra coisa... A passagem é a r

"

Além das qualificages do profissional, os compositores revelam que hd todo um trabalho
do individuo durante o ato criativo { "eu obtenho resultados musicais e vou procurando
meios de transformar aquilo em linguagem”). Ao falarem sobre uma de suas
composicdes, deixam transparecer parte do trabalho envolvido na atividade
composicional. E sobre essa atuagdo que falaremos a seguir.

Descrigie do Processo Composicional

Durante as entrevistas foi solicitado aos compositores que comentassem como haviam
desenvolvido uma determinada composicdo. Normalmente 08 dados obtidos revelam um
nivel genérico de descrigdo sobre a atividade composicional. Em alguns momentos,
entretanto, chegam a especificar algumas etapas e comentam COm mais detathes as agdes
chegando até a apontar algumas operagdes musicais efetuadas.

O compositar V faz uma descrigéo generica sobre suas atividades composicionais. Mesmo
assim, noduimos perceber a existéncia de um processo no ato de compor. Esse processo
envolve wrn momento inicial no qual o compositor busca obter uma idéia geral do que
seria feiio. Fosteriormente, tenta elaborar o material e a abordagem que seria dada ao
mesmo. Utiliza-se dos materiais que foram elaborados, selecionando-os de forma a suprir
as necessidades surgidas durante o desenvolvimento da pega € considerando o projeto
inicial. A utilizago do material desenvolvido envolve momentos 1nos quais ocorre a

selegiio de elementos ¢ a resolugdo de problemas composicionais.

V- "...Eu tenho que glaborar qual ateric
_..Por exemplo: se eu vou escrever para piano primeiro eu tento selecionar o
material, a idéia geral, o que ew vou fazer, o que vai gerar a minha pe¢a...
_..e af vem uma espécie de "pré-composigdo... ou seja, 1 1
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- af Mumﬂmﬂ&damﬂaa&mﬁi@z na pré-composigdo, utilizando "
' csidades no decorrer da peca, e de acordo com 0

&ﬂu E! QiﬁlQ illjﬁiﬁl-..

..hoje eu seleciono mais o meu caminho antes da composicdo. Af a

composicao jd é mazs ou menos o que estd na cabega, gLé_.gé;mmaz Quer
dizer, "sd escrever” ¢ ! ; e ! NG

A descrigio dada por esse compositor nos sugere que a atividade composicional pode ser
vista como um processo. Ao falar especificamente sobre um de seus trabalhos
composicionais ele faz uma descrigdo que nos d4 indicios de sua acio mas que ndo chega
a detalhar as etapas do processo, materiais elaborados e selecionados, operagles efetuadas
sobre 0s mesmos ¢ problemas composicionais resolvidos.

V- "..eu tinha comegado uma pega para piano e af tive umg idéia dela e af fiz uma

- depozsﬁgggmmmammm
W Vim parda o pmno e comecez a escrever bastante...

Em apenas um momento ¢ compositor chega a um nivel de detalhamento chegando a
especificar algumas das operagoes efetuadas:

V- "..af eu olhei para a série de 6 notas e o que eu fiz foi uma inversdo dessa série

e cologuei adjacente... Entdo ficou uma série de 12 notas, 6 repetidas duas
vezes. Dois segmentos um mvemdo do outro.. Al W da série e
S erd

A descrigio dada por outro compositor sobre um de seus trabalhos também nao enfocou
com detalhes o processo composicional. D4 indicios sobre algumas exploragdes efetuadas
a partir do instrumento musical. Dessa exploragio surgem idéias geradoras que sao
desenvolvidas com e sem o instrumento.

I-"...Peguei o violdo, fiz um acorde
.. achei ele interessante
.. mudei a mesma posi¢do, desci e deixei algumas cordas soltas, af jd deu
ouiro som
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... eu fiz uma misica que ndo tem um trecho de melodia repetida, nao tem um
refrdo. Uma milsica que sai daqui e acaba id, sem nenhuma repeticdo...

Apesar de haver lacunas nas descrigSes dadas sobre o processo de criacio de uma pega
musical, ndo dando para detectar muitas das etapas ¢ agdes ocorridas, podemos perceber
que hd um movimento dindmico no ato composicional ressaltado pelos momentos nos
quais o compositor faz algo, pdra o trabalho, estabelece relagbes, faz outras

implementagdes, eic.

O compositor I aponta o aspecto dindmico do processo composicional mostrando que ©
fazer leva a um resultado e este resultado aponta para novas agoes.

* . uma_coisa vai realimentando g outra. O acorde - o som que vocé faz no
violdo - alimenta a_direcdo da cancdo que vocé 1d fazendo, e essa direcao

Apesar de haver uma certa resisténcia das pessoas em serem observadas em sua agéio,
principalmente em atividades de criagéo, a sugestdo apresentada por um compositor logo
no inicio de uma das entrevistas chamou a nossa atengdo para a questdo da propria

viabilidade da observacéo.

M - "eu estou compondo uma peca esses dias e acho que o ldeal serig vocés
passarem uma hora em casa para.y s e

O cerne das entrevistas era enfocar o processo composicional e, para esse compositor,
melhor do que falar sobre o que ele jé havia feito seria ¥é-lo em acdo. Esse compositor j4
usava computador em sua profisso e na época em que a entrevista foi realizada ele estava
explorando um software novo. Ao explorar esse software ele fazia algumas criagOes
musicais. Nessa situagio 0 maior interesse do compositor estava em aprender a usar o
software e o trabalho composicional era decorrente desse interesse. Nesse caso talvez
tenha sido mais ficil para o compositor se dispor 2 compartilhar sua agéo. Além disso, o
préprio uso do computador no trabalho composicional, de uma certa forma, pode ajudar o
individuo a compartilhar e explicitar as idéias musicais em desenvolvimento.

De qualquer maneira, esse dado serviu para ressaltar a necessidade de um novo
experimento que possibilitasse a observagio do compositor em atuagdo. Foi entdo
idealizado o experimento tfoy-problem no qual o compositor deveria fazer um
desenvolvimento musical a partir de um segmento musical dado no inicio da atividade. Os
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dados obtidos com tal atividade sdo analisados sob duas perspectivas: a primeira busca
explicitar a dinfimica da agéo cognitiva dos compositores € a segunda ressalta o ciclo de
acdes envolvido no design composicional. Antes de apresentarmos & analise do processo
de atuagdo dos compositores durante esse experimento, faz-se necessdrio delinearmos €
descrevermos o referencial teérico que subsidiard tal andlise.

3, A ABORDAGEM MICROGENETICA PARA ELICIT ACAO DO PROCESSO
COMPOSICIONAL

Os dados obtidos com o experimento toy-problem serio analisados segundo a Abordagem
Microgenética da Cognigao fundamentada na Psicologia Genética de Jean Piaget. Nesse
estudo, a andlise microgenética focalizard o dinamismo das condutas cognitivas de um
compositor (C) durante um processo de construgao musical. Esta andlise € aqui utilizada

para explicar os encadeamentos das agbes do compositor para alcancar um objetivo
especifico, ou seja, resolver uma tarefa de elaborar um desenvolvimento musical. No
processo composicional o compositor efetua um trabalho cognitivo complexo. Diante dos
vérios caminhos 3 sua escolha, tem que tomar as decisbes que melhor satisfacam aos
objetivos tracados por ele ¢, 20 mesmo tempo, ©m que considerar os limites impostos
pela realidade na qual ele estd atuando. A agldo cognitiva do compositor diante dessa
atividade, transita de sua intengfio para a realidade e vice-versa.

Ao nosso ver os estudos microgenéticos oferecem condiges para clarificar os processos
pelos quais a a¢lio cognitiva se desenvolve, sendo, desse modo, tteis para se definir um

ambiente composicional voltado ao aprendiz.
A Abordagem Microgenética

A Psicologia Genética de Jean Piaget propde duas perspectivas complementares
envolvidas no processo de construgdo do conhecimento: a estrutural ¢ a funcional. Na
concepgio estrutural do pensamento (Construtivismo Epistemol6gico) estuda-se a
construcdo das estruturas mentais, que evoluem do perfodo sensério-motor ao formal e
constituem o sistemna cognitivo dos individuos. J4 a concepgao funcional (Construtivismo
PsicolGgico), focaliza a dindmica da agdo cognitiva, propriamente dita. A descrigdo
funcional refere-se aos modos pelos quais o sujeito utiliza meios e conhecimentos
especificos diante de uma tarefa de resolugio de problemas. Enquanto a abordagem
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estrutural (ou epistémica) permite estudar a formagdo ou estruturagdo do conhecimento, a
abordagem funcional (ou psicol6gica) trata da pertinéncia dos conhecimentos a um
contexto particular de resolugio de problemas. E a abordagem funcional que coloca em
destaque as condutas cognitivas que o individuo pde em agao diante de um probiema.

A énfase no processo de resolugdo de probiemas tem sido objeto dos estudos atuais em
Psicologia Genética (Blanchet, 1992). Anteriormente, o maior foco de andlise da
Psicologia Genética era descrever a evolugdo das estruturas do pensamento buscando as
caracteristicas comuns dos sujeitos num mesmo nivel de inteligéncia. O foco de pesquisa
era demonsirar o desenvolvimento das estruturas do conhecimento, gerando assim um
modelo tedrico da génese da inteligéncia humana.

Além da descricio do comportamento inteligente a nivel estrutural pode-se também
conhecer os avangos individuais dos sujeitos quando confrontados com problemas

inseridos em contextos particulares. Denominam-se estudos macrogenéticos 08 estudos
que dio conta de explicar as formas que 0 raciocinio pode tomar nas diferentes fases do
desenvolvimento cognitivo, ou seja, enfatizam a estruturagdo do conhecimento. Sdo
denominados estudos microgenéticos os que buscam descrever a inteligéncia do sujeito em
agiio diante de uma atividade na qual busca resolver um problema.

O enfoque microgenético nos interessa na presente pesquisa, pois, € o que permite
observar o sujeito durante o processo de resolugdo de um determinado problema
revelando um desenrolar de agoes encadeadas ¢ orientadas por objetivos gue o sujeito visa
a alcancar, E nesse enfoque que se descrevem as tentativas do sujeito, as escolhas que
realiza, como controla a pertinéncia de seus caminhos para atingir os fins propostos, que
representacdes utiliza e como as ajusta s diferentes situagdes.

0Os Movimentos das Acoes Cognitivas

Inhelder (1992) se refere 4 abordagem microgenética na observagao o desenvolvimento
dos procedimentos do "saber fazer" da crianga. Inhelder identifica dois movimentos que
caracterizam a dinimica desse "saber fazer": top-down e bottom-up. Ao interagir com um
objeto para conseguir fazer algo, o individuo se depara com suas intengbes ¢ com as
limitagOes e caracteristicas que ele atribui ao objeto. O movimento top-down evidencia-se
pelo processo de planificagdo (intengGes) que o sujeito faz sobre o seu trabalho, ou seja,
diz respeito i elaboragdo de diretrizes para a sua agdo. J& o movimento botton-up
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evidencia-se quando o sujeito busca detectar os limites da realidade € as possibilidades do
objeto com o qual ele estd atuando, visando & efetivagdo das diretrizes tragadas ao longo
de sua ag¢do. Durante uma tarefa de resolugdo de um problema a agho do individuo oscila
entre esses movimentos, podendo um prevalecer em relagdo ao outro. Na andlise que
iremos fazer sobre o processo composicional ocorrido no experimento foy-probiem iremos

ressaltar a ocorréncia desses movimentos da ago cognitiva.

As Unidades Significativas

O quadro interpretativo que utilizaremos para descrever e compreender 0S$ Processos
cognitivos postos em agdo pelo syjeito no ato de compor uma muisica, é o quadro definido
por Blanchet (1992). Ao tratar dos processos cognitivos do sujeito psicol6gico, Bianchet
estabelece unidades de descricio do funcionamento mental, as quais chamou de unidades
significativas. As unidades significativas se expressam atraves de uma série de agOes ou

sob a forma de representacdes. Tais unidades néio se referem a uma atividade qualquer,
mas As agbes intencionais do sujeito. Diante de uma atividade intencional o sujeito utiliza
contetidos cognitivos tanto implicitamente (através das agOes), quanto explicitamente
(através de uma representagdo qualquer, seja ela verbal ou simbdlica) para dar conta de
uma determinada tarefa. Uma unidade significativa, em resumo, diz respeito a uma
atividade intencional do sujeito que € inferida do desenvolvimento de suas agoes, sejam
elas fisicas ou mentais. Blanchet (1992) subdivide as unidades significativas em
procedurais ¢ representativas:

Unidades procedurais dizem respeito  organizagio da atividade, a partir de um conjunto
de fndices perceptivos, e de agdes diretas sobre o objeto, que permitem, ao individuo, um
certo controle externo da situagfo-problema. Por exemplo, um sujeito poderd reconhecer
um lugar e tomar uma diregiio para chegar a um outro sem mesmo ter planejado o que
devers efetivamente fazer para alcangar seu objetivo.

Unidades representativas dizem respeito a uma organizagio mais precisa do plano para se
alcancar um objetivo, dado que o anterior (procedural), no geral, ndo € suficiente. Tais
unidades se efetivam através da evocacdo de agbes anteriores e da construgdo de uma

outra seqiiéncia que-implica um quadro de referéncias mais abstrato. Por-exemplo, montar -

uma seqiiéncia de agdes e, de fato, construir um plano que levard o sujeito ao lugar
desejado, néio se reduzird a caracterfsticas locais como o anteriormente descrito. Néo
estando mais ligadas ao desenvolvimento da atividade propriamente dita, as agbes sao
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reorganizadas em fungdo de um sistema de representago. As unidades representativas sdo
portanto sistemas simbélicos constituidos pelo pensamento € destinados a apresentar ¢
explicar a produgiio de fenOmenos ligados aos objetos ou as agdes.

As unidades representativas coordenam dois grandes eixos: ¢ causal ¢ 0 teleonbmico ¢

por isso podem se apresentar Como:

Unidades Causais que sio representagbes que atendem 2s caracterfsticas do objeto, ou
seja, visam a explicé-lo. Dizem respeito as ages que 0 sujeito faz para compreender 0
objeto e as transformagbes que o objeto pode suportar do ponto de vista do sujeito. Ao
levantar um conjunto de transformagbes possiveis, o sujeito dispde de elementos
necessdrios para resolver a tarefa.

Porém, dispor de elementos néo indica, de imediato ao sujeito, qual 2 mangira de perseguir

os objetivos ou sub-objetivos necessérios ao Exito dessa tarefa. O sujeito deverd entdo
definir metas acessiveis em fungdo das transformagdes por ele consideradas.

Unidades Teleonémicas dizem respeito as agdes do sujeito para atingir um objetivo mais
amplo. Sdo definidas por correspondéncias estabelecidas entre os estados sucessiveis da
solugdo e ndo apenas por transformagdes diretamente realizadas sobre o objeto, como no
plano causal. O aspecto teleondmico das condutas cognitivas implica a avaliagio do
sujeito sobre suas agdes e sobre os objetos a fim de alcangar objetivos.

Ao longo do processo de resolugéo hd momentos de coordenagéo entre os eixos causal ¢
teleondmico, onde o sujeito passa a considerar o objeto para poder atingir um objetivo ¢
vice-versa. Blanchet (1992) citando Cellérier (1976) diz que, "a construgdo de um quadro
causal ¢ subordinada a uma organizacdo antecipadora teleondmica da agde" No inicio
da tarefa de resolver o problema pode acontecer de o sujeito reagrupar as transformagoes
possiveis do objeto sem chegar a um estado que o aproxima do objetivo, ou ainda pode
acontecer de o sujeito visnalizar os sub-objetivos da tarefa sem dispor dos instrumentos
necessdrios para realiza-los.

A auséncia ou uma mé coordenagfio entre as unidades causais e teleondmicas pode ser
evidenciada quando, no curso da construgdo, surgem deformagbes ou esquecimentos dos
objetivos. Nesse momento, o sujeito pode ser levado a considerar os objetivos como
impossfveis, porque as transformagdes disponiveis do objeto ndo podem atendé-los
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diretamente, ou considera as transformagbes pertinentes inadequadas pois, aparentemente,
sdo contrdrias aos objetivos. Sendo assim, a construgdo de uma solugdo € a compreensao
da resolugio do problema implica, pois a coordenag@o das unidades causais e das

teleonOmicas.

A situacao experimental

Na situagio experimental, fundamentada na abordagem microgenctica, estuda-se a tarefa
que o sujeito se propde a resolver e no o tipo de conhecimento envolvido na tarefa. O
centro de interesse € o controle do sujeito sobre a tarefa, ou seja, enfatiza-se 0 modo
como ele se desencumbe da tarefa dada. Diante de uma situagdo problema o sujeito
exprime pela agdo o funcionamento de alguns processos COgnitivos, isto €, gera por si
mesmo os objetivos e os meios (ou estratégias) a serem utilizados, avalia seus passos
pelos feedbacks da experiéncia ¢ dialoga com os objetos colhendo as caracteristicas, as

regras e as restricdes a eles inerentes. Além disso, nessa situacao experimental, € 0 Sujeito
quem decide 0 momento em que a solugdo lhe parece alcangada e avalia a situagdo de

diferentes pontos de vistas.

A situagio experimental deve favorecer que o sujeito expresse o mais liviemente possivel,
seus "h4bitos de pensar”. Durante a situagdo experimental ele passa por um processo de
construgio autbnoma, considerando as pressdes do meio e as caracteristicas dos objetos
com os quais atua. De acordo com 0 gue o sujeito destaca de caracteristicas ou restrigdes
dos objetos, ele atribui algumas possibilidades aos mesmos. O objeto por sua vez, estd
sujeito a restricoes do ponto de vista fisico e também sujeito a regras convencionais.
Assim, quanto mais o sujeito conhecer do conjunto de transformag0es possiveis do objeto,
melhores condigBes terd para resolver o problema. De todo modo, o conhecimento do
objeto, por si s6, ndio oferece, condigbes prévias de o sujeito estabelecer o0s objetivos ¢
sub-objetivos necessdrios ao éxito do problema. Ao longo do processo de atuagdo no
contexto proposto, o sujeito vai definindo algumas etapas e idéias em funcho das
transformagdes dos objetos de que ele dispde. Ao longo do processo de resolugdo do
problema ele vai coordenando os aspectos referentes aos objetos (caracteristicas,
restrigbes, regras convencionais, transformagGes possiveis) e objetivos tragados para
chegar 4 solugéo.

Nesta dissertagfio, a0 analisarmos o processo composicional, pretendemos verificar como
o compositor faz evoluir uma idéia. Durante a atividade composicional ele lanca um
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objetivo, implementa, depura, utiliza algumas formas de representagdo, até chegar ao que -
se propds. Ao nosso ver, a descrigio da dinfimica da agdo cognitiva do compositor, a0
fazer sua composigdo, pode orientar os projetistas de software no design de um ambiente

composicional.

4. ANALISE DO TOY-PROBLEM : DESCRICAO DA DINAMICA DA ACAO
COGNITIVA

Utilizando o quadro referencial exposto anteriormente, apresentaremos, a Seguir, uma
descrigio do trabalho do compositor ressaltando a dinimica da agdio cognitiva em seus
aspectos intencionais e causais?, bem como 08 movimentos top-down e botiom-up.

No item apresentado anteriormente, sobre a andlise microgenética, dissemos que, guando
0 sujeito se depara com uma tarefa de resolugao de um problema especifico, ele pde em
agdo alguns Processos COgMtvos. Diante de uma situagio problema o sujeito dialoga com
o objeto colhendo caracteristicas, considerando as regras convencionais e as restrigoes que
o sujeito atribui a ele. De acordo com 08 significados que o sujeito atribui ao objeto, com
base em um quadro teérico que ele tem sobre o assunto, levanta um conjunto de
transformagdes possfveis para O mesmo. Além das agBes que dizem respeito ao
conhecimento do objeto, o sujeito, ac longo do processo de atuacgdo, vai definindo
algumas agdes e idéias em fungdo das transformacdes dos objetos que ele dispoe. Ao
fongo do processo de resolugao do problema, vai coordenando oS aspectos referentes aos
objetos e aos objetivos tragados para chegar & solugdo.

O relato abaixo tem por objetivo explicitar essa dindmica da agéo cognitiva do compositor
C durante a atividade de design composicional®.

O processo composicional inicia-se quando, na atividade experimental, o compositor €
colocado diante de uma situagio problema: um trecho musical de partida para fazer um

desenvolvimento musical.

C1. "T4. Af eu crio alguma coisa em cima de um exemplo desses..."

45 andlise da atividade de design composicional serd efetuada com base nas unidades representativas apresentadas
gﬂr Blanchet, dado que as unidades procedurais n&o s¢ evidenciam nesse tipo de atividade.
A descrigiio completa do processo de design do compositor C estd no anexo IV
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De inicio o compositor traga uma correspondéncia entre a atividade a ele proposta com
uma situagdo profissional:

C4. "de repente pra mim foi colocado um problema onde eu tenho que fazer uma
composi¢io em cima. Seria mais Ou menos como s¢ alguém tivesse vindo me
contratar e falado: Até tal data tem que entregar! Entdo, eu t6 com um problema
que tenho que resolver...”

Sendo essa uma atividade intencional, num primeiro momento 0 compositor busca se
envolver com o problema proposto e tragar diretrizes de trabalho.

C7. "...o que estou falando € que eu, enquanto compositor, ndo sento € fago meio
sem prop6sito. Prd mim tem que haver um propésito... Por exemplo, pré fazer iss0

C10. "... vai trazer sentido pra mim eu pegar esse trecho musical ¢ tentar observar
todos os detalhes que ele tem. do que € formado...”

O ponto de partida que o compositor encontrou para atuar foi observar os detalhes, as
caracterfsticas do tema inicial. A partir disso, hd uma série de aches, nas quais ©
compositor passa a analisar os elementos gue compunham o trecho musical fornecido
tentando buscar possibilidades de desenvolvimento do mesmo. Os trechos a seguir
expressam algumas caracteristicas e detalhes levantados pelo compositor, relativos ao
trecho mausical inicial, objeto com o qual ele iria atuar.

C11. "Por exemplo, 0 que €u posso perceber aqui, ¢ que estd dentro de uma escala
pentatonica: RE, MI, SOL, LA, SI. 530 as cinco notas que eu tenho que trabathar”

C12. "Ritmicamente, € um ritmo irregular e eu j4 tento determinar um compasso”

C13. "Essa nota LA, pra mim, tem uma importancia, tanto pela repetigdo que ela
tem, e também porque ela € uma tonica”

C15. "Outra coisa que eu observo, dentro desse teminha que vocé deu, séo essas
notas com ponto de diminuigdo... A informagdo, em {£rmos de duragdo de notas
seria, que eu tenho uma semicolcheia, colcheia, colcheia pontuada, pausa da
colcheia e tenho uma seminima.. Além dessa escala pentatOnica, eu sinto a
pulsagdo de um compasso quaterndrio”

C17. "Em cima desse trecho eu j4 tirei 5 notas que eu posso trabalhar em torno
delas, sdo notas importantes porque foram as apresentadas. A pulsagio que eu
senti foi compasso quaterndrio”

C18. "Bom, que mais eu tiraria daqui? Tessitura: compreende uma 6a maior”
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Nesse momento da atividade, poderfamos dizer que, estd em evidéncia o movimento
bottom-up da agdo cognitiva do sujeito. Essas investigagbes do sujeito revelam sua busca
em detectar as possibilidades do objeto com 0 qual ele estd atuando. O sujetto, a0 interagir
com o objeto para conseguir fazer alguma coisa, leva em consideragfio as restrigdes dos
objetos, bem como as regras convencionais s quais eles estdo atrelados.

Além do compositor se deparar com as delimitacdes que ele mesmo atribui ao objeto,
depara-se também com suas intengdes, COmo veremos a seguir:

C16. "Eu sinto aqui organizando, preparando meu material de trabalho”

C19. "eu acho que é um processo interessante ir destrinchando, ir "decupando”
£83¢ oma.
O préxime trecho revela 0 momento no qual 0 compositor comega a planejar algumas
diretrizes para a sua agdo. As diretrizes tragadas no momento dizem respeito as possiveis

transformagdes que o compositor atribui ao objeto. Evidencia-se assim, o movimento t0p-
down da atividade cognitiva do sujeito:

C19. ... ey posso fazer g inverso desse tema, 0 retrégrado desse tema, € £ 0 Que
eu vou fazer..."

A partir da diretriz estabelecida: aplicar algumas operag0es musicais para manipular o
trecho fornecido, o compositor busca implementd-la gerando assim algumas opgdes de
trabalho.

C20. "Certo. Aqui tenho a inversao e eu posso fazer o retrégrado”

As operagbes musicais levantadas ¢ implementadas pelo compositor, s&c  as
transformagoes possivels que, no momento, ele vislumbra para o objeto.

Permeando o processo de atuagdo do compositor, hd momentos nos quais ele reflete sobre
o que fez até entdio e faz planificages de suas agOes a nivel mais geral. Podemos perceber
que nessa atuagdo passa a evidencia-se o movimento top-down da aglo cognitiva do
sujeito, pois ele se detém em pensar em algo que poderia ser feito, sem saber ainda quais
objetos utilizaria.
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C21. "... ndo sei se vdo ter uso todas estas informag0es, mas. pelo menos ew vou
ter um matcnal grande de trabalho e you fentar SODIrepor uma iGIONNALE 40 _com

Na seqiiéncia das ag0es, volta a se evidenciar o movimento bottom-up pois 0 COmpOoSHor
retoma a busca de caracteristicas do objeto musical dado inicialmente.

C23."Qqueeur huscar mais de informacdo € gue, as relagdes intervalares do
trecho que vocé me passoa, comprecnde uma 2* maior, uma 4° justa e outra 2*
maior. Sdo informagdes legais, pro tamanho do trecho, s6 tem duas relagOes
intervalares: 2° maior ¢ 4* justa”

Como podemos perceber, durante & tarefa de resolucdo de um problema a agdo do
individuo oscila entre os movimentos top-down e bottom-up. Esses dois movimentos
sempre ocorrem durante a atividade cognitiva, porém, hd situagdes onde um pode

prevalecer em relagéo ao outro.

O compositor, depois de implementar as transformagdes que vislumbrou para o tema
inicial, toca no piano o tema gerador e as derivagoes criadas. Na seqiiéncia, hd a seguinte

reflexdo do compositor:

C28. "Bom agora, o que fazer com isso?"

Como se evidencia na atividade composicional até aqui descrita, o sujeito intenta analisar
o objeto (tema musical inicial). Estuda suas caracteristicas, vislumbra um conjunto de
transformacdes possiveis, ou seja, destaca as unidades causais com as quais terd que
considerar para chegar ao que se propoe. Ao vislumbrar um conjunto de transformagdes
possiveis, o sujeito passa a dispor de elementos necessdrios para resolver a tarefa de fazer
um desenvolvimento musical. Mas, como expresso em C28, dispor de elementos e
transformagdes pertinentes ao objeto ndo ¢ suficiente para que, de imediato, o sujeito
defina objetivos e sub-objetivos para chegar a uma solugdo. Para tanto, precisaré definir o
que sc dosignam como unidades teleondmicas, ou seja, o sujeito passard a definir
objetivos acessiveis em fungo das transformagdes disponiveis por ele levantadas.

O trecho a seguir revela 0 momento em que MWMM que

pretende desenvolver em fungdo das caracteristicas levantadas sobre o objeto e das
transformagdes que implementou sobre 0 mesmo. Nesse momento, 0 COmMpositor comeca
a estabelecer algumas delimitagbes para o seu trabalho.




C32. "o que me passa... ¢ fazer alguma coisa a duas vozes. Ndo sei ainda para

quais instrumentos..."

A partir da decisdo de que o desenvolvimento musical teria duas vozes, 0 compositor
comega propriamente o desenvolvimento musical colocando o tema fornecido na voz
inferior.

(34, "Entio vou comecar” (0 compositor escreve no pentagrama o tema inicial)

No trecho a seguir, o compositor analisa 0 que jé escreveu € antecipa 0 que pretende
fazer.

C35. "Entdo, por exemplo,

C37. "..joguei a informagdo que vocé me deu, ela por si s4, dentro daguele
enquadramento do compasso quateméno Na seqiiéncia eu pego a repe‘agao dela

A decisdo de fazer o desenvolvimento a duas vozes significa que, num dado segmento de
tempo, dois eventos musicais deverdo ocorrer em paralelo. Para preencher esses eventos 0
compositor dispde de alguns objetos musicais (tema e suas derivagbes). O compositor usa
o temna inicial em sua composicio e resolve introduzir os novos objetos que havia gerado.
A partir desse momento 0 compositor passa a atuar de forma a estabelecer quais objetos

irs utilizar e como ird combing-los.

C38. "como g5 e1 & gual ¢ ; clemen ie ey decupei. Vamos ver as
relacdes que podcnam ser guardadas com a inversdo”

Para alcangar o objetivo mais amplo ("como escolher e qual escolher dos elementos que
eu decupei™) o compositor traga um sub-objetivo: verificar que relagOes sonoras 08
elementos podern manter entre si quando colocados em correspondéncia ao longo do
tempo. Desse modo, podemos dizer que se evidencia um momento de coordenag@o no
qual o sujeito reagrupa as transformagdes possiveis do objeto de forma a poder atingir um
objetivo. A utilizago dos objetos musicais, por ele construidos, passa a estar subordinada
a uma organizacio de agdes, a nivel mais geral que, neste caso €, justapor elementos
verificando as relacies sonoras que eles podem manter entre si. Com esses dados,
podemos constatar que a construgdo de uma solugdo implica uma coordenagdo das
unidades causais e das teleonémicas. Quanto maiores forem as condigdes de o sujeito
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antecipar agbes, mais diretamente atingird seus objetivos  dispensando  ensaios
intermedidrios.

Estabelecidas algumas diretrizes para o trabalho em desenvolvimento, o cOmpositor passa
a implementd-las. Nesse momento, sua agdo € controlada pelas unidades causais € o
movimento da atividade cognitiva em evidéncia € o bottom-up, pois, para a efetivacdo das
diretrizes tragadas, o compositor volta-se sobre os objetos, considerando as regras que ele
pode aplicar sobre os objetos.

C39. "Vamos yer gs relac0e | ] rdadas com a inversdo. Se eu
acabo com a nota Si e pcla inversio eu tenho uma nota RE... Ah! eu tenho uma
pausa no pendltimo tempo (solfeja)...”

Depois de alguns momentos de averiguago das relagOes sonoras entre os objetos, visando
a possivel utilizagdo dos mesmos, 0 compositor explicita os critérios que serdo utilizados
para fazer o desenvolvimento musical. Traca objetivos mais amplos, considerando o8
objetos (o tema inicial e as transformagdes) ¢ as regras convencionais as quais eles se
subordinam. Sua decisdo ¢ fruto de uma coordenagdo possivel entre as unidades causais
(dados relativos ao tema) e as teleondmicas (linha de evolugdo de idéias).

C41. "O que eu penso nessa composicio € tentas cssas i
pnnc:ipalmente hgadas a0 que me OCOITeu: inversao, retrégrado e tal mas mmb_ém
atem. E dentm dcssc aspecto tonal ientar criar

As novas delimitagSes para o trabalho déo conta de coordenar objetivos mais amplos
(misturar as informagdes e fazer com que o desenvolvimento tenha um inicio, atinja um
clfmax e tenha um desfecho) com sub-objetivos (combinar os objetos disponiveis levando
em consideragio as relacBes tonais entre 0s mesmos).

Apesar de 0 compositor levar em consideragdo os objetos disponiveis, neste momento hd
uma preponderdncia dos aspectos teleondmicos e do movimento top-down, pois 0
compositor se detém em tragar ¢ integrar metas para o seu trabalho.

Tragadas tais diretrizes, o compositor volta a averiguar as relacbes sonoras entre 0S
objetos visando a uma possivel utilizagdo dos mesmos. No momento em que se detém nos

74



fatores relativos aos objetos, voltam a ser evidenciados os aspectos causais ¢ ©

movimento bottom-up.

C43. "Bom. Entdo, g
legal! Por exemplo, retrégrado da inversdo me Qg Uma Iclaids IOua :
favordvel colocar numa resposta na voz de cima... Entdo eu vou usar o retrégrado
da inversdo na voz de cima”
Efetuada a implementacfio do elemento escolhido, 0 compositor analisa 0 que havia sido
desenvolvido até o momento e traga nova diretriz, relativa 3 maneira como efetuard a

sobreposigio de objetos nas duas vozes.

C49. "a idéia que vou tentar fazer agui, pra nd0 ser muito extenso - que seria uma

das aiternativas, de todas as idéias que me ocorrem -

-

INEESS g £ YAVIERY I
. .

ainda vou ver - ¢ depois inverter a coisa. Se eu coloco o terceiro tempo com O
primeiro, depois eu coloco 0 segundo, depois o terceiro... (faz gesto com as maos

demonstrando a idéia a ser desenvolvida de justapor gradualmente os tempos das
duas vozes).

C50. "Foi essa idéia que me pintou agora e que daria uma certa coesdo pra pega.

Esta parte do processo de design composicional vivenciado pelo compositor revela um
momento de coordenagdo entre as unidades causais e teleondmicas. Poderiamos dizer
que, neste Momento, 0 COMpOositor efetivamente chega A construgo de uma solugdo para
o seu desenvolvimento musical. E 0 momento em que o compositor considera os objetivos

como possiveis de serem atingidos com os objetos disponiveis.

Este momento de coordenagio pode ser constatado na fala do compositor referindo-se ao
fato de que, a idéia surgida, permitia uma “combinag¢do que fechou o sistema que
imaginou”, ou ainda que possibilitava uma "coesdo para a pega’. Nessa coordenagio, 08
objetivos que delimitam linhas mais abrangentes de sua agdo como - misturar as
informagdes disponiveis fazendo com que o desenvolvimento tenha um inicio, atinja um
climax e tenha um desfecho - sdo atrelados a sub-objetivos que ddo conta de especificar
como essas diretrizes poderiam ser efetivadas (fazer sobreposigio gradativa dos tempos
das duas vozes e posteriormente fazer o movimento inverso), levando em consideragao os
objetos necessdrios para realizé-los.
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O trecho a seguir exemplifica um dos momentos ¢m que 0 compositor busca implementar
as diretrizes tracadas e analisa a combinagdo dos objetos.

C58. "Agora eu vou tentar sobrepor oS 2 dltimos tempos. Eu tenho um LA ¢ um
SI. Eu vou ver os dois primeiros tempos da inverséo e do retrégrado, que eu ainda
ndo usei, para ver qual dos dois se encaixa melhor”

C59. "E, a inversdo d4, j4 o retrégrado ndo. Entdo vou usar a inversio”
C60. "Nao, ndo d4 a inversao”

C61. "A inversdo e o retrégrado néo deu, entdo vou pegar 0 préprio tema”

Ao final da implementacio das idéias anteriormente tragadas, o compositor se depara com
duas possibilidades para finalizar o desenvolvimento musical. Escolhe uma delas € a

implementa.

C73. Pr4 terminar, eu poderia apresentar <6 o seu tema - que ja tem desde ©
comego - Ou eu poderia criar um fato inusitado no final..(toca o lema € ©
retrégrado no pianc} Acho que a segunda opgao fica legal pra terminar, Entéo
vou pegar o retrégrado e acabar com ele”

O compositor C ao finalizar seu trabalho dedicou-se a representd-lo, espontaneamente,

conforme anexo TV figuras 3.1 € 3.2.

C74. "Agora uma coisa que eu quero fazer é ter uma nogio panordmica do que eu
fiz agora, pra eu poder dar uma continuidade depois”

C75. "Eu vou chamar seu tema de T, inversdo de 1, rer6grado de R, retrégrado da
inversdo de RIL..Vamos ver o que eu usei em todos oS compassos”

Blanchet (1992) afirma que uma das partes do desenvolvimento da experiéncia do sujeito
ao resolver um problema € a de representar a sua solugdo. Denomina essa atividade de
tarefa de representagio. De fato, o que podemos ver na representagao elaborada pelo
compositor, € uma sintese das idéias desenvolvidas. O compositor fez uma representagao
gréfica, registrando, segundo um eixo temporal, as seqiiéncias musicais utilizadas nas duas
vozes. Representou-as por tragos ¢ _siglas, numerou 0§ - COMPassos & demarcoun - a
sobreposigio dos tempos entre as duas vozes.
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5. O PROCESSO DE CRIACAO COMO ATIVIDADE DE DESIGN

O processo composicional € abordado neste trabalho como materializagao e
transformacdo de idéias. Isto €, buscamos entender como ¢ que o compositor
operacionaliza os materiais disponiveis visando a transferir para esses materiais aquilo que
provocou a idéia criadora. Observar o processo no qual o individuo faz sua composigao
revela um desenrolar de agbes encadeadas e orientadas por objetivos que 0 individuo visa
a alcancar. Enfatizar o processo no qual o individuo realiza seu trabatho composicional
possibilita acompanhar passo a passo a criagdo. Possibilita observar como o compositor
atiliza conhecimentos anteriores, como ele monta ¢ desmonta uma estratégia, como atinge
o objetivo visado, quais as avaliagbes que faz das estratégias utilizadas, que meios poe em
agfio para conseguir o que quer fazer.

Do ponto de vista educacional, focalizar a atengdo sobre atividade composicional € de
grande importincia, pois 0 processo de construgao ¢ interagdo do individuo com o
artefato que ele constréi € um mecanismo central no processo de aprendizagem. O
"processo de dar forma 2s idéias” e a forma como o individuo trabalha com as ferramentas

que ele tem disponiveis s30 fundamentais no processo de aprendizagem.

Em qualquer atividade de criagdo, as pessoas buscam entender como as coisas sdo feitas.
Querer saber como as coisas so feitas pode ndo passar de uma simples curiosidade, que
niio levaria, necessariamente, & produgdo de uma obra de arte. Talvez seja a dificuldade
em estabelecer essa diferenca que faz com que, normalmente, se atribua & atividade
composicional um caréter obscuro e misterioso, dificultando o entendimento de como uma
obra € elaborada. Muitas das questGes giram em torno de como se dd o Pprocesso
composicional, como o compositor dé inicio ao seu trabalho, como consegue desenvolvé-
o, se utiliza ou ndo de um instrumento musical durante o processo composicional, entre
outras. Mas o questionamento do artista vem de outro lugar. Talvez suas questoes se
desencadeiem a partir de um momento em que o mundo deixa de ser visto como algo
coerente, para ser focalizado como algo estranho e curioso. O artista deixa de se prender
ao 6bvio jé aceito, sua perspectiva & outra. Algo 14 fora, no mundo, tornou-se, para ele,
uma questdo ¢ pede significagio. Algo emergiu e precisa ser concretizado numa obra.
Assim, as novas idéias, as id€ias criativas, podem ser desencadeadas a partir de um fato no
mundo, 14 fora. Entretanto, o conhecimento de um recurso operacional, como 0
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computador, pode também, servir de elemento desencadeador pois, envolvido em
operagdes amplamente diversificadas, o artista pode explorar dados, editar, ampliar
detalhes, dividir linhas melédicas ¢ gerar novos significados que nao tinha pensado
anteriormente. Nosso trabatho se concentra na observagio do processo composicional que
inclui, além dos elementos desencadeadores (motivagOes, idéias geradoras), a execugéo da
composigio propriamente dita e a avaliagdo da obra realizada. Nesta parte do trabalho,
damos destague a0 modo como o compositor percebe ¢ descreve seu proprio trabalho de

criagdo e, para isso, utilizaremos o experimento foy-probiem.

Os cisntistas da cognicio estdo apenas dando os primeiros passos na tentativa de
compreender como € que os profissionais de uma determinada 4rea fazem seu trabalho
buscando desenvolver ambientes que possam servir de suporte para esse trabalho
(Resnick, 1989).

A atividade dos profissionais que trabalham em campos que abrangem a criacio de modo
geral, tais como, arquitetos, engenheiros, compositores, escritores, tem por objetivo
construir um objeto concreto, seja material ou intelectual. Para essa construgdo tais
profissionais utilizam um processo que podemos chamar de design®. O design envolve
atividades como planejar, delinear, esbogar, projetar, esquematizar e executar. O resultado
da construgdio, seja um objeto material ou intelectual, ¢ produto das idéias surgidas e do

meio usado para expressar ¢ materializar essas idéias.

As atividades de design, segundo Valente (1993), diferenciam-se das atividades de
resolucdo de problemas. O primeiro fator diferencial apresentado por esse autor € que, no
design, 0 objetivo a ser atingido nem sempre € claro no inicio do processo de atuacdo do
individuo. Como o objeto em construgdo no design depende do meio, ndo adianta ter
idéias perfeitas ou solucDes brilhantes, pois, nem sempre elas podem ser materializadas.
No design a definigiio do problema ¢ parte da solugéo, achar e definir o problema, € parte
da atividade.

Resnick (1989) comenta que muitos dos problemas existentes no mundo real ndo se
apresentam de maneira estruturada e, desse modo, envolvem um maior componente de
design. No trabalho de criagio o individuo fregiientemente. s depara com problemas que
sdo tipicamente mal definidos, no sentido de ndo haver uma estrutura pré-estabelecida, e

ENesta pesquisa, design ndo serd traduzido, pois nio encontramos na literatura Portuguesa, uma palavra que retrate
nesse moments o sentido em gue agui 8 Iomamos.
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nesse sentido, encontrar e definir o problema torna-se¢ parte do trabalho do profissional.
Mais do que achar uma solug@o ideal, a preocupagao maior desses profissionais na
atividade de design ¢ procurar solugbes que satisfagam a um determinado conjunto de
restricfes e delimitagbes impostas pelo tipo de trabalho e/ou por seus interesses pessoais.
Desse modo, uma solugio 6tima para um individuo ndo necessariamente, satisfaz outros.

Valente (1993) destaca ainda fatores relativos 2 depuragdo e a utilizagdo de diferentes
estratégias na atividade de design. A falta de uma descrigio precisa do problema e do
objetivo a ser atingido, faz com que seja muito dificil depurar o produto do design.
Quando algo ndo sai como esperado ou ndo satisfaz as delimitagbes impostas, € dificil
encontrar 0 bug ou o problema em questdo. Uma habilidade de depuragdo pode ser
desenvolvida 2 medida que se faz o design e facilitada se, o ambiente no gual o individuo

atua, puder oferecer meios para que tal depuragdo ocorra.

As estratégias que o individuo utiliza na atividade de design também sdo diferenciadas.
Durante a atividade de design vivenciada por um individuo pode acontecer dele focalizar
sua atencdo nos detalhes do objeto sendo construido e em outro momento, 08 detathes
podem ser suprimidos ¢ a atengdo ser focalizada em um nivel mais abstrato, ou ainda,
focalizar a atengio na interagdo das subpartes do problema. O individuo pode ainda adotar
a estratégia de tirar vantagem do inesperado, ou ainda buscar obter diferentes niveis de
descricdo do problema. A utilizagdo de diferentes estratégias, como a de passar do nivel
de detalhes para o nivel abstrato de descrigio do objeto em construgao ou buscar tirar
vantagem do inesperado, vai depender tanto da experi€ncia e sensibilidade do profissional,
como do objeto que estiver sendo construido. Assim sendo, nas atividades de design o
profissional utiliza estratégias diferentes para realizagao do seu trabalho e, ao longo da
prética profissional, vai adquirindo algumas heurfsticas de procedimentos que sdo usadas
em seus trabalhos e que, muitas vezes, ndo sao explicitadas.

A definigio de um ambiente computacional que possa dar suporte para atividades de
criagdo, em dominios como, por exemplo, arquitetura ¢ composi¢do musical, ¢ bastante
complexa. Tal complexidade se deve ao fato de que em tais atividades tanto os problemas
como 0s processos de resolugdio ndo sio necessariamente pré-definidos e sdo problemas
que possibilitam mltiplas resoluges. Outro fator que realga essa complexidade € que a
elaboragio de sistemas computacionais requer um entendimento do que acontece no
processo de atuagdo do usudrio, e nas atividades de criagdo hd uma certa dificuldade em
se observar o agente durante esse processo. Como j4 apresentamos antes, 0 processo
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composicional ¢ um processo holistico ¢ sua divisdo em atividades desencadeadora
(motivacdo), execugdo, avaliagio ¢ depuragdo, sdo frutos de tomadas de cena, efeitos da
dindmica de zoom in/ zoom out sem possibilidade de um congelamento efetivo da cena

para fins de observagao.

A elaboragio de ambientes computadorizados que possam dar suporte as atividades de
design requer uma andlise prévia dos recursos a serem implementados de modo a garantir
o atendimento das necessidades do usudrio. O usudrio desses ambientes, 0 designer, €
alguém que vai usar o ambiente para "fazer coisas". Fazer coisas implica o individuo
passar por um processo no qual ele expressa, reflete e depura suas idéias, Uma das
grandes questdes que giram em torno da elaboragdo de fais ambientes é: Como oS
"designers” realizam suas obras? Hé necessidade, portanto, de obtermos informagses
sobre como ocorrem esses processos no qual o individuo tem idéias, as implementa e as

depura.

No processo composicional ocotre que as agdes ficam "escondidas" no produto musical
obtido, necessitando ser explicitadas. Assim sendo, o©s experimentos toy-problem
realizados nesta pesquisa, configuraram-se como SituagOes nas quais os individuos
pudessemn atuar ¢ falar sobre sua agdo. Em tais experimentos enfatiza-se o processo de
atuagio do individuo quando confrontado com uma determinada situacdo composicional,
e tentam resgatar € evidenciar o movimento de idéias ¢ agdes, bem como, a reflexfio do
individuo sobre sua agdo. Esses experimentos buscam, ainda, identificar as idéias gue o
compositor tenta "materializar” e mostrar a dinémica de agdes envolvida no processo de

fazer uma composigio.
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5.1 O CICLO DINAMICO DE ACOES NO DESIGN COMPOSICIONAL

Os dados obtidos no toy-problem serfo aqui analisados com relagéo a dindmica das agoes
do compositor ao longo do processo de design composicional.

Para compor, 0 compositor atua sobre diferentes objetos musicais, usando diferentes tipos
de ferramentas para executar operagbes musicais’. No decurso da acdo, o compositor
traca objetivos ¢ planeja estratégias para atingi-los. O compositor vai definindo o objetivo
em fungiio do que vai estudando ou compreendendo em termos de possibilidades do
objeto musical com o qual ele atua. Ao longo da atividade, o compositor vivencia um
processo de design musical, desenvolvido a partir do que ele "v&" como possibilidades do
objeto musical com o qual ele interage, no sentido de planejar estratégias que levem a

atingir objetivos ou sub-objetivos. Por ser um design musical, tais objetivos ndo sdo
definidos a priori mas sim em fungfio das intengdes € avaliagdes do sujeito surgidas ao

longo do referido processo.

Considerando o aspecto dindmico do processo composicional, poderfamos dizer que hd
um ciclo genérico que permeia tal atividade, podendo ocorrer vérias vezes ao longo do
trabalho, em momentos diferenciados e em niveis de abrangéncia diversificados. Esse ciclo

genérico consistiria de agdes nas quais 0 compositor:

70b§etas: Os compositores utilizam diferentes tipos de objetos musicais. Os objetos musicats tipicos incluem as
notas musicais especificadas pelos atributos de altura, intensidade, duracio e timbre, Usando esses objetos bésicos
comno componentes, novos objetos podem ser criados para atender a objetivos especificos. Cada novo objeto pode se
tornar componente de outros mais complexos. Um objeto musical poderia ser uma vnidade musical bésica: notas,
pausas, acordes; ou seqiiéncias formadas por essas unidades: motivos, frases, perfodos; ou, ainda, o desenvolvimento
musical completo. A escolha do tipo de objeto musical dependia do objetiva a ser alcangado pelo compositor ou da
natureza do problema a ser resolvido.

Ferramentas: utilizadas para descrever efou analisar aspectos especificos de suas atividades. As ferramentas
utilizadas durante o processo de composigho foram a notagBo musical tradicional, os instrumentos musicais ¢ a
prépria voz do compositor. Alguns compositores inventaram tragos ¢ grificos para descrever efou analisar aspectos

especificos de suas atividades.

Operagbes: Manipulagbes que © compositor faz sobre diferentes objetos, utilizando diferentes forramentas. Algamas
das operagdes utilizadas pelos compositores nesses contextos foram: inserir notas em determinados acordes, inverter
um segmento de notas, franspor um segmento segundo determinado intervalo, maltiplicar segmento 1ftmico por um
determinado valor. Houve situaches em que o compositor aplicava diferentes operagies sobre um mesmo objeto,
gerando diferentes aliernativas para & solugiio do problema original,
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. tem idéias —

T desenvolve novas
. tenta implementé-las T idéias a partir do
1) resultado obtido

. avalia essas idéias — T

Afim de analisar o ciclo composicional ocorrido na atividade toy-problem classificaremos

as a¢bes dos compositores eri

- Planejamento (intengfio): o compositor decide o que fazer, projeta, traga diretrizes, faz
planificacdes. O objeto de decisdo nem sempre € explicitado e tanto o nivel de abstragio,
guanto a abrangéncia do que estd sendo planejado, podem variar bastante, ao longo do
processo de composigdo. Afim de explicitar essas flutuagdes entre objetivos particulares e
gerais, introduzimos as sub-categorias Local e Global. Local refere-se a um objetivo
restrito, como implementar uma operagdo, como por exemplo, inversao ao objeto. Global
¢ usado quando o compositor apenas delinea num plano geral de suas futuras agdes. Ao
planejar, o foco de atengdo do individuo pode, por exemplo, estar centrado na aplicago
de uma transformacdo de um dado objeto, na escolha de estratégias que viabilizem uma
possfvel combinagio de objetos. J& em outro momento, © planejamento pode estar
centrado na delimitacdo do modo como os objetos deverao ocorrer num dado segmento €,
em outro, o centro de interesse estaria em dar continuidade a metas ou regras que foram
idealizadas.

- Implementacio: Esta acdo, caracteriza-se pelos momentos nos quais o compositor,
usando um determinada notacéo, leva 2 prética, idéias que foram planejados. Assim sendo,
o compositor pode implementar transformagdes que foram idealizadas para alguns
objetos, utilizar varidveis ¢ elementos que permitam que uma idéia planejada seja

efetivada.

- Execug&o: pde em pritica, num determinado instrumento ou numa simulacao mental, o
objeto inpizientado

- Avaliacio (anslise): Ao longo do processo de atuagfio, o compositor faz avaliagOes
para se assegurar da pertinéncia de suas agOes face a situag@o. O compositor realiza,
segundo critérios préprios, uma avaliagdo que comumente inclui fatores estéticos. Esses
controles buscam assegurar uma coeréncia ¢ sdio guiados por antecipagdes ou hipéteses
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jevantadas pelo compositor. Aqui também utilizamos as sub-categorias Local e Giobgl. O
compositor pode querer analisar objetos que tem para trabalhar, analisar o material gerado
ao longo da atividade ou, ainda, a viabilidade de concretizar as delimitagGes € objetivos
impostos por ele, bem como a concatenagdo dos mesmos. As andlises do compositor
podem, ainda, ocorrer em outro nivel: metg-andlise que podem refirir, por exemplo, &
maneira como a atividade composicional ocorre, ao processo composicional vivenciado
por ele, ou a fatores que possam facilitar tal processo.

Este ciclo de acbes envolve um processe de depuragio no qual o compositor procede a
reelaboragbes ou reorganizagbes de estratégias, de metas ou do material desenvolvido.
Nesse sentido, se o compositor é capaz de depurar com mais abrangéncia 0 que
implementou, mais rapidamente chega a concretizar seus objetivos. E evidente que suas
possibilidades cognitivas e experiéncia com o contetido trabalhado influirdo para que este
sujeito possa antecipar suas nogdes e re-estruturd-las, criando uma nova estratégia e assim

sucessivamente até que o processo seja considerado concluido pelo mesmo.

Cabe salientarmos que apesar da descrigio do processo estar sendo realizada segundo as
agOes que definem o ciclo composicional, ndo significa contudo que haja uma ordem
hierdrquica e tampouco uma fragmentagio entre tais agoes. Convém ressaltar que tais
aces emergem ao longo do processo de forma interrelacionada. Assim sendo, vamos
encontrar, por exemplo, MOMENtos oS quais O COMPOSItor, concomitantemente, planeja
as delimitagbes que vai impor & sua composigdo, ¢ analisa o material composicional em
ancamento, ou momentos onde, ao implementar algo, traga diretrizes relativas ao que

pretende desenvolver.
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6 ANALISE DO TOY-PROBLEM: DESCRICAO DO DESIGN
COMPOSICIONAL

Na descrigdo que seré aqui realizada, tentaremos ressaltar o ciclo dinidmico das atuagdes
dos compositores na atividade composicional vivenciada no experimento "toy-problem”.
Como j4 explicitado anteriormente esse ciclo consiste de agdes como planejamento,
implementagio, execucao e andlise. Com o intuito de fornecer uma visdo geral dos
processos vivenciados pelos compositores?, faremos inicialmente uma andlise que envolve
uma descrigio sucinta ressaltando os ciclos mais significativos de tais processos que
podem ser acompanhados por um quadro no qual representamos 0 fluxo das agOes
envolvidas no design composicional. Uma vez situado o que foi desenvolvido por cada
compositor, ressaltaremos alguns fatores que caracterizam o trabalho composicional como

atividade de design.

6.1 Design Composicional do Compositor C

A descrigio da atividade do compositor C engloba trés grandes momentos. O primeiro
(C1 até C27) caracteriza-se pela busca do compositor em levantar especificidades do
objeto musical inicial e possibilidades de transformagbes do mesmo. No infcio da atividade
o compositor analisa 0 terna musicai fornecido (C10 a 18). Na seqiiéncia, planeja (C19)
aplicar algumas transfurmnagbes sobre o material inicial para gerar novos objetos, ¢,
comeca a implementar tais transformagdes (C20). Ao implementar uma dessas
transformacdes (C20), planeja diretrizes amplas para 0 trabalho (C21 "vou tentar sobrepor
wma informacdo com outra, juntar, misturar") e, em seguida, d4 continuidade a
implemcntggz’xo das transformagbes anteriormente especificadas (C22). Terminando tais
implementagdes, volta a analisar o tema musical inicial (C23) e posteriormente executa no
instrumento musical o objeto inicial e os objetos gerados (C24 ¢ 25). Em seguida o
compositor avalia o0 material executado (C26 ¢ 27) explicitando a intengdo de suas agdes
nesse momento do trabalho. Esse momento de andlise conclui esse ciclo onde o objeto

8Dos dados obtidos escolhemos para anélise a atividade vivenciada pelos compositores C e M pof serem as que
forneceram indicios mais significativos quanto & dindmica envolvida numa atividade de design. Dos 5 compositores
envolvidos na pesquisa, um (D) usou apenas o instrumento musical na atividade de design composicional, o gue
dificultou a inferéncia de suas agdes. Os outros 4 usaram notagéo tradicional ¢ o instrumento © falaram durante a
atividade. A atuaglio do compositor I consistiu em aplicar uma "resposta"musical ao tema inicial, niio configurando
assim, a complexidade envolvida num design composicional.



inicial & analisado, transformagdes sio aplicadas sobre o mesmo gerando com 1SS0 Novos

objetos.

Dando continuidade ao design, as agbes (C28 a 52) passam a ser caracterizadas pela busca
do compositor em definir o que poderia ser feito com 0 material j4 disponivel (C28 "Bom,
agora o que fazer com isso"). E analisado o objeto inicial para levantar mais algumas
especificidades do mesmo (C29 a 31). O compositor define uma diretriz para o trabalho
(C32 a 33) ¢ inicia a composigio propriamente dita (C34). Ap6s a colocagdo de alguns
objetos musicais (C35), o compositor canta e solfeja o que conseguiu desenvolver (C36),
faz algumas implementa¢des e planeja a maneira de proceder a escotha de objetos
disponiveis (C37 a 38). Tracada a estratégia a ser adotada para proceder & escolha dos
objetos, o compositor se detém por algum tempo 2 analisar as possiveis combinagbes dos
objetos (C39). Depois de fazer algumas alteragbes no que j4 havia desenvolvido (C40),
planeja a linha de desenvolvimento musical que buscaria implementar e algumas regras que

iria impor em tal desenvolvimento (C41 e 42). Tracadas tais delimitacdes, o compositor
detém-se a analisar a combinagio de alguns objetos, escolhe o objeto que utilizaria €
comeca a implementagio do mesmo na composigio (C43). Concomitantemente as
avalicbes relativas ao que foi utilizado (C44,45.47), o compositor faz meta-andlises que
dizem respeito ao préprio processo de design composicional (C46) e sobre ferramentas
que auxiliariam esse processo (C48). Dando continuidade ao trabalho, o compositor
planeja a maneira como iria "dar corpo” as delimitacbes anteriormente tragadas {misturar ¢
justapor os objetos) e estipula regras para a utilizacao de alguns elementos (C49 a 52).
Esse momento significa o "climax" desse conjunto de agbes que giram em torno de
definicoes de metas ¢ maneiras de utilizar os objetos construfdos, além do original. E um
momento de coordenacdo entre as metas € os objetos no qual o compositor conseguiu
“dar uma certa coesdo para a peca" (C52 ..."Eu jd acho que deu uma combinagdo que
fechou o sistema que eu imaginei. Vamos ver se funciona).

O ciclo de acdes decorrentes (C52 a 73) evidencia a busca do compositor em analisar os
objetos disponfveis em relagao as delimitacBes, &s metas ou as linhas evolutivas delineadas
para a composicdo, analisa 0 material jé desenvolvido, faz escothas de objetos, plancja
estratégias para implementd-los, ¢ efetiva as implementagbes necessarias.

Ao final do desenvolvimento da composigdo, o compositor elabora representagdes
gréficas, com o intuito de obter uma sintese das id€ias desenvolvidas e dos objetos

utilizados (C74 e 75, figuras 3.1 ¢ 3.2 do anexo IV).
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Quadro 1 - Representagio da Dindmica das agbes do Compositor Y

Legenda: P= plangja, J= implementa, E= executa, A= analisa
L= local, G= geral, M= meta
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9 A primeira cohun do quadro refere-se as {alas do compositor que podern ser acompanhadas no anexo IV




6.2 Design Composicional do Compositor M

O compositor M realizou dois desenvolvimentos musicais a partir do tema. Ele comega o
primeiro sem descrever em voz alta o que estd fazendo. Solicitado a fazé-lo, ele descreve
as acoes realizadas (M1 a M3). Procuramos a partir dessas falas inferir a seqii€ncia das

agoes.

No inicio do processo composicional, 0 compositor M escolheu um dos temas fornecidos
e comegou a implementar um desenvolvimento musical (figura 1.1 do anexo V). Através
de sua fala, podemos inferir que antes de implementé-lo, o compositor se deteve a
observar o objeto musical inicial e, tomou um dos aspectos do tema como diretriz para sua
agdo (M2 "tem o motivo aqui. Vocé vé que tem intervalos puros, entdo na hora pinta o
lance de vocé operar intervalos”), (M2 "Foi o que pintou para mim: trabalhar
intervalos... tentar desenvolver um pouco isso”). Ao chegar ao final da implementagao de
um trecho (figura 1.1), regeu (executou mentalmente) o trecho desenvolvido. Fez
alteragbes eliminando um grupeto de notas € inserindo outro elemento musical, e, com
isso, concluiu um trecho musical implementado em cima da idéia norteadora de "operar”
os intervalos do tema inicial. Depois de fazer essas alteragdes, o compositor analisou o
material ressaltando fatores caracteristicos do mesmo (M3 "Td tudo sendo gerado em
termos de intervalos... Tem essa aceleragdo aqui que ficou demais, essa eu corto... Ficou
quase um prbcesso de acumulacdo com aceleragdo”)

A seguir, 0 compositor deu continuidade a composico a partir de outra diretriz (M4
"agora vou tentar partir para outra coisa..") que girava em torno da idéia de trabalhar
inicialmente com o intervalo de tercas e ir aumentando os intervalos utilizados. Comegou
a implementar tal idéia, e, concomitantemente, analisa © material que estava
desenvolvendo (M4..."eu peguei um intervalo de terca menor ¢ fiz um intervalo de guarta
aumentada...”), (M6 "aqui um peguei uma terca menor... o intervalo estd aumentando...
aqui vai um intervalo de quarta justa"). Ao implementar mais alguns elementos musicais
constata a necessidade de colocar um préximo elemento que viabilizasse sua idéia e néo a
distorcesse (M7 "tenho que achar uma safda para isso... Isso aqui tem que ter mais
forca, ndo pode afunilar... tem que ter outras coisas... Ah, td aqui! preciso colocar um
FA#..."). Continuando a implementaggo coloca os elementos que, ao seu ver, finalizavam
a idéia em desenvolvimento. Rege o trecho desenvolvido e aponta algumas especificidades
do trecho (M8 "esse trecho aqui ficou mais curto porgue as respiragoes tem que cair
nesse momento™). Na segiiéncia, buscando outras idéias para dar continuidade ao
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desenvolvimento musical, faz uma meta-anélise sobre a sua-atividade (M9 "E agora?...

Ah, ndo sei! Eu vou fazendo...Aqui eu estou improvisando no papel..."). Analisa também
o que fez até o momento detectando eventos que s¢ repetiam, mas que ndo foram
intencionalmente colocados (M10 "tem essa subida aqui...Olha! essa subida estd aqui de
novo... é uma coisa que a gente observa a posteriori...") e destaca especificidades do
material desenvolvido (M11 “...entdo a gente tem uma evolugdo do mesmo motivo... aqui
ele ¢ mais linear e aqui, ele é mais expansivo, inclusive ele vai ganhando mais notas”).

A partir da andlise do material o compositor explicita alguns principios composicionais,
exemplificando-0s com o préprio tema dado (M12 a M16).

Dando continuidade 2 composigdo implementa mais elementos, explicita a idéia
implementada com a colocagéo de tais elementos (M17 "O SIb aqui ¢ s6 para dar uma
corzinha no atague... Isso é uma maneira de vocé pode trabathar o som: vocé mascarar

as notas do acorde") e expde duas possibilidades de trabalhar essa mesma idéia (M18).
Apresentada as possibilidades de desenvolvimento de uma mesma idéia (M18 e 19),
analisa como urna dessas possibilidades foi utilizada na composigdo (M20). Dessa anélise
0 compositor Tesgata um principio composicional bastante utilizado por ele (M20 "aqui
me veio outro processo de criagdo também. Eu posso espalhar as notas... é um principio
que eu costumo usar bastante”) e, a partir disso, inicializa outro trabalho composicional.

O compositor inicia o outro trabalho fazendo um grafico (Figura 3.1) que representava a
idéia que the havia ocorrido ("espalhar as notas do tema inicial” ). Levanta duas
possibilidades do que poderia ser feito com as notas que foram espalhadas (M21 "...eu
posso fazer um grupeto com isso, ou usar cada nota como pivé de um grupo”) e faz outro
gréfico explicitando essas possibilidades (Figura 3.2). Escolhe uma das possibilidades
apresentadas para nortear a nova COmpOSi¢ao (M22 “... cada nota ¢é geradora de um
processo, ou de uma regido"), define como seria o evento desencadeado a partir da
primeira nota do tema inicial (M23 e M24 "Ndo sei, de repente com o MI eu posso fazer
um lance de repetigdo, um negdcio meio irregular ritmicamente”) € 0 implementa. Na
seqiiéncia, o compositor dd continuidade 2 idéia norteadora ("cada nota ser geradora de
um processo”) definindo o préximo evento e implementando-o (M25 "Td pintando uma
idéia... No DO#, eu t6 pondo um trilo...e isso é uma coisa que fica se desenvolvendo,
soando com pedal..."). A seguir, define o terceiro evento (M26 "aqui com o SOL... pode
ser uma seqiéncia de notas ascendentes. Agora é 56 escolher o intervalo... isso aqui
pode ser um gerador de notas que evoluem em intervalos iguais. Deixe-me ver... MIb!
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Sexta menor!”) & o implementa (M26 "Ok, vamos ld! SOL, Mib e Do, intervalos
iguais..."). Ap6s a implementagdo do terceiro evento 0 compositor analisa o que havia
sido gerado e sente a necessidade de "quebrar a regularidade"” imposta com a colocagao de
tal evento (M27 "... preciso quebrar essa regularidade, ndo pode ser muito regular.
Preciso enganar um pouco a pessoa que estd ouvindo...”). Ainda ao analisar, constata que
4 Gltima nota utilizada era a nota geradora do préximo evento a ser implementado.
Decidiu aproveitar o fato para introduzir o préximo evento (M28 "olha que coincidéncia!
O DO caiu com o DO. Entdo esse Do vai ser o pivé do novo processo...Que processo vai
er..."), regeu o material j& desenvolvido e planejou como iria implementd-lo (M29 “pode
ser um grupetinho de quatro notas, mas que seja uma variacdo disso agui..vamos usar
as notas do nosso teminha mesmo.."). Depois de delimitar como seria 0 processo
deflagrado com a quarta e dltima nota do tema, passa a implement4-lo, finalizando assim a
"materializagio" da idéia norteadora (cada nota ser geradora de um evento).

Em M30 o compositor decidiu continuar sua atuagdo com 0 mEsmO principio
composicional adotado anteriormente: cada nota ser geradora de um evento. (M30 “esse
processo vai continuar agora”). Reinicializa-se assim um novo ciclo de agbes (M31 a
M34) que consistiu em planejar quais variages aplicar na reutilizagao dos eventos
implementados anteriormente, implementar esses novos eventos, analisar a consisténcia ¢
a interrelagdo dos eventos no contexto. Ao final da atividade o compositor avalia 0 que

fez durante o design composicional (M35)
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Quadro 2 - Representagio da Dinimica das agbes do Compositor M1¢

Legenda: P= planga. I= implementa, E= executa, A= analisa
L= local, G= geral, M= meta

Falas deM P i E F
I
M2 G uq:"‘"‘""w
\\
P
M3 <;M G
Mée5 6 = |
e T |
M7 — ]
MY M
M10 e 11 G
M12 a 16
M17 | '
M20(a) T
M20 (b) G --:—-—\:‘"“MM
_ e
M21 sl
\.-_..___
M22 I
M23 e 24 L -<~»~—-“"’“'”“
e
M25 R
B ’
M26 L e |
N\M
M27 B G
M28 L
_—-—’/
M29 L ,.<—“"“’"’"'“
R
M30 G ame== E—— L
/—.—-’
M32 - L e — L
M
M33 M\I G
M34 L ] iL
N\__
M35 R S

I 4 primeira coluna do quadro refere-se as falas do compositor que podem ser acompanhadas no anexo V
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Analisando os processos descritos em 6.1 ¢ 6.2 verificamos que néo hd uma-ordem fixana - -

ocorréncia das agdes. Assim, pode acontecer do compositor analisar (C10 e 11), planejar
(C19) e implementar (C20) como também planejar (C21), implementar (C22) e analisar
(C24 a 28).

Gostarfamos de ressaltar ainda que a leitura seqiiencial das agbes ndo deve significar uma
lincaridade de acbes, assim, sequéncias de agbes como: planeja, implementa e analisa nem
sempre vio significar que o compositor planejou X, e sequencialmente, implementou X ¢
analisou X. As atuagdes que cormespondem aos episédios C10 a C28 servem para
exemplificar que, durante o trabalho de design, o compositor transita do local para o geral
em niveis diferenciados. Nessa parte do processo, 0 compositor estava analisando os
elementos e caracteristicas do objeto musical dado no comego da atividade. Em seguida
levantou algumas possibilidades de transformar tal objeto e comega a implementd-las. Ao
jmplementar uma dessas transformagdes, fez antecipagdes do que poderia fazer com 08

objetos resultantes de tais transformagoes (C21 "vou tentar sobrepor uma informagdo
com a outra, juntar, misturar"). Esse planejamento ndo € imediatamente posto em prética,
pois retoma a implementacao das transformagdes planejadas anteriormente. Findas essas
implementages, o compositor volta a analisar o objeto inicial buscando levantar mais
informagBes sobre o mesmo, ¢, s6 depois disso, € que ele analisa os novos objetos,
tocando-os no piano. Nesse ponto, 0 compositor atingiu um resultado parcial, ¢, na
indeterminacdo do caminho a seguir (C28 "Bom, agora o que fazer com isso?"), volta a
analisar especificidades do objeto inicial, ponto de partida desse conjunto de agoes.

Verifica-se também que o compositor C encontrou dificuldade em implementar algumas
metas talvez por falta de feedbacks mais refinados sobre o material sendo implementado.
Isso pode ser constatado na situagdo onde o compositor tentava implementar uma dada
idéia (C58 "agora eu vou tentar sobrepor os dois tltimos tempos”). Para implement4-la
teve que analisar relagdes entre objetos (C55 "eu vou ver os dois primeiros tempos da
inversdo e do retrégrado... para ver qual dos dois se encaixam melhor"). Analisadas
algumas combinagbes de objetos, escolheu uma delas (C61 "a inversdo e o retrégrado
niio dew, entdo vou pegar o préprio tema”) € ao implementd-la encontrou dificuldade em
fazé-lo (C62 "Deu uma confusdo de notas!... vai ser dificil tocar isso aqui”). Na
impossibilidade de obter um feedback no momento em que o problema foi encontrado, 0
compositor d4 a entender que a depuragdo seria efetuada depois do produto pronto. o
produto seria executado por alguém atraveés de um instrumento musical ¢, ap6s ter esse
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retorno sobre o material, procederia as alteragbes necessérias (C63 "eu vou fazer, depois
ouvir, ver onde muda, ver o que tem que ser feito”).

Essa dificuldade, ao nosso ver, € reforcada pela falta de feedbacks locais (C67) ou gerais
(C63) que fornecessem indicios referentes aos aspectos ressaltados e/ou questionados pelo
compositor. Diante de tal dificuldade o compositor procede uma meta-anilise expressando
o trabalho envolvido numa atividade de design: (C63 "eu vou fazer, depois ouvir, ver onde

muda, ver o que tem que ser feito").

Quando o compositor planeja ou replaneja suas idéias pode eventualmente utilizar-se de
formas de representagdo que variam segundo as opgdes tomadas a cada momento e da
experiéncia do compositor. Essas representacdes incluem gestos, desenhos, diagramas €
constituem "objetos para pensar com"” € sdo muito Gteis pois facilitam a visualizagdo de
conjunto de uma idéia ainda ndo implementada, veja-se 08 epis6dios: C49, C70 (anexo V)
e MIl6-figura 2.2, M19-figura 2.4, M20-figura 3.1, M21-figura 3.2 (anexo V). Esses

indicadores visuais podem ainda ser utilizados como um recurso para analisar "3 distincia”
a composigio realizada, veja-se o episédio C74e 75-figuras 3.1 e 3.2 (anexo IV).

6.3 O Trabatho Composicional visto como Atividade de Design

Nos processos composicionais ocorridos no experimento "toy-problem” evidenciaram-se
alguns fatores que caracterizam uma atividade de design. Conforme j4 abordado no item
5, numa atividade de design o individuo focaliza sua atengio nos detalhes do objeto sendo
construido e, em outros momentos, os detalhes podem ser suprimidos e a atengdo ser
focalizada em um nivel mais abstrato.

Uma situagio que ilustra o foco no material aparece quando o compositor M estd
implementando alguns elementos ¢ tentando encontrar uma solugdo para um problema
local:

MS. "... O que € que eu vou fazer... tenho achar uma saida para isso. Isso aqui tem
que ter uma forca, ndo pode afunilar, tem que ter outras Coisas... Ah! {4 aqui:
preciso colocar um FA#
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Outro momento ilustrativo ocorre guande © Compositor C estd implementando a
combinacio de objetos, detecta um problema e, para soluciond-lo, volta-se sobre uma das

varigveis dos objetos:

C67. "Bom, por exemplo, aqui estd dando pra mim um problema de duragdo de
notas. Como eu estou trabalhando com semicolcheias, que seria a duragdo menor,
eu to tentando esquadrinhar tudo dentro da semicolcheia para ver quando uma
nota vai bater com outra”

J4 a ateng@o do compositor pode voltar-se a fatores mais gerais. Assim, o compositor M
ao analisar um trecho desenvolvido, desvela caracteristicas gerais que emergem da

combinagio dos objetos:

M10. "...Entio a gente tem uma evolugio do mesmo motivo. Aqui ele € mais
linear, e aqui € mais expansivo, inclusive ele vai ganhando mais notas...”

Outra ilustragio desse momento aparece quando o compositor C , ao finalizar seu
trabalho, obtém uma sintese das idéias desenvolvidas:

C74. "...Agora uma coisa que eu quero fazer ¢, ter uma nogio panordmica do que

eu fiz agora...”

Outro fator caracteristico no design é que o objetivo a ser atingido ndo ¢ claro no inicio
do processo de atuagio do individuo. Encontrar € definir o problema torna-se parte do
trabatho do profissional. Num determinado momento da atividade o compositor M idealiza
diretrizes que poderia dar ao seu trabalho:

M20. "...aqui me veio outro processo de criagdo também. Eu posso espalhar as
notas... € um principio que eu costumo usar bastante...”

M21 "... Eu posso fazer um grupeto com isso, ou usar cada nota como pive de um
processo, ou de uma regio..."

J4 em outra situagdo o préprio compositor deixa transparecer que as delimitagOes para o
trabalho composicional implicam um processo construtivo:

C46. "Bom, acho que as idéias vdo ocorrendo no transcorrer da criagao”

C49. " a idéia que vou tentar fazer aqui... € ir estreitando essa intersecgdo...Foi
essa idéia que me pintou agora e gue daria uma certa coesdo pra peca..”
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A atividade de fazer um desenvolvimento musical a partir de-um conjunto de -notas, de -
infcio, sugere ao compositor, uma amplitude de possibilidades e de caminhos a tomar. A
indeterminagdo quanto ao que fazer, levou o compositor C a analisar o material musical
fornecido ("essa nota LA, prd mim tem importdncia tanto pela repeti¢do, quanto por ela
sor uma tonica”) com o intdito de levantar evidéncias no material que pudessem dar
indicios para seu trabalho. Essa indeterminagdo inicial, prépria de uma atividade de
design, faz com que as exploragdes do sujeito sobre o objeto caminhe em vdrias diregdes,
sendo que, ndo necessariamente, os resultados obtidos serdo fiteis em seu trabalho. Eo
que nos sugere 0 questionamento proferido pelo compositor C, quando analisava o objeto
musical inicial: “...eu estava pensando aqui: Ndo sei se vdo ler Uso todas estas
informagées, mas pelo menos eu vou ter um material grande de trabalho..."

Durante o design, para que o individuo consiga materializar as idéias e assim, consiga
chegar a uma solugdo, ele tem que levar em consideragdo o meio em que atua e os objetos
que tem a sua disposicio. No exemplo abaixo, o compositor tendo que fazer uma
evolugiio & partir de uma nota especifica, delimita caracteristicas que buscaria imprimir a0
trecho a ser desenvolvido ("com o MI eu posso fazer um lance de repetig@o, um negocio
meio irregular”) levando em consideragic objetos disponiveis ("se eu tiver vdrios

instrumentos”)

M23, "... aqui eu posso trabalhar com a primeira nota que éoML."

M24. ".. O que é que eu vou fazer?... Esses processos podem até se
interceptarem... se eu tiver varios instrumentos!... Ndo sei, de repente com o Ml eu
posso fazer um lance de repeti¢éo, um negdcio meio irregular...”

Além disso, na atividade de design o individuo também leva em consideragdo as

preferéncias individuais, como deixam transparecer erm:

C42. "Eu procuro trabathar sempre dentro dessa linha, dependendo € 16gico da
intengdo da composigdo..."
M20 "... é um princfpio que eu costumo usar bastante...”

No design, o individuo se utiliza de algumas heuristicas tais como buscar variages ou a
de tirar vantagem do inesperado, sendo que, para implementd-las, traca algumas
estratégias:



, ndo pode ser muito regular. Preciso

ICE ....'....!_‘ ALk
e estd ouvindo...”

enganar um pouco a pessoa qu

M27. "...olha que coincidéncia! O DO caiu com o DO.... Essas coisas a gente tem
que aproveitar... Entao esse DO vai ser o pivd do processo... Que processo vai ser
‘? H

M28. "... Pode ser um grupetinho de quatro notas, mas, que seja uma variacao
disso aqui..."

Nume atividade de design a falta de uma descrig8o precisa do problema e do objetivo a ser
atingido pode dificultar a depuragdo do produto do design. Quando algo ndo sai como
esperado ou ndo satisfaz as limitaghes impostas, ¢ dificil encontrar o "bug" ou depurar o
objeto em questdo, principalmente s¢ 0 ambiente nio oferece meios para que tal
depuragio possa ocorrer no momento da construgdo. Nesse sentido, apresentamos a
situagdo na qual, mesmo o compositor fazendo antecipagbes de algo indesejével no

trabalho, deixa para efetuar as alteragBes ao final da elaboragéo do material musical:

C62 "...Deu uma confusdo de notas!... Vai ser dificil tocar isso aqui..."”
C63 "...Talvez ela figue um tanto redundante, mas eu vou fazer, depois ouvir, ver
onde muda, ver o que tem que sex feito...”

6.4 O Processo de Design do Novato e do Expert

A observagio dos dados do toy-problem dos compositores C ¢ M revelou processos tao
diferenciados que ndo podem ser explicados apenas por diferencas em estilos cognitivos.
H4 uma diferenca de atuacdo frente 2 tarefa que independe de estilos, que s6 pode ser
explicado pelo nivel de internalizaggo dos conceitos e principios musicais € consegiiente
modo de se relacionar com os objetos musicais,

A atuagio do compositor C parece corresponder a um estdgio, novaro, onde o dominio
que apresenta da teoria musical ainda requer a explicitagao de regras ¢ principios para
coordenar sua agdo afim de resolver problemas, e geralmente ndo antecipa o resultado da
aplicagéo das mesmas. Para cle a tarcfa de loud-thinking ndo significa apenas descrever
para 0 outro, mas apresenta também a funcio de organizar suas agbes, como uma espécie
de fala egocéntrica. (Vygotsky, 1988).
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As agbes do compositor M sugerem ter um estdgio mais avangado, expert, pois suas agoes
parecem ndo depender de regras explicitas. A tarefa de loud-thinking apresenta uma fala
sempre direcionada ao cutro, em tom quase de aula, revelando um nfvel conceitual mais
abstrato. O quadro te6rico internalizado possibilita visualizar vdrias maneiras de
desenvolver o tema, sem recorrer ao ciclo planejamento/implementag@o/andlise. O ciclode
design que realiza estd num plano mais abstrato, envolve operagdes sobre operages. Os
momentos de andlise sdo poucos e em geral em nfvel mais global. A nivel mais local
planeja e implementa sem recorrer 2 andlise ou execugdo, 0 que sugere que ao planejar jé

antecipa o resultado.

Ao se deparar com situagbes novas, 0 novato recorre a algo que lhe seja familiar, que
tenha dominio e que the dé seguranga. (C "... pra comegar eu 1o sentindo isso... eu me
sinto mais seguro para trabalhar em cima desses aspectos musicais jd tradicionais”),
parece ter pouca flexibilidade no sentido de lancar estratégias para solucionar os

problemas encontrados, enquanto 0 €Xpert ousa mais, procura utilizar 0 que sabe de
outros modos, estabelecendo novas relagdes. (M "a musica ¢é feita desse jogo do
inesperado, ndo do igual mas do parecido "L

Quanto & atividade exploratéria dos compositores o novato ndo faz muitas antecipagOes a
nivel geral de sua agdo, ficando numa atividade explorat6ria inicial sem diretrizes. Essas
exploragdes indefinidas, ndo necessariamente, geram informagdes dteis para realizar seu
trabalho, enguanto o expert explora 20 maximo as possibilidades que levanta do material,
estabelece relacdes entre as informagdes que retira do material, apresenta possibilidades de

utilizagio das mesmas ¢ antecipa possiveis resultados.

Ao planejar, 0 novato, embora explicite as operagdes ou regras que pretende usar, nem
sempre consegue explicitar as relagbes que estabeleceu para chegar a uma decisio,
sugerindo mais um mecanismo de ensaio e erro. (C33 "Ndo sei quais razées me levam a
fazer isso, mas vou fazer a duas vozes”). O "outro” na posicdo de ouvinte, ndo estd
presente na fala do novato. Parece que ao encontrar dificuldades se fecha sobre si mesmo
e $6 no final da tarefa volta-se para o ouvinte, mas para assumir esse papel. O expert para
tomar decisdes considera tanto fatores gerais do material como princfpios composicionais.
O scu planejamento leva em consideragio o ouvinte, modificando o plano em fungdo deste
(M27 "preciso quebrar essa regularidade, ndo pode ser muito regular. Preciso enganar
um pouco a pessoa que estd ouvindo").
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Na evecucdo do material também encontramos- diferencas entre novato e expert, 0
primeiro recorre a0 piano para executar partes do material que comp0s mas sem executar
o mesmo como um todo; o expert executa mentalmente, simulando o efeito musical
produzido pelo material implementado. Fodemos inferir que enquanto 0 novato necessita
de um feedback externo, fornecido pela execucdo no instrumento, 0 expert o produz em
sua mente. Vila-Lobos!! usa a expressdo "ouvido interno” para se referir a essa habilidade
do compositor expert de executar a musica mentalmente.

A atividade de avaliagio também é desenvolvida com caracteristicas diferentes pelos
compositores. O novato encontra dificuldade em averiguar se as idéias tragadas foram
implementadas. A sua agdo é marcada por constantes avaliagdes do material implementado
no sentido de averiguar se suas metas so atingidas. Recorre a representacdes gréaficas ou
gestuais para avaliar, o que sugere a necessidade de diferentes representagbGes para
compreender os problemas que surgem. O expert a0 avaliar transita mais facilmente entre
o local e global. Explicita com facilidade os problemas que o cOmPOSitor tem gue resolver
para compor, de que estratégias pode langar mdo para obter um resultado melhor. Ao
analisar o material desenvolvido explicita o que foi utilizado, como os elementos foram
relacionados, além de retirar outras relagdes que ndo tinham sido intencionalmente

projetadas.

CONSIDERACOES GERAIS

As atividades realizadas mostraram-se tteis para a realizagio de uma andlise sobre ©
processo de cria¢do musical, possibilitando resgatar fatores que comumente ficam
embutidos no produtc musical elaborado pelo compositor. Embora essas atividades
tenham tido dinfimicas e seus objetivos diferenciados, ambas foram necessérias para captar
e fazer emergir dados sobre © processo composicional, oferecendo subsidios para
implementagdo do sistema computacional de experimentagdo musical e, principalmente,
revelando aspectos importantes sobre a dindmica cognitiva das agdes dos compositores.

Quanto ao processo composicional, este pode ser abordado come um "processo de
design”, ou seja, um processo de atualizacdo e materializagdo de idéias, ou, ainda, um
processo de aproximagdes progressivas de uma idéia. A tentativa de "dar formas as idéias™ -
numa situacio de design, aponta para a dindmica do processo de se ter idéias, tentar dar

11 Citado por Tom Jobim num especial da TV Cultura (1994).



forma e concomitantemente avalis-las e depuré-las. Em fungdo desse ciclo de agdes, que
abrange “o fazer composicional”, o compositor encontra condigbes de aberturas para
novas possibilidades. Nesse ciclo de agbes, hd momentos de coordenacdo das unidades
causais ¢ teleondmicas que d4 ao sujeito condigdo de compreender o seu fazer e explicitar

0 que fez.

Os dados obtidos, principalmente no experimento "foy-problem” mostram que a agdo do
individuo ¢ bastante sofisticada e que, um ambiente computacional voltado & atuagdo de
aprendizes, tem que propiciar essa atuagdo. Percebe-se que as fases de desenvolvimento
de uma criagdo, ndo sdo lineares. O que ocorre ¢ um "didlogo” no qual a agdo do
compositor transita do geral para o particular e vice-versa. Esses saltos sdo inesperados
dado o tipo de objeto e objetivo que sdo tratados em cada momento do design. Nesse
sentido o ambiente computacional tem que propiciar que essa flexibilidade seja mantida,
no bloqueando a agdo do compositor no sentido de dar um salto de um nivel para outro.

Do ponto de vista da criagio de um ambiente musical computacional, as contribui¢cdes dos
compositores C ¢ M sdo igualmente importantes embora se déem em planos diversos.
Enquanto M chega a atingir uma reflexdo sobre que ferramentas que podem ser colocas
nesse ambiente, baseado tanto em seu conhecimento musical quanto em sua experiéncia
com ferramentas computacionais para misica, a contribui¢éo de C se dd no plano da agao,
das dificuldades que teve para executar a tarefa.

Um ambiente que facilitasse o processo de composigdo de C atenderia as necessidades de
um compositor novato. Para o que pretendemos, um ambiente de composigao musical
parz principiantes, ¢ necessério implementar ferramentas que atendam s necessidades de
uma pessoa que ainda ndo internalizou os conceitos de miisica. Nesse aspecto, ©
micromundo da tartaruga do Logo, que dé ao usudrio iniciante um contato direto com
nogbes mateméticas, deve ser encarado como um modelo a ser seguido para o
desenvolver um micromundo musical que oferega ao aprendiz um contato direto com as
nogdes musicais.
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descrito, para ser parte do processo no qual o conhecimento vai sendo construido,
construcio essa que se refere tanto ao problema que estd sendo resolvido, quanto ao
ambiente de atuagdo, bem como, ao préprio processo de fazer e conhecer do sujeito. A
atividade de programagio pode ser vista como um processo ciclico no qual o individuo
programa e com base no feedback gerado, reflete e depura seu modelo:

"durante o processo de programar, o sujeito consiréi uma base de dados
(programa), a partir de hipdteses prévias (sobre o dominio do problema, sobre o
ambiente, sobre a linguagem) e a questiona. A partir da execugdo dos dados pela
mdquina, pode haver um feedback que leve o novato a uma reflexdo e
reformulacdo de seu conjunto de hipéteses, continuando o ciclo de programagdo.
A atividade de programar do aprendiz é um processo incremental que envolve o
ciclo realimentado por respostas fornecidas pelo ambiente” (Baranauskas, 1993,

p. 317)

Essa mesma autora, abordando a atividade de programar, ressalta que "o conhecimento da
linguagem de programacdo em si, em Seu aspecto sintdtico e semdntico ndo existe
isoladamente ou a priori do conhecimento de como "expressar” um determinado
problema naquela linguagem”. O conhecimento da linguagem em seus aspectos sintdticos
e seménticos, ¢ o conhecimento de como expressar e representar um problema através
dessa linguagem s3o construidos juntos, ao longo de um processo. A autora utiliza a
expressic "apropriagio da linguagem de programagdo” para a representagdo da solugéo
de problemas, buscando sugerir essa indissociabilidade entre conhecimento da linguagem €
o conhecimento de como s¢ expressar/representar através da mesma.

Fazendo um paralelo com o contexto ensino-aprendizagem musical, considerar que o
conhecimento de uma linguagem de programagdo ocorre anteriormente 2 utilizagio da
mesma equivaleria 4 concepgiio de que basta o aprendiz conhecer a linguagem musical
para ser um "compositor” e que o conhecimento da linguagem seria um "pré-requisito”
para o aprendiz iniciar atividades de composigdo. Essa visdo dicotOmica do aprender e
usar se estd sendo superada na 4rea da ciéncia de computagio, na drea de miisica ainda €
predominante. Em decorréncia, temos a linguagem musical - elaborada ao longo de épocas
- sendo transmitida quanto aos seus aspectos semdnticos e sintéticos, e o individuo tendo
dificuldade de expressar-se através dessa linguagem, ¢ em consegii€ncia, sentindo-se
insatisfeito ¢ desinteressado. Qutra perspectiva quanto 3 aprendizagem seria considerar
que a aquisicio da linguagem musical e sua utilizagdo ocorrem conjuntamente. Isso

101



implica em considerar o processo conjunto de apropriagio e expressio da linguagem,
através do uso de ferramentas diversificadas; num movimento de externalizagdo e
internalizagdo de conhecimentos no qual ocorre o enriquecimento do individuo tanto
quanto 2 experimentagio, quanto & informagfo formalizada sobre o dominio de atuagéo.

A nosso ver, a atividade de compor também pode ser vista como um processo ciclico no
qual o individuo implementa algumas idéias musicais estabelecendo relagOes entre elas,
reflete e depura o material gerado. O trabalho de criagio musical € inicializado a partir de
idéias geradoras. Sdo realizadas constatagGes sobre o material gerador, buscando-se as
caracteristicas essenciais do material. S3o decodificadas vérias unidades bdsicas que
podem ser combinadas propiciando a formagio de outras idéias musicais. Séo aplicadas
operagdes como combinagdo de objetos sonoros obtidas por proximidade, afinidade,
semelhanga e contrastes entre eles. Ao longo do processo hi momentos nos quais o
individuo faz implementacGes, busca executd-las e analisé-las. Isso permite ao individuo

integrar a significagdo das idéias geradoras em um determinado contexto.

Ao vivenciar esse processo de criagdo e significagio, o individuo pode desenvolver a
capacidade de pensar, seguindo as exigéncias emergidas no processo histérico da cultura.
Além disso, vivenciar o processo de criagio coloca o individuo em condi¢do de poder re-
existenciar criticamente as idéias de sen mundo para, na oportunidade devida, poder

explicitar sua mensagem.
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2. ASPECTOS RELEVANTES DA APRENDIZAGEM EM AMBIENTES
COMPUTACIONAIS

Pensar sobre o computador em fungdo da educagfo vai ao encontro dos questionamentos
sobre o que € preciso para que a aprendizagem ocorra. Na abordagem construtivista
assume-se que a visio de mundo e o conhecimento, séo ambos, construfdos e
constantemente reconstruidos através da experiéncia pessoal. O crescimento do individuo
¢ um processo que se estabelece durante toda a vida no que diz respeito a formulagdo €
reformulaciio de algum tipo de conhecimento, sendo que esse processo envolve um
didlogo entre mobilidade e estabilidade, mudanga e consisténcia, fazer e compreender.

J4 vimos que, segundo Piaget (1978), para que a aprendizagem efetivamente ocorra além
do "conseguir fazer” € importante que o sujeito chegue a compreensdo do que fez. No

contexto pedagégico a tarefa do professor € tentar levar o sujeito a chegar & compreensao
de sua agfo. O professor atua mais diretamente no nfvel do "conseguir fazer", ajudando o
sujeito a resolver problemas. A compreensdo ndo ¢ dada pelo professor, mas ocorre a
nivel interno do sujeito, diz respeito a algo que ocorre internamente na sua mente. Dessa
forma, cabendo ao sujeito a compreenséo do que faz, um ambiente de aprendizagem deve
entdo propiciar meios pelos quais ele possa chegar a esse entendimento. Atingir esse
entendimento d4 ao sujeito, condigdes de abrir um leque de hip6teses muito mais amplo,
ndo necessitando que ele tenha que testar com fregiiéncia a relagio entre o que ele estd
pensando e o que ele estd fazendo. Dai a importéncia em solicitar que o sujeito explicite 0
que fez para que o acervo de seu conhecimento seja enriquecido. Do ponto de vista da
aprendizagem, a solicitagio do meio deve recair sobre a explicitagio, porque, quando o
sujeito comega a explicitar o seu raciocfnio, toma consciéncia de suas agdes e, tomando
consciéncia, o sujeito implementa o acervo de meios que poderd utilizar para resolver
novos tipos de problemas ou problemas de niveis mais complexos.

Porém, além da importincia de nos atermos ao nivel da compreensdo, € importante
também que o processo do "conseguir fazer" seja acompanhado. O processo de
aprendizagem poderia ser enriquecido se o professor levasse em conta o processo de

criagdo e, dessa forma, pudesse fomentar ¢ fazer solicitagbes nesse processo, interferindo - -

_efetivamente nesse contexto, Recuperar o processo do "saber fazer” dos sujeitos € vélido
para vermos em que medida pode-se intervir nesse processo de forma a tornd-lo mais
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fluente. Se esse processo ndo for bem entendido, ndo vai ser devidamente solicitado e
compartilhado.

Para Ackermann (1993) quando se pensa em aprendizagem, a unidade a ser considerada €
a realimentagdo do ciclo de atuagdo do individuo que envolve "o fazer", ou "colocar a
mio na massa” (hands-on) e compreender (heads-in). Para ela, toda atividade permanece
essencialmente cega ¢ sem significado, se ndo € feita nenhuma avaliagio de suas
consegiiéncias. Numa situagio de experimentacdo, as pessoas efetuam agbes, que sdo
desencadeadas sob certas circunstincias, e avaliages, que, dependendo das conseqiiéncias
percebidas, vAo gerar modificagio ou continuidade das agdes. Qualquer processo
exploratério requer uma habilidade do aprendiz para estabelecer um didlogo entre o
possivel e o real. Em qualquer forma de investigagdo cognitiva as pessoas buscam
averiguar se uma idéia pode ser executada com algum suporte externo. Isso implica a
selecdo ou criagio de ferramentas que melhor viabilizem a execucgo de idéias. Durante a

atividade de criacdo, hd uma constante busca de reagrupar e reconfigurar os objetos de
forma que eles permitam concretizar idéias ou hipéteses. Nessas atividades as pessoas
estio sempre criando seus préprios personagens e elencos, colocando-os em agdo €
fazendo-os interagir dindmicamente. No processo de dar forma ou expressio as idéias as
pessoas buscam  projetd-las, tornando-as mais tangiveis, e, essas formas, uma vez
construfdas, tornam-se meios gue passam a realimentar esse ciclo no qual as pessoas
formam, expressam ¢ transformam suas idéias. Para Ackermann (1990) o processo de
construgdo e interagio do individuo com o artefato que ele constréi ¢ o mecanismo central
da aprendizagem. Todo o “processo de dar forma as idéias" e a forma como o individuo
trabalha pode modificar ¢/ou ampliar o pensamento do mesmo.

Ackermann (1991) acrescenta ainda que o conhecimento ¢ essencialmente "situacional”,
ou seja, 0 conhecimento se nutre e se desenvolve no contexto em que o individuo atua.
Sendo assim, os contextos e meios (midias) especificos t8m um papel muito importante na
aquisigio de conhecimento, bem como o envolvimento do individuo na situagio
vivenciada, ¢ ainda, suas preferéncias e estilos. Nesse sentido, pensando-s¢ na
aprendizagem, torna-se importante o estudo de como se formam e se transformam as
idéias quando expressas através de contextos ¢ midias diferentes.

No item anterior, procuramos tragar um paralelo entre a atividade de design
composicional e a atividade de programar no sentido de que ambas as atividades,

envolvem o ciclo: criar, questionar € depurar o material musical bem como o design do
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mesmo. A nosso ver, esse ciclo pode ser favorecido se as ferramentas utilizadas pelo
sujeito permitirem-the a explicitacdo de suas hipOteses e oferecerem-the feedbacks
significativos que facilitem o trinsito entre o fazer e o compreender. Por essa razao € que
a explicitagdo do processo composicional € 1til pois ela pode auxiliar tanto o individuc
como seus mediadores a fomentar esse processo fornecendo desafios, perturbagdes,
adquirindo flexibilidade no sentido de tomar novas decisdes.

O computador entra nesse contexto como uma ferramenta que pode auxiliar o fazer. Mas,
ac mesmo tempo, o computador nio € uma ferramenta neutra em relacio ao compreender.
Se a ferramenta computacional oferece meios para que o individuo possa avaliar e depurar
o seu fazer, ela pode facilitar a compreensdo enquanto processo interno. Como todo
sistema de representagdo, o computador pode fazer avangar ¢ facilitar o processamento de
uma idéia. Assim sendo, quanto mais eficaz for um sistema representacional, mais
oportunidades o sujeito tem para trabathar e expressar suas idéias, favorecendo a criagio

de possibilidades mais potentes e diversificadas.

Da maneira como concebemos o processo de composigdo musical, a criagdc € a
depuragdo do que € criado sdo indissocidveis e coexistem no processo durante ¢ qual o
conhecimento é construido. Portanto, as ferramentas que irio compor um ambiente
computacional projetado para o aprendiz, deverdo enriquecer o feedback do ambiente de
forma a possibilitar que o ciclo de atuagdo do sujeito scja realimentado. A importincia do
feedback no processo geral de aguisicio do conhecimento € citado no trabatho de
Ackermann (1987, p.1)

»... Aprendizado ocorre, na maioria das vezes, arravés de exploracoes e confronto de
tewrias correntes de uma ou outra forma. Pode-se dizer que crescimento requer feedback,
e feedback requer engajamento e agdo. Assim, ambos agdo e avaliagdo dos efeitos de
uma agdo sdo essenciais ao aprendizado”

Considerando-se os toy-problems vamos focalizar alguns meios que favoreceriam o
processo de criagdo segundo os compositores em questdo. No inicio da atuacdo do
compositor C, pode-se perceber uma necessidade de "apoios” que o auxiliassem a ter
idéias ( C6 "Se eu tivesse outro-apoio, como uma letra, jd-me indicaria para onde eu
deveria levar essa melodia”). Nessa situagdio em especial, a estratégia inicial do
compositor C, na busca de idéias, foi tentar explorar o objeto de trabalho sob vérias
perspectivas. Buscou ater-se aos elementos que compunham o objeto musical segundo
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uma dada varigvel (C30. "Bom, dentro da questdo dos valores das notas eu observo..."),
suprimiu algumas varidveis e deixou outras, e, em outros momentos, aplicou algumas
operagbes musicais visando a transformar o objeto inicial ( CI19. "eu posso fazer a
inversdo desse tema, o retrogrado desse tema...").

Nessa exploragio do objeto sob diferentes perspectivas, o compositor buscava ter idéjas
sobre o que fazer. Esses recursos que possibilitassem as exploragdes sobre os objetos,
poderiam ser alguns dos "apoios” ou ferramentas que um ambiente computacional deveria
fornecer ao compositor. Sendo assim, um sistema computacional poderia oferecer algumas
ferramentas bésicas que dessern a chance de o usudrio agir sobre os objetos musicais.
Além das ferramentas bésicas ¢ desejdvel que o préprio usudrio possa definir novas
ferramentas ou procedimentos, como sugere o compositor M, "inserir novos processos
pelo usudrio... Porque, ndo é o usudrio que aplica um processo a um grupo dado de
eventos?... Entdo cabe que seja elaborada uma linguagem fdcil para o usudrio poder

H

atuar...

Além de auxiliar a atuagfio do individuo para fazer emergir idéias, esses "apoios” poderiam
auxiliar o j faz ] Liag e, conseqiientemente, ajudé-lo no processo de
compreender aqmlo que estd fazendo. Em C43 o compositor estava avaliando a
combinagiio de determinados objetos que atendesse a uma delimitacdo que imp0s em seu
trabalho (...esse SI aqui vai chocar com esse DO e ndo vai ficar legal...jd o retrdgrado da
inversdo me dd uma relacao tonal que é favordvel colocar...). Ao implementar o objeto
que atendia & combinagdo desejada, o compositor deixa transparecer a necessidade de um
feedback de todo o material desenvolvido (C44. "Ndo sei se vou conseguir tocar isso aqui
depois!... Seria legal tocar né!...").

O trecho abaixo, retrata outra tentativa do compositor C de implementar sua idéia sendo
que, para isso, ele dispende um tempo considerdvel fazendo algumas avaliagbes do que
poderia ser utilizado,

C58. "Agora eu vou tentar sobrepor os 2 ultimos tempos. Eu vou ver os dois

primeiros tempos da inversdo e do retrégrado... para ver qual dos dois se
encaixam melhor!”

C59. "E, a inversdo dd, jd o retrdgrado ndo. Entdo vou usar a inversdo”

C60. "Ndo, ndo dd a inversdo”

C61. "A inversdo e o retrégrado ndo deram, entdo vou pegar o proprio tema..."
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Depois de conseguir fazer a escolha do objeto ideal para a situagdo, o compositor inicia &
implementagdo e encontra uma certa dificuldade em avaliar o resultado: (C62. "Deu uma
confusdo de notas!... Vai ser dificil tocar isso aqui...”).

Mesmo fazendo algumas antecipagdes sobre resultados ndo desejéveis do material musical
em desenvolvimento, o compositor ndo tem como verificd-las no momento: ( C63.
"Talvez ela figue wm tanto redundante, mas eu vou fazer, depois owvir e ver onde muda,
ver o que tem que ser feito...”). Talvez a dificuldade em verificar os resultados de sua
agdo, pudesse ser minimizada se o compositor dispusesse de recursos no ambiente
composicional que o ajudassemn a manter a fluidez de sua atuagdo no sentido de cle
transitar liviemente de uma agfio a outra em qualquer momento do design composicional.

Como pudemos perceber na atividade dos compositores ocorrida no "toy-problem”, o

elemento da avaliagio no design composicional varia, podendo referir-sc aos objetos
utilizados, as combinagdes possiveis de serem realizadas, as estratégias utilizadas, as
diretrizes delineadas, entre outras. Nesse sentido, para que as diversas avaliagbes sejam
supridas, os feedbacks fornecidos pelo ambiente deverdo dar conta de representar fatores
locais, relativo ao objetos; fatores globais, relativos ao objetivos € a estrutura de como
estdo organizados; ou ainda, fatores coordenados, que retratem coeréncia e coesao entre
objetos e objetivos. Em C74 o compositor C busca ter um feedback do que eie fez,
elaborando uma representacio grafica que retratasse os objetos utilizados, a disposicao
dos mesmos ao longo do tempo, a interrelagdo entre os objetos, bem como, a efetivagdo
das metas tragadas (Figura 3.2 do anexo IV).

Em C48 o compositor C deixa transparecer a necessidade do computador como um
instrumento que o ajudasse a fazer seu trabalho em pouco tempo. A nosso ver, a
dificuldade de atuagdo encontrada pelo compositor n#o se restringe & questdo da
economia de tempo. O compositor parecia sentir falta de feedbacks nos momentos de
andlise e implementagdo do trabalho em andamento. A faita desses retornos sobre sua
agdo leva o individuo a "gastar muito tempo”, seja na implementagdo ou na andlise, o que
pode acarretar um distanciamento dos objetivos tragados para o trabalho ou ainda a
consideragio de gue tais objetivos sejam. impossiveis por -ndo conseguir chegar a uma
coordenagfio ou coesdo dos objetos com os objetivos.
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Poderfamos dizer portanto, que no processo de aprender, de modo geral, de acordo com a
abordagem construtivista, hd uma alternéncia entre criagdo/ compreensdo/ criagdo. Sendo
assim, o design de um ambiente computacional voltado para a aprendizagem musical, deve
conceber meios para criar e meios para compreender o que foi criado pelo individuo.

3. ASPECTOS RELEVANTES PARA O DESIGN DE AMBIENTES
COMPUTACIONAIS VOLTADOS PARA A EXPERIMENTACAO MUSICAL

Depois de analisar o fazer musical através das oficinas Logo-muisica, das entrevistas ¢ dos
"toy-problem”, este item aponta aspectos que, a nosso ver, devem ser considerados numa
proposta de ambiente computacional onde os aprendizes possam fazer seus "design
composicionais”.

No itern anterior ressaltamos que numa situagdo de aprendizagem, a compreensdo néo €
atingida sem o fazer. Portanto, ferramentas que favoregam a exploragéo (relacionadas ao
fazer) e que permitam a avaliagfo, facilitando a depuragdo e a reconstrugdo quando
necesséria (instigando o compreender), sdo desejédveis. As ferramentas computacionais que
compdem um ambiente t8m um papel muito importante no sentido de possibilitar a
ampliagdo e a reorganizagio da atuago do individuo. A configuracdo de tais ferramentas
representa um esforco, no sentido de se pensar maneiras pelas quais o computador pode
ajudar a atividade cognitiva do individuo como a sua reflexao sobre o préprio processo de

aprender.

A maneira como entendemos “"ambientes de aprendizagem baseado no computador”
envolve os seguintes fatores: interagdo social + ciclo de agdes do sujeito + constitui¢éo do
ambiente de programagio. Nesta dissertagdo, nos detivemos em investigar o ciclo de
acbes do sujeito numa atividade de design composicional, para que, a partir disso,
pudéssemos apontar pardmetros para o design de um ambiente computacional.

Dos software comerciais voltados para a drea musical pode-se observar que hé um

conjunto variado de ambientes computacionais voltados para o profissional e, muito
pouco tem sido oferecido com relagdo as necessidades do aprendiz nesse dominio.

" Uma das proposta de ambientes informatizados com preocupagdes com o aprendiz, € o
Projeto LMT (Laboratory of Music Technology), em funcionamento em Téquio desde
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1981 (UEDA, N., 1988). Esse projeto tem um particular interesse na participagao
colaborativa, tanto do ponto de vista cognitivo como motivacional e, nesse sentido, € dada
grande importéncia 2 interagio social para o desenvolvimento de estratégias cognitivas.
Nesse ambiente, a dindmica da interagio ocorre entre o instrutor ¢ o aprendiz. Tal projeto
prevé um ambiente de participagdo colaborativa com assisténcia de misicos profissionais €
de técnicos em eletrbnica para ajudar as pessoas que querem expressar suas idéias atraves
da miisica num meio computacional. O objetivo maior do projeto LMT € usar atividades
de fazer musica colaborativa para afetar a concepgdo das pessoas de fazer misica ¢ suas
teorias pessoais a respeito de si mesmas enquanto "fazedores”. A imagem de si, enquanto
aprendiz, é criada no contexto social do fazer colaborativo. O projeto foi baseado na
crenca de que os participantes podemn expandir seu escopo de criatividade individual e
colaborativa e desenvolver uma imagem mais competente de si mesmos enquanto

fazedores de musica.

Sendo assim, ndo podemos ignorar a existéncia de propostas significativas de ambientes
musicais computadorizados direcionados ao aprendiz, porém, parece existir pouco estudo
a tespeito da interagdo desses sujeitos com essas ferramentas. Parece n2o haver um
consenso a respeito de que tipo de informagao € 1til ou desnecessdria para um novato.

O ambiente de aprendizagem Logo!, devido a seu cunho educacional centrado na
construgdo do conhecimento, compartilha das idéias desenvolvidas no contexto do Projeto
LMT, no sentido de que a aprendizagem desenvolve-se em uma situag@o social, usando as
ferramentas e a midia que a cultura oferece, para dar suporte, ampliar € reorganizar o
conhecimento. Nesse sentido, Papert (1986) ressalta que, a aprendizagem flui methor
guanslo os individuos estio engajados na construggo de um produto significativo para eles
ou para as pessoas envolvidas no contexto da aprendizagem.

Enquanto ambientes de aprendizagem, essas duas propostas se diferenciam no sentido de
gue no projeto LMT enfatiza-se a interagdo do aprendiz com profissionais do dominio
através de tecnologia, ¢ no ambiente Logo enfatiza-s¢ a relagdo entre o aprendiz e os
objetos interativos que ele constr6i. Como j4 foi abordado anteriormente, € importante
que um ambiente de aprendizagem possibilite o processo de construgdo e interagio do
individuo com o artefato que constréi e que possibilite a esse-mesmo individuo, dar forma
as suas idéias, analisé-las ¢ depurd-las. No contexto do Logo-geométrico temos que,

1 O ambiente de aprendizagem Logo ¢ analisado em detalhe na parte [I-4.
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através dos clementos existentes no meio computacional, o sujeito participa de um ciclo
de agGes realimentado por um feedback. Nesse ciclo de agles o sujeito constréi 0
programa (uma base de dados) a partir de hipéteses prévias ¢, a partir da execugao da
base de dados pela mdquina, pode haver um feedback que leve o novato a uma reflexéo ¢
reformulagdo de seu conjunto de hip6teses, engajando-se na atividade e continuando assim

o ciclo de programagio.

Mesmo assumindo-se que diferentes pessoas engajam-se de diferentes maneiras no mundo
social, fisico ¢ mental e que, além disso, uma mesma pessoa pode abordar uma situagéo
diferentemente de acordo com o tempo, lugar e prop6sito da agdo, Ackermann (1993)
aponta elementos chave que podem fazer mais rica ou menos engajadora a experiéncia de
aprendizagem: o tipo_de controle que o aprendiz exerce no ambiente ¢ a natureza do
feedback dada pelo ambiente, podem ser critérios iteis para o design de ambientes.

Tima das mais diffceis questdes, tanto para pedagogos quanto para designers de software
educacionais, ¢ determinar o nivel de controle que o individuo exerce sobre o ambiente ¢
isto estd relacionado a "quanto dizer" e quanto deixar implicito, quando se quer que o
préprio aprendiz encontre sentido numa situagdo por ele vivenciada. Para o designer de
software essa problemética esté em termos de delimitar que parte do conhecimento deve
estar construfdo em um sistema e que outro tanto pode ser deixado para o usudrio
descobrir. Ou ainda, quais sio os comandos da linguagem computacional que o usudrio
pode alterar para alcangar uma compreensdo de uma dada tarefa e qual o nivel 6timo de
flexibilidade que faz o usudrio interagir melhor no ambiente.

A diversidade de ambientes feitos pelo homem permitem diferentes graus de libcrda&e ou
direcdo e provéem maior ou menor espago para exploragdo, expresso e comunicagdo de
idéias. Alguns ambientes permitem-nos "mergulhar” dentro deles enquanto outros nos
mantém operando 2 distincia. Alguns ambientes levam-nos a manter os rastros das
exploragdes, re-editi-los e reorganizd-los, enquanto outros néo. Alguns sdo altamente
reconfigurdveis, assumindo o formato que the atribuimos enquanto outros sdo altamente
restritos e mantém suas identidades, néio permitindo que suas estruturas sejam alteradas.
Sendo a interacfio com o ambiente niio maledvel, os usuérios sdo levados a reconstitufrem
a estrutura, adaptando o.seu fazer 3 configuragio do ambiente. Em contrapartida, aum
ambiente maledvel, a interacio geralmente resulta em construgbes que evocam as proprias
atividades do usudrio. Além da maleabilidade do ambiente no sentido de evocar as
préprias atividades do usudrio, Ackermann (1991) afirma que um ambiente de
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aprendizado poderoso € aquele que prové oportunidade de o sujeito "passear” dentro ¢
fora de um problema. Passear dentro e fora do problema envolve olhd-lo de diferentes
perspectivas, imergindo e saindo do problema e olhando para ele i distincia. Isso envolve
expressar e moldar o entendimento, descrevendo a situagdo, investigando essas descrigles

¢ compartilhando-as com outzos.

Quanto a natureza do feedback, Ackermann (1993) chama atencdo para o fato de que
psicélogos e pedagogos geralmente concordam que o feedback confidgvel € o que
possibilita sustentar a aprendizagem, porém, pouco consenso existe sobre que tipo de
feedback € mais apropriado e em qual momento da aprendizagem ele deve ser dado.
Alguns acham que o reforgo externo ou as sangdes sdo necessarias enquanto outros dizem
que a motivagfo intrinseca ¢ mais importante. Numa situac@o de aprendizagem, tanto o
que se torna aborrecido quanto incompreensivel faz as pessoas perderem o interesse.
Assim, se um sistema fornecer muitas informacfes ao mesmo tempo, pode-se

eventualmente perder o interesse; por outro lado, se ndo revelar o suficiente ou se oferecer
sinais inconsistentes, 0 contexto torna-se confuso. Um exemplo de feedback confidvel € a
tartaruga grdfica usada pela linguagem logo. Este tipo de feedback alimenta o ciclo no
qual 0 novato s¢ engaja durante a atividade de programar.

Na visdo de Baranauskas (1993a) o uso de representacGes visuais de informages tem sido
cada vez mais fregiiente no contexto computacional, como por exemplo nas interfaces
icbnicas ¢ nas propostas de linguagens de programacfo visnal. Essa tendéncia tem
aumentado a2 medida em que os recursos de interfaces gréficas de alta qualidade tem sido
desenvolvidas. Baranauskas (1993a), comenta que a metdfora da visibilidade € um
principio bésico usado para o design de equipamentos. E usada, por exemplo nos
instrumentos dos carros, para tornar visfveis partes dos equipamentos sobre os quais o
usudrio ndo tem acesso fisico; € usada, também, como forma de enriquecer o feedback
gerado pelo ambiente e possibilitar a0 novato seu engajamento no ciclo de agbes que o
levam a refletir sobre seu conjunto de hip6teses. Atualmente hd sistemas computacionais
que incorporam a idéia de apresentar visualmente informagbes do contexto, porém, a
maioria dos sistemas tende a fornecer explicagbes basicamente na forma textual. Um
argumento usado na literatura para o esforgo nesse sentido € o de que as pessoas podem
absorver mais rapidamente informagio visual que textual. O uso do formalismo grdfico no
design de ferramentas objetiva dar condi¢des ao usudrio de pensar em um nivel mais alto
sobre sua representagdo do problema (composicio) e sobre a execugdo da composigdo. O

in



simbolismo gréfico € proposto nas ferramentas como um complemento € ndo uma

substitui¢io para a notagao tradicional.

Como pode ser observado nos protocolos relativos a atividade composicional vivenciada
pelos compositores C e M, foram utilizados indicadores visuais na representagéo grafica
da composigio confirmando a tendéncia atual de uso do formalismo visual em sistemas
voltados para diferentes dominios. Em uma dada situagio tais indicadores referiam-se a
implementagdo de uma idéia ( ver figura 3.3: segmento M1 do anexo V - onde o
compositor tracou um risco em torno de um-conjunto de notas e graficamente indicou um
movimento repetitivo para especificar a repeti¢do indeterminada do segmento destacado).
Em outra situagdo; os indicadores serviram como um "objeto para pensar com” durante a
explicitagio de idéias e/ou planejamento (M16 e 17: figuras 2.2, 2.3 ; M20: figura 3.1 ;
M21: figura 3.2; do anexo V). J& em outra situago, os indicadores visuais foram
utilizados para analisar @ distdncia a composigdo realizada ( ver protocolos: C74 e 75:

figuras 3.1, 3.2 do anexo IV).

Assim, o sistema computacional deve ser acrescido de diversos mecanismos que
funcionem como ferramentas de apoio para a realizagdo das idéias do compositor. O
desenvolvimento dessas ferramentas deve estar orientado para a atividade ciclica de
construgio, execucio e depuragdo que o usudrio se engaja, durante o processo de
compor. Entretanto, a interface para propiciar esse ciclo de agles e ser efetiva deve
possibilitar um contato mais direto homem/computador, contato esse que € mais uma
impressdo do que algo quantificdvel. Segundo Normam (1986), hd dois aspectos distintos
nessa impresséo de contato direto: distdncia e envolvimento. Nos deteremos no primeiro
aspecto, definido pelo autor como sendo a distincia entre os pensamentos do sujeito e os
requisitos fisicos do sistema em uso. O autor usa distdncia para enfatizar que a impressac
de contato direto nunca € uma propriedade somente da interface mas uma relagéo entre a
tarefa imaginada pelo usudrio e 0 modo que ela pode ser realizada via interface. Uma
distdncia pequena significa uma translagdo simpies e direta, os pensamentos sdo
prontamente transladados em ag¢Ges fisicas requeridas pelo sistema e o resultado enviado
pelo sistema estd num formato prontamente interpretado em termos dos objetivos do

usuério.
Ainda segundo Normam. (1986) uma interface introduz distdncia na medida em que
apresenta barreiras entre os objetivos ¢ conhecimento do usudrio € o nivel de descrigdo

proporcionado pelo sistema. Essas barreiras, a vencer do ponto de vista de design de
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ambientes, sdo (a) a translacio da intengdo em agdo fisica e (b) a possibilidade de andlise a
partir da execugdo da ago. O objetivo de eliminar essas barreiras € minimizar o esforgo
cognitivo requerido para vencé-las, afim de que a interago homem/sistema seja mais
direta.

Alguns indicadores que poderiam minimizar as duas barreiras apontadas por Normam,
podem ser levantados através da fala do compositor M, expert ¢ experiente no uso do
computador como ferramenta musical.

a) Facilidades que viabilizem a translacao da intencao em acao fisica

Essa translacdo pode ser beneficiada se houver, segundo esse compositor, simplicidade na
interagdo homem-méquina, simplicidade na linguagem computacional; possibilidade do
individuo definir novos procedimentos e/ou ferramentas; representagdes diferentes (tais
como notas, textos, cifras, desenhos, diagramas) para ajudar a concepgiio de idéias;

flexibilidade de edigdo; recursos que possibilitem a simulagio e experimentacdo de sons
para o individuo poder "fabricar sons" e "moldar o0 som na tela do computador™:

M- " eu acho que_ o sistemq tem que Ser um espe

M - "Na verdade_g i ; ; .
ggm]g_m_g_agﬂﬂemg Por exemplo, eu f que: contente de .saber que o
processo de edicdo que ew usava para escrever textos era idéntico ao do
computador. Eu pegava tesoura, cortava a folha, punha durex em cima. Hoje
o que eu faco no computador ¢ semelhante ao que eu fazia antes.

M - " eu acho que _g : ’
Mmﬂ sendo vocé vai cria uma barretra

M -"eu estava_apri

i

M - "...Eu estava testando uma pdgina nova do software que chama transformer...

Entao eu pedi pro tran.g”onner_ge_agmdg_um_qmnm_mm Plaf! - dobrou

as notas. Af falei -_jogg ima - Plaf! - o que era wma nota

virou quatro. Af tinha uma pdgma aleatoria - Af eu falei: yai no alegtdrio.
Eu fiz vdrias vezes seguidas no aleatdrio...”

M -"...tenho um gparelh lacdo da marimba e do vibrafone

e_a_mmm_anamlba.faz_mm da ﬁra magnénca Sdo sons interessantes
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MLQ,{ E o som da propna nwr:mba e do wbrafone, mas, colondo por um
problema de feedback MIDI. Eu descobri isso e fiz uma peca em cima disso.

- "deve ter um negécio que opere com imagens, com representagoes, com

Jjanelas, alguma coisa assim, gue ¢ claro para nossa concepedo de idéias”

M - "eu acho que a grande vantagem que tem o computador é vocé poder trabalhar

nele como central de tudo que estd em volta de vocé... se eu quiser mudar um
programa eu mudo, se eu quiser abaixar o volume eu abaixo aqgui, tudo no

computador Essa é a grande vantagem, emwmw

M- "outra grande vantagem ¢ vocé poder incluir textos e com notas. Vocé poder

por o bracinho do vieldo e colocar as notinhas, cifras. Vocé faz um quarteto
de cordas e pode jmprimir @ partitura do primeiro violino grande e as outras
pequengs. depois o segundo violino grande e as outras pequenas. Ter uma

série de flexibilidades...”

M- "os sons Que ew usei pra fazer essq improvisacdo eram os sons de marimba e de

vibrafone que estavam no computador.”

M - "o computador te ajuda muito pra criar sons. Vocé pode_gditqr um som 4d
pgm__dg_mm Eu acabo mventando muitos sons expenmentando

M-

M-

"eu vou moldando o som assim na tela. Coloco esse som aqui, esse som ali,

copic um som, faco um montdc de coisas. Tudo direto na tela, ndo fico
maripulando o gravador, o mixer, nada, vai tudo na tela.”

“no trabalho de compor o computador entra como um instrumento que permite
vocé simular e experimentar muita coisa. Por exemplo: Vocé acha que aqui
td faltando um som. Vocé fala: Acho que é um som de trompete. Al vocé poe
o trompete e fala: Mas, falta ainda que seja mais redondo. Al vocé pum!,
completa com outro som. Ah!, mas precisa ter um trémulo e pum! vocé pée o
trémulo. A vocé vai. Ah!, colocar uma percussdo agora aqui! Entdo vocé vai
construindo com pinceladas. Vocé faz um negdcio enorme trabalhando nos
minimos... Vocé fala: Ahl, esse som aqui eu ndo gosto, entdo vocé vai e tira -
clack! e tira 56 ele, ndo precisa fazer a mixagem de novo, vocé vai e tira s6 o
som que vocé quer”.
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b) Facilidades que viabilizem a andlise do resultado da execucio da composigio:

Entendemos que a andlise pode ser facilitada se o sistema: fornecer feedbacks sonoro e
gréfico (partitura, desenhos, diagramas), possibilitar a reutilizagdo de idéias, possuir um
"banco de idéias musicais”, armazenar informagdes de forma que possam ser processadas;
dispor de registros que oferecam indicios sobre as sequéncias de agbes; manter
co:respondéncia com outras ferramentas (tais como instrumento acistico, gravador,
sintetizador, mesa de mixagem de som) de forma que possam ser acessadas num nico

ambiente;

M- "quando o compositor trabalha com o computador esse trabalho_tem que dar

M-

como resultado duas coisas: som_e_partitura. Porgue se ndo o compositor
ndo vai trabalhar com isso... Tem que ter uma compensac¢do do lado do

resultado, ou o cara grava o que ele fez, ou aperta um botdo e imprime, acho
1SS0 super importante”

..el acho que o computador é_Otimo para recolher idéigs. Vocé vaj
mummwm O que eu escolho jd td na

partitura. Vocé monta e dd pro cara tocar, ndo precisa mais ficar dois ou
trés dias fazendo cépia.

_ 0. & um ] 1is, de fragmentos.
Por exempto eu tive uma zdéza de grarsfar buzma de automovel transcrever
para metais e colocar uma orquestra. Entdo poderia fazer uma simulacdo e
guardar no computador... Eu poderia gravar num programa e especificar se
é para orquestra, metais, se ¢ uma célula, uma idéia musical. Quando eu for
escrever uma pecd eu peco pra me mandar todas as idéias que tive pra
metais, ou todas idéias que eu tenho pra orquestra”

M - "o potencial do computador estd na gjuda para vocé gerenciar todo o processo

M-

lo criged

"o computador € o retrato fiel dos teus erros. Ele ndo erra, vocé erra. Entdo

ele vai representar vocé... o computador deveria ter a tua cara na verdade...
vocé vé pela maneira de arquivar de uma pessoa como as coisas estio

guardadas. Acho que o meu arquivo é a minha cara, meio rigoroso, meio
anarqguista...

- " 0 MIDI ndo ¢ nada mais do que um grande arquivo de gestos... ele pega todos

os comandos que vdo produzir o som e guarda. Ele ndo tem o som dentro
dele, ele tem a receita. Ele pega rodos os comandos manda para o
sintetizador realizar aqmlo o MIDI é um banco de gestos ou instrugées mas
que ndo tem som nenhum. . :
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Finalizando, gostarfamos ainda de ressaltar que a abordagem de Papert ¢ de outros
pesquisadores que se compatibilizam com a proposta Logo, nos conduz a pensar que, 0
design de ambientes de aprendizado baseado no computador deve considerar os seguintes

aspectos:

- 0 papel do computador: ndo considerado apenas no seu aspecto "amplificador” do
conhecimento mas como uma "ferramenta cognitiva”.

- 0 trabalho do aprendiz em programar: envolve aprender sobre ¢ aprender com uma
linguagem de programacfo a partir da interagéic do individuo com os elementos do
ambiente computacional. Através dos elementos do meio computacional o sujeito
participa de um ciclo de a¢do realimentado por um feedback;

- 0 ambiente computacional: deve considerar o desenvolvimento cognitivo do sujeito e
oferecer condigOes para que isso ocorra.

- 0 design de ferramentas computacionais; pressupde um ambiente de aprendizado no
qual o conhecimento € construido pelo préprio sujeito, através de sua interagio com os
objetos do meio computacional. A id€ia subjacente € que o individuo € o agente em seu

processo de aprendizado.

A partir das observagOes fornecidas pelos compositores, elencamos a seguir, alguns
pardmetros necessdrios e importantes para a constituigio de um ambiente computacional
de experimentacio musical:

- possibilidade de o individuo transitar entre as etapas do ciclo composicional podendo
tomar decisOes, executar, selecionar e analisar elementos a qualguer hora € em qualquer
ordem

- ser movel, flexivel para que a dindmica funcional da inteligéncia possa ser exercida sobre
0 banco de conteddos disponfveis para o usudrio
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- facilitar a ag8o cognitiva do sujeito de coordenar os meios (unidades causais) ¢ os fins
(unidades teleondmicas)

- prover a ocorréncia do movimento oscilatério da agdo do sujeito ( bottom-up e top-
down) durante o processo composicional

- possibilidade de o individuo investigar agdes anteriores toda vez que quiser fixar, lembrar

ou conservar algo.

- possibilitar a manipulacio de varidveis espago, tempo, local e global (sistema dinimico).
A alteragdo de uma varidvel estd relacionada com o que ocorre ao redor e nesse sentido,
algumas coisas implicam uma alteragéio local , outras global.

- possuir um menu de opgdes e uma caixa de ferramentas. Nesse sentido, a escolha de
acdes ¢ operagdes deve implicar igual custo para o individuo, de forma a ndo polarizar a

forma de uso da ferramenta.

- ter uma interface gréfica gue possibilite ao usudrio fazer desenhos, estabelecer relagdes
espaciais e temporais. Possibilitar o uso de diagramas, fornecendo sfmbolos simples e
bastante utilizados no contexto, com a possibilidade de serem redefinidos

- ter uma linguagem fécil para o usudrio poder atuar e definir novos contedidos

- ter um banco de conteddos bésico referente a determinados fatores do contexto, & que
possa ser complementado pelo usudrio. (Ele poderia, desse modo, recuperar algo que lhe
¢ familiar)

- possibilitar a implementacdo, bem como a execugio a partir de vérias ferramentas
(instrumento acistico, sintetizadores, impressora, etc)

- projetar facilidades para 0 manuseio de arquivos, de forma que, uma vez estando na
memoria do computador, eles possam ser editados, executados, depurados, eliminados,
removidos, copiados, efc...
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho buscou-se subsidiar a elaboragiio de projetos de ambientes computacionais
de experimentagdo musical enfatizando uma sustentago pedagoégica e cognitiva para que
tais ambientes ndo percam em termos de interagdo. Sem tal sustentacdo, corremos o risco
de que tais ambientes possam ser reduzidos em seus propdsitos e meios, ocasionando
interagOes e solicitagOes deficitdrias e pobres, por ndo ser respeitada a complexidade
cognitiva dos individuos.

A nosso ver, ambientes de aprendizagem informatizados, mais especificamente o Logo,
tornam-se um cendrio educacional propicio ao desenvolvimento ativo do sujeito na
construgéo de seus préprios conhecimentos. No contexto Logo-misica, em especial, a
atuagdo das pessoas nos deu indicios de que essa linguagem computacional deveria ser

expandida de forma a prover recursos que auxiliassem a atuacdo e a construcio de
conhecimento neste campo.

O ganho que o uso do computador pode trazer, principalmente num contexto de
aprendizagem, ¢ dar apoio para a viabilizagdo e explicitagdo das idéias. Quando o
individuo trabalha para implementar suas idéias ele precisa de um sistema de representagiio
que dé suporte ¢ que facilite o processamento das mesmas. Se com o computador, o
individuo tiver um sistema de representacio eficaz, terd também mais oportunidades de
expressar e trabalhar suas idéias, permitindo assim a criagdo, pelo individuo, de
possibilidades mais potentes e diversificadas.

A andlise microgenética, por constituir um campo conceitual préprio para o estudo do
funcionamento cognitive em situagBes préticas, forneceu subsidios para resgatarmos o
processo de atuagdo e compreendermos o dinamismo das condutas cognitivas do
compositor ao fazer um design musical. Observar os compositores durante 0 processo de
composigdo possibilitou-nos um conhecimento daquilo que usam e daguilo de que
necessitam para compor.

Quanto aos avangos tecnolGgicos acreditamos que eles devem estar- disponiveis na
educagdo musical como um todo - nao apenas em seus niveis mais avangados, como o da
composi¢do que ora analisamos. Nesse particular, dado que estamos apresentando um
estudo que tem um veio educacional, parece adequado ressaltar que um ambiente
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computacional voltado a experimentagéio musical, deve favorecer a atuagdo dos individuos
que estejam ingressando na drea, de forma que cles possam conceber € executar suas
criagbes musicais num contexto autdnomo de tomada de decisbes, num cendrio rico em
possibilidades de concretizagdo de idéias e sempre aberto a novas incursdes, novos
carminhos. Pensamos que é preciso manter sempre um principio que garanta a criagéo, a
exploragdo, a experimentagdo, a depuragio ¢ a compreensio do processo pelo usuério.
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ANEXOS




ANEXO 1

A fungao das varidveis globais fornecidas no material, era armazenar na memoria notas

musicais e listas de notas.

. A tradicao musical identifica apenas doze notas musicais: dé, d6#, ré, ré#, mi, f4,
fa#, sol, sol#. 14, la#, si. Essas dozes notas, arrumadas nessa ordem crescente, Sio
chamadas de escala cromdtica. As doze notas juntas compdem uma escala musical
regularmente * espacada e simétrica. A “distincia® entre quaisquer duas notas
consecutivas da escala cromdtica ¢ a mesma, ou seja, € uma constante igual a 1.05946,
Foram implementados trés conjuntos de escalas cromdticas as quais foram atribuidas as

tregtiéncias correspondentes.

atribua "dol 65,41 atribua "dol 131 atribua "do2 262
atribua "do#0 69,3 atribua “"do#l1 139 atribua "do#Z 277
atribua "reQ 73,42 atribua “rel 147 atribua "rel 294
atribua "re#0 77,78 atribua "re#l 156 atribua “re#2z 311
atribua "mi0 82,41 atribua "mil 165 atribuva "mi2 330
atribua "fal 87,31 atribuwa “"fal 175 atribua "faz 349
atribua “fa#0 92,5 atribua "fa#fl 185 atribua "fa¥2 370
atribua "so0l0 98 atribua "soll 196 atribua "sol2 392
atribua "sol#0 104 atribua "sol#l 208 atribua "sol#2 415
atribua "1la0 110 atribua "lal 220 atribua "la2 440
atribua "la#0 117 atribua "la#) 233 atribua "la#2 466
atribua "si0 123 atribua "sil 247 atribua "siZ2 494

2. Qutras varidveis globais tinham a funcdo de armazenar uma seqiiéncia de notas e

suas duracOes. Foram fornecidas algumas cantigas infantis e como exemplo abaixo
apresentamos uma parte da cantiga "Ciranda, cirandinha”,

atribua "c3 [(mil 10) f{soll 10] [soll 10} [mil 10] ([fal 103 [soll 10]
isoll 10] }

atribua "e2 [{sell 10] {sell 10] [lal 10} (soll 10} {fal 10] [mil 10}
[rel 20] ]}

atribua "c4 [(lal 10} [lal 10] [1al 10] [lal 10] {sil 10} [lal 10] [soll
10} {soll 10} }

atribua "¢l | [mil 10] ([soll 10} ([fal 10} [fal 10}] [ml 10] [ rel 10)
fmil 20} ]



3) TOCA.FRASES - comando que toca vdrias frases musicais. O procedimento
TOCA FRASES usa o sub-procedimento  TOCA.FRASE para tocar cada frase
especificada que, por sua vez, usa o sub-procedimento TOCA.NOTA para tocar cada
uma das notas especificadas pela varidvel global. Esse comando toca tantas frases
quantos forem os elementos do parimetro ( :lista).

APRENDA TOCA.FRASES :lista
SE EVAZIA :lista [{PARE]
TOCA.FRASE CONTEUDO PRI :lista
TOCA .FRASES SP :lista

fim

Exemplo de uso: TOCA.FRASES [cl c¢3 c2]



ANEXO HI
OPERACOES MUSICAIS

) PEGA.FRASE - € uma operagdo que retorna uma frase escolhida aleatoriamente
dentre uma lista de frases musicais. A cada execucio, ¢ escolhida aleatoriamente uma
frase musical.

APRENDA PEGA.FRASE :1lista

£.VIE CONTEUDO ELEMENTO (SORTEIEATE NUM.ELEMENTO :lista + 1) :lista

i

Fxemplo de uso: TOCA.FRASE PEGA.FRASE [cl c2 ¢3 c4]

2) INVERTE - retorna uma frase musical de trds para frente.

APRENDA INVERTE :lista
SE EVAZIA SU :lista [ENVIE :lista]
ENVIE JI ULT :lista INVERTE SU :lista

fim

Exemplc de uso:
TOCA.FRASE INVERTE [[dol 10 ] [rel 10] [mil 10] {fal 10]]

3} ROTACIONA - consiste em passar um nimero arbitrario de notas do fim para o
inicio da frase musical. Rotacionar uma frase faz com que o dltimo elemento da frase

seja colocado no lugar do primeiro, com todos os outros elementos sendo deslocados
para tras.

APRENDA ROTACIONA :lista

ENVIE ROTACIONAl :lista 1 + (SORTEIEATE NUM.ELEM tlista)

fim



APRENDA ROTACIONA1l :lista :nr
SE :nr = 0 [ENVIE :lista]
ENVIE ROTACIONAL JI ULT :lista
8U :lista :nr-}

fim

Exemplo de uso: TOCA.,FRASE ROTACIONA

cl



Anexo IV

Descri¢iio do processo composicional percorrido pelo compositor C no
experimento toy-problem!

C1 "Ta Ai eu crio alguma coisa em cima de um exemplo desses. "
C2."A escolha do exemplo ja € complicada.. "
C3. "Vou optar pelo exemplo 1"

(Figura t 1)

C4 "de repente pra mim foi colocado um problema onde eu tenho que
tazer uma composicio em cima. Seria mais ou menos como se alguém

tivesse vindo me contratar e falado: Até 1al data tem que entregar!
Entdo, eu t6 com um problema que tenho que resolver.. "

comentirio do redator: o compositor ouve no gravador os temas fornecidos ¢ faz sua
escotha :

CS. "Para o exemplo (canta tema /), eu poderia a principio (caniu
resposia para o tema ). Seria uma frase. O trecho (canta tema 1) ficou
©M suspense ¢ ai eu terminaria a frase musical (canta novamente a
resposta para o tema 1), Daqui pra frente sei 1a, vou pensar.. a Gnica
coisa que eu pensei foi em concluir essa frase, ndo deixar ela suspensa...
A principio me surgiu isso "

Co6 "Se eu tivesse outro apoio, como uma letra, ja me indicaria para
onde eu deveria levar essa melodia”

C7." o que estou falando ¢ que eu, enquanto composItor, ndo sento e
fago meio sem proposito. Pra mim tem que haver um proposito.. Por
exemplo, pra fazer isso aqui eu vou criar um proposito. "

C8 "Eu ja pensaria aqui, antes de mais nada, a respeito do aspecto
tecnico ja que ndo tem aqui uma letra que poderia me guiar..."

IEst descrigio compreende a fala do composi{or ¢ comentarios do redator da tese



C9 "Mas aqui ja tem trilhdes de coisas pra pensar. O que eu faria antes
de escrever isso: {cania tema 1 ¢ uma resposta para o tema 1). Isso
amarrou, fechou, acabou. Fica meio sem sentido fazer isso”.

comentdrio: a wéia inicial do compositor era implementar uma resposta musical ao tema
inicial. por¢m. a soluciio inicial foi rejeitada por lhe parecer umga "resposta 6bvia". O
compositor demonstra necessidade de um, algo que o ajudasse a ter idéias para desenvolver a
melodia.

C10. " . va trazer sentido pra mim eu pegar esse trecho musical e tentar
observar todos os detalhes que ele tem, do que ¢ formado..."

CH1 "Por exemplo. o que eu posso perceber aqui, € que esta dentro de
~uma escala pentatonica: RE, MI, SOL, LA, SI. Sao cinco notas que eu
tenho que trabaihar”

(Figura 1 2)

C12. "Ritmicamente, € um ritmo irregular e eu ja tento determinar um
ritmo, compasso”

C13. "Essa nota LA pra mim tem uma importancia tanto pela repeticio
que ela tem, quanto por ela ser uma tdnica"

Comentdario: neste momento o compositor solfeja e escreve o tema inicial com alguma
alleragio

(Figura 1.3}
C14. "Caiu num compasso quaternario!”

C15. "Outra coisa que eu observo, dentro desse teminha que vocé deu,
a0 essas notas com ponto de diminuigio... A informacio em termos de
duragdo de notas seria, que eu tenho uma semicolcheia, colcheia,
colcheia pontuada, pausa da colcheia e tenho uma seminima. . Além
dessa escala pentatdnica, eu sinto a pulsagio de um compasso
quaternario”

(Figura 1.3}



C16. "Eu sinto aqui organizando, preparando meu material de trabatho"

C17, "Em cima desse trecho eu ja tirei 5 notas que &l poSso trabalhar em
torno delas, sdo notas importantes porque foram as apresentadas. A
pulsa¢o que eu senti fol compasso quaternario”

C1g8 "Bom, que mais eu tirana daqui? [essitura, com reende uma 6a
q
maior”

(Figura 1.4)
comentdrio: al esie momento 0 compositor analisou clementos que compunham o trecho

musical fornecido tentando buscar possibilidades de desenvolvimento do temia. Levanta
algumas caracteristicas ¢ detalhes relativos ao trecho musical inicial.

C19. “eu acho que ¢ um Pprocesso interessante 1r destrinchando, ir

"decupando” esse tema, Como por exemplo, eu posso fazer a inversao

desse tema, o retrogrado desse tema, € € 0 que eu vou fazer..."
comentdrio: o CoOMPpOSitor transforma o tema inicial (aplica a operagio musical; inversdo)
(Figura 1. 5)

C20 "Certo. Aqui tenho 2 inversio e eu posso fazer o retrogrado”
comentdrio: o COmpositor transforma o temma inicial (aplica a operacio musical: retrogrado)

(Figura 1. 0}

C21. " . n@do seise vio ter uso todas estas informagdes, mas pelo menos
eu vou ter um maternal grande de trabatho e vou tentar sobrepor uma

informagio com outra, juntar, misturar..."
C22. "vou fazer tambem retrogrado da inversao”

comentdrio: o compositor wransforma o tema inicial (aplica a operagao musical: reuogrado
da inversao)



(Figura 1. 7)

comentirio: o compositor volta a analisar o tema inicial
C23. "O que eu posso buscar mais de informacio € que, as relagbes
intervalares do trecho que vocé me passou, compreende uma 2° maior,
uma 4° justa e outra 2° maior. S3o informagdes legais, pro tamanho do
trecho, s6 tem duas relagdes intervalares: 2* maior e 4" justa”

(Figura 1. 8)
€24 "bem, eu vou experimentar, tocar”

comentdrio: o compositor toca no piano o tema mais as transformagdes desenvolvidas

C25. "Hum! Legall Agora reirégrado da inversdo”
C26. " E deu uma coisas interessantes!”

C27 " ndo sei 0 que vai dar isso aqui. Mas o principio o que eu penso,
a minha intencio de criar o meu campo de trabalho, de jogar as coisas
em cima da mesa assim, é de procurar respeitar as informagdes que estio
escondidas dentro desse tema”

comentdrio: apos gerar alguns desdobramentos do tema, através da aphicacio de algumas
operaghes msicais. loca No pstrumenio o tema gerador ¢ os derivados ¢ passa a buscar
manctras de uiilizar as informacoes levantadas.

C28. "Bom agora, o que fazer com isso?"
C29 "o que mais eu poderia pensar?”
comentdrio: o compositor volta a buscar elementos que compoem o lema fornecido.

C30 "Bom, dentro da questdo dos valores das notas, eu observo que nos
temos a semicolcheia, a colcheia pontuada, a colcheia e uma seminima,
fora a pausa da colcheia”

(Figura 1. 9)



C31. "O que acontece aqul, nessa progressio que eu passer - |
semicolcheia, | colcheia com ponto de diminuigo, 1 colcheia, 1
seminima - ¢ gue tem uma aumentagdo entre as notas, que € uma
informagdo que pode ser interessante”

comentdrio; o compositor comega a tomar decisdes sobre o desenvolvimento musical que ird
{azer.

C32 "o que me passa.. ¢ fazer alguma coisa a duas vozes. Nao sel
ainda para quais instrumentos. "

(33 "Nao sei quais as razdes que me levam a fazer isso, mas vou fazer a
duas vozes Talvez pelo proprio processo de separagho, de decupagem,
ja me leva a fazer alguma coisa contrapontistica ¢ também pelo que eu
ouvi das inversoes, retrogrados.."

C34. "Entdo vou comegar" (escreve)
(Figura 2. 1)

comentdrio; nesic momento o compositor ji comega a estabelecer algumas delimitagocs
para o seu trabalho. Decide que o desenvolvimento musical teria duas vozes € coloca o iema
fornecido na vov inferior. A scguir, o COMpOSILOr COMENta O que ja escreveu € o que pretende
fazer

(35 "Entdo, por exemplo, peguei o seu teminha e coloquei na voz
inferior”

€36 "Tendo pensado no compasso quaternario, o que eu senti foi 1sso
(canta ¢ solfeja o que havia implementado), o que havia implantado.
Entiio. acabaria e retomaria o tema, com esse espago em branco. "

(Figura 2 2}

C37. . joguei a informagiio que vocé me deu, ela por si so, dentro
daquele enquadramento do compasso quaternario. Na seqii€ncia eu pego
a repeticio dela mesma, s que com alguma alteragio, ou seja, no final
da frase que vocé me deu, eu ja vou introduzir alguns elementos aqui que
eu decupei..."



C38. "como escolher e qual escolher dos elementos que eu decupel.
Vamos ver as relagdes que poderiam ser guardadas com a inversao”

comentdrio: No material musical implantado, o compositor repete o tema ¢ resolve
introduzir os elementos que haviam side desenvolvidos. Para realizar a escolha dos elementos,
o compositor busca relagdes entre o tema € as suas derivagies.

39, "Vamos ver as relagdes que poderiam ser guardadas com a
inversio. Se eu acabo com a nota Sl e pela inversdo eu tenho uma nota
RE . Ah! eu tenho uma pausa no pentltimo tempo (solfeja)..."

C40 "E. ndo da! Vou mudar! Em fungio do que eu pensei aqui de pegar
o rabinho que vocé deixou e encaixar outra coisa, vou passar de
quaternario para ternario”

comentdario: a necessidade de escolha de elementos levou o compositor a analisar
combinacdes dos segmentos derivados do tema. Para poder implementar sua idéia de
encadeamento de segmentos relomou o que ja havia escrito ¢ fez algumas alteragdes no
material. A sepuir. o composior esclarece os critérios a serem utilizados para fazer o
desenvolvomento musical.

C4l "O que eu penso nessa composigdo € tentar jogar essas
informacdes, principalmente ligadas ao que me ocorreu. Inversao,
retrogrado e tal, mas também tentar manter o aspecto tonal que ela tem.
E dentro desse aspecto tonal tentar criar alguma coisa dentro de uma
propor¢ao aurea, que ¢ vocé sair de um ponto X, desenvolve até criar
um climax ¢ o desfecho”.

C42. “Eu procuro trabalhar sempre dentro dessa linha, dependendo, €
logico, da intengio da composi¢do. Se a intengdo niio me obriga fugir
disso. eu geralmente sigo esse caminho”

comentdrio: Depois de apresentar outras delimitagBes para o frabalho. (Tentar manter o
aspecto tonal do tema ¢ tentar fazer com que o desenvolvimento tenha um inicio. atinja um
climax ¢ tenha um desfecho). o compositor analisa a relagdo obtida com a justaposicio de
clementos.

43 "Bom. Entdo, esse SI aqui vai chocar com esse DO e nio vai ficar
legar  Ah. legal! Por exemplo, retrogrado da inversio me da uma
relagio tonal que € favoravel colocar numa resposta na voz de
cima...Entdo eu vou usar o retrogrado da inversdo na voz de cima”



{Figura 2. 3)

(44 "Nio sei se vou conseguir tocar isso aqui depois!... Seria legal
tocar, ng”?

comentdrio: A seguir o compositor comenta sobre o que esta fazendo, sobre o processo de
criacao ¢ a necessidade de outras ferramentas no ato composicional.

C45 "Ja joguei a primeira informacgdo, além daquela que vocé me
passou, que foi o retrogrado da inversdo na voz superior ¢ fiz uma
interseccdo entre as duas vozes no ultimo tempo do compasso”

(46 "Bom, acho gue as idéias vao ocorrendo no {ranscorrer da criacio"

C47. "Entdo, por exemplo, eu usei essa intersecgdo no ultimo tempo
porque eu acho que seria uma opgdo, dentro das idéias que me surgiram
agora”

(48. "se vocés querem saber se eu sinto falta de alguma coisa, sinto sim,
de um computador para poder fazer essas coisas em muito pouco tempo,
do que ficar escrevendo e tentar experimentar, depois ter que tocar, essa
coisa toda. O computador facilitaria a minha vida"

comentario: A scguir o compositor define critérios e regras a serem aplicadas no trabalho
musical em desenvelvimento,

C49. "a idéia que vou tentar fazer aqui, pra ndo ser muito extenso - que
seria uma das alternativas, de todas as idéias que me ocorrem - € Ir
estrettando essa intersecgao até fazer uma totalmente sobreposta a outra
- ai ndo sei qual val ser, ainda vou ver - ¢ depois Inverter a coisa. Se eu
coloco o terceiro tempo com o primeiro, depois eu coloco o segundo,
depois o terceiro (faz gesto com as mdos demonsirando a idéia a ser
desenvolvida de justapor graduaimente os tempos das duas vozes).

C50. "Foi essa idéia que me pintou agora e que daria uma certa coesdo
pra peca. Vamos ver como vai rolar”



comentario: a idéia surgida foi a de sobrepor progressivamente os trés tempos das duas
vozes alé que as mesmas ficassem totalmente sobrepostas, posteriormente fazer o movimento
inverso.

C51. "usei o retrogrado da inversdo, vou procurar nio 1sar mais o
retrogrado da inversio. E vou tentar manter na voz infurior a mesma
melodia que vocé me passou”.

comentdario: o compositor decide que na voz inferior usaria o tema € ¢ " superior
seria resposta & inferior e que nela usaria os segmentos derivados que foram 4o b wdos,

C52 "vou tentar trabalhar a parte de cima, vamos ver se de repente elas se
encaixam . Eu tenho 3 informacdes diferentes da que vocé me passou que €, a
inversio, o retrogrado e o retrogrado da inversdo. Eu ja acho que deu uma
combinacdo que fechou o sistema que eu imaginet. Vamos ver se funciona” (o

compositor escreve € solfeja a parte em desenvolvimento)

C53 "Nio vai ficar tdo tonal assim, vai ser meio dificil eu guardar a
tonalidade. Se eu for comegar com a linha melodica que vocé me passou
e depois colocar aquilo que eu sobrepus, retrogrado da inversio, eu vou
ter um choque de notas”

C54 "Bom, 1sso dependendo do que eu pegar!

C55 "Eu me encontro nesse compasso com duas vertentes dentro dessa
minha idéia... eu vou ter um choque de notas em termos tonals que nao
vai ser legal (solfeju)

C56 "Bom! Pra facilitar minha vida, vou colocar pausa... To crnando um
vacuo aqui. Para poder alimentar aquela idéia que tive, de sobrepor
progressivamente 0s tempos, vou criar um vacuo. Depois ouvindo, eu
posso ver se € legal deixar esse buraco ou se eu depois coloco outra
informagdo. Mas vou tentar manter o seu trecho em baixo”

(figura 2. 4)

(57 "Ta sendo uma experiéncia pra mim fazer isso também. Na verdade
eu ndo tenho esse costume de compor como vocé esta vendo... Aqui a
coisa ta rolando mais a nivel racional, onde o intuitivo néio esta jogado



de lado.. Pensei num sistema, racionalizei um sistema, e 10 tentando
desenvolver. "

C58. "Agora eu vou tentar sobrepor os 2 ultimos tempos. Eu tenho um
LA e um S1. Eu vou ver os dois primeiros tempos da inversio e do
retrogrado, que eu ainda ndo usei, para ver qual dos dois se encaixa
melhor"

C59. "E, a invers@io da, ja o retrogrado ndo. Entdo vou usar a mversao"

60 "Nio, nao da a inversio”

Col. "A inversdo e o retrogrado nio Clel.i1 entio vou pegar o préprio
g
tema"

(Figura 2. 5)

C62 "Deu uma confusiio de notas! .. Vai ser dificil tocar isso aqui”

comentdrio: no trecho acima. o compositor, considerando a idéia de sobrepor os tempos das
duas vozes. analisa as possiveis jungBes ¢ combinagbes de segmenlos ¢ implementa as
combinacdes escolhidas

63 "Talvez ela fique um tanto redundante, mas eu vou fazer, depois
ouvir, ver onde muda, ver o que tem que ser feito. "

Co4 "Agora vou ver se eu consigo sobrepor os 3 tempos”

(65 "Bom, vou tentar encaixar a inversao aqui.

comentdrio; Al o momento o compositor havia utilizado o tema inicial repetidamente em
uma das vozes. Nesse momento ele reflete sobre a possibilidade de introduzir alguma alteragio
de forma a quebrar uma regularidade surgida em decorréncia da implementagio de critérios
adotados no 1nicio do trabatho.

C66 "Eu ndo mudeil nada no seu tema no transcorrer da composigio.
Fazendo um estudo mais detalhado, eu posso tentar fazer algumas
alteragdes pra que soe melhor. No preciso ser tdo limitador no meu
proprio sistema. ‘Seria uma primeira-experiéncia pra através dela ver o



- ;ue funcionou € o que ndo funcionou pra ir quebrando um pouco as
-zeras do sistema que eu td criando”

(Figura 2. 6)

C67. "Bom, por exemplo, aqui esta dando pra mim um problema de
duracio de notas. Como eu estou trabalhando com semicolchelas, que
seria a duragio menor, eu td tentando esquadrinhar tudo dentro da
semicolcheia para ver quando uma nota vai bater com a outra”

C68 "Aqui eu sobrepus 0s 3 tempos.

comentario: A seguir, o compositor analisa o que foi feito e o que falta ser desenvolvido

C69. Entdo agora, eu vou fazer o processo inverso. O que eu ndo usei
ainda? Eu usel a inversdo, o retrogrado da inversdo, e usei o tema
mesmo. Agora vou usar o retrogrado”

(Figura 2.7)

C70 "Entdo. Agora, como eu ja sobrepus os trés, o terceiro, o segundo
e o primeiro. agora volto pro segundo" (faz gesios com as mdos
representando a justaposigdo dos objetos nas duas vozes)

C71. "Agora vou sobrepor o primeiro tempo. Vou ter que dar uma
anacruze. Mesmo porque eu vejo uma possibilidade: ao invés de tentar
manter 0 seu tema sempre aqui em baixo, transpor ¢ seu tema"

C72 "Vamos ver, o primeiro tempo, LA, SOL, o Gltimo de cada um
deles... Eu ja usel o retrogrado, ja usei todos. Entdo, o fato de eu repetir
ele nao tem problema"

(Figura 2. 8)

comentdrio: a seguir, compositor se depara com duas possibilidades para finalizar o
desenvoivimento musical. Toca as opgdes no instrumento € escolhe uma delas e a implementa.

C73. Pra terminar, eu poderia apresentar sO 0 seu tema - ‘que ja tem
desde o comego - ou eu poderia criar um fato inusitado no final... (foca



no instrumento). Acho que a segunda opgio fica legal pra terminar.
Entdo vou pegar o retrogrado e acabar com ele”

(Figura 2. 9)

C74. “"Agora uma coisa que eu quero fazer €, ter uma nogio panorimica
do que eu fiz agora, pra eu poder dar uma continuidade depois”

C75. "Eu vou chamar seu tema de T, inversdo de I, retrogrado de R,
retrogrado da inversio de RI..Vamos ver o que eu usei em todos 0s
compassos”

comentdrio; para obter uma sintese das idéias desenvelvidas, o compositor fez
represcntages graficas. Registrou, segundo um eixo temporal, as sequiéncias utilizadas nas 2

vozes. Representou as seqliéncias por tragos € siglas, numerou 0§ compassos ¢ demarcou
também as sobreposigdes de iempos.

(Figuras 3.1, 3.2)
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Anexo V

Descriciio do processo composicional percorrido pelo compositor M ne
experimento foy-problem’

comentdrio do redator: o compositor M escolheu o tema 3 para fazer o seu
desenvolvimento musical. O compositor inicializou o desenvolvimento musical
escrevendo a duas vozes. Em cima da decisio de trabalhar com os intervalos do
tema o compositor fez algumas implementac¢des (parte inicial da Fig. 1.1).
Regeu o trecho desenvolvido e posteriormente eliminou um grupeto de notas
rapidas, por achar que exagerava a idéia de aceleragio em desenvolvimento.
Interrompeu essa aceleragdo colocando uma fermata, finalizando assim este
trecho (Fig 11). A partir da sugestio de que "pensasse em voz alta" o

compositor comecou a explicar o que havia desenvolvido até 0 momento.

M1 " estou fazendo um lance assim tipo..o que esta pintando, tipo
brainstorm mesmo."

M2. ™. vou escrevendo. Por exemplo, tem o motive aqul. Vocé vé que
tem intervalos puros, entdo na hora pinta o lance de vocé operar
intervalos. Foi o que pintou pra mim: Trabalhar intervalos da terca, da
quarta aumentada, da quarta. tentar desenvolver mais um pouco isso,
ne? "

M3 " Ta sendo tudo gerado em termos de intervalo. Ai entdo, tem essa
aceleracdo aqui que ficou demais, essa aqui eu COro... € Iterrompo
aqui. Ficou quase um processo de acumulagio com aceleragio.. Isso
aqui ( Fig. 1.1 compassos de | a 5 ) ficou uma grande frase. "

comentdrio: O compositor continua o desenvolvimento explorando a idéia, que
girou em torno de, inicializar outro segmento com o intervalo de tergas e ir
aumentando os intervalos utilizados ( Figura 1.2).

M4, " agora vou tentar partir para outra coisa. ... Em vez de operar
com os mesmos intervalos do tema... eu peguei um intervalo de terga
menor ¢ fiz um intervalo de quarta aumentada com 0s baixos..."

lEsta descrigdo compreende a fala do compositor e comentarios do redator da tese



MS5. "..aqui eu comecei com as tergas porque elas sdo elementos fortes,
que marcam”

comentdrio: O compositor inicializou a implementagdo da idéia surgida com:
acordes com intervalos de ter¢as, e posteriormente escreveu acordes de quarta
aumentada { Figura 1.2)

M6. .. aqui eu peguei uma terga menor, pulei uma terca menor do sol#
para o Si, mas aqui eu ja ponho o Fa.. O intervalo esta aumentando.
Agora, esse Si pode ir para um Fa. Sol, Si, entdo, vai para um Fa. Aqui
vai um intervalo de quarta justa, um Sib...

comentdrio: Durante a escrita o compositor constata que uma das notas
colocadas estava gerando um conflito e tenta resolvé-lo.

M7 " Essa nota aqui veio apoiar o baixo...O que € que eu vou fazer...
tenho que achar uma saida para isso. Isso aqui tem que ter uma forga,
ndo pode afunilar, tem que ter outras coisas..Ah! ta aqui, preciso
colocar um Fa# "

comentario: O compositor escreveu um acorde compreendendo as duas vozes ¢
finalizou o trecho colocando uma fermata { Figura 1.2).

M8 " esse trecho aqui ficou mais curto porque as respiragdes tem que
cair nesse momento...”

comentirio: Posteriormente. regeu o que havia desenvolvido até o momento
(Figuras | 1 e 1.2}

M9 " E agora? _Ah nao sei!. Eu vou fazendo. Aqui eu estou
improvisando, improvisando no papel, né!

comentdrio: A seguir, analisando o que havia sido desenvolvido até o momento,
o compositor detectou elementos importantes que haviam sido percebidos a
posteriort ao desenvolvimento.

M10. " Isso aqui que eu fiz ja te da mil idéias... Aqui, eu saquei uma
coisa importante. Tem essa subida aqui...Olha! essa subida esta aqui de



novo lsso € um elemento que a gente aproveita, um elemento
importante... ¢ uma coisa que a gente observa a posteriori... Depois que
a gente escreve a gente fala: PO, mas essa subida aqui € importante... Na
verdade eu comecei a fazer as tergas, eu achel que as tercas eram
importantes, e depois € que eu comecei a fazer essas subidas.

comentdrio: A seguir, o compositor sintetiza o que fez até o momento:

M1l “ .. Entdo a gente tem uma evolugio do mesmo motivo. Aqui ele €
mais linear (figura 1.1 - compassos 3 e 4) e aqui ele € mais expansivo,
incluvise ele vai ganhando mais notas (figura 1.2 - compasso 5 e 6)

comentdrio: ) compositor ao comentar sobre a importancia do uso do intervalo
de teras nesse contexto, apresenta alguns principios composicionais € 0s
exemplifica. Comenta sobre o principio de fazer desenvolvimentos que busquem

manter alguma "similaridade ao tema”.

MI2 " o lance da simetria ¢ isso. E uma mecanica banal para vocé dar
um equilibrio, mas a elegancia da simetria esta na similaridade e nao na
simetricidade... Vamos pegar esse tema e vamos fazer outra coisa com
ele"

M13. * . Entdo eu faco isso (escreve o tema) e vou repetir ele, mais ou
menos, né! Escrevo aqui no baixo com os mesmos vetores do tema mas
nio exatamente a mesma coisa”

{(figura 2 1)

Mi4 " So o fato de eu mudar de terga menor para terga maior ¢
inverter a guarta justa com a quarta aumentada da algo que a gente
percebe de maneira semelhante, mas que ndo ¢ exatamente a mesma
coisa... Entdao nessas alteragdes € que comeca a ter a riqueza.

M.15 "... outro exemplo, eu posso fazer uma alteragio por subtragio. E
COMO Se eu HVesse UM tema e eu pegasse 1SS0, 1SS0 € 1850 (fraga um risco

selecionando pontos extremos de um segmento). ..

{(figuras 2.2, 2.3)



M 16 “_ Entdo isso aqui ¢ um resumo de tudo isso que esta rolando
aqui. De repente vocé guarda a idéia da forma geral e vai condensando,
Com isso a gente faz uma coisa resumida. Num montdo de notas voceé
guarda os pontos de referéncia. Isso é uma forma de redugdo, de
alteraco por subtracio.

comentdrio: O compositor volta a fazer o desenvolvimento musical. Escreveu
dois acordes idénticos (com ligadura) e adicionou uma nota ao primeiro para
enriquecer o inicio da ocorréncia desse acorde (Figura 1.2). Posteriormente ele
comenta a idéia desenvolvida na colocagao de tais elementos.

M.17. " O SIb aqui ¢ s6 para dar uma corzinha no ataque... Isso € uma
maneira de vocé poder trabalhar o som: vocé mascarar as notas do
acorde. .

comentdrio: O compositor exemplifica a idéia que havia sido utilizada
anteriormente.

M.18 " Tem duas formas de mascarar as notas. Por exemplo, vocé
pode fazer um acorde compexo com mil notas das quais sobram algumas
notas importantes, as outras so ficam no ataque.

(figura 2 4)

M. 19 " Qu por exemplo, se eu quiser, eu posso pegar um acorde desse
aqui e tiro a fun¢do dele no ataque e descubro a fungdo dele na
ressonancia... Eu ataco com os dois acordes juntos e ai eu s¢ guardo a
ressondncia dele  E uma maneira também fisica de vocé abordar o
fenémeno sonoro. porque todo o fendmeno sonoro € rico no inicio e vai
se empobrecendo a medida que o tempo vai passando. "

(figura 2.4)

comentdario: O compositor volta ao desenvolvimento (Figura 1.2) e analisa os
elementos que havia utilizado para concluir o desenvolvimento.

M.20. (a)" .o Sib foi para dar uma cor no acorde. Eu fiz Mib-S1-La, ai
eu fiz Do-SIb-LA que ¢ um diatonismo...



(b) .Aqui me veio outro processo de criagdo também. Eu posso
espalhar as notas.. € um principio que eu costumo usar bastante...”

comentirio: O compositor ao observar as notas utilizadas no acorde, constata a
utilizagdo e notas sequenciais. Como fruto dessa analise o compositor resgatou
um principio composicional bastante utilizado por ele. A seguir, o compositor
resolve inicializar um outro desenvolvimento musical a partir do principio
levantado ("espalhar notas"). Escreveu as notas do tema espathadas em oitavas
diferentes e usando duragdes iguais.

(figura 3.1)
comentario: A seguir, o compositor levanta possibilidades do que fazer.

M.21. " Eu posso fazer um grupeto com isso, ou usar cada nota como
pivo de um grupo.

(figura 3.2)

M.22 " _E um principio de desenvolvimento: cada nota € geradora de
um processo, ou de uma regiao. "

comentdrio; ApoOs encontrar uma maneira de fazer o novo desenvolvimento
comega a implementa-lo. (Fig. 3.3 Modulo 1)

M 23 " Entdo vamos supor, aqui eu posso trabathar com a primeira
nota que € o ML

M 24 * (O que é que eu vou fazer? . Esses processos podem ate se
mterceplarem . se eu tiver varios instrumentos! . Nio sei, de repente
com o Ml eu posso fazer um lance de repeticdo, um negocio melo
irregular ritmicamente...

comentdrin: Em cima da idéia de fazer cada nota do tema geradora de um
processo, 0 compositor define como seria 0 processo desencadeado a partir da
primeira nota do tema. Escreve o modulo 1 {M1 = potas do tema com a mesma
altura e com duragOes ritmicas variadas, estabelecendo assim ¢ ritmo irregular ),
Tragou um risco em torno do segmento para especificar que ele seria repetido.
Indicou graficamente um movimento repetivivo no qual nio era especificado o



i+ .. da repetigio (Figura 3.3 M1). Na sequéncia da atuagio, o compositor
da coerinuidade & idéia definindo os proximos eventos e implementandoos

Y o compositor trabalha em cima da segunda nota geradora de eventos
idealizando ¢ implementando o modulo 2

M25 "Ta pintando uma idéia. . No do#.. eu to pondo um trilo... €150 €
uma coisa que fica se desenvolvendo, soando com pedal

(Figura 3 3 M2)

G oo compositor trabalha em cima da terceira nota geradora de eventos
idealizando ¢ implementando o modulo 3

M 26 " aqui com o sol, pode ser uma sequéncia de notas ascendentes.

Agora é so escolher o intervalo. . isso aqui pode ser um gerador de notas
que evoluem em intervalos iguais. Deixe me ver... MIb! Sexta menor!
Ok, vamos la! SOL, Mib e DO, intervalos iguais. ..

comentdrio: Impiementando o médulo 3, 0 compositor escreveu uma sequéncla
ascendente de notas sempre em intervalos de sexta (Fig. 3.3 M3). Analisando o
que havia sido gerado sentiu a necessidade de quebrar a regularidade imposta
pela sequéncia de notas ascendentes em intervalos iguais.

M.27 * preciso quebrar essa regularidade, ndo pode ser muito regular.
Preciso enganar um pouco a pessoa que esta ouvindo _.."

comentario: Tentando resolver o problema encontrado, 0 compositor constata
que a ultima nota utilizada era a nota geradora do proximo evento. Decidiu
aproveitar o fato e introduzir o proximo evento.

M.28 " oltha que conhecidéncia! O DO caiu com o DO. Entdo esse DO
vai ser o pivo do processo... Que processo vai ser?

comentdario: O compositor faz gestos com a mao esquerda simulando a
execugdo dos eventos sonoros desenvolvidos.



M 29 " Pode ser um grupetinho de quatro notas, mas que seja uma
variacio disso aqui (Fig 3.2)..vamos usar as notas do nosso teminha
mesmo. ..

comentdrio: Depois de delimitar como seria o processo deflagrado com a quarta
e ultima nota geradora do tema, passa a implementa-lo. Na implementagao do
modulo 4 o compositor usou 0 mesmo contorno ritmico do grupeto de notas da
Fig. 3.2 e o mesmo contorno melédico da Fig. 3.1. Com a implementagio de M4
o compositor finalizou um ciclo de eventos gerados pelas quatro notas do tema
inicial. Posteriormente, o compositor decidiu inicializar outro ciclo de eventos a
partir da mesma idéia (cada nota do tema ser geradora de um processo). Refletiu
sobre quais notas seriam usadas e qual variagio seria aplicada na reutiliza¢ao das
idéias desenvolvidas no modulo 1.
M 30 " esse processo val continuar agora”

comentdrio: o compositor, aproveitando a ocorréncia da nota inicializadora do
modulo 2, reinicializa a proposta de criar eventos a partir de notas geradoras
peto médulo 27

M31 " agoraeu vou comegar com S
(Figura3.3 M 2')

M32. " o proximo é MIb? Mib vai ficar muito chato, muito chato... vou
colocar isso em Slb ”

comentdrio: Apos refletir que variagdo aplicaria a0 médulo 1, implementar o
modulo 17 (colocou notas diferentes, mas com o mesmo ritmo e fez um risco em
torno de M1' para indicar sua repeti¢do por tempo indeterminado. Em seguida, o
compositor analisa o que foi implementado ressaltando sua busca em fazer um
evento que repetisse algumas caracteristicas do original e que varlasse outras

(Figura3.3 M 1"}

M.33 " aqui (aponta para M!) a gente precisa de bastante varra¢io
ritmica porque as notas usadas sdo iguais... Mas como aqui as notas sio
diferentes (aponta para M1' ) o ritmo pode ficar um pouco parecido. SO
o fato de aqui vocé Jogar com a altura, ja fica uma variagio a mais.



cos-entario; Na sequéncia, o compositor refletiu sobre como reutilizar M3
(madulo composto por intervalos regulares ascendentes) de forma variada

M 34 " .. Nao ¢ legal botar o SOL de novo né?... Posso colocar o SOL,
mas talvez acrescentado com outra nota, ai talvez fique interessante. ..

comentdrio: Para ndo repetir, de forma mecénica, a nota geradora utilizada em
M3. decidiu reutilizar a mesma nota de M3 porém com o acréscimo de outra.
No evento M3’ colocou um acorde com 2 notas em intervalo de 7a ascendente e
outro em 7a descendente. Escreveu um grupeto de semicolcheias ("um rapido
movimento descendente a partir da Gltima nota de M3' )

Para finalizar inseriu antes de M3' o evento M4' (um grupeto ritmico igual ao de
M4, porém com contorno melddico diferente)

Ao final da atividade o compositor explica o que fez:

M 35" No inicio a gente vé 0 que tem de potencialmente musical aqui no tema
dado Tem esses intervalos. que foi o que saltou na escrita. Entdio o que fiz foi a
exploragdo maxima desses intervalos. Depois que a gente vai se famiharizando,
por que aqui tem o lance de familiarizagdo com o material, ai vocé vai vendo que
esse material tem possibilidades.

A outra possibilidade que eu vi, fol separar por compartimentos cada uma das
notas e criar 4 sistemas. Al o negocio ficou mais livre porque vocé comega a
pensar em personagens musicais. Porque cada um desses sons € um personagem
musical que vai andando, ele vai caminhando. ..

O grande problema de composigio e que voce tem que ser parecido mas nunca
igual. a muisica e feita desse jogo do esperado ¢ do inesperado, nio do igual
mas do parecido Entdo eu acho que a riqueza da evolugho do material € de
repente na for¢a das irregulandades que vocé pode introduzir no processo.

A primeira coisa que eu imaginel foi essa nota repetida (canta/batuca M1), mas
eu achei que estava vazio, eu achel que faltava um apoio. Ai eu pensel no trilo,
um trilo grave, algo reconfortavel (M2). Mas também um trilo o tempo todo,
parado ne, ele tém velocidade , mas pd!... Entdo precisa de algumas notas,
alguma coisa que conduza ao alto. entdo sio estas notas aqui (M3} que vio
evoluindo. E ai, como eram 4 elementos, eu tinha que por mais um, ai coloquet



um grupeto, porque um grupeto sempre anima. De vez em quando umas
notinhas rapidas...€ um negdcio que anima né... Entdo eu fui pensando as coisas
em fungao uma das outras. Um ¢é descontinuo, outro € estavel com textura, o
Oulro € sem muita textura mais variavel em altura... Agora que a gente analisa
depois, € que a gente acha todas essas coisas: Tem 2 grupos que sdo continuos,
que ¢ o trido e as 6as menores ascendentes e os descontinuos, que ¢ o Ml
repetido e os grupetos. "
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Figura 1 (itens 1 e 2) - Primeiro desenvelvimento musical realizado pelo
compositor M
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Figura 2 {itens 1 a 4) - Idéias composicionais exempiificadas pelo compositor M
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Fig 3.3

Figura 3 (Hens T a 3) - Segundo desenvolvimenta musical realizado pelo
compositor M
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