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RESUMO

Este estudo pretendeu investigar as diferencas existentes entre os efeitos da
utilizacdo de duas praticas instrumentais na aprendizagem musical de alunos em meio
escolar. As préticas instrumentais sdo aqui denominadas “convencional”, a que é
baseada na utilizacdo de instrumentos Orff, e “alternativa”, a que tem por base a
utilizacdo de objetos como fonte sonora.

Neste trabalho apresentamos os resultados de um estudo que consistiu na
aplicacdo de duas praticas instrumentais diferenciadas a um grupo/turma de alunos.
EfetuAmos uma pesquisa do tipo investigacdo-acdo numa turma de 28 alunos do 5°
Ano de escolaridade, do 2° Ciclo do Ensino Basico da Escola Bésica 2,3 Prof.2
Diamantina Negrao em Albufeira, nas aulas curriculares de educacao musical, durante
um periodo experimental de cerca de seis meses, entre Setembro de 2011 e Marco de
2012.

Verificou-se mediante a utilizacdo das técnicas de observacdo direta e de
inquérito por questionario que a utilizacdo da pratica instrumental “alternativa”
realizada com os denominados objetos sonoros, nas condicbes em que foi realizada,
revelou vantagens em relacdo a prética dita “convencional”.

Ao nivel de alguns pardmetros do ensino na disciplina de educagdo musical,
avaliados, podemos concluir que, pela participacdo num programa comparativo de
duas praticas instrumentais, se verificaram as seguintes diferencas aquando da pratica
instrumental “alternativa” realizada com objetos sonoros: Uma melhoria da média da
avaliacdo sumativa dos alunos; Uma melhor média dos alunos no dominio das
“atitudes e valores”; Uma melhoria da média da aprendizagem dos alunos nos
parametros da “Interpretacdo / Comunicacdo”, da “Criacdo / Experimentacao”,
“Percecdo Sonora e Musical”; Um ligeiro abaixamento médio da aprendizagem dos
alunos, no parametro de “Culturas Musicais nos Contextos”.

Como conclusédo, pode inferir-se que a préatica instrumental “alternativa”, a
primeira a ser introduzida, tenha, na verdade, causado um efeito mais positivo no
conjunto das competéncias musicais e nos resultados escolares, mas que isto nao
esta diretamente relacionado com o indice de “agradabilidade” que os alunos
experimentaram que foi superior, aguando da pratica instrumental “convencional”’,
atestado pelas opinides expressas nos inquéritos aplicados a meio e no final da

administracédo do programa aos alunos.

PALAVRAS CHAVE: Educacgdo Musical; Prética Instrumental “Alternativa; Pratica

Instrumental “Convencional”; Objetos Sonoros






ABSTRACT

This study intended to investigate the existing differences between the effects of
the use of two instrumental practices, in musical learning of students in a school
environment. The instrumental practices are here referred to as “conventional”’, which
is based on the use of Orff instruments, and the “alternative”, which is based on the
use of objects with a sound source.

In this study we present the results that consist in the application of the two
differentiated instrumental practices to a group/class of students. We conducted a
research-action survey in a class of 28 students in the 5" grade, at Professora
Diamantina Negrdo School, in Albufeira, in the music lessons, during a trial period of
six months, between September 2011 and March 2012.

We were able to verify through direct observation of students and by applying a
survey questionnaire that the use of the "alternative" instrumental practice, carried out
with the so-called sound objects and in the conditions in which it was performed,
showed more benefits than that of the practice known as "conventional.”

In terms of the assessment of some of the targets defined in the National
Curriculum for the subject of music, we can conclude that, by participating in a
comparative programme of the two instrumental practices, the following differences
were found when the "alternative" instrumental practice was made with sound objects:
An improvement on the average of the students’ summative assessment;
A better average of the students in the area of "attitudes and behavior/values"; An
improvement in the average of students learning in the areas/skills of "Interpretation /
Communication”, the "Creative / Experimental”, "Musical and Sound perception”; A
slight decrease of the average of students learning process in the area/skill of “Musical
Cultures in Context".

In conclusion, it can be inferred that the "alternative" instrumental practice, the
first being introduced, has actually caused a more positive effect on all musical skills
and educational achievements. Nevertheless, it is not directly related to the level of
“‘enjoyment” that most of the students experienced during the "conventional
instrumental practice, which was higher, according to the opinions expressed in the
surveys applied in the middle and the end of the programme implemented to the

students.

KEYWORDS: Musical Education, "Alternative” Instrumental Practice, “Conventional”

Instrumental Practice; Sound Objects.
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Avaliacao dos Efeitos da Aplicacdo de Diferentes Praticas Instrumentais

nas Aulas de Educacdo Musical a alunos do 2° ciclo do Ensino Bésico

INTRODUCAO

Apresentacao da Problemética

Nas aulas de educacdo musical sdo varias as praticas utilizadas, homeadamente
quando nos referimos aos instrumentos/fontes sonoras. No entanto existe, por parte
de alguns professores da area, alguma inquietude em relacdo as varias préaticas
instrumentais e a forma como elas podem ser implementadas em conformidade com o

curriculo existente.

Da reflexdo sobre esta questdo surgiu a ideia de fazermos uma investigagao,
pretendendo com ela alcancar algumas respostas que no futuro nos poderdo auxiliar
didaticamente levando-nos a adaptar e a reformular as nossas praticas e a

compreender a receptividade dos alunos em relacdo as mesmas.

Esta proposta de investigacdo consta de uma experiéncia de ensino diversificada
sobre duas praticas instrumentais aplicadas a um grupo/turma de alunos do 5° Ano de

escolaridade da Escola Basica 2,3 Prof2 Diamantina Negréo.

As competéncias artistico-musicais desenvolvem-se através de processos
diversificados de apropriacao de sentidos, de técnicas, de experiéncias de reproducao,
de criacao e reflexdo, de acordo com os niveis de desenvolvimento das criangas e dos
jovens. O aluno desenvolve o conhecimento e a compreensdao da musica como
construcdo social e como cultura, partilha as musicas do seu quotidiano e da sua
comunidade, investigando as obras musicais como expressdes de identidade

individual e coletiva.

Efetivamente quando conseguimos estruturar as atividades de aprendizagem de modo
a que os alunos figuem totalmente envolvidos e percebam a necessidade de se
apropriar do conhecimento e a utilidade deste, eles participam activamente e

facilmente se envolvem no desenvolvimento dessa atividade.



Identificacdo do Problema

O problema a que este estudo pretende dar resposta é o de saber se a aplicacdo a
uma turma de alunos da disciplina de educacdo musical do 5° Ano de escolaridade de
duas praticas instrumentais, uma dita convencional que se baseia na utilizacdo de
instrumentos convencionais da sala de aula (instrumentos Orff) e outra aqui chamada
alternativa, que utiliza objectos sonoros musicais, tem algum efeito na agradabilidade

e na melhoria das aprendizagens desses alunos.

O problema de investigacéo é traduzido na seguinte questao de partida:

Que diferencas existem entre os efeitos da utilizacdo da préatica instrumental

convencional e da prética instrumental alternativa?

Este problema remete-nos para as seguintes questdes de investigagéo:

Das duas praticas instrumentais qual a que contribui mais para a agradabilidade dos
alunos?
Das duas praticas instrumentais qual a que contribui mais para a melhoria dos

resultados escolares dos alunos?

Objetivos do Estudo

Pretende-se pois neste estudo avaliar o efeito da aplicacdo das duas praticas
instrumentais através da comparacdo da turma por via da andlise das respostas ao
guestionario aplicado aos alunos e por via da andlise do rendimento escolar dos

alunos na disciplina de educacao musical.

No sentido de responder aos objetivos do estudo, optou-se por recorrer aos seguintes
procedimentos metodoldgicos:

iniciou-se uma fase operacional no final de Setembro de 2011 que terminou no final de
Marco de 2012. Os alunos durante doze semanas, 0 equivalente a 22 unidades letivas
de noventa minutos, em cada um dos periodos escolares (primeiro e segundo), foram
submetidos as duas praticas instrumentais diferenciadas, primeiro a chamada

“alternativa” e depois a “convencional”.



A avaliacdo do efeito da aplicacdo das duas praticas instrumentais foi feita através:

v' da comparacdo da analise das respostas ao inquérito aplicado aos alunos no
fim de cada uma das duas fases de experiéncia;

v/ da comparacdo da andlise do rendimento escolar dos alunos na disciplina de
educacdo musical, feita tendo por base a avaliagdo sumativa no final dos 1° e

2° periodos letivos.

Na estruturacdo deste estudo, primeiro € apresentada a problematica, a identificacéo
do problema, os objetivos do estudo e a metodologia utilizada.

Seguem-se 0s capitulos 1 e 2 que se referem aos principais aspetos do estado do
conhecimento relativamente a problematica da educacdo musical, da literacia musical,
passando pelas teorias do desenvolvimento e da aprendizagem musical bem como
pelas metodologias do ensino da musica.

O 3° capitulo apresenta a metodologia do estudo, 0 modelo de investigacdo e a
formulacao das hipéteses de investigacéo.

O 4° capitulo descreve os materiais e métodos de ensino-aprendizagem utilizados
para a realizacdo do estudo, caracterizando a amostra, as atividades desenvolvidas,
as limitacdes do estudo assim como o tratamento e andlise dos dados.

No 5° capitulo apresenta-se a analise dos resultados e no 6° capitulo a discusséo dos
mesmos .

Seguidamente sdo apresentadas as principais conclusdes e consideracdes finais. Na
parte final apresentamos as referéncias bibliograficas utilizadas na elaboracdo do
presente estudo.

Depois das referéncias bibliograficas é apresentada uma seccdo de anexos com

materiais que se consideram essenciais a compreenséo do trabalho desenvolvido.






| - REVISAO DA LITERATURA

1.1- A EDUCACAO ARTISTICA NA EDUCACAO

E com a educacdo que ganhamos verdadeiramente consciéncia de que a propria
educacao é sempre uma tarefa inacabada. Aprendemos a estar atentos a mudanca e

a ser capazes de analisar os sinais de transformacéo.

Uma educagéo artistica absoluta ndo se circunscreve ao somatério de disciplinas,
pressupde uma organizacao ou reorganizacdo curricular, nha qual tanto as letras como
as ciéncias e as artes tém a mesma ponderacao, onde o equilibrio corresponda a uma

igualdade de circunstancias, proporcionando aos alunos uma formacao equilibrada.

1.1.1- O conceito de arte

O conceito de arte tem tido ao longo dos tempos varias acecBes consoante o
enquadramento a que se refere, musica, pintura, escultura, etc. A primeira ideia de
arte estava ligada ao ato de “como fazer’ de acordo com Osborne (1974) e surge na
Antiguidade quando as obras de arte eram consideradas artefactos criados com uma
determinada finalidade. Nesta época da Histéria, a obra era apreciada pela eficiéncia
técnica nela demonstrada e também pela apreciacdo moral ou social dos seus efeitos.
Desta forma, tanto a atividade do teceldo como a do pintor faziam parte do universo da

tekné, referida como toda e qualquer atividade produtiva, incluindo também a arte.

Diz aquele autor, que esta indiferenciacdo entre arte e técnica mantém-se na ldade
Média. No Renascimento inicia-se, de forma insipida, a separacéo entre o que sera
obra e o artefacto com a inclusdo da pintura e da escultura nas denominadas artes
liberais. S6 no século XVIII, com a publicacdo da Aesthetica de Baumgarten, a estética
afirma-se de forma auténoma, abrindo o caminho decisivo para a separacao entre o

artista e o artifice.

Segundo Leal (1995), a esta fase segue-se a da chamada “artebela”, que se afirma
autonomamente demarcando-se da nocéo de artesanato e de um fazer voltado para o

aspeto executivo e fabril que servia a um determinado interesse. Confirma-se assim, a



distincdo da arte como simples fazer manual e da-se luz a ideia de arte associada a

beleza: as chamadas belas-artes.

O objeto estético, ao contrario do que acontecia relativamente ao objeto pratico que
implicava uma determinada utilidade, possibilita o despertar de sensacbes aos
espectadores, atingindo-os como experiéncia sensivel, aberta a recetividade. Desta
forma, a atitude estética surge como um modo especial de atencdo prestada aos
objetos, salientando uma forma diferente de representa-los e contempla-los, o que
possibilita uma atencdo centrada exclusivamente na presenca sensivel, na forma bela
gue se exibe pela sua finalidade sem fim, capaz de agradar universalmente e sem
conceito. Assim, na opinido de Vazquez (1999, pp.146-147) “ndo contemplamos o
objeto estético porque simplesmente nos interessa, mas nos interessa porque o

contemplamos esteticamente; ndo como meio, mas como fim”.

A Arte como conhecimento surge num terceiro estadio da evolucdo do pensamento

humano a volta deste conceito.

De acordo com Pareyson (1989, p. 30) “A arte ignora qualquer outro fazer que nao
seja aquele implicito no préprio conhecer”. Bense (1972), aborda a questdo pela
identificacdo do mundo sob trés perspetivas diferentes: a da existéncia fisica; como

sentido e significagdo e a terceira como aquilo que é criado.

Para Pareyson (1993, p. 14) “... a ‘perfeicdo’ do conhecer é a ‘contemplacdo’ em que
imagem e coisa se identificam em uma Unica forma”. Na arte, contrariamente ao que
acontece na ciéncia, o sentido ndo pode ser atribuido com rigor. A obra existe e chega

ao recetor ndo como conhecimento mas como ambiguidade.

Assim, o0 conceito de arte como conhecimento, ndo chega para justificar a
possibilidade da obra chamar a atencdo do recetor. Quando a arte incorpora
linguagens significativas que transmitem mensagens como reflexo da realidade, a
possibilidade da obra conter uma pluralidade de significados é rejeitada. Plaza (1998)
refere que, nestes casos, a obra de arte comunica, transmitindo uma informacéo
objetiva sobre a realidade através da representacdo, por exemplo, de objetos o que
desperta a atencdo de quem a analisa para 0 objeto e ndo propriamente para a obra.
Em suma, a obra de arte ndo prende o recetor pelo que ela é mas pelo que ela

representa.



Nos tempos modernos entendemos a Arte como forma de expressdo muito ligada aos
sentimentos mas ndo deixando de abranger um pouco todos os conceitos que foram

evoluindo ao longo da historia.

Podemos considerar que a arte ndo é, por si so, expressao dos sentimentos, todavia
ela pode revestir-se de um caracter expressivo. Na opinido de Langer (1980, p. 42) a
arte é a “...criagcao de formas simbdlicas do sentimento humano”. O autor refere-se ao
trabalho do artista como a realizacdo do simbolo emotivo, que apresenta o seu
significado através de formas articuladas num determinado meio. Assim, para o

referido autor a arte expressa ideias de sentimentos, hdo um sentimento concreto.

De acordo com a opinido de Beardsley e Hospers (1997), a obra de arte ndo expressa
um caracter emotivo, ela contém esse caracter. De acordo com 0S mesmos autores na
contemplacdo de uma obra de arte deve considerar-se a coexisténcia da

espiritualidade e do aspecto fisico da mesma.

Bosi (1999, p. 50) contrapde propondo a ideia de expressdo como um “... nexo que se
pressupde existir entre uma fonte de energia e um signo que a veicula ou a encerra.”
Entéo, sera quando o material se vé reanimado na arte que se desenvolve a revelagao
intelectiva da verdade. O artista sugere uma determinada mensagem poética no

entanto s&o os principios por ele utilizados que apontam para os sentimentos.

Numa analise conclusiva, Gardner (1997) d& primazia a qualidade das experiéncias e
aos sentimentos que o artista transmite através do objeto de arte, considerando nao
ser suficiente a técnica mas mais do que isso é necessario que o artista tenha algo a
comunicar, e que o faga por meio da obra de arte que cria e conclui dizendo “uma vida

inteira de desenvolvimento esté por de trds de uma obra prima.” (p. 240).

1.1.2- O conceito de educacéo e as tendéncias contemporaneas em educacao

O conceito de educacado visa a possibilidade de cada individuo ter um lugar na
sociedade, mas é importante valorizar as capacidades, as aptiddes e os interesses de
cada ser humano. Desta forma, educar ao longo da vida deve ser acima de tudo a

possibilidade que cada ser humano tem de se realizar.



Hoje em dia, educar é uma funcdo deveras intensa e que pressupde uma atualiza¢éo
constante. A escola ndo se esgota na educacdo mas esta € o seu centro e reflete
todas as crises e incoeréncias do nosso tempo e das nossas sociedades. Ela constitui-
se também como a esperanca e desejo de formar os seres humanos mais livres e
mais cultos, mais aptos a tracarem o futuro. Compreendemos a nossa posi¢do no
mundo, assumindo-nos como cidaddos do universal, inquietados com o0 que se passa
a nossa volta e mobilizados para as grandes questbes da atualidade: a defesa do
planeta, a paz, os direitos humanos, o respeito pela diversidade cultural, a tolerancia e

0 combate contra a exclusao ou o racismo.

Apesar da igualdade de oportunidades na educacdo ser hoje em dia um principio
aceite pelas organizacdes educativas, constitui-se como uma dificuldade quando se
tenta implementar a articulacdo entre a igualdade pretendida e as diferencas de cada
um. Bourdieu e Passeron (1975) afirmam que a democratizacdo da educacédo e a
igualdade de oportunidades ndo é possivel quando, nas escolas, permanece uma
pedagogia elitista, pretendendo a escola avaliar nos alunos o que nao lhes oferece,
pois a formacgéo e a informacdo que transmite ndo pode ser assimilada por todos da
mesma forma, tendo em vista a existéncia de situacdes sociais muito diferentes. Pese
embora as reformas educativas, econdémicas e sociais serem uma constante, as

desigualdades sociais, quer na escola quer na sociedade em geral, ndo diminuem.

Atualmente o conceito de Aprendizagem ao Longo da Vida € uma tendéncia também
em arte e educacdo. Existem duas geracbes que entendem este conceito com
diferentes propdsitos. A primeira, baseada nas ideias da Comissdo da UNESCO, sob a
presidéncia de Edgar Faure, surge num relatorio datado de 1972 denominado
“Learning to Be”. “Aprender a ser” era o tema principal desse relatdrio, uma politica
filoséfica ao servico de um sistema de educacdo humanista, democréatico e
emancipador, defendendo a igualdade de oportunidades para todos,
independentemente da classe social, da raca, da situacdo financeira ou mesmo da
idade.

A segunda geracdo aparece nos anos noventa do século XX. Em 1996, a UNESCO
reitera o conceito de Aprendizagem ao Longo da Vida, desta vez com um relatério
internacional coordenado por Jacques Delors, intitulado Educacdo: um tesouro a
descobrir. Neste sdo evidenciados quatro objetivos para a aprendizagem e o

conhecimento: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e



aprender a ser. Estes sdo considerados por varios estudiosos como 0s quatro pilares

para a educagao no séc. XXI.

Em 2002, a Unido Europeia publica uma resolucdo convidando os estados membros a
implementar estratégias coerentes para aplicagdo dos objetivos definidos num
memorando elaborado dois anos antes: o desenvolvimento de novas competéncias, 0
investimento em recursos humanos, a inovacdo nas estratégias de ensino-
aprendizagem, a valorizagédo das aprendizagens formais e informais, a orientagdo na
pesquisa de informacdo e uma maior valorizacdo e envolvimento das familias na

aprendizagem.

A UNESCO e a OCDE sédo duas das organizacdes internacionais que tém advertido as
estruturas econ6micas e politicas a nivel mundial para a necessidade de
implementacdo de reformas educativas, que sejam capazes de aproximar as
sociedades das novas ideologias humanistas. De acordo com o relatério sobre
educacao coordenado por Jacques Delors, em 1996, este salienta a importancia da
educacdo como o meio para um desenvolvimento humano mais harmonioso, pela

reducdo da pobreza, da ignorancia, da opresséo e da guerra.

1.1.3- Perspetivas e recomendacfes de organizacdes (inter)nacionais

Apo6s leitura do documento sobre a “Conferéncia Nacional de Educacdo Artistica.
Porto, Casa da Musica, 29 a 31 de Outubro de 2007 ”, salientamos a pertinéncia dos

pontos 6 e 7, dos temas abordados na conferéncia.

No ponto seis ha a referéncia ao desenvolvimento de projetos de educacao artistica
como um importante instrumento para as escolas, no sentido em que através destes
pode-se reduzir a violéncia escolar, fazer aumentar a coesao social, a solidariedade, a
tolerancia, o didlogo e a cooperacgéao, reduzir o insucesso e 0 abandono, e promover a

cultura do envolvimento escolar.

No ponto sete a educacao artistica é referida como um meio através do qual se podem
desenvolver processos cognitivos que sdo padrdes complementares das dimensfes

I6gicas, verbais, matematicas e cientificas de aprendizagem. Assim, pensar e
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aprender sdo processos que envolvem apreciacdes cerebrais, corporais e emocionais,

que sdo desencadeadas pela criacdo de produtos artisticos.

Na perspetiva de Oliveira e Milhano (2010, p.11) “As artes entendidas enquanto
formas de saber, criam oportunidades para os alunos explorarem novas perspetivas,
novas ideias e formas de interpretarem e de se relacionarem com o contexto social e
cultural que os rodeia. As artes, enquanto processos que articulam a razdo, a emocao
e a imaginacdo, favorecem a criacdo, o experimentalismo, a interacdo coletiva, a
resolucdo de problemas, o desenvolvimento do pensamento critico, a expressao, o
conhecimento, a exigéncia, a persisténcia, o0 exercicio da cidadania, a cultura.” Para os
autores acima citados, as artes sdo também um meio privilegiado de comunicacao,
partiiha e entendimento. E importante, por isso, que as instituicbes de ensino

adotem/apostem na realizacéo de eventos culturais.

A UNESCO langou um apelo internacional para a promoc¢ao da educacdao artistica e da
criatividade nas escolas, em 1999, com o intuito de promover a construcdo de uma
cultura de paz. O apelo salientava a certeza que existe da importante influéncia do
espirito criativo na formacao da personalidade humana e a capacidade que este tem
para potenciar nas criangas e nos jovens o desenvolvimento desta capacidade criativa
contribuindo, desta forma, para o seu equilibrio emocional. A necessidade de se
avancar para tipos de educacdo mais equilibrados, que vd8o ao encontro das

necessidades do século XXI, é outro aspeto também realcado.

E do conhecimento geral que o desenvolvimento emocional ndo é tio valorizado como
0 cognitivo, nem mesmo no seio das instituicbes de ensino, a comecar pela tutela
aquando da distribuicdo que faz da carga curricular. A opinido do Professor Anténio
Damasio, expressa no Roteiro para a Educacéo Artistica em 2006, reitera esta ideia:
“esta primazia dada ao desenvolvimento das capacidades cognitivas em detrimentos
da esfera emocional é um fator que contribui para o declinio do comportamento moral

da sociedade moderna.” (p. 7).

No mesmo documento e no seguimento desta ideia a Conferéncia Mundial sobre
Educacao Artistica, nas suas recomendacdes, diz que “ A Educacdo Artistica, como
forma de construcdo politica e civica, constitui uma ferramenta de base para a coeséo
social e pode ajudar a resolver as questbes dificeis com que se defrontam muitas

sociedades, nomeadamente o crime e a violéncia (...).” (p. 20).
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A Professora Anne Bamford apresentou um ensaio intitulado “Aumento da participacéo
e relevancia na educacao artistica e cultural’, na Conferéncia Nacional de Educacao
Artistica, em 2007. Com este ensaio a autora pretende explorar a problematica da
participacdo e da relevancia argumentando que a exceléncia na educagao artistica é
sinbnimo da existéncia de acessibilidade e de grande qualidade para todos. Dos
estudos realizados em 2004-5 por solicitagdo da UNESCO, em colaboragdo com o
Conselho para as Artes da Australia e a Federacgéo Internacional dos Conselhos para
as Artes e Organismos da Cultura concluiu-se que “a arte tem uma contribuicdo
valiosa na educacdo global das criancas, especialmente no que se refere ao seu
desempenho académico, bem-estar, atitudes em relacdo a escola e as percecfes da
aprendizagem, mas que o caracter da educacéo artistica varia consideravelmente de

pais para pais.” Bamford (2007, p. 1).

De acordo com estes estudos foram referenciados alguns paises como Cuba, Canada,
Paises Baixos e Nova Zelandia que apresentam taxas elevadas, tanto na participacao
(os programas ricos em arte na educacédo, sdo disponibilizados a todos) como na
relevancia (os programas tém em geral grande qualidade) . Na Bélgica e no Reino
Unido, o panorama é ligeiramente diferente: h4 uma elevada taxa de participagdo mas
niveis de relevancia muito mais baixos, ou seja a qualidade dos programas ricos em
arte na educacdo oferecida nestes paises € fraca. Contrariamente, na Australia e nos
EUA h& efetivamente uma educacdo artistica de qualidade e relevante, todavia o

acesso a estes programas é por vezes limitado a pessoas de um certo estatuto social.

Depois de analisar os dados estatisticos, é claro para Bamford (2007) que dada a
diversidade das organizacdes que se envolvem na educacdo artistica e cultural,
necessario o apoio de varias instituicbes para se providenciar programas de educacgao
artistica as escolas. Embora a implementacéo da politica da educacédo artistica tenha
inicio com o governo central, € imprescindivel o apoio de organizacdes nao
governamentais bem como de organismos culturais, constituindo-se como uma mais-

valia relativamente ao potencial de riqueza das parcerias.

Ainda de acordo com o documento em analise, podemos constatar que em Varios
estudos nacionais (na Europa), o forte apoio a nivel local (da cidade ou municipio) na
educacao artistica aumenta também a taxa de participacdo nesta area que se
apresenta de forma diferente conforme se desenvolve dentro ou fora da escola.
Segundo os estudos europeus mais detalhados a educacdo artistica dentro das

escolas talvez seja mais facil de apoiar do que as atividades fora da escola se o
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objetivo for aumentar as taxas de participacéo, todavia para a autora do ensaio nem

sempre é assim, por vezes as atividades fora da escola tém uma maior ligacdo a

comunidade e sdo mais relevantes para as necessidades e interesses das criancas.

1.1.4- O contributo da musica para a educacao

No inicio do séc. XXI, entende-se que a educacao passa pelo alargamento da fronteira
da liberdade, tendo a educacgdo artistica um papel de relevo, ao abrir novas
oportunidades de escolha as criancas e jovens, despoletando uma infindavel fonte de
riqueza estético - cultural. A educagdo artistica, na qual se destaca a
expressao/educagdo musical, vem aumentar consideravelmente os espagos e as

ocasides de manifestacdo da criatividade, da inovacéo e da tolerancia.

Sabe-se hoje que a Escola ainda ndo valoriza as préaticas artisticas sejam elas
musicais, plasticas ou mesmo dramaticas, considerando-as como algo menores. Mota
(2008) considera que a educacdo musical de qualidade deve estar ao alcance de
todos os alunos e que no 1.° ciclo do Ensino Basico ainda é dada especial atencdo ao
ler, escrever e contar em detrimento das expressoes.

Mota e Araljo (2004), consideram que atualmente a situacao no “Mundo Real” é ainda
carterizada por um significativo défice no reconhecimento da necessidade de
implementar programas de musica coerentes para todas as criancas desde o inicio da

escolaridade.

De novo Mota (2008), considera também que, na escola de hoje, uma das questdes
mais importantes € assegurar uma educac¢do musical a todos em igualdade com as
outras &reas curriculares, nomeadamente a lingua portuguesa ou as ciéncias. Essa é
uma grande preocupagdo e continua a ser um problema n&do s6 no nosso pais. De
uma forma geral a autora salienta a necessidade de as criangas terem acesso a um

ensino da Mdusica de qualidade o mais cedo possivel.

Segundo Cabral (1988), "A Mdasica constitui um elemento fundamental para
desenvolver as capacidades de expressdo e comunicagdo, de imaginacdo criativa e
atividade ludica, favorecendo o sentido de participacéo e integracdo da crianca; (...) e
contribui também para o desenvolvimento de capacidades de atencdo, de memdria, de

coordenacdo motora, de sensibilidade estética, criatividade e espirito critico, ao



13

mesmo tempo que proporciona aos alunos experiéncias que favorecem atitudes e

hébitos de relagéo e cooperagédo, de responsabilidade e solidariedade” (p. 17).

A educacdo musical passou por etapas em que o0 ensino privilegiava alguns modelos
de manifestacdes musicais, funcionando de forma estanque num determinado
reportério sem dar lugar a comunicacdo entre professores, alunos e a propria
instituicdo sobre este assunto. J& ha cerca de 2000 anos atrds Platdo expressava as
suas ideias relativamente a esta questdo na sua obra “Republica” e propunha as
disciplinas de musica e ginastica para a base da educacéo dos guerreiros, todavia ndo
podia ser um tipo de musica qualquer. A proibicdo ou censura a determinados tipos de
masica ou pratica musical, esteve presente em muitos momentos da historia, e mesmo

no século XXI o assunto esta longe de estar encerrado.

Segundo Grout e Palisca (1994), as ditaduras, tentaram fazer o controle da atividade
musical dos respetivos povos; as igrejas tém por habito estipular quais as musicas que
podem ou néo ser tocadas nos servicos religiosos; por outro lado os educadores
continuam a preocupar-se com o tipo de musica a que se véem expostos os jovens de

hoje.

Contrapondo este pensamento, as tendéncias atuais na area da educacdo musical
valorizam a vivéncia musical que o aluno tem fora da escola, devendo esta estar em
sintonia com o processo de ensino aprendizagem musical dentro da escola. Segundo
0 N0sSso ponto de vista, este processo de valorizagcdo das aprendizagens do aluno por
parte do professor, ndo deve ser sindnimo de utilizacdo sistematica da vivéncia
musical do aluno mas sim como estratégia para estimular nele o desejo de aprender
partindo do conhecimento anteriormente experimentado. E a partir da troca de
experiéncias musicais entre professor e aluno que o dialogo comeca a existir. Para
isso, € necessario que ambos utilizem os mesmos cddigos. Alan Merrian em "The
Anthropology of Music" (1964), sugere que para 0 conhecimento se dar é
indispensavel definir um conceito sobre o que € musica. A falta de concordéancia neste
sentido entre professor e aluno prejudica a comunicacdo entre ambos e condiciona a

aprendizagem musical.

Hargreaves (2005) reforca esta dualidade e complementa-a subdividindo a musica do
jovem em trés ambientes: a casa, a escola e um “terceiro ambiente”, este sem a

presenca de adultos e consequentemente sem julgamentos, onde o jovem tem mais
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prazer e potencia a criatividade. O avanco das novas tecnologias permite que a tarefa

de ouvir musica seja cada vez mais acessivel.

Kater (2004), um estudioso brasileiro de um pais que também atravessa alguma
indefinicdo nesta area, afirma que: “no caso da educacdo musical temos tanto a tarefa
de desenvolvimento da musicalidade e da formagdo musical quanto o aprimoramento
humano dos cidadéos pela muasica” (p.46). Para executar estas tarefas com sucesso é
necessario ser cuidadoso em relagcdo as propostas que se apresentam as criangas e
jovens sob pena de estarmos a caminhar no “sentido oposto ao de uma proposta de
educacdo intencionalmente criativa, transformadora, sobretudo, possibilitadora de
formas mais legitimas de apreensdo da realidade e de participacdo social” Kater
(2004, p.48).

Para Swanwick (2003) as atividades de apreciacdo musical sdo uma forma de
aproximar a musica da escola do universo do aluno e devem ser desenvolvidas na

aula de musica.

Referindo-se & musica e as artes visuais, Gagnard (1974) diz que “As artes tém para
mais formas proprias de fazer, de ser, indiziveis, inenarraveis. Sao assim capazes de
associar e de assimilar vastas extensdes dos dominios cientifico e matematico e de
comandar orientagbes dentro do conhecimento fixado mais alto.” (p.30). A autora
assistiu a profusédo, a exploragdo de formas e cores, de imagens e palavras nos
desenhos e poemas que fez varias criangas executar durante a audicdo de diversas
musicas e considera a arte como um meio de “enriquecimento que, certamente, nao
pode deixar de exercer influéncia e minorar o peso da infelicidade neste mundo
permanentemente em vésperas de terriveis confrontacdes e convulsdes planetarias”
Gagnard (1974, p.31)

Esta questdo é, alids, de ambito internacional. Eisner (2001) gquestiona a importancia
das artes no percurso escolar dos alunos salientando que nos preocupamos com esta
guestdo porque a contribuicdo especifica das artes, nomeadamente da mdusica, é

verdadeiramente significativa.

Paradoxalmente, e neste preciso momento, no nOsSsO pais, assiste-se a uma revisao
curricular que retira tempo e espaco no curriculo dos segundo e terceiro ciclos do
ensino basico a chamada area das expressdes, com particular enfase nas disciplinas

de artes plasticas, visuais, draméaticas e musicais.



15

1.2- A EDUCACAO MUSICAL NO SISTEMA EDUCATIVO PORTUGUES

1.2.1- O conceito de educacao musical

A musica € uma das formas de expressdo mais antiga. Ela toca profundamente o
Nnosso ser, e tem a capacidade de nos transformar o estado de espirito. As habilidades
musicais foram sendo transmitidas de pessoa para pessoa desde épocas remotas,
iniciando-se assim o ensino da musica. Desde entdo a educa¢do musical tem passado

por diversas transformacgdes.

De acordo com Souza (2000), “A tarefa basica da muasica na educacdo é fazer
contacto, promover experiéncias com possibilidades de expressdo musical e introduzir
os conteudos e as diversas fun¢des da musica na sociedade” (p. 176). Nesta ética a
necessidade de conhecer as vivéncias dos alunos e compreender a relacdo que eles
tém com a musica fora da escola, nomeadamente as formas e 0s processos em que
se desenvolve esta ligacdo bem como as circunstancias em que ela acontece, séo de
extrema importancia se tivermos em conta a constru¢do de praticas pedagdgico-
musicais significativas. Estas praticas podem vir a ser enriquecidas quando

incorporadas em experiéncias musicais extra-escolares (Souza, 2000).

Para as autoras Hentschke e Del Ben (2003), “A educacao musical escolar ndo visa a
formacdo do mdasico profissional. Obijetiva, entre outras coisas, auxiliar criancas,
adolescentes e jovens no processo de apropriacdo, transmissao e criacao de praticas

musico-culturais como parte da construcao da cidadania” (p.181).

Nesta linha, Jeandot (1997) defende que a finalidade do ensino da musica na escola,
particularmente no ensino basico, nao é a transmissao de uma técnica especifica, mas
sim o desenvolvimento no aluno do gosto pela muasica e a capacidade de conquistar a
linguagem musical e expressar-se através dela. A autora também afirma que: “nem
todas as criangas nascem obrigatoriamente com dotes artisticos, mas todas tém direito
ao conhecimento da arte e a serem despertadas e encaminhadas, por cuidados

especiais, nesse sentido” (p.12).

Wisnik (1989), aborda a educac¢do musical através de um instrumento muito versatil -
o corpo. Através deste sdo trabalhados os conceitos de pulsa¢do, som, ruido, siléncio,

e onda, bem como sons seriais, sons simultaneos, e tonalidade tudo de uma forma
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bésica e em contexto de sala de aula. Assim, as atividades que compreendem a
musica na escola podem estar relacionadas com a criagdo e exploragdo de materiais
sonoros, que sdo trabalhados na sala de aula e garantem o desenvolvimento da
musicalidade. Desta forma, desenvolvem-se alguns aspetos da mdsica, através da

exploracdo de possibilidades sonoras, improvisagao e estruturagéo.

Seguindo a mesma ideia, Krieger (2005) defende que a descoberta e tomada de
consciéncia do aluno sobre as suas possibilidades sonoras é feita por meio da
exploracdo dos sons do corpo e dos gestos que lhes estdo associados. Segundo a
autora, na pré histéria o homem descobriu a possibilidade de produzir sons utilizando
processos bastante variados, desde bater e soprar nos objetos ou fazer vibrar as
cordas, isto além dos sons da sua propria voz. Tera sido toda a variedade de objetos e
materiais bem como as suas possibilidades sonoras que terdo estado na origem da
necessidade de organizar e dividir os instrumentos em familias: sopro, cordas e

percussao.

Tradicionalmente o ensino da mdusica, estd associado a um modelo tecnicista,
baseado na aprendizagem de elementos tedricos e operacionalizado através do
solfejo. Neste sentido, aprender musica significa descodificar uma partitura musical de
modo mecanico, e neste processo de aprendizagem a expressividade musical podera

ser uma area fragilizada.

1.2.2- A evolucéo do ensino da musica no sistema educativo portugués

A evolucdo do ensino da musica no sistema educativo, sempre foi marcada por
tendéncias que influenciaram e influenciam uma determinada pratica musical,

instrumental e coral que foi evoluindo ao sabor de avancos e recuos.

Sabemos hoje, que a muasica e o0 seu ensino nem sempre foi, ao longo dos tempos em
Portugal, reconhecida e valorizada. Ela é mesmo considerada, de acordo com
Fernandes (2007), no Relatério Final Estudo de Avaliacdo do Ensino Artistico, “...a
grande confusdo que no dizer de varios intervenientes, se tem vivido no ambito do
ensino artistico especializado, ndo foi resolvida pelo Decreto-Lei n.° 310/83. Na
verdade, e segundo a opinido de alguns participantes neste estudo, ela ter-se-a

mesmo agravado” (p. 41).
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Caraterizada sumariamente a situacdo, propomo-nos realizar de seguida o relato
historico da evolugdo do ensino da musica no sistema educativo no nosso pais com

base na pesquisa realizada por Carlos Alberto Gomes no ano 2000.

De acordo com Branco (1987), em Portugal desde a fundacdo do reino até ao século
XVIII, o ensino da musica esteve a cargo da Igreja. Em 1290, o rei D. Dinis oficializou
o Estudo Geral de Lisboa, que originou o aparecimento da primeira universidade do

reino, na qual se inseria o ensino da musica.

Ao longo do século XVI surgem, principalmente nas Sés, as primeiras organizacdes
com vista ao ensino sistematico da muasica em Portugal. Das varias Escolas onde se
ministrava o estudo da musica a mais importante ao longo do século XVI é a Escola

de MuUsica da Sé de Evora.

Em 1835, por Decreto de 5 de Maio, é criado em Lishoa um Conservatério de Musica
gue substituiu o Seminario da Patriarcal (extinto em 1834) na formac&o de musicos

profissionais.

Branco (1987), refere que ja no final século XIX, o Conservatorio Real de Lisboa € alvo
de uma reforma oficializada pelos Decretos de 13 de Janeiro de 1898 e de 28 de Julho
de 1898. O que demonstra bem a importancia que o ensino da musica representa

para a sociedade lisboeta dos fins daquele século.

José Viana da Mota e a reforma do Conservatorio de Lisboa de 1919 da qual foi

coautor, serdo referéncias no panorama musical portugués.

Durante cerca de quarenta anos foram criados grupos de trabalho e propostos
projetos de reforma que nunca chegaram a ser aprovados. Na opinido de Saraiva
(1998), desde a imposicdo pela ditadura militar, antecessora do Estado Novo e do
novo constitucionalismo de 1933, ndo havia memoéria de uma reforma no ensino
artistico ministrado no Conservatério Nacional, com caracteristicas tdo retrégradas
como aquelas que foram preconizadas pelo Decreto n.° 18881, de 25 de Setembro de
1930. Assim se justifica o retorno ao ideal defendido por José Viana da Mota e por
Luis de Freitas Branco na reforma que instituiram no Conservatério Nacional de
Musica em 19109.
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Um dos fatores de grande mudanc¢a no panorama do ensino da muasica em Portugal a
partir dos anos sessenta foi a existéncia da Fundacdo Calouste Gulbenkian (1956),
principalmente o desenvolvimento que Maria Madalena Perdigédo, Diretora do Servigo

de Musica, instituiu no campo musical.

Com o apoio de Madalena Perdigdo, a Fundacdo promoveu uma serie de cursos, de
cariz musical, essencialmente em trés campos: Formacdo de Professores; Iniciacao

musical para as criangas dos 5-10 anos e esclarecimento do publico em geral.

Em 1966, foi elaborado, pelos professores do Conservatdrio Nacional, um projeto de
reforma do ensino ministrado naquela instituicdo, tendo este sido o terceiro projeto
apresentado no decurso dos 33 anos (de 1938 a 1971) em que Ivo Cruz foi 0 seu

dirtor.

No que respeita a politica educativa, uma das grandes inovacfes introduzidas em
Portugal na segunda metade da década de sessenta, refere-se a possibilidade do
“...Ministro da Educacédo Nacional [poder] determinar ou autorizar a realizacdo de
experiéncias pedagogicas em estabelecimentos de ensino publico dependentes do
respetivo Ministério” (Dec.-Lei n.° 47587: art. 1.9), algo que vai ser aproveitado a partir
de 1971 como forma de experimentar, e mesmo antecipar, as reformas projetadas no

dominio da reforma global do sistema escolar Portugués.

Ainda antes do final do ano letivo de 1970/71, o Conservatério Nacional é colocado em
regime de experiéncia pedagogica, sendo para o efeito nomeada uma comissao
orientadora presidida pela Dr.2 Madalena Perdigdo. Este regime de experiéncia
pedagodgica prolongou-se, huma primeira fase, até ao ano letivo de 1973/74, sem que
fossem publicados em Diario da Republica os curriculos que deveriam suceder a lei
organica de 1930. Na realidade, o regime de experiéncia pedagdgica, prolongou-se

até depois da publicacéo do Decreto n.° 310/83, de 1 de Julho.

O Decreto-Lei n.° 310/83 vai prever a integracéo do ensino vocacional da musica e da
danga ao nivel do ensino preparatério e secundario (atuais 2.° e 3.° ciclos do ensino

bésico, e ensino secundario).

Em 1986 surge na Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE n.° 46/86 de 14 de
Outubro) a Educagdo Artistica, agora com caracter oficial. Assim, em todos o0s

curriculos, desde o Pré-escolar, Ensino Basico, Superior e Ensino Especial integram
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areas disciplinares com a competéncia de “( ...) desenvolver capacidades de
expressdo e comunicacdo, (....) desenvolver a criatividade, (...) desenvolver a
expressao estética, (...) promover a educacgdo artistica de modo a sensibilizar para a
atividade ludica” (artigos 5 e 7, da LBSE). Entre os varios diplomas juridicos de
desenvolvimento da lei destaca-se o Decreto-Lei n.° 344/90, de 2 de Novembro, que
consagra as bases gerais da organizacdo da Educacdo Artistica nos varios graus de

ensino.

Com a reforma do sistema educativo, iniciada com a aprovacao, pela Assembleia da
Republica, da Lei de Bases do Sistema Educativo pela Lei n.° 46/86, de 14 de Agosto,
iniciou-se um processo de transformacao, que incluiu o ensino vocacional da musica e
da danca, uma vez que, do disposto nesta lei de bases, determinava-se que “‘em
escolas especializadas do ensino basico podem ser reforcadas componentes de
ensino artistico” (LBSE: art. 8., n.4) e que “podem ser criados estabelecimentos
especializados [de ensino secundario] destinados ao ensino e pratica de cursos (...) de
indole artistica” (LBSE: art. 10.°, n.° 7). O que veio implicar a inclusdo, no que respeita
a proposta de reorganizacdo curricular apresentada pela Comissédo de Reforma do
Sistema Educativo, de areas artisticas da musica e da dan¢a (CRSE, 1988, pp.97-
116).

Tendo por base o disposto na Lei de Bases do Sistema Educativo (artigos 8.° e 10.9), a
reorganizacao curricular proposta, vai integrar, desde o 1.° ciclo do ensino basico até
ao ensino secundario, componentes de formagéao artistica. A CRSE (1988) refere que
ao nivel do 1.° ciclo do ensino bésico visa-se, entre outros objetivos, “...a iniciacdo e

progressivo dominio das expressdes plastica, dramética, musical e motora” (p. 102).

Relativamente ao 2.° ciclo do ensino basico prevé-se uma area interdisciplinar de
educacdao artistica e de iniciacdo técnica constituida por duas componentes: educacao
visual e manual, e educacdo musical. A organiza¢do deste nivel de ensino é segundo
a CRSE (1988) “...assente em areas interdisciplinares na base de um professor por
area” (p.103).

No que diz respeito ao 3.° ciclo do ensino basico, prevé-se a existéncia de uma area

de opcéo constituida pelas disciplinas de op¢éo de educacéo musical.

Ao nivel do ensino secundério, a proposta apresenta areas de formacao artistica ao

nivel da formacao especifica e ao nivel da formacéo técnica e profissionalizante.
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Todavia, com estas disposi¢cdes legais 0 ensino da musica é da competéncia dos
respetivos educadores e dos professores no 1° e no 2° ciclo, podendo estes serem
coadjuvados no 1° ciclo, por professores especializados, conforme consta do Artigo
8°., alinea a) da LBSE.

As instituicbes de formacdo e especializacdo de professores denominadas Escolas
Superiores de Educacéo, inseridas no Ensino Superior Politécnico, representaram a
vontade politica de dar um estatuto diferente, tendo em vista a preparagdo destes
profissionais da educacdo. Segundo Mota (2008), o aprecimento das escolas

superiores de educacao foi um marco histérico no que concerne a mudanca da

gualidade do ensino da educacéo musical no nosso pais.

A comunidade educativa é hoje confrontada com altera¢cdes importantes no campo
curricular. Contudo, constatamos que tanto ao nivel das realidades experimentadas,
como ao nivel das propostas apresentadas, existe um paradoxo que caracteriza esta
modalidade de educacdo em Portugal, e que é o resultado, como ja referimos, da
existéncia de dois modelos distintos de educacao artistica, um concebido como ensino

paralelo e um outro concebido como ensino integrado. Santos (1989).

De qualquer forma, até h& cinco anos atréds, de acordo com o Relatério Final Estudo
de Avaliacdo do Ensino Artistico de 2007, no contexto do ensino artistico ndo superior
gue é proporcionado pelo sistema educativo em Portugal, o ensino da Musica é aquele
gque tem maior expressdo e visibilidade, envolvendo um total de 111 escolas
especializadas e profissionais, cerca de 18 000 alunos e 2 100 professores. O ensino
artistico da Musica € atualmente disponibilizado em seis conservatorios publicos, 98

escolas do ensino particular e cooperativo e em 7 escolas profissionais.

Face a isto, a situacdo em 2012 nao devera ser muito diferente de ha cinco anos atras
e referida anteriormente. Na pratica, este manancial legislativo desarticulado, reflete

por si sé a incoeréncia das solu¢bes encontradas.
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1.2.3- Curriculo Nacional

Tanto o ensino obrigatério na sua vertente de formacao artistica do primeiro ao nono
anos como o0 ensino vocacional da musica tém-se guiado por um conjunto de
regulamentos confusos, dispersos e que se encontra em parte desatualizado face a
evolucdo ndo sO da sociedade moderna, como das estruturas curriculares do ensino
basico. Este facto tem dificultado por um lado a afirmag&o da disciplina de educagéo
musical, mas por outro tem também imposto obsticulos ao ensino vocacional da

musica, que funciona como ensino basico, em articulagdo com o ensino regular.

A educacdo musical no ensino basico tem o seu inicio no nivel Pré-escolar, que
corresponde as idades dos 3 aos 5 anos. Nas orientacBes metodoldgicas para este
nivel de ensino esta area esta na verdade consignada mas, no nosso entender, a sua
implementacdo ndo tem sido conseguida em consonancia com 0s objetivos da
formacéo integral das criancas com estas idades. Em vez disso, a expressdo musical
existe, em muitos casos, € numa opinido muito pessoal, apenas para as educadoras
«brilharem» quando os pais mais atentos se deslocam a escola para ver e gravar 0s

seus filhos a «cantar» desafinadamente nas «festinhas» da escola.

O mesmo tende a acontecer durante os quatro anos do 1° ciclo, salvo algumas
excecdes. Neste ciclo de ensino a area da expressao musical prevista no desenho
curricular é muitas vezes esquecida e s6 é abordada em termos facultativos para os

alunos que frequentam as denominadas atividades extra curriculares.

No atual desenho curricular do ensino béasico, no 2° Ciclo a disciplina de educacéo
musical é obrigatdria para todos os alunos com um bloco de 90 minutos e outro de 45
minutos semanais. No terceiro ciclo a disciplina pode continuar por opc¢do do aluno,

mas apenas com 90 minutos semanais durante um semestre.

Contudo, no seguimento do que explicAmos no final da pag. 14, a partir do préximo
ano letivo, a disciplina perde cerca de 45 minutos semanais no curriculo do segundo
ciclo. No terceiro ciclo prevé-se, que como disciplina de opcéo seja secundarizada,
face a disciplinas de outras artes em virtude da existéncia de maior niamero de

professores nas escolas.
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1.2.4- Contetdos Programaticos

Resumidamente, os conteldos programaticos do primeiro ciclo do ensino basico, na
area da expressdo musical foram concebidos com o intuito de promover préaticas
artisticas variadas e adequadas aos contextos onde a agdo educativa é exercida,
possibilitando a construcdo e o desenvolvimento da literacia musical nas seguintes

dimensoes:

- Dominio de praticas vocais e instrumentais diferenciadas;

- Composigdo, orquestracdo e improvisacdo em diferentes estilos e géneros
musicais;

- Compreensdo e apropriagdo de diferentes cbddigos e convengdes que
constituem as especificidades dos diferentes universos musicais e da poética
musical em geral,

- Apreciagcdo, discriminacdo e sensibilidade sonora e musical critica,

fundamentada e contextualizada em diferentes estilos e géneros musicais;

Ja os contetdos programéticos do segundo ciclo do ensino bésico, na &rea da
educacdo musical visam ainda o desenvolvimento da literacia musical nas seguintes

dimensodes:

- Compreensdo e criagdo de diferentes tipos de espetaculos musicais em
interagdo com outras formas artisticas;

- Conhecimento e valorizagcdo do patrimoénio artistico-musical nacional e
internacional;

- Valorizacdo de diferentes tipos de ideias e de produ¢cdo musical de acordo com
a ética do direito autoral e o respeito pelas identidades socioculturais;

- Reconhecimento do papel dos artistas como pensadores e criadores que, com
os seus olhares, contribuiram e contribuem para a compreensao de diferentes

aspectos da vida quotidiana e da histéria social e cultural.

Estas dimensdes traduzem-se em experiéncias pedagoégicas e musicais variadas,
baseadas na vivéncia e na experimentacdo artistica e estética situada em diferentes

épocas, tipologias e culturas musicais do passado e do presente.
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1.2.5- As competéncias especificas em educacdo musical

A juntar aos conteudos programéticos da disciplina de educacao musical, em 1999 o
Ministério da Educacdo, elabora um extenso documento onde descreve as
competéncias especificas a serem trabalhadas na escola para a area da musica e que

durante uma década foram seguidas em termos de pratica curricular.

As competéncias especificas para a musica na escolaridade basica, tinham como
centro a pessoa da crianca e do jovem, o pensamento, a sociedade e a cultura, numa
rede de dependéncias e interdependéncias possibilitadoras da construcdo de um

pensamento complexo.

Neste sentido, a muasica, como construcdo social e como cultura, podia dar um
conjunto de contributos para a consolidacdo das competéncias gerais que o aluno
devera evidenciar no final do ensino basico. As competéncias especificas a
desenvolver na disciplina de educacdo musical sdo apresentadas pelo documento
referido, em torno de quatro grandes organizadores: Interpretacdo e comunicacao;
Criacdo e experimentacdo; Percecdo sonora e musical; Culturas musicais nos

contextos.

As competéncias especificas propostas e a desenvolver constroem-se de forma a
potenciar, através da pratica artistica, a compreensdo e as interpelacdes entre a
musica na escola, na sala de aula e as musicas presentes nos quotidianos dos alunos

e das comunidades.

Pelo Despacho n.° 17169/2011 do Ministério da Educagdo e Ciéncia de 12 de
Dezembro, o documento Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias
Essenciais, deixa de constituir documento orientador do Ensino Basico em Portugal.
As orientacfes curriculares desse documento deixam assim de constituir referéncia

para os documentos oficiais do Ministério da Educacéao e Ciéncia.

A justificacdo apresentada oficialmente no Despacho, fundamenta-se na consideracéo

“

de que: “...0 documento, continha uma série de insuficiéncias que na altura foram
debatidas, mas nédo ultrapassadas, e que, ao longo dos anos, se vieram a revelar
guestionaveis ou mesmo prejudiciais na orientacdo do ensino. Muitas das ideias nele
defendidas sdo demasiado ambiguas para possibilitar uma orientagdo clara da

aprendizagem...” .
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1.3- A LITERACIA MUSICAL E A APRENDIZAGEM DA MUSICA NA ESCOLA

Para investigadores como Gordon (2000) o espaco educativo compreendido entre o
jardim-de-infancia e o 1° ciclo é privilegiado para a aprendizagem da expressao
musical, entre outras expressodes. Begley (1996), diz-nos que ha sempre lugar para o
desenvolvimento da linguagem musical, no entanto o ideal sdo os primeiros anos de

vida da crianca.

Na opinido de Vasconcelos (2006), a literacia musical traduz o conhecimento de, sobre
e através da musica, e abarca ainda competéncias da leitura e escrita musicais. As
varias dimensdes através das quais a literacia se organiza baseiam-se nos seguintes

intentos da aprendizagem musical:

“ 1. Todas as criancas tém potencial para desenvolver as suas capacidades musicais;
2. As criancas trazem para 0 ambiente de aprendizagem musical 0s seus interesses e
capacidades e 0s seus préprios contextos sécio-culturais;

3. Mesmo as criancas mais pequenas sao capazes de desenvolver 0 pensamento
critico através da musica,;

4. As criancas devem realizar atividades musicais utilizando materiais e repertério de
gualidade;

5. As criancas aprendem melhor em ambientes fisicos e sociais agradaveis e no
contacto inter-pares;

6. As experiéncias diversificadas de aprendizagem sdo fundamentais para servirem as
necessidades de desenvolvimento individual das criancas;

7. As criancas necessitam de modelos eficazes de adultos.”(p.4)

Referindo-se ao processo de ensino e aprendizagem da educacdo musical,
Vasconcelos (2006) reforca que se trata da interacdo de um conjunto de atividades
relacionadas com a audicao, interpretacdo e composicdo. “Esta interacdo caracteriza-
se por trés aspetos essenciais: o primeiro é que todas estas atividades sdo atividades
criativas; o segundo, diz respeito ao facto de que as praticas musicais podem envolver
mais do que uma atividade em simultaneo. O terceiro e Ultimo aspeto diz respeito ao
facto de ouvir, interpretar e compor estar interligado com o0s contextos de criagdo e
acao artistica, sociais, culturais, histéricos e estéticos através de abordagens
sensoriais” (p.5). Estes contextos estdo ligados a varias  areas do saber

nomeadamente a outras artes e areas cientificas, humanisticas e tecnoldgicas.
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Este projeto de investigacdo incide sobre alunos do 2° Ciclo do Ensino Basico,
contudo a generalidade dos nossos jovens, na opinido de Graca Mota, professora de
Mdusica da Escola Superior de Educacdo do Porto, ndo passou por aquilo que
Vasconcelos (2006, p. 7), referiu como sendo os principios orientadores das praticas
musicais no 1° ciclo do Ensino Basico:

‘e O desenvolvimento da imaginacdo e da criatividade da crianca, através de
experiéncias diversificadas;

» O alargamento do quadro de referéncias artisticas e culturais da crianca;

» O aproveitamento dos conhecimentos e competéncias da crianca realizadas em
diferentes contextos formativos, formais e ndo formais;

A escolha de repertério musical de qualidade abrangendo épocas, estilos, culturas e
efectivos instrumentais diversificados;

+ A utilizacao de terminologias adequadas a épocas, estilos e contextos artisticos;

» A programacéo de atividades inclusivas atendendo a diversidade existente como por
exemplo as questbes de género, as questbes de identidade sdcio-cultural, a aptidao
musical e as necessidades educativas especiais;

* A promocao de um ambiente educativo de conhecimento e de respeito pelo outro;

A articulacdo do ensino da musica com outras areas do saber artistico, cientifico,

humanistico e tecnolégico” (p. 7).

Assim sendo, é imposto um conjunto de competéncias especificas como perfil de
saida, aos alunos quando chegam ao 2° Ciclo do Ensino Basico, que raramente sdo
desenvolvidas ou atingidas de uma forma satisfatéria, dada a deficiente preparacao

dos alunos nesta area no ciclo de ensino anterior.

Como j& deixamos subentender no que a este propésito fomos escrevendo
anteriormente, espera-se a saida de mais um documento com orientacfes
programaticas. Aguarda-se que o Ministério, de acordo com o seu compromisso faca
sair brevemente este documento, que vem reformular as metas de aprendizagem dos

alunos nas vérias disciplinas e ciclos de ensino.
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1.3.1- A esséncia da musica

O ato de fazer musica, embora utilizando processos diferenciados, sempre existiu nas
sociedades, desde a antiguidade até aos dias de hoje. Segundo Raynor (1986), cada
pratica instrumental sé podera existir num contexto social, quer se trate de uma
manifestagcdo social, educativa ou mesmo artistica, e “estd aberta a todas as

influéncias que a sociedade pode exercer” (p. 9).

De acordo com Blacking (1995), a musica exerce uma grande influencia na formacéao
dos jovens na medida em que interfere na sua perce¢do do mundo e é um dos fatores
gue contribui para a construcdo da sua identidade. Desta forma, o autor enfatiza a
importancia da mausica responsabilizando-a pela influéncia que esta confere no que
concerne ao saber e as competéncias. Em mdsica, existem processos de
aprendizagem que sugerem a influéncia de uma relagao afetiva com a peca musical
gue o musico interpreta ou com as pessoas (professor ou maestro) que podem exercer

influéncia na forma como esta aprendizagem se concretiza.

Merriam (1964), considera a musica como uma ferramenta insubstituivel na analise da
cultura e da sociedade, utilizada de forma Unica na compreensédo das pessoas e dos
seus comportamentos. No entanto, o fendmeno musical ndo pode ser compreendido
apenas pela existéncia de elementos musicais, também engloba as caracteristicas de
guem o produz e de quem o ouve. Em sociedades urbanas como a que vivemos, estas
guestbes tendem a tornar-se mais complexas pela multiculturalidade que as
caracterizam. Canclini (1998), na sua obra "Culturas Hibridas", defende que nessas
sociedades as ofertas culturais sdo muito dispares, precisamente porque sdo fruto da
mistura de tradicbes e dao origem a diferentes formas de compreender os seus

significados.

John Blacking, em How Musical is Man? (1995), escreve sobre a influéncia social da
musica sobre as outras ac¢des que ndo as musicais, ou seja, sobre uma pratica
musical que abrange fatores que vao para além dos aspetos musicais. Assim, a
musica deveria ser encarada como parte do nosso quotidiano em vez de ser
considerada como uma parte isolada interagindo apenas quando solicitada. O
etnomusicdélogo enfatiza que o fazer musical e a educacdo sao o alicerce de uma
sociedade demaocratica e contribuem para a promocao social dos seus individuos.
Estes fatores proporcionam experiéncias  significativas e inovadoras através do

envolvimento ludico-musical, que por sua vez propicia 0 aumento da auto-estima.
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1.3.2- Ensino-aprendizagem musical

Um dos papéis significativos da musica na nossa sociedade, como ja referimos, é o
educacional, o qual engloba, entre outros, o entretenimento, a preservacdo das
tradicOes, ou 0 apoio/articulagéo na aprendizagem de outras disciplinas. Constituindo-
se a musica numa dindmica cultural e educacional que atua no processo de ensino-
aprendizagem, podemos entdo considerar que a sua vivéncia pedagogica pode
possibilitar aos jovens um apoio a construcao do seu conhecimento. Podemos entdo

guestionar que tipo de desenvolvimento a exposicdo a aprendizagem de um

instrumento musical proporciona.

O estudo de um instrumento musical parece aliar um plano cognitivo a uma pratica
fisica para o suportar e até mesmo promover. Em musica, a semelhanga das outras
areas muito vocacionadas, o estudo constante e rigoroso tem por objetivo atingir
respostas mecanicas e eficazes. Segundo Gagnard (1974) existe outro aspeto
relacionado com a prética da musica que se prende com o facto desta se processar de
forma individual ou em grupo, e na opinido da autora deverd estimular-se
principalmente a préatica da musica em grupo, sobre textos musicais ou desenvolvendo

a capacidade de improvisac¢ao tanto a nivel individual como coletivo.

Para Martins (2002) existem varios principios de orientacao pedagdgica e didatica nas
expressdes artisticas que devem nortear a acdo do educador/professor, entre eles o
da regularidade. A pratica das expressdes com regularidade é considerada pelo
referido autor como fundamental para o desenvolvimento integral das criancas.
Paralelamente “A criagdo de um ambiente humano e material envolvente é

determinante em toda a acdo educativa.” (idem 2002, p.59).

Para Gordon (2000) “A aprendizagem tem a ver com o facto de o professor
compreender cada aluno, enquanto o ensino tem a ver com o facto de todos os alunos

compreenderem o professor. Ensinar € uma arte, mas aprender € um processo.”
(p.42).

No que toca especificamente a educacdo musical nas nossas Escolas o0 que se espera
€ que haja a competéncia e o discernimento para com menos tempo fazer, se
possivel, mais e melhor, devendo-se os professores restringir-se ao que realmente é

importante para a formacédo das criancas e jovens nesta area.
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1.3.3- Coordenagao motora e motricidade fina na aprendizagem musical

De acordo com Bourquin (2003), a coordenacdo motora consiste na combinacdo de
contracbes musculares de forma a executar movimentos especificos. E ainda a
capacidade de coordenacéo existente entre 0s movimentos que acontecem a partir da

interagcdo entre o sistema nervoso central, os musculos e as articulagdes.

Para que se desenvolva o processo de coordenacdo é necessaria a existéncia de um
canal de entrada de informacdes, que o autor designa input e um canal de saida para
execucdo das ordens vindas do cérebro chamado output. O canal input funciona a
partir dos dados provenientes do sistema recetor, ou seja, os sentidos. Enquanto que

o canal output é composto pelo sistema locomotor completo.

Ainda sobre coordenacdo motora Meinel (1987), diz-nos que esta esta associada a
uma grande variedade de fatores que sdo essenciais na realizacdo do movimento. Sao
varios os fatores e processos isolados que atuando em conjunto criam um movimento,
mesmo que este seja simples.

Sdo varios os fatores béasicos no que se refere a aprendizagem motora,
nomeadamente a postura corporal, a eficAcia do processo utilizado para a
aprendizagem ou 0 meio em que a tarefa deve ser realizada. A intensidade do estudo
e a periodicidade da pratica com o instrumento sdo outros fatores essenciais para a

aprendizagem motora.

Para Leguet (1987) a atividade motora € indispensavel para todos 0s seres vivos, no
entanto, atualmente ela surge com uma nova perspetiva, como um meio através do

qual as potencialidades proprias de cada espécie se desenvolvem.

A coordenacgdo motora fina é indispensavel na aprendizagem e execucéo instrumental
na muasica e baseia-se na capacidade de usar os pequenos musculos de forma
eficiente, produzindo desta forma movimentos especificos. Este tipo de coordenacao
permite 0 manuseamento de objetos desenvolvendo acBes como por exemplo

escrever, digitar, etc.

De acordo com Meinel (1987), o processo de aprendizagem divide-se em trés fases:

- Primeira fase de aprendizagem: desenvolvimento da coordena¢do motora grossa;
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- Segunda fase de aprendizagem: desenvolvimento da coordena¢do motora fina;
-Terceira fase de aprendizagem: estabilizacdo da coordenacéo fina e desenvolvimento

da disponibilidade variavel.

Anteriormente Meinel (1984), dizia que o desenvolvimento da coordenag&o motora fina
abrange o percurso da aprendizagem desde a fase da coordenagdo motora grosseira
até a fase em que o aluno pode executar 0 movimento quase sem erros. Assim, a
tarefa € conseguida facilmente na totalidade e sem interferéncias. Nesta fase, o sujeito
adquire maior capacidade de coordenar diferentes movimentos em sequéncias
apropriadas.

A fase da coordenacdo motora fina é caraterizada pela precisdo e firmeza do
movimento em condi¢cdes jA conhecidas, adequadas e estaveis. Para a accdo de
aprendizagem motora, a rececdo e elaboracao de informac¢cdes é muito importante. Na
fase do desenvolvimento da coordenacdo motora fina a aprendizagem motora é o

aspecto principal visto que toda a correcao leva ao aperfeicoamento do movimento.

Meinel (1987) afirma que o processo de aprendizagem da coordenagdo motora fina
surge a partir do aperfeicoamento dos processos da coordenacdo de movimentos. A
expansao e o rigor da recepcdo e elaboracdo da informacgdo, por meio dos 6rgaos

sensoriais e da linguagem, assumem aqui uma importancia decisiva.

Esta fase de aprendizagem requer do sujeito capacidade para proceder as repeticdes
necessarias mas também uma atencéo concentrada e consciente do trabalho. Exige a
aprendizagem intelectual a um nivel mais elevado em vez de repeticdes da execucao
do movimento sem reflexdo. Para o progresso na aprendizagem, o numero de
repeticbes é essencial todavia, o empenhamento intelectual € um aspeto decisivo para
o estimulo ponderado da coordenacdo fina aleado a focalizacdo da atencdo do

individuo para as particularidades da execucéo do movimento.

Outros aspetos que Meinel (1987) afirma como determinantes na execucdo motora
fina s@o a destreza e a velocidade do movimento, esta Ultima relaciona-se tanto com
0 movimento na sua globalidade como em movimentos faseados. A frequéncia da
realizacdo do movimento é uma caracteristica imprescindivel para o valor formativo

dos exercicios e favorece muito a educacédo do movimento.
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Atras referimo-nos a questdo da aprendizagem motora e da coordenacdo mas na
aprendizagem de um instrumento musical ha outros aspetos a considerar e que a
seguir passaremos a descrever, um pouco também de acordo com a nossa

experiéncia.

Na execucdo de um instrumento musical, para quem como nds, executa um ou mais
instrumentos, a motricidade fina atras referida, € o aspeto da coordenagdo mais

determinante como veremos de seguida.

Em qualquer instrumento, a exce¢ado da voz, o executante tem de usar diferenciada e
simultaneamente os dois membros superiores, ou estes combinados com os membros
inferiores, ou mesmo, com a boca quando se sopra, por isso, ter a capacidade de usar

estes segmentos corporais € a base da coordenacdo para um executante de um

instrumento musical.

Por exemplo, nos instrumentos de percusséo, talvez aqueles que mais coordenacao
de varios segmentos corporais requeira, 0 executante precisa de adquirir uma
variedade de técnicas e de ter uma grande independéncia motora das maos, bracos e

pernas sem a qual ird4 estar muito condicionado a nivel técnico.

Os instrumentos de teclas implicam o recurso a um elevado nivel de coordenacao
motora fina, 0 desenvolvimento das habilidades motoras de um pianista, por exemplo,
baseia-se sobretudo em aperfeicoar a velocidade e a precisdo com que 0 sistema

nervoso central coordena toda a mecéanica das duas méaos e em patrticular dos dedos.

No caso dos instrumentos de sopro, 0 som é produzido pela vibragdo de uma massa
de ar originada no proprio instrumento. Para os executantes de um instrumento de
sopro, a motricidade fina exigida ao nivel dos dedos, a par do controlo da respiracdo
na fase de soprar o ar, € determinante para que uma correta producao sonora seja

realizada com menor esfor¢co e com maior naturalidade na emisséo da coluna de ar.

Nos instrumentos de cordas, o instrumentista utiliza as duas méos se for uma simples
viola ou guitarra, ou outro objeto, por exemplo um arco, e fricciona-o contra a corda do
instrumento, colocando-a desta forma em vibracdo. A qualidade do som produzido
depende da conjugacdo da velocidade e da pressdo exercida sobre as cordas do

instrumento.
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1.3.4- Caraterizagdo das praticas instrumentais na escola

As praticas instrumentais e corais no ambito da educacdo musical vivem hoje mais do
gue vem apresentado nos manuais do que propriamente da espontaneidade e
motivacdo dos alunos. A educa¢do musical vista como um conjunto de conteddos e
conceitos que devem ser desenvolvidos deve inspirar-se no repertério que € do
conhecimento do aluno, que ele trds para a escola e a partir dai o professor inicia o

processo de trabalho destes conteldos na sua sala de aula.

Acredita-se que numa relacdo de ensino-aprendizagem musical o repertério néo € o
aspeto principal, mas sim o desenvolvimento de habilidades e conceitos musicais.
Todavia, o repertério € o meio privilegiado para despoletar o relacionamento musical
entre professores e alunos. Ele medeia e motiva a aprendizagem. A motivagdo para a
aprendizagem e a pratica musical aparece no aluno quando este relaciona o que €

realizado na sala de aula com a sua experiéncia musical.

Na opinido de Vasconcelos (2006) “a pratica vocal € a atividade fundamental da
aprendizagem musical ao longo do primeiro ciclo. Sendo a voz um dos instrumentos
principais a utilizar, ela pode ser explorada de diferentes modos contribuindo para o
seu bom desenvolvimento. Se numa fase inicial a crianca utiliza um ambito vocal
relativamente reduzido, o trabalho a desenvolver deve potenciar o seu incremento
através do canto a uma ou a mais vozes, a cappela e com acompanhamento
instrumental” (p.10). Desta forma o autor defende a realizacdo de aprendizagens
através de bons modelos tendo em conta quatro aspetos essenciais: a afinacao, a

diccéo o fraseado e a expressividade.

Diz ainda Vasconcelos (2006) que “a pratica instrumental € outra dimens&o importante
na aprendizagem e no desenvolvimento das competéncias musicais da crianca. A
introducdo da aprendizagem dos instrumentos efetua-se de modo gradual e adequado
aos diferentes tipos de desenvolvimento cognitivo, sensério-motor e técnico artistico. E
necessario tempo para apropriar os diferentes tipos de técnicas, tocar em conjunto,

explorar os instrumentos, para praticar e para melhorar os desempenhos” (pp 10-11).

O autor defende também 0 acesso a varios tipos de instrumentos por parte da crianca
desde instrumentos acusticos aos eletrénicos, passando pelo instrumental Orff e pelos

objetos sonoros construidos pela crianca.
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As préticas vocais e instrumentais, de culturas distintas, sédo formas de conhecimento
e exploracdo do corpo relacionando-o com o espaco e o meio. Por outro lado, o
envolvimento em praticas artisticas de varios tipos potencia o melhoramento da
qualidade de vida. Estas praticas devem ser proporcionadas pela escola, através da

disciplina de educacdo musical durante a escolaridade basica.

1.3.5- A musica na escola, da reproducéo a criacao

De acordo com Vasconcelos (2006), “a audicdo € um dos aspetos centrais na
aprendizagem musical. Contudo a crianca necessita de orientacdo e de pontos de
apoio para ouvir de uma forma discriminada e para ir centrando a sua audicdo em
diferentes tipos de mdusica, estruturas, fontes sonoras e instrumentos, podendo reagir
aos diferentes parametros musicais de modo espontaneo e livre assim como através
de atividades mais direcionadas de acordo com os conceitos que se pretende que as

criancas adquiram e apliguem” (p.10).

Nesta dimensdo da aprendizagem e de aquisicdo de competéncias existem tipos de
acoes diferenciadas e interdependentes que inter-relacionam musica gravada e ao

Vivo e as atividades de audicédo, interpretacdo, composicao e improvisacéo.

Sobre a experimentacado, a improvisacado e a composi¢cao diz o citado autor, que “sao
outros aspetos essenciais no desenvolvimento das aprendizagens e das competéncias
artistico-musicais. No entanto a liberdade que este tipo de trabalho comporta assenta
ndo so na utilizacdo de material e experiéncias de aprendizagens diversificadas como
também na organizacdo do material sonoro e musical de um modo cada vez mais
estruturado” Vasconcelos (2006, p.10). Este autor enumera alguns pressupostos e
confere especial relevo a motivacdo para este tipo de trabalho, a necessidade de
discussdo dos objetivos e do conjunto de critérios que se pretendem utilizar; a
orientacdo da crianca enquanto ela trabalha, “apoiando a decisdo acerca dos critérios,
acerca da selecéo e da exploracdo dos sons (orientando a crianca para novas formas
de producéo sonora e de melhorar a sua qualidade), da resolucéo de problemas e da
sintese final” (p.11); a oportunidade para a crianca apresentar o seu trabalho; ao
encorajamento da crianca na avaliacdo do trabalho, no seu desenvolvimento ou
redireccionamento; a avaliacdo da progressédo do trabalho; ao registo do trabalho

utilizando simbologia variada. Na base deste tipo de trabalho tém que estar presentes
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aspetos que contribuam para a apropriacdo de alguns principios de composi¢cdo como
sejam a variedade, a repeticdo, o equilibrio, as questdes acusticas e a unidade do

trabalho.

Relacionada com a aquisicdo de competéncias gerais, a musica aparece, segundo o
Curriculo Nacional do Ensino Béasico, como uma éarea que pode dar um contributo
significativo. Assim, “a criacdo, interpretacdo e audicdo musicais sdo campos onde a
pesquisa, selecdo e organizagdo da informacdo surgem como aspetos relevantes para
explicitar a razdo de determinada opgdo musical. E através desta dinamica que a

informacdo mobilizada se transforma em saber e o conhecimento em acdo” (p.167).

O contributo da musica para a consolidacdo das competéncias gerais evidenciadas
pelo aluno no final do ensino basico tem em conta que “As criancas e 0s jovens, Como
seres sociais, movimentam-se em diferentes contextos pelos quais séo influenciados e
sobre os quais exercem influéncias. A educacdo e formacao artistico-musical € um
campo potencial para a cooperacdo com outros em tarefas e projetos comuns, através
de préticas individuais e coletivas, corporizadas em diferentes tipos de organizacdes”
(p-167), sendo a escola, no nosso entender, a principal uma vez que todos os alunos

tém a ela acesso garantido durante os primeiros nove anos da sua escolarizacgéo.

O pensamento artistico-musical, nos seus varios aspetos, pressupfe a transformacao
do conhecimento ao nivel cultural, cientifico e tecnoldgico. E é por meio da inter-

relacdo de todos esses saberes que as situagdes musicais deverao ser trabalhadas.

No dominio da sensibilizagdo musical, a Escola assume, ou deveria assumir, um papel
decisivo no sentido de facultar e estimular a audi¢cdo, a pratica vocal e instrumental e
dar resposta as primeiras iniciativas de experimentacao, improvisacdo e composicao

em torno de instrumentos.

Todos os principios atrds enunciados sdo meritdrios, mas cada vez mais dificeis de
alcancar ja a partir do préximo ano letivo, com a imposicdo legal das turmas terem
entre 28 e 30 alunos. Sera extremamente dificil fazer os alunos experimentar os

instrumentos musicais num ambiente adequado e estimulante.
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1.3.6- O ensino coletivo do instrumento musical: uma opc¢do para o ensino da

musica na escola

Atualmente, a metodologia do ensino coletivo de instrumentos musicais esta a criar
uma nova dindmica que conta ja com inUmeros precursores, alias esta é a ideia que
esta na base da proposta do Ministério da Educacdo para reformular o ensino nos
Conservatdrios Nacional e Regionais e que muita polémica tem gerado. Esta
metodologia consiste em ministrar aulas ao mesmo tempo a varios alunos. Essas
aulas podem ser efetuadas de maneira integrada e multidisciplinar, ou seja, além da
pratica instrumental, podem ser ministrados outros saberes musicais como: formacao

musical, histdria da musica, improvisacdo e composicéo.

O ensino coletivo de um instrumento musical pode ser uma importante ferramenta
para o processo de socializagdo do ensino da musica, democratizando o acesso do

cidaddo a formacao musical.

Porém, os conceitos, as concecbes e as metodologias carecem de pesquisas e
discussbes para maior aprofundamento do assunto, bem como, a producdo de
conhecimento. Montandon (2004) salienta que as questdes que mais preocupam
professores e alunos interessados no tema prendem-se com a metodologia. A autora
salienta questdes frequentes como: “O que dar na aula em grupo? Como dar aulas em
grupo? Que material usar? Qual o melhor nimero de alunos para cada grupo? Para
gue faixa etaria o ensino em grupo € mais adequado? Para que nivel é mais
adequado?” (p.45).

O ensino coletivo de instrumento musical podera chegar ao contexto escolar caso 0s
educadores musicais e as administracbes escolares “‘comprem” a ideia,
sistematizando metodologias adequadas para a realidade da escola que favorecam a
sua implementacao. Até agora parece que estamos muito afastados destes propdsitos,
a comecar pelo nimero de alunos nas turmas. Este principio didatico tem virtudes,
aplicabilidade e muito interesse, mas na nossa opinido tem limites e o0 excesso de

alunos nas aulas podera muito bem ser um deles.

Na sequéncia do ensino coletivo sera normal que exista apeténcia por tocar em grupo,
segundo o Projeto SEB, ESE de Setubal (2007) a masica além de ajudar os individuos

a tomar contacto com o passado, também lhes possibilita o relacionamento com os
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seus contemporaneos. A execugdo musical em grupo constitui uma excelente
oportunidade para sujeitos com diferentes capacidades, idades e origens sociais
interagirem uns com os outros. Esta questdo ndo é propriamente nova. Como iremos
ver a seguir, ja had 30 anos atras se referia que criancas que normalmente revelam
dificuldades de relacionamento podem sentir-se valorizadas pelos seus pares por via

das suas performances musicais (Ben-Tovim 1979).

As competéncias de audicdo, interpretacdo, execucdo e composi¢cado musical podem
ser desenvolvidas através da utilizacdo de agrupamentos musicais. Na nossa opinido,
a execucdo em grupo potencia o desenvolvimento de um pensamento musical critico e
organizado baseado na conjugacdo do conhecimento e na habilidade fisica. A
participacdo no agrupamento musical €, sem duvida, impulsionadora das varias
relacbes que se podem desenvolver com a mdasica, tanto a nivel de grupo como

individual.

1.3.7- As novas tecnologias: também uma opc¢do para o ensino da musica na

escola

Hoje em dia, com a difusdo e a possibilidade de acesso as “Novas Tecnologias”,
também a mausica, com a pratica instrumental, e a Escola sofrem as respetivas

influéncias, mas por outro lado podem beneficiar-se mutuamente.

Segundo Palheiros (2003), os varios estilos e culturas musicais, acessiveis através
das novas tecnologias, ddo um grande contributo para outra caracteristica importante
da vida musical atual: a tomada de consciéncia dessa multiplicidade. O ensino da
musica tenta focar esta questdo, no entanto as tentativas de adaptacdo ao mundo
musical atual entram em conflito com uma perspetiva um tanto conservadora da

escola.

A mesma autora refere ainda a necessidade de perspetivar outros géneros de musica
como 0 jazz, o rock ou a musica pop para ir ao encontro dos interesses musicais dos
jovens e tentar desta forma, quebrar a barreira que existe entre a muasica ouvida pelos
jovens e a musica ensinada na escola. Palheiros (2003). Normalmente, a musica

popular encontra-se muito distanciada da musica erudita. Ainda segundo a autora, ndo
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se deve confundir validade com género, em musica. Nas composi¢des pop ha alguma
tendéncia para a mediocratizacao todavia também ha composi¢cées com muito valor.
Cabe ao professor escolher. No entanto os referidos autores defendem que mais vale

integrar do que rejeitar.

Hargreaves (2005), por seu lado, estuda a relacdo entre o “terceiro ambiente” e a
educacao musical escolar. A relagdo entre a musica dentro e fora da escola tem duas
faces, quando o professor se tenta envolver no “terceiro ambiente”, ele deixa de o ser.
O desafio que se coloca aos professores de educacdo musical é o de promover o
conhecimento, as habilidades e os recursos para apoiar a masica da experiéncia e da

vivéncia dos alunos, ao mesmo tempo em que estes permanecem “fora” dela.

De acordo com Godinho (1993), o professor ndo devera “destruir’ a relagcdo que a
crianca tem com a musica, devera proporcionar um questionamento sistematico com
vista ao desenvolvimento de novas formas de interpretacdo da muasica. Assim, o autor
considera que a avaliacdo consiste em posicionar o aluno na relacdo que ele cria com
a musica e estabelecer novos contactos que permitam o desenvolvimento progressivo,

em vez de dizer o que esta bem ou o que estad mal.

Desta forma, Godinho (1993) conclui que as experiéncias que estejam muito afastadas
do entendimento da crianca ndo sdo vantajosas. Mas o autor defende que as
experiéncias que estejam ligeiramente acima do seu nivel de compreenséo estimulam
0 que Piaget denominou de desequilibrio, que podera desencadear um equilibrio por
meio dos mecanismos de assimilacdo e acomodacdo e promover desta forma o

desenvolvimento.
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1.4- TEORIAS DO DESENVOLVIMENTO E DA APRENDIZAGEM MUSICAIS

Para iniciarmos a reflexdo sobre as teorias do desenvolvimento e da aprendizagem
musicais temos primeiramente de nos centrar no Modelo de Relacdo Pedagdgica de
Legendre e que na aprendizagem da musica tem uma importancia redobrada em

funcdo das particularidades do objeto da aprendizagem.

1.4.1- Modelo de relacdo pedagdgica

Passamos entdo a apresentar o Modelo de Relacdo Pedagogica preconizado por

Legendre (1993, 2005) bem como a adaptacéo deste por Martins (2002).

Este modelo tem como ponto de partida quatro pélos que estao interligados entre si e
gue o autor designa como: “ o Sujeito (S) de aprendizagem, o Agente (A) de ensino, o
Objeto (O) de estudo, o Meio (M) imediatamente envolvente ou mais afastado.”

(Martins, 2002, p. 31). Aqui sistematizados na seguinte figura:

OBJETO

N/

Relacéo
Pedagdgica

Figura 1.1- Pélos do modelo de Relagcdo Pedagdgica.

Referindo-se a Relacdo Pedagdgica, colocada ao centro na figura anterior, a partir da
gual surgem os varios polos, Martins (2002), na sua obra Didatica das Expressoes,

diz-nos que “A Relacdo Pedagdgica (RP) tem lugar em situacdes e atos pedagégicos
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que emergem de um contexto especifico em que se desenrolam os processos de

ensino e de aprendizagem.” (p.38) e explica-nos os quatro pélos deste modelo:

= O Sujeito (S) que corresponde ao grupo de alunos envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem;

= O Objeto (O) que corresponde ao contetdo e aos objetivos da aprendizagem;

= O Agente (A) que corresponde ao professor ou professores que s&o
responsaveis por todo o processo desde o planeamento, a animacéo e a
avaliacdo até a progresséao e qualidade das aprendizagens;

= O Meio (M) ou o contexto mais restrito ou mais abrangente onde sao

envolvidos o Suijeito (S), o Agente (A) e o Objeto (O).

Feita uma breve sintese explicativa dos diferentes polos que fazem parte deste
modelo de Relacao, vejamos também a interpretacao de Martins (2002) da formulacéo
a luz da qual, e segundo o pensamento de Legendre (1993), podera ser interpretada a

aprendizagem.

Assim, tendo por base a seguinte formulacdo: Aprendizagem = fun¢édo de (Sujeito —
Objeto — Meio — Agente). A= f (SOMA), Martins (2002), salienta que a aprendizagem é
desenvolvida tendo em linha de conta as carateristicas do Sujeito (S) que aprende, 0
contetdo do Objeto (O), as influéncias que o Meio (M) exerce e a qualidade do Agente
(A). Seguindo este raciocinio aquele autor conclui que “ a Relacdo Pedagdgica (RP)
resulta da interacdo e envolvéncia de um Sujeito (S) com o Objeto (O), dos fatores e

condigbes do Meio (M), e da agéo exercida por um Agente (A).” (Martins, 2002, p.39).

Entre cada um dos polos atras mencionados existem relacdes biunivocas que Martins

(2002, p.40) esquematiza da seguinte forma:

* RE=A-S
Esta formulacdo pretende representar a Relacdo de Ensino como o resultado

da interacdo entre o Agente (A) de ensino e o0 Sujeito (S)
* RA=S-0
Aqui podemos ver representada a Relacdo de Aprendizagem (RA) como o

resultado da interac&o entre o Sujeito (S) de aprendizagem e o Objeto (O)

= RD=A-0O
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Nesta formulacdo temos representada a Relagéo Didatica como o resultado da

interacdo entre o Agente (A) de ensino e o Objeto (O)

O autor sugere entdo que a Relacdo Pedagodgica (RP) se baseia na interacdo
existente entre as varias relacdes: a de Ensino (RE), a de Aprendizagem (RA), e a de
Didatica (RD) num determinado Meio (M), conforme podemos ver na figura que se
segue, que representa o modelo de relagdo Pedagdgica proposto por Legendre
(2005). Desta forma, Martins (2002) apresenta a seguinte formulacdo que sintetiza
todo este pensamento: RP= RE — RA - RD — M.

Rel at;ao de
A prendl zagem

T > OBJETO
'\ /
Rel a(;ao

Pedagogl ca

Relacdo de l
Ensino

Figura 1.2- Modelo de Relacdo Pedagdgica.

Considerando este modelo de Relacdo Pedagogica como referéncia na nossa
investigacdo apresentamos sumariamente a correspondéncia de cada um dos quatro
polos deste modelo e a forma como ele se aplica ao nosso estudo.

Comecamos por referir a correspondéncia de cada um dos quatro pdélos deste modelo:
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= O(s) Sujeito(s) (S) — corresponde ao grupo/turma de alunos envolvidos no
processo de ensino-aprendizagem que neste caso sdo a turma B do 5° ano de
escolaridade da Escola Basica Prof* Diamantina Negrdo (caracterizada

pormenorizadamente no capitulo IV do presente documento);

= O Objeto (O) — corresponde ao programa proposto que consistiu na aplicacao
de duas praticas instrumentais nas aulas de educac¢do musical tendo em conta
0 programa da disciplina, o projeto curricular da turma bem como o projeto
educativo da escola. As duas préaticas instrumentais distintas foram: uma, dita
neste trabalho, alternativa assente na exploracdo de utensilios que na sua
origem ndo foram concebidos com fins musicais e outra aqui denominada
convencional com base na exploracdo de instrumentos da sala de aula
(instrumentos Orff). Este programa encontra-se também descriminado em

pormenor no capitulo IV do presente documento);

= O(s) Agente(s) (A) — Foi a professora de educacdo musical dos alunos em

causa;

= O Meio — numa acecao mais restrita foi a sala de aula e numa mais abrangente

a escola.

Relativamente as relacbes biunivocas e a forma como elas se desenvolveram no
programa, podemo-nos referir a cada uma delas da seguinte forma:

A Relacédo de Ensino resultou da interacao entre a professora (A) que proporcionou as
situagBes de ensino e os alunos (S);

A Relacédo de Aprendizagem resultou da forma como os alunos (S) se relacionaram
com as diferentes préticas instrumentais implementadas (O);

A Relacdo Didéatica que resultou da interacdo da professora (A) com as diferentes

praticas instrumentais (O).

Em concluséo, as virtudes do modelo apresentado assentam na consideracdo que a
aprendizagem se realiza imprescindivelmente num meio contextualizado onde se
estabelecem uma diversidade de relacdes muito especificas entre quem aprende,

guem ensina e 0 que se aprende.
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1.4.2- As etapas do desenvolvimento musical

Evidéncias cientificas parecem considerar a idade e a maturidade das criangas, as
duas varidveis fundamentais para o desenvolvimento musical. Varios autores tém
demonstrado a existéncia de uma estreita relacdo entre as etapas do desenvolvimento
musical e a aquisicdo de habilidades musicais nomeadamente Gardner (1997); e
Swanwick (2000). Estas etapas estdo diretamente relacionadas com a aquisicdo de
habilidades musicais, de acordo com uma determinada fase do desenvolvimento
musical. A seguir abordaremos os principios que estdo subjacentes as teorias destes

dois autores.

Swanwick (2000) estudou centenas de composices de criancas de diferentes faixas
etarias. O autor utiliza as composi¢cdes como instrumento de analise do
desenvolvimento e estabelece comparacdes com a linguistica, uma vez que, para as
teorias de desenvolvimento linguistico também se considera aquilo que as criancas

escrevem.

Seguindo esta logica o autor faz 0 mesmo com a musica, utilizando o que as criangcas
compdem. Este autor sugere uma comparacao entre o desenvolvimento musical e os
trés aspetos existentes no jogo infantil, segundo a teoria de Piaget: Maestria, Imitagdo
e Jogo Imitativo. Estes estadios surgem pela seguinte sequéncia: a Maestria, em
primeiro lugar na espiral, refere-se a experiéncia sensorial e manipulativa e fazem
referéncia aos processos de acomodacdo e assimilagdo respetivamente. Por outro
lado no Jogo Imitativo, a crianca contribui com a sua criatividade musical, ndo se cinge
a imitar o que ja existe. A esses estadios junta-se ainda uma quarta etapa, a
Metacognicdo, que tem a ver com a tomada de consciéncia por parte da crianga do

seu proprio fazer musical.

Para Gardner (1997) as criancas tém grandes diferencas entre si. Os efeitos do
estudo como treino ndo transformam a crianca com habilidades a um nivel médio num
virtuoso musical. N&o obstante isto o desenvolvimento de habilidades musicais
especificas acontece progressivamente e nao de forma repentina. A adolescéncia é o
periodo em que estas habilidades tém mais visibilidade. Relacionando as idades com
as etapas de desenvolvimento musical, uma crianca “média” com 4 anos manifesta um
desempenho relativamente pobre no que se refere ao canto, enquanto que aos 9 ou
10 anos, a crianga revela um desempenho perfeito. Assim, conclui-se que a idade da

crianca € um fator para o estabelecimento de etapas para o desenvolvimento musical.
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Por outro lado, Pflederer-Zimmerman, de acordo com Gardner (1997), chega a
conclusbes idénticas. O seu estudo estabelece relagbes entre os estados de
conservacado propostos por Piaget e a capacidade das criangcas perceberem e
apreciarem o0s varios aspetos da musica: melodia, harmonia, altura, velocidade, etc.
Em conclusdo, as criangcas mais jovens, apresentam maior dificuldade em manter
determinadas informac¢des musicais comparativamente com criancas mais velhas.
Aparentemente, é entre 0s seis e 0s sete anos de idade que os estados de
conservacdo musical sdo melhor alcancados. Para Gardner (1997), nesta faixa etaria,

muitos conceitos musicais ja estdo formados.

O autor considera também que uma crianca que tenha entre cinco e sete anos ja
adquiriu o dominio e a compreensdo de uma variedade de propriedades formais
suficiente para que se possa ser considerada como um participante do processo
artistico. Por outro lado, as criancas com idade superior aos sete anos, desde que
atinjam um nivel razoavel de competéncias, devem ser capazes de entender por
exemplo as capacidades métricas do seu sistema musical, as escalas, as cadéncias e

de articula-los numa unidade musical de acordo com a sua cultura.

1.4.3- Processos de aprendizagem musical

Relativamente aos processos de aprendizagem, Vigotski (1994) alerta para a
possibilidade de ligacdo do desenvolvimento geral ao processo de aprendizagem

conforme as trés categorias que a seguir se descriminam.

A primeira categoria, assente no pensamento de Piaget, considera os processos de
desenvolvimento independentes dos processos de aprendizagem. Desta forma, a
aprendizagem estd diretamente ligada a etapa de desenvolvimento em que o
individuo se encontra. Logo, 0 autor acentua que a aprendizagem, nesse caso,
acompanha sempre o trajeto do desenvolvimento do individuo, e ndo o oposto, pois o
individuo atinge uma certa etapa do desenvolvimento de acordo com a maturacao

e de forma independente aos processos de aprendizagem.

Uma segunda categoria coloca no mesmo plano a aprendizagem e o desenvolvimento.

Aqui, para cada etapa da aprendizagem corresponde uma etapa do desenvolvimento
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geral. Conforme o autor, nesse caso pode considerar-se uma analogia entre 0s
processos de aprendizagem e o0s estadios de desenvolvimento. Deste modo, esta
categoria prevé que a aprendizagem de uma determinada habilidade deve estar de
acordo com o estadio de desenvolvimento em que o individuo se encontra e que é

uma questdo de “maturidade” para que o mesmo a alcance.

A terceira categoria — a mais aceite por Vigotski —, conjuga os dois pontos de vista
anteriores. Assim, o autor entende que o desenvolvimento € interdependente dos
processos de aprendizagem. Ou seja, 0 desenvolvimento torna-se um produto da
interacdo entre dois processos fundamentais: a aprendizagem e a maturacdo. Na
sequéncia deste pensamento, 0 autor apresenta a teoria dualista do desenvolvimento:
por um lado existe um processo fisico de maturacdo, que permite a aprendizagem e,
por outro, existe a prépria aprendizagem, que é propiciada pelas experiéncias

externas ao individuo. (Vigotski, 1994).

O autor salienta ainda a relacdo existente entre a aprendizagem e o desenvolvimento,
tendo em conta que a crianca € capaz de aprender uma determinada habilidade, e isto
esta relacionado com o processo de aprendizagem. Porém, a partir do momento em
gue esta crianca consegue estabelecer relagdes entre diversas habilidades, este facto
pode estar relacionado com o desenvolvimento. Consequentemente, a crian¢ca avanca
mais rapidamente no campo do desenvolvimento do que no da aprendizagem, por iSso

o autor diz que a aprendizagem e desenvolvimento ndo sdo coincidentes.

Para perceber melhor esta questdo do ponto de vista da educacdo musical, vejamos
0 conceito de zona de desenvolvimento proximal, de Vigotski (1994) que se refere ao
facto de a aprendizagem servir como alavanca para o desenvolvimento. Deste modo,
0 autor é de opinido que o processo de aprendizagem considerado ideal € aquele que
esteja avancado em relacdo ao desenvolvimento, ou seja, deve submeter-se ao
desenvolvimento de maneira a esvaziar e preencher todas as suas possibilidades.
Assim, é preciso que haja uma instrucdo adequada e que esta esteja de acordo com o
nivel de desenvolvimento do individuo, de modo a ndo permitir uma discrepancia entre
o desempenho na realizacdo de uma determinada tarefa e o potencial que o

individuo possui para a executar. Vigotski (1994).

Neste sentido, alguns autores apresentam abordagens que procuram relacionar as
etapas do desenvolvimento com o0s processos de aprendizagem musicais. Para

Gordon (2000), as praticas de ensino devem ter em conta a variedade de aptidao
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musical entre os varios alunos. O interesse do autor relativamente ao estudo das
sequéncias de aprendizagem musical reforca muito mais o processo do que 0s
resultados obtidos. Para ele todos os alunos sdo capazes de aprender, vencendo
niveis de aprendizagem e avancando no dominio dos conteudos musicais, pese
embora cada aluno aprenda dentro do contexto das suas circunstancias pessoais. A
teoria da aprendizagem musical preocupa-se com o processo de aprendizagem, por
isso ela permite analisar as circunstancias e o tempo em que a aprendizagem musical

se concretiza.

Assim como a fala se desenvolve muito antes da escrita, 0 som existiu muito antes de
a notacdo ser desenvolvida. Desta forma, o autor insiste que a audicdo musical ativa —
a que ele chamou de audiacdo — é impreterivelmente anterior a qualquer
aprendizagem de habilidades musicais. Para Gordon (2000) a audicdo é um elemento
essencial no processo de aprendizagem musical. “A audiacdo é para a musica o que 0
pensamento é para a fala. Quando os alunos aprendem a audiar e a executar musica
em resultado de uma formacdo musical sequencial, desenvolvem um sentido de

posse, porque compreendem a masica” (p. 4).

1.4.4 - A relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem musicais

De acordo com o abordado nos subcapitulos anteriores, ficou evidente que existe um
consenso, nas principais teorias analisadas de que, basicamente, o desenvolvimento
musical infantil pode ser dividido em trés etapas, apenas alterando as idades e os
pontos de vista entre uma teoria e outra. Sa0 eles: a) um periodo pré- simbdlico
(referente aos dois primeiros anos de vida, b) um periodo do simbolo (dos dois aos

sete anos de idade e o periodo de desenvolvimento artistico (dos oito anos em diante).

Tanto a teoria de Vigotski (1994) como a de Gordon (2000), fazem uma aproximacao
do desenvolvimento cognitivo as teorias de aprendizagem, com base na relagdo que
evidenciam. Para a educacdo musical, a relacdo estabelecida entre a psicologia do
desenvolvimento e as teorias da aprendizagem musical beneficiam ambas as partes.
Campos (2007) estabelece alguns paralelos entre o desenvolvimento musical e a
educacdo musical e defende que se por um lado o estudo do desenvolvimento

cognitivo/musical favorece a aplicacdo bem fundamentada e bem orientada dos
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conteados musicais, e consequentemente da educagdo musical, por outro, a préatica

musical e a utilizagdo da musica podem potenciar as habilidades cognitivas.

Finalmente, Marsico (1982) da primazia ao jogo como estratégia essencial na infancia,
tendo, por esse motivo, a presenca garantida nas aulas de musica. Baseando-se em
Fourgon define dois periodos na iniciagcdo musical da crianga. O primeiro, um periodo
preparatorio, baseado naquilo que é audivel e inclui a participagdo do préprio corpo e
dos movimentos corporais na perce¢cdo do ambiente sonoro. O segundo periodo,
denominado ativo, no qual a crianca é estimulada a manipular o som a partir da sua
experiéncia sonora. A autora defende ainda a introducéo de todas as formas ritmicas
e musicais através de jogos ritmicos melédicos, com movimentos, gestos e cancgoes,
dando especial destague ao corpo, 0 mais cedo possivel. Segundo esta autora, devem
ser propiciados momentos de contato sonoro/musical, onde o corpo interaja com o
som e com a experiéncia sonora, estimulando na crianca todas as suas possibilidades
de expresséo prépria. Esta estratégia tem uma dupla finalidade: por um lado promove
o crescimento do potencial criativo da crianca e por outro lado contribui para estrutura-

la interiormente, conquistando dessa forma a sua autonomia.

De forma pratica, também Campos (2007) se refere a alguns métodos ativos de
educacao musical como o Orff, Kodaly e Dalcroze, 0s quais veremos a seguir e que se
destacam pela sua abordagem da musica, mas que muitas vezes nao apresentam a
devida preocupacédo de se integrar com 0s outros processos psicologicos inerentes as

criangas.

Concluimos este capitulo no qual nos referimos aos aspetos, por nés considerados
mais pertinentes, do estado do conhecimento relativamente as questées da educagéo
artistica e musical tendo em conta a importancia que reconhecemos da arte na
educacdo. No capitulo que se segue iremos centrar a nossa atencao nas diferentes
metodologias do ensino da musica nas quais nos inspiramos para realizar o nosso

trabalho de campo.
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Il- METODOLOGIAS DO ENSINO DA MUSICA

N&o vamos no espaco deste trabalho referir nada de novo ao que muito se sabe e ja
se escreveu sobre as metodologias do ensino da musica ao enumerar e descrever 0s
principais principios de cada um dos mais importantes pedagogos musicais. Contudo
iremos fazer uma abordagem mais moderna separando aquilo que é considerado mais

tradicional do que é mais vanguardista.

Valiengo (2006), considera existirem algumas teorias relacionadas diretamente com a
guestdo da educacado musical destacando-se num plano menos contemporaneo as de:
Emile Dalcroze; Carl Orff; Edgar Willems; Zoltan Kodaly e Shinichi Suzuki, e a de
Heitor Villa-Lobos no Brasil. Num plano mais atual a autora apresenta teorias de
estudiosos e pedagogos como George Self que fazendo parte da segunda geracéo de
educadores musicais preocupa-se em dar maior énfase a criacdo, a escuta ativa e a
introducdo de novos sons na sala de aula, de que sdo exemplos Murray Shafer ou

John Paynter.

As praticas musico-pedagogicas exercidas atualmente tém, segundo Valiengo (2006),
uma forte presenca dos métodos utilizados a partir do inicio do século XX, como é o
caso do “Instrumental Orff’, tdo difundido e seguido em Portugal e que também nés
iremos utilizar nas aulas de educacdo musical aquando da aplicacdo da pratica
instrumental por n6s denominada “convencional”’. O estudo da referida investigadora
conclui ainda, que as influéncias dos métodos ativos sdo mais evidentes em aulas que
visam o desenvolvimento da musicalidade dos alunos a par das habilidades essenciais

para a aprendizagem de instrumentos musicais.

Em 2008 foi apresentado um trabalho de pesquisa intitulado “A aprendizagem musical
por meio da utilizacdo do conceito de totalidade do sistema Orff/Wuytack” da autoria
de Luis Bourscheidt que teve como obijetivo a recolha de dados acerca da aplicacao
daquele sistema enquanto metodologia de ensino de musica, sob o ponto de vista do
desenvolvimento cognitivo e das habilidades musicais de criangas entre 0s seis e 0s
oito anos de idade. Como conclusdo, presumiu-se que este pode ser adotado como

estratégia de ensino de musica, dentro de uma aula de educac¢ao musical.

De seguida apresentamos uma breve descricdo das metodologias de ensino da

mausica atualmente mais em voga.
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2.1- A PEDAGOGIA MUSICAL ATIVA

No inicio do século XX, surgiu uma pedagogia que se inspirava na crianca, no seu
desenvolvimento e interesses. Esta veio substituir os métodos tedricos do ensino da
muasica, utilizados anteriormente. Assim, apareceram 0os métodos da pedagogia ativa
gue, no que diz respeito & educacdo musical, baseiam-se em dois principios: a
educacdo tem por base a atividade da crianca e todos tém acesso a educacao

musical.

A educacdo musical é atualmente largamente dominada por um conjunto de métodos
pedagdgicos associados aos musicos-educadores como Zoltan Kodaly, Carl Orff e

Edgar Willems.

Os métodos ativos propdem o ensino da musica rigorosamente planificado em funcao
do desenvolvimento psicolégico da crianca. Através de atividades como jogos, as

criangas experimentam a muasica em vez de aprenderem as regras e a teoria musical.

As criancas adquirem, de forma gradual, habilidades de descodificacdo e de execucédo
a par dos conhecimentos tedricos relativos & musica tonal. E através da pratica ativa
da musica que as criangas desenvolvem o sentido musical. O método mais popular é
incontestavelmente o método de Carl Orff, para o qual este desenvolveu um conjunto
de instrumentos adaptados ao tamanho das criancas, como xilofones, metalofones e

outros instrumentos de pequena percusséao.

2.1.1- Metodologia Edwin Gordon

De acordo com a nota introdutéria escrita por Helena Rodrigues a Teoria da
Aprendizagem Musical de Edwin Gordon, este estudioso “E um dos mais destacados
investigadores da atualidade no ambito da Psicologia da Mdsica, com uma
contribuicdo Unica, também, no dominio da Pedagogia Musical. A fundamentacado da
sua teoria de aprendizagem musical em dados provenientes de um trabalho
sistematico de investigacdo é, sem dulvida, um aspeto inovador a assinalar num
dominio tradicionalmente assente no conhecimento intuitivo.” (p. VII). Gordon (2000)
tem uma perspetiva muito peculiar do significado da Musica propriamente dita, da sua

teorizacdo, do sentido de “aprender Musica” ou de “ensinar Muasica” e isso manifesta-
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se na forma como ele inventa conceitos como é o caso de “audia¢do” e d4 nova vida a
terminologias mais antigas. Desta forma cria terminologias como “nomes das
duracdes” ou “alturas essenciais”. A teoria de aprendizagem e a audiagdo tiveram um

papel de grande relevo na vida profissional de Edwin Gordon.

2.1.2- Metodologia Kodaly

Zoltan Kodaly, nasceu em Kecskemét em Budapeste onde realizou muitos dos seus
estudos. Em 1905 iniciou o seu trabalho de pesquisa. Desenvolveu um trabalho
colaborativo com o compositor e pesquisador Béla Barték: reuniram e popularizaram a
musica folclérica da Hungria, que tinha sido esquecida durante varios séculos pela
elite cultural daquele pais. Kodaly desenvolveu um sistema de educac¢do musical para
as escolas publicas da Hungria, a partir de 1945, com o objetivo de desenvolver e dar

a conhecer o repertério do folclore nacional.

Kodaly baseou o seu trabalho pedagogico na voz. Ele defendia que primeiramente se
deve cantar e sO depois de se saber cantar se deve aprender a tocar um instrumento
musical. A designacdo de método estd muitas vezes ligada aos seus ideais sobre
educacao musical, no entanto Kodaly ndo criou nenhum processo metodoldgico do
ensino da musica, desenvolveu principios educativos. O compositor ao direcionar o
seu trabalho para a pedagogia musical transformou e articulou estes principios e p6-

los em pratica.

Segundo Gagnard (1974), de acordo com aqueles principios o trabalho ritmico inicia-
se com exercicios muito simples no sentido de consciencializar o corpo. As crian¢as
utilizam a marcha para sentir a pulsacdo batendo palmas simultaneamente ou entédo

reproduzem, com palmas figuras ritmicas simples e curtas.

Zoltan Kodaly adaptou o sistema francés de duracdes, para ser utilizado na Hungria,
contudo ndo usou nomes de duracdes. Em vez disso, usou silabas que correspondiam
aos nomes das duracbes das figuras. Gordon (2000) salienta que “ Ha diversas
versdes das silabas Kodaly atualmente em uso. Embora algumas sejam mais
complexas do que outras, partiham em geral das mesmas caracteristicas.
Independentemente das fung¢des de tempo, os nomes das silabas sao atribuidos com

base na duracéo das figuras (...)" (p. 110).
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2.1.3- Principios pedagdgicos de Carl Orff

Carl Orff, nasceu em Munique, onde desenvolveu os seus estudos musicais. Muito
ligado ao teatro, a literatura e a educagédo, Orff fundou em 1924, com a dancarina
Dorothea Gunther, a Gilnther School - escola com principios inovadores, onde se
ensinava musica, danca e (ginastica para criangas. Dos seus trabalhos mais
conhecidos como compositor destacam-se: Carmina Burana (1937), a 6pera Die Kluge

(The Clever Woman, 1943) e a peca musicada Antigonae (1949).

Segundo Gordon (2000): “Uma variacdo mais comum do sistema mnemonico é
encontrada no método Orff, onde as palavras usadas no dia-a-dia formam a base de

um vocabulario limitado de padrdes ritmicos.” (p. 105).

Orff criou um conjunto de instrumentos de percussao cujos movimentos de execucao
sdo semelhantes aos que produzem os ritmos corporais para serem utilizados no
ensino da Educacdo Musical nas escolas. “ A inspiracdo destes instrumentos deve-se
a Karl Maender, que foi assessor e ajudante de Carl Orff, e desenhou o instrumental,
inspirando-se em instrumentos populares de Africa e do Sudoeste Asiatico.” (Martins
1995, citado por Sousa, 1999, p. 39). Os seus principios de ensino da musica levam
as criancas a expressarem a sua criatividade através desses instrumentos de
percussdao, inicialmente produzindo ruidos muito simples que se vao transformando
progressivamente em sons cada vez mais elaborados. Maria de Lurdes Martins que
trabalhou diretamente com Carl Orff foi a primeira pessoa a introduzir a obra daquele

musico em Portugal.

De acordo com Gagnard (1974), os principios de Carl Orff consistem numa abordagem
da musica baseada no ritmo e também na linguagem. A crianca primeiro sente o ritmo
através do batimento de palmas ou no quadro e sé depois € dado 0 nome aos valores
ritmicos e se explica a forma como estes se agrupam e relacionam. A autora salienta
ainda a importancia destes principios no desenvolvimento da capacidade de
improvisacdo coletiva com o0 que isto implica quando se trata do respeito pela outra
pessoa. Aqui as relacbes sociais sdo também potenciadas uma vez que as criancas
tém que interagir umas com as outras escutando-se mutuamente e repetindo o que

cada uma faz. Gagnard (1974).
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Os principios de Kodaly e Orff ttm em comum o ponto de partida: ambos partem da
vivéncia para chegar ao conhecimento te6rico. Outro aspeto em comum € o facto de
ambos se fundamentarem no desenvolvimento do sentido ritmico. Para Gagnard
(1974) encontra-se pouco desenvolvido e a prova é que “Quando se pdem nas maos
das criancas instrumentos de percussédo, elas sdo tomadas imediatamente de uma
espécie de frenesim; mas se as deixarem improvisar em completa liberdade, revelam
um poder de invencdo muito limitado que se manifesta sobretudo através de

batimentos regulares em ligagdo com os seus impulsos fisiolégicos.” (p. 131).

2.1.4- Metodologia Jos Wuytack

Jos Wuytack, nasceu na Bélgica, em 1935. Tem sido um seguidor do trabalho iniciado
por Carl Orff. Entre as suas obras, destacam-se aquelas que utilizam os instrumentos
Orff — de acordo com ele préprio, pelo seu implicito potencial pedagdgico —, a

percusséo e a voz.

O sistema Orff/Wuytack, aplicado em diversos niveis e com diferentes contetdos
musicais, tem como principal carateristica um conceito fundamental que é o da
“totalidade”. Este conceito diz respeito a relacdo entre as partes e o todo dentro do
processo de ensino e de aprendizagem musical. Conforme sugere Wuytack (2005),
este conceito é possivel de ser entendido de acordo com dois pontos de vista: o
primeiro que o ensino da masica, e, portanto, a prépria experiéncia musical, deve
envolver a totalidade entre a expressdo verbal, a expressdo musical e a expressao
corporal; e o segundo que a partir destas formas de expressdo, um determinado

contetdo musical deve ser apresentado de maneira integral na aula de masica.

De acordo com Palheiros (1998), o sistema Orff/Wuytack é um método de educacédo
musical desenvolvido pelo compositor e educador musical belga a partir das ideias e
da obra de Carl Orff, a Orff-Schulwerk. Do ponto de vista dos autores, este sistema de
ensino coletivo da musica é a continuacdo da pedagogia musical da Schulwerk na

atualidade.

Atualmente Jos Wuytack é considerado uma das maiores referéncias mundiais em
pedagogia musical Orff, e é convidado para ministrar cursos em mais de 40 paises

pelo mundo inteiro.
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De acordo com Fonterrada (2005), o sistema Wuytack expde uma série de principios e
metodologias que norteiam a sua proposta para o ensino da musica e fa-lo de uma
forma diferente de Carl Orff, que ndo concretiza nenhum tipo de ponto de vista

metodoldgico embora apresente propostas amplamente utilizadas no mundo inteiro.

Ainda segundo Palheiros (1998), o sistema Orff/Wuytack € muito claro e obijetivo
guanto a metodologia. Os principais fundamentos educacionais deste sistema tém
como ponto de partida, a possibilidade da crianca, independente do seu estadio ou
nivel de desenvolvimento musical, poder ser incluida ativamente no fazer musical. E
através da actividade que a crianca participa ativamente no ato de fazer musica, e
desenvolve determinadas capacidades relacionadas com a observacdo e a atencao.
Para operacionalizar este fazer musical pretende-se que a crianca aprenda musica
fazendo-a. Assim, deve-se motivar a crianca a experimentar e a apropriar-se
ativamente da experiéncia musical, desde o seu primeiro contacto com o som. E por

isso que a musica deve ser acessivel a todas as criancas.

Conclui Palheiros (1998), referindo que o sistema Orff/Wuytack da resposta a esta
necessidade porque articula um vasto leque de atividades e materiais musicais
especificos, que envolvem o fazer musical ativo, criativo e em comunidade. Essas
atividades englobam a apreciacao musical, através da audi¢cdo musical ativa, a criacao
e a interpretacao, através da improvisacao, da percussao corporal e dos instrumentos
Orff.

2.1.5- Metodologia Edgar Willems

Edgar Willems descreveu um conjunto de principios pedagodgicos que estédo

relacionados com a psicologia.

Willems (1970) estabeleceu uma relacdo entre a muasica, o ser humano e as grandes
leis do universo e desenvolveu uma metodologia musical centrada em trés elementos
da mausica: o ritmo, a melodia e a harmonia e fez corresponder estes elementos a trés

aspetos da vida do Homem: a vida fisiolégica, a afetiva e a mental.

Com base nesta relacdo, o pedagogo conferiu um enorme interesse a duas

caracteristicas naturais do ser humano: a voz e 0 movimento, a volta das quais definiu
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os principios fundamentais da sua metodologia. Willems considera que a educacao
musical deve ser iniciada na primeira infancia e deve basear-se numa préatica musical
com cangles, experiéncias ritmicas e auditivas com vista a descoberta ativa da

musica por parte da crianca.

Numa primeira fase sdo definidas as bases da educacdo musical as quais se segue 0
estudo da teoria. Willems da primazia a vivéncia dos fendmenos musicais e s6 depois
a sua consciencializacdo e salienta que no ensino da musica, o aluno deve libertar a
sua sensibilidade natural e desenvolver o seu sentido auditivo, que sdo as bases da
musicalidade. Num plano secundario surge a aprendizagem da técnica (da execucao

de um instrumento musical).

2.2- A PEDAGOGIA MUSICAL CRIATIVA

A pedagogia baseada no “despertar-criativo”, apareceu nos anos sessenta do século
XX, e é parte integrante da pedagogia seguida nas escolas em Franca e na parte
francesa do Canada. Esta pedagogia contrapfe-se aos métodos criativos, julgados
agora retrégrados aos olhos das outras disciplinas artisticas. Os musicos-educadores
como Murray Schafer, Ronald Paynter, Ronald Thomas e mais tarde Francois
Delalande, recusam os métodos ativos por estes também ignorarem as novas praticas
musicais. Eles sublinham que os métodos ativos favorecem unicamente o
desenvolvimento de habilidades de execucdo em detrimento de habilidades de
criacdo. Motivados por um desejo de mudanca, estes pedagogos musicais

transpuseram o modelo de ensino das artes plasticas para a educag¢do musical.

Ao eliminar a tonalidade e as regras que lhe estdo inerentes serd possivel abordar a
interpretacdo, a improvisacdo e a composicdo musical sem formacao musical prévia.
Os sons podem agora ser associados como as cores huma pintura abstrata. Nesta
pedagogia ndo ha modelos a seguir, os critérios de sucesso baseiam-se mais no
processo musical que propriamente no produto. Nessa perspetiva, a educacdo musical
torna-se acessivel a um nimero maior de jovens. Nesta acecdo, a musica é abordada

como um fendmeno sonoro que servira para a compreensao de qualquer musica.
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Neste tipo de pedagogia a transmissdo de um saber tedérico e o0 ensino de uma técnica
instrumental sdo deixadas ao campo do prazer de atividades de exploragéo,
expressao e criagcdo musical. O papel do professor consiste em estimular a audi¢céo e
a curiosidade dos alunos e criancas, dando inicio as tarefas de improvisacdo e
composi¢do, para deste modo desenvolver o seu sentido estético. O professor deixa
de ser o depositario de uma gama de conhecimentos a transmitir mas mais um indutor

da pesquisa de expressao e criatividade.

2.2.1- Metodologia Schafer

Segundo Valiengo (2006) Murray Schafer € o compositor, escritor e educador que
inventou o conceito Soundscape que faz referéncia a escuta dos sons que temos a
nossa volta. Além do Soundscape, Murray Schafer também criou o World Sounscape
Project (Projeto Mundial de Paisagem Sonora). Desde entéo, o uso dessa terminologia
e as ideias do compositor foram difundidos pelo mundo. Hoje em dia, as idéias de
Murray Shafer sdo usadas por profissionais das areas de musica, arquitetura,

engenharia, comunicacao e educacao, entre outras.

A metodologia de Murray Schafer surge a partir da exploracdo dos timbres e das
relacbes que sdo estabelecidas entre estes e 0s objetos. O mesmo acontece em
relacdo as pessoas e aos sentimentos que sao representados. As duracdes e o ritmo
sdo dois aspetos a ter em conta no uso destes materiais, devendo sempre existir uma
preocupacdo quanto a qualidade do som obtido. Desta forma, potencia-se a

consciéncia sonora dos alunos partindo da observacdo dos sons que 0s rodeiam.

Schafer (1991), por exemplo, iniciava as suas aulas de musica com a discussao sobre
‘0 que € musica” e depois explorava a transformacdo de imagens e sentimentos em
sons, levantando as questbes como a possibilidade de representar uma montanha
numa orquestra, ou representar uma arvore, 0 amor ou a raiva em sons. Esta reflexdo
levaria os alunos a perceber a altura dos sons, o0s elementos de

dindmica/expressividade ou a duragéo.

Aquele estudioso defende, entdo que a partir do reconhecimento destes sons, devem
ser feitos exercicios com o material disponivel e com 0s sons que se quer obter. Desta
forma, os alunos poderiam, a partir da exploracdo dos sons, apreciar 0s sons da

natureza, descobrir os seus proprios sons através da experimentacdo, e compor
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pequenas melodias, mesmo sem registo, 0 que seria feito posteriormente no espacgo

dedicado a criagao musical.

Outra sugestao daquele autor é a realizagdo de exercicios com a voz como o melisma
(uma vocalizagdo prolongada para vogais e consoantes). Os alunos deverdo partir da
exploragdo da voz produzindo sons em diferentes registos, com diferentes
intensidades e duracdes, expressando diferentes sentimentos, e com diferentes
ritmos. Para além destes exercicios podem também realizar-se outros com a

exploracdo dos sons das letras do alfabeto, por exemplo. Schafer (1991).

2.2.2- Metodologia Paynter

John Paynter, segundo Valiengo (2006) vai no seguimento de pedagogos como
George Self, tendo apoiado a sua proposta na musica considerada de vanguarda,
experimental e na escuta ativa ao acreditar que a educacdo musical é possivel para

todos.

John Paynter, compositor e professor, cujo trabalho é reconhecido mundialmente,
apresenta propostas que visam a educagdo musical criativa nas aulas de musica. Os
pilares do pensamento de Paynter centram-se, por um lado, no acompanhamento da
revolugdo musical dos compositores da sua época e por outro nas ideias educativas
caracteristicas do inicio do século XX que tém como fundamento pedagdgico os

principios de liberdade, descoberta e individualidade.

De acordo com Santos (1994), Paynter defendeu a ideia de que a educacdo musical
ministrada nas escolas, tivesse um papel preponderante a varios niveis,
nomeadamente no desenvolvimento da capacidade auditiva e na interacdo propiciada
pela pratica musical, o que levaria na opinido daquele estudioso a autodisciplina. Nao
descurando o canto e a execucao instrumental, Paynter destaca a importancia de usar

recursos sonoros como os ruidos.

Como forma de abordar a denominada "mdusica criativa" nas escolas, Paynter propde a
técnica da "composicdo empirica”, que se baseia em fazer o material onde se vai
experimentando e improvisando até chegar a um produto final. Este processo

comporta as seguintes etapas: a experimentacdo livre do material de partida, a
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improvisacdo, a elaboragdo da partitura, a execucao e audicdo das pecas e a andlise

das partituras.

Afirma ainda a autora Santos (1994), que para Paynter a "musica criativa" € uma
forma de expressar a obra por quem a faz, para além de ser uma base de
experimentagéo por exceléncia. A oficina de musica, com origem na época em que 0
ruido atingiu uma importancia semelhante ao da mausica tradicional, bebia inspiragéo
em todas as manifesta¢cfes artisticas desde o teatro & danca passando também pela

poesia.

Paynter (1972) é também defensor do desenvolvimento do sistema dodecafénico no
gual nenhuma das doze notas prevalece sobre as restantes, mesmo no trabalho

precoce com a crianca e o adolescente.

2.2.3- Metodologia Swanwick

Swanwick (1994) apresenta um modelo educacional que direciona o planeamento em
educacdo musical em trés sentidos: a apreciacdo, a criacdo e a interpretacao.
Conforme Swanwick, este modelo requer que a crianca se desenvolva musicalmente
de forma global, uma vez que as varias possibilidades de envolvimento musical sdo
expostas de forma integrada e ndo fragmentada. Neste estudo, no entanto, os niveis
abordados contemplaram principalmente a criacdo e a interpretacéo, ja que o foco do

trabalho estd em atividades que os envolvem.

O modelo C(L)AS(P) ou (T)EC(L)A, que significa: Técnica, Execucdo, Composicao,
Literacia e Apreciacdo fundamenta-se no trabalho articulado dos conteddos como
estratégia para potenciar o desenvolvimento cognitivo de forma integral e nao

segmentada. Swanwick (1994).

O modelo preconizado por Swanwick prevé um trabalho direcionado para a
experimentacdo dos materiais sonoros de uma forma livre , no entanto este estudioso
compreende a importancia do universo sociocultural e afetivo da crianca e salienta que
esta deve ser estimulada com o repertério que va ao encontro do que Ihe é familiar. No

entanto existe sempre a necessidade de ampliar o repertorio que ja é do conhecimento
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da crianca possibilitando-lhe desta forma o contacto com diferentes estilos e géneros

de musica.

2.3 — CIENCIA SOM E MUSICA

Neste trabalho sobre musica e educacdo musical também n&o nos podemos deixar de

referir a um fator cuja existéncia € imprescindivel para a masica e que € o som.

2.3.1 - A producéo do som

De acordo com Wuensche (1998), do Instituto Nacional de Pesquisas Espaciais - INPE
do Brasil, no seu trabalho “A Fisica da Musica”, 0 som é produzido quando é criado
algum tipo de mecanismo que altera a pressdo do ar. Para a producdo do som, a
velocidade com que a pressao varia é mais importante do que o seu valor absoluto.
Isto justifica o motivo pelo qual um baldo cheio de ar ndo faz praticamente nenhum
barulho se deixarmos o ar sair dele lentamente. Se este baldo estoirar permitindo que
0 ar saia todo de uma vez, a variacdo da pressao € muito elevada o que provoca um

ruido muito forte.

Considera aquele investigador, que o som é produzido ao colocarmos uma quantidade
de ar, chamada massa de ar, em movimento. A variacdo que a pressao exerce sobre a
massa de ar origina sons diferentes. O processo consiste na transmissédo da vibragao
de um determinado material as moléculas de ar sob a forma de ondas sonoras.
Conseguimos perceber o som através das ondas causadas pela variacdo de pressao
gue chegam aos nossos ouvidos. Estas vibracBes convertem-se em impulsos

nervosos e sao codificadas no cérebro.

Para identificar as frequéncias € utilizado como unidade de medida o Hertz (Hz). 1 Hz
equivale a um ciclo de vibracdo por segundo. O diapasdo (em forma de garfo) vibra a
uma frequéncia de 440 Hz, ou seja 440 ciclos por segundo, o que corresponde a nota

musical La,.

Se as vibracdes acontecem de forma repetitiva, ouvimos um tom, com uma
altura igual a sua frequéncia. A voz humana classificada como baixo tem uma altura

entre cerca de 80 e 300 Hz. A voz, mais aguda, designada soprano tem uma altura
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entre 300 e 1100 Hz. Por seu lado, os instrumentos musicais sdo capazes de produzir
tons dentro de um intervalo superior ao da voz humana. A capacidade do ouvido
humano perceber sons limita-se a frequéncia do intervalo entre 20 e 20000 Hz.

O que se chama “nota musical” € um som que tem uma frequéncia de vibracdo que se
encontra dentro do intervalo que o ouvido humano reconhece, sendo a musica a
ligagdo de uma sequéncia de notas musicais em diferentes intervalos. Por seu lado,

um intervalo é a distancia existente entre as frequéncias de duas notas musicais.

As condi¢cBes ambientais afetam a qualidade do som. Os fatores externos a fonte
sonora com capacidade para a influenciar sao diversos e vao desde as paredes e as
propriedades do seu revestimento, passando pelo volume de ar da sala, a densidade
do ar, a humidade, ou mesmo o coeficiente de reverberacdo do recinto. Isto significa
gue uma fonte sonora produz sons diferentes consoante 0 ambiente em que se

encontra. Esta situacéo é mais evidente se a fonte sonora for um instrumento musical.

Percebemos, depois desta explicacdo, que a identificacdo de um bom instrumento
musical é uma tarefa complexa, tendo em conta que a analise da qualidade sonora do
mesmo pode ser condicionada pelo local em que ele se encontra, ou pelas condi¢cbes
climéticas da época. Por outro lado, a perce¢cdo do timbre e do volume, esti
relacionada com a série harménica e com a quantidade de energia sonora gerada pelo

instrumento musical.

2.3.2- Qualidades fisiol6gicas do som

Entendemos o som como um conjunto de ondas mecanicas que atingem 0 Nosso

sistema auditivo.

Os sons sédo distinguidos uns dos outros pelo ouvido humano através das seguintes
gualidades fisiologicas: altura, intensidade e timbre. Por sua vez estas tém uma

relacdo com as diferentes propriedades das ondas sonoras.

A altura possibilita a distincdo entre os sons graves e os agudos. Na fisica, esta
gualidade estad associada a frequéncia das ondas sonoras. Assim, as frequéncias
baixas correspondem sons graves e as frequéncias altas correspondem 0s sons
agudos. Vejamos abaixo o quadro que nos mostra, comparativamente, diferentes

fontes sonoras e as respectivas frequéncias médias:
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Quadro 2.1 - Comparacgao dos sons pelas suas alturas (frequéncias médias)

SOM BAIXO (grave) SOM AGUDO (alto)
Voz masculina Voz feminina
Tenor Soprano
Violoncelo Violino
Contrabaixo guitarra

A intensidade permite-nos distinguir os sons fortes dos sons fracos. Na fisica,
intensidade além de qualidade fisioldgica é a quantidade de energia que é
transportada por uma onda sonora. A intensidade de uma onda sonora é proporcional

ao quadrado da sua amplitude.

A audicdo pode ser afetada pela exposicdo ao som. O som superior a 85 dB pode
causar a perda de audicdo, no entanto esta perda esta sujeita a intensidade do som e

a duracao da exposicao.

O timbre enquanto qualidade fisiolégica que nos permite distinguir os sons de
diferentes instrumentos € a propriedade do som que nos possibilita a distingdo de uma

fonte sonora de outra.

Os instrumentos musicais, diferentemente do diapasdo que produz uma onda sonora
pura associada a uma Unica frequéncia, produzem ondas complexas. E o conjunto e a
intensidade desses harmoénicos que definem o timbre do instrumento ja que estes

diferem de instrumento para instrumento.

Para Wuensche (1998), “o que diferencia um instrumento de outro séo as amplitudes e
o0 tempo de duracdo de cada um dos harménicos presentes no som resultante e o
resultado acustico da combina¢cédo das duas propriedades tem o nome de timbre.” (p.
9).

A duracdao representa simplesmente o tempo que o som dura.
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2.3.3- O som como elemento essencial na musica

Segundo Stefani (1987), o homem organiza a matéria sonora de forma idéntica as
outras matérias, utilizando os seus cinco sentidos, com as operacfes mentais que

comandam todos 0s seus atos.

A autora questiona-se sobre os limites da intervencdo humana sobre os sons. Primeiro
sob o ponto de vista da resisténcia da propria matéria sonora e depois sobre os
interesses do individuo e da coletividade relativamente aos projetos que querem

concretizar com 0s sons.

Stefani (1987), vai mais longe e especula se o individuo querera imitar as vozes dos
animais, comunicar a distancia, exprimir-se em sociedade, animar as festas,
acompanhar uma cerimoénia, exprimir sentimentos, persuadir os outros, explorar as
vibragbes dos corpos, desenvolver tecnologias instrumentais, ou mesmo estimular
processos bioldgicos.. E certo que ao longo de milénios tanto a nossa civilizagdo como

outras fizeram tudo isto com os sons.

2.3.4- O conceito de musica

O conceito de musica ja foi referido por mdultiplos autores com varias acepcdes e
analisado sob varias perspetivas. Assim, ndo poderiamos, num trabalho com estas
caracteristicas, deixar de abordar este conceito segundo algumas visGes que

consideramos mais significantes.

Foram varios 0s autores que, numa perspetiva etnomusicolégica, consideraram a
musica como uma parte complementar da formagdo humana. O Homem criou
instrumentos variados e desenvolveu com a linguagem musical uma ligacdo cada vez

mais rica interagindo com o seu meio ambiente.

Segundo Wisnik (1989), a musica é entendida como uma forma de representar o
mundo e para a entender € preciso criar o habito de ouvir os sons com a maxima
atencdo, para se poderem identificar os elementos que dela fazem parte e a forma

como estes sdo organizados numa criacdo musical.



61

Por outro lado Schafer (1991), criou o termo Paisagem Sonora fruto das suas
preocupacdes com o meio ambiente e definiu-o como o conjunto de sons que cada
sujeito possui na sua vida e num determinado espaco. O mesmo compositor
desconstruindo a definicdo diz que “musica € som agradavel ao ouvido” e sugere
atividades musicais como a audicdo de composices e a improvisagdo sobre temas

inspirados na paisagem sonora urbana. Schafer (1991).

Para Wisnick (1989), os sons existem, ocupam o dia das pessoas que vivem rodeadas
de vibracBes sonoras. Estas vibracGes tém um efeito, sobre as pessoas, muito
diferente de qualquer outro estimulo sensorial. Isso justifica-se pela capacidade que a
musica tem de chegar a sociedade em geral e a cada individuo em particular,
simultaneamente, impondo-se como linguagem. Por outro lado, a masica tem algum
efeito sobre as emoc¢des das pessoas, quer sejam elas de alegria ou de tristeza. Hoje
em dia conhecemos também o efeito da musica sobre a dor, no sentido de a atenuatr,

tudo isto numa acecao cada vez mais difundida e no ambito da musicoterapia.

2.3.5- A Musica do nascimento aos dez anos de idade

Este trabalho foca-se na aprendizagem da musica com criangas entre 0s nove e 0s
treze anos de idade, contudo, a masica ndo comeca para eles apenas nessa idade, ja
antes todos as criangas tomaram contacto, de uma forma ou de outra com este
fenomeno. Ele, por sua vez, condiciona o evoluir do pensar musical consoante as
experiéncias passadas, em especial as muito precoces ou até, na sua vida
intrauterina. Passamos entdo a analisar a evolugdo da influencia da musica no

desenvolvimento da criancga.

Todas as experiéncias musicais desenvolvidas na primeira infancia sobretudo aquelas
em que o bebé participa ativamente, mas também as can¢des de embalar, podem
colaborar no desenvolvimento das redes neurais indispensaveis ao processamento da

musica numa fase posterior, como defende Trehub (1984).

Donald Hodges é Professor de Musica e Diretor do Instituto de Pesquisa de Musica na
Universidade do Texas em San Anténio. Tem publicado muito na area da musica e
psicologia da musica e esta envolvido numa série de estudos de imagens cerebrais de

musicos.
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Questiona aquele investigador, como seria tentar acalmar um bebé com célicas sem
balancar ou cantar uma can¢do de embalar. E por isso que as experiéncias musicais

séo parte do patriménio de vivéncias da infancia.

Aquele autor, citando Lecanuet (1996) diz-nos que sdo varias as evidéncias que
mostram que o feto humano é sensivel aos sons, incluindo os sons musicais. Pouco
depois do nascimento, o bebé é capaz de virar a cabeca na direcdo de uma voz,
procurando assim a fonte sonora. No final da primeira semana de vida, os bebés séo
capazes de selecionar a voz da mae, de entre um grupo de vozes femininas. Hodges,
citando Trehub (1984) refere que os bebés sdo capazes de mexer 0os seus membros

de forma sincronizada com a linguagem de quem cuida deles.

Hodges corroborando a opinido de outros investigadores afirma que uma quantidade
significativa das interacBes entre um recém-nascido e de quem cuida dele
fundamenta-se na emissdo de som. Estas pessoas cantam cancdes de embalar e
conversam com eles, ha ainda bercos musicais e brinquedos que emitem sons.
Assim, o bebé aprende desde logo a comunicar através da manipulacdo daqueles
elementos sonoros para expressar estados de humor, tais como fome, dor, medo ou
felicidade. Podemos dizer entdo que o bebé exibe comportamentos musicais,

principalmente por via dos mecanismos herdados.

Assim, Hodges (2002), baseando-se em Davidson, McKernon e Gardner (1981);
Dowling (1999); Gembris ( 2002); Gembris e Davidson (2002); Imberty (1996);
McDonald e Simons (1989); H. Papousek (1996); M. Papousek (1996); Pouthas

(1996); Simons (1986) apresenta o seguinte esboco de desenvolvimento musical:

Pré-natal: Cada vez se sabe mais sobre as reacdes do feto ao som e a musica, no
entanto pouco se sabe sobre o impacto dessas experiéncias no desenvolvimento

musical do individuo ao longo da vida.

Nascimento até 1 ano: A iniciacdo a producdo de sons vocais da-se por volta das 15-
16 semanas. Aos cinco meses de idade os bebés demonstram uma sensibilidade para
o contorno melédico e mudancas ritmicas. Com seis meses de idade os bebés um
bom nivel na correspondéncia de afinacdes especificas. Ao longo do primeiro ano de
vida, a maioria dos bebés responde aos estimulos musicais utilizando os balbucios

que compreendem uma experimentacao melddica significativa.
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1-1,5 anos: Nesta fase, a ativacdo musical desenvolve-se através de balancos, da
marcha e rolando. E aqui que também acontece o presenciar atento das melodias

pronunciadas por outros.

1,5-2,5 anos: Este é um periodo em que a musica acontece de forma espontanea,
isto é, a crianca utiliza fragmentos de mausica e improvisa. Essas musicas ndo sao

claramente organizadas, contém ritmos simples e tonalidades por vezes irregulares.

2,5-3 anos: Neste periodo as canc¢des espontaneas entram gradualmente no dia-a-
dia da crianca que elabora um reconhecimento e imita as melodias populares do
ambiente familiar. Acontece com frequéncia estas adotarem a forma de repeticbes
multiplas de excertos adquiridos e/ou variacdes. Ao longo do préximo periodo, a
crianca deve escolher as musicas culturalmente mais praticadas. Até ao final do
terceiro ano de idade a crianca sera capaz de aprender estruturas ritmicas.

3-4 anos: A crianca é capaz de reproduzir uma musica completa em termos do
contorno geral. Todavia, a interpretacdo com precisdo nem sempre é possivel, ao

contrario de contorno.

5 anos: Nesta idade a crianga é capaz de manter um ritmo constante e de cantar uma
musica inteira sem modulagcdo. Aqui j& se nota o aumento gradual da percecdo do

conjunto de varios elementos na muisca e ndo apenas o contorno.

Para caracterizar a evolucdo dos cinco anos que se seguem, baseado em
Dissanayake, 2000; Gembris e Davidson, 2002, Hodges (2002) refere que a maioria
das criancas vai adquirir cada vez mais musicalidade durante esta fase da vida. O
ambiente familiar é fundamental para o desenvolvimento musical nos primeiros anos
de vida. Todas as situacdes, ndo apenas para ouvir musica, mas para interagir em
jogos musicais e atividades, sdo essenciais para o desenvolvimento emocional e

psicolégico da crianca.

Por fim, Hodges citando-se a si prdprio (2000), Imberty (2000) e Trehub (2000) afirma
gue é cada vez mais evidente a predisposicdo de todos os seres humanos para a
musica e que esta predisposicdo é inata e tem consequéncias relevantes ndo sé

artisticamente, mas emocionalmente e socialmente.
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2.4- FONTES SONORAS E PRATICAS DE ENSINO

Este estudo lida em grande parte, com as possibilidades de producdo sonora de
alguns objetos do quotidiano que se aproximam daquilo que mais atras alguns autores
definiram como sendo musica. Assim, também aqui vamos tentar decifrar o que alguns

autores consideram ser objetos sonoros.

2.4.1 - Objetos sonoros

Segundo Stefani (1987), “A nobre ideia da arte s6 se coaduna com materiais nobres;
os ruidos ficam fora da esfera estética, na vida prosaica de todos os dias. Como
aconteceu em muitos casos do género, a teoria musical tradicional tentou tornar
natural esta distincdo entre os materiais acusticos, explicando que 0s sons sao
produzidos por vibragdes regulares e os ruidos por vibragdes irregulares. De facto,
para os fisicos, os critérios e a verificacdo desta pressuposta regularidade sdao um
pouco vagos, e a referida distincdo revela-se atualmente aquilo que € na realidade:

uma convengdo util para quem a utiliza, nada mais” (p. 96).

Referindo-se ao publico, Stefani (1987) afirma: “O ideal seria que ele chegasse por si
préprio a construir a definicdo que resulta de um olhar de conjunto para a pratica
artistica dos nossos dias: qualquer tipo de atividade em torno de qualquer tipo de
acontecimentos sonoros pode transformar-se em musica. Esta é a definicdo adotada

pela pedagogia e pela didaticas musicais mais criativas.” (p. 95).

Stefani, no seu livro Compreender a Mdsica, apresenta-nos duas conclusdes: “primeira
conclusdo: aquilo que hoje é ruido, hoje mesmo pode transformar-se em som; 0s
limites da cultura ndo estdo, por toda a parte, em constante movimento? Segunda
conclusdo: parece prudente adotar-se um conceito de material musical o mais amplo
possivel, de tal forma amplo que ndo exclua nenhum tipo de facto sonoro, existente ou
possivel. Portanto, musica pode ser a atividade em torno de qualquer tipo de

acontecimentos sonoros.” Stefani (1987, p. 97).

Também para o compositor francés, precursor da chamada “musica concreta”, Pierre
Schaeffer (1952), a ideia de objeto sonoro € essencial de acordo com a sua perspetiva
tedrica. Desde as suas primeiras teorias sobre as suas pesquisas sonoras, que

Schaeffer utiliza esta expresséo.
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Passamos a analisar o significado da expresséo “objeto sonoro” na pesquisa de
Schaeffer, comparando-a com a noc¢do do objeto musical. No artigo “L’objet musical”,
publicado primeiramente na Revue Musical, Schaeffer utiliza as expressées “objeto
musical’ e “objeto sonoro” intuitivamente, sem as definir com precisdo, como o fara
mais tarde. Em algumas ocasifes estas expressfes apresentam-se com 0 mesmo

significado.

Schaeffer (1952), refere-se ao objeto musical como o0 objeto da linguagem que é
utilizada entre o compositor e quem ouve a composicao. Esta linguagem € musical e
baseia-se numa determinada tonalidade com um enfoque especial ha sua dominante e
nas relagdes harmdnicas que se podem estabelecer. Por este prisma, o objeto musical

€ o porta-voz da linguagem musical.

Por outro lado, o objeto sonoro e a linguagem da musica ndo se cruzam. Schaeffer
(1952) salienta que tanto a musica tradicional como a musica contemporéanea, estao
condicionadas pelos meios de “fazer musica” e “escrever masica”, pela notacao e pela
execuc¢do, 0 mesmo sera dizer, pelos instrumentos tradicionais e pelas habilidades dos

instrumentistas.

Schaeffer (1952) ndo considerava exequivel a existéncia de uma série atonal. Para
aguele musico, o ouvinte da musica dodecafénica nunca iria abandonar a musica tonal
a qual estava ligado ha séculos. Por outro lado, se a série dodecafonica fosse
empregue com rigor, n&o se ouviria musica, mas sim objetos sonoros elaborados a
partir das combinacoes dos doze sons da escala dodecafdnica.

Nesta perspetiva, Schaeffer considera que a musica dodecafénica € semelhante a
musica concreta, com a diferenca de que “ela é feita com instrumentos e signos
musicais, enquanto a musica concreta, em principio, é feita com ruidos e signos
plasticos” Schaeffer (1952, p.131). Por isso, o0 termo atonalismo sé se iria referir em
relacdo a musica concreta. Desta forma, surge entdo o denominado “procedimento

concreto” como nova forma de linguagem musical.

Para Schaeffer, a possibilidade de gravar a musica veio trazer um cunho muito mais
objetivo ao estudo do objeto musical. Por um lado a gravacéo facilitou o estudo da
musica, mas por outro também potenciou o estudo do som sé por si, ou melhor, do

objeto sonoro.



66

No texto de 1952, Schaeffer enfatiza outra caracteristica do objeto sonoro: o facto
deste ndo se limitar aos sons ditos musicais, de altura definida, mas abarcar também
0s ruidos. Schaeffer mostrou sempre alguma preocupacdo relativamente a
desagregacéo dos sons do seu caracter dramatico, do que ele chamava a “linguagem
das coisas”, que entdo era a da musica concreta. Schaeffer transformava sons de
carater dramatico, como os sons de uma locomotiva, em objetos sonoros, aos quais
denominava sons concretos. Esta transformacdo era feita através de processos de
transformacéo sonora tais como a modulacdo dindmica e a técnica do sillon fermé,

gue permite a repeticdo de um pequeno excerto gravado.

O objeto sonoro aparece através de meios operacionais. Ou seja, Schaeffer admite
gue se consegue 0 objeto sonoro, independente das relaces musicais tonais ou
draméticas, abstratas ou concretas, através do procedimento concreto, que possui

como ferramentas os instrumentos da musica concreta.

Segundo Schaeffer (1966), outra caracteristica do objeto sonoro é a sua delimitacao
numa unidade. Schaeffer explica esta unidade (a percecdo de um conjunto coerente,
delimitado no tempo e no espacgo) através da Gestalttheorie. Podemos referenciar uma
melodia, e esta sera considerada como um objeto. Se considerarmos uma nota
isolada, esta sera compreendida como um todo coerente, um objeto. “Ela aparece

como uma figura destacando-se contra um fundo” (p.274).

2.4.2- Praticas musicais com fontes sonoras convencionais

Vamos referir-nos agora, a praticas musicais com fontes sonoras que embora sejam
consideradas convencionais, integram projetos diferentes e inovadores no sentido de
ndo dar a ideia que o que € convencional esta ultrapassado. Estes exemplos séo por

nés considerados importantes e significativos.

El Sistema - desenvolvido em Caracas na Venezuela.

A propésito do trabalho desenvolvido pelo Instituto Baccarelli, no Brasil, cruzamos
alguma informacdo e chegdmos a Orquestra Sinfénica Simon Bolivar (El Sistema),
com um projeto semelhante cujos objetivos, de caracter social, passam pela utilizagao

da muasica como meio para ajudar criancas e adolescentes em situagdo de risco. O
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projeto El Sistema alcangou um sucesso artistico enorme. Figuras como 0 maestro
inglés Simon Rattle, diretor artistico da Filarmonica de Berlim, referem que este "E o
maior acontecimento da musica classica no mundo inteiro". A Orquestra tem vindo a
formar artistas que atualmente tocam nas melhores orquestras do mundo como o
contrabaixista Edicson Ruiz que aos 17 anos se tornou o musico mais jovem a entrar

para a tdo conceituada Orquestra Filarmdnica de Berlim.

El Sistema realiza intercambios com dois projetos semelhantes no Brasil: 0 Neojib4, na
Bahia, e o ja referido Instituto Baccarelli. Outros projetos tém vindo a ser
desenvolvidos no ambito da musica erudita para comunidades em risco inspirados no
El Sistema nomeadamente na Escocia e em trés cidades americanas — Nova York,

Los Angeles e Chicago.

O Silk Road Project : Projeto internacional de "boas préaticas" em arte e educacao.

O Silk Road Project é uma organizacdo fundada pelo violoncelista Yo-Yo Ma, em 1998
com cariz artistico-cultural e educacional, sem fins lucrativos. Este projeto bebe
inspiracdo na histdrica e conhecida senda comercial Rota da Seda, e constitui uma
metafora atual para o intercambio multicultural e interdisciplinar. Com uma visdo muito
peculiar do mundo, esta organizacdo agrega artistas e publico de todas as partes do
planeta. A mobilizagdo de intervenientes neste projecto: artistas e publico em geral,
torna esta experiéncia riquissima em termos de participagdo, variavel significativa
numa avaliacdo em arte e educacdo de acordo com Bamford (2007).

O Silk Road Project é liderado por Laura Freid e apresenta publicamente
performances pelo Silk Road Ensemble. Este grupo € contituido por artistas
reconhecidos internacionalmente bem como por compositores de mais de duas
dezenas de paises. O Ensemble desenvolve a sua atividade através de intercambios
culturais/residéncias e workshops com o intuito de criar recursos e programas

educacionais, o que do ponto de vista da relevancia o torna fecundo.

Para Bamford, 2007 o aumento da participacdo em atividades deste género deve ser
incentivado sem descurar a relevancia. Uma forma de o conseguir € precisamente
garantindo a qualidade artistica e cultural que, no caso do projecto em andlise, € uma
questdo prioritaria. Tendo em conta ainda a perspetiva apresentada pela mesma
autora a educacdo cultural baseia-se muitas vezes numa identidade nacional o que

contraria a tendéncia cultural cada vez mais heterogénea das populacdes. Na nossa
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opinido o projeto Silk Road vem inverter esta situacdo ja que as suas praticas
artisticas assentam no intercambio multicultural, o que contribui para que este seja um
projeto com elevado nivel de relevancia.

Para a criacdo de recursos e programas educacionais, as escolas e 0s museus sao
alguns dos parceiros imprescindiveis neste projeto. Cada elemento do Ensemble é
uma figura impar para garantir a virtude da arte arreigada em tradicbes genuinas
fortalecendo simultaneamente as relacdes globais. Desde a Asia & América do Norte,

passando pela Europa, o grupo ja submeteu a critica internacional cinco albuns.

Atualmente o grupo participa em varios musicais e projetos multimédia, apresentando
performances inovadoras, com origem em tradicbes orientais e ocidentais

miscenizadas, a luz das tendéncias artisticas contemporéaneas.

Um dos objetivos principais do Silk Road Project € a criagdo de novas musicas, por
isso tem estado envolvido no processo de contratacdo de cerca de 60 novos
compositores e arranjadores de todo o mundo para levar a cabo a composicéo e

execucado de obras musicais multimédia.

O Silk Road Project esta presente em varios museus e universidades nomeadamente
na Universidade de Harvard e Rhode Island School of Design, onde as aulas tém por
base a metafora da Rota da Seda como uma nova abordagem para o estudo

integrativo.

Na vertente da educacdo o projeto tem como objetivo principal incentivar a auto
motivacao para a aprendizagem através das artes. Assim, orientar o trabalho com os
alunos, educadores e instituicdes com as quais mantém parcerias sdo 0s principios
educacionais orientadores. Para isso o0 Silk Road Project disponibiliza também um
portal que permite uma leitura e compreensdo do mundo por meio de programas
educativos audiovisuais multidisciplinares com exploracdes de temas inspirados na
Rota da Seda.

Atuamente as iniciativas educacionais do projeto incluem varios programas
multidisciplinares como: o Silk Road Connect, o curriculo interactivo intitulado Along
the Silk Road, o DVD do Silk Road Ensemble The Road to Beijing ou The Silk Road: A

Musical Journey
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2.4.3- Préaticas instrumentais com fontes sonoras alternativas

As praticas instrumentais com fontes sonoras alternativas ndo tém sido ao longo da
historia recente da musica uma préatica muito seguida. Acontece que, talvez devido as
caracteristicas da vida moderna e da forma de viver, todos os fenbmenos sociais que
influenciam a vida das pessoas, como todas as manifestacdes culturais e em especial
a criacdo musical, tudo se torna muito efémero e como tal passageiro. Este talvez seja
o motivo pela qual nos ultimos anos tém surgido propostas de praticas instrumentais
pouco convencionais e como Ihes chamamos neste trabalho “alternativas”. Vamos de

forma muito breve referenciar algumas.

O grupo brasileiro “Barbatuques”, mostra-nos a exploragéo do corpo com batimento de
palmas, pés, pernas e peito, assobios, estalar de dedos e sons onomatopeicos. Todos
0s sons podem ser utilizados para a criacdo e/ou execu¢do musical, desde que se

tenha em conta as caracteristicas do som e as possibilidades que cada timbre oferece.

Hoje em dia existem varios grupos de percussdao como Stomp, Uakti (oficina
instrumental), Barbatuques (percussdo corporal), Patubaté (sucata e musica
eletrénica), que usam além do proprio corpo, materiais e objetos variados para
construir os seus instrumentos. A producao de sons faz-se através do préprio corpo, a
percussdo é muitas vezes realizada com a boca, com tubos e latas, panelas, cabos de
vassoura, papeldo, etc. Assim, a criatividade e a variedade de sons que podem ser
produzidos nos mais diversos materiais € ilimitada promovendo-se desta forma a

possibilidade de novas sonoridades.

Tendo em conta as ideias de Schafer, Sousa (2003) afirma que a principal tarefa do
educador musical sera “o constante estimulo da curiosidade do aluno em experimentar
novas situacdes sonoras e usufruir desse prazer’. Acrescenta ainda que “Os sons
obtidos, por exemplo, com uma simples folha de papel, poderdo ser mais estimulantes

do que os de um instrumento convencional ou de uma orquestra” (p. 9).
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2.4.4- Construcao de objetos sonoro/musicais

Tratando-se este estudo, numa das suas partes operacionais, da utilizagdo de objetos
do quotidiano, embora sem a caracteristica destes serem construidos, parece-nos
também fazer sentido incluir no texto, um espaco sobre a oportunidade de
experiéncias destas poderem contemplar numa primeira fase a autoconstrugdo dos

objetos. Por este motivo debrugamo-nos aqui sobre este assunto.

Para Gohn (2005), as praticas da construcdo de instrumentos e o trabalho exploratério
de diferentes objetos sonoros sdo apontados por diversos autores como meio de
desenvolvimento da criatividade dos alunos. De entre eles, o autor cita: Brito (2003);
Schafer (1991) e Swanwick (2003) e justifica que esta pratica suscita nos alunos a
curiosidade e contribui  para esclarecer gquestbes ligadas a acustica e aos

instrumentos musicais.

Brito (2003), salienta que a possibilidade de construir instrumentos artesanalmente
assume especial importancia numa época em que o fazer se torna uma atividade
pouco desenvolvida pelas criancas, que normalmente encontram prontos os produtos
qgue utilizam no seu dia a dia. Assim, no processo de construcdo de instrumentos
musicais sdo desenvolvidas técnicas, € reforcada a aprendizagem, o planeamento e a
execucao, para além de ser um meio de ampliar a capacidade de (re)criar através da

invencgdo de novas possibilidades.

Normalmente os instrumentos construidos com objetos alternativos tém aspetos
estéticos variados, com colagens, pinturas e/ou revestimentos coloridos. Nesta
guestdo devem tomar-se alguns cuidados, pois o material escolhido para a decoracao
dos instrumentos pode interferir no som produzido. Além disso sera sempre

interessante os criadores do instrumento deixarem visivel a natureza dos materiais.

Na opinido de Jeandot (1997), a construcdo de instrumentos com material reciclavel
pode iniciar-se com um trabalho de reconhecimento dos sons, depois com o

reconhecimento dos instrumentos e a constru¢cdo dos mesmos.

Seguem-se alguns exemplos que Jeandot (1997) nos apresenta de instrumentos
construidos com objetos do quotidiano: tambor de lata de tinta coberto com material

elastico ou couro, sinos construidos com chaves presas num suporte, 0 reco-reco que
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pode ser feito com a espiral de um caderno fixada numa superficie de madeira, latas
de dleo, latas de refrigerante e garrafas cortadas, cheias com pedras pequenas,
tampas de panelas que se assemelham a pratos, cascas de coco que podem ser
percutidas uma contra a outra, as cabacas podem também transformar-se em
chocalhos, tubos de bambu, de varias espessuras e tamanhos presos com linhas
podem tornar-se xilofone, uma caixa de madeira como suporte para fixar fios de nylon

de espessuras diferentes nas extremidades resulta num instrumento de corda.

Krieger (2005) sugere também as garrafas de som (no minimo cinco garrafas iguais,
com bocal pequeno, com quantidades diferentes de agua), as flautas de PVC, o
monocordio feito com uma ripa de madeira, pregos e fio de nylon ou metal, entre

outros.

No final de um processo de construcdo, de acordo com Brito (2003) ha todo o
interesse em ouvir isoladamente cada instrumento para analisar as caracteristicas de
cada material e desta analise chegar a determinadas conclusées nomeadamente em
relacdo a duracdo dos diferentes sons ficando desta forma a saber quais os
instrumentos que podem produzir sons curtos ou longos, quais 0os que podem variar a
intensidade, se sdo graves ou agudos, se podem ser afinados, ou simplesmente se
produzem apenas ruidos. A construcdo dos instrumentos € importante mas sO tem
verdadeiro significado se pudermos fazer muasica com eles e assim transformamos

materiais variados em meios para a expressédo musical.

Em relag&o a construcdo de instrumentos, Sousa (2003) apresenta-nos outro ponto de
vista e refere que os instrumentos ou objetos sonoros construidos pelos alunos, além
de produzirem sons timbricamente diferentes dos comuns e de ndo ser necessaria
nenhuma técnica especifica para que possam ser tocados encerram em Si uma
relacdo de afeto com quem os criou.

Neste capitulo optamos por dar especial relevo a abordagem de dois tipos de
pedagogia musical: a ativa e a criativa uma vez que estas se adequam, N0 NOSSO
entender, ao tipo de trabalho que nos propomos realizar nesta investigacdo. Também
consideramos pertinente a abordagem, neste capitulo, do tema - ciéncia som e
mdasica, por considerarmos importante o conhecimento de determinados fenémenos

cientificos para uma melhor compreensao do nosso estudo.



72

Concluida a reviséo da literatura, passamos ao capitulo Ill no qual iremos explanar a

metodologia do estudo.
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lII- METODOLOGIA DE ESTUDO

A metodologia é considerada essencial para tentar demonstrar as percecfes que a
partida iremos formular para testar a validade da nossa proposta metodologica
relativamente ao ensino da educac&o musical com jovens alunos de 10 a 12 anos de
idade.

O quadro que se segue esquematiza a metodologia utilizada de forma sumaria.

Quadro 3.1- Metodologia utilizada no estudo

OBJETIVOS TECNICAS INSTRUMENTOS ANALISE
e Grelhas de Quantitativa
Resultados e Observagao registo (analise
escolares direta e Grelhas de estatistica)
o Testes registo da
avaliacéo
Quantitativa
Agradabilidade e Inquérito por e Questionario (anélise
dos alunos questionario estatistica)
e Diéario de bordo
Qualitativa
(analise de
conteudo)

Passamos a descrever todos 0s passos da experiéncia realizada.

3.1- Modelo de investigacao

Quanto ao método, neste trabalho realizamos um estudo de caso que consta de uma
experiéncia de ensino diversificada sobre duas préticas instrumentais aplicadas a um

grupo/turma de alunos. Utilizamos uma metodologia mista: quantitativa e qualitativa.
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No que concerne ao propdsito aplicamos uma pesquisa do tipo investigagdo-acao por
se tratar de um processo de investigacdo baseado essencialmente na mudanca pela
acdo desenvolvida. Esta foi aplicada a uma turma de 28 alunos do 5° Ano de
escolaridade, do 2° Ciclo do Ensino Béasico da Escola Béasica 2,3 Prof.2 Diamantina
Negrédo em Albufeira, nas aulas curriculares de educacdo musical. Decorreu durante
um periodo experimental de cerca de seis meses. Foram utilizadas duas praticas

pedagodgicas distintas que representam duas praticas instrumentais.

Os alunos durante doze semanas, 0 equivalente a 22 unidades letivas de noventa
minutos, em cada um dos periodos letivos (primeiro e segundo) foram submetidos as
duas praticas instrumentais diferenciadas, primeiro a chamada “alternativa” e depois a
“convencional”. A fase operacional teve inicio no dia 28 de Setembro de 2011 e
terminou no final de Mar¢o de 2012. Em anexo encontra-se a representacao gréafica da

calendarizacéao das sessoes.

3.2. Objetivo geral

Neste estudo pretende-se avaliar o efeito da aplicacdo das duas praticas instrumentais
através da comparacdo da turma por via da andlise das respostas ao questionario
aplicado aos alunos e por via da analise do rendimento escolar dos alunos na

disciplina de educacdo musical.

A avaliacdo do efeito da aplicacdo das duas praticas instrumentais serd feita através:

v da comparacdo da turma através da analise das respostas ao inquérito

aplicado aos alunos no fim de cada uma das duas fases de experiéncia;

v' da comparacdo da turma através da analise do rendimento escolar dos alunos
na disciplina de educagcdo musical, feita tendo por base a avaliacdo sumativa

no final dos 1° e 2° periodos letivos.
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3.3. Questao de partida e questdes e investigacao

O problema de investigacao é traduzido na seguinte questéo de partida:

Que diferencas existem entre os efeitos da utilizacdo da pratica instrumental

convencional e da prética instrumental alternativa?

Este problema remete-nos para as seguintes questdes de investigagao:

= Das duas praticas instrumentais qual a que contribui mais para a

agradabilidade dos alunos?

= Das duas praticas instrumentais qual a que contribui mais para a melhoria dos

resultados escolares dos alunos?

3.4. Hipbteses

Dos objetivos do estudo decorre a formulacéo das seguintes hipoteses:

H1: Existem diferencas significativas nos efeitos da aplicacdo das duas praticas

instrumentais , na aprendizagem musical.

H2: A “Prética Instrumental Convencional” revela-se mais favoravel & educacgéo

musical dos elementos da populacdo-alvo.

H3: A “Prética Instrumental Alternativa” revela-se mais favoravel em relagcéo a

agradabilidade dos elementos da populagéo-alvo.
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IV- MATERIAIS E METODOS

4.1- Caracterizacdo da amostra

Nesta caracterizacdo, sempre que foi necessario apresentar uma listagem dos
participantes e para manter 0o seu anonimato, recorreu-se a codificacdo da sua
seriacdo através da atribuicdo de numeros e letras do alfabeto, “RP” para raparigas e

“RZ”, para rapazes.
N&o se procedeu a nenhuma técnica de amostragem em virtude de, por conveniéncia

do estudo a amostra estar ja previamente definida. O estudo foi realizado com a turma

B do 5° ano de escolaridade que é constituida por 28 individuos.

Quadro 4.1- Distribuicdo da amostra segundo o sexo

Género Frequéncia %
Masculino 15 53,6
Feminino 13 46,4
Total 28 100,0

Tendo em conta a idade, a amostra caracteriza-se por uma baixa amplitude etaria uma
vez que as idades dos alunos se situam entre os nove e os doze anos distribuidos

com a frequéncia revelada no seguinte quadro.

Quadro 4.2- Distribuicdo da amostra segundo a idade

Idade Frequéncia %
9 Anos 5 17,9
10 Anos 18 64,2
+ 10 Anos 5 17,9
Total 28 100,0

Quanto aos “habitos musicais”, dos 28 alunos que constituem a turma sé dois tiveram

aulas de expressao musical na escola, durante o primeiro ciclo do ensino basico, no
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ambito das atividades extra curriculares. Outros dois alunos tiveram aulas de musica

numa escola particular.

Segundo testemunho dos alunos, a préatica da expressdo musical nas aulas (durante o
primeiro ciclo) cingia-se a preparacdo de cangdes/musicas que eram apresentadas em
datas festivas. No presente ano letivo apenas uma aluna faz intengéo de frequentar
aulas de musica fora da escola. Os habitos de frequéncia de espetaculos musicais sao
escassos por parte destes alunos. Apenas cinco ja foram assistir a um espetaculo
musical. De uma forma geral o estilo de musica que os alunos preferem ouvir é o
Pop/Rock, no entanto existem dois alunos que dizem s6 ouvir musica nos spots

televisivos publicitarios.

Também interessante para esta caracterizagdo era saber quais 0s antecedentes
familiares dos participantes relativamente ao contacto com habitos musicais dos seus
progenitores e para tanto consideraram-se categorias como: “Toca /canta”; “Tem
instrumentos em casa” e “Ouve musica em casa’. As respostas estdo compiladas num

gquadro que se encontra em anexo.

Avaliacao das ligacoes familiares proximas e em
casa, a musica

s —— 25

M Toca Instrumento
M Possui Instrumento

™ Ouve musica / casa

Gréfico 4.1 - Ligagdes familiares/habitos relativamente a musica

Nesta representacdo grafica podemos constatar o elevado numero de respostas
negativas quanto a categoria “Toca/canta” nos dois géneros inquiridos. Por outro lado
a categoria “Ouve musica em casa”’ regista em elevado numero de respostas

possitivas também em ambos os géneros.
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4.2- Descricdo das variaveis

As diferentes variaveis presentes neste estudo serdo duas, ambas designadas por
“dependentes”, a agradabilidade dos alunos e os resultados escolares, traduzidos pela

“Avaliacdo sumativa de final de periodo”.

As variadveis designadas por independentes, sobre 0s quais se quererdo ver
reproduzidos os efeitos das duas praticas instrumentais, sédo a “Pratica Instrumental

Convencional” e a “Pratica Instrumental Alternativa”.

Na avaliagdo das variaveis efetuar-se-4& um cruzamento das duas variaveis

dependentes, com as duas variaveis independentes.

O tipo de “desenho” escolhido, de grupo Unico de sujeitos, foi medido duas vezes, no
final do primeiro periodo e depois no final do segundo periodo. As diferencas
encontradas refletem o efeito do tratamento aplicado. Envolve duas medidas da
variavel dependente numa sequéncia temporal previamente fixada e assumindo muita

importancia o segundo momento da medicgéo.

4.3- Instrumentacgéo

Ao longo das 44 sessfes que comportou o programa da aplicacdo das diferentes
praticas instrumentais foram utilizados varios tipos de instrumentos. A seguir

descriminamos o material de som que foi utilizado nos dois periodos.

Quadro 4.3- Material de som utilizado

Nome Quantidade Marca/Modelo
Coluna de som 2 PEAVEY — OLKB 4436/4441
Mesa Mistura ! BEHRINGER PMP2000
LeitorCD/MP3/USB XTREME ! VIS090078427
CD2 MPS
Teclado Yamaha ! PSR E-223
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Nas sessdes do primeiro periodo foram utilizados apenas objetos sonoros. No quadro
que se segue descriminamos o material de que é feito cada um dos objetos bem como

a quantidade de unidades que foram utilizadas.

Quadro 4.4- Objetos sonoros utilizados

Objeto Material Quantidade
Vassoura Madeira e sintético 2
Raspador Metal 1
Pente Plastico 1
Moeda Metal 1
Batedor de bolos Metal 1
Abanador Metal 1
Saleiro c/sal Plastico 2
Caixa de fosforos Madeira 3
Escova Plastico 2
Copo Papel 6
Talher Metal 2
Suporte de guardanapos Metal 1
Dicionario Papel/cartdo 1
Concha Orgéanico 2
Garrafas Vidro 12
Pacote de batatas Cartao e plastico 1
Paliteiro c/palitos Plastico e madeira 1
Colher Metal 6
Paus chineses Madeira 2
Tigela Plastico 1
Copo Vidro 1
Caixa de sapatos Cartéo 1
Sinos Metal 2
Berlindes Vidro 20
Lata Metal 1
Colher Madeira 1
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Durante as sessdes do segundo periodo foram utilizados instrumentos Orff cujas

carateristicas especificas salientamos no quadro que se segue:

Quadro 4.5 - Instrumentos Orff utilizados

Nome Quantidade Referéncia Marca/Modelo
Xilofone contralto diaténico c/ baquetas 1 JXS
Xilofone soprano diaténico ¢/ baquetas 1 GB
Xilofone baixo diaténico c/ baquetas 1 GB
Metalofone soprano diaténico ¢/ baquetas 1 GB Junior
Metalofone baixo diatdnico ¢/ baquetas 1 GB Juanior
Jogo de sinos contralto cromatico c/ 3 JO 001.049
baquetas
Jogo de sinos soprano diatonico c/ baguetas 1
Jogo de sinos contralto diatonico ¢/ baquetas 1
Flauta de bisel 20 Hohner
Bongos 1 par BO 009.049
Caixa chinesa 10 CA 074.049
Guizeira 3 GU 002.049
Jogo clavas 7 pares JO 004.049 CL-18
Maraca 1 par MA 109.049
Pandeireta s/pele 1 PA 021.049 TSR 10
Prato c/baquetas 4 pares PR 003.049 C.530
Reco-reco duplo, ¢/ baquetas 1 PA-34
Tamborim 10 TB 10N
Triangulo, c/ baquetas 8 TR18
Bloco de 2 sons 4
Pandeireta c/ pele 8
Bombos 2
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4. 4- Atividades desenvolvidas

As aulas/sessbes tiveram por finalidade o desenvolvimento das competéncias
artistico-musicais dos participantes de acordo com o esquema e caracteristicas que a

seguir se descrevem.

Esquema geral das sessdes

As sessdes corresponderam a um total de 44 unidades letivas de 90 minutos e foram
divididas equitativamente em dois grandes blocos equivalendo cada um deles a um
periodo letivo (1° e 2° respetivamente). No primeiro periodo foi implementada uma
pratica instrumental recorrendo a objetos sonoros escolhidos e trazidos para a aula
pelos alunos. No segundo periodo a prética instrumental foi feita com recurso aos

instrumentos Orff existentes ja anteriormente na sala de aula.

Ao longo das sessdes foram abordados os conteldos musicais: Timbre; Elementos
Expressivos, Altura, Ritmo; Forma; Géneros Musicais e Compositores (dados
biograficos e obra). Em cada um dos periodos letivos, dedicamos as primeiras
dezasseis sessdes a abordagem de todos os conteldos previstos na nossa
planificacdo, que é aqui apresentada de forma esquematizada no ponto que se segue.
A metodologia adotada foi baseada nos principios da pedagogia musical ativa, de uma
forma particular nos principios de Carl Orff. Partimos da exploracdo do corpo para
chegar aos instrumentos quer fossem objetos sonoros ou instrumentos Orff, do
trabalho em grupo para o trabalho individual, da oralidade para a escrita, da

experimentacdo para o conceito e do simples para o complexo.

As restantes seis sessfes foram dedicadas a consolidacdo dos varios conteudos
musicais através da articulacdo destes entre si operacionalizada no repertério
trabalhado. Nesta fase foi dada especial atencdo a competéncia da interpretacdo e
comunicagdo com vista a apresentacdo do produto final, na escola. Foi também nesta
fase que introduzimos o acompanhamento instrumental gravado sobre o qual os

alunos executaram as musicas anteriormente trabalhadas.

Nem sempre os contetdos foram abordados individualmente (em cada sessao) uma
vez que a abordagem é feita em espiral. Aconteceu frequentemente juntar diferentes

conteudos em funcdo do repertério trabalhado. Isto €, na mesma musica procuramos
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sempre que possivel encontrar e trabalhar os diferentes conceitos/contetdos
interligando-os. Estes conteudos foram articulados por forma a contribuir para a
aquisicao das competéncias especificas da disciplina de educacdo musical, de acordo
com o programa imanado pelo Ministério da Educacéo, tendo em conta os seguintes
organizadores de aprendizagem: Interpretacdo e Comunicacdo, Criacdo e
Experimentagéo; Percecdo Sonora e Musical e Culturas Musicais nos Contextos. Para
as operacionalizar definimos uma metodologia recorrendo a propostas de trabalho
baseadas nos trés grandes dominios da pratica musical: composicdo, audicdo e

interpretacao.

Todo o trabalho desenvolvido com os alunos foi pensado em torno de uma vivéncia e
experiéncia musical nestes dominios, recorrendo a atividades musicais diversificadas,
gue possibilitaram aos alunos, por um lado, o desenvolvimento das suas competéncias
musicais e, por outro, o desenvolvimento de conhecimentos musicais, tudo isto de
uma forma tdo globalizante quanto possivel. Os conteidos musicais foram abordados
sistematicamente e aprofundados continuamente ao longo das sessdes. A medida que
se avangou nesta abordagem o nivel seguinte envolveu um campo de compreensédo
musical mais alargado e mais complexo em termos de elementos e conceitos

musicais.

Especificando os dominios:

No dominio da audi¢cdo pretendeu-se desenvolver a acuidade auditiva do aluno
através da identificacdo de determinados parametros e/ou contetdos do conhecimento
prévio do aluno ou novos, e neste caso, teve de haver da nossa parte um
encaminhamento do pensamento musical do aluno no sentido de o levar a descobrir o
gue se pretendia. Para este tipo de atividade utilizamos preferencialmente musica
gravada (por nos permitir ter maior variedade de exemplos), de diferentes géneros e
estilos musicais com o intuito de alargar o conhecimento dos alunos nesta area. As
atividades de audicdo permitiram analisar a musica de forma critica, argumentando
sempre que possivel, de acordo com os conhecimentos dos alunos. Desta forma

consolidou-se a aprendizagem e construiu-se novo conhecimento.

No dominio da composicdo, o ponto de partida foi a criacdo de um cddigo (nédo
convencional) para representar aquilo que foi experimentado/executado nos
instrumentos e/ou objetos sonoros, nomeadamente a duracdo dos sons, 0s elementos

expressivos, ou o timbre, sempre de acordo com o conteldo que se estava a explorar
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na sessdo. SO numa fase posterior foi apresentado o cédigo convencional. Este
processo de notacdo desenvolveu-se paralelamente ao da experimentagdo, feita

através da imitacdo e da improvisacgao.

No dominio da interpretacdo pretendeu-se desenvolver ao longo das sessdes a
capacidade de preparar individualmente pequenos trechos musicais ritmicos e/ou
melddicos, e em grupo pequenos arranjos musicais. Numa fase seguinte foi
privilegiado o trabalho de apresentacdo dos trechos e/ou arranjos preparados

anteriormente.

Associado ao processo de composicdo e interpretacdo esteve sempre presente o
aspeto critico. Para a andlise e critica tanto da composicdo como da interpretacéo foi

privilegiado o0 modo de organizacéo do trabalho em grande grupo (turma).

No quadro que se segue, na coluna ‘Competéncias gerais a desenvolver’, serdo
privilegiadas as assinaladas com os algarismos 1, 3, 5 e 9, de acordo com o Projeto

Curricular da turma.



Quadro 4.6 — Planificagdo geral das 44 sessdes
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Competéncias gerais a

Competéncias especificas

Conteddos programaticos

Experiéncias de
aprendizagem de ambito

desenvolver a desenvolver na disciplinar
Educacdo Musical
(1) Mobilizar saberes Interpretagéo e Timbre - Jogos de

culturais, cientificos e
tecnolégicos para
compreender a realidade e
para abordar situagdes e
problemas do quotidiano;

(2) Usar adequadamente
linguagens das diferentes
areas do saber cultural,
cientifico e tecnoldgico para
se expressar;

(3) Usar correctamente a
lingua portuguesa para
comunicar de forma
adequada e para estruturar
pensamento proprio;

(4) Usar linguas estrangeiras
para comunicar
adequadamente em situacdes
do quotidiano e para
apropriacao de informacéao;

(5) Adoptar metodologias
personalizadas de trabalho e
de aprendizagem adequadas
a objectivos visados;

(6) Pesquisar, seleccionar e
organizar informacao para a
transformacé@o em
conhecimento mobilizavel;

7) Adoptar estratégias
adequadas a resolugdo de
problemas e a tomada de
decisbes;

(8) Realizar actividades de
forma auténoma, responsavel
e criativa;

(9) Cooperar com outros em
tarefas e projectos comuns;

(10) Relacionar harmoniosa-
mente 0 corpo com 0 espago,
numa perspectiva pessoal e
interpessoal promotora da
saulde e da qualidade de vida;

Comunicagéo

- Preparar, apresentar e
avaliar pecas musicais
diferenciadas;

- Ensaiar e apresentar
publicamente interpretagées
individuais e em grupo de
pecas musicais;

Criacéo e Experimentacéo

- Utilizar diferentes
conceitos, codigos e
convengdes para a criagdo
de pequenas pegas e
improvisacdes musicais;

- Manipular conceitos,
caédigos, convengdes e
técnicas instrumentais e
vocais para criar e arranjar
musicas em diferentes
estilos e géneros
contrastantes.

Percepcéo sonorae
Musical

- Ouvir, analisar, descrever
e classificar diferentes
fontes sonoras e
conceitosmusicais.

-Reconhecer um ambito de
padrdes, estruturas, efeitos
e qualidades do som;

- Identificar auditivamente,
escrever e transcrever
elementos e estruturas

musicais;

Culturas Musicais nos
Contextos

- Identificar e comparar
géneros musicais tendo em
conta os enquadramentos
socioculturais do passado e
do presente

- Fontes sonoras convencionais e
ndo convencionais;
- Contraste e semelhanga timbrica;
- Familia dos timbres;
- Mistura timbrica;

Elementos Expressivos

- Fortissimo;
- Pianissimo;
- Forte;

- Meio forte;
- Piano;

- Crescendo;
- Diminuendo.

Altura

- Voz falada;
- Voz cantada;
- Definida;
- Indefinida;
- Registos: agudo, médio e grave;
- Pauta musical;
- Notas musicais;
- Escala Pentatonica;

Ritmo

- Pulsagéo;

- Figuras ritmicas (seminima, pausa
de seminima, colcheia, minima e
pausa de minima, semibreve e
pausa de semibreve);

- Compassos simples: binario,
ternario e quaternario

- Andamentos (presto, moderato,
adagio, accelerando, e ritardando)

Forma

- Frase/motivo;
- Ostinato;
- Pergunta/ resposta;
- Forma binaria e ternaria;

Géneros musicais

- Musica Tradicional Portuguesa
- Pop
- Rock

Compositores
- Dados biograficos e obras (dos
compositores das pegas elou
excertos apresentados)

reconhecimento de sons
- Audigbes para
reconhecimento timbrico
- Descoberta das familias
dos timbres;
- Identificac&o dos sinais
de agdgica e dinamica;

- Execugdo de pegas
respeitando os sinais de
agogica e dinamica,
utilizando os objectos
sSonoros e os instrumentos
Orff (da sala de aula);

- Composicao de
sequéncias melédico-
ritmicas utilizando o
cadigo convencional e um
cédigo ndo convencional

- Apresentagéo do
metrénomo e explicitacdo
da sua fungao;

- Execucdo de pegas com
base na escala
pentatonica,

- Identificac&o e utilizacéo
das figuras ritmicas de
som e de siléncio
correspondentes;

- Execucao de padrdes
ritmicos;

- Audigbes musicais
activas de pequenas
obras eruditas;

- Interpretagdo de cangdes
em lingua portuguesa e
estrangeira;

- ldentificagdo de géneros
e estilos musicais;

- Pesquisa sobre os dados
biograficos dos vérios
compositores em estudo;

Avaliacéao

Registos no diario de bordo da autora; retroagcdo escrita das experiéncias por parte dos sujeitos
através de respostas a perguntas efectuadas pontualmente; retroacédo por parte da professora de
Educacao Musical; Imagens filmicas e imagens fotogréaficas captadas durante as sessoes.
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4.5- Caracteristicas da Pratica Instrumental no 1° periodo

As aulas lecionadas neste periodo basearam-se no trabalho desenvolvido em torno da
improvisacdo, da composi¢cado, da interpretacdo e do desenvolvimento da acuidade
auditiva. Nesta fase para a interpretacdo/execucdo instrumental a fonte sonora
escolhida foi, como ja referimos anteriormente, utensilios/objetos que normalmente no
dia-a-dia sdo usados para outros fins que ndo o de emitir sons e construir desta forma
musica. Estes objetos/utensilios sonoros sdo referidos aqui como instrumentos

alternativos.

As atividades neste periodo iniciaram-se com a sensibilizacdo dos alunos para esta
forma de fazer masica através do visionamento de um concerto gravado em DVD do

grupo “Stomp”.

Embora o trabalho desenvolvido tivesse por objetivo a utilizacdo dos objetos como

fonte sonora, as atividades iniciavam-se sempre pela exploracéo ritmico-corporal.

Numa primeira fase foi feita uma recolha de objetos/utensilios com potencial sonoro.
Depois de explorados em relacao & altura estes foram selecionados e agrupados em
duas categorias: 0os que produzem sons de altura definida e os que produzem sons de
altura indefinida. O trabalho de exploracéo timbrica e das qualidades e potencialidades
de cada objeto/utensilio foi feito com base na improvisacdo. Paralelamente as
competéncias relacionadas com a audigdo registaram um desenvolvimento acrescido.
Na primeira categoria de objetos sonoros foram agrupadas garrafas de vidro com sons
de diferentes alturas, com as quais foram interpretadas pequenas melodias compostas
pelos alunos e outras ja existentes. Com 0s objetos sonoros de altura indefinida foi
realizado um trabalho de improvisacdo com o intuito de os explorar quanto ao timbre e
outras caracteristicas, a semelhanca do que aconteceu numa primeira fase com os de

altura definida.

Numa segunda fase foram criados ostinatos ritmicos que vieram a servir de
acompanhamento a pequenas musicas (umas compostas pelos alunos outras ja
existentes). Quando se passou da improvisacdo para a composicdo foi criado um
cédigo para representar as composicdes e s6 depois foi dado a conhecer aos alunos o
codigo convencional. Numa fase posterior deu-se especial énfase a audicdo musical

(ativa), levando os alunos a refletir sobre a musica.
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Passamos a descriminar o repertdrio utilizado ao longo das varias sessdes do primeiro

periodo. EspecificAmos primeiro o contetdo a que nos referimos, de seguida a peca,

identificando o nome do autor, e de seguida uma breve explicacdo sobre o objetivo da

utilizacdo daquela peca.

Timbre

5 Concerto “Stomp — out loud” em DVD do grupo musical Stomp - Sensibilizar

Ritmo

s

Altura

para a utilizacdo de objetos sonoros na musica.

“O amor das trés laranjas” de Prokofiev - Identificar a presenca da pulsacdo na
musica.
“Lux Aeterna” de Giorgy - Identificar auditivamente a auséncia de pulsacéo.

“Ora ponha aqui o seu pezinho” — Identificar auditivamente o compasso binario
e acompanhar com padrdes ritmicos utilizando objetos sonoros.

“Smooth” de Carlos Santana — Identificar o acompanhamento ritmico.

“Na gruta do rei da montanha” de Edward Grieg. Audicdo musical ativa com o
musicograma. Trabalhar o ritmo das palavras.

“O Moldava” de Smetana - Executar o acompanhamento com padrdes ritmicos

utilizando as figuras ritmicas colcheia, seminima e minima.

“N&o posso cantar so posso falar” de Mind de Gap - em estilo Rap - Explorar a
voz falada e a voz cantada. Executar/interpretar sons vocais de altura definida
e indefinida.

“3 notas” de Nuno Rocha — aprendizagem das notas mi, f4 e sol, na pauta e
execucao nas garrafas.

“Melodia Pastoral” de Pierre Van Hauwe — Aprendizagem das notas 4 e si, na
pauta e execucao nas garrafas.

“1,2,3” de Pierre Van Hauwe — Aprendizagem das notas dé (grave) e ré, na
pauta e execucdo nas garrafas.

“Funga Alafia” — Trad. Libéria — Aprendizagem da nota dé (agudo), na pauta e

execucdo nas garrafas.
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Elementos expressivos

72 “Arlesiana” de George Bizet — Ouvir e identificar sons em piano (p), meio forte
(mf) e forte (f).
7 “Dancas Eslavas” de Antonin Dvrdk — Acompanhar a musica com sons em p e f

utilizando os objetos sonoros.

Forma

£ Jogo “Perguntar e responder” do livro “101 jogos musicais” de Jerry Storms —
Treino de pergunta e resposta com frases ritmicas utilizando objetos sonoros.
7 “Quinta Sinfonia” de Beethoven — Ouvir e reconhecer o motivo da masica

52 “Insensatez” de Tom Jobim — Ouvir e reconhecer o motivo da musica

Mdasica Tradicional Portuguesa

Para identificar o timbre:
7 “Corridinho” (Algarve, Loulé, 1988) CD 6 da Coleccdo Portugal Raizes Musicais
72 “Tanchao” (Acores, llha de S.Miguel, 1997) CD 6 da Coleccédo Portugal Raizes
Musicais
7 “Bailinho ao Despique” (Madeira, 1990) CD 6 da Coleccédo Portugal Raizes
Musicais

7 “Sarapateado” (Alentejo, 1984) CD 5 da Coleccédo Portugal Raizes Musicais

Mdasicas trabalhadas para apresentar publicamente no final do primeiro periodo:
“3 notas” de Nuno Rocha
“Melodia Pastoral” de Pierre Van Hauwe
“1,2,3” de Pierre Van Hauwe
“Funga Alafia” Trad. Libéria

“Tequilla” Arranjo do instrumental de N. Rocha e N. Ribeiro

De seguida apresentamos um quadro com a planificagdo do primeiro periodo tendo
por referéncia os contetdos programéticos



Quadro 4.7 - Planificagdo do 1° periodo por contelidos programaticos

89

- Conhecer o cédigo convencional para a
representagdo dos sons piano, meio forte e
forte

- Interpretar pequenas pegas e arranjos
musicias com diferentes intensidades (piano,
meioforte e forte) utilizando objectos sonoros

- Execucao de pequenas
pecas/arranjos, utilizando os
objectos sonoros e respeitando os
sinais de dinamica,

Conteldos Competéncias essenciais Experiéncias de N° de
programaticos aprendizagem de ambito Sessodes
disciplinar
Timbre - Distinguir e identificar sons de diferentes - Jogos de reconhecimento de sons
- fontes sonoras - Audicdes para reconhecimento
timbrico
- Distinguir sons musicais e ndo musicias - Reproducdo de sons/batimentos
- Fontes sonoras com o0 corpo e com objectos 3
convencionais e nao ’ . P g
S - Conhecer o timbre como qualidade do som sSonoros.
convencionais;
- Familia dos timbres: - Distinguir e identificar timbres
- Agrupar timbres por familias
- Experimentar timbres com objectos sonoros
Altura - Conhecer a altura como qualidade do som - Audicdo e apreciagdo de excertos
- musicais com sons de diferentes
- Voz falada; - ldentificar sons de diferentes alturas alturas
- Voz cantada; - Distinguir sons de altura definida e indefinida | - Audigdo de excertos musicais com
sons de altura definida e indefinida
- Definida; - Conhecer a pauta musical
- Conhecimento da pauta musical
- Indefinida; - Compreender o processo da escrita na pauta através do conto de uma histéria
musical
- Clave de sol - Aprendizagem da escrita da clave
- Conhecer a funcéo da clave de sol de sol na pauta 444
- Pauta musical;
- Desenhar a clave de sol na pauta - Jogo para identificacéo da posicao
- Notas musicais relativa das notas na pauta
- Identificar a posicao relativa das notas
musicais na pauta - Composicao de pequenas frases
melddicas utilizando a escrita das
- Tocar sons de diferentes alturas, utilizando notas na pauta
objectos sonoros (garrafas)
- Execucao de frases melddicas
- Compor sequéncias melédicas utilizando os utilizando objectos sonoros
sons aprendidos
-Interpretar melodias com os sons aprendidos
Elementos - Conhecer a intensidade como qualidade do | - Audic@o e aprecia¢@o de excertos
EX— pressivos som musicais com diferentes
intensidades
- Reconhecer auditivamente sons piano, meio | - Criagdo de um co6digo néo
. forte e forte convencional para representar sons
- Forte;
p, mfef 1
. . - Criar um cdédigo para representar sons piano, | - Apresentagdo do codigo
- Meio forte; : . -
meio forte e forte convencional utilizado para
- Piano representar os sons p, mf e f
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Conteudos
programaticos

Competéncias essenciais

Experiéncias de
aprendizagem de ambito
disciplinar

N° de
Sessdes

Ritmo
- Pulsagéo;

- Figuras ritmicas
(seminima, pausa de
seminima, colcheia,
minima e pausa de

minima,);

- Compassos simples
(binério)

- Andamentos (presto,
moderato, adagio).

- Compreender o que é a pulsagéo

- Identificar a presenca e a auséncia da
pulsacéo em excertos musicais

- Marcar um batimento regular
- Ler palavras com ritmo

- Distinguir ritmo de pulsacéo

- Conhecer a duragédo como qualidade do som

- Criar um c6digo ndo convencional para
representar a duragéo dos sons

- Compor sequéncias ritmicas utilizando o
codigo nédo convencional

- Conhecer as figuras ritmicas: seminima ,
minima e respectivas pausas e colcheia

- Ler o cddigo convencional das figuras
ritmicas

- Executar sequéncias ritmicas utilizando
objectos sonoros

- Conhecer o compasso binario

- Reconhecer auditivamente mudancas de
andamento

- Criar simbologia para os diferentes
andamentos

- Conhecer a simbologia dos andamentos
presto, moderato e adagio

- Conhecer a finalidade do metrénomo

- Interpretar musicas com objectos sonoros
nos andamentos presto, moderato e adagio

- Audigdo de excertos musicias com
pulsacédo e sem pulsacédo

- Identificacéo da presencga ou auséncia
de pulsagdo numa audi¢do musical

- Sentir a pulsagdo da musica que ouve
e mostra-la com gestos

- Leitura de palavras com ritmo

- Criar um ca6digo para representar sons
de diferente duracgao

- Ler e experimentar frases ritmicas
escritas em c6digo ndo convencional
utilizando objectos sonoros

- Apresentacdo do cédigo convencional
para representar sons e siléncios de
diferente duracéo - figuras ritmicas
(seminima , minima e respectivas
pausas e colcheia)

- Ler a notagé@o convencional e executar
0 ritmo em objectos sonoros

- Apresentar a identificacdo do
compasso binario

- Dividir frases ritmicas em compassos
binarios

- Audicao de excertos musicais em
diferentes andamentos

- Criar um cédigo para representar
diferentes andamentos

- Apresentagdo da nomenclatura
convencional para os diferentes
andamentos: adagio, moderato e presto)

- Apresentar um metrénomo pondo-o a
funcionar durante a audi¢édo de uma
peca

- Interpretacgao de frases ritmicas, em

compasso binario, utilizando objectos

sonoros, com a marcagao da pulsagao
pelo metrénomo

6+1

Forma
- Frase/motivo;

- Pergunta/ resposta;

- Identificar frases

- Organizar motivos para construir frases

- Identificar auditivamente pergunta/resposta

- Improvisar sequéncias ritmicas em forma de

pergunta/resposta

- Audicdo de excertos para identificar
frases

- Criar motivos ritmicos e/ou melddicos e
organiza-los em frases

- Executar as frases criadas
anteriormente

- Identificar auditivamente a pergunta e
a resposta em frases musicais

- Improvisar pergunta e resposta com
batimentos nos objectos sonoros
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Conteudos Competéncias essenciais Experiéncias de N° de
programaticos aprendizagem de ambito Sessdes
disciplinar
- Reconhecer a importancia da musica - Audicdo de musicas de diferentes
Géneros tradicional portuguesa regides de Portugal
musicais - Conhecer as principais caracteristicas da . B_n_eve enquadramento da musica
— isica tradicional do Al Alentei tradicional portuguesa
- Muisica Tradicional musica raA|C|ona (’2/' dga}“’e' entejo, - Apresentagdo dos instrumentos 2
cores e Madeira. tradicionais mais caracteristicos de cada
Portuguesa regio
- Conhecer |ndstrum<_e~ntos cadragtenstlcos de - Execucdo de pequenos arranjos, para
cada regiao estudada acompanhamento de musicas
. S tradicionais, com objectos sonoros
- Interpretar masicas tradicionais executando
0s acompanhamentos com objectos sonoros
- Pesquisa sobre os dados biogréaficos
Compositores - Conhecer dados biograficos dos dos vérios compositores em estudo;
compositores das pecgas e/ou dos excertos *

- Dados biograficos e
obra

apresentados

- Conhecer os aspectos principais da obra dos
compositores apresentados.

* Este conteudo foi trabalhado ao longo das sessdes, sempre que se proporcionou.

ObservacBes: Na coluna do nidmero de sessdes o primeiro digito refere-se ao

conjunto de sessdes dicadas a abordagem do contetdo (um total de 16) e o segundo

as sessOes dedicadas a

BN

apresentacado (um total de 6).

consolidacdo do(s) mesmo(s) e a

BN

preparacdo da
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4.6 -Caracteristicas da Pratica Instrumental no 2° periodo

O desenvolvimento da habilidade ritmico-melddica foi considerado o principio
norteador da estratégia utilizada fundamentada nos principios de Carl Orff. As
caracteristicas principais das aulas lecionadas durante o segundo periodo assentaram
na descoberta da mausica, no aluno e pelo aluno, para se alcancar realizacbes
musicais, nomeadamente no que diz respeito a pratica instrumental. Neste periodo
foram utilizados os instrumentos Orff, considerados neste trabalho como instrumentos

convencionais.

Com os principais objetivos de sensibilizar os alunos para aprender musica e para
tomar o gosto e afetividade pela musica, as atividades realizadas continuaram a ser
essencialmente de cardcter pratico, partindo do corpo para o instrumento e

aumentando progressivamente o grau de dificuldade nas atividades propostas.

Assim, os jogos de regras simples, dificuldade, originalidade e cooperacéo utilizados,
tiveram como objetivo desenvolver varias competéncias musicais como inventar,
reproduzir sons nos instrumentos da sala de aula, reconhecer varios tipos de ritmos,
estruturar sons, familiarizar-se com a escrita musical, etc. As principais atividades

desenvolvidas foram:

= Jogos de Exploracdo Musical

= Composicao de sequéncias melodicas e ritmicas

= Reprodugdo com instrumentos de sons isolados, frases e melodias

= Execuc¢do de acompanhamentos simples com pequena percussao

= Audicdo de sons, organizacao e classificagcdo do som quanto ao timbre,
duracao, intensidade, altura e forma

= Audicdo e analise de excertos musicais de varios géneros e épocas

Numa segunda fase e no sentido de ampliar o trabalho de expressdo instrumental,
feito somente com pequena percussao, foi introduzida a flauta de bisel que por ser um
instrumento melddico permitiu aos alunos a interpretacdo de pequenas melodias.
Desenvolveu-se a aprendizagem da leitura e interpretagcdo dos simbolos musicais
(notas musicais, simbolos de dindmica, de andamento...). Nesta fase, as atividades
desenvolvidas foram:

= Reproducdo de pequenas melodias por imitacdo e leitura

= Realizagéo de padrdes ritmicos e melddicos por imitacdo e leitura
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= Criac80o e utilizacdo de gestos, sinais e palavras para expressar e
comunicar propriedades do som (timbre, altura, dindmica, andamento e
intensidade)

= Leitura das notas musicais na pauta e conhecimento de figuras ritmicas

= |nterpretacdo instrumental de musicas apresentadas e de composicdes

dos proprios alunos

Passamos a apresentar o repertério utilizado nas sessdes do segundo periodo, a

semelhanca do que fizemos anteriormente quando nos referimos ao primeiro periodo.

Timbre

7 Exemplos sonoros dos instrumentos da sala de aula (Orff) — Conhecer o timbre
dos varios instrumentos.

7 Exemplo sonoro utilizado para identificar/distinguir o contraste a semelhanca e
a mistura timbrica (manual Allegretto pg. 39, CD 1 faixa 22).

7 Jogo “A tarefa impossivel: uma histdria sonora de Marrocos” do livro “101 jogos
musicais” de Jerry Storms — explorar timbricamente os diferentes instrumentos
da sala de aula.

£ “Vira e Gira” de Jos Wuytack — Reconhecer a mistura timbrica, criar o

acompanhamento para a masica utilizando varios timbres.

Ritmo

72 “ Trepak” de Quebra-Nozes de Piotr Tchaikovsky — Ouvir e reconhecer a
mudanca de andamento (accelerando).

2 “O relégio e as gravuras de Dresden” de Albert Ketélbey — Identificar
auditivamente o compasso quaternario.

£ “Casey Jones” musica de Eddie Newton, Arranjo de Phillip Kevere - Identificar

e executar o ritmo e andamento (accelerando e ritardando).

Altura

72 “O amor de dois gatos” de A crianca e o feitico de Maurice Ravel — Audi¢&o do
‘didlogo entre os gatos’ para identificar os varios registos.

72 “Vira e Gira” de Jos Wuytack - Explorar as notas da escala pentaténica e
interpreta-las nos varios instrumentos de altura definida.

2 “Small Music” de N. Rocha - Executar as notas si, l1a e sol na flauta.
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Elementos expressivos

72 “ Trepak” de Quebra-Nozes de Piotr Tchaikovsky — Ouvir e realizar (em
simultaneo) um grafico de intensidade de sons.
£ “Great News!” de Bruce Berr - Interpretar elementos expressivos: fortissimo,

pianissimo, crescendo e diminuendo.

Forma

52 “A Noite” dos Sitiados - ldentificar auditivamente a forma ternaria. Executar a
parte A com voz.

£ “Star Quest” de Phillip Kereve - Identificar auditivamente a forma ternaria.

Mdasica Tradicional Portuguesa

Para identificar o timbre:

72 “Verde Gaio” (Lourinhd, 1983) CD 5 da Coleccédo Portugal Raizes Musicais

7 “Moda da Ceifa” (Benavente, 1985) CD 5 da Coleccdo Portugal Raizes
Musicais

7 “Fandango” (Guarda, 1990) CD 4 da Colecc¢édo Portugal Raizes Musicais

Mdasicas para apresentar publicamente:

“1,2,3” de Pierre Van Hauwe
“Great News!” de Bruce Berr
“Vira e Gira” de Jos Wuytack
“Funga Alafia” Trad. Libéria

“Brass Fanfare” de Phillip Keveren

@ % 9% 9% 9 %

“Tequilla” Arranjo do instrumental de N. Rocha e N. Ribeiro

Seguindo a mesma estrutura que utilizamos quando nos referimos a apresentacéo do
plano das sessdes para o0 primeiro periodo, agora apresentamos o plano do segundo

periodo elaborado tendo como referéncia também os contetdos programaticos.



Quadro 4.8 - Planificagdo do 2° periodo por conteddos programaticos
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Conteudos
programaticos

Competéncias essenciais

Experiéncias de
aprendizagem de dmbito
disciplinar

N° de
Sessdes

Timbre
- Familia dos timbres;
- Mistura timbrica;

- Contraste e
semelhanca timbrica

- Reconhecer visualmente e auditivamente os
instrumentos da sala de aula (Orff)

- Distinguir e identificar o timbre dos
instrumentos

- Classificar os instrumentos da sala de aula
por familias

- Experimentar timbres com os instrumentos
da sala de aula (Orff)

- Reconhecer auditivamente contraste e
semelhanca timbrica

- Apresentacdo dos instrumentos Orff
da sala de aula

-Exploragéo timbrica dos instrumentos
- Jogos de reconhecimento de sons

- Reproducéo de sons/batimentos com
os instrumentos Orff da sala de aula

- Audicdo de timbres contrastantes e
semelhantes

Altura
- Registos: agudo,
médio e grave;
- Notas musicais;

- Escala Pentatonica;

- Reconhecer a auditivamente sons em registo
agudo

- Reconhecer auditivamente sons em registo
médio
- Reconhecer a auditivamente sons em registo

grave

- Reproduzir através da voz e dos
instrumentos da sala de aula, as notas
musicais

- Identificar a posicao relativa das notas
musicais na pauta

- Reconhecer auditivamente a escala
pentaténica

- Executar a escala pentaténica com os
instrumentos da sala de aula

- Compor pequenas melodias com base na
escala pentatonica

- Interpretar melodias na escala pentaténica
com instrumentos da sala de aula

- Audicao e apreciacdo de excertos
musicais com sons nos registos
agudo, médio e grave

- Audicdo de melodias escritas na
escala pentaténica

- Escrita das notas da escala
pentaténica na pauta musical

- Composicao de pequenas frases
melédicas com base na escala
pentatonica

- Introducéo a flauta de bisel: posigao
das maos, ataque e postura

- Reproducéo, na flauta e nos
instrumentos de laminas, das notas da
escala pentaténica

- Interpretagdo, nos instrumentos da
sala de aula (laminas e flautas de
bisel), de melodias escritas na escala
pentatonica

5+2

Elementos
Expressivos

- Fortissimo;
- Pianissimo;
- Crescendo;

- Diminuendo.

- Reconhecer auditivamente sons pianissimo,
fortissimo, crescendo e diminuendo

- Criar um cédigo para representar sons
pianissimo, fortissimo, crescendo e
diminuendo

- Conhecer o coédigo convencional para a
representacéo dos sons pianissimo,
fortissimo, crescendo e diminuendo

- Interpretar pequenas pegas e arranjos
musicias com diferentes intensidades (
pianissimo, fortissimo, crescendo e
diminuendo ) utilizando instrumentos da sala
de aula

- Audicdo e apreciagdo de excertos
musicais com diferentes intensidades
- Criag&o de um cddigo nao
convencional para representar sons
pianissimo, fortissimo, crescendo e
diminuendo

- Apresentacéo do codigo
convencional utilizado para
representar os sons pianissimo,
fortissimo, crescendo e diminuendo

- Execucao de pequenas
pecas/arranjos, com 0s instrumentos
da sala de aula, respeitando os sinais

de dinAmica

1+1
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Conteldos
programaticos

Competéncias essenciais

Experiéncias de
aprendizagem de ambito
disciplinar

N° de
Sessdes

Ritmo

- Figuras ritmicas
(semibreve e pausa
de semibreve)

- Compassos simples
(quaternario)

- Andamentos
accelerando, e
ritardando

- Criar um cédigo ndo convencional para
representar som e siléncio

- Compor sequéncias ritmicas utilizando o
codigo néo convencional

- Conhecer as figuras ritmicas: semibreve e
pausa de semibreve

- Ler o codigo convencional das figuras
ritmicas semibreve e pausa de semibreve

- Executar sequéncias ritmicas utilizando
instrumentos da sala de aula

- Conhecer o compasso quaternario

- Reconhecer auditivamente mudancas de
andamento

- Criar simbologia para os diferentes
andamentos

- Conhecer a simbologia dos andamentos
accelerando e ritardando

- Interpretar musicas com os instrumentos da
sala de aula nos andamentos accelerando e
ritardando

- Criar um cédigo para representar
som e siléncio de longa duragao

- Ler e experimentar frases ritmicas
escritas em c6digo ndo convencional
utilizando instrumentos da sala de
aula

- Apresentagao do codigo
convencional para representar as
figuras ritmicas semibreve e
respectiva pausa

- Ler a notacdo convencional e
executar o ritmo em instrumentos da
sala de aula

- Apresentar a identificacdo do
compasso quaternario

- Dividir frases ritmicas em compassos
guaternarios

- Interpretagéo de frases ritmicas, em
compasso quaternario, utilizando os
instrumentos da sala de aula

- Audicdo de excertos musicais em
diferentes andamentos (accelerando e
ritardando)

- Criar um cadigo para representar
andamentos (accelerando e
ritardando)

- Apresentacdo da homenclatura
convencional para os andamentos
accelerando e ritardando

4+1

Forma

- Ostinato
- Forma binaria

- Forma ternéria

- Identificar auditivamente ostinato

- Compor sequéncias melddicas e/ou ritmicas
em ostinato

- Identificar a organizagao binaria
- Identificar auditivamente a forma binaria
- Identificar a organizagéo ternaria

- Identificar auditivamente a forma ternaria

- Audicdo de excertos musicais com
ostinatos ritmicos e melédicos

- Composicdo de ostinatos ritmicos e
de ostinatos melddicos

- Audicdo de excertos musicais em
forma binaria

- Interpretacdo de excertos musicais
em forma binaria

- Audicdo de excertos musicais em
forma ternéaria

- Interpretagdo de excertos musicais
em forma ternéria
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Conteudos Competéncias essenciais Experiéncias de N° de
programaticos aprendizagem de ambito Sessdes
disciplinar
Lo P - Audic&o de musicas das regifes:
- Conhecer as principais caracteristicas da ! : )
& ; - . . Estremadura, Ribatejo e Beiras 1+1
m musica tradicional da Estremadura, Ribatejo e )
musicais Beiras - Apresentacdo dos instrumentos
L . . - tradicionais mais caracteristicos de cada
- Msica Tradicional - Conhecer instrumentos caracteristicos de regido
Portuguesa cada regido estudada
- Interpretar musicas tradicionais executando
0s acompanhamentos com os instrumentos da
sala de aula
- Pesquisa sobre os dados biogréaficos
Compositores - Conhecer dados biograficos dos dos vérios compositores em estudo; *

- Dados biograficos e
obra

compositores das pecgas e/ou dos excertos
apresentados

- Conhecer os aspectos principais da obra dos
compositores apresentados.

* Este conteldo foi trabalhado ao longo das sessdes, sempre que se proporcionou.

Observagdes: Na coluna do nidmero de sessbes o primeiro digito refere-se ao

conjunto de sess@es dicadas a abordagem do contetdo (um total de 16) e o segundo

as sessbes dedicadas a consolidacdo do(s) mesmo(s) e a preparacdo da

apresentacdo(um total de 6).
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Sessdes Tipo

No ambito deste estudo, das 22 sessbes que correspondem a cada uma das partes,
selecionamos uma que se constitui como “sessao tipo” para melhor elucidar o trabalho

desenvolvido.

O plano tem a seguinte estrutura: parte inicial, parte principal e parte final. A diferenca
mais significativa entre as sessdes do primeiro periodo e as do segundo prende-se
com as fontes sonoras utilizadas. Enquanto no primeiro o timbre principal foi o dos
objetos sonoros, no segundo foi 0 dos instrumentos Orff da sala de aula. O repertério

também se alterou acompanhando o aumento do grau de dificuldade.

Referindo-nos ainda a estrutura das sessdes, no inicio foi sempre dedicado algum
tempo a audicdo. Tratou-se de um momento relativamente curto porque o nivel de
concentracao requerido por parte dos alunos é consideravel e estes ndo conseguem
manter os niveis de atencdo elevados durante muito tempo. Seguiu-se a parte
principal da sessdo onde foi desenvolvido, em torno dos contelldos musicais, 0
trabalho de leitura e interpretacdo, de criacdo, de montagem das musicas e foi
também nesta parte que procedemos as corre¢cées que foram necessérias. A parte
final era dedicada a apresentacdo do trabalho desenvolvido. Aqui procedemos a

execuc¢ao da(s) musica(s) trabalhada durante a sessao.

Segue-se 0 exemplo de um plano tipo, neste caso escolhemos o plano da sessdo
realizada no dia 26 de Outubro. Nesta sesséo foi desenvolvida a abordagem de um
contetdo novo, no caso a figura ritmica colcheia. O repertério escolhido para esta
sessdo, a musica “Smooth” de Carlos Santana, foi pensado no sentido de diversificar
0s géneros/estilos musicais. Desta forma, e uma vez que nas sessdes anteriores a
esta tinha sido trabalhada musica tradicional portuguesa (“Ora Ponha Aqui o seu
Pezinho”), optamos por abordar nesta o género Pop/Rock, com o qual os alunos se
identificam mais. Na sessao posterior foi dada atencédo a musica erudita (“Na Gruta do

Rei da Montanha” de Grieg e “O Moldava” de Smetana).
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Quadro 4.9 — Sesséao tipo

Sessao do dia 26 de Outubro

Descri¢éo Reportdrio Duracéo
s _ _ - .
S © - Audicdo da mausica “Smooth” para identificagdo do ritmo do
ac acompanhamento. 10 m
g
- Reproducdo do ritmo do acompanhamento da mausica ,g
“Smooth” com o corpo; g
. . . . - w
- Aprendizagem da figura ritmica colcheia; ° 75 m
E ‘U
o o N - - i - L, O
=S - Criagéo de frases ritmicas utilizando as 5 figuras ritmicas ja 2
S = conhecidas; ]
a g
- Leitura das frases com instrumentos alternativos; g
2
- Organizacao de uma sequéncia com as frases criadas
23
S5 < - Execugdo da sequéncia ritmica com instrumentos 5m
= T alternativos

Em cada sessdo era feito um relato escrito referenciando aquilo que de mais
importante ficou, do ponto de vista da professora, relativamente aquela sessao,
conforme exemplo que a seguir se mostra e que é parte integrante do “diario de

bordo”, integrado num CD de apoio a este estudo.

Quadro 4.10 — Relato/resumo da sesséo

SESSAO N° 8 DATA: 26 de Outubro

SUMARIO

Audicdo da musica “smooth” de Carlos Santana e identificacdo do acompanhamento ritmico.
A figura ritmica colcheia. Criacdo de frases ritmicas. Leitura e interpretacdo das frases com
instrumentos alternativos.

ACONTECIMENTOS SIGNIFICANTES

A envolvéncia dos alunos na composicao e execugado das frases ritmicas.

APRECIACAO

Os alunos estdo muito lentos a realizar as tarefas e ha necessidade de consolidar as figuras
ritmicas.




100

4.7- Limitagdes do estudo

Ao longo do estudo que desenvolvemos deparamo-nos com algumas situacdes
limitativas do préprio estudo e que ndo foi possivel ultrapassar. Por um lado, o
tamanho amostral (28 elementos), constituiu uma limitacdo uma vez que para
extrapolar resultados e atribuir-lhes uma superior validade externa, que viesse permitir
generalizar as conclusées a outras turmas e escolas. No fundo, os resultados
alcancados poderiam néo se confirmar se o grupo utilizado fosse outro ( outra turma),

com diferentes niveis de atitude e empenhamento.

Também as condi¢cdes infraestruturais ndo foram as melhores. As reduzidas
dimensdes da sala de aula, assim como a falta tanto de instrumentos Orff, como de

objetos sonoros impediu que a fase experimental fosse mais agradavel e atrativa.

Por fim, o tempo dedicado a fase experimental, seis meses, divididos em dois periodos
de trés meses, também acaba por constituir uma limitacdo do estudo para retirar

conclusdes com elevada validade cientifica.

Teria sido ideal, levar um ano letivo inteiro, nove meses, em que dois grupos
funcionariam autonomamente: um utilizando a pratica instrumental “alternativa”, outro
utilizando a prética instrumental “convencional” e depois compararem-se 0s resultados
e ainda com a possibilidade de introduzir algumas alteragbes na experiéncia, como o
reforco em termos de estimulacdo, até para aumentar, tanto a validade interna, como
externa da pesquiza. O facto do estudo constituir a base de uma dissertacdo de
mestrado e estar limitada no tempo, acabou por inviabilizar uma fase experimental

mais abrangente e cientificamente mais consequente, temos noc¢éo disso.

4 8- Validade do estudo

Nesta investigacdo utilizou-se a combinacdo de métodos quantitativos e qualitativos
como um meio mais seguro e eficaz de concretizar um plano de investigacao através

do que em investigacdo se denomina triangulacdo. Neste caso executou-se uma
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triangulacdo metodoldgica utilizando métodos diferentes para estudar o problema das
duas préticas instrumentais como forma de alcancar uma melhor compreensao do
fendmeno estudado, e permitir alcancar resultados mais seguros, tentando excluir

enviesamentos.

Sabendo-se que a validade consiste na certeza de que os instrumentos utilizados
numa investigagdo garantem que se atinjam resultados congruentes e passiveis de

serem aceites numa determinada investigagao.

Neste estudo, a preocupacdo com a validade foi, antes de mais, a exigéncia por parte
do investigador na procura de que os seus dados correspondam estritamente aquilo

gue se pretende representar de um modo verdadeiro e auténtico.

Por se tratar de um estudo de caso a validade foi garantida de varias formas: por
triangulacdo - utilizando diversas fontes de dados; através da verificacdo dos dados
recolhidos garantindo que estes iam ao encontro daquilo que os participantes fizeram;
por meio da observacdo repetida do fendmeno em estudo e envolvendo os
participantes nas varias fases da investigacdo. Desta forma e de acordo com o

pensamento de Carmo e Ferreira (1998) a validade interna foi assegurada.

Ja relativamente a validade externa a possibilidade de generalizagdo dos resultados
para outros sujeitos e ambientes esta ameacada pois apenas se podera considerar a
validade dos resultados obtidos para um grupo com as mesmas caracteristicas e em

ambiente semelhante.

Sobre a ameaca que eventualmente se podera apontar ao estudo devido ao facto da
aplicacdo do primeiro trimestre poder influenciar a do segundo, ndo a consideramos
relevante pois julgamos que existindo cerca de trés semanas de intervalo na aplicacéo
de uma pratica e a respetiva transicao para a outra podera ter sido positivo no sentido

de provocar algum esquecimento motor tornando mais neutra a segunda aplicacao.
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4.9 - Técnicas e Instrumentos de Pesquisa

Nesta investigacao foi utilizado o método quantitativo operacionalizado através da
grelha de observacédo para registo da avaliacdo na disciplina, usada em cada uma das
sessfes experimentais. O método qualitativo foi utilizado ao nivel das respostas
abertas incluidas no instrumento de registo - inquérito feito aos alunos no final da fase

experimental.

Relativamente a recolha de dados, os instrumentos utilizados foram: ficha de

observacao; questionarios e diario de bordo.

No caso da comparacgdo a ser estabelecida a partir da andlise da prética instrumental
da turma, em cada um dos periodos letivos, a ficha de observagédo parece-nos ser o
instrumento de recolha de dados mais adequado. Salienta-se que esta ficha,
comportando varios parametros, permitiu recolher o nivel do desempenho dos alunos,
relativamente a cada uma das préticas, assentes nos trés grandes dominios da pratica

musical: Composic¢do, Audicdo e Interpretacao.

4.10 -Tratamento e Analise de Dados

Relativamente ao tratamento e andlise dos dados recolhidos recorreu-se a andlise
estatistica para contabilizacdo dos dados, quer na ficha de observacdo, quer nas
respostas fechadas do inquérito. Os dados obtidos por meio da presente pesquisa
foram inseridos num software computacional adequado, “Excel for Windows” sendo

tratados segundo os procedimentos da estatistica descritiva (frequéncia).

Além disso, as questdes subjetivas (questdes abertas) foram analisadas através do
recurso a andlise de contetdo para interpretacdo das respostas do inquérito, tendo-se
dividido as opinies formuladas pelos alunos em cinco a sete categorias, para que

depois se pudesse proceder a sua interpretacdo, tendo-se efetuado a respetiva

apresentacao grafica.
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V- APRESENTACAO DE RESULTADOS

Para a apresentacdo dos resultados decidimos seguir uma analise diferenciada dos
resultados da avaliacdo sumativa de cada um dos dois periodos letivos e das

respostas aos questionarios.

Comecamos primeiro pela andlise quantitativa dos dados da avaliacdo sumativa
realizada no final de cada um dos periodos letivos, assente também nos dados
guantitativos dos quatro parametros que o grupo de educac¢do musical da Escola

Professora Diamantina Negrdo considera para a avaliagdo da disciplina.

5-1 - Analise dos Dados da Avaliacdo Sumativa

Durante as sessoes foi utilizada uma ficha de observacdo com uma grelha que contém
varios parametros de entre 0s quais selecionamos para este estudo como instrumento

de analise os seguintes parametros de competéncia musical:

1- “INTERPRETAGCAO / COMUNICACAO”;
2-“CRIACAO / EXPERMENTACAO”;
3-“PERCECAO SONORA E MUSICAL”;
4-“CULTURAS MUSICAIS NO CONTEXTO”.

Cada um destes parametros tem a seguinte ponderacdo: 15% para a “interpretacao /
comunicacao”; 40% para a “criacdo / experimentacdo”; 20% para a “percecdo sonora
e musical” e 5% para “culturas musicais nos contextos”, totalizando 80% da avaliagdo
sumativa final. Em cada um destes parametros foram feitas duas avaliacdes em cada

periodo, uma a meio depois de 11 sessdes e outra no final das 22 sessoes.

Os restantes 20% da avaliacdo sumativa recai sobre uma area que se designa por
“Atitudes e Valores”, com 0s seguintes parametros em analise: rela¢des interpessoais,
com uma ponderacdo de 5%; interesse, cooperacdo e responsabilidade-7%;

assiduidade /pontualidade-3% e autonomia- 5%.
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Para este estudo podiamos ter feito incidir a nossa andlise exclusivamente sobre as
competéncias musicais. Contudo, achamos que a forma de estar dos alunos na aula, e
a sua atitude perante as duas praticas instrumentais também seria importante avaliar

para as relacionar com os resultados obtidos.

Os elementos de estatistica descritiva que escolhemos para esta analise recairam
sobre a “Média” e a “Moda” por serem os de mais facil e objetiva compreensdo. O
primeiro por ter um valor real e ser muito valorizado em termos de estudos e analises
simples como esta, e 0 segundo, ndo por ter tanto valor mas por ser um dado
facilmente objetivavel, que nos d& o valor na frequéncia mais repetido. Nao quisemos
intencionalmente utilizar um pardmetro de muito valor como € o “desvio padrao”
porque ndo se aplicava muito a escala utilizada nem ao nivel de compreenséo do

fendmeno que se visava.

Registaram-se diferencas com algum significado nas avaliacbes dos alunos do
primeiro para o segundo periodo em termos do nivel atribuido no final de periodo na

escala de 1-5 e a favor da pratica instrumental aplicada no primeiro periodo.

Assim, tendo por base o valor da “Média” dos niveis atribuidos na disciplina de
educacao musical que obtivemos aquando da avaliacdo sumativa do 1° periodo
escolar, quando esteve a ser aplicada uma prética instrumental que apeliddmos de

“‘instrumentos alternativos”, registou-se o valor de 3,51.

Por seu lado o valor da “Média” dos niveis atribuidos na avaliagdo sumativa no 2°
Periodo escolar, quando esteve a ser aplicada uma prética instrumental que

apelidamos de “instrumentos convencionais”, obtivemos um valor de 3,16.

Portanto, obtivemos um diferencial de 0,35 pontos a favor da pratica instrumental com

“‘instrumentos alternativos”, o que no conjunto de 26 alunos acaba por ser significativo.

Graficamente podemos representar a evolucdo da média tendo em conta os quatro
pardmentros das competéncias musicais em analise bem como o paradmetro das

atitudes e valores da seguinte forma:
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Valorda média da avaliacdo sumativa do 1° e 2° periodo

3.6 letivo
3,5
3,4 ﬂ
3.3
3,2
2,9

1 periodo

22 periodo

Gréfico 5.1- Valores da “Média” nos1° e 2° periodos

J& tendo por base a distribuicdo dos niveis atribuidos nas avaliacbes sumativas
correspondentes a cada pratica instrumental, obtivemaos no 1° periodo escolar, quando
esteve a ser aplicada uma pratica instrumental que apelidamos de “instrumentos
alternativos”, menos niveis 2 e 5 e mais niveis 3 e 4. Ou seja, esta pratica instrumental

parece atenuar os valores extremos da distribuicdo concentrando-os mais nos valores
médios, como se pode observar no grafico seguinte:

Dictrihin
e FaT Wl I

Sumativas

irAan dac Nivaic Atrikhn
lyu\l W 1MLV & L

orrespondente a Cada Pratica

m 12 periodo

W 29 periodo

Gréfico 5. 2- Distribuigdo dos niveis atribuidos nas avaliag6es sumativas correspondente a cada uma das

praticas instrumentais
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Tendo por base o valor da “Moda” tanto no 1° periodo escolar, quando esteve a ser
aplicada uma pratica instrumental que apelidamos de ‘“instrumentos alternativos”,

como quando esteve a ser aplicada uma préatica instrumental que apeliddmos de
“‘instrumentos convencional”, o nivel 3 foi o que mais se verificou.

Se incidirmos a nossa andlise sobre os quatro parametros da competéncia musical em
avaliagdo registamos que de uma forma geral ndo se registou diferenca significativa

nas avaliagbes dos alunos do primeiro para o segundo periodo no parametro de
“culturas musicais no contexto” “onde os valores sdo praticamente 0S mesmos.

JA nos restantes trés pardmetros: interpretacdo / comunicacdo”; “criacdo /

experimentacdo” e “percecdo sonora e musical’ verificaram-se diferencas muito
significativas a favor da pratica instrumental “alternativa” de cerca de quatro pontos em
cada um deles, conforme se pode observar pelo grafico seguinte:

Valores Médios Alcan¢cados em Cada Um dos
Parametros
da Competéncia Musical
4 -,-----"3’8' 53,8
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Gréfico 5. 3 -Valores médios alcancados em cada um dos parametros da competéncia musical

Como concluséo, pode inferir-se que a pratica instrumental “alternativa”, a primeira a
ser introduzida, tenha na verdade causado um efeito mais positivo no conjunto das

competéncias musicais na prestagdo dos alunos e desse efeito concorrer a favor da
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nossa impressao inicial para a realizagdo deste estudo, de que este tipo de pratica tem
algumas vantagens, podendo ser considerado eficaz.

Mas existe outro dado que nos podera permitir ter uma leitura mais completa sobre a
comparacao da aplicacao das duas praticas instrumentais que é a avaliacdo da area
das “Atitudes e Valores”, com um peso de 20% no conjunto da avaliacdo sumativa e
gue nos pode dar ja indicios sobre a agradabilidade dos alunos sobre as duas
préaticas.

Aqui também se pode inferir de que a prética instrumental alternativa, a primeira a ser
introduzida, tenha na verdade provocado um efeito mais benéfico na forma de estar na
sala de aula e estando em causa parametros como as relagdes interpessoais, 0
interesse/ cooperacgdo, a responsabilidade, assim como a assiduidade /pontualidade e
autonomia, que terdo levado a um maior envolvimento dos alunos nas tarefas da

competéncia musical, como se pode observar no grafico seguinte:

Valor da Média da Area das "Atitudes e Valores"

29 periodo

Grafico 5.4 -Valores da média da area das “Atitudes e Valores”
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5.2- Analise dos Dados do Questionario

No que respeita a construcdo do inquérito, este pode de certa forma dividir-se em dois

grupos, cada um com seis questdes.

O questionario tinha por objetivo geral obter respostas sobre a recetividade dos alunos
relativamente as praticas instrumentais seguidas e a diferenciacdo dessas mesmas
praticas instrumentais, que nesta andlise € representada por infografia multicolor. Azul
sempre que nos referimos ao 1° periodo - prética instrumental “alternativa” e verde

sempre que nos referimos ao 2° periodo- pratica instrumental “convencional”.

O primeiro grupo de questdes foi preenchido pelos alunos integrantes da amostra no
final de cada um dos dois periodos, que simultaneamente correspondiam aos primeiro
e segundo periodos letivos e a cada uma das duas praticas instrumentais, primeiro a

“alternativa” e depois a “convencional”.

Do primeiro grupo de questdes, as primeiras duas tinham por objetivo especifico
conhecer a motivacdo dos alunos; a terceira questdo pretendia saber as dificuldades
sentidas pelos mesmos; a quarta questdo tinha por objetivo investigar as relacdes-
interpessoais e por fim as questbes 5 e 6 pretendiam investigar as relacbes

pedagogicas.

Por fim, o segundo grupo com mais seis questdes (da n°7 a n°12) igualmente
preenchidas pelos alunos integrantes da amostra mas soO respondidas no final do
estudo e cuja intencdo era comparar as impressfes deixadas pelas duas praticas
instrumentais. Neste conjunto de questdes o0s objetivos especificos sdo os mesmaos do
primeiro grupo mas distribuidos da seguinte forma: a questdo sete tinha por objetivo
especifico conhecer a motivacdo dos alunos; a oitava questdo pretendia saber as
dificuldades sentidas pelos mesmos; as questdes nove e dez tinham por objetivo
investigar as relacdes pedagogicas e por fim as questdes onze e doze pretendiam

investigar as relagdes-interpessoais.
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Questionério — 6 primeiras questdes

Relativamente a questdo inicial do questionario: “Gostaste das aulas de educagao

musical? Porqué?” 27 dos 28 elementos da amostra respondeu sim, de acordo com
o grafico 5.5:

12 Questao

o T m1>Avatiacdo m 22 Avaliacdo
60 —

Grafico 5.5 - Resposta a questédo: “Gostaste das aulas de educagao musical?”

J& relativamente ao porqué, e feita uma analise de contetdo as respostas dos alunos
consideramos a existéncia de sete categorias dominantes: “porque treindmos musicas
para a apresentacdo”; “porque as aulas sdo divertidas”; “gostei de fabricar o

instrumento e toca-lo”; “gostei de aprender as notas”; “foi magia/ coisas diferentes”;

“experiéncia nova, tocar com objetos”; “toquei instrumentos e novas musicas’.

J& relativamente ao porqué, e feita uma andlise de conteludo as respostas dos alunos
consideramos a existéncia de sete categorias dominantes: “porque treindmos musicas
para a apresentacdo”; “porque as aulas sdo divertidas”; “gostei de fabricar o

instrumento e toca-lo”; “gostei de aprender as notas”; “foi magia/ coisas diferentes”;

“experiéncia nova, tocar com objetos”; “toquei instrumentos e novas musicas’.

As respostas dadas estédo de acordo com a especificidade do trabalho realizado num e
noutro periodo, como se pode observar no grafico 5.6.



110

Respostasa Questdo 1

m 12 Aval.

22 Aval.

Grafico 5.6 - Resposta a questdo: “Gostaste das aulas de educag¢ao musical? Porqué?”

Quanto a resposta a questdo 2: “O que mais gostaste de fazer nas aulas de
educacdo musical? Porqué?”, o importante era analisar o porqué, e feita a anélise
de contetdo as respostas dos alunos consideramos a existéncia de seis categorias
dominantes: “cantar e tocar determinada mdusica”; “ver os Stomp”; “aprender o0s
ritmos”; “tocar objetos e fazer sons / instrumentos o seu”; “aprender as notas e

escrevé-las”; tocar na apresentacao”.

As respostas dadas também estdo de acordo com a especificidade do trabalho
realizado num e noutro periodo. Por exemplo, enquanto as categorias: “ver os Stomp”
e “aprender os ritmos”, s6 aconteceram no trabalho com instrumentos alternativos, as
restantes categorias sdo comuns ao trabalho das duas praticas instrumentais. No

gréafico seguinte podemos comparar as respostas dadas.
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Respostaa Questdo 2

m 12 Aval.

22 Aval.

Grafico 5.7 - Resposta a questdo: “O que mais gostaste de fazer nas aulas de educag¢ao musical? Porqué?”

Quanto a resposta a questdo 3: “Em que é que tiveste mais dificuldades nas aulas
de educacdo musical? Porqué?” a qual estava inversamente relacionada com a
anterior pretendemos ir mais longe no sentido de saber das dificuldades relativamente

as duas praticas instrumentais vivenciadas.

Na analise de conteldo feita as respostas dos alunos consideramos a existéncia de
seis categorias dominantes: “figuras ritmicas”; “ndo estava a perceber’; “notas
musicais”; “executar a musica/ decorar musica”; “exercicios ritmicos”; “tocar
instrumento”, outros alunos ndo conseguiram exprimir a natureza das suas
dificuldades.

Mais uma vez as respostas dadas estdo de acordo com a especificidade do trabalho
realizado num e noutro periodo. Por exemplo, enquanto a categoria: “exercicios
ritmicos” sO aconteceu no trabalho com instrumentos alternativos, a categoria: “tocar
instrumento” sG aconteceu no trabalho com instrumentos convencionais. Quanto a
categoria: “néo estava a perceber”, embora so tivesse uma resposta, decidimos inclui-
la aqui porque é representativa da pouca complexidade das tarefas a executar e
guando esta existiu esteve mais no campo da pratica instrumental alternativa como

podemos observar no gréfico.
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Respostaa Questdao 3
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Gréfico 5.8 - Resposta a questdo: “Em que € que tiveste mais dificuldades nas aulas de educacdo musical?

Porqué?”

As respostas a questao 4: “Achas que tiveste ajuda da tua professora sempre que
foi necessario? Em qué?” pretendemos uma opinido relativamente a impresséo dos
alunos sobre o trabalho da professora, porque uma diferenca acentuada na atitude da
docente relativamente a uma determinada pratica instrumental poderia influenciar os
resultados do estudo num dado sentido e pretendemos ver se esta situagdo se
verificou ou ndo. Os resultados indiciam que a atitude da docente foi estavel e neutra

sem diferencas de uma para outra prética instrumental, como mostra o gréfico relativo
a primeira parte da questao.

Gréfico 5.9 - Resposta a questdo: “Achas que tiveste ajuda da tua professora sempre que foi necessario?
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J& relativamente ao porqué, e feita uma andlise de contetido as respostas dos alunos
consideramos a existéncia de seis categorias dominantes: “explicar figuras ritmicas”;

“ritmo”; “tudo”; “escrever as notas”; “a presentacao” e “tocar’.

Todas as categorias, a excec¢do de uma: “ritmo”, que s6 aconteceu no trabalho com
instrumentos alternativos, as outras apresentam valores semelhantes, ainda que com
outra meia exce¢ao na categoria “tocar”’, em que os alunos querem dizer que tocar um
instrumento convencional e com regras convencionais se tornara mais dificil. Situagéo
que logicamente se torna extensivel a categoria “escrever as notas”, conforme os

resultados globais expressos e visiveis no gréafico seguinte:

Respostaa Questao 4

H 12 Aval.

122 Aval.

Grafico 5.10- Resposta a questao: “Achas que tiveste ajuda da tua professora sempre que foi necessario? Em
qué?”

Quanto a resposta a questdo 5: “Achas que os teus colegas colaboraram contigo?
Em qué?”, Pode observar-se no grafico 5.11, que a maioria dos alunos que constitui o
total da amostra, considera que teve colaboracdo dos colegas. 24 alunos no 1°
periodo e 19 no 2° periodo.
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Gréfico 5. 11 - Resposta a questdo: “Achas que os teus colegas colaboraram contigo?”

Relativamente ao porqué, e feita uma andlise de contelddo as respostas dos alunos
consideramos a existéncia de cinco categorias dominantes: “apresentacao”; “tudo”;

“decorar e tocar musicas”; “selecionar instrumentos” e “cantar musicas”.

Nesta questdo os resultados dos alunos que responderam afirmativamente é muito
idéntico em todas as categorias da primeira para a segunda avaliagdo e expressa 0

clima colaborativo havido no decurso das duas préticas instrumentais, como podemos
observar pelo gréfico seguinte:

Respostaa questdo5s

m 12 Aval.

m 22 Aval.

Gréfico 5.12 -Resposta a questdo: “Achas que os teus colegas colaboraram contigo? Em qué”
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Quanto a resposta a questédo 6: “Achas que o publico gostou da apresentacao das

musicas? Porqué?” Pode observar-se no grafico 5.13, que 100 % da amostra

considera que efetivamente existe a impressdo unanime de que o publico gostou do

trabalho apresentado, conforme a representacao grafica:

62 Questao

- W I*Avaliagdo—m 22 Avaliagio
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Grafico 5. 13 - Resposta a questado: “Achas que o publico gostou da apresentacdo das musicas? “

Relativamente ao porqué, e feita uma andlise de conteudo as respostas dos alunos
consideramos a existéncia de seis categorias dominantes: “publico participou dizendo
magia”; “correu bem / apresentaram video”; “divertido / uma senhora deu-nos

chocolates”; “nunca tinham ouvido nada assim”, “sorriam e aplaudiram muito” e
“opinido dada pelos colegas no recreio”.

Nesta quest&o voltamos a estar em presenca de respostas que estdo de acordo com a
especificidade do trabalho realizado num e noutro periodo. Por exemplo, enquanto as
categorias: “nunca tinham ouvido nada assim”; e “opinido no recreio”, refere-se a
opinido de outros alunos que assistiram, dada no recreio e que se relaciona com o
trabalho com instrumentos alternativos. As restantes categorias apresentam valores
aproximados da primeira para a segunda avaliagdo, embora na categoria “publico
participou dizendo magia”, o valor absoluto das respostas é mais elevado, reflexo da
participacao ativa da assisténcia, mais carateristica na pratica instrumental alternativa.
A mesma tendéncia verificou-se na categoria “sorriam e aplaudiram muito” reflexo da

participacdo ativa da assisténcia, mais carateristica na préatica convencional, como
podemos observar no gréafico seguinte:
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Respostaa Questao 6
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Gréfico 5.14 -Resposta a questdo: “Achas que o publico gostou da apresentacdo das musicas? Porqué?”

Questionario comparativo - 6 Ultimas questdes

Iniciamos aqui a analise as seis Ultimas questbes, aquelas que estabelecem uma
comparacgédo direta com as duas praticas instrumentais. Por isso e para estabelecer
esta diferenca entendemos mudar a apresentacao grafica.

Na resposta a questdo 7: “Na tua opinido gostaste mais das aulas, no 1° ou no 2°
periodo? Porqué?” pretendemos uma opinido relativamente as duas praticas
instrumentais diferenciadas no 1° e no 2° periodos letivos. No 2° periodo com o
recurso aos instrumentos convencionais, pode observar-se no grafico 15, que 64% dos
alunos apreciou mais a pratica do 2° periodo e apenas 22% gostou mais da pratica

com objetos. Os restantes 14% manifestaram-se igualmente agradados com uma e
com outra de acordo com o gréfico:
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Questao?7

Gréfico 5.15 - Resposta a questdo: “Na tua opinido gostaste mais das aulas, no 1° ou no 2° periodo? “

Relativamente ao porqué, e feita uma analise de conteldo as respostas dos alunos
consideramos a existéncia de quatro categorias dominantes, duas relativamente a
preferéncia pela pratica instrumental seguida no 1° periodo, com objetos sonoros:
“mais divertido / interessante” e “nunca se tinha feito na Escola”, referenciados com a
cor azul na infografia. Depois mais duas relativamente a preferéncia pela préatica
instrumental seguida no 2° periodo, com instrumentos Orff: “gostei mais de tocar
instrumentos” e “mais dificil e requeria mais concentracdo”, referenciados com a cor

verde.

Para os alunos que se manifestaram igualmente agradados com uma e com outra

escolhemos a designacao de “igual” e surgem na infografia com a cor vermelha.

No conjunto das respostas, 0 que sobressai € que 0 que mais agradou aos alunos foi
tocar com os instrumentos Orff, ligados a uma pratica instrumental convencional,

conforme o gréfico seguinte:
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Respostas a Questao 7

Gréfico 5.16 -Resposta a questdo: “Na tua opinido gostaste mais das aulas, no 1° ou no 2° periodo? Porqué?”

Para aferir a consisténcia da questao anterior, a resposta a questdo 7, a questédo 8
perguntava: “Tiveste mais dificuldades no 1° ou no 2° periodo? Porqué?”
Pretendia-se saber se com 0 acesso a uma pratica instrumental diferente e com o
recurso a objetos banais havera mais facilidade em fazer masica. Pode observar-se no
grafico 17, que 14% dos elementos da turma, consideram que nao € mais facil fazer
musica com objetos sonoros, durante o periodo em que foi introduzida a pratica
instrumental que designamos de “alternativa”, enquanto 7% da amostra considerou
que era igual. Assim, 79% da amostra considerou que fazer misica com instrumentos

convencionais foi mais dificil.

Questdo 8

Gréfico 5.17 - Resposta a questado: “Tiveste mais dificuldades no 1° ou no 2° periodo? “
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Relativamente ao porqué, e utilizando a mesma técnica de analise de conteudo as
respostas dos alunos consideramos a existéncia das mesmas quatro categorias
dominantes, duas relativamente a preferéncia pela pratica instrumental seguida no 1°
periodo, com objetos sonoros: “tocar determinada musica ”, referida por trés alunos e

“aprender ritmos” referida por dois alunos, referenciados com a cor azul na infografia.

Depois considerdmos mais duas categorias relativas a preferéncia pela pratica
instrumental seguida no 2° periodo, com instrumentos Orff: “ dificil tocar instrumentos”
referida por doze alunos e “ aprender as notas e escrevé-las” referida por nove alunos.
Apenas dois alunos consideraram que o grau de dificuldade foi idéntico em cada um
dos periodos, conforme o grafico seguinte. Os resultados apresentados conferem
desde ja uma tendéncia entre estas duas primeiras questdes finais: os alunos
consideram que apesar de terem gostado mais da pratica instrumental seguida no 2°

periodo, com instrumentos Orff, a acharam simultaneamente mais dificil.

Resposta a questao 8
A e .
l Y
| -
10 +— T _
! I— —
| - -
8 1 —_——
| T — —
|
6 == —
4t — N =
! 3 i
| T —
tocar 4 o —— —
determinada Aprgn eros lgual T
musica ritmos Dificil tocar
instrumentos  Aprender as
notas e
escreveé-las

Gréfico 5. 18 - Resposta a questdo: “Tiveste mais dificuldades no 1° ou no 2° periodo? Porqué”?

Quanto a resposta a questdo 9: “Achas que a Professora ensinou melhor no 1° ou
no 2° periodo? ou foi igual, Porqué?” pretendia-se saber se a atitude da professora
teria de alguma forma influenciado a preferéncia dos alunos por uma das duas praticas
instrumentais. Sobre isto, os resultados dizem-nos que quase dois tercos da amostra,
72% afirmam que foi “igual”. Enquanto 21% consideraram que a professora tinha

ensinado melhor

no segundo periodo aquando da pratica instrumental com
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instrumentos Orff e 7% consideraram que a professora esteve melhor no 1° periodo
com a pratica instrumental “alternativa”.

Questao9

Gréfico 5.19 -Resposta a questdo: “Achas que a Professora ensinou melhor no 1° ou no 2° periodo? ou foi
igual?”

Nesta questdo temos a referir que consideramos interessante apenas as cinco
respostas dadas pelos alunos que compunham a amostra que referiram que a

professora tinha sido mais exigente, conforme mostra o gréfico seguinte:

Respostas a Questao 9

Gréfico 5.20- Resposta a questdo: “Achas que a Professora ensinou melhor no 1° ou no 2° periodo? ou foi
igual, Porqué?”

A questdo 10 pretendia saber a exemplo da anterior como € que outros elementos

intervenientes no estudo tinham influenciado a pratica e a questao era: “Achas que,
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0s teus colegas te ajudaram mais no 1° ou no 2° periodo? ou foi igual, Porqué?”
As respostas globalmente vd8o no mesmo sentido da anterior, ou seja, 68% da amostra

considerou qua a ajuda recebida dos colegas foi igual nos dois periodos.

Questao 10

Grafico 5.21- Resposta a questao: “Achas que, os teus colegas te ajudaram mais no 1° ou no 2° periodo? ou foi
igual?”

A analise que efetuAmos as respostas dadas, conforme o grafico seguinte, apontam
para um equilibrio entre as respostas dos alunos. Os que consideram que houve uma
ajuda maior dos colegas no 1° periodo, apresentam dois fatores principais que
suportam esta opinido: “mais empenho dos alunos” e “melhor comportamento dos
alunos”. Quanto aos que se pronunciaram por uma melhor ajuda recebida no 2°
periodo, consideraram que os fatores foram: “mais dificuldades” e por isso receberam

mais ajuda e “ndo queriam piorar a apresentacao”.

Resposta a Questao 10

Grafico 5.22- Resposta a questao: “Achas que, os teus colegas te ajudaram mais no 1° ou no 2° periodo? ou foi
igual, Porqué?”
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Quanto as duas ultimas questdes, pretendemos recolher a opinido dos elementos da
turma mas agora de uma forma mais aberta sobre aspetos mais especificos da
relacdo vivida aquando da experimentacdo das duas préaticas instrumentais a que

tiveram acesso.

Quanto as respostas a questdo 11: “A relagcdo com a tua professora foi melhor no
1° ou no 2° periodo? ou foi igual, Porqué?”, os resultados mostram uma sintonia
quase perfeita com as respostas da questdo 9, com 68% da amostra a considerar que
tinha sido igual, enquanto na questdo 9 tinha sido de 72%. Esta coincidéncia de
opinides é total relativamente aos dois alunos que consideraram ter sido melhor no 1°
periodo. A Unica diferenca nesta questdo foi a transferéncia de opinido de um aluno

que tinha considerado ser igual para o 2° periodo.

Questao 1l

Grafico 5.23 - Resposta a questéo: “A relagdo com a tua professora foi melhor no 1° ou no 2° periodo? ou foi
igual, Porqué?”

Quanto a andlise que efetudmos as respostas dadas os alunos maioritariamente
consideram que foi igual, conforme o gréafico seguinte. Os restantes consideram que
no 1° periodo dois fatores principais influenciaram esta opinido: “novidade” e
“professora nova”. Quanto aos que se pronunciaram por uma melhor ajuda recebida
no 2° periodo, consideraram que os fatores foram: “mais ajuda da professora” e

“trabalhamos mais”.
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Gréfico 5. 24 - Resposta a questdo: “A relagdo com a tua professora foi melhor no 1° ou no 2° periodo? ou foi
igual, Porqué?”

A guestdo 12: “A relacdo com os teus colegas foi melhor no 1° ou no 2° periodo?
Porqué?”, cruzava com a questdo 10. Os resultados neste caso sao divergentes e
dao-nos que apenas 28% da amostra considera que foi igual, ou seja, menos 40% da
mesma opinido dada na Questao 10, o que a partida podera nédo ser muito coerente ou
entdo revela que dos 68% dos alunos que considerou a ajuda dos colegas ter sido

igual, em 40% esta ajuda talvez tenha deteriorado o clima relacional entre a amostra.

Tudo isto originou a transferéncia dos valores das opinifes favoraveis, tanto para o 1°
como para o 2° periodo. Assim, registou-se que 36% da amostra considerou que a
relacdo com os colegas tinha melhorado de igual forma ou no 1° ou no 2° periodo,
conforme se pode observar pelo grafico seguinte. Contudo, para melhor avaliar esta

alteracdo de opinido é necessério recorrer a analise do desdobramento da questéo,
gue faremos mais a frente.
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Questao 12

Gréfico 5.25 - Resposta a questdo: “A relagdo com os teus colegas foi melhor no 1° ou no 2° periodo?”

J& no desdobramento da questdo a andlise que efetuamos as respostas dadas,
conforme o grafico seguinte, apontam para um equilibrio entre os alunos que se
inclinou para uma relagdo melhor dos colegas no 1° periodo, com estes a chamarem a
atencdo para o fator comportamental e a considerarem que os dois fatores principais a
influenciar esta opinido foram: “estivemos mais calmos e calados” e “partilhar,
trabalhar em equipa”. Quanto aos alunos que se pronunciaram por uma melhor ajuda
recebida no 2° periodo, 4 consideraram: “ndo saber” ou entdo que foi determinante

uma “melhor relacdo pessoal’, conforme mostra o grafico seguinte:

Estivemos
L Trabalhar em
mais caimos e

- lgual N/
calados equipa de N&o sabe
partilha Melhor
relacao
pessoal

explicar

Gréfico 5.26 - Resposta a questdo: “A relagdo com os teus colegas foi melhor no 1° ou no 2° periodo?
Porqué?”



125

Em conclusdo, a construcdo do questionario, assim como o seu desdobramento
pretendeu recolher as impressdes dos alunos integrantes da amostra sobre os varios
aspetos e variaveis presentes aquando da experiéncia vivenciada no decurso das
aulas em que foram introduzidas duas praticas instrumentais diferentes a que tiveram

acesso.

As respostas obtidas revelam aspetos interessantes caraterizadas por alguma
coeréncia mas que a partida nos podem levar a interpretacées curiosas que nao
podem ser analisadas de forma simplista para que se alcance o verdadeiro interesse e

agradabilidade e aplicabilidade de cada pratica instrumental.

De qualquer forma, outras extrapolacdes serdo remetidas para o capitulo seguinte -

“discussao dos resultados”.
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VI - DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Para a discussao dos resultados decidimos seguir o0s mesmos principios da analise
anteriormente realizada. Assim, propomo-nos realizar a discussao recorrendo primeiro
aos resultados da avaliagdo sumativa de cada um dos dois periodos letivos, mas
agora relacionando-os com as respostas aos questionarios. No final, para suportar a
discussdo e os resultados alcancados, recorremos a estudos realizados dentro da
area por outros investigadores, se bem que, os que existem ndo sejam muitos e sao

maioritariamente brasileiros.

Por outro lado tentaremos ainda relacionar os resultados obtidos com as impressotes
manifestadas pela docente e pela sua colega na Escola, a meio do primeiro e segundo
periodos, no sentido de ver se existe coeréncia entre estes resultados e a disposi¢cado

revelada pelos alunos nas sessoes.

Tendo-se registado diferencas com algum significado nas avaliagbes dos alunos do
primeiro para o segundo periodo em termos do nivel atribuido no final de periodo na
escala de 1-5 e a favor da pratica instrumental aplicada no primeiro periodo, a pratica
instrumental “alternativa”, com uma diferenca de 0,17 pontos percentuais, que em 28
alunos é significativo, queremos saber concretamente onde se localizam os indicios

gue possam ter levado a esta diferenca.

Procurando e cruzando estes resultados quantitativos com as respostas dadas a
Questdo 1 da primeira aplicacdo das primeiras seis questdes do questionario,
observamos que as respostas dadas estdo de acordo com a especificidade do

trabalho realizado num e noutro periodo.

Por exemplo, enquanto as categorias: “gostei de fabricar o instrumento e toca-10”; “foi
magia/ coisas diferentes” e “experiéncia nova/ tocar com objetos”, s6 aconteceram no
trabalho com instrumentos “alternativos”, a categoria: “toquei instrumentos e novas
musicas”, a mais citada com 14 preferéncias, sé aconteceu no trabalho com

instrumentos convencionais.

Esta tendéncia podera indiciar que embora o trabalho com instrumentos “alternativos”

atingisse melhores resultados, a preferéncia dos alunos no final da aplicacdo do
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programa recaiu sobre a pratica com instrumentos “convencionais’, talvez provando a
validade do trabalho com instrumentos “alternativos”, conforme ilustra o gréafico

seguinte:

m 22 Aval.

m 12 Aval.

Gréfico 6.1 - Resposta a questéo: “Gostaste das aulas de educagao musical? Porqué?”

Esta tendéncia é corroborada pelas respostas a Questdao 2 com a escolha maioritaria
da categoria “tocar objetos e fazer sons / instrumentos o seu”, apresenta uma grande
predomindncia no tocar 0 seu instrumento, talvez porque nos instrumentos

“convencionais” as opcodes de escolha eram maiores, conforme ilustra o grafico

Respostaa Questdo 2

m 22 Aval.

m 12 Aval.

Grafico 6.2 - Resposta a questdo: “O que mais gostaste das aulas de educagdo musical? Porqué?”

Tendéncia que continua a ser corroborada pelas respostas a Questdo 3 com a escolha

maioritaria das categorias: “notas musicais”; “decorar masica”; e “tocar instrumento”,
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mais carateristicos do trabalho com instrumentos “convencionais”, mais dificeis mas

mais atrativas, conforme ilustra o grafico:

Respostaa Questao 3

m 22 Aval.

W12 Aval.

Grafico 6.3 - Resposta a questao: “Em que é que tiveste mais dificuldades nas aulas de educagdao musical?

Porqué?”

O dissecar de todas estas questdes levam-nos a concluir que por um lado, apesar da
maior dificuldade do trabalho com instrumentos “convencionais”, que por outro
também €& mais atrativo, os resultados escolares sdao melhores no trabalho com
instrumentos “alternativos”, uma vez que a atitude da professora parece ter sido

considerada “neutra” pelos alunos conforme ilustra o gréafico

42 Questao

Grafico 6.4 - Resposta a questdo: “Achas que tiveste ajuda da tua professora sempre que foi necessario?”
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Esta opinido foi reforcada com a resposta a questao 9 do 2° conjunto de questées em
gue maioritariamente os alunos responderam que a professora tinha tido um

comportamento “igual” em termos de ensino em qualquer um dos dois periodos,

conforme o grafico:
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Graéfico 6.5 - Resposta a questdo: “Achas que a professora ensinou melhor no 1° ou no 2° periodo? ou foi igual,
Porqué?”

Contudo, parece-nos que nesta discussdo dos resultados, sdo mais importantes e
significativas as respostas dadas as seis Ultimas questbes, as quais estabeleciam
diretamente a comparacdo entre uma e a outra pratica instrumental. Mas de todas as
seis questdes, a 7 e a 8, sdo as que consideramos mais demonstrativas da discussao
dos resultados que pretendemos efetuar, sobretudo quando cruzadas com os valores
médios da avaliacdo sumativa e do dominio das “atitudes e valores”, tanto no final do

primeiro periodo, aquando da pratica instrumental “alternativa”, como do 2° periodo,
aguando da préatica instrumental “convencional’.

Assim, se a média da avaliagdo sumativa onde trés dos quatro parametros da
competéncia musical: interpretacdo / comunicacdo”; “criacdo / experimentacdo” e
“percecdo sonora e musical’, apresentaram resultados melhores aquando da pratica
instrumental “alternativa”, assim como no dominio das “atitudes e valores”, seria l6gico

que os alunos tivessem preferido e se mostrassem mais agradados com esta pratica
instrumental, de acordo com o grafico:
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m 2° periodo

W 1° periodo

Gréfico 6.6 - Valores médios alcancados em cada um dos parametros da competéncia musical

Contudo, ao cruzarmos os dois dados atras referidos: média da avaliacdo sumativa e
dominio das “atitudes e valores”, com as respostas a questdo 7: “Na tua opinido
gostaste mais das aulas, no 1° ou no 2° periodo? Porqué?” e questao 8: “Tiveste mais
dificuldades no 1° ou no 2° periodo? Porqué?”, alcangamos resultados aparentemente
contraditérios, como ja temos vindo a antever desde o inicio deste capitulo, conforme
o gréfico seguinte. Muito embora as unidades em que se expressam 0s dois primeiros

conjuntos de valores sejam diferentes dos dois Ultimos conjuntos de valores.

Comparacao da nota média da Av. Sumativa, do parametro
das "Atitudes e Valores",
e das respostas as questées 7 e 8

25
20
15

o .
10 m 12 periodo

o e = .—
Sl
nota média .
Atit. e Val.
Questdo 7

Questao 8

22 periodo

Gréfico 6.7 - Comparacédo dos valores alcangados em cada um dos parametros da nota média da Avaliacdo
Sumativa, das Atit. e Val. E das respostas as Questdes 7 e 8.
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Consideramos que a atitude dos alunos pode condicionar o seu rendimento e a sua
prestacdo. Sobre esta situacdo, que em termos de estudo, até se poderia transformar
em mais uma variavel, queremos neste ponto ainda deixar expressas, porque também
significativas, as impressdes tanto da professora da turma como da sua colega de
grupo disciplinar, que foram também chamadas a dar e a registar as suas opinides a
exemplo dos alunos por quatro vezes, as quais se encontram documentadas no CD

gue faz parte da documentacgéo deste estudo.

Assim, a professora nas suas impressdes sobre as sessdes da pratica instrumental
“alternativa” em Novembro de 2011, registava: “Os alunos encontram-se bastante
motivados para a pratica instrumental com objetos sonoros. Exploram timbricamente o
objeto que utilizam para fazer som, com sentido estético e manifestam-se
relativamente a forma como os outros o fazem. Todavia ainda ha alguns problemas no
manuseamento dos objetos (...). Por outro lado o aspeto mais positivo é que os alunos
executam as mausicas com correcdo tanto ao nivel ritmico como mel6dico e tém

cuidado na interpretacao de elementos relacionados com elementos expressivos”.

Ja a sua colega registava na mesma altura: “Verificou-se um entusiasmo permanente
na utilizacdo dos mesmos, no entanto o0 manuseamento dos utensilios necessita de
ser mais trabalhado, pois alguns alunos ndo conseguem tirar o melhor som, ou pelo
menos 0 som que se pretende. A nivel ritmico denota-se que os conteudos (figuras
ritmicas) foram bem explorados nas aulas anteriores, pois a execucao € perfeita, quer

guando o executam com palmas, quer com 0s objetos sonoros”.

Para comparar estas impressdes, deixamos aqui registadas as opiniées das mesmas
intervenientes, trés meses depois, em Fevereiro de 2012, ja no decurso da pratica

instrumental “convencional”.

Afirmava a professora e autora deste estudo: “Noto que os alunos ndo manifestam o
brio e a responsabilidade a que me habituaram anteriormente no trabalho que
executam. Tém dificuldades em transitar de uma mausica para a outra executando
corretamente os arranjos das mesmas. Isto apesar de ser trabalhada apenas uma
musica em cada sessdo. Confundem frequentemente as mdsicas e em algumas
situacBes nao identificam as musicas pelos titulos 0 que mostra também uma grande

falta de concentracéo e capacidade de memorizacao”.
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Por seu lado a sua colega, registava: “A docente explicou varias vezes o padrdo
ritmico, para os triangulos executarem em colcheias, verificando-se muita dificuldade
na execu¢cdo do mesmo. A docente j4 no final da aula alterou o padrao para
seminimas, 0 que a meu ver foi 0 mais correto, pois o ritmo ndo era adequado para
acompanhar a melodia. A docente fez algumas perguntas sobre conceitos teoricos,
andamentos, dindmica, no entanto verificou-se por parte dos alunos pouca

recetividade a estas questdes.

Ao longo da aula, deparei-me com alunos dispersos, no entanto a docente tentou
sempre controlar esta situacdo, motivando-os para a aprendizagem e pratica
instrumental. Deparei-me nesta segunda aula que observei, com alunos mais

desmotivados e desinteressados do que na aula anteriormente observada”.

Como conclusdo da discussdo final, pode inferir-se que a pratica instrumental
“alternativa”, a primeira a ser introduzida, tenha, na verdade, causado um efeito mais
positivo no conjunto das competéncias musicais da prestacdo dos alunos e
logicamente nos seus resultados escolares, mas que isto ndo estad diretamente
relacionado com o indice de “agradabilidade” que os alunos experimentaram

maioritariamente aquando da prética instrumental “convencional’.

Portanto, neste estudo, nas condicdes em que foi realizado, cai por base a ja velha
ideia, também muito veiculada pelas Ciéncias da Educacédo e pela Psicologia da
Educacao, que estabelece uma relagéo direta entre as atividades mais agradaveis e

eventualmente motivantes com melhores resultados escolares.

De acordo com os dados apresentados, o que pode ter ficado provado, voltamos a
repetir, nas condicdes em que foi realizado este estudo, € que pode existir uma
relacdo direta entre um nivel superior de “atitudes” e melhores resultados escolares,
uma vez que como facilmente se pode observar no ultimo grafico, as tendéncias

destes valores sao concordantes.

Sabemos contudo, que apesar da validade que modestamente reconhecemos nesta
proposta de trabalho na iniciacdo e ensino da educacdo musical, esta proposta nao é
a Unica a ser considerada valida e qualquer das metodologias abordadas na revisao
da literatura deste estudo mantém a sua atualidade e consideramo-las igualmente

vélidas. Apenas a sua aplicagdo dependera do nivel de competéncias do professor e
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sem esquecer o modelo pedagdgico de Legendre, da realidade, do contexto, das

condicdes e dos proprios individuos/alunos.

Assim, alguns estudos acabam por provar a eficacia de outras metodologias como é o
caso do estudo: Uma proposta metodologica para se ensinar musica musicalmente de
2009, da autoria de Paula Alexandra Reis Bueno e Roberto Eduardo Bueno, que
concluiram que o modelo que aplicaram baseado no método TECLA de Sandwick se
revelou de grande valor para uma educagdo musical eficiente e significativa.
Concluiram ainda os autores, que “trabalhar com base no modelo C (L) A (S) P, pode
ser uma alternativa para os planeamentos em educac¢ao musical no curriculo nacional
atual”. (p. 8439)

Os autores consideraram que no decurso do estudo poderdo ter acontecido
experiéncias estéticas inovadoras quando uma aluna se mostrou muito envolvida, feliz
e teve uma melhoria também significativa na escola. O menino que desenvolveu a
composicao da faixa sonora da peca “Fantasma de Brigite” também os surpreendeu. O
gue aconteceu com estes estudantes pode exemplificar os efeitos desta experiéncia
estética. De qualquer forma o processo foi muito significativo, ndo s6 para aqueles

dois alunos, mas para todos os outros envolvidos.

Na mesma via, o estudo: A aprendizagem musical por meio da utilizacdo do conceito
de totalidade do sistema Orff/Wuytack, de Luis Bourscheidt, realizado em Curitiba no
ano de 2008 concluiu que este principio metodolégico pode ser adotado como
estratégia de ensino de musica, dentro de uma aula de musicalizagdo infantil,
observando-se, como ja afirmamos, o contexto de aplicacdo e caracteristicas do grupo

participante.

A pesquisa teve como objetivo a recolha de dados acerca da aplicacdo do sistema
Orff/Wuytack enquanto metodologia de ensino de musica alicercada no conceito de
totalidade, com criancas entre 06 e 08 anos de idade e sob o0 ponto de vista do seu
desenvolvimento cognitivo e das suas habilidades musicais. Tendo como
delineamento metodoldgico a pesquisa quase-experimental, foram aplicadas seis
aulas com um grupo de criancas do Curso de Musicaliza¢do Infantil da Universidade

Federal do Parana.

Afirma o autor que: “Tais dados foram interpretados a luz das analises do investigador

e também por meio da avaliacdo de trés juizes externos que observaram dois testes
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realizados na primeira e Ultima aula. Com a reflexdo sobre os resultados obtidos,
procurou-se revelar qualidades deste sistema enquanto proposta de ensino de musica,

no ambito da pratica docente em educacao musical”. (p.6)

Por seu lado, o estudo: Educacdo musical no Ensino Médio: modos alternativos de se
aprender musica de Marcio Leonini e Patricia Kebach, através de uma experiéncia de
estagio realizada numa escola da rede estadual de ensino no municipio de Porto
Alegre, tinha como objetivo refletir sobre a possibilidade de ampliar as concecdes
musicais de alunos do Ensino Médio a partir de formas alternativas de proporcionar a

musicalizacdo na escola.

Os autores esquematizaram uma metodologia de ensino, baseada em trés pontos —
apreciacdo, composicdo e execucdo, que foi norteadora e fundamental para o
desenvolvimento das atividades propostas e proporcionou uma organizacao
sistematica dos exercicios propostos. Na procura de respostas ao trabalho realizado,
foram recolhidos dados para a observacdo da possivel construgcdo de conceitos
musicais por parte dos alunos observados. Desta maneira, conseguiram verificar como
os trabalhos alternativos de educacdo musical podem viabilizar experiéncias
significativas nos alunos do ensino basico, mesmo com as adversidades comuns

encontradas em escolas publicas.

Através das experiéncias realizadas neste estudo, os autores puderam observar que é
possivel ampliar as conce¢des de musica e o0 interesse pela escuta de géneros
musicais diversificados através de atividades alternativas, diferentes dos meios
tradicionais de se fazer e estudar musica. Essas experiéncias revelaram que as
estruturacdes e formulas previamente elaboradas e direcionadas ao objetivo principal
deste trabalho surtiram efeitos positivos no desenvolvimento da construcdo do
conhecimento musical por parte dos alunos, possibilitando que estes construissem
conhecimentos suficientes para que pudessem apreciar musicas diferentes ou mesmo
produzi-la. Os alunos, na sua maioria, demonstraram interesse e satisfacdo na
realizacao das tarefas, que lhes pareceram até mesmo ludicas, especialmente a parte

de composicao musical.

Também igualmente vdlidas para a iniciacdo e educacdo musicais, comecam a
revelar-se as metodologias mais recentes baseadas nas novas tecnologias da
informac&o e que também referimos na revisdo da literatura deste estudo. E o caso

comprovado pelo estudo publicado na revista EDUSER, em 2009, com o titulo: As TIC
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na aprendizagem e na formagdo, O Podcast na Educagdo Musical: relato de uma
experiéncia de Pedro Alexandre Mota, da Faculdade de Engenharia da Universidade

do Porto, e Clara Pereira Coutinho do Instituto de Educacéo e Psicologia de Braga.

O estudo apresentado pretendeu constituir um exemplo de utilizacdo de uma
ferramenta Web 2.0 — o Podcast — na aula de Educacdo Musical, numa légica de
ferramenta cognitiva ao servico da implementacdo de ambientes de aprendizagem
construtivista num sentido amplo, ou seja, englobando as diferentes dimensfes

pessoal, social e comunal reportadas na literatura.

Afirmam os autores: “Os resultados obtidos na observacdo direta do professor e no
feedback obtido no questionéario final, advogam a favor do potencial da ferramenta
para motivar os alunos que se envolveram ativamente nas diferentes atividades
propostas. Os adjetivos que os alunos usam para “rotular” a experiéncia refletem a
forte componente ladica da atividade que é muito valorizada pelos alunos e que
justifica, pensamos, a motivacdo e 0 envolvimento mesmo em atividades que
envolvem conteldos programaticos que os alunos habitualmente ndo gostam”. (p.
138)

Terminamos afirmando que, os resultados alcancados neste estudo, se bem que
limitados a realidade e condi¢Bes da sua realizacdo ndo deixam de corroborar as
conclusBes a que outros chegaram e que se resume a que na educacdo musical atual,
sempre com Legendre presente, a generalidade das propostas sédo validas e os

respetivos resultados validados para os sujeitos e nos contextos aplicados.
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CONCLUSOES FINAIS

De acordo com o estudo que realizdamos e dos resultados obtidos, tendo presentes as
Obvias limitacBes, estamos em condi¢cbes de retirar algumas conclusdes sobre cada

uma das variaveis analisadas.

Sumariando as conclusbes do nosso estudo, pode afirmar-se que das hipéteses

inicialmente formuladas consideramos:

aceite a H1l: Existem diferencas significativas nos efeitos da aplicacdo das duas

praticas instrumentais, na aprendizagem musical;

rejeitada a H2: A “Pratica Instrumental Convencional’ revela-se mais favoravel a

educacdo musical dos elementos da populagéo-alvo;

rejeitada a H3: A “Pratica Instrumental Alternativa” revela-se mais favoravel em

relacdo a agradibilidade dos elementos da populacéo-alvo.

Descriminando, conclui-se que comparando o grupo consigo préprio, por via do
desempenho dos participantes registou-se uma evolucédo positiva, levando a que o
grupo experimentasse diferencas. Pelo que a pratica instrumental “alternativa”
realizada com os chamados objetos sonoros, nas condicdes em que foi realizada, se

revelou mais proveitosa.

Ao nivel de alguns pardmetros do ensino na disciplina de educa¢do musical, avaliados
ao fim de 44 sessdes correspondendo a 22 semanas através da avaliagdo sumativa
realizada no final dos 1° e 2° periodos escolares, podemos concluir que, pela
participacdo num programa comparativo de duas praticas instrumentais, uma
“alternativa” realizada com objetos sonoros e outra “convencional” com instrumentos
Orff, se verificou (aquando da pratica instrumental “alternativa” realizada com objetos

sSonoros):

- Uma melhoria da média da avaliagdo sumativa dos alunos

- Uma melhor média dos alunos no dominio das “atitudes e valores
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- Uma melhoria da média da aprendizagem dos alunos no parametro da “Interpretacao
/ Comunicagao”,

- Uma melhoria da média da aprendizagem dos alunos no parametro da “Criagéo /
Experimentacao”,

- Uma melhoria da média da aprendizagem dos alunos no parametro da “Percecao
Sonora e Musical’,

- Um ligeiro abaixamento médio da aprendizagem dos alunos no pardmetro de

“Culturas Musicais no Contexto”;

No presente estudo, os resultados alcan¢cados estavam mais ou menos de acordo com
0 expectado, traduzidos no facto de a prética instrumental “alternativa” realizada com
objetos sonoros ser mais inovadora e fugindo a uma tradicdo classica da educacao
musical, paradoxalmente ndo se revelando mais atrativa e com um indice de
agradabilidade superior, mas capaz de potenciar e incrementar a aprendizagem

musical.

As mesmas conclusdes chegou o estudo: Musica na Educacdo Baésica: Uma
experiéncia com sons alternativos, das investigadoras Marcia Rosane Chiqueto e
Juciane Araldi, que implementaram uma proposta realizada no Colégio Estadual
Campina da Lagoa no primeiro semestre de 2009, com atividades desenvolvidas em
20 aulas para cada turma, na disciplina de Arte, envolvendo as “oitavas séries” e 0s
primeiros anos do ensino meédio, equivalente ao nosso ensino basico, no total de cinco

turmas.

O Projeto Sons Alternativos na Educacdo Musical Escolar foi desenvolvido com o
objetivo de trabalhar a musica de uma forma mais simplificada e atrativa, inspirado nos
grupos e artistas contemporaneos que utilizam objetos e materiais diversos nas suas
criacdes musicais. Neste trabalho, a investigadora entende por “sons alternativos”,
todo e qualquer som produzido ou propagado por objetos do quotidiano, pelo corpo e
pela natureza, que ampliam as possibilidades de expressdo musical para além dos

sons de instrumentos musicais ja existentes.

A conclusdo a que chegou, foi de que as aulas de musica com sons alternativos
favoreceram a expressao viva, criativa e a agradabilidade no fazer musical coletivo e
individual ao valorizar a musica como forma de expresséao, desenvolvendo o sentido
critico e contribuindo para a constru¢do de uma politica de valoriza¢@o da arte e do ser

humano.
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Ainda sobre as metodologias do ensino da musica, o estudo: A educagdo musical no
século XX: estudo comparativo entre duas instituicdes musicais em Sdo Paulo da
autoria de Camila Valiengo, retoma a discussdo sobre métodos ativos e criativos, e
considera que, na primeira metade do século XX o0s métodos eram
preponderantemente direcionados ao desenvolvimento sensorio-motor do educando
por meio de aspetos especificos da musica. Afirma a autora que algumas propostas da
segunda metade do século passado refletem uma preocupacéo ampla que vai além da
musica e do ambito individual, estendendo-se a aspetos mais propriamente filoséficos

e a uma nova forma de pensar as rela¢gdes entre as pessoas e o mundo.

Assim, Valiengo (2006) conclui que as influéncias dos métodos ativos sdo mais
notaveis em aulas que visam o desenvolvimento da musicalidade dos participantes a
par das habilidades essenciais para a aprendizagem de instrumentos musicais. Ja nas
aulas especificas de instrumentos torna-se mais dificil perceber estas influéncias,
porque a racionalizacdo da aprendizagem musical acaba por excluir a exploracdo dos
potenciais de musicalidade dos alunos, restando pouco espaco para a expressao e a
criacdo musical. As propostas do fim do século passado que tiveram em vista
aproximar a musica e a educacdo musical das necessidades mais emergentes,
contrap6em-se diretamente aos métodos da primeira metade, numa tentativa de os

superar.

Por fim o estudo: A educacdo musical nas escolas publicas: mapeando a realidade de
Salvador de Poliana Carvalho de Almeida, da Universidade Federal da Bahia, conclui,
fundamentando-se em autores como Loureiro (2004), que atualmente a educacéo
musical praticada nas escolas brasileiras revela-se muito heterogénea sendo

frequente a diversidade e variedade de praticas e discursos.

Almeida (2006), autora do referido estudo, considera que, “Infelizmente h4 uma
caréncia de estudos sobre a pratica pedagdgica musical nas salas de aula, mesmo
assim percebe-se que essas praticas sdo influenciadas por linhas filoséficas
educacionais, muitas vezes ndo declaradas e nem ao menos percebidas pelos

professores, que as seguem sem muitas vezes perceberem seus valores e ideologias.”
(p- 57)

E conclui, “outra caracteristica da educacdo musical contemporénea tem sido o

distanciamento da producgdo académica (teoria) das realidades escolares (préatica). A
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variedade de préticas deveria ser vista como ponto positivo, se fosse traduzida em
propostas consistentes, mas atualmente constitui-se num sinal de confusédo
pedaglgica. E é nesse contexto de confusdo de praticas, que se encontram as

instituicdes escolares, principalmente as publicas.” (p. 57)

Dizemos agora nés, apos a realizacdo deste estudo: “Avaliacdo dos Efeitos da
Aplicacao de Diferentes Praticas Instrumentais nas Aulas de Educacdo Musical a
alunos do 2° ciclo do Ensino Bésico”, e outros que eventualmente se estardo a
desenvolver que continua um imenso campo destinado a futuras investigacdes no
ambito das préticas instrumentais, de preferéncia com populacdes mais alargadas, e
especialmente estudadas durante um periodo mais alargado de tempo, até porque
relativamente a musica, com a nova estrutura curricular do segundo ciclo do ensino
basico, os alunos terdo, no futuro e ja a partir do préximo ano letivo, menos
possibilidades de desenvolverem esta area devido a reducdo do namero de horas
consignadas a disciplina. Consideramos que, mesmo com menos tempo, teremos que
aplicar as metodologias e as praticas instrumentais que entendermos mais adequadas
a cada situacdo de ensino-aprendizagem de modo a que se alcancem os resultados

desejaveis.

Com este e outros estudos, tem a educacédo musical a possibilidade de continuar a
encetar uma renovagdo, mesmo que lenta e tardia, com a abordagem de novos
processos de ensino e aprendizagem musical. A atual conjuntura escolar institucional
ja ndo comporta as ideias tradicionais de ensino musical, principalmente em relagéo

ao ensino coletivo de jovens adolescentes nas escolas.

Por outro lado, sabe-se que os interesses dos atuais alunos sdo diferentes dos alunos
do passado, e ao longo do tempo as suas formas de agir e pensar modificam-se de
acordo, principalmente, com as mudancas culturais. Portanto, nés educadores
musicais, também a partir de experiéncias como as que estdo na base deste trabalho,
devemos constantemente descobrir os reais interesses destes “novos” alunos e as
formas mais eficazes de chegar até eles. Devemos sempre experimentar e usar todos
0S meios e recursos em educacdo musical tendo presente que cada grupo de alunos,
embora tenha elementos em comum em qualquer escola, possui um universo muito

préprio, e esse deve ser explorado.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo, ndo sendo dos mais comuns, embora sendo para nés conclusivo, no seu
final ndo deixa de levantar algumas duvidas, as quais ficam por esclarecer
relativamente a praticas instrumentais e aos beneficios que elas podem trazer, para

uma populagdo escolar com as mesmas caracteristicas, tais como:
Relativamente ao estudo:

Quais os efeitos de um programa como este, caso a duracéo fosse mais alargada? e
guais seriam os resultados se tivesse sido possivel efetuar o estudo com uma amostra
mais representativa? E quais seriam ainda, os resultados relativamente a pratica
instrumental “alternativa” se a aplicassemos a alunos cuja iniciacdo musical ja tivesse

sido efetuada?

E por ultimo, quais seriam os resultados se tivéssemos invertido a aplicacao das duas
praticas instrumentais, ou seja, aplicar no 1° periodo a préatica instrumental
“convencional” e no 2° periodo a prética instrumental “alternativa”. Se assim fosse as

tendéncias dos resultados manter-se-iam?

Temos consciéncia que um estudo experimental ou quase experimental com dois
grupo - o experimental e o de controle — permitiria alcancar resulados passiveis de
serem generalizados a outras realidades escolares semelhantes mas as limitagdes de
tempo e a dificuldade em garantir a existéncia da aleatoriedade da amostra e outro
grupo com carateristicas semelhantes, ndo nos permitiram enveredar por um desenho

de investigacdo mais consistente e fiavel.
Relativamente a pratica instrumental em si:

Qual o efeito de um programa como este relativamente a fatores como: criatividade,
capacidade de improvisacdo e capacidade para compor? Fatores que por razdes
praticas logisticas e de tempo ndo pudemos estudar, mas sobre o0s quais temos

suspeitas de que a pratica instrumental “alternativa” podera ser favoravel.

Por outro lado, quais serdo os efeitos da préatica desta atividade numa populagdo com

uma média etaria mais elevada? Por exemplo, alunos do 3° ciclo do ensino basico,
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com uma capacidade de interiorizacdo de conceitos e uma coordenacdo motora

superiores.

Os resultados que obtivemos referem-se a alunos com poucas complicacdes de
saude, mas que resultados obteriamos se as caracteristicas de base dos alunos
fossem outras? Que resultados obteriamos se os alunos nao fossem tao enraizados
numa cultura ocidentalizada de cariz europeu e fossem africanos, sul americanos ou

asiaticos, como os ha em cada vez maior nUmero nas nossas escolas?

Para o futuro, quais serdo a implicacbes do contacto com a pratica instrumental
“alternativa” na eventual continuidade da ligacdo a musica para os alunos participantes

neste estudo?

Num estudo mais alargado, com uma amostra maior, realizado durante mais tempo e
com outros recursos e meios materiais poder-se-iam, talvez, recolher dados para

tentar responder as estas questdes.

Em suma, a partir dos resultados obtidos, foi possivel afirmar que os objetivos
propostos no estudo foram satisfatoriamente alcancados. No entanto, em funcdo da
complexidade da tematica abordada, esperamos que o0s resultados apresentados
neste trabalho venham contribuir e incentivar a realizacdo de novos estudos
cientificos, através de diferentes abordagens, possibilitando um maior aprofundamento
do tema para que novas metodologias da educagdo musical se revelem mais

adaptadas a realidade social, cultural e escolar da atualidade.
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ANEXOS

Nota: Os documentos em anexo sdo complementados com o material incluido no

CD, onde se encontra também fotos e videos.



“Avaliacdo dos Efeitos da Aplicacdo de Diferentes Praticas Instrumentais nas

Aulas de Educacdo Musical a alunos do 2° ciclo do Ensino Basico.”

QUESTIONARIO - 1° Periodo

Gostaste das aulas de Educagéo Musical? Porqué?

O que mais gostaste de fazer nas aulas de Educacao Musical? Porqué?

Em que é que tiveste mais dificuldades nas aulas de Educacédo Musical? Porqué?

Achas que tiveste ajuda da tua professora sempre que foi necessario? Em qué?

Achas que os teus colegas colaboraram contigo? Em qué?

Achas que o publico gostou da apresentacdo das musicas? Porqué?

16 de Dezembro de 2011



“Avaliacdo dos Efeitos da Aplicacdo de Diferentes Préaticas Instrumentais nas

Aulas de Educacdo Musical a alunos do 2° ciclo do Ensino Basico.”

QUESTIONARIO — 2° Periodo

Gostaste das aulas de Educac¢éo Musical? Porqué?

O que mais gostaste de fazer nas aulas de Educacéo Musical? Porqué?

Em que é que tiveste mais dificuldades nas aulas de Educacédo Musical? Porqué?

Achas que tiveste ajuda da tua professora sempre que foi necessario? Em qué?

Achas que os teus colegas colaboraram contigo? Em qué?

Achas que o publico gostou da apresentacao das musicas? Porqué?




7- Gostaste mais da pratica instrumental do primeiro periodo ou da do segundo periodo?
Porqué?

8- Tiveste mais dificuldades no primeiro ou no segundo periodo? Porqué?

9- Achas que a professora ensinou melhor no primeiro periodo, no segundo periodo, ou
foi igual? Porqué?

10- Achas que os teus colegas te ajudaram mais no primeiro periodo, no segundo periodo,
ou foi igual? Porqué?

11- A relagdo com a tua professora foi melhor no primeiro periodo, no segundo periodo, ou
foi igual? Porqué?

12- A relagdo com os teus colegas foi melhor durante o primeiro periodo ou durante o
segundo periodo? Porqué?

22 Margo 2012



CALENDARIZACAO DO PROGRAMA APLICADO

SETEMBRO

1[2(3]4|s]6|7|8]o|10]12]12]13] 1415|1617 ]18] 19|20 21222324 25]26]27[28]29]30 T.MES | GERAL
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| Ed. Musical 1 1 1 1 1 1 7 9

7

NOVEMBRO

2|3 10]11]12]13]14 15|16 17|18 19|20 |21 22|23 |24 25|26 ] 27 |28 29 [ 20 T.MES | GERAL
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EDUCACAO MUSICAL - 2011/2012

GRELHA DE OBSERVACAO: ATITUDES E VALORES Més: Setembro Ano: 5° Turma: B
ASSIDUIDADE MATERIAL PARTICIPACAO COMPORTAMENTO

16|21 | 23|28 16|21 | 23| 28 16|21 | 23| 28 16121 | 23| 28

RP 01 F S |SB| S |SP

RZ 01 SPINS|NS| S X

RP 02 F|lF|F S| S |SB| S

RZ 02 SP|SP| S | S

RP 03 SP|SP| S |SP

RZ 03 F S| S|S|S

RP 04 SB|SB | SB | SB X

RP 05 S |SB| S| S X

RZ 04 F|P F F S| S |SB| S

RZ 05 F|lF|F S |SB| S |SP X

RZ 06 F|lF|F S |SP|SP| S

RP 06 F S|SB| S| S

RP 07 F F S |SP|SP| S

RZ 07 F|F S|S|S|S

RP 08 F SB| S| S |SB

RP 09 S|SB| S| S X

RZ 08 P F | F S| S|SP| S X

RZ 09 F | F SP | SP NS | SP X

RP 10 SP| S| S |SP X

RP 11 S|S|S|S X | X

RZ 10 S |SB|SB| S X

RZ 11 F | F SB|SB|SB| S X | X | X

RP 12 SB|SB| S | S X

RZ 12 SB| S |[SB|SB

RZ 13 FIFI|F S|S|S|S

RP 13 F|F S |SB|SB| S

RZ 14 FIF|F S|S|S|S

RZ 15 S | S |SP|SP X




AVALIACAO SUMATIVA DO 1° PERIODO - PRATICA INSTRUMENTAL ALTERNATIVA

COMPET. INTERPRETAGAO / CRIACAO/ PERCECAO SONORA E CULTURAS MUSICAIS NO ATITUDES E
COMUNICACAO EXPERMENTACAO MUSICAL CONTEXTO TOTAL VALORES
1° Per. 2° Per. 1° Per. 2° Per. 1° Per. | 2° Per. 1° Per. 2° Per. CONHEC
ALUNO | 12 |2a| 32| 42 | FINAL | 12 | 22|32 42 | FINAL | 12 | 22| 32| 42 | FAINAL | 12 [ 22| 32| 42 | FINAL MUSICAIS 1° | 2° | FINAL
RP 01 4 | 4 4,0 3 |4 3,5 4 |5 4,5 3 |1 2,0 3,0 3 3
RZ 01 3 |4 3,5 2 |2 2,0 2 |3 2,5 2 |o 1,0 1,9 2
RP 02 3 |3 2,8 3 |2 25 [ 2 |5 3,5 2 |0 1,0 2,2 5 5
RZ 02 3|4 35 2 |3 2,5 2 |3 2,5 3 |3 3,0 2,2 5 5
RP 03 2 | 4 3,0 2 |3 2,5 4 |3 3,5 3]0 1,5 2,2 3 3
RZ03 | 4 | 4 4,0 4 | 4 40 [ 4 |5 4,5 4 |3 35 3,3 5 5
RP 04 5 | 4 4,5 4 |5 4,5 4 |5 4,5 4 | 4 4,0 3,6 5 5
RP 05 4 | 4 4,0 4 | 4 4,0 4 |3 3,5 4 |5 4,5 3,1 4 4
RZ 04 3 |4 3,5 4 | 4 40 | 4 |3 3,5 3 |0 1,5 2,9 4 4
RZ 05 4 |3 3,5 3 |3 3,0 2 |3 2,5 3 |3 3,0 2,4 4 4
RZ 06 2 |3 2,5 3 |2 2,5 4 | 2 3,0 3]0 1,5 2,1 3 3
RP 06 4 | 4 4,0 3 |3 3,0 4 |5 4,5 3 |3 3,0 2,9 3 3
RP 07 4 | 4 4,0 2 |2 20 | 4 |5 45 3 |0 1,5 2,4 4 4
RZ 07 5 |4 4,5 3 |3 30 | 4 |5 4,5 4 |0 2,0 2,9 3 3
RP 08 5 | 4 4,5 4 | 4 4,0 4 |3 3,5 4 |3 3,5 3,2 5 5
RP 09 5 | 4 45 4 | 4 40 | 4 |3 3,5 4 | 4 4,0 3,2 5 5
RZ 08 4 | 4 4,0 3 |3 3,0 4 |3 3,5 3]0 1,5 2,6 3 3
RZ 09 2 | 4 3,0 2 |2 20 [ 4|3 3,5 3 |0 1,5 2,0 3 3
RP 10 5 | 4 4,5 3 |2 25 | 4 |3 3,5 4 | 4 4,0 2,6 4 4
RP 11 2 | 4 3,0 2 | 4 3,0 4 |5 4,5 3 |3 3,0 2,7 4 4
RZ 10 3 |4 3,5 4 |2 30 | 33 3,0 4 | 4 4,0 2,5 4 4
RZ11 4 | 4 4,0 2 | 4 3,0 4 |3 3,5 3]0 1,5 2,6 3 3
RP 12 5 |4 4,5 4 | 4 4,0 4 |5 4,5 4 |3 3,5 3,4 5 5
RZ 12 4 | 4 4,0 4 | 4 4,0 4 | 4 4,0 3]0 1,5 3,1 4 4
RZ 13 4 | 4 4,0 4 |2 30 | 4 |5 45 3 |0 1,5 2,8 2 2
RP 13 5 |4 4,5 4 |5 4,5 4 | 4 4,0 4 | 4 4,0 3,5 4 4
RZ 14 4 | 4 4,0 3 |4 3,5 4 |5 4,5 3 |3 3,0 3,1 5 5
RZ15 [ 3 | 4 35 4 |3 35 | 4 |3 3,5 3 |0 1,5 2,7 4 4
media| 3.8 média| 32 média| 3.8 média| 25 2,7 3,9 3,51




AVALIACAO SUMATIVA DO 2° PERIODO - PRATICA INSTRUMENTAL CONVENCIONAL

COMPET. INTERPRETAGAO / CRIACAO/ _ PERCECAO SONORA E CULTURAS MUSICAIS NO ATITUDES E
COMUNICACAO EXPERMENTACAO MUSICAL CONTEXTO TOTAL VALORES
10
Per. 2° Per. 1° Per. 2° Per. 1° Per. | 2° Per. 1° Per. 2° Per. CONHEC
ALUNO [1a|2a| 32 42 FINAL |12 ]| 22| 32 42 FINAL |[12]| 22 | 32| 42 FINAL 1a | 2@ 32 42 FINAL MUSICAIS 1° 2° | FINAL
RP 01 3| 3 | 3,00 4 | 3 | 350 1| 4 2,50 3 2 2,50 2,5 3 3
RZ 01 1| 2 1,50 1 1 1,00 1| 3 2,00 2 2 2,00 1,1 2 2
RP 02 2 | 3 2,50 2 1 1,50 5| 4 4,50 2 2 2,00 2,0 4 4
RZ 02 3| 4 | 350 2 | 3 | 250 5| 4 4,50 2 | 2 2,00 2,5 3 3
RP 03 3| 3 | 300 2 | 1| 150 1| 4 2,50 2 | 2 2,00 1,7 4 4
RZ 03 4 | 4 | 4,00 3 | 3 | 3,00 1| 5 3,00 3 | 2 2,50 2,5 5 5
RP 04 5| 5 | 500 5 5 | 5,00 5| 5 5,00 3 | 3 3,00 3,9 5 5
RP 05 5| 5 | 500 3 | 4 | 350 2| 4 3,00 4 | 4 4,00 3,0 5 5
RZ 04 5| 3 | 4,00 3 3 | 3,00 1| 4 2,50 2 2 2,00 2,4 3 3
RZ 05 3| 3 | 3,00 2 3 | 2,50 1| 4 2,50 2 | 3 2,50 2,1 3 3
RZ 06 1| 3 | 200 2 | 0 | 1,00 1| 4 2,50 2 | 2 2,00 1,3 1 1
RP 06 4 | 4 | 4,00 5 5 | 5,00 2| 5 3,50 3 3 3,00 3,5 5 5
RP 07 2 | 3 | 250 2 2 | 2,00 2| 4 3,00 2 | 3 2,50 1,9 4 4
RZ 07 2 | 3 | 250 2 0 | 1,00 1| 4 2,50 3 | 3 3,00 1,4 3 3
RP 08 5| 5 5,00 4 3 | 350 4| 5 4,50 3 3 3,00 3,2 5 5
RP 09 5| 5 | 500 5 | 5 | 500 3|5 4,00 4 | 3 3,50 3,7 5 5
RZ 08 5| 4 | 450 3 | 4 | 350 2| 5 3,50 3 | 2 2,50 2,9 1 1
RZ 09 2 | 2 | 200 2 | 0 | 1,00 1| 2 1,50 2 | 2 2,00 1,1 2 2
RP 10 1] 3 | 2,00 4 | 3 | 350 2| 5 3,50 4 | 3 3,50 2,6 4 4
RP 11 3| 4 | 350 2 | 1| 150 5| 5 5,00 3 | 2 2,50 2,3 4 4
RZ 10 2 | 4 3,00 3 4 | 350 4| 5 4,50 2 2 2,00 2,9 4 4
RZ11 5 | 3 | 4,00 3 | 2 | 250 1] 2 1,50 2 | 3 2,50 2,0 3 3
RP 12 4 | 5 | 450 5 | 5 | 500 5| 5 5,00 3 | 2 2,50 3,8 5 5
RZ 12 4 | 3 3,50 3 0 | 1,50 1| 5 3,00 3 3 3,00 1,9 4 4
RZ 13 1| 4 | 250 2 | 2 | 2,00 1| 5 3,00 2 | 3 2,50 1,9 3 3
RP 13 5| 5 | 500 3 | 5 | 4,00 5| 5 5,00 3 | 3 3,00 3,5 4 4
RZ 14 5| 5 5,00 3 3 | 3,00 1| 5 3,00 3 3 3,00 2,7 5 5
RZ 15 2 | 3 | 250 2 | 2 | 2,00 3| 4 3,50 2 | 2 2,00 2,0 3 3
média 3,5 média 2,8 média 3,4 média 2,6 2,4 3,6 3,16




RESULTADO INQUERITO AOS HABITOS MUSICAIS DOS PAIS

ALUNO PAI MAE
Toca /canta Tem instrumento casa Ouve musica em casa Toca /canta Tem instrumento casa QOuve musica em casa

RP 01 nao piano sim nao nao sim
RZ 01 nao nao sim nao nao sim
RP 02 nao guitarra sim nao guitarra sim
RZ 02 nao nao sim nao nao sim
RP 03 nao nao sim nao nao sim
RZ 03 nao nao sim nao nao nao
RP 04 nao Teclado eletroni. nao nao teclado sim
RP 05 nao Bateria e tecl nao nao Bateria e tecla nao
RZ 04 nao nao sim Nao sei Nao sei Nao sei
RZ 05 nao nao sim nao nao sim
RZ 06 viola Piano e viola nao nao nao nao
RP 06 nao guitarra sim nao nao sim
RP 07 nao nao sim nao nao sim
Rz 07 nao nao As vezes nao nao nao
RP 08 nao teclado sim nao nao sim
RP 09 nao teclado sim nao teclado As vezes
Rz 08 nao nao sim nao nao sim
RZ 09 nao nao nao nao nao sim
RP 10 guitarra nao sim nao nao sim
RP 11 bateria piano sim nao teclado sim
Rz 10 Nao sei Nao sei Nao sei Nao Nao sim
Rz 11 Nao sei Nao sei Nao sei canta harmoénica sim
RP 12 nao Teclado nao nao teclado sim
Rz 12 nao nao sim nao nao nao
Rz 13

RP 13 nao guitarra sim nao guitarra sim
Rz 14 bateria Bat. e flauta sim nao bateria sim
RZ 15 Nao sei Nao sei Nao sei nao nao sim




PARTITURAS 1° PERIODO

"Melodia Pastoral"
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A musica é interpretada de acordo com a partitura seguindo-se a sequéncia das varias
partes (ABC) duas vezes.
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N.Rocha
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Garrafafonetvoz é ={ ’i
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Raspadores '! '! '! }

E Il ! S §

Todos os objetos ] ‘! ‘!

A musica repete trés vezes. A melodia é sempre interpretada pelos garrafafones
acompanhados dos restantes objetos conforme a partitura.

Além disso, na primeira vez a melodia € também interpretada com gestos. As maos no
ar, representam a altura dos sons da melodia. Na segunda vez acrescenta-se a voz
que canta os sons da melodia com o nome das respetivas notas, continuando com os
gestos. Na terceira vez todos os objetos executam o ritmo da musica em simultaneo.
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"1’ 2’ 3"

Moderato Pierre van Hauve
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Esta musica tem duas partes: A e B.

A parte A corresponde ao que estd escrito na partitura, a parte B diz respeito a
improvisagao. Nesta, cada objeto toca o que quiser durante 8 compassos.

A forma da musica € ABABABABABA.

A improvisacdo é feita pelos objetos sonoros de acordo com o seguinte esquema:
12 vez (B) - suporte de guardanapos

27 vez — abanador e colheres

32 vez — raspadores

42 vez - pente e moeda

52 vez - todos os objetos
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Funga Alafia

Trad. Libériz
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Esta musica é constituida por seis quadras cujo texto foi inventado pelos alunos e é

alusivo a utilizagéo dos objetos como fonte sonora para fazer musica.

A melodia é tocada pelos garrafafones e cantada com a letra que se segue:

Funga Alafia Notas e ritmo Na nossa escola

Ashé, Ashé (bis) vamos juntar vamos tocar
notas e ritmo na nossa escola

vamos cantar vamos cantar

v Vv Vi
Fazemos sons Sem instrumentos Nossa magia
pracompanhar Fazemos sons é fazer som

fazemos sons S6 com objetos sem instrumentos

e vamos cantar Vamos tocar isso € que é bom
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Tequilla

Garrafafone

Todos os objetos

Nesta musica a melodia é tocada nos garrafafones e entoada com monossilabos.
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PARTITURAS 2° PERIODO
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Brass Fanfare
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Vira e Gira

J. Wuytack
A ; | . : | ) . | -
1 i 1 1 I 1 1 T 1 1 1
Flauta ! 1 . I T I 1
)] s L
RN TN S e S B e e o i | e
e S S — i —

J. Sinos

ol
YRR

Xilofone

SN
QLN

A musica tem duas partes: A e B.

A parte A corresponde ao que esta escrito na partitura, a parte B diz respeito a
improvisagdo. Nesta, cada instrumento (xilofone e pandeireta respetivamente) toca o
que quiser durante 8 compassos.

A forma da musica é ABABA.
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"1’ 2, 3"

Moderato Pierre van Hauv
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Esta musica tem duas partes: A e B. A parte A corresponde ao que esta escrito na
partitura, a parte B diz respeito a improvisagdo. Nesta, cada instrumento toca o que
quiser durante 8 compassos.

A forma da musica € ABABABABABA.
A improvisagao é feita pelos instrumentos de acordo com o seguinte esquema:

12 vez — tamborins; 22 vez — bongds; 3* vez — pratos; 4* vez — guizeiras; 5% vez —
maracas
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Funga Alafia
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1 | 1 P ¥ | &
o s o o o T g A S .
Voz ]}_i o ek D M_.L = = Y | O
boec P Rl P Sl IZ 1 — — PN i 1
) SE .. . = it &
[ | % < ST B } } } E ! |
XB el el ®e e =
o @ v = &%
)
i H=— mE = :
xc s - i oi®s -
-"-.L & & &
s}
[} 1 3 3 —r i ; L 3 .
XS i | e & o e .
=l 2 lIIT1i :I - B AR G Y % .4 Illll‘_
e prrrrs
— | |
MS+MB = qL] :
1 1
D] G & B & B3 = -2 2

Esta musica é constituida por seis quadras cujo texto foi inventado pelos alunos
inspirados nos instrumentos Orff. A melodia é cantada com a letra que se segue:

Funga Alafia Notas e ritmo Na nossa escola
Ashé, Ashé (bis) vamos juntar vamos tocar
notas e ritmo na nossa escola
vamos cantar vamos cantar
v \' Vi
Fazemos sons Com instrumentos Nossa magia
pr'acompanhar fazemos sons é fazer som
fazemos sons com instrumentos com instrumentos
€ vamos cantar vamos tocar isso é que é bom

O acompanhamento da musica &€ executado pelos instrumentos Orff, conforme a
partitura.
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Tequilla

Todos os instrumentos H
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Exemplo de alguns objetos utilizados para producéo de som
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Exploracao timbrica dos objetos
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Imagens da apresentagéo dos instrumentos Orff aos alunos
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Preparacao para o ensaio geral da apresentacédo das musicas no auditorio da
escola

Ensaio geral da apresentacédo das musicas no auditorio da escola
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