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CRIATIVIDADE EM EDUCAGCAO MUSICAL:

PESQUISA E RELATO DE UMA EXPERIENCIA

Sérgio Pedro Miranda Pinhao

RESUMO

PALAVRAS-CHAVE: Criatividade, Processo criativo, Composic¢do, Pedagogia,
Metodologia

Este relatdrio incide sobre a Pratica de Ensino Supervisionada (PES) realizada
na Escola Bésica do 2° e 3° Ciclos de Fernando Pessoa, durante o ano letivo 2012/2013,

com uma turma de 2° ciclo e outra de 3° ciclo.

Segundo Murray Schaffer (1979) a criatividade é provavelmente o aspeto mais
negligenciado na Educacdo Musical ocidental. Procurando contrariar essa tendéncia, o
presente trabalho procura analisar de forma teérica um conjunto de problematicas em
torno de atividades criativas no contexto da Educacdo Musical no Ensino Baésico,
afunilando o seu foco na composi¢cdo musical. Pretendeu-se contribuir com uma
reflexdo de carater pessoal no &mbito de uma experiéncia no ensino da composi¢do com

alunos do 3° ciclo.



CREATIVITY IN MUSIC EDUCATION:

RESEARCH AND REPORT OF AN EXPERIENCE

Sérgio Pedro Miranda Pinhé&o

ABSTRACT

KEYWORDS: Creativity, Creative Process, Composition, Pedagogy

This report focuses on the Supervised Teaching Practice (PES) held at Fernando
Pessoa School during the school year of 2012/2013, with a class of 2nd cycle and other
of 3rd cycle.

According to Murray Schaffer (1979) creativity is probably the most overlooked
aspect in Western Music Education. Looking counteract this trend, this paper analyzes
theoretically a set of issues around creative activities in the context of Music Education
in preparatory education, narrowing its focus on musical composition. It was intended
to contribute with a personal reflection of an experience in teaching composition to

students of the 3rd cycle.
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INTRODUCAO

A presente dissertacdo foi elaborada no &mbito da unidade curricular de Prética
de Ensino Supervisionada (PES), parte integrante do Mestrado em Ensino da Educacgéo
Musical no Ensino Baésico, da Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas, da
Universidade Nova de Lisboa, no ano letivo de 2012/13.

Este trabalho encontra-se dividido em duas partes: o Relatdrio de Estdgio e a
Componente de Pesquisa.

No que concerne o Relatério de Estagio, o primeiro capitulo descreve as
recomendacdes pedagdgicas para a disciplina de Educacdo Musical no Ensino Bésico,
elaboradas pelo Ministério da Educacdo, enunciando os principios, orientacfes
curriculares e metodoldgicas vigentes, assim como as competéncias a serem adquiridas
pelos alunos e os contetdos programados para cada Ciclo.

No segundo capitulo, procede-se a caracterizacdo da Escola onde decorreu o
estagio - Escola Bésica 2, 3 de Fernando Pessoa, situada na freguesia do Lumiar, no
concelho da Lisboa -, ao nivel, ndo sé, do seu espaco fisico, mas também, da
envolvéncia sociocultural no que respeita os alunos que a frequentam.

O terceiro e quarto capitulos descrevem a PES no contexto do estagio, relatando
as aulas observadas em termos de metodologias utilizadas pela professora Marta
Esteves, orientadora na Escola. Concomitantemente caracterizam-se as turmas de 2° e 3°
Ciclos atribuidas, bem como as atividades realizadas nas aulas lecionadas, com uma
reflexdo critica sobre o trabalho realizado.

O quinto e ultimo capitulo do Relatério de Estagio é dedicado as reflexfes sobre
a pratica pedagdgica.

A segunda parte deste trabalho consiste numa pesquisa de fontes bibliogréficas
subordinada ao tema da composicdo musical no contexto do ensino genérico da musica.
A escolha deste tema resulta do trabalho desenvolvido no estagio com a turma do 3°
ciclo. A principal finalidade desta pesquisa prende-se com a tentativa de langcar um olhar

sobre algumas problematicas na pratica pedagogica do ensino da composicdo musical.






|.A EDUCACAO MUSICAL NO ENSINO BASICO

O presente capitulo aborda os varios documentos que orientam o0 processo de
ensino-aprendizagem no contexto da disciplina de Educacdo Musical nos 2° e 3° ciclos

do Ensino Bésico em Portugal.
I.1. Os Programas de Educacéo Musical do 2° e 3° Ciclos do Ensino Basico

Todas as criancas e jovens devem passar por experiéncias e atividades
diversificadas, através de propostas formais e ndo formais, que visem contribuir para o
desenvolvimento das suas capacidades musicais, pessoais e sociais. O objetivo geral da

Educacdo Musical nestes dois ciclos é promover a literacia musical.

Os principios bésicos que orientam o plano de organizacdo do ensino-
aprendizagem durante os 2° e 3° ciclos do Ensino Bésico aparecem descritos nos
programas da disciplina de Educacdo Musical, emanados pelo antigo Ministério da
Educacdo, onde estdo reunidos os componentes fundamentais — finalidades, objetivos,
contetdos, metodologia geral, e critérios de avaliagdo. Devido a semelhanca dos
diversos componentes das orientacdes curriculares para os dois ciclos, serdo

mencionadas diferencas especificas quando surgir essa necessidade.

I.1.1. Principios orientadores

Um dos principios orientadores basicos para realizar aprendizagens conducentes
a construcdo das competéncias musicais vai no sentido de basear essa construgdo em
acOes relacionadas com trés dominios da pratica musical — audicédo, interpretacdo, e
composic¢do (ME/DEB, 2001). O mote para a aprendizagem musical é a ““...experiéncia
musical viva e criativa...”, onde “...as vivéncias e os pensamentos musicais dos alunos
sdo o ponto de partida...” (ME/DGEBS, 1991 a, p.213), sublinhando assim a
importancia da prética musical orientada para um envolvimento ativo do aluno, para a
realizacdo de uma aprendizagem efetiva, relegando os aspetos mais tedricos para
segundo plano. O objetivo maior da Educacdo Musical no Ensino Bésico é o

desenvolvimento do pensamento musical do aluno, e da sua literacia musical.



1.1.2. Curriculo

A estrutura do curriculo assume uma organizacdo influenciada pela visdo
educativa do psicologo americano Jerome Bruner (ME/DGEBS, 1991 a). A sua
organizacdo baseia-se na Teoria das estruturas de Bruner, e assume a forma de uma
espiral, onde estdo contidos os conteudos a serem desenvolvidos, e os diferentes niveis
de profundidade do conhecimento. Cada nivel seguinte pressupde uma compreensdo
musical mais complexa dos elementos musicais, através da sua integracdo com o0s
conhecimentos dos niveis inferiores. Este curriculo em forma de espiral é inspirado num
outro curriculo — Manhattanville Music Curriculum Project (ME/DGEBS, 1991 a)
desenvolvido nos anos 60 nos Estados Unidos da América, e que visou construir um
modelo de sequéncias de aprendizagem musical de conceitos musicais béasicos, tendo
em conta a compreensao da crianca. Este modelo funciona de forma centrada no aluno,
onde a aquisi¢do de conhecimentos acontece através da incitacdo a descoberta, sob a
orientacdo do professor, e assenta sobretudo em atividades do dominio da composicao.
A sua utilizacdo como modelo orientador ndo menciona, nem propde, nenhuma das

circunstancias da sua utilizacao original.

1.1.3. Finalidades

O conjunto de finalidades descritas no documento refere-se ao desenvolvimento
de competéncias musicais e competéncias gerais, onde se incluem competéncias de
carater social e psicoldgico. Dentro das competéncias musicais as finalidades consistem
em desenvolver o sentido estético, espirito critico, capacidade de expressdo e

comunicacdo, apelando também a uma consciencializa¢do do patriménio musical.

1.1.4. Objetivos gerais

Os objetivos gerais referidos no documento referente ao 2° ciclo estdo
organizados em trés grupos, sendo que estes ndo sdo estanques e funcionam de forma
inter-relacionada. O primeiro grupo diz respeito as atitudes e valores perante a pratica
musical geral, fazendo apologia de uma postura critica e reflexiva, de valorizacdo do
patrimonio musical portugués, e dos aspetos emocionais oriundos da musica. O segundo
grupo refere-se as capacidades musicais expressas através da utilizacdo da voz e de
instrumentos musicais, capacidades auditivas, utilizacdo de terminologias adequadas a

nivel oral e escrito. O ultimo grupo de objetivos relaciona-se com 0s conteddos



musicais, e refere a aquisicdo e identificacdo de conceitos musicais em diversos

contextos.

Os objetivos gerais para 0 3° ciclo sdo mais diversificados e descritivos do que
aqueles mencionados para o 2° ciclo. No entanto, verifiquei que a sua descri¢do vai ao
encontro das competéncias especificas que devem ser trabalhadas de forma transversal

no Ensino Basico, apelando ao seu desenvolvimento e aprofundamento.

1.1.5. Orientagdes metodologicas

As orientacdes metodologicas para o periodo total do ensino basico propdem trés
grandes &reas de trabalho, mencionadas no inicio do capitulo — audicdo, interpretacéo, e
composigdo, proporcionando ao aluno um conjunto de oportunidades de experiéncias
individuais e coletivas. Para fomentar o desenvolvimento das experiéncias nestas trés
areas da pratica musical, é sugerido pelo documento que sejam desenvolvidas trés

competéncias musicais essenciais (ME/DGEBS, 1991 a):

1. Memoria auditiva: trata-se da educacdo auditiva, desenvolvida através da
prética da escuta diferenciada de exemplos vivos da literatura musical, e vista
como um recurso imprescindivel para a compreensdo conceptual da masica.

2. Motricidade: relaciona-se com as capacidades motoras ligadas a utilizacdo do
corpo como intermedidrio entre as ideias musicais e os instrumentos, incluindo a
voz, e pressupde uma &rea privilegiada de envolvimento ativo.

3. Processos de notacdo musical: pressupbe o conhecimento e utilizacdo das
diversas formas de notacdo musical convencional, assim como a criacdo de

formas de notagdo musical originais.

1.1.6. Contetidos

Este conjunto de contetdos estdo inscritos e descritos numa tabela, cuja
organizacao esta dividida pelos dois anos do 2° ciclo. Cada um dos ciclos esta dividido
em diversos niveis, que funcionam de forma sequencial e trabalham sempre 0s mesmos
conceitos — Timbre, Dindmica, Altura, Ritmo, e Forma. Os primeiros seis niveis de
conhecimento sdo desenvolvidos no 5° ano, e os restantes seis niveis no 6° ano,

perfazendo um total de doze niveis.

Os conteudos musicais dirigidos ao 3° ciclo estdo ligados sobretudo a revisao das

aprendizagens adquiridas no ambito do 2° ciclo. O documento que descreve as
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orientagdes curriculares para este terceiro ciclo sugere a organizacdo dos conteidos a
rever e desenvolver em modulos, incluindo cada um, sete dominios. A prescricdo das
orientacOes para gerir estas unidades tematicas indica apenas que devem ser trabalhados
seis mddulos ao longo dos dois anos do 3° ciclo, sublinhando que o tempo dedicado a
cada uma é variavel, e devendo ser feita uma apresentacdo publica do trabalho no final
de cada modulo. Estes mddulos funcionam de forma independente, e 0 seu
desenvolvimento ndo esta associado a nenhum dos niveis escolares, dependendo das

circunstancias da situacdo de ensino-aprendizagem.

Passo a enunciar e a descrever os sete dominios que existem em cada mddulo
(ME/DEB, 2001 b):

1. Pressupostos do modulo: aspetos essenciais que devem ser desenvolvidos em
niveis de complexidade diferentes ao longo do médulo;

2. Competéncias anteriores: competéncias desejaveis para o desenvolvimento do
trabalho;

3. Vocabulario musical: conjunto de conceitos, codigos, convengles, e
terminologias especificas para apropriacdo e contextualizacéo;

4. Recursos: possibilidades para desenvolver o trabalho com base nos recursos
disponiveis;

5. Atividades de aprendizagem: procedimentos metodologicos a utilizar na
consecucdo dos objetivos do trabalho;

6. Atividades de enriquecimento: sugestdes para o desenvolvimento do trabalho

7. Expetativas de aprendizagem: patamares de aprendizagem alcancados pelos

alunos;

1.1.7. Competéncias especificas em educacdo musical

As competéncias artisticas na area da musica sao adquiridas através de diferentes
experiéncias que promovem processos de apropriacdo de conhecimentos que devem
estar de acordo com o0s niveis de desenvolvimento dos alunos. Estas competéncias
visam a construcdo e o desenvolvimento da literacia musical em diversas dimensoes,
através de um conjunto de praticas musicais diversificadas, apelando & construcéo de
uma ponte entre 0s varios contextos onde a musica acontece. As dimensdes que sdo
consideradas no conceito de literacia musical s&o nove e passo a enumerar (ME/DEB,
2001):



1. Desenvolvimento do pensamento e imaginacao musical;

2. Dominio de praticas vocais e instrumentais diferenciadas;

3. Composicdo, orquestracdo, e improvisacdo em diferentes estilos e géneros
musicais;

4. Compreensdo e apropriacdo de diferentes cddigos e convencdes que constituem
as especificidades dos diferentes universos musicais e da poética musical em
geral,

5. Apreciacdo, discriminacdo, e sensibilidade sonora e musical critica,
fundamentada e contextualizada em diferentes estilos e géneros musicais:

6. Compreensdo e criacdo de diferentes tipos de espetaculos musicais em interacdo
com outras formas artisticas;

7. Conhecimento e valorizacdo do patrimoénio artistico-musical nacional e
internacional;

8. Valorizacéo de diferentes tipos de ideias e de producdo musical de acordo com a
ética do direito autoral e o respeito pelas identidades socioculturais;

9. Reconhecimento do papel dos artistas como pensadores e criadores que, com 0S
seus olhares, contribuiram e contribuem para a compreensdao de diferentes

aspetos da vida quotidiana e da histéria social e cultural;

O documento supracitado sublinha ainda a necessidade de relacionar as
competéncias especificas da area da mdusica com as competéncias gerais, numa
perspetiva relacional e integradora de diversos saberes, fomentando uma cultura de

participacdo, e apelando a diversas competéncias transversais as areas curriculares.

O tipo de experiéncias de aprendizagem musical que devem ser contempladas
sdo diversas, e incluem o contato com diferentes tipos de instrumentos e culturas
musicais, onde se inclui o patriménio musical, exploracdo de diferentes processos
comunicacionais, formas e técnicas de criacdo musical, producdo, realizacdo, e usufruto
de espetaculos diversificados, utilizacdo de tecnologias de informacdo e comunicacéo,
estabelecimento de relagOes entre a escola e instituicdes, e entre os diversos
conhecimentos do curriculo escolar, passando ainda pela realizacdo de projetos de

investigacao.



As competéncias especificas a desenvolver em Educacdo Musical no ensino

bésico estdo organizadas por quatro grupos (ME/DEB, 2001):

1. Interpretagcdo e comunicagéo;
2. Criacdo e experimentacgéo;

3. Percecéo sonora e musical;
4

Culturas musicais nos contextos;

Estas competéncias devem ser adquiridas no plano pratico atraves de

experiéncias que se relacionam com trés dominios (ME/DEB, 2001):

1. Composicéo;
2. Audicdo;

3. Interpretacéo;

Os quatro grupos de competéncias e os trés dominios acima descritos
relacionam-se e interligam-se, estando omnipresentes no processo de ensino-
aprendizagem, independentemente das caracteristicas concretas dos contetidos e

estratégias utilizadas.

De acordo com as metas tracadas pelo documento, o0s alunos do ensino basico
devem demonstrar um conjunto de competéncias relativo a cada um dos grupos
descritos, que estdo distribuidas e organizadas pelos 3 ciclos. As competéncias que
devem ser adquiridas estdo relacionadas com a apropriacdo de conceitos musicais,
vocabulario e terminologias musicais, € o0 desenvolvimento de praticas vocais e

instrumentais.

1.1.8. Avaliagdo

O documento do programa do curriculo musical respeitante ao 2° ciclo sugere
que a avaliacdo deve ser feita através da observacdo sistematica do aluno, tendo em
conta o conjunto de objetivos gerais mencionados anteriormente. Outra sugestao vai ao
encontro de métodos de avaliagdo mais formais, utilizando instrumentos de registo

individual, pressupondo metas a serem atingidas pelos alunos.



Il. CARACTERIZACAO DA ESCOLA BASICA DOS 2° E 3° CICLOS
DE FERNANDO PESSOA

Neste capitulo, caracteriza-se de forma breve a escola onde decorreu o estagio, a
populacdo escolar e por ultimo, uma breve descricdo da organizacdo e recursos

disponiveis nas salas de Educacdo Musical.

I1.1. A Escola
A localizacdo da escola de ensino publico onde decorreu o estagio (pratica de

estagio supervisionada) fica na Rua Cidade de Carmona, no bairro de Santa Maria dos
Olivais, pertencente a antiga freguesia com o mesmo nome, que foi agregada pela atual

freguesia do Lumiar, pertencente ao Concelho de Lisboa.

A escola foi criada pela portaria n® 486/70, e entrou em funcionamento em 1970,
sendo que s6 ocupou as atuais instalacbes em 1973, aquando da portaria 587/73, s

sendo alargada ao 2° e 3° ciclos de ensino em 1987.

E sede do Agrupamento de Escolas Fernando Pessoa que engloba 3 jardins de
infancia (J.1.n°2, J.1.n°4, e J.1.n°7) e trés escolas bésicas do 1° ciclo (Escola E.B.1 n°® 159,
Escola E.B.1 Adriano Correia Oliveira, e E.B.1 Infante D. Henrique).

E uma escola construida num terreno com declive acentuado e que possui
bastantes espacos verdes, o que confere a escola um ambiente bastante natural e
apelativo. Existem cerca de sete pavilhGes: um pavilhdo central, quatro pavilhdes que
contém salas de aula e salas de professores, um pavilhdo gimnodesportivo, e um
pavilhdo polivalente. Inclui ainda um anfiteatro onde se realizam determinadas

atividades ligadas sobretudo a apresentacdo de performances artisticas.

11.2. Os alunos
A maioria dos alunos que frequenta a escola reside no bairro dos Olivais Sul,

sendo que quase todos os restantes habitam em bairro adjacentes, como o bairro dos
Olivais Norte e 0 bairro de Chelas.

O nivel socioeconémico das familias dos alunos € bastante heterogéneo, sendo
que a maioria pertence a familias com poucos recursos, pertencente a classe média-
baixa.



11.3. A sala de Educacéo Musical
Para a pratica da Educagdo Musical a escola tem duas salas, M1 e M2,

localizadas no pavilh&o 4, que é o Ultimo e mais distante da entrada da escola.

Ambas as salas estdo insonorizadas e tém amplas janelas dando possibilidade de
receber bastante luz natural.

Cada uma das salas tem as cadeiras e mesas dispostas em U, sendo que contém
ainda uma serie de mesas e cadeiras na zona interior dessa disposicdo. Esta disposi¢do

permite um excelente contacto visual com a turma toda e também entre os alunos.

Ambas as salas tém material apropriado para a pratica musical: um teclado
digital de bastante qualidade, um quadro branco, um quadro pautado, um sistema de
som com colunas, mesa de mistura, amplificador, leitor de CD e DVD, um computador,
um datashow, e alguns instrumentos musicais e aparelhos sonoros indicados para a

pratica musical de estilo pop/rock.

Existe ainda um instrumental Orff bastante completo que se situa num

compartimento intermédio anexo as duas salas de musica.
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I11. PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA NO 2° CICLO

Este capitulo diz respeito as aulas observadas e lecionadas no 3° Ciclo,
contemplando aspetos como a caracterizacdo da turma, metodologias e estratégias
aplicadas nas aulas observadas. Descrevem-se ainda as atividades realizadas e
estratégias utilizadas nas aulas lecionadas, bem como uma reflexdo critica sobre o

trabalho efetuado com a turma.

I11.1. Caracterizacdo da turma 5°62
A turma do quinto ano tinha a Dire¢do de Turma atribuida a professora Marta
Esteves e era constituida por 31 alunos (12 raparigas e 19 rapazes), com média de

idades entre 11 e 13, havendo dois alunos com 14 e 15 anos.

A turma tinha alguns elementos com problemas de comportamento, destacando-
se um deles com dificuldades de concentracdo acrescidas, sendo muitas vezes
necessario uma atencdo especial da parte da professora Marta. Por trés vezes
testemunhou-se a presenca de elementos do conselho pedagogico e da psicéloga por

razGes de indisciplina.

As aulas de Educacdo Musical funcionavam em dois tempos letivos de 45
minutos consecutivos, sendo na pratica um tempo letivo de 90 minutos, a quinta-feira,
das 13h30 as 15h.

111.2. Aulas observadas
O fato de ter assistido ao exercicio da profissdo docente de Educacdo Musical

em contexto real permitiu-me fazer aprendizagens que de outra forma ndo seriam
possiveis. Permitiu-me também conhecer as dinamicas existentes no seio do tecido
social da turma, fazendo com que a minha preparacdo para realizar o meu trabalho
pudesse ser mais sélida e confiante. Assisti as aulas da professora Marta Esteves, e da
minha colega de estigio — Catarina Batista, com uma turma de 2° ciclo, do 5° ano de

escolaridade.

A turma revelava sempre um comportamento bastante agitado no inicio da aula
trazendo um pouco do ambiente exterior a sala de aula consigo. Durante este periodo de
agitacdo a professora Marta Esteves, na sua fungdo de diretora de turma, tentava

resolver problemas que se ligavam com o comportamento inadequado que a turma
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exibia constantemente durante o leccionamento das restantes disciplinas do curriculo

escolar.

Seguindo-se esse momento de agitacdo e resolucdo de problemas alheios ao
ensino da mdasica, as aulas da professora Marta comecava-se com um momento
dedicado as atividades de aprendizagem sequencial, através do ensino de padrdes tonais
e ritmicos, de forma oral e auditiva, de acordo com a Teoria de Aprendizagem Musical
(TAM) de E. Gordon. A realizagdo destes exercicios foi feita de acordo com 0s
principios reiterados por Gordon (2000), segundo o qual a aprendizagem da musica
deve ter conta o desenvolvimento do individuo. Para Gordon, a aprendizagem de
conteddos musicais acontece de forma sequencial, passando pela aquisicdo de diversas
competéncias, através de processos de discriminacdo e inferéncia, tendo em vista o
desenvolvimento do processo de audiacdo — capacidade cognitiva que possibilita pensar
musicalmente e compreender a linguagem musical de forma significativa. Os alunos da
turma observada aprendiam os conteudos musicais abordados através de processos de
discriminagdo ao nivel oral e auditivo. Os contetdos tonais abordados foram os modos
maior e menor harmonico, e os contetdos ritmicos abordados foram a métrica binaria e
terndria. O procedimento utilizado pela professora Marta Esteves comegcava com o
estabelecimento de um contexto, tonal ou ritmico (conforme os contetdos a trabalhar),
passando depois a cantar ou entoar padrbes dos respetivos contextos para a turma. No
momento seguinte pedia-se de forma individual a um conjunto de alunos para imitarem
esses padrbes. Durante as aulas que observei a Unica competéncia abordada fazia parte
da aprendizagem por discriminacdo, situada no primeiro nivel — oral-auditivo, em que a

silaba neutra é utilizada para a comunicacdo musical.

A segunda parte da aula baseava-se no manual de educacdo musical — 100%
Musica, e desenvolviam-se varios tipos de exercicios, com preponderdncia para a
prética auditiva e interpretativa, sobrando pouco espaco para o campo da experiéncia
musical em torno da criacdo e experimentacdo. O manual dispde ainda de um CD que
serve de suporte de acompanhamento musical para acompanhamento da realizagéo de
exercicios de interpretacdo de materiais musicais por parte dos alunos durante o tempo
de aula, estando também disponivel um recurso virtual através de um site na internet

(http://www.musicab.te.pt/100 musica multimedia.html) onde o trabalho realizado

podia ser revisto e aperfeicoado em casa.
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As atividades de aprendizagem e pratica musical que aconteceram na sala de
aula durante a minha observacdo consistiam sobretudo na aprendizagem da notagéo
musical convencional, a par de aprendizagens de outros elementos musicais como a
Altura, ou a Intensidade. A aprendizagem dos conteudos musicais fez-se através da
leitura de defini¢des escritas no manual, e através da préatica interpretativa de exemplos
musicais simples, onde a utilizacdo da percussao corporal consistia numa das principais
formas de interpretacdo musical. A par da aprendizagem da notacdo e dos conteldos,
realizou-se a aprendizagem do instrumento de sopro flauta de bisel. A utilizacdo da voz
cantada também fez parte das atividades, sendo que a aprendizagem de cancdes fazia-se
de forma informal, através da audicdo dos materiais contidos no CD que acompanha o

manual.

I11.3. Aulas observadas: reflexdo critica

Ao refletir sobre aquilo que tive oportunidade de observar, cheguei a algumas
conclus6es menos positivas, que sublinham sobretudo as dificuldades que se apresentam
hoje em dia, na pratica docente do ensino da musica, dentro do contexto do ensino
genérico. Um dos aspetos que se destaca diz respeito a enorme quantidade de alunos
(31) que fazia parte da constitui¢do da turma. Como consequéncia disso passo a referir o
insélito da necessidade de sentar 3 alunos na mesma mesa devido a falta de espaco, para
além da dificuldade por parte da professora em gerir com qualidade o processo de
ensino-aprendizagem nestas condi¢Ges. Outro obstadculo a pratica docente com
qualidade esté relacionado com a revisao curricular, de acordo com o Decreto-Lei n.°
94/2011 de 3 de Agosto, que consistiu em reduzir o tempo letivo da Educacdo Musical
no 2° ciclo do Ensino Basico, tendo como consequéncia o aumento do ndmero de
turmas sob lecionacdo da professora Marta Esteves, de forma a poder continuar a ter um
horario completo. Lanca-se a questdo de que tipo de ensino podera fazer um docente
quando este tem sob sua responsabilidade uma quantidade de turmas que pode por em
risco a qualidade do seu trabalho. N&o cabe aqui discorrer sobre essas questdes bastante
importantes, ficando apenas uma indicacdo da minha indignacdo para com aquilo em

gue me parece se estar a transformar a escola.

Uma outra reflexdo sobre as aulas observadas diz respeito as metodologias e
técnicas de ensino da musica. A metodologia de ensino observada foi baseada sobretudo
no manual 100% Mdsica que contém em si uma pedagogia implicita. Nas atividades

observadas depreendeu-se que o manual tem por base uma filosofia de ensino, onde néo
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parece estar presente o principio segundo o qual o ensino da musica deve estar
alicercado na experiéncia sensorial prévia ao conhecimento racional (“sound-before-
symbol”). A filosofia dos métodos ativos de ensino da musica proposta por diversos
pedagogos do século XX (Dalcroze, Kodaly, Orff) transparece nalgumas das propostas
do manual, no entanto, os conteudos musicais foram ensinados através da sua vivéncia
em simultdneo com a sua compreensdo teodrica. Observou-se, por exemplo, a préatica da
percussdo corporal, através de exercicios similares aos que aparecem na proposta
metodologica de Orff. Observou-se também os principios dessa metodologia na
aprendizagem da flauta de bisel, que passou pela interpretacdo de materiais musicais em
modos pentatonicos. J& em relacdo ao ensino de cangdes que faziam parte do manual
utilizado, observou-se que esses materiais sdo totalmente inadequados, porque ndo tém
em conta o nivel de desenvolvimento das competéncias tonais ou ritmicas dos alunos da
turma. O fato da professora ter uma postura menos ativa, e ndo utilizar a voz no ensino

de cangbes também se julga ser um procedimento menos musical.

I11.4. Aulas lecionadas: planificacGes diarias
Para as aulas dadas a turma do 5%no tentou-se dar alguma continuidade aos

conteldos abordados durante as aulas que assisti, e utilizaram-se dois exemplos

musicais de caracteristicas diversificadas, pertencentes a universos sonoros distintos.

A primeira parte do trabalho ocupou as primeiras trés aulas e foram dedicadas a
obra musical Boléro, uma peca constituida por um Unico movimento, originalmente
composta para um ballet. Foi criada pelo compositor francés Maurice Ravel, e trata-se
de um exemplo proveniente do campo da musica erudita do século XX, de carater

moderno. Trabalhou-se de forma tedrico-pratica diversos elementos basicos da musica.

A segunda parte do estagio ocupou as restantes duas aulas e foi dedicado a uma
cangdo portuguesa — Cancéo dos Abracos, incluida no trabalho discogréfico intitulado
Os Amigos do Gaspar, do cantor e autor Sérgio Godinho, Nesta fase o trabalho tornou-
se totalmente pratico, e pretendeu-se integrar algumas das aprendizagens feitas a partir

do trabalho precedente.

O Anexo A contém as planificacdes das 5 aulas dadas, e 0 Anexo C contém as
partituras das obras musicais abordadas, assim como o arranjo da minha autoria da
cancdo Cancdo dos Abracos, que se realizou com o intuito de ser interpretado pela

turma.
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Decidiu-se comecar por trabalhar contetdos referentes aos elementos basicos da
masica através do visionamento de um DVD pertencente a uma colecdo — Les Clefs de
L’Orchestre, cujo 2° volume é dedicado a obra Boléro, do compositor francés Maurice
Ravel. O grande mentor deste trabalho é Jean-Francois Zygel que, juntamente com a
Orchestre Philarmonique de Radio France dirigida por Kazushi Ono, abordam diversos
aspetos dessa obra de Ravel com o intuito de oferecer uma audicéo guiada a um pablico
generalista. Achou-se que o visionamento deste DVD poderia ser do interesse dos
alunos, visto que os contetdos musicais elementares sdo abordados de uma forma
bastante interessante, clara, e ligados a pratica musical. Ao longo do visionamento do
DVD faz-se uma traducéo livre da lingua francesa devido a inexisténcia de legendas.
Passo a descrever em seguida o contetdo do DVD que fornece uma clara indicagdo

daquilo que foi o trabalho realizado.

Jean-Francois Zygel comeca por fazer uma introducdo ao compositor, e a obra
em questdo, fazendo uma ponte com a Histéria da Musica. Comeca por abordar o
elemento mais caracteristico desta obra musical — o motivo ritmico que percorre toda a

obra musical.

motivo ritmico

—3— ——3— —3— —3— r—3— —3—
Figura 1 — Motivo ritmico de Boléro

Aproveitou-se 0 conhecimento desse elemento e introduziu-se a turma o
contelldo musical ligado ao elemento Forma denominado ostinato. Trabalhou-se esse
conceito através de uma atividade prética de carater ritmico, que retive numa oficina
pratica intitulado Aqui toca-se Mozart, liderada pelo musico David Harisson (incluida
no programa educativo do Centro Cultural de Belém — Fabrica das Artes, em 2012), e
que vim a chamar de “Ostinatos Gastronémicos”, que passo a explicar. A sua realizacao
consistiu em pedir a trés ou quatro alunos para referirem algo que gostassem de comer,
utilizando a técnica da prosodia para tornar esse alimento num ostinato ritmico. Apds a
construcdo de diversos ostinatos procedeu-se & sobreposicdo de diversos “alimentos
ritmicos”, criando-se um excerto musical constituido por “texturas gastronomicas”. A

atividade teve por base uma pratica musical fundamentada na metodologia Orff, onde a
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prosodia é utilizada como técnica para vivenciar o elemento musical do ritmo. O

procedimento foi o seguinte:

1. Todos os alunos praticaram, em conjunto, cada um dos ostinatos para uma
perfeita interiorizacdo dos aspetos ritmicos;

2. A turma foi separada em dois conjuntos, cada um deles entoando um ostinato
diferente, de forma a criar uma textura com duas camadas ritmicas;

3. A turma foi separada em 3 conjuntos, cada um deles entoando um ostinato
diferente, de forma a criar uma textura com trés camadas ritmicas;

4. A turma foi separada em 4 conjuntos, cada um deles entoando um ostinato
diferente, de forma a criar uma textura de quatro camadas ritmicas;

5. Sempre que necessario eu auxiliava um dos grupos que pudesse estar mais

desfasado ritmicamente;

Ostinatos Gastrondmicos

Ao [heodadaid SISl )
Ba-ta-ta fri-ta | Ba - ta-ta fri - ta | Ba - ta-ta fri - ta
Aluno 2 |HHH€ :ﬁ.ﬁ 2 :ﬁi ﬁl ﬁi
Cho-co-la-te Cho-co-la-te Cho-co-la-te Cho-co-la-te
Aluno 3 [HHH€ J J J J
Pi - za Pi - za
Aluno 4 H-¢ ¢ bl _j
) Ham
4
(1o . N . J
Ba - la - ta fri - a Ba - la - ta fri - ta
N B S s S U s B S o
Cho-co-la-te Cho-co-la - te Cho-co-la - te Cho-co-la-te
— Ty Ty T
Pi - za Pi - za Pi - za Pi - za
s S s B S
) bur - guer Ham - bur - guer

Figura 2 — Ostinatos Gastronémicos

Zygel aborda as questdes da dindmica musical, conteudo de maior importancia
na obra Boléro, cuja interpretacdo parte de uma intensidade molto pianissimo, perto do
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siléncio, até ao final em que a orquestra toca com 0 seu maximo poder sonoro numa
intensidade molto fortissimo. Um dos pontos interessantes da abordagem ao elemento
musical Intensidade € o exemplo musical dado pela orquestra, permitindo uma
comparacdo entre a dinamica crescente original, e uma dinamica contraria, em
movimento decrescente. Nesse exemplo a orquestra toca apenas o ostinato principal,
percorrendo a crescente intensidade da obra, e logo de seguida exemplifica o contrério —
comecando com intensidade fortissima e diminuindo para intensidade pianissima. Outro
aspeto relativo a intensidade que é abordado, € o equilibrio das diferentes intensidades
entre instrumentos, que realizam o acompanhamento e melodia, cuja justificacdo
musical se encontra na possibilidade de uma audicdo perfeita de todas as partes
intervenientes. Neste ponto da obra, aparece o elemento Textura.

Questdes de textura sdo entdo abordadas dando conta da imensa diversidade que
estd patente na orquestracao e nos arranjos que Ravel utiliza nas diferentes combinacdes
de instrumentos que fazem o acompanhamento e melodia. Estas combinacdes vao desde
a melodia interpretada a solo, por alguns instrumentos de sopro, até a combinacédo de
instrumentos de diversas familias que interpretam a melodia em diversas combinacGes
harmonicas. O trabalho de edicdo musical neste excerto é excelente, conseguindo
recortar as imagens dos diversos intervenientes, colocando-os num mesmo plano de

imagem, possibilitando assim visualizar apenas os instrumentos pertinentes.

Para frisar melhor o conceito de textura musical apresentou-se um site na

internet intitulado incredibox, (http://www.incredibox.com/v2/#) cujo objetivo é

proporcionar a possibilidade ao utilizador de manipular um conjunto de bonecos com
finalidades musicais. Cada boneco reproduz um ostinato vocal de carater ritmico ou
melddico, ligado ao estilo beatbox. O objetivo € fazer musica optando por combinar
diversos bonecos (até sete em simultaneo), apelando assim a criacdo musical através da

manipulagéo do elemento Textura.

Um outro elemento musical da obra de Ravel abordado por Zygel é a Forma,
explicando como a obra esta organizada em dois grandes blocos melddicos — A e B, e
que cada um destes € repetido duas vezes. Aliada a esta explicagdo da forma, a
orquestra vai fazendo ouvir a organizacdo e escolha de instrumentagdo em cada um

destes blocos melddicos. Faz uma ponte para as influéncias musicais presentes nas
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melodias de Boléro, decorrentes de elementos nacionalistas da musica provinda de

Espanha, e da musica proveniente dos Estados Unidos da América — o Jazz.

Uma das nogdes interessantes que acompanha a abordagem da compreensao da
obra é a possibilidade de ouvir diversas interpretacdes de Boléro, em diversos estilos
musicais diferentes, dando a conhecer processos de transformacdo musical. Isto é

possivel devido a técnica pianistica virtuosa de Zygel.

Uma das questdes pertinentes para o uso deste DVD é também a oportunidade
de proporcionar um contato com o0s instrumentos da orquestra sinfonica, cuja
visualizagdo e audigdo é bastante boa devido a qualidade da edicdo de video. Sabendo
que uma das unidades tematicas do manual de Educacdo Musical utilizado pela turma
tratava exatamente disso, foi sugerido aos alunos que olhassem para esse bloco de
conteidos. O DVD acaba com a interpretacdo total da obra Boléro, acompanhada por
Zygel, que informa o espetador com sinais que vdo remetendo para o tema A e B, e para
os diferentes instrumentos que vao tocando a melodia em cada momento (exemplo: um
cartdo vermelho com oboé de amor escrito significa que este instrumento toca a melodia
A; um cartdo azul com trombone escrito significa que este instrumento toca a melodia
B).

Ao longo das aulas que abordaram Boléro, ofereceram-se audicdes de
interpretacdes diferentes da obra, através do youtube. Escutou-se uma interpretacdo em

guitarra folk, de Sungha Jung (https://www.youtube.com/watch?v=0aU0C87P4AM), e

uma interpretagdo em trés pianos, de Bernardo Sassetti, Méario Laginha, e Pedro

Burmester (https://www.youtube.com/watch?v=czjlWRUUjql).

A segunda parte do meu trabalho com a turma do 5°ano baseou-se numa cangéao
intitulada Canc¢do dos Abracos, pertencente ao compositor e cantor Sérgio Godinho.
Recorreu-se a esta cancdo porque, para além das suas carateristicas musicais serem
pertinentes, o conteido do texto também é, de alguma forma, apropriado, pois remente
para 0 mundo dos afetos positivos, que na minha opinido € necessario sublinhar ndo so,

mas sobretudo nesta fase da vida dos alunos.

Do ponto de vista musical € um exemplo pertinente porque a sua sintaxe tonal

baseia-se no modo edlico, oferecendo assim uma oportunidade para usufruir de
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conteddos musicais menos comuns. Ao mesmo tempo promoveu uma experiéncia

musical auditiva contrastante com a anterior.

Para esta cancdo decidiu-se fazer um arranjo (Anexo C) que incluisse alguns
elementos que foram abordados no DVD visionado nas trés primeiras aulas. O arranjo
da cancdo incluiu duas secgdes pensadas para o trabalho que esta turma teria
capacidades para realizar. Ambas as seccdes foram inspiradas em técnicas utilizadas na
metodologia Orff. A primeira secgdo incluiu um arranjo para Ser interpretado
vocalmente a cappella, baseada numa textura dupla. Essa textura constitui-se por um
ostinato com um movimento melodico entre as notas fundamentais das harmonias,
funcionando como acompanhamento, e pela melodia da cancdo. A segunda seccéo
criada incluiu um arranjo melddico para flauta de bisel, criando uma sec¢do intermédia
na cangdo. A inclusdo desta seccdo instrumental adveio da vontade de dar continuidade
ao trabalho realizado pela professora Marta Esteves, que se focava no presente
momento no ensino da flauta de bisel. Desta forma os conteudos de textura, forma,
ostinato, e orquestracdo, puderam ser vivenciados no plano da interpretagdo musical,
favorecendo também a utilizagdo da voz como ferramenta de compreensédo de contetidos

musicais.

Ensinou-se a cancdo através da estratégia todo-partes-todo, que consiste,
primeiramente, em fazer ouvir varias vezes a cancdo completa. No momento seguinte
ensinou-se cada frase musical até a sua interiorizacdo pela totalidade dos alunos. Para
terminar voltou-se a juntar todas as partes e cantou-se a cangdo na sua totalidade.
Havendo davidas nalguma parte da cancdo voltava-se a insistir na passagem
problematica, seja esta de carater melddico ou ritmico. Decidiu-se, com o objetivo de
ajudar os alunos a cantar a canc¢do de forma mais afinada, incluir técnicas de ensino
musical preconizadas na TAM de E. Gordon, mais precisamente através da audi¢do e do
canto de padrdes tonais. Tomou-se esta decisdo, ndo s6 porque a professora Marta
Esteves fazia uso desta abordagem nas suas aulas, mas porque foi um dos aspetos
fulcrais do trabalho realizado durante o mestrado. Cantou-se em primeiro lugar a
cancdo, de forma a estabelecer um contexto tonal (modo aedlico), e cantaram-se
seguidamente padrfes tonais de aculturacdo e imitacdo desse contexto. Voltou-se a
cantar a cancdo, procedendo-se depois ao ensino das diversas frases musicais. Desta
forma pode-se trabalhar a audi¢do e o canto de aspetos tonais importantes no contexto

da cangéo, como a funcgéo tonica e dominante, que para além de serem as fungdes tonais
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implicitas na melodia, sdo também as duas fun¢des mais importantes para estabelecer a

sintaxe tonal no pensamento musical dos alunos.

Um dos aspetos que se decidiu incluir no estagio foi a apresentacdo de diversos
instrumentos musicais. Levou-se um instrumento diferente em cada aula, que foi
apresentado no inicio de cada aula, incluindo-se algumas nocbes de organologia, e
interpretando-se algum material musical no instrumento. Essa foi uma forma de poder
aumentar o entusiasmo dos alunos, e dar inicio & aula com um bom nivel de motivag&o.
Os instrumentos apresentados foram o saxofone alto, o clarinete baixo, a guitarra folk
de 12 cordas, a concertina, e alguns instrumentos menos convencionais, construidos por
mim. Com alguns desses instrumentos fez-se uma ponte para os contetdos abordados na
sala de aula. No saxofone alto interpretou-se melodias da obra Boléro, na guitarra Folk
interpretou-se a cangdo Cancédo dos Abragos, com a concertina fez-se um pequeno
exercicio de audicdo para distinguir tonalidades — 0 modo menor e 0 modo maior. Este
ultimo momento foi proporcionado de forma a estar em consonancia com o trabalho
feito pela professora Marta Esteves, que, como ja foi referido, abordava a discriminacao
entre os dois modos.

O ultimo momento do meu estagio foi dedicado ao ensaio do arranjo da cangdo
de Sérgio Godinho para realizar uma gravagdo, com o intuito de devolver o trabalho aos
alunos para sua propria apreciacdo. O CD anexo contém o registo auditivo da

interpretacdo final do arranjo por mim realizado da cancdo Cancéo dos Abracos.

Outro dos aspetos do meu estadgio foi a utilizacdo da internet enquanto
ferramenta que possibilitasse a audicdo de musica, ou visualizacdo de performances
musicais, que fossem pertinentes para a o trabalho feito em sala de aula. Para além das
utilizacdes mencionadas anteriormente, serviu também para realizar a audicdo da versdo
original da cancdo de Sérgio Godinho, através do site  youtube
(http://www.youtube.com/watch?v=DXzN101XOWA).

Outro dos videos visionados através do youtube

(https://www.youtube.com/watch?feature=player embedded&v=0VqTwnAuHws) foi a

performance de um grupo de mausicos que, utilizando um piano como instrumento
principal, interpretam uma cangdo de um grupo musical sobejamente conhecido pelos
alunos da faixa etaria da turma. A performance em causa pareceu ser interessante e

pertinente porque se tratava de uma interpretagdo de material musical que os alunos

20


http://www.youtube.com/watch?v=DXzN1O1XOWA
https://www.youtube.com/watch?feature=player_embedded&v=0VqTwnAuHws

conheciam muito bem, que propunha uma recriacdo desse material muito bem
conseguida, exemplificando assim um possivel processo de transformacdo musical,
semelhante ao que ja tinha sido abordado aquando da visualizagcdo do DVD sobre a obra

de Ravel.

Para fazer uma ponte com as questdes abordadas acerca do timbre e da
orquestracdo, apelou-se a visualizacdo de um video através do youtube

(http://www.youtube.com/watch?v=hpfYt7vRHuY), cuja musica é feita utilizando um

conjunto de timbres ndo convencionais, a partir de fontes sonoras do quotidiano. Neste
caso trata-se de um conjunto de musicos que decidiram explorar as possibilidades

sonoras dos vegetais.

I11.5. Aulas lecionadas: reflexdo critica
A minha reflexdo sobre o trabalho realizado com a turma de 5%no pretende

salientar os aspetos positivos e menos positivos da minha experiéncia. Considero que
realizei um trabalho muito satisfatorio, proporcionando aos alunos desta turma,

aprendizagens diversas e momentos de bastante alegria.

O enquadramento do meu trabalho no curriculo nacional do ensino baésico,
remete para diversas competéncias essenciais, organizadas em torno das trés areas
mencionadas: percegdo sonora e musical, culturas musicais nos contextos, e

interpretacdo e comunicacao.

Comecando pelos aspetos positivos, destaco em primeiro lugar o fato de ter
proporcionado uma experiéncia musical diversa, através da utilizacdo de dois exemplos
musicais (Boléro e Cancdo dos Abracos) com caracteristicas contrastantes, quer nos
contetdos tonais e ritmicos, quer no estilo musical. Como j& foi referido, a obra Boléro
utiliza métrica ternéria, e as suas melodias apresentam-se no modo maior e modo frigio,
provindo do universo da musica erudita do inicio do século XX. A cancdo de Sérgio
Godinho é um exemplo do estilo musical folk, utiliza métrica binaria e as suas melodias
apresentam-se no modo edlico. Salvaguarda-se que a referéncia ao modo eolico nédo
deve ser considerada absoluta, uma vez que o grau musical que confere a sua identidade

tonal (6° grau) ndo esta presente na melodia nem no arranjo musical que propus.

Um aspeto menos positivo do meu trabalho refere-se a ndo inclusdo de

atividades de movimento, tendo em conta a sua importancia para uma aprendizagem
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musical que se queira completa. A decisdo esta relacionada com a minha menor
experiéncia, na altura, nessa area pedagogica. Para além desse aspeto existe outra
justificacdo de ordem logistica para ndo ter optado por estratégias nessa area,

relacionada com a falta de condicdes da sala de aula.
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IV. PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA NO 3° CICLO

Este capitulo diz respeito as aulas observadas e lecionadas no 3° Ciclo,
contemplando aspetos como a caracterizacdo da turma, metodologias e estratégias
aplicadas nas aulas observadas. Descrevem-se ainda as atividades realizadas e
estratégias utilizadas nas aulas lecionadas, bem como uma reflexdo critica sobre o

trabalho efetuado com a turma.

IV.1. Caracterizacdo da turma 7°52

A turma do sétimo ano era constituida por 27 alunos (18 raparigas e 9 rapazes),
com média de idades entre 0s 12 e 0s 15 anos de idade, havendo um aluno com 16 anos.
Esta turma apresentava alguns problemas de comportamento, sobretudo ligados a falta

de pontualidade e a dispersdo da atencédo.

A utilizacdo de manual escolar ndo era obrigatéria, sendo apenas obrigatorio a
aquisicdo de uma flauta de bisel. No entanto, nem todos os alunos traziam este
instrumento para a sala de aula, fazendo com que a utilizacdo da mesma para certas

atividades da sala de aula se tornasse problematica.

IV.2. Aulas observadas: metodologias, aprendizagens e avaliacdo

A observacdo das aulas lecionadas ao 7°5* foi problematica devido ao
funcionamento da disciplina no ambito do 3° ciclo. No momento em que se deu inicio
ao estagio ocorreu uma mudanca na turma entre os alunos que frequentavam a
disciplina e os alunos que frequentavam a outra opgdo curricular. Isto quer dizer que 0s
alunos da turma que participaram no estagio eram desconhecidos. Um outro problema
deu-se devido a falta de ajustamento dos horarios entre o periodo em que eram
lecionadas as aulas do 3° ciclo, e o periodo do meu trabalho pessoal, dificultando a
possibilidade de presenciar as aulas de forma ideal. No entanto, consegui assistir as

aulas da minha colega de estagio Catarina Batista.

As aulas da minha colega Catarina decorreram com tranquilidade e foram
bastante diversificadas nos conteudos musicais, estratégias de ensino, e pratica musical.
O seu trabalho consistiu sobretudo na transmissdo de conhecimento ligado a area das
ciéncias musicais, fazendo referéncias a area de conhecimento da Historia da Musica e &

Organologia. As experiencias abrangidas realizaram-se na area dos seguintes
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organizadores: interpretacdo e comunicagdo; percecdo sonora e musical; culturas

musicais nos contextos.

IV.3. Aulas observadas: reflex&o critica

As aulas observadas revelaram-se bastante interessantes, no sentido em que me
proporcionaram a hipotese de observar a turma e a sua dindmica de funcionamento, e ao
mesmo tempo, a possibilidade de observar o trabalho da minha colega de estagio, que

optou por uma metodologia de carater diverso do meu.

IV.4. Aulas lecionadas: planificagdes diarias
O trabalho realizado com a turma do 7°ano foi em torno do processo de

composicao musical. Tendo em conta que as orientacdes curriculares para o 3° ciclo do
ensino basico, definidas pelo documento emanado para o efeito (ME/DEB, 2001)
contemplam uma escolha da parte do professor entre diversos temas, decidiu-se
desenvolver um trabalho na &rea da composicdo, ndo sé para contrabalangar com o
trabalho da colega de estégio, que era de cariz menos ativo, mas também para motivar
os alunos na criacdo e realizacdo de material musical que fosse, de alguma forma,
também da sua autoria. Ao mesmo tempo, tendo em conta que estes alunos ja passaram
por diversas experiéncias musicais no contexto da disciplina de Educagdo Musical
durante a sua frequéncia do 2° ciclo, pareceu adequado ao nivel dos conhecimentos e
competéncias musicais que estes alunos supostamente adquiriram, proporcionar-se uma
experiéncia que lhes permitisse a manipulacdo de todas essas aquisi¢des. Teriam assim
a possibilidade de demonstrar o conhecimento adquirido, tal como, partindo desse

conhecimento, dar azo a uma experiéncia que se pretendesse criativa e gratificante.

O trabalho que se decidiu desenvolver com estes alunos pretendeu ser teérico e
pratico, fazendo-se uma revisdo dos grandes conceitos musicais, para depois serem
aplicados de forma préatica na composi¢do de uma cancdo. Tendo em conta a definicédo
deste objetivo, consultaram-se diversos manuais escolares de Educacdo Musical dos 5° e
6° anos, fazendo-se um levantamento dos contetdos de todas as unidades didaticas
apresentadas, dividindo-se os momentos do estagio tendo em conta esses contetdos. Em
todas as aulas realizadas abordou-se de forma tedrica os elementos, com o intuito de se
fazer uma revisdo desses mesmos elementos, e utilizaram-se exemplos musicais
diversos, atraves da ferramenta de internet youtube, para tornar os conhecimentos

abordados mais concretos. No final de cada aula pretendeu-se sempre fomentar o
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processo de criacdo musical atraves de exercicios simples, onde se tentou proporcionar
aos alunos momentos de aplicagdo e demonstragcdo daquilo que fora abordado. Estes
pequenos exercicios de composicdo tiveram também como objetivo a preparacdo de
uma composi¢do musical final. Através das propostas de atividade que se realizaram,
alinharam-se algumas contribuicGes que vieram a integrar a composicdo final. De forma
a poder tornar o processo que decorreu mais explicito, organizou-se o presente texto em
cinco subseccoes correspondendo a cada uma delas uma aula. No Anexo B apresentam-

se as planificacGes das 5 aulas dadas.

Para propor a aprendizagem da composicdo, achou-se a necessidade de construir
uma metodologia que pudesse, passo a passo, conduzir a turma a um resultado final, o
mais completo possivel. A partir dos elementos que se retiraram das unidades didaticas
dos manuais de Educagdo Musical do 2° ciclo estruturaram-se as aulas de forma a
poderem ser trabalhados os conteidos musicais, no sentido da sua compreensdo e
manipulacdo, em prol da criacdo musical. Na metodologia de composicdo criada e
utilizada, decidiu-se desenvolver o trabalho em torno apenas de elemento musical de
cada vez, de forma isolada, com o intuito de permitir uma compreensdo mais clara e
focada. No entanto, sabendo que uma abordagem dos elementos musicais
descontextualizada pode gerar alguma confusdo, propuseram-se atividades onde os
elementos ja trabalhados foram conjugados, de forma a proporcionar-se a sua
contextualizagdo de forma mais musical, apelando-se a criacdo de pequenas

composi¢des musicais.

Devido ao facto do conhecimento musical transmitido ao longo do 2° ciclo se
basear bastante na aprendizagem da notacdo musical convencional, decidiu-se centrar
uma parte da metodologia na sua utilizacdo. Desta forma permitia-se aos alunos a
perseveragédo do seu trabalho, possibilitando-lhes a sua recuperacéo de forma precisa ao
longo das aulas. Outra das vantagens em utilizar a nota¢do convencional prendeu-se

com o fato de proporcionar uma oportunidade de recordar esse conhecimento.

IV.4.1. 12 Aula

Na primeira aula comecgou-se por ter uma conversa informal sobre as intengdes
de trabalho a ser realizado, abordando-se o tema da composicdo e da revisdo de
conteudos necessaria para 0 processo em vista. Apelou-se aos alunos para dizerem quais

os elementos musicais que se recordavam de ter aprendido durante os anos anteriores.
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Perscrutou-se também junto dos alunos que significado teria para eles a vivéncia
criativa de compor masica. Esta primeira abordagem servia sobretudo para introduzir o
mote de trabalho que iria ser feito durante as proximas aulas, e para se ficar a saber qual
0 ponto de partida em relacdo aos conhecimentos musicais dos alunos, assim como as

suas expetativas em torno da composicao musical.

Comecou-se por abordar em primeiro lugar o elemento musical do ritmo. A
escolha deste primeiro passo em torno do elemento ritmico deveu-se ao fato de, na
metodologia idealizada, ser essencial para a estruturacdo do restante trabalho. Para
comecar o trabalho deste elemento, decidiu-se notar a existéncia de praticas musicais
que se centram exclusivamente em elementos ritmicos. Para espevitar a curiosidade dos
alunos e centrar o tema da aula apelou-se a visualizacdo de um video que demonstra
uma prética musical tradicional no Japao — Koto, onde o elemento musical do ritmo é

preponderante (http://www.youtube.com/watch?v=8zSa6Z2z2Z7rs).

No momento seguinte fez-se uma revisdo de conteudos em torno do elemento
musical Ritmo. Comecou-se por fazer alusao a alguns conceitos de forma mais teorica,
como a pulsacdo, a métrica, e nocles ligadas a notacdo musical convencional, como o
compasso e as figuras ritmicas. Em relacdo a todos estes contetdos, abordaram-se
apenas as suas variantes mais elementares, de forma a proporcionar-se uma

manipulacdo criativa mais simples e eficaz.

Foram propostos diversos exercicios de composicdo com o0s elementos ritmicos
abordados. Nestes exercicios pediu-se aos alunos que se voluntariassem para criar
conjuntos de organizacgdes ritmicas que seriam escritas no quadro da sala de aula. A
proposta de atividade consistiu na criacdo de ostinatos ritmicos, utilizando compassos
de métrica usual binaria e ternaria, e figuras ritmicas associadas a funcdes ritmicas
basicas. O objetivo desta proposta prendeu-se com o intuito de verificar 0s
conhecimentos dos alunos. A partir destas pequenas invengfes construiu-se uma

pequena peca, composta através da sobreposicao de ostinatos ritmicos.

Para a sua interpretacdo final decidiu-se recorrer ao corpo como fonte sonora.
Exemplificaram-se algumas possibilidades de exploragdo timbrica do corpo através de
uma performance pessoal, e da visualizagdo de um video onde a percussdo corporal é

um elemento primordial — (http://www.youtube.com/watch?v=Guc4Jk9IKY0).
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Figura 3 — Ostinatos ritmicos

IV.4.2. 28 Aula

Na aula seguinte deu-se continuidade ao trabalho feito sobre o elemento Ritmo,
adicionando-se mais dois elementos — Forma e Timbre. De certa forma, algumas nogdes
de Timbre e Forma ja tinham sido desenvolvidas na aula anterior, aquando da utilizagao
do ostinato (Forma), e da escolha dos niveis de percussdo corporal (Timbre) para
interpretar os ostinatos ritmicos criados pelos alunos. A decisdao de dar continuidade ao
trabalho de composicdo com estes dois elementos prendeu-se com a necessidade da
criacdo musical se submeter aos principios de organizacao estrutural musical, através do
elemento Forma, e de continuar a desenvolver a musicalidade do trabalho realizado na
aula anterior, através da sua transposicdo para instrumentos de percussdo, veiculando

desta forma contelidos musicais associados ao elemento Timbre.

De forma a motivar e inspirar os alunos comecou-se por dirigir a sua atencao
para dois videos que apelam ao uso de timbres sonoros menos convencionais. Os dois
videos retratam artistas musicais que desenvolveram formas organizadas de fazer
musica com materiais ndo-musicais. Num dos casos trata-se da exploracdo timbrica de

uma arvore (http://www.youtube.com/watch?v=fY-ZoVMwGKM), e no outro caso de

um excerto de um filme Sound of Noise, cujo grupo de percussionistas realiza a
exploracdo musical do ponto de vista ritmico e timbrico, de elementos existentes na
cidade. Nesse excerto, as fontes sonoras utilizadas sdo uma autoestrada, uma viatura, e

uma bateria (http://www.youtube.com/watch?v=0ct3nBWINTA).

Os contetdos musicais tedricos revistos nesta aula fizeram-se em torno do
conceito musical Forma, abordando-se assim a nocdo de repeticdo e contraste, forma

binaria, ternaria, e rondd. Sobre o conceito Timbre fez-se a revisdo da nogédo de fontes
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sonoras convencionais e nao convencionais, apelando-se aos videos que foram

apresentados.

A proposta de trabalho para esta aula consistiu em criar uma nova secgéo
musical constituida pela sobreposi¢do de ostinatos ritmicos, a semelhanca daquela que
foi criada na aula anterior mas, com caracteristicas contrastantes a essa. No passo
seguinte juntaram-se as duas criacdes, escolhendo-se a forma binaria para estruturar a as

duas secgOes

Para a orquestracdo dos dois excertos de musica criados fez-se a utilizacdo de
instrumentos de percussdo de altura indefinida que estavam disponiveis para utilizacéo.
Foi entdo concedido tempo para um periodo de exploracdo timbrica dos instrumentos, e
a sua subsequente escolha para orquestrar a composi¢do. Para esta decisdo ir ao
encontro de uma interpretacdo com qualidades musicais conduziram-se as escolhas dos
alunos de forma a evitar orquestracbes que pudessem resultar em sonoridades
incongruentes. Acrescentou-se ainda, por sugestdo pessoal, um borddo musical
interpretado pelas flautas de bisel na segunda secdo da composicdo. Esta opcao deveu-
se ao fato de puder assim incluir todos os alunos na interpretacdo da composicao, pois
0s instrumentos de percussdo ndo eram suficientes para todos. Ao mesmo tempo
acentuou-se o contraste existente entre as duas partes. Para o resultado musical poder ter
uma maior duracdo decidiu-se que seria repetido duas vezes cada parte. Neve momento

aproveitou-se para fazer a revisao do simbolo da notacdo convencional de repeticao.

No final da aula, a interpretacdo da criacdo musical dos alunos, juntou-se um
pequeno tema melddico, de interpretacdo pessoal, ao piano eletronico, de forma a tornar

esse momento mais musical.
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Figura 4 — Composi¢do com Forma binéria
IV.4.3. 32 Aula

Na aula seguinte abordou-se a questdo do conceito Altura e de alguns elementos
melddicos. Abordou-se de forma tedrica o conceito de escala musical, desenvolvendo-se
algumas nocdes de construgdo de escalas. O exemplo pratico que serviu para concretizar
estes conhecimentos partiu de uma escala que os alunos ja conheciam bem — escala do

modo maior, com tonicalidade D6. Depois de compreendida a légica interna da
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constituicdo da escala maior deram-se a ouvir mais alguns exemplos de escalas de
outros modos como, por exemplo, a escala do modo menor harmonico. A apresentacdo
destas nog¢des tedricas em torno de escalas teve como objetivo lancar a ideia de que a
construcdo de melodias se poderia fazer partindo desses materiais musicais. Um dos
objetivos desta aula foi a constru¢cdo de uma melodia simples que se adequasse ao

trabalho j& feito nas aulas passadas.

Nessa altura sentia-se que a orientagdo do trabalho dos alunos deveria ir ao
encontro de um resultado final mais concreto. Na revisdo pessoal de aprendizagens
realizadas em contexto de oficinas na area da musica, aplicaram-se algumas ideias na
construcdo da metodologia de composicdo. Foi necessdrio comecar a organizar a
estrutura basica na qual iria assentar o desenvolvimento da cangdo. Decidiu-se sugerir a
inclusdo de alguns conceitos musicais da musica tradicional das ilhas de Java e Bali,
conhecida como Gameldo. Para introduzir os alunos a pratica do Gamelao sugeriu-se a
visualizacéo de um video através do youtube

(http://www.youtube.com/watch?v=sZZT fu4jWcl).

A oficina previamente realizada a nivel pessoal ocorreu no Museu do Oriente e
foi orientada por Elizabeth Davis. Aquilo que foi retirado dessa oficina para integrar na
metodologia de composic¢do relacionou-se com questdes estruturais, mas também
questdes melddicas. Uma das formas mais elementares para estruturar a masica no
Gameldo é a utilizacdo de um balungan (estrutura melddica basica de uma peca)
funciona de forma circular, numa contagem de oito pulsacdes, onde a utilizacdo do
instrumento gongo serve para pontuar o final e inicio de cada se¢do, sendo tocado na

ultima pulsagdo.

N0

Gongo

Figura 5 — Estrutura de oito pulsa¢des inspirada no Gamel&o

Com base na apropriacdo desta estrutura de oito pulsacdes construi-se 0
esqueleto estrutural para a composi¢cdo do elemento seguinte — a melodia. Para
simplificar de forma prética o trabalho de composi¢do da melodia por parte dos alunos
decidiu-se incluir outro aspeto da musica do Gameldo — o pentatonismo. Trabalhou-se
em primeiro lugar na construcdo de uma melodia com base em cinco notas, passando-se

posteriormente ao desenvolvimento de uma melodia mais completa. Explicitou-se,
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entdo, o conceito de escala pentatonica com alguns exemplos de melodias que

utilizavam este esquema melddico na sua génese.

Para a criacdo de uma melodia propds-se que esta se realizasse com algumas
restricbes. A primeira seria a adequacao ritmica ao esquema de oito pulsa¢Ges, ou seja,
uma nota por pulsacdo. A segunda seria a utilizacdo de notas apenas da escala
pentatonica de Sol. No momento seguinte passou-se a construcdo da melodia. Neste
passo decidiu-se utilizar uma técnica de construcdo aleatoria, baseada em metodologias
mais experimentais. Pediu-se a oito alunos que dissessem um ndmero entre 1 e 6,
revelando-se, depois, que cada um destes numeros resultaria numa nota da escala
pentatonica. Construiu-se assim uma sequéncia de oito numeros, onde cada um deles

teve um significado musical.
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Figura 6 — Melodia pentatonica

Trés foram as razdes que conduziram a op¢do de criar uma melodia nestes
pardmetros. A primeira prendeu-se com o fato de as escalas pentatonicas serem
harmonizadas com técnicas simples, um trabalho que seria realizado na aula seguinte. A
segunda razdo era a limitacdo dos instrumentos utilizados em sala de aula. Os
instrumentos de percussdo de altura definida estdo limitados nas suas possibilidades,
limitando assim o leque de alturas sonoras. Uma Ultima razéo ligava-se a técnica dos
alunos nos instrumentos em causa. A pratica instrumental dos alunos era praticamente
inexistente, e a flauta de bisel, por exemplo, exige alguma técnica para tocar ritmos

melddicos mais complexos.

A aula terminou com a interpretacdo da melodia criada na flauta de bisel, e em

alguns instrumentos de percussdao com capacidade melddica — metalofones e xilofones.

IV.4.4. 42 Aula

Na aula seguinte deu-se continuidade ao desenvolvimento do elemento melddico

e foi abordado o elemento harménico enquanto forma de acompanhamento musical.

Em relacdo ao desenvolvimento do elemento melédico, explicou-se aos alunos

algumas técnicas de ornamentacdo melddica de forma a ser criada uma segunda melodia
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a partir daquela que fora criada na aula anterior. Desta forma seria possivel obter uma
melodia mais rica, com um contorno musical mais suave e cantabile a partir de uma
estrutura bésica e ritmicamente estatica. As duas técnicas de desenvolvimento melddico
utilizadas com os alunos foram a ornamentacdo por notas de passagem, e a
ornamentacao através de ornatos superiores e inferiores. A partir desses conhecimentos
foram feitas diversas tentativas de modificacdo da melodia pela turma, elegendo uma
melodia final. No entanto, para evitar alguns aspetos melddicos onde os tipos de
ornamentacdo mencionados ndo funcionariam, foram sugeridas algumas modificaces.
Nomeadamente, utilizou-se uma noc¢édo de arpejo harménico descendente (si-sol-mi) na

terceira pulsacéo, e apogiatura descendente (si) na segunda metade da sétima pulsacéo.

|
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|
|

Figura 7 — Melodia com ornamentacao

Esta melodia foi interpretada na flauta de bisel por um conjunto de alunos que

tinham consigo esse instrumento.

No momento seguinte introduziram-se alguns conceitos relativos ao elemento
musical da harmonia, em conjunto com algumas técnicas de acompanhamento.
Desenvolveram-se algumas noc¢des de acorde com trés sons — triade, a partir da nocao
de escala, desenvolvida na aula anterior. Explicitou-se a forma de construcdo de
acordes, a partir da juncéo de trés notas organizadas por intervalos de terceira, partindo
da escala de D6 maior. Posteriormente fez-se uma ponte de ligacdo entre os aspetos
harmonicos abordados e algumas técnicas de acompanhamento. As técnicas de
acompanhamento mencionadas foram retiradas da metodologia Orff, utilizando-se
instrumentos de percussdo de altura definida, nomeadamente o borddo simples, e o
arpejo. Sugeriu-se a pratica de alguns exemplos a partir de D6 maior, pedindo-se a um
aluno para tocar um borddao em D6 num metalofone baixo, e outro aluno para tocar um
arpejo com as notas do acorde de D6 maior — do, mi, e sol, num metalofone alto. Foram

exploradas quatro versdes possiveis.
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Figura 8 — Técnica de bordao com arpejo

Para a criacdo de um acompanhamento da melodia baseado nestas duas técnicas
sugeriu-se que o0s alunos usassem apenas um acorde. Deste modo estar-se-ia a
simplificar a harmonia e o acompanhamento, obtendo no entanto, um resultado bastante
musical. Quando se pensou nas hipdteses harmdnicas da melodia que fora criada
pareceu interessante poder criar um efeito modal a partir da utilizacdo do acorde de Mi
menor. Sugeriu-se em primeiro lugar a juncdo de um borddo com o arpejo, de forma a

construir 0 arranjo passo a passo.
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Figura 9 — Bordéao selecionado

No momento seguinte decidiu-se aproveitar a melodia pentatonica da aula
anterior, servindo assim como uma outra textura de apoio a melodia principal. Sugeriu-
se que fosse interpretada num instrumento mais agudo, por exemplo, um jogo de sinos.
O resultado final comegou por ser confuso devido ao timbre metalico dos trés
instrumentos utilizados. Para resolver esse problema decidiu-se substituir o metalofone

alto por um xilofone alto. O resultado tornou a textura musical mais definida.
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Figura 10 — Junc¢éo da melodia e acompanhamento
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Por fim adicionou-se a melodia criada na aula, sendo esta interpretada na flauta

de bisel.
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Figura 11 — Juncéo das duas melodias e acompanhamento

Para tudo isto ser interpretado de forma sincronizada foi necessario utilizar o
metronomo e a notacdo convencional da composic¢ao no quadro, de forma a estabilizar o

andamento da composi¢do. De outra forma foi impossivel conjugar as diferentes partes.

IV.4.5. 52 Aula

A (ltima aula foi dedicada a construcdo do texto, através de uma técnica de
escrita criativa, e foi desenvolvido um ultimo aspeto do elemento harmonico. Para a
interpretacdo da cancdo foi decidido também a forma como organizariamos as partes
criadas na Gltima aula. O ultimo momento da aula foi dedicado ao ensaio da composicao

final para gravacao e posterior audicédo e apreciacdo dos alunos.

Para a criacdo do texto usou-se uma técnica de escrita criativa sob influéncia da
apresentacdo da primeira edicdo do projeto educativo 10 x 10, que aconteceu no
contexto do Descobrir — Programa Gulbenkian Educacéo para a Cultura e Ciéncia,
que decorreu na Fundagdo Calouste Gulbenkian, em 2012. Este projeto consistia na
construcdo de micropedagogias que estabelecessem estratégias de comunicacdo em sala
de aula, e que visassem o envolvimento de professores, artistas, e alunos, num trabalho
que valorizasse os contetdos curriculares do ensino secundario. Um dos artistas que
participou nesse projeto — Miguel Horta, em conjunto com uma professora de biologia,
desenvolveu um trabalho que se chamou Palavras, Poesia, e Planeta. Durante a
apresentacdo do trabalho feito demonstrou uma forma de criar poesia através de uma

técnica bastante simples, que apelidou de “maquina de escrever de poesia”. Essa técnica
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consistia em pedir aos alunos um conjunto de palavras que estivessem de acordo com

algumas categorias.

MAQUINA DE FAZER POESIA

_ Estados de o
Nomes Verbos Locais Adjetivos
Alma
Palavra Beijar Jardim Paz Belo
Passaro Pensar Cidade Amor Infinito
Gato Cantar Lisboa Saudade Doce
Mousica Sentir Praia Felicidade Misterioso

Figura 12 — Técnica de escrita criativa — Maquina de fazer poesia
A técnica consistia em escolher uma palavra de cada categoria, a exce¢do dos
locais e estados de alma (em que se pode escolher apenas palavras de uma ou outra
dessas categorias), e junta-las de forma a criar uma frase. A ordem de escolha das
palavras pode ir no sentido direito ou esquerdo, podendo comegar por um nome ou por
um adjetivo. Essa frase deve ter sentido graméatico mas pode ndo ter sentido concreto,
originando configuracbes de frases que apelam a sentidos diversos da realidade. Desta

técnica de escrita foram construidas varias frases pelos alunos.
Os quatro exemplos que foram criados sdo:

1. O péssaro beija o jardim da paz infinita;
2. O gato sente 0 amor misterioso;

3. A doce saudade que pensa a palavra;

4

Um passaro gracioso cantou a paz;

A turma decidiu escolher a ultima frase para ser introduzida na cancdo. No
momento seguinte falou-se da prosddia e das suas possibilidades, e deu-se o exemplo do
estilo musical hip-hop, onde se encontra o expoente maximo dessa forma de utilizar a
palavra. Para fornecer um exemplo musical da utilizacdo da prosddia sugeriu-se a
visualizacdo de um excerto do filme Singin’ in the Rain, onde acontece a can¢do Moses

Supposes.
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Para a pratica da prosddia sugeriu-se como atividade que os alunos inventassem
uma forma ritmica de dizer o seu nome. Todos tiveram oportunidade de experimentar
diversas formas de dizer o nome de forma ritmica. Chegada a vez de criar uma forma
ritmica de dizer a frase inventada sugeriram-se diversas formas diferentes. Em conjunto
foi encontrada uma forma de dizer a frase, tendo em conta a quantidade de pulsacdes a

que deveria corresponder.

3
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Figura 13 — Prosodia da frase criada pelos alunos

No momento seguinte seria necessario criar uma melodia para a prosodia criada.
Como se tratava da ultima aula ndo havia tempo para criar um melodia, de forma a ser
interiorizada para ser cantada, tendo em conta que ainda era necessario ensaiar toda a
composicao para ser gravada numa performance final. A ideia que surgiu para remediar
a situacdo foi transformar a frase ritmica criada num bordéo a duas vozes com intervalo

de quinta perfeita, proposta a qual os alunos naturalmente aderiram.
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Figura 14 — Bordao cantado pelos alunos

Depois de praticada a parte das vozes foi altura de comegar a fazer o arranjo
final de todas as partes criadas. Em primeiro lugar ficou decidido que seria cantada a
frase sem acompanhamento instrumental, ou seja, a capella. Logo depois entraria a
primeira textura de acompanhamento constituida pelo metalofone baixo, tocando apenas
a nota fundamental do acorde de Mi menor, 0 bombo, e 0 prato. No momento seguinte
entra a segunda camada da textura constituida pelo xilofone alto arpejando o acorde de
Mi menor. A terceira camada da textura entra no momento seguinte, constituida pela
melodia pentatonica tocada no jogo de sinos. Estando esta estrutura montada, foi
decidido que surgiria outra vez a parte vocal que deu inicio a composi¢do. Depois deste

momento surge entdo a melodia principal tocada pelas flautas.

36



Para acompanhar esta melodia decidiu-se introduzir uma variacdo, no borddo de
acompanhamento, interpretado no instrumento metalofone Baixo. A nota Mi seria
alternada com a nota Ré, de cada vez que se perfaz uma estrutura completa, ou seja, de
oito em oito pulsacdes. Esta proposta teve como objetivo proporcionar a oportunidade
de fazer os alunos ouvir a mesma melodia e 0 mesmo arranjo com outra cor sonora de
fundo, aproximando assim a composi¢do criada a uma sonoridade modal. Este Ré
confere assim movimento harménico a composicdo, alternando assim entre duas
estruturas harménicas que adquirem fungdes — Tdnica e Subtonica. As notas contidas na
melodia apresentam todos os graus a exce¢do do segundo (Mi, Sol, L4, Si, Do, e Ré).
Ao incluir um borddo harmonico com a nota Ré é possivel o ouvido completar as notas
ausentes que poderiam conceber esse borddo numa triade. Para completar esta triade €
necessario invocar uma nota ausente em toda a composicdo — Fa. Se este Fa for natural

estaremos perante o modo frigio. Se for Fa sustenido estaremos perante 0 modo dérico.

Um ualtimo detalhe foi ultimado para o arranjo da verséo final da composicéao
que foi interpretado e gravado. O acompanhamento feito pelo bombo foi adaptado em
consonancia com o acompanhamento feito pelo metalofone baixo, de forma a poder

conferir uma maior unidade e seguranca a toda a composicao.

Decidiu-se dar a composicao o titulo Passaro da Paz. De seguida apresenta-se a
partitura da composicdo final, seguidamente de um esquema teoérico que pretende dar a

conhecer a metodologia elaborada para compor uma cancao.
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Figura 15 — Partitura completa da composigéo final
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FORMA (estrutura)

1. Forma: AB; ABA; Rondd; Arco; Introdugdo; Coda; Gamelao; Outras;

|
» "’«_;_'5
‘:%/‘;—:
W

RITMO (ostinaTOS)

Métrica: usual binaria; usual ternaria; nao usual;
Figuras ritmicas: semibreve; minima; seminima; colcheia; pausas;

1
2
3. Compasso: quantidade de pulsagoes;
4. Textura: 2, 3 ou 4 partes;

TIMBRE (orauestracio)

1. Instrumentagao das partes: instrumentos de percussao de altura indefinida; outros;

MELODIA (em cONTA COM 0S INSTRUMENTOS)

1. Modo: tonal; modal; pentaténico; outros;

2. Técnica de construgao (uma nota por pulsagao): aleatéria; exploragao;

3. Ornamentagao e refinagdao melddica: nota de passagem; ornato; apogiatura; escapada;
4,

Orquestragdo: instrumentos com ca%acidade melodica

g

HARMONIA (BAix0 E ACORDES)

1. Figuras ritmicas: semibreve; seminima; minima; colcheia;
2. Técnicas: bordio simples, ornamentado;
3. Textura: baixo Alberti; cluster; outras;

-

TEXTO (N0 cAsO DE CANCOES)

1. Criagao de texto (técnicas de escrita criativa)
2. Prosodia
3. Construgao de melodia: experimentagao;

Figura 16 - Esquema sequencial da metodologia de composigéo
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IV.5. Aulas lecionadas: reflex&o critica

O objetivo geral autoproposto de orientar a composicdo de uma cangdo foi
concretizado. A metodologia de composicao criada e utilizada foi eficaz, e possibilitou a
criacdo de uma cancdo. Esta metodologia pressupunha partir de conhecimentos
adquiridos pelos alunos durante o 2° ciclo, e através da manipulacdo desses
conhecimentos criar uma sequéncia de etapas que levasse a composi¢do de um produto
musical em forma de cancdo. O processo foi conduzido de forma partilhada com a
turma, e cada etapa foi elaborada com o intuito de trabalhar um elemento musical em

particular.

A sequéncia partiu de conteudos relacionados com o elemento do Ritmo,
seguindo-se o elemento Forma, Timbre, e Altura. O procedimento consistiu em fornecer
vocabulario musical e técnicas de composicdo, de forma teérica e pratica, através de
uma proposta de trabalho estruturada, que contemplou a exploragdo e revisdo de varios
conteddos ja conhecidos pelos alunos. Através do fornecimento de exemplos,
demonstrou-se a aplicacdo de técnicas de composicao e concedeu-se a possibilidade de
exploracdo dos materiais, conduzindo a uma apropriacdo do vocabulério por parte dos

alunos.

A ideia de fundo que apoiou este procedimento pretendia que os alunos se
apropriassem do vocabulario de forma a possibilitar o surgimento de processos
criativos. Ndo se pode criar a partir de nada, e nesse sentido é necessario fornecer
matéria-prima e ferramentas para dar azo ao processo criativo. Foi também com esse

intuito que se pretendeu desenvolver esta proposta de trabalho com a turma do 3° ciclo.

Outro dos objetivos gerais que pretendia atingir era a revisdo de conceitos e
elementos musicais adquiridos durante o 2° ciclo por parte dos alunos. Ao mesmo
tempo que se pretendia trabalhar a composicdo, foi possivel, através dessa prética, a
pretendida revisdo. Trata-se assim de um duplo objetivo, atingido através de uma sé
ferramenta — composicdo. Porque este objetivo estava previsto no trabalho, decidiu-se
incluir sempre a utilizacdo da notacdo convencional, de forma a proporcionar também a

sua revisao.

Durante o processo de composi¢do foram trabalhadas competéncias ligadas a
pratica de composicdo, atraves da utilizacdo de diversas técnicas. Foram trabalhadas

competéncias ligadas a pratica musical de interpretacdo, atraves da percussao corporal,
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da utilizacdo de instrumentos de percussdo de altura definida e indefinida, da flauta de

bisel, e da voz falada e cantada.

De forma geral, admite-se que a tarefa foi mais dificil do que o esperado, por
duas razbes: a primeira consiste na falta da, entdo, experiéncia pessoal no ensino da
composicdo, e a segunda deve-se ao fato das expetativas acerca do conhecimento
musical dos alunos serem diferentes do encontrado na realidade. Como esse pressuposto
acerca do conhecimento dos alunos fora defraudado, decidiu-se trabalhar de forma mais
centrada no papel instrutor, procurando que o objetivo de compor uma cancdo se
mantivesse. Ao aplicar a metodologia de composicao de forma exemplificativa, visou-se
demonstrar apenas uma possibilidade de produto final. Querendo percorrer todas as

etapas de outra forma, chegar-se-ia a um produto final diferente.

No entanto, ndo pode ser deixado de referir que se pretendia que o processo de
composicdo fosse mais autbnomo por parte dos alunos. A ideia inicial que se desejou
trabalhar foi a de que cada aluno fosse capaz de seguir cada etapa do processo de
composicdo, de forma a criar uma canc¢do sua no final. Admite-se no entanto que foi
demasiado ambicioso. Seria necessario, talvez, dedicar mais tempo a cada etapa do
processo, de forma a proporcionar aos alunos mais tempo para absorver as
competéncias necessarias, para poderem passar por um processo musical valido neste
contexto. A questdo que se depds no inicio do trabalho foi a logistica e tempo
necessarios para esse processo. Um dos principais problemas encontrados para
desenvolver a proposta de trabalho foi a quantidade de tempo disponivel. Seria
necessario mais um estagio curricular igual para completar de forma perfeita o processo

de trabalho iniciado.

Outro dos problemas que surgiu foi a dificuldade da parte dos alunos para fazer
musica de conjunto com os instrumentos de percussdo. Esta dificuldade aparecia
sobretudo quando a atividade consistia em interpretar varias partes musicais diferentes
de forma sincronizada. Essa dificuldade levou a revisdo das possibilidades do produto
final, instando a utilizacdo de pardmetros mais simples dos elementos musicais,

sobretudo ao nivel ritmico, e a utilizacdo do metronomo.

Um outro aspeto que ndo aconteceu durante o trabalho foi a utilizacdo de um
instrumento de avaliagéo. Este aspeto foi premeditado uma vez que o objetivo era

compor uma cancdo de forma partilhada com a turma, e ndo avaliar os atributos de
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composicdo neste contexto, sobretudo pela sua especificidade subjetiva de criagédo
conjunta e circunscrita no tempo. Poder-se-ia no entanto, ter avaliado os conhecimentos
dos alunos que estavam a ser revistos durante o processo de composi¢do. Porém, a
quantidade de tempo para atingir o objetivo de compor uma can¢do nao permitiria a
realizacdo de outro tipo de tarefas. Num outro contexto talvez uma forma de avaliacdo
possivel no ambito da composicdo, fosse pedir aos alunos que fizessem uma
composigdo musical, demonstrando a forma como manipulariam diversos elementos
musicais. Para melhor definir essa proposta de atividade poderiam ser definidos alguns
parametros musicais, como por exemplo, a utilizacdo de métrica ternaria, um conjunto
definido de notas musicais para a construcdo de uma melodia, e o0 borddo harménico
subjacente. Ficaria assim, a escolha do aluno, a manipulacdo dos restantes parametros

como a Forma, o Timbre, e a Textura.
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V. CONCLUSOES

A Prética de Ensino Supervisionada foi uma experiéncia que possibilitou realizar
um conjunto de observacdes e praticas, que conduziu naturalmente a aprendizagem de
diversos aspetos relacionados com a pratica docente em Educacdo Musical, e

proporcionou também uma reflexdo em torno dessa mesma experiéncia.

Sendo que o estagio se dividiu em dois tipos de trabalho diferentes, passam-se a

tecer algumas reflexdes de forma distinta para cada uma dessas experiéncias.

Relativamente ao estagio efetuado no 2° ciclo, houve um confronto com uma
situacdo de ensino-aprendizagem em condicOes bastante dificeis, pelo facto da turma ser
bastante grande e o espaco da sala de aula ndo fornece condi¢cbes para uma préatica
musical que assente na vivéncia. O programa de Educacdo Musical para o 2°ciclo reitera
algumas orientagGes que vdo no sentido de incentivar o envolvimento pessoal dos
alunos através de atividades ativas, onde o ato de fazer mUsica é imperativo, aparecendo

em segundo plano aspetos de carater mais teérico ou informativo.

De acordo com o aprendido no mestrado, uma aprendizagem musical solida
passa sempre por um processo de envolvimento ativo, onde a utilizagdo do corpo como
ferramenta de aprendizagem priméria é fundamental. Das diversas pedagogias ativas do
ensino da musica que surgiram durante o século XX, nenhuma delas foi devidamente
integrada no ensino da musica veiculado pelos manuais escolares. Na préatica educativa
parece ndo ter existido mudancas essenciais no sentido de proporcionar uma experiéncia

musical dindmica e com sentido mais profundo.

Apesar da reivindicacdo de um ensino da musica com base nalguns pressupostos
obrigatdrios, baseados em metodologias ativas, que incluem a utilizacdo do corpo como
ferramenta fundamental, a experiéncia pessoal de ensino no 2° ciclo foi submetida a
préticas que foram, de alguma forma, no sentido oposto. No primeiro momento em que
foi trabalhada a compreensao da obra musical Boléro, o processo de aprendizagem deu-
se de modo relativamente passivo. No entanto, todas as aprendizagens feitas através do
visionamento do DVD musical, eram visionadas e ouvidas na pratica musical de

exceléncia do conjunto de masicos envolvidos.

Para ir ao encontro das ideias que incitam a aprendizagem musical através do ato

de fazer musica, utilizou-se uma cang¢do de um compositor nacional — Sérgio Godinho,
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como ferramenta que permitisse utilizar os conteudos musicais abordados de forma

mais passiva, huma pratica musical ativa.

A segunda parte do estagio, no contexto do 3° ciclo expressou uma tentativa de
incluir uma atividade de cariz criativo, atraves da composicdo de uma can¢do. Esta
escolha teve por base 0 gosto pessoal pela arte da composicdo, mas também a vontade
de contrariar um sistema educativo que de forma geral, ndo apela a inclusdo das
dimens@es da imaginacéo e criacdo. A maior parte das experiéncias musicais oferecidas
no ensino genérico da mausica sdo de cariz auditivo e interpretativo, com base nas
escolhas e orientacbes do professor, deixando pouco espaco para 0 exercicio da

criatividade, onde o papel do aluno pode ser mais ativo.

Ao mesmo tempo serviu um outro objetivo, de ordem secundéria, ligado a
revisao dos conteldos e competéncias reiteradas para o 5° e 6° anos do 2° ciclo. Para
isso foram consultados o programa de Educacdo Musical referente ao 2° ciclo e diversos
manuais de Educacdo Musical para conhecer de forma mais concreta, as estratégias e
abordagens utilizadas para veicular esses contetdos. A partir desta pesquisa elaborou-se
uma metodologia de composicao que pudesse ser aplicada na sala de aula, com alunos
do 3° ciclo, de forma a atingir os dois objetivos — composi¢ao de uma cancdo, e revisdo

de contetdos.

Pretendeu-se assim desenvolver uma metodologia de composicdo, constituida
por um conjunto de etapas, onde cada elemento musical trabalhado fosse abordado de
forma isolada, com o intuito de proceder a sua exploracdo. A partir desta exploracdo dos
materiais sonoros pretendeu-se, de forma cumulativa, construir uma combinacgdo de

todos os elementos trabalhados, de forma a chegar a um resultado final.

Esta metodologia foi elaborada pelo conjunto da turma total, de forma a poder
incluir todos os alunos na sua realizacdo. O processo foi feito com orientacdo,
ensinando-se algumas técnicas de composicdo, exemplificando-se algumas
possibilidades de aplicacdo e tentando-se incluir sempre ideias e sugestdes dos alunos.
Ao longo do processo tentou-se sempre apelar & participacdo dos alunos, com uma
postura comunicativa na base do didlogo aberto, colocando-se questdes de reflexao

relacionadas com a resolucéo e exploracao de tarefas.

Outro dos aspetos importantes a realgar, relaciona-se com a forma como se

interligaram as diferentes areas de experiéncia musical — audigdo, interpretacdo e

46



composicdo. Atraves de exemplos musicais para audi¢do, pretendeu-se proporcionar
uma experiéncia diversificada, focando os elementos musicais a trabalhar, e a0 mesmo

tempo, contribuir para o desenvolvimento cultural dos alunos.

Na préatica educativa pareceu essencial poder-se dinamizar o interesse pela
descoberta da musica no seu sentido lato. O uso da internet, a visualiza¢do de videos e
de trabalhos experimentais onde se mostram formas de transformar sons em masica, fez
sentido pela importancia de fornecer ferramentas que pudessem potenciar o interesse e a
descoberta dos alunos pelo mundo da musica. No ensino, a partilha de ferramentas

diversificadas € essencial para uma autonomizacao crescente da vontade de aprender.
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V. COMPONENTE DE INVESTIGACAO

Neste capitulo, apresenta-se uma investigacao de caracter tedrico, que pretende
abordar o tema da criatividade em Educacdo Musical, incidindo sobre a sua incluséo no

ensino e aprendizagem da composicao.

Pretende-se assim dar a conhecer uma pesquisa pessoal, que passou pelo
levantamento de fontes bibliograficas, com o objetivo de tornar o conhecimento na area

da composicao musical no contexto do ensino genérico, mais amplo.

Na persecucdo desse objetivo, foi pensado ter como ponto de partida as
orientacbes curriculares prescritas para 0 ensino da mdsica no ensino basico em

Portugal, para a area da composi¢do, que estdo descritas no capitulo 1.

Considerando que a composicdo faz parte de um leque de atividades de carater
criativo, decidiu-se abordar no capitulo 2, algumas questBes filoséficas do ponto de
vista educativo, que no meu entender estdo na base da justificacdo para a inclusdo de

atividades criativas na escola.

Partindo da premissa que a mausica na escola pode, e deve promover a
criatividade, aborda-se, no capitulo 3, o papel da musica na escola, destacando o
contributo essencial de John Paynter na sua reformulagéo.

Seguindo esta linha de raciocinio, destaca-se o conceito de criatividade no

contexto musical no capitulo 4.

No capitulo 5 da-se destagque ao componente do processo criativo em musica e
mais especificamente ao pensamento criativo, por ser este que mais tem sido focado no

ambito da literatura de investigacao.

Apds a andlise de algumas concecbes de pensamento criativo em mudsica,

destaca-se no capitulo 6 a relacdo especifica entre a criatividade e a composicao.

Afunilando a pesquisa em torno da composicéo, passa-se a descrever no capitulo
7 algumas visdes acerca do papel desta no contexto da pratica musical em sala de aula,

destacando o papel do professor, assim como os beneficios dessa pratica.
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No capitulo 8 destacam-se algumas problematicas pedagogicas no ensino da

Ccomposigao.

No capitulo 9 faz-se referéncia a algumas propostas concretas para o ensino da

composicdo em sala de aula, tendo em conta a sua natureza e objetivos.

No capitulo 10 sdo referidas algumas problematicas em torno de procedimentos

de avaliacdo, tendo em conta a natureza criativa das atividades de composicao.

O dultimo capitulo é dedicado a uma conclusdo que se pretende reflexiva e
dialogante com a minha pratica pessoal no contexto do trabalho desenvolvido durante a

Prética de Ensino Supervisionada (PES).
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V.1. Introducéo
Seja qual for a origem mais remota da mdsica, ela surge da criagdo humana.

Nesse sentido ndo é possivel pensar na existéncia da musica sem pressupor que esta
tenha sido criada. Podemos olhar para esta criagdo como uma atividade social ou

individual, dependendo do contexto historico e social em que decorre.

Ao longo da historia da musica ocidental, na area especifica da musica erudita,
podemos afirmar que o papel do compositor enquanto artista foi o de transformar a
masica e conduzi-la a novos patamares artisticos. No entanto, se nos deslocarmos dessa
visdo mais reduzida € possivel compreender que a criacdo e invencdo musical é também

uma atividade que acontece de forma mais natural no dia-a-dia quotidiano.

Certos investigadores documentaram a sua existéncia em criangas pequenas, em
momentos de brincadeira e descontracdo. Em certos contextos culturais também é
possivel observar uma pratica musical ligada a tradi¢des e rituais, onde a definicdo de
compositor ndo existe, sendo assim uma atividade partilhada onde todos séo
“compositores”. Esta forma de olhar para a composi¢do como algo que todas as pessoas
podem fazer é assumida hoje em dia por linhas de pensamento que pretendem
desenvolver uma pratica musical em comunidade, cujas finalidades vao bem para além
da musica em si. Exemplos dessa filosofia surgiram em diversos paises como por
exemplo, em Inglaterra (More Music Morecambe), em Franca (Centre de Formation de
Musiciens Intervenants), e mais recentemente em Portugal (licenciatura Musica na
Comunidade). Billy Bragg (Moser & McKay, 2005) refere essa pratica nos seguintes
termos: “Music and songwriting are great at getting people together to express
themselves. ‘Community Music’ is a wonderful tool for all those who wish to tap into
this latent creativity” (Moser & McKay, 2005, p. 84).

Em suma, a composi¢do pode ser vista como uma forma de estar na musica,
acessivel a todas as pessoas, tal como a pratica interpretativa ou a audi¢do. Tendo essa
perspetiva em conta tomou-se a decisdo de fazer da composi¢cdo musical a area de foco
deste trabalho no @mbito da Pratica de Ensino Supervisionada (PES).

Durante o século passado surgiu um grande interesse pelo papel da criatividade
na aprendizagem, levando & aceitacdo da inclusdo de experiéncias criativas no ensino
das artes. Na area do ensino da musica generalista passou a ser incluido no curriculo um

espaco aberto para diversas atividades criativas que contemplam a improvisacdo e a
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composicdo. No entanto, Lessa e Mota (citado por Leite,2003) constatam que a pratica
pedagOgica dos professores de educacdo musical em Portugal ndo valoriza a
criatividade, sendo escassas as atividades criativas.

Ao sublinhar a importancia da composicéo na sala de aula pretende-se chamar
a atencdo para as diversas possibilidades de extensdo do ensino para praticas com base
em abordagens que sdo consideradas criativas, promovendo a inclusdo de dimensdes
mais imaginativas, e que podem enriquecer o pensamento e a pratica da musica nas

escolas, de forma a elevar também o estatuto da educagdo.

No documento Curriculo Nacional do Ensino Bésico — Competéncias
Essenciais, e que define os pressupostos para a educacao artistica, contempla-se um eixo
da literacia artistica geral ligado ao desenvolvimento da criatividade (ME/DEB, 2001).
Este eixo pretende valorizar a expressdo espontanea, a selecdo de informacéo e procura
de solucGes criativas para a resolucdo de problemas, a selecdo de meios técnicos e
instrumentais com intencdo expressiva, a invencdo simbolica na representacdo do
material artistico e a inclusdo de formas de improvisacdo no processo de criacdo

artistica.

Na definicdo dos aspetos que possibilitam a construcdo e desenvolvimento da
literacia artistica na area da mdusica estdo patentes dimensdes relacionadas com o
desenvolvimento do pensamento e imaginagdo musical, concebidos como a capacidade
de imaginar e relacionar sons, e com a pratica da composicdo em diferentes estilos e
géneros musicais (ME/DEB, 2001). Mais a frente, nesse mesmo documento, incluido na
descricdo de experiéncias de aprendizagem que visam contribuir para 0
desenvolvimento da literacia musical e para o pleno desenvolvimento das identidades
sociais e pessoais das criancas e jovens, aparece 0 tema Explorar diferentes processos
comunicacionais, formas e técnicas de criacdo musical, que apela ao desenvolvimento
da compreensdo das formas de interacdo e organizacdo dos elementos sonoros e
musicais na criacdo de obras musicais, e aos principios composicionais que organizam
0s sons e as ideias musicais em prol da coesédo e singularidade de cada obra musical. A
experiéncia de aprendizagem descrita sugere que a assimilacdo e manipulagdo dos
principios composicionais, conduz a compreensdo de como podem ser utilizados para a

criacdo artistica e como formas pessoais de expressao e comunicac¢do. (ME/DEB, 2001)
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Dentro das competéncias especificas a desenvolver na disciplina de Educacéo
Musical, mencionadas pelo documento, aparece um conjunto que esta agrupado em
torno do organizador criacdo e experimentacdo, que deve ser desenvolvido através dos
trés dominios da pratica musical — Composicdo, Audicdo, e Interpretacdo. Este
organizador contempla a aquisicdo e exploracdo de conhecimentos e saberes proprios
direcionados para a criacdo sonora e musical, que incluem atividades de exploracéo,
composicéo, pratica de arranjos, improvisagdo, e experimentacdo de materiais sonoros e
musicais de diversas carateristicas. O desenvolvimento do pensamento musical e da
pratica artistica nesta area deve ser alcancado através da utilizacdo da audicéo,
imaginagdo, conceitos, e recursos estruturais, com progressivo nivel de

aprofundamento, complexidade e sofisticagdo. (ME/DEB, 2001)

O documento apresenta ainda um conjunto de metas a alcangar no final do
ensino béasico para todos os organizadores. No caso do organizador criacdo e
experimentacdo aparecem metas que definem que o aluno deve compor pecas musicais
utilizando técnicas vocais e instrumentais diversificadas, manipular os sons através de
diferentes meios acusticos e tecnoldgicos, e investigar processos de criagdo musical que

considerem pressupostos, técnicas, estilos e estéticas diferenciadas (ME/DEB, 2001).

V.2. Educacgéao
Para uma melhor compreensdo e contextualizacdo da criatividade enquanto

elemento integrante do sistema educativo torna-se necessario fazer referéncia a algumas

ideias que tém direcionado a educagéo.

Segundo Stephens (2003), existe um desequilibrio na constituicdo do curriculo
escolar devido a centralizacdo dos processos de ensino, aprendizagem e avaliacdo em
torno de uma orientacdo estritamente funcional, com abordagens demasiado

estruturadas, que desvalorizam o papel da imaginagdo no desenvolvimento pessoal.

A educacdo pode ser vista, de forma lata, como um caminho para o
desenvolvimento individual e coletivo, onde o questionamento de ideias e suposi¢oes
deve ter o seu lugar. No entanto, no contexto da educacgdo formal a pratica assenta em
abordagens mecanicistas e centradas em processos de avaliagdo que privilegiam a
aquisicdo de conhecimento, capacidades e competéncias, tidas como relevantes para o
mundo laboral. Este paradigma educativo baseado na percecdo das necessidades do

mundo laboral deixa para segundo plano aspetos educativos relacionados com a
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promocdo do pensamento criativo e um conhecimento compreensivo de carater mais
geral, que pode permitir o desenvolvimento e adaptacdo dos individuos a um mundo em

permanente mutacdo. (Robinson 2010).

Para Stephens (2003) é necessario considerar a importancia dos aspetos ligados
ao mundo laboral, tal como os aspetos mais ligados as necessidades individuais, para a
construcdo de um curriculo mais equilibrado, promovendo também uma vida mais rica e
preenchida. Paynter (1982) ao alertar para alguns aspetos presentes no modelo
educativo vigente na década de 1960, que colocavam a tdnica na aquisicéo e treino de
competéncias ligadas ao pensamento I6gico na area da literacia e numeracia, atraves da
transmisséo de informacao pela figura do professor, recusou que a légica subjacente a
este modelo fosse aplicado a todas as areas do curriculo. Para este pedagogo 0s modelos
educativos influenciados pela corrente filosofica do positivismo l6gico associado as
ciéncias, deviam dar lugar a uma maior pluralidade de formas de conhecimento e
reconhecer a existéncia de diferentes formas de saber, diferentes formas de dar sentido e

significado e diferentes tipos de verdade (citado Finney,2011).

Sherman (1971) considera que uma cultura que ndo se liga as energias criativas
do seu povo torna-se estéril e vive apenas do que adapta de outras culturas e do passado.
De acordo com esta ideia Balkin (1990) apela a importancia crucial da criatividade para
o futuro das criangas, da nagdo ¢ do mundo afirmando “Creative adults develop from

creative children. Creative people change the world” (p.39).

A criatividade ¢ um aspeto fundamental quando se faz referéncia ao “mundo das
artes”. Balkin (1990) afirma que “For there to be genuine growth and interaction
between classroom music teachers and their students, it is essential to put creativity in
some rational, attainable, conceptual perspective...and to describe conditions or
attitudes that nurture its proliferation” (p.35). Segundo este autor, a criatividade €
crucial para o desenvolvimento humano e deve ser vista como um comportamento que
pode ser adquirido, aprendido e ensinado, desmistificando a diferenca entre talento e

criatividade, que passa pelo carater ativo da segunda.

Para Sherman (1971), a criatividade pode conduzir a uma apropriacdo de
conhecimento no sentido em que a aprendizagem com base em atividades criativas
desenvolve uma consciéncia que conduz a uma relagdo com o conhecimento mais

duravel. Segundo o autor:
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If an idea is to take root and prosper, it must be consumed as a seed by the mind of whoever
accepts it and merge again as a natural expression of his or her thoughts and actions. It is not
only that the idea becomes part of the person, but also that the person becomes part of the idea
(Sherman, 1971, p. 17).

Gragas a um movimento reformista surgido nos anos de 1960 e 1970, sobretudo
em Inglaterra, foram introduzidas mudancas no curriculo escolar que pressupdem a

incluséo de atividades que promovem comportamentos associados com a criatividade.

A tendéncia atual na educacdo musical parece seguir essa visdo reformista,
fazendo apelo a fomentacdo da criatividade. Hickey e Webster (2001) alertam para a
necessidade de incluir esse espirito criativo de forma transversal em todas as
experiéncias musicais, numa abordagem educativa que combine a aquisi¢cdo de
competéncias e 0 pensamento criativo: “encouraging students to apply their growing

knowledge of music in creative ways should be at the core of philosophy and practice”
(p.19).

V.3. Musica e Educacéo
Ao considerarmos a relacdo que se estabelece entre a musica e a educagdo no

contexto escolar é necessario definir as suas finalidades. O papel da masica no curriculo
escolar pode ser diverso, dependendo dos objetivos que sdo estipulados para a sua
pratica. Existem dois paradigmas basicos de relacdo entre a musica e a educagdo: um
que favorece praticas artisticas, mais centrado na musica, e outro que favorece praticas
educativas, cuja finalidade é o desenvolvimento humano (Rodrigues & Rodrigues,
2006). Paynter (1982) acredita que a educacédo deve servir-se da musica, e das restantes
artes, de forma a dar um contributo significativo para o desenvolvimento dos alunos,
proporcionando oportunidades de participacdo ativa, tendo em conta o seu proprio
ritmo. O mesmo autor argumenta sobre a importancia da existéncia de um espaco de
decisdo pessoal para o aluno que, através das artes criativas, proporciona liberdade para
desenvolver ideias que conduzem a organizacdo da sua experiéncia. A experiéncia
artistica pode ser assim vista como uma forma de expressar algo pessoal, através da

autodescoberta:

They ‘work’ their materials — sound, paint, clay, space, movement, or whatever — gradually
bringing the medium under control; and because the control springs from within the individual,
so the ultimate organization of the chosen elements bears the mark of the artist’s personality —

which is the product of his experience (Paynter, 1982, p.36).
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Algumas das razdes apontadas para a inclusdo no curriculo escolar de
experiéncias criativas com base na composicdo musical, tém por base diferentes
objetivos: o desejo de proporcionar este tipo de experiéncias a todos os alunos; a
vontade de aproximar a estética musical mais atual e a pratica musical efetuada na
escola; a suposicdo de que estas experiéncias conduzem ao desenvolvimento do
pensamento e compreensdo musical; e por Gltimo, a vontade de desenvolver uma nova

geracdo de compositores musicais (Barrett 2003).

Do ponto de vista historico, a inclusdo de atividades musicais criativas no
curriculo escolar teve o seu inicio no final dos anos sessenta, quando em Inglaterra
diversos educadores musicais criticaram as abordagens de carater mais passivo que
dominavam o ensino da musica (Finney 2011). O ensino tinha por base a transmisséo de
conhecimento sobre compositores e as suas obras, através de atividades de
interpretacdo, audicdo e 0 ensino de aspetos historicos, existindo ainda um tipo de
ensino mais especializado para alguns alunos, cujas abordagens serviam aspetos mais
técnicos e teoricos ligados ao ensino da harmonia, contraponto e da pratica instrumental.
A geracdo de educadores progressistas que levou a composi¢cdo para a sala de aula
desenvolveu uma abordagem inclusiva, baseada na utilizacdo de técnicas da musica
erudita contemporanea de carater experimental, onde a exploracdo dos materiais

musicais foi um aspeto essencial do processo de ensino-aprendizagem.

Deste periodo historico que foi denominado por Odam (2000) de Creative
Dream surgiram vérias figuras incontorndveis que, enquanto artistas musicais e
educadores, lograram mudar os paradigmas educativos vigentes, lancando o debate
sobre os principios educativos em que deve assentar a constru¢do do curriculo da
educacdo musical. Ao mesmo tempo, desenvolveram os fundamentos para a pratica
criativa no ensino da mdasica. Entre aqueles que se destacam estdo por exemplo 0s

compositores John Paynter, Peter Aston, Murray Schafer, George Self e Brian Dennis.

Antes do surgimento deste movimento educativo outros pedagogos, durante a
primeira parte do século XX, ja tinham aplicado principios e estratégias criativas na sua
pratica musical. Odam (2000) e Webster (1990) referem os nomes de Emile Jaques-
Dalcroze e Carl Orff, na Europa, e Satis Coleman, juntamente com a realizacdo de dois

projetos curriculares — The Contemporary Music, e Project Manhattanville Music

56



Curriculum Project, nos Estados Unidos da America, como abordagens que promoviam

formas criativas de aprender masica.

Explicitam-se de seguida alguns dos momentos cruciais na origem e
desenvolvimento deste movimento, que deu origem a uma nova filosofia de pensar o

ensino da musica, incidindo de forma mais especial no contributo de John Paynter.

V.3.1. John Paynter

John Paynter foi um dos grandes impulsionadores do movimento educativo
progressista que levou a inclusdo de atividades criativas associadas ao ensino da
composi¢do no curriculo escolar do ensino da musica. Por volta da década de 1950,
quando dava os seus primeiros passos na carreira docente, surgia em Inglaterra um
conjunto de ideias que defendiam um curriculo centrado na crianga, com base numa
procura de autenticidade na autoexpressdo e que pretendia apoiar formas de crescimento
e desenvolvimento individual através da prética criativa. Do lado das instituicdes
escolares surgiram também documentos com diretivas que conferiam um espaco para a
criatividade na escola, numa concecao de um universo proprio da crianca, onde o seu

envolvimento ativo e pessoal com a musica era reconhecido e valorizado.

Surgia assim uma forma de pensar onde a musica e as artes detinham um
potencial educativo significativo, capazes de servirem os prop6sitos de uma educagéo
inclusiva, onde todas as criangas poderiam encontrar 0 seu espaco. Ao mesmo tempo, na
década de 1960, surgiram diversos compositores, que, tal como Paynter, foram
simultaneamente pedagogos e que foram desenvolvendo formas de colocar em pratica a
atividade criativa, propondo metodologias para a composicdo e improvisagdo em sala de
aula. Os compositores mencionados anteriormente fizeram parte desta nova mentalidade
de pensar o ensino da musica e durante o0s anos da década de 1960 contribuiram com um
conjunto de publicacBes de muita importancia, onde sdo descritas sugestdes para
atividades musicais de indole criativa no contexto de sala de aula, com diversas

abordagens ao processo de ensino-aprendizagem (Finney 2011).

Um outro conjunto de figuras ligadas a renovacdo do pensamento sobre a
relacdo da educacdo com a arte — Herbert Read, Sybill Marshall, David Holbrook e
Wilfrid Mellers, também tiveram influéncia no pensamento de Paynter. Ideias que

traduziam uma visdo de um ensino artistico demarcado de abordagens passivas e
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mecanicistas, onde a arte pode ser vista como uma ferramenta de liberdade de expressao
intelectual e emocional, com capacidade para agregar diversas experiéncias de
aprendizagem, revelando, através de realizages criativas, a forma como cada crianca vé
o mundo. No pensamento geral destas figuras, a construcdo de um curriculo equilibrado
faz-se através da inclusdo da expressdo do mundo interno da crianca e dos seus

interesses com os saberes das diversas areas de conhecimentos.

No contexto deste compromisso com a experiéncia criativa, a improvisacao, a
composicdo, a interdisciplinaridade, a relacdo da educacdo e musica como arte viva e a
crenca de que numa sociedade saudavel todos os homens podem ser artistas (de forma
proporcional a sua capacidade de viver criativamente), Paynter iria dar um passo

significativo na sua vida e na sua contribuigéo para a Educacdo Musical.

Os pressupostos educativos que entdo surgiam davam azo a uma nova concecao
de educacéo liberal, possibilitando uma visdo fresca do significado de compreenséo
musical. O reconhecimento do estatuto epistemoldgico das artes como uma forma
distinta de conhecer, faz crer que o contributo das artes para o curriculo escolar é
essencial. Seria pelo discernimento filos6fico de Suzanne Langer que a consideracdo
destes aspetos epistemoldgicos ganhariam forga. Segundo o seu pensamento (citado por
Finney, 2011), a existéncia humana é fundamentalmente sensorial e o conhecimento
acontece através da sua transformacdo e mediacdo por sistemas simboélicos no
pensamento. Para Langer seria necessario fazer a distincdo entre dois tipos de simbolos
— discursivos e representativos, sendo que 0s primeiros possuem um significado
concreto e estavel e os segundos retiram o seu significado dentro de um contexto
holistico. Partindo desta no¢do, os educadores artisticos sentiram-se legitimados para
afirmar a distincdo entre formas de conhecimento associadas ao verbo e formas de

conhecimento que vao para além dessa dimensdo verbal.

A musica encontra a sua forma de simbolizacdo fora do discurso verbal, onde a
formacéo de significados é mutante e caleidoscopica, e habita um nivel mais profundo
da consciéncia, para l& dos limites do pensamento discursivo. Esta visdo apoia a
proposicdo que concetualiza a musica como uma forma de pensar especifica,

pertencendo a uma ordem diferente de pensar sobre masica.

As experiéncias no ensino da composi¢édo levadas a cabo por John Paynter e que

foram eternizadas com a publicacdo da obra Sound and Silence, em 1970, traduziam a
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crenca de que a educacao através das artes comecava com o individuo e que deveria ser
centrada nas percecOes e pensamentos da crianga, para que dessa forma as criangas
criassem mausica que refletisse aquilo que para si fosse significativo. Apelava-se a
inclusdo de temas que estivessem ligados a sua imaginacdo, que partissem do seu
mundo interno, e que guiassem a uma organizacdo dos sentimentos e das suas

experiéncias.

Paynter apelou também a prética da investigacdo por parte dos professores de
forma a examinarem a sua conduta com postura critica e sistematica. A concec¢do do seu
projeto abria espaco para o professor assumir o papel de investigador em prol de um
desenvolvimento profissional, concebendo assim liberdade para desenvolver as suas
ideias criativas, a semelhanca dos alunos. Paynter criou uma pedagogia do artista-
compositor, cuja pratica girava em torno de projetos que salientavam o processo de
pensar e fazer. Nesta pedagogia encontra-se um caminho para o0 ensino criativo que
envolve os individuos na experiéncia préatica, cujo objetivo é tornar possivel realizar
algo através da descoberta das suas possibilidades. Esta descoberta € vista como uma
procura simbdlica de ordem e integracdo, estando esse desejo integrador na origem do
impulso criativo. Segundo Finney (2011), esta é a esséncia da ideologia de Paynter,
considerando este processo nas seguintes palavras: “this is to be thought of as a process
central to the human condition, one that is humanizing and in existential terms a process

that in some way or other is unavoidable” (p. 22-23).

Apesar do incontornavel contributo que John Paynter legou para a reformulacéo
do papel da educacdo musical e da criatividade no curriculo escolar, a tendéncia da
pratica musical atual parece ser ambigua. A visdo de Paynter (1977) sobre a prepoténcia
das abordagens racionais ao ensino da musica parece fazer sentido ainda hoje.
Sthephens (2003) questiona o lugar da composicdo num curriculo cuja organizagdo
confere prioridade a objetivos, metas, capacidades e resultados de aprendizagem
claramente definidos. Se a composicdo é tida como uma aprendizagem a longo prazo
torna-se quase impossivel encontrar o seu espaco nesse curriculo. Por outro lado, ao ser
incluida num curriculo, o seu ensino pode incorrer numa organizagdo que conduza a
uma abordagem mecanicista e prescritiva, que ndo permita um trabalho de carater mais

criativo.
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V.4. Musica e Criatividade
V.4.1. Criatividade

Uma das formas de abordar a criatividade na literatura é a sua descricdo em
torno de varias perspetivas. Balkin (1990) define a criatividade como uma interacédo
entre trés componentes — pessoa, processo e produto. Cada um destes componentes foi
abarcado e analisado na investigacdo de diferentes pontos de vista tedricos. Mais tarde
0s investigadores comecaram a apelar a inclusdo de uma quarta dimensdo relacionada

com fatores do ambiente externo, incluindo varidveis de carater social e cultural.

A esta visdo atomista do fendmeno criativo Hickey (2003) contrapde uma
tendéncia da investigacdo atual que propde uma analise mais holistica, em abordagens
de sistemas multiplos, onde todas as partes interagem de forma complexa. No entanto, o
fendmeno criativo continua a gerar confusdo devido aos seus possiveis significados e

aparente carater subjetivo.

V.4.2. Produto criativo

Hargreaves (1987) analisa os diversos contributos da psicologia para definir o
conceito de criatividade, partindo de uma analise do produto criativo. Esta analise
comeca por ter em conta a distin¢do entre criatividade e o conceito de originalidade.
Balkin (1990) também questiona a criatividade como sindnimo de originalidade,
chegando a conclusdo que nem sempre as duas se relacionam. Uma resposta original
pode ser definida como algo raro do ponto de vista estatistico e a0 mesmo tempo ser
absolutamente inadequada ao contexto social e cultural onde acontece. Para além disso,
Hargreaves (1987) refere a influéncia do contexto para a definicdo de produto criativo
afirmando que “the essence of a creative piece of work is it’s novelty in the context of

existing environmental constraints” (p.153).

Hickey (2003) refere ainda que a originalidade s6 por si ndo leva
necessariamente a um produto criativo, sendo necessaria a presenca de uma intencao
por parte do criador, afirmando que “The combination of original musical ideas
arranged in such a way that they are also interesting or pleasing to the listener makes a

composition or improvisation creative” (p.21).

Para Hickey e Webster (2001) a defini¢do de produto criativo mais consensual é

aquela que refere a carateristica de originalidade no sentido de ser unico, ter utilidade e
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ser agradavel, referindo que estas caracteristicas sdo sempre relativas a um grupo e
contexto social onde o produto foi criado. Humphreys (2006) critica a premissa anterior
que assume que um produto criativo deve necessariamente ser valorizado pelo prazer
que confere do ponto de vista estético. O autor refere alguns exemplos histéricos em
que certos compositores — Beethoven ou Stravinsky por exemplo, foram publicamente
criticados pela audiéncia, ndo fazendo esse facto com que as suas obras ndo sejam
consideradas criativas. Da mesma forma, o autor refere o exemplo de composicdes de
criancas, que provavelmente ndo estardo de acordo com os diversos critérios estéticos

da cultura ocidental para avaliar a sua criatividade.

V.4.3. Individuo criativo

Hargreaves (1987) faz uma sintese de estudos que analisaram a criatividade do
ponto de vista do individuo, tecendo criticas a investigacdo de carater psicométrico que
se dedica a esta questdo. Estes investigadores, que afirmam que a criatividade pode ser
vista como um traco de personalidade distribuido de forma normal na populacéo, ndo
podem deduzir que esta se reduza a um conjunto de tragos de personalidade, lembrando
Hargreaves os problemas de validade dos testes que aplicam. Para o autor a criatividade
ndo é um conjunto de tracos de personalidade, e apenas se pode inferir que os testes

aplicados podem apenas prever a criatividade.

Para o autor, devido a especificidade dos detalhes que o processo criativo
implica na sua explicacdo, existem tantas criatividades quanto criadores, afirmando que
“each person goes about things in a way that is unique, and this is presumably
determined by temperament, past experience, environmental pressures, and so on”
(p.150).

A tradicdo de investigacdo psicoldgica de carater psicométrico teve, no entanto,
através do trabalho de algumas personalidades um enorme contributo para a
compreensdo do fenémeno criativo do ponto de vista cognitivo. A investigacdo de
Guilford (citado por Hargreaves, 1987) sobre a natureza da inteligéncia humana
desenvolveu um modelo de estrutura do intelecto onde a criatividade é tida em conta,
configurando-se na categoria de operacdes intelectuais associada a producao divergente.
Guilford propde que a criatividade seja o produto de um conjunto particular de
capacidades cognitivas, sugerindo que 0 pensamento criativo estd associado a

caracteristicas do pensamento divergente tais como a fluéncia, flexibilidade e
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originalidade. De fora ficam ainda os fatores associados a personalidade e motivacao,

que tém a sua influéncia sobre o processo criativo.

Heargreaves (1987) recusa esta visdo parcial, onde a tdnica se encontra nas
capacidades divergentes, afirmando que no campo da composicdo musical as
capacidades de carater convergente também sdo indispensaveis, porque estao por tras do

dominio das regras formais da musica.

O autor refere também algumas tendéncias da investigacdo que associam a
presenca de criatividade em individuos com certos estilos cognitivos associadas a
flexibilidade, e carateristicas motivacionais intrinsecas. Mais do que a capacidade no
contexto da resolucdo de problemas, destaca-se a capacidade de descoberta e a vontade
de correr riscos como pré-requisitos para 0 pensamento criativo. Os tracos de
personalidade que ressaltam da investigacdo de forma mais proeminentes sdo a forca do
ego (inconformista e independente) e a preferéncia pela complexidade (toleréncia a
ambiguidade). Hickey e Webster (2001) estdo de acordo com Hargreaves,
acrescentando outros tracos de personalidade comuns em pessoas consideradas

criativas, como o sentido de humor e a mentalidade aberta.

Apesar das descobertas feitas que dizem respeito aos tracos de personalidade,
Hargreaves (1987) rejeita que estes possam ser considerados condi¢do necessaria ou
suficiente para a criatividade. Para o autor a tarefa de descobrir os tragos de
personalidade associados a criatividade é uma missdo sé por si desnecessaria visto que o
ato criativo acontece sempre num contexto, tal como o autor assinala: “these may well

vary according to the particular field of endeavour. (p.165)”

V.4.4. Ambiente criativo

A perspetiva da criatividade que considera a influéncia de aspetos ambientais
nem sempre foi tida em conta. Segundo Hickey e Webster (2001) um ambiente criativo
é aguele que promove comportamentos associados a tracos de personalidade criativos,
nutre processos que envolvem o pensamento criativo, através de uma atmosfera de
seguranca, disponibilizando recursos para exploracdo, onde a audacia na persecucéo de
solucbes é promovida. Este ambiente deve ainda proporcionar desafios, ser relaxado e

deve incitar a curiosidade do aprendiz, devendo ser suficientemente flexivel para ter em
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conta as diferencas individuais no sentido de todos poderem tirar o melhor partido da

sua criatividade.

V.5. Processo Criativo

Do ponto de vista do senso comum, o trabalho criativo é visto como um trabalho
regular tal como os outros, feito na persisténcia do trabalho quotidiano, sendo desse
ponto de vista, banal e de base racional. Muitos artistas funcionam dessa forma, fazendo
parte de uma rotina. Criatividade, neste sentido, € uma atividade comum como comer e
dormir. Esta visdo do processo criativo contrasta com a outra visdo mais popular, e
bastante romantica, que julga a criatividade na base do mistério, do inconsciente e do
irracional, da necessidade da musa inspiradora e do trabalho feito de rompante. Existe
assim uma visdo que opde 0 momento de inspiracdo e de transpiracdo, o carater racional
e o irracional. Varios artistas ao longo da historia assumiram tender mais para um ou
outro polo de funcionamento. Na histéria da musica sdo conhecidos os casos de Haydn,
Schumann ou Mozart que aparentemente conseguiam compor sem grande esforco,
contrastando com Beethoven e Bach, que sempre se demoravam para afinar todos os
detalhes das suas obras (Hargreaves, 1987).

O estudo do processo criativo constitui 0 maior investimento da investigagdo no
campo da criatividade. E a partir da observacdo do processo que se torna possivel
compreender como ocorre a criacdo (Kratus,1990). A problematizacdo, geracdo de
ideias e avaliacdo de solugdes séo alguns dos seus componentes. Existem diversos
modelos concetuais para descrever 0 processo e tentativas de medir o pensamento

criativo através de testes de pensamento divergente, como ja foi referido.

Os modelos tedricos que abordam o processo criativo sdo diversos. O primeiro a
ser concebido foi pela mao de Graham Wallas, em 1926, através de descricdes do
processo criativo de diversos artistas. Este modelo continua a ter ressonancia em
trabalhos recentes, sendo analisado por diversos investigadores (Balkin,1990;
Webster,2003). O modelo identifica quatro estagios considerados independentes:

1. Preparacgdo: recolha de informacéo e materiais pertinentes para o problema;
2. Incubacdo: reflexdo sobre o problema através de processos inconscientes;

3. lluminacdo: identificacdo de uma solugéo possivel;
4

Verificacdo: avaliacdo da adequacéo da solucgéo;
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Durante o ultimo estagio — verificacdo, o criador pode ndo estar satisfeito com o
produto, voltando a um dos estagios anteriores, para hovamente percorrer os estagios

em direcdo a uma nova solucdo, passando assim por um processo de revisao.

Hargreaves (1987) tece uma critica a0 modelo do ponto de vista experimental e
afirma ser muito dificil provar a existéncia destes estagios, assim descritos, porque estes
se manifestam de forma diversa de acordo com a personalidade do criador e com o seu

contexto.

No contexto educativo, Webster (1990) afirma ser mais prudente falar em
pensamento criativo, quando se trata de abordar o processo criativo. Para proceder a
sua investigacdo é necessario focar o processo de aprendizagem, na tentativa de
compreender o funcionamento cognitivo quando a crianca esta envolvida na criagdo
com materiais musicais. Segundo o autor, o papel da imaginacdo musical é o elemento
mais destacado na literatura de investigagdo sobre o pensamento criativo. Este elemento
é definido pelo autor como a capacidade cognitiva de pensar em som de forma

significativa.

Webster (1990, 2003, 2009) propde um modelo tedrico do pensamento criativo
(Anexo 1) no contexto da mausica, onde contempla um conjunto de variaveis que
influenciam e determinam o processo e produto criativo. Esse modelo define o
pensamento criativo como um processo mental dindmico, que alterna entre processos
convergentes e divergentes, através de diversos estagios (utilizando o modelo de
criatividade de Wallas), influenciado pelas competéncias musicais do criador e por
fatores ambientais e cuja finalidade é um produto criativo. Este produto criativo pode
acontecer em diversas praticas musicais como a composi¢cdo, interpretacao,

improvisacao, audicdo e analise.
Modelos do pensamento criativo de Peter Webster

1. Produto/intencdo — toda a pratica musical pode ser considerada o ponto de
partida do processo e, a0 mesmo tempo, 0 seu objetivo;
2. Competéncias pessoais possibilitadoras — sdo a base da inteligéncia musical e

traduzem-se em diversas formas:
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a) Competéncias musicais: convergentes — capacidade de reconhecer padrdes
ritmicos e tonais e sintaxe musical; divergentes: extensividade musical,
flexibilidade, e originalidade;

b) Conhecimento de fatos — compreensao musical conceptual;

c) Musicalidade — capacidade de aplicar a competéncia anterior ao servico de uma
tarefa musical;

d) Sensibilidade estética — capacidade de criar estruturas sonoras que traduzam
sentimentos pessoais.

3. Condicdes possibilitadoras — varidveis extra musicais: motivacdo, imaginario

subconsciente, personalidade e ambiente.

Segundo Hickey e Webster (2001), a competéncia musical que permite tomar
decisdes com base na sensibilidade estética é resultado de processos divergentes e
convergentes. As condicBes ambientais para essa competéncia ser desenvolvida
envolvem uma grande disponibilidade de oportunidades e a orientacdo sapiente de um
professor de musica. Para os autores, as estratégias de ensino da musica que consideram
a tomada de decisGes estéticas fornecem oportunidades para a compreensdo de como a
musica enlagca os aspetos emocionais e intelectuais: “by creating their own music
interpretation, students can sense the power and meaning in music that are beyond the

notes themselves” (p. 22).

Hickey (2003) sugere que a analise da criatividade musical nas criangas deve ter
em conta as interacOes e a influéncia de todos os componentes abarcados pelo modelo
holistico de criatividade de Amabile (citado por Hickey,2003), debrucando-se sobre
aspetos relacionados com a influéncia de fatores sociais € ambientais nos processos de

pensamento musical criativo das criancas. Estes fatores sdo:

a) Influéncia das experiéncias de composicdo anteriores na motivacdo para a
realizacdo de novas tarefas de composi¢éo;

b) Papel e a natureza da motivagéo para a composicao;

c) ldentificacdo de competéncias importantes para 0 pensamento musical criativo;

d) Formas de avaliar essas mesmas competéncias;

Este modelo propde uma visdo compreensiva do pensamento criativo geral e parte

de trés pressupostos:
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1) Criatividade como um continuum entre niveis minimos de criatividade
observados nos gestos mais quotidianos, até as acfes historicas mais
significativas nas mais variadas areas da produ¢do humana;

2) Existéncia de niveis mais ou menos criativos no trabalho de qualquer individuo;

3) Influéncia da motivacdo para a tarefa, das competéncias relevantes para essa

tarefa e das competéncias relevantes para a criatividade;

O modelo pode ser descrito pela interacdo entre o processo do pensamento criativo,
que contempla um conjunto de fases como a identificagdo da tarefa, preparacao, criacdo
de solucdes, validacdo de solucBes e resultados, e um conjunto de componentes que

influenciam esse processo, descritos anteriormente no ponto trés.

No capitulo seguinte abordar-se-d0 com mais detalhe estes aspetos através da

adaptacdo deste modelo para o contexto da composicao musical elaborada por Hickey.

Webster (1990) refere que a imaginacdo musical € uma capacidade cognitiva de
pensar em som de forma significativa, referindo no seu modelo de pensamento criativo,
que uma competéncia musical necessaria para isso acontecer relaciona-se com a
capacidade de compreender a sintaxe musical. Sobre esta questdo € necessario referir o
enorme contributo dado por Gordon para 0 estudo e compreensdo dos pProcessos
envolvidos no pensamento musical e da sua relacdo com a criatividade. Gordon sugere
que a criatividade em si ndo pode ser ensinada, sublinhado que o desenvolvimento
criativo deve ser focado na fomentacdo do pensamento criativo. Para poder ocorrer um
pensamento criativo na musica € necessario desenvolver um processo de apreensao
musical que Gordon chama audiacdo — capacidade de ouvir e compreender
musicalmente quando o0 som nao esta fisicamente presente. Este desenvolvimento passa
pela aquisicdo de vocabulario musical o mais diversificado possivel ao nivel dos
conteddos tonais e ritmicos, através de diversas competéncias, com vista a desenvolver
e compreender a sintaxe musical desses conteldos. Esta aquisicdo é feita de forma
sequencial, de acordo com o desenvolvimento musical do individuo, através de
processos de discriminacdo e inferéncia. E através da audiacio que se torna possivel
conferir significado aos sons imaginados. Considerando que a criatividade musical é

uma forma de combinacéo de elementos musicais, Gordon afirma que:

Quanto mais vasto for o vocabulario dos alunos e mais variada a musica que ouvirem antes, em

termos de estilo, expressdo e progressdo harmonica, mais bem preparados estardo para escolher,
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do seu dicionario de audiacdo, os padrfes tonais e ritmicos apropriados que irdo contribuir para a

sintaxe e a arte da musica que estdo a criar e a improvisar (Gordon, 2000, p.177).

Uma das melhores formas de observar o pensamento criativo em musica é
através da composicao e improvisacdo musical. No entanto, esta suposi¢cdo pode nédo
estar correta no sentido em que nem todas as praticas de composicao sdo criativas e nem
todas as experiéncias criativas em mausica se fazem na area da composi¢do ou
improvisacgdo, podendo também serem incluidos processos ligados a pratica de arranjos
musicais, direcdo musical e interpretacdo (Barret 2003). A realizacdo de um exercicio
de composicdo que é concebido para a demonstracdo de compreensdo de uma tecnica
especifica por parte do aluno, e que resulta num trabalho pouco criativo, é exemplo
disso.

V.6. Criatividade e Composicdo

. A investigacdo sobre o pensamento criativo no contexto da composicao
musical em sala de aula pode proporcionar, aos professores de educacdo musical,
estratégias pedagogicas vidveis para a realizacdo de atividades de composi¢do. No
entanto, as areas de pesquisa dedicadas ao pensamento criativo e a composi¢do musical
com criancas raramente se intersetam na literatura de investigacdo. Barret (2003) refere
que apesar dos imensos modelos tedricos que propdem descricdes do fendmeno
criativo, nenhum deles parece ter em conta a possibilidade de existéncia de uma
criatividade propria da crianga, sugerindo que “children’s musical compositions and

creative experiences are not ersatz versions of adults’ experiences of similar activities”

(p.5).

Segundo Sherman (1971) existem alguns procedimentos para alimentar a
criatividade na aprendizagem, e que estes assentam em 4 premissas: 1) a aprendizagem
sO é valida se partir de uma necessidade genuina; 2) o exercicio da imaginacdo em
individuos inexperientes é alcancado através da manipulagdo de materiais
desconhecidos; 3) a técnica é adquirida como consequéncia da experiéncia pratica; 4)
para haver um sentido de proporc¢éo, de arte e de realizagéo criativa, requer-se que todos

0s problemas na composicéo sejam completos e musicalmente autossuficientes;

Hickey e Webster (2001) destacam a terceira premissa sublinhando a
importancia de proporcionar oportunidades para a exploracdo, manipulacdo, e

organizacdo na atividade de composicdo, no contexto de tarefas de resolucdo de
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problemas de carater aberto e divergente, com diversas respostas possiveis, de forma a

nutrir o pensamento criativo.

Existem diversos modelos que foram concebidos para explicar 0 processo
criativo em contexto de atividades de composi¢cdo. O modelo de componentes da
criatividade de Amabile (Anexo 2) foi adaptado por Hickey (2003) para proporcionar
uma visao holistica a partir do qual a criatividade musical das criancas pode ser nutrida
e observada. O maior destaque que Hickey faz na sua adaptagdo do modelo a
criatividade musical das criancas € a influéncia da motivacao para a tarefa. Segundo o
levantamento da sua pesquisa relativamente a esse aspeto, para um nivel 6timo de
criatividade € necessario ter em conta um balanco equilibrado entre os aspetos definidos

na tarefa, as recompensas e a motivagéao.
Recompensa/avaliacéo

Pensar na avaliacdo dos produtos da atividade criativa como uma forma de
recompensacdo do trabalho dos alunos é tido como uma influéncia negativa na
motivacdo intrinseca para a tarefa. Dai que nem todas as tarefas de composicdo devam
passar pela procura de um resultado final, podendo antes ser vistas como um processo
de aprendizagem onde a relacdo entre professor e aluno se baseia no didlogo reflexivo

com vista a promogdo das competéncias do ultimo.

Instructional Set

Reward Closed (informed) Task Open Task
Low External Reward low creativity high creativity

high intrinsic motivation high intrinsic motivation
High External Reward high creativity low creativity

low intrinsic motivation low intrinsic motivation

Figura 17 - relagdo entre definicdo de tarefa e recompensa e a sua influéncia na criatividade e na
motivacao intrinseca

Fonte: Hickey, M., 2003, p.44
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Parametros das tarefas

Quanto mais definida for a tarefa, menos espaco é deixado para a exploracéo,
imaginacgdo e ocorréncia de erros, ndo permitindo assim a existéncia de caracteristicas
essenciais para estimular o pensamento criativo. Hickey faz uma analise dos produtos
de composicdo tendo como variaveis a qualidade da definicdo da tarefa (quantidade de
parametros estabelecidos pelo professor) e a quantidade de regras e técnicas sugeridas
para a sua realizacdo. Desta analise surgem quatro visdes distintas do ensino da

COMpOsigao:

1. Tarefa mais restrita sem orientacdo de regras: pode resultar num exercicio
que ndo é musical nem criativo;

2. Tarefa mais aberta sem orientacdo de regras: pode resultar em musica cadtica
e sem organizacao;

3. Tarefa mais restrita com orientacdo de regras: sdo considerados bons
exercicios em aulas tedricas ou em contextos de aprendizagem dessas regras,
mas nao resultam em composi¢Ges musicais muito criativas;

4. Tarefa mais aberta com alguma orientacdo de regras: pratica musical com
possibilidades criativas, que promove a originalidade e aprendizagem de
técnicas de composicao.
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Figura 18 - Resultados de composigéo possiveis

Fonte: Hickey, M., 2003, p.43
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Hickey (2003) sugere que para criar um ambiente apropriado ao

desenvolvimento da criatividade é, e passo a citar:

To mix up all possible conditions when teaching music composition. Assignments for musical
compositions should range from the specific, with strict parameters to the loosely defined...the
environment for music composition should be challenging and fun and invite the curiosity of the
learner (Hickey, 2003, p.45).

Motivacao

Segundo Hickey (2003), as caracteristicas da tarefa mencionadas tém efeito sob
a criatividade e motivacgdo intrinseca para a tarefa. Segundo a autora a condicao ideal
para alimentar a motivacao intrinseca, e com resultados bastante criativos, € aquela em

que o controlo e a recompensa externa sao baixos e as tarefas sdo relativamente abertas.

Em resumo, o modelo de componentes da criatividade de Amabile pode fornecer
aos educadores musicais uma estrutura holistica com base na qual se pode compreender
e fomentar a criatividade musical das criangas. Os métodos de ensino musical criativos
devem ter em conta a interacdo e os efeitos de todos os seus componentes. Hickey
considera que para ensinar composicao musical ndo devemos ficar pelo conhecimento
dos dominios especificos que compreendemos mas também ter em conta e fomentar,
para maior beneficio do processo, as interacfes entre aspetos sociais, motivacionais e

criativos, que conduzem ao pensamento criativo musical.

V.7. Composicao em sala de aula
A composicdo na escola comegou por ser vista como uma experiéncia criativa

que promovia a auto expressao e o crescimento individual, que era conseguido através
da realizacdo de atividades que sublinhavam a liberdade expressiva. Esta concegdo, no
entanto, ndo permitia a existéncia de restricbes colocadas por aspetos técnicos e nao
fazia referéncia a influéncia dos contextos socioculturais na realizacdo da experiéncia
criativa. Segundo Barrett (2003) a visdo atual mais influente para a pratica dessa
atividade nas escolas é aquela que olha para a composi¢cdo como uma ferramenta para
promover o pensamento e a compreensao musical, fazendo referéncia a crenga de que a
crianga deve envolver-se em todo o tipo de praticas musicais. Para Thoms (1987) o
propdsito da existéncia de atividades de composi¢do em sala de aula pode simplesmente
passar por, num primeiro momento, permitir que os alunos tivessem consciéncia que

esse tipo de atividades musicais € possivel e fazem naturalmente parte da musica.
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Tendo em conta a importancia adquirida pela composicdo no curriculo da
educacdo musical, a investigacdo nesta area focou-se em questdes em torno de
experiéncias musicais criativas proporcionadas as criangas em contexto escolar, como
por exemplo, o estudo dos processos e produtos da composicdo e improvisacdo e dos

contextos sociais e culturais afetos.

Um dos aspetos carenciados na investigacdo diz respeito a concecao e funcéo da
composicdo na vida das criancas. Sobre este aspeto Barret (2003) afirma que a
composigdo pode ser vista essencialmente como uma forma de construcdo de
significados que é mediada culturalmente, sendo descrita como um didlogo entre a
crianca enquanto compositora, a composi¢cdo em vias de realizacdo, as culturas
pertencentes ao compositor, a composi¢cdo em si e o contexto fisico onde estas
interacdes acontecem. Barret (2003) afirma que “from a cultural psychology view, an
original composition is inevitably a reflection of and response to the social and cultural

contexts in which a composer works” (p.10).

Nesta relacdo entre os diversos elementos descritos, a crianga desempenha 0s
papéis de compositor, ouvinte critico e intérprete, de forma interligada. Esta visdo tem
como fundo filos6fico uma concec¢do da educacao como ferramenta de desenvolvimento
da capacidade da crianga em construir significados a partir das suas experiéncias de
vida, partindo da abertura de um espaco dialogante na relacdo pedagdgica dirigida para
a identificacdo de problemas que estimule a reflexdo e acdo sobre a realidade, dando azo

a construcdo de uma realidade significativa para si.

A proposta de Barret (2003) vai ao encontro do redireccionamento do estudo do
comportamento humano em torno da sua relacdo com os aspetos socioculturais, e tem
por base um conjunto de conceitos que provém de teorias pertencentes a psicologia
cultural de Bruner e Cole, ao construtivismo social de Vygotsky, a aprendizagem
situada de Wertsch e ao questionamento dialégico de Bakhtin. Barrett (2003) demonstra
algumas formas de construgdo de significado que as criangas utilizam nas suas
experiéncias de composi¢cdo musical através da analise das suas respostas verbais como
compositores e ouvintes criticos de composicdes suas e alheias. Exemplos destes
processos dialdgicos podem ser encontrados na influéncia da experiéncia musical prévia
que as criangas adquirem como ouvintes, ou praticantes de um instrumento, no

conhecimento das fungdes sociais da musica e no significado emocional e pessoal da
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musica. A investigacao feita por esta autora pretende mostrar o papel dos aspetos sociais
e culturais no desenvolvimento da compreensdo musical da crianga, procurando
evidenciar a forma como a crianga perceciona os elementos musicais, apropriando-se

destes para os submeter as suas proprias inten¢ées no processo criativo.

Na continuidade da visdo anterior, Gromko (2003) olha para a composi¢éo
musical como um elemento curricular que deve ser visto como uma narrativa artistica,
traduzindo uma simboliza¢do da experiéncia de vida da crianca e que é definida nas
suas palavras como “a temporal sequence of musical events with a beginning, a middle,
and an end that is communicated through musical sound and recorded within the symbol
system of music” (p.69). Esta ideia surge da analise de composices de criancas de
diversas idades, onde se torna possivel observar a forma como esses trabalhos refletem
0 seu armazenamento interno, constituido pelo vocabulario musical apreendido e pelas
suas experiéncias de vida. Os materiais que as crian¢as usam para as suas composicoes
musicais nas observacdes feitas pela autora, sdo feitos de sons e fontes sonoras que
colecionam no seu quotidiano através da sua experiéncia direta e no repertério musical
ouvido e interpretado. Para além disso, a sua experiéncia de vida também tem influéncia
no processo da composicdo, sendo possivel observar ligacbes ao campo da poesia,

estorias, numeros, linguagem, cores, formas, e meios de comunicacéo social.

Gromko (2003) também alerta para a possibilidade de utilizacdo da composicao
musical como uma ferramenta inclusiva, permitindo que as vozes das criangas tenham
algum contributo para a préatica educativa, afirmando que a importancia de ter em conta
0 contexto social e cultural dos alunos, sendo que a existéncia de uma ponte entre aquilo
que aprendem e as suas vidas é fundamental para se sentirem integrados na comunidade
escolar. Para a autora, a musica que as criangas criam esta diretamente associada com as
suas acOes, sentimentos e pensamentos, afirmando que “when children make music,
they are engaged in personalized encounters with music...they are creating symbols that
represent what is meaningful to them” (p.71). A experiéncia musical deve ter como
ponto de partida a experiéncia total da crianca, de forma a ser criada uma ponte com 0s
aspetos importantes da sua vida e apelar assim a uma expressividade artistica mais

honesta e idiossincratica.

No ensino da composicdo musical ha a tendéncia em considerar apenas 0s

aspetos ligados ao conhecimento especifico da musica, deixando para segundo plano
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aspetos relevantes relacionados com as interagcdes existentes entre o contexto social, a
motivacgdo e a criatividade, que também s&o influentes no pensamento musical criativo.
Neste sentido, qualquer que seja a proposta pedagdgica utilizada para o ensino da
composicdo musical em sala de aula, com o intuito de fomentar a criatividade musical
das criancas, deve ter em conta a necessidade da existéncia de certas disposicoes,

condicBes e um ambiente apropriado a sua nutricao.

De acordo com as ideias dos autores anteriores, Balkin (1990) refere que a
composicéo, tal como o processo criativo, é essencialmente uma forma de estabelecer
ligacGes e que o papel do professor de musica deve ter em vista a reconciliacdo entre a
educagdo e a “vida real”, de forma a proporcionar a crianca uma visdo mais viva e
significativa. Rodrigues (2014) também partilha desta filosofia fazendo notar a
existéncia de uma separacdo artificial na forma como se concebe a pratica musical
atualmente, recusando esta visdo e apelando a importancia de projetos que “fazem com
que a masica seja o polo de articulacdo de varios aspetos importantes da nossa relacdo

com 0 mundo e com os outros” (CMT,2014).

Do ponto de vista que olha para a composi¢do como um reflexo da experiéncia
de vida das criangas, torna-se imperativo proporcionar um contacto musical assente
numa grande riqueza e diversidade, de forma a promover o crescimento do seu
vocabulario musical pessoal. Com base nesta ideia € possivel compreender a
importancia das experiéncias de audicdo e interpretacdo musical, e a sua influéncia
inegavel na experiéncia de composicdo. Se as criancas revelam a utilizacdo de ideias
que retiveram de experiéncias musicais prévias, isto é um indicativo que a composicao
ndo deve ser uma substituicdo, mas sim uma extensdo das atividades de musica
tradicionais. Se € através das experiéncias musicais que geramos ideias musicais, entdo
0 repertorio para interpretacdo e audicdo deve ilustrar uma grande possibilidade de

efeitos possiveis através das suas organiza¢des e combinacgdes sonoras.

Esta ideia é corroborada por Rodrigues e Rodrigues (2006) que ao definirem a
criatividade como sendo, pelo menos, uma reconstrucdo do conhecimento, implica que
esta reconstrucdo seja um ato de combinacdo através de um processo de selecdo e
negacdo, negando a possibilidade da criacdo poder ocorrer fora do contexto daquilo que
constitui o vocabulario do criador, concebendo a impossibilidade de uma expressdo

“livre” com origem no nada.
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V.7.1. Papel do professor

Na senda desta visdo da composi¢do que comunga 0S aspetos sociais na sua
pratica Leite (2004) refere a importdncia dos aspetos do contexto para o0
desenvolvimento da aprendizagem e da criatividade. O trabalho desenvolvido nesta
investigacdo alerta para o contributo essencial do papel do professor que deve
proporcionar um ambiente de carater humanista, cabendo-lhe o papel de “orientar,

incentivar, estimular, e valorizar as capacidades dos alunos” (p.31).

Gromko (2003) coloca a toénica numa orientagdo curricular centrada nas
necessidades e interesses da crianga, mas sublinha que o papel desempenhado pelo
professor é da maior importancia. A funcdo do professor deve estar mais centrada em
utilizar a sua atengdo perspicaz, astucia social e flexibilidade musical, em direcdo as
ideias e dire¢Oes da crianga, em detrimento da tradicional preponderancia diretiva. Para
o0 autor, o trabalho do professor deve ser no sentido de orientar e apoiar as criangas na

criacdo de composicdes efetivas, afirmando:

The teacher’s primary role is to invite the artful narrative in such ways that children can trust
they will be heard and understood, that is, to let children know they have something worthwhile to say

and to help them find a way to say it (Gromko, 2003, p.89).

A pesquisa que se dedica a investigar a importancia do papel do professor no
ensino da composicdo em sala de aula ndo é substancial. As poucas referéncias
encontradas revelam a importancia do professor na promoc¢do de um ambiente de
aprendizagem criativo, utilizando o feedback como ferramenta para a avaliacéo e analise

das composic¢des dos alunos.

Berkley (2004) ao investigar o papel do professor e a sua influéncia pedagogica
no desenvolvimento da aprendizagem da composicéo refere, com base da investigagéo,
que muitos professores que nunca experienciaram a composi¢cdo como parte integrante
da sua formacdo, ou enquanto alunos do ensino basico, sentem dificuldades no ensino
desta. Esta ideia ja tinha sido apontada por Paynter (citado por Odam, 2000) afirmando
que, sem nenhum plano estratégico ou coordenado, a Unica forma de aprender a ensinar
a compor seria atraves da experiéncia empirica. Esta experiéncia empirica também ¢
necessaria mas uma formacdo solida na area da composicéo € indispensavel para um

ensino efetivo.
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Para Hickey e Webster (2001), a estimulacdo do pensamento criativo ndo pode
acontecer em circunstancias em que as atividades sdo centradas no professor,
impossibilitando um produto musical pessoal. No entanto, é necessario que os alunos
possam aprender a partir de exemplos que possam servir de modelo. E justamente isso
que Kratus (1990) defende ao afirmar que o professor pode ajudar o aluno a melhorar as
suas competéncias de composicao, exemplificando e modelando formas de desenvolver
e testar ideias. Segundo o autor, isto pode ser realizado em contexto de grupo, através de

uma acdo interrogativa do professor.

Leite (2004) constata isso mesmo referindo que as propostas de trabalho de
composicdo musical em situacdo de grupo alimentam processos de ensino-
aprendizagem que fomentam o dialogo baseado na reflexdo, escolha, justificagdo e
deciséo de ideias entre os alunos, e entre os alunos e professor. Segundo a autora, esse
dialogo conduz o processo de composicdo em todos os seus aspetos adquirindo assim

uma grande importancia nas praticas pedagogicas de producdo de conhecimento.

Se o papel do professor é o de orientar o trabalho de composicao tendo em conta
a emergéncia de uma identidade e voz da crianca enquanto compositora, tal como
sugere Stauffer (2003), € necesséario estar atento de forma ativa ao trabalho em
progresso, ter agilidade mental e musical para conseguir reconhecer a emergéncia de
gestos musicais das criancas, ser paciente para com a criacdo e revisdo das suas ideias e

ter capacidade de fazer questdes e redirecionar acdes, de forma a motivar os estudantes.

V.7.2. Beneficios da composicdo em sala de aula

A crenca de que a composi¢do musical e as experiéncias criativas sdo benéficas
para a crianca esta bastante disseminada, mas a fundamentacdo teérica para esta

suposicao continua ainda por ser feita. (Barrett 2003)

Para a autora, a composicdo como uma forma de envolvimento ativo na
construcdo de significados de forma interativa com o mundo, pode contribuir para o
desenvolvimento e autoconhecimento da identidade da crianga e da sua compreenséo
dos aspetos culturais circundantes. Ao funcionar como uma ferramenta ao servigo do
imaginario, segundo Maxime Greene (citado por Barrett, 2003), proporciona uma forma

de exploracdo de realidades alternativas de pensamento e emogdo que se relacionam
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com a vida pessoal da crianca, a composicdo pode contribuir para a nutricdo da

consciéncia empatica, e para a construgdo de um possivel processo de humanizagéo.

A composicdo enquanto experiéncia reflexiva pode contribuir também para o
desenvolvimento de certos aspetos cognitivos relacionados com habitos mentais que
sublinham a importéncia e valor de certas carateristicas do pensamento criativo como a

curiosidade, coragem, abertura, observacao, interpretacdo, reflexdo e audacia.

Segundo Hickey (2003), a composi¢do em sala de aula tras beneficios musicais e
sociais. A possibilidade de aquisicdo e desenvolvimento do pensamento criativo
musical, e a capacidade de compor e apreciar boas melodias sdo capacidades basicas a
serem trabalhadas numa educacdo musical de exceléncia, que podem ser adquiridas
através de atividades de composicdo. E quase impossivel ndo ter em consideraco os
beneficios sociais da musica, ja que esta, pela sua natureza, pode ser considerada um elo

de ligagcéo e comunicacdo relacional. Paulo M. Rodrigues afirma:

podemos ndo estar conscientes disso, ou pode esta ideia ser uma especulagdo, mas 0 nosso
trabalho com comunidades tem-nos feito pensar que muitas das razbes que fazem com que a

musica tenha perdurado e explicam o nosso fascinio pela musica tém que ver com a sua

capacidade de ser um fator de coeséo social (CMT, 2014)

Para Stephens (2003) os beneficios da inclusdo da composicdo em educacao
musical passam pela possibilidade do desenvolvimento do pensamento criativo, a
promocdo da responsabilidade pessoal do estudante pela sua aprendizagem e o fato da
composigdo poder servir de elo entre os diversos tipos de atividade — audicdo,

interpretacdo, e composicao.

Kratus (1990) também sugere um conjunto de beneficios, na préatica de atividade
criativas como a composicdo, diretamente ligados a mdsica: tornar o aluno mais
imaginativo, mais aberto a resolucdo de problemas e musicalmente mais independente;
saber como proceder em atividades musicais criativas tais como a composi¢do e
improvisagdo; conhecer o funcionamento dos mecanismos musicais da sintaxe e

estrutura no contexto de atividades musicais criativas.
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V.8. Pedagogia

O termo pedagogia relaciona-se com o ambito do processo de ensino-
aprendizagem. Nesses termos sugere-se que esta € de importancia vital para o ensino e
aprendizagem da composicdo que se queira com qualidade e eficacia. Para isso

abordam-se algumas questdes pedagdgicas que tém sido investigadas no terreno.

Os métodos pedagogicos dedicados ao ensino da composicdo e improvisacao
musical em sala de aula raramente tém em conta o trabalho feito pela investigacdo no
campo do pensamento criativo, havendo uma necessidade de combinar a investigagio
em ambos 0s campos para promover uma pedagogia da criatividade na sala de aula de
carater mais solido (Hickey, 2003).

As implicacdes que surgem da investigacdo da criatividade para o ensino da
musica através de uma pedagogia centrada na criatividade sdo diversas. E necessario
repensar o que significa ensinar musica e como pode ser o seu ensino estruturado.
Hickey e Webster (2001) criticam uma visdo da criatividade como algo a ser ensinado
no contexto especifico de uma unidade didatica prescrita no curriculo, a ser ensinada
num dado periodo temporal, e sugerem a restricdo do repertério em prol de uma

compreensdo mais profunda dos materiais musicais.

Segundo Odam & Welch (citado por Webster, 2009) existe uma ligacdo direta
entre 0 sucesso no ensino da composicdo e a experiéncia passada do professor no
contexto do pensamento musical envolvido na composi¢do. Daqui se pode depreender
que €é necessario introduzir uma componente na formacdo de professores ligada aos
processos criativos de composicao, de forma a preparar professores de musica capazes

de desenvolver sequéncias de aprendizagem de composi¢do com sucesso.

Barret (2003) alerta para um conjunto de restricbes que acontecem no processo
ensino-aprendizagem que devem ser levadas em consideracdo pelas implicacGes que
levantam. Estas restricdes podem ser inerentes a proposta de atividade, e a determinados
aspetos relacionados com o aluno, como por exemplo, a sua percecdo da proposta de
atividade, as suas competéncias e conhecimentos e o seu contexto cultural. Ao ter em
conta este conjunto de restricdes torna-se possivel explorar os aspetos que conduzem a

uma experiéncia criativa efetiva.
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Os problemas mais comuns que se observam na pratica musical dizem respeito
ao desenho de tarefas demasiado definidas nos seus parametros e uma énfase demasiado
grande na performance do produto final, onde o trabalho do professor é demasiado
diretivo, dirigindo os alunos na procura do melhor produto possivel. Segundo Hickey
(2003), esta abordagem parece ndo ser congruente com a fomentacéo da criatividade e
na sua Otica, as abordagens pedagogicas extremadas ndo sao educativas, nem conduzem
a criatividade, afirmando que “children need structure and discipline as well as the

chance for freedom, spontaneity, and the exploration of musical sounds” (p.35).

Ao assinalar a tendéncia dos professores em controlarem todos os parametros
numa primeira abordagem a composicao, no desejo implicito de levar a resultados de
convergéncia com a masica tonal, Hickey (2003) critica esta postura por ndo oferecer
espaco para a exploracdo, imaginacdo, ou mesmo para O erro, sugerindo que seja
utilizada uma abordagem mais livre que proporcione oportunidades de exploracdo e

criacdo dentro das limitacfes dos alunos, estimulando assim o pensamento criativo.

Kratus (1990) também esta de acordo com a ideia de que a composi¢cdo musical
deve acontecer depois do aluno ter passado por atividades de carater explorativo e
improvisatorio, para que dessa forma se torne possivel um conhecimento prévio dos
materiais sonoros e estratégias de estruturacdo, atraves da construcdo de padrdes e
combinacdo de sons. Hickey (2003) também refere este tipo de atividades com a
finalidade de permitir ao aluno a aquisicdo de ideias para a pratica da composicao de
forma criativa. Esse tipo de atividade permite a descoberta de possibilidades sonoras de
forma empirica. O método pedagdgico de Paynter, que ja foi referido, vai nesse sentido,
passando por uma reflexdo sobre estratégias para colocar os alunos a trabalhar
diretamente com o som, com 0 objetivo de criar pecas de musica completas,
organizando a turma em pequenos grupos e orientando o pensamento dos alunos com

base no seu pensamento enquanto compositor (citado em Finney, 2011).

Paynter partia da formulacdo de ideias, discutindo as possibilidades da musica,
para depois escolher a instrumentagéo e experimentar as suas possibilidades sonoras. A
partir desta experimentacdo abria-se a discussdo acerca desses sons e das suas possiveis
combinagles, e qual a direcdo que devia seguir para chegar a um resultado satisfatorio.
O papel do professor neste contexto passa por encontrar formas de veicular os aspetos

essenciais do processo sem utilizar muitas instrugdes especificas que restrinjam o
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trabalho. Paynter advogava que o trabalho deveria comecar com uma ideia, que pode
estar eventualmente relacionada com outra experiéncia extramusical, e que sirva de
ponto de partida sugerindo padrfes sonoros que despertem na imaginagdo um
desenvolvimento em direcdo a uma peca total. Estas ideias contém em si aspetos que
permitem vislumbrar possibilidades de continuidade e direcdo, a medida que sao
exploradas. Este processo envolve a criacdo de formas, atraves das estruturas que
surgem do material musical inicial. O processo da-se por terminado quando essas
estruturas que foram criadas, ensaiadas e afinadas, revelam o potencial para o
surgimento de um sentimento de totalidade. Para concretizar melhor a compreensao das
suas ideias pedagdgicas Paynter (2000) utilizou a vida quotidiana como metafora da sua
pedagogia empirica, afirmando que a arte e a vida passam por processos semelhantes:
“As nossas vidas sdo viagens. Nem sempre estamos seguros do sentido em que
seguimos mas, aconteca 0 que acontecer, movemo-nos e acabamos por chegar. Ao
longo desse percurso existem numerosos pontos intermédios de ‘chegada’ e de ‘nova

partida’ ” (p. 6).

Um dos processos que deve ser contemplado na pratica da composicdo € a
revisdo e extensdo do trabalho, que permite o desenvolvimento das ideias iniciais
criadas pelos alunos. Segundo Balkin (1990), este € um momento fundamental do
processo criativo, onde a perseveranca do compositor deve estar presente. Neste sentido
Kratus (1990) refere que este € um dos aspetos que confere a natureza da composicéo,

diferenciando-a de outras atividades musicais criativas como a improvisagéo.

Este é um processo que pode ser observado de forma natural no trabalho criativo
das criancas. No entanto constata-se que as criancas tendem a desvalorizar este
processo, recusando a sugestao para redefinirem as suas composicdes. Webster (2003)
propOe diversas razOes para os professores incitarem os alunos a passarem por este
processo, indicando que este é inerente a musica como forma de arte, e a0 processo
criativo. E na relacdo continuada entre artista e obra de arte que se alcancam resultados
criativos para alem do material que é criado num primeiro momento. O autor realca
ainda também o valor educativo deste processo afirmando que ao integrarem esta forma
de desenvolver a composicdo as criancas aprendem acerca do poder musical que
permite manipular os materiais musicais em prol da criagdo de significados que ndo

existem noutras formas de arte.
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O desenvolvimento do processo do pensamento criativo € moroso e pode
percorrer caminhos tortuosos. E absolutamente necessario proporcionar diversas
oportunidades para a exploracdo das possibilidades sonoras e de composicéo,
orientando e facilitando uma abordagem reflexiva e qualitativa sobre o processo
criativo. Para Balkin (1990), fomentar a criatividade no aluno pode passar por
desenvolver o processo de tomada de decisdo. Em composicao, esse tipo de processo
deve passar por fazer escolhas seletivas de forma reflexiva, em diversos tipos de
contextos de criacdo — paisagem sonora, cangdo, sonorizacdo de estorias,

dodecafonismo, entre outros.

Paynter questionava 0 ensino orientado para a transmissdo de informacao
numa forma de racionalismo cientifico, que envolve a prescricdo de estratégias e
resultados dependentes de um delineamento de objetivos de ordem restrita. Na sua visao
0 ensino deve ser orientado em direcBes artisticas no enquadramento de uma oficina
pratica, onde processos de fazer e pensar conduzem a criacdo de composi¢Ges por um
caminho onde se contempla a possibilidade de inclusdo de todos os elementos que
surgem, sejam coincidéncias, ideias, identificagdo de problemas, procura de solugdes,

onde o papel do professor alterna entre a restricdo ou o alargamento do foco de trabalho

Seguindo essa ideia pedagdgica torna-se claro, mais uma vez, que aquilo que é
possivel criar parte inevitavelmente daquilo que conhecemos. Para desenvolver a nossa
capacidade de criar torna-se entdo imprescindivel conhecer o que conhecemos, e
procurar aumentar 0s nossos recursos. Rodrigues (CMT, 2012) chama a atengédo para a
necessidade de compreender 0s processos internos que ocorrem na musica de forma a
poder construir novos materiais através da sua recombinacdo. No documento Nuvens,
linhas, e outras questdes de musica, Rodrigues aborda estratégias para a construcdo de
cancdes, a partir de processos de improvisacdo, com base na nossa “nuvem” de
conhecimentos. Tal como reiterado por Gordon (2000), Rodrigues afirma que essa
biblioteca interna de conhecimentos deve ser 0 mais diversificada possivel no que diz
respeito aos conteudos musicais, de forma a possibilitar uma criatividade assenta no

maior niumero de elementos.

Para Rodrigues (2012) a necessidade de estabelecer um contexto para conferir
coeréncia e orientagdo ao processo criativo revela-se fundamental. Esse contexto pode

ser extraido de sintaxes musicais existentes ou inventadas, e pode ser, ou ndo, definido a
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partida, alertando assim para diversos pontos de partida possiveis para a criagdo. O
processo criativo descrito por Rodrigues passa primeiro pela via da experimentacéo, de
forma a conhecer as possibilidades sonoras dos materiais, passando depois a uma fase
de tomada de decisfes quanto a forma e organizacdo. Nas palavras do autor “o trabalho
de criacdo de recursos educativos € sobretudo um trabalho de desenvolvimento de
ideias, ferramentas e processos, mais do que produtos. Esse é um trabalho pessoal e de
‘afinagdo’ “ (CMT, 2012).

A utilizagdo de modelos predefinidos como estratégia pedagdgica para ensinar
composicdo é outro aspeto salientado por Stauffer (2003), que questiona se as
expetativas e restricbes implicitas num dado modelo serdo apropriadas para o nivel de
desenvolvimento da crianga. Do seu ponto de vista, estes modelos, que em ultimo caso
servem para imitar ideias alheias, ndo permitem o desenvolvimento da identidade e voz
da crianca enquanto compositora, sendo mais Uteis a partir do momento em que essas
carateristicas surgem. Na sua observacdo de criancas em atividades de composicao,
Stauffer (2003) depreende que “their cultural experiences provide them with musical
models from which they intuitively explore and creat” (p.109), rejeitando assim a
utilidade de modelos como ferramentas pedagOgicas nas abordagens iniciais a

composicao.

Para Stauffer (2003) a grande tarefa da pedagogia deve consistir em dar apoio e
respeitar a identidade e voz das criancas enquanto jovens compositores. As implicacfes
para uma pedagdgica da composi¢do que se baseie na suposicdo que as criancas sao
inerentemente criativas, que podem fazer masica por si, € que essas criagdes musicais
s80 uma expressdo e extensdo de si mesmas, devem ter em conta certas condi¢es que
apoiem o desenvolvimento das suas identidades e vozes musicais, enquanto
compositores. A autora refere trés qualidades da experiéncia de composi¢cdo em
contexto escolar que devem reter a nossa atengdo para isso acontecer: oportunidade para
compor, a natureza das atividades de composicdo em grupo e individual e 0 uso de

modelos de composigéo.

A primeira qualidade que a autora abarca relaciona-se com a quantidade de
tempo disponivel para a composi¢éo, que deve ser suficiente para proporcionar ao aluno
uma maior familiaridade com o processo de composi¢do, com 0s materiais musicais

utilizados e oportunidades para desenvolver estratégias de trabalho. Stauffer (2003)

81



resume este aspeto dizendo que “students get better at composing by composing, and
composing takes time” (p. 107). Além disso, do ponto de vista do desenvolvimento da
sua voz e identidade como compositor, o aluno necessita de tempo para formar e

desenvolver os gestos musicais que as constituem.

Quanto a questdo da natureza das atividades de composicdo em grupo Stauffer
(2003) afirma que estas se relacionam mais com uma voz e identidade corporativa do
que com o desenvolvimento do self da crianga enquanto compositora. As experiéncias
de composic¢do em grupo tém o seu mérito e podem contribuir de forma muito positiva
para o trabalho individual, mas ndo o devem substituir. Para a autora, a composi¢do em
grupo funciona com base numa sobreposicdo de caracteristicas individuais
(socioculturais e musicais), que se encontram num espaco partilhado onde a negociagao
pode acontecer, correndo o risco, no entanto, de certas ideias individuais se sobreporem.
Por essa razdo devem ser proporcionadas oportunidades para a composi¢do individual,
onde cada estudante pode ocupar o seu lugar e a sua forma de criar, trabalhando as suas
ideias e estratégias pessoais, descortinando opcdes criativas que podem estar cobertas

por opcOes alheias no trabalho de grupo.

Odam (2000) constata que um dos problemas no ensino da composi¢cdo em
Inglaterra, esta ligado ao fato dos professores utilizarem metodologias inadequadas
tendo em conta os recursos de que dispdem. Esses professores utilizam metodologias de
trabalho em contexto de pequenos grupos sem condicBes logisticas para manter um

ambiente adequando ao trabalho de composigéo.

V.9. Propostas e metodologias
Antes de mergulhar diretamente em algumas propostas para a pratica da

composicdo em sala de aula, dar-se-4 destaque a um trabalho de grande importancia
nesta area pelo seu carater sintético e bastante pertinente. Esse trabalho foi realizado por
Mandy Lupton e Christine Bruce no ano de 2010, e pretendeu analisar as diversas
formas de ensinar e aprender composi¢do que constam na literatura sobre esse assunto,
com o intuito de extrapolar um modelo para o ensino da composi¢do. Apresentam
também, com base em dados recolhidos de forma empirica, um outro modelo de

aprendizagem de composicao. A partir da analise da relacdo dos dois modelos criados
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retiram implicacOes para a concecdo de modelos pedagdgicos e para a estruturacdo de

curriculos para o ensino da composi¢&o.
Modelo pedagdgico

Da andlise feita aos modelos pedagdgicos de composi¢do sairam um conjunto de
quatro categorias:

1. Aprender com os mestres: abordagem baseada na aquisi¢do de conhecimento
através da andlise e audicdo de técnicas de composicdo, imitacdo de
compositores e reproducéo de estilos musicais;

2. Dominio de técnicas: abordagem baseada na aquisicdo de competéncias de
técnicas de composi¢do como ferramentas para a pratica musical;

3. Exploragdo de ideias: abordagem aos processos de desenvolvimento da
composicao, através da experimentacdo, tentativa e erro e reflexo;

4. Desenvolvimento da voz pessoal: abordagem baseada na expressdo com base

na criatividade;

O modelo pedag6gico desenvolvido pelos autores é composto por estes quatro
vetores, sendo que cada um deles tem por base um objetivo (conhecimento,
competéncia, processo e expressao), com os dois primeiros mais centrados no professor
e ligados a aquisicéo de contetdos, e os restantes dois mais centrados no aluno e ligados

ao desenvolvimento da criatividade.

1. Learning from the masters knowledge content teacher-centred
1 2. Mastery of techniques skill content teacher-centred
| 3. Exploring ideas process creativity student-centred
i[ 4. Developing voice expression creativity student-centred

Figura 19 - Modelo pedagogico de composicdo de Mandy & Christine

Fonte: Lupton, M & Bruce, C., 2010, p.8
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Modelo de aprendizagem

O modelo de aprendizagem que foi criado pelos autores tem por base a forma como
os alunos do estudo empirico realizado trabalharam as propostas de composicao. Este
modelo é composto por trés categorias:

1. Oficio (craft): criar uma composi¢do através da aplicagdo de técnicas;
2. Processo: criar uma composicao atraves de processos de descoberta;

3. Arte: criar uma composicao através da expressao pessoal;

Teaching composition Learning composition

Learning from the masters (knowledge) Craft- applying techniques Content

Mastery of techniques (skill)

Exploring ideas (process) Process - process of discovery Creativity

Developing voice (expression) Art - expressing oneself

Figura 20 - Ensino e aprendizagem de composicao

Fonte: Lupton, M & Bruce, C., 2010, p.16

Ambos os modelos sdo considerados inclusivos e hierarquicos, isto €, as categorias
estdo organizadas de forma sequencial, sendo que a possibilidade de alcancar a Gltima
esta inscrita na realizacdo das anteriores. Sendo assim torna-se necessario desenhar os
curriculos de composicdo tendo em conta estes pressupostos, de forma a permitir que o
aluno possa progredir. Neste sentido a criatividade ndo é algo que seja ensinado, mas
algo que surge com a aquisic¢ao de conhecimentos e competéncias que permitam o aluno

passar por processos de exploracdo em direcdo a sua expressao pessoal.

As propostas pedagdgicas existentes para a pratica musical criativa centrada na
composicdo em contexto de sala de aula sdo diversas. Neste capitulo procura-se
apresentar alguns exemplos mais pertinentes, tendo em conta a natureza das suas
abordagens, de acordo com o previamente descrito. No entanto é necessario ter em
conta que ndo existem metodologias validas sé por si. Paynter (1992) parece partilhar
dessa ideia quando refere a impossibilidade de universalizar uma metodologia de ensino

da composi¢ao dizendo que “it is no more possible to provide récipes for successful
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music education than it is for composing pieces of music. There are far too many
variables” (p.25).

A proposta pedagdgica de Hickey (2003), que pode ser consultada no Anexo 3
orienta-se para a estruturacdo do ensino da composicdo musical com o objetivo de
orientar os professores que procuram uma sequéncia sensivel que permita uma
exploracdo desta ferramenta de ensino com profundidade. Esta sequéncia proporciona
uma forma de integrar diversas competéncias necessarias a aprendizagem da
composi¢do. Um dos aspetos a realcar nesta proposta é o direcionamento progressivo do
ensino para elementos e aspetos associados a mausica tonal ocidental, com um

consequente aumento das limitacGes e restricbes na definicdo das tarefas.

Esta sequéncia é concebida em forma de espiral, podendo ser percorrida com
base em diferentes niveis de competéncia, tendo um carater de complexidade
progressiva que pode ser mais ou menos aprofundado consoante o tempo dedicado ao
ensino da composicdo. Esta proposta pretende fornecer uma sugestdo pedagdgica que

integre diversos tipos de competéncias — musicais, criativas e de composicao.

Stephens (2003) propGe uma experiéncia de aprendizagem da composicdo
baseada em trés niveis de integracdo progressiva. A proposta tem por base um
pensamento holistico e integrativo sobre a musica. O primeiro nivel centra-se na
estruturacdo de combinagbes entre sons e siléncio, possibilitando ao aluno uma
consciencializacdo das possibilidades e técnicas basicas de expressdo musical. O
segundo nivel de trabalho inclui alguns elementos basicos da musica e o terceiro nivel

inclui questdes de ordem mais tedrica.

s First Floor
Melody Harmony Counterpoint
Rhythm Texture Orchestration

® Ground Floor
Pitch Duration Tempo
Dynamics Articulation Timbre

m Foundation
Sound and Silence

Figura 21 - Modelo de composicao de Stephens

Fonte: Hickey, M., 2003, p. 122
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As diversas propostas que surgiram no movimento criativo durante a segunda
parte do século XX, sobretudo em Inglaterra, sdo pioneiras e continuam a ser validas
como exemplos que podem inspirar o trabalho dos professores de musica na &rea da

composicao.

Paynter e Aston (1970), editam a sua obra seminal Sound and Silence, que se
pode considerar um manual para o ensino da composicdo criativa na sala de aula,
baseada num método de composicdo empirica, que se desenvolve através da exploragdo
de materiais musicais, cuja complexidade tende a aumentar. O livro é constituido por 36
projetos, constituidos por ideias organizadas para a exploracdo de aspetos musicais
ligados ao siléncio, som de palavras, exploracdo de padrbes melddicos pentatdnicos,
heterofonia e modos. Paynter publicou também Sound &Structure em 1992 onde
descreve um outro conjunto de propostas para realizar o trabalho de composicéo tendo
em conta a relacdo entre os parametros dos sons, das técnicas, das estruturas musicais e

das ideias musicais.

Thackray (1965) justifica a existéncia de atividades criativas na escola para
todos os alunos, valorizando a atividade musical criativa como uma experiéncia de
carater Unico cuja finalidade € a propria atividade. O autor sugere no seu livro diversas
abordagens possiveis para todas as idades, em situacdo de turma ou individual,
propondo que o enino de competéncias tedricas possa ser feito através da composicao.
Tal como outros pedagogos dessa época (Dennis, 1970; Self, 1967), d& enfase a
utilizacdo de técnicas da mdsica erudita contemporanea como por exemplo, movimento
harmdnico paralelo, dodecafonismo, escalas de tons inteiros, e composices baseadas
em ostinatos. As areas contempladas pelas atividades incluem a improvisacdo e a

composicao, usando a voz e instrumentos.

Murray Schafer desenvolveu uma pedagogia do ensino da composicdo baseada
na tomada de decisdes no contexto da criacdo de paisagens sonoras. Segundo o0 autor as
atividades de composic¢ao podiam ter o seu ponto de partida e serem estruturadas a partir
da observagéo e audicdo ativa dos sons do mundo natural. Schafer (1979) sublinha a
existéncia de trés objetivos para a pratica musical — a descoberta do potencial criativo
dos alunos que Ihes permite fazer masica de forma independente; a consciencializacéo e
avaliacdo critica dos sons existentes no ambiente; e a descoberta de um espaco onde

todas as artes podem convergir e desenvolver de forma harmoniosa. A publicacdo
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Creative Music Education compila um conjunto de obras do autor onde se apresentam
um conjunto de transcrigdes de aulas de mdsica onde participou como professor, que
descrevem diélogos de debate sobre aspetos da musica. Os topicos abordados passam
pelo debate de conceitos de ruido, silencio, altura, timbre, textura, entre outros,

incluindo também sistemas de notacdo musical originais.

Regelski (1979), tal com Schaffer, faz a apologia da pratica da composicéo
através de uma abordagem sonora. O autor define a composi¢do sonora como um tipo
de composigdo que usa sons que ndo sdo tidos como musicais e que sdo gerados por
fontes sonoras ndo convencionais. Atraves da organizacdo e arranjo destes sons,
utilizando elementos musicais formais e expressivos, este tipo de composicao pode ser
considerado musical. O autor concretiza estas ideias através da sugestdo de modelos de
aprendizagem ativa, formas de abordar as atividades e competéncias de resolugéo de

problemas musicais.

V.10. Avaliacédo

As formas de avaliacdo no contexto da educacdo formal assentam numa base
que pode ndo ser a mais adequada para atividades criativas. Para Stephens (2003), uma
avaliacdo de carater sumativo simplifica a questdo, conferindo garantia na seguranca de
uma medida observavel que, de forma ilusiva, oferece validade. Os métodos de
avaliacdo que sdo tradicionalmente utilizados em educacdo musical, consideram o0s
produtos da pratica musical como um excelente indicador de uma aprendizagem de
sucesso. Estes produtos normalmente aparecem na forma de uma interpretagdo musical
ou na forma de um teste escrito, e sdo pré-determinados pelo professor. Segundo
Stephens (2003), a preferéncia dos professores por atividades na area da interpretacdo e
audicdo musical esta relacionada com a facilitacdo do processo de ensino e avaliacao.
Através de formas de avaliagdo com base em respostas Unicas, testes normativos, e
sistemas de graduacdo numérica, torna-se mais facil fazer uma avaliacdo do que em
contextos de avaliacdo qualitativa e subjetiva, em que ndo existam respostas certas ou

erradas, mas antes solugdes mais ou menos eficazes.

Hickey e Webster (2001) consideram que os processos de avaliagéo tradicionais
ndo se adequam a competéncias de aplicacéo criativa, como a tomada de decisdes de
carater estético, e muito menos podem servir para avaliar o progresso em direcdo a

metas que impliqguem o pensamento musical. Esta postura levanta problemas no sentido
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em que a possibilidade de determinar se aconteceu aprendizagem néo é possivel. Para
Stephens (2003) ndo é possivel aplicar a visdo da avaliagdo tradicional assente na
nivelacdo ao estudo da composi¢do devido a inconsisténcia de critérios quantitativos,
que sO por si ndo deixam revelar a qualidade da composicdo — “more should not be
confused with better” (p.132).

Para Kratus (1990), esse problema resolve-se na forma como os comportamentos
aparecem descritos nos objetivos, sugerindo que se evite uma avaliagdo do produto em
si em termos de bom ou mau, ou se é criativo ou ndo. O autor considera que a natureza
do trabalho criativo é imprevisivel e de dificil mensuracdo, devido as incontaveis
possibilidades do seu resultado. A melhor maneira de conceber uma proposta para
compreender a qualidade das aprendizagens efetuadas através de processos criativos é a
elaboracdo de objetivos onde constem aspetos e critérios relacionados com 0 processo
de ensino-aprendizagem ou com o resultado. Estes critérios teriam a finalidade de
ajudar a avaliar aspetos especificos da composicdo sem querer correr 0 risco de fazer

uma analise musical atomistica.

O conjunto de categorias de avaliacdo sugerido por Stephens (2003) deve
incluir: a comunicacdo de ideias, sentido de identidade, forma e estilo; musicalidade,
sentido artistico e intengcdo expressiva; capacidades técnicas e uma consciéncia de
consideracBes praticas. Um dos pontos dificeis na pratica de atividades criativas é a
identificacdo e mensuracdo do seu desenvolvimento, de forma a poder ajudar as
criangas a progredir na sua atividade de composigdo. O autor refere a importancia de
evitar abordagens mecénicas divididas em estagios e de reconhecer a variedade de

formas de progresso e a sua ndo-linearidade.

Para Hickey 2003), nem todos os trabalhos devem ser sujeitos a avaliacdo ou
audicdo, podendo desta forma deixar ao critério do aluno a escolha dos trabalhos a
serem avaliados, proporcionando assim um ambiente adequado ao desenvolvimento da
criatividade. O autor refere ainda que no caso especifico da composi¢do os aspetos da
avaliacdo devem ter em conta a forma como os parametros aparecem descritos na tarefa.
Para tarefas muito especificas, normalmente associadas a aquisicdo e desenvolvimento
de conceitos musicais, a avaliagdo deve incidir sobre o sucesso da utilizacdo desses

conceitos. Contrariamente, nos casos em que a prescricdo de parametros é mais aberta,
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possibilitando resultados mais imprevisiveis e criativos, a avaliacdo deve ser feita em

forma de feedback.

As consideracOes filosoficas de uma forma de pensar diferente do ensino da
masica conduzem necessariamente a uma forma de avaliagdo diferente. Segundo
Hickey e Webster (2001) e Kratus (1990) afirmam que ndo h& uma forma perfeita de
avaliar a aprendizagem musical, sobretudo se esta for baseada em atividades que apelam
ao pensamento criativo. No entanto, segundo os autores, uma forma de poder
acompanhar a evolucdo do processo e produto, passa pela criacdo de portefélios por
parte dos alunos, baseados na realizacdo de projetos, que documentem a evolugédo do
trabalho criativo. A partir destes documentos e de outros instrumentos de avaliagdo
qualitativa (escalas em forma de rabrica), o professor pode chegar a uma avaliacdo
eficaz daquilo que é valorizado na filosofia das pedagogias criativas, e a0 mesmo tempo

beneficiar os alunos.
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CONCLUSAO

Para terminar este trabalho de recolha e levantamento de fontes é feita uma
reflexdo, tendo por base algumas ideias apresentadas ao longo do texto e a experiéncia

pessoal durante o estéagio.

De acordo com aquilo que foi constatado a musica tem potencial para fomentar
comportamentos com algumas caracteristicas de carater criativo. Entre esses estdo por
exemplo, a tomada de decisdo, a aceitacdo pacifica da possibilidade de correr riscos,
concretizar formas de expressdo individual e contrariar a passividade de uma educacgéo
que promove respostas de carater certo ou errado que sd8o normalmente focadas nas

filosofias do sistema educativo ocidental.

Sendo assim sugere-se que a Educacdo Musical possa ser uma base sélida para a
fomentagdo de comportamentos criativos através da pratica da composicao.

No ensino da composi¢do é importante ter em mente a diversidade de materiais e
perspetivas de ensino ao dispor do professor de musica. Mais do que nunca este agente
educativo e as instituicdes responsaveis pela sua formacdo devem fomentar o sentido
critico que poderd permitir optar pelos procedimentos adequados a cada situacdo de
ensino, incluindo a construcdo de uma metodologia propria. E importante que o
educador musical tenha capacidade de pesquisa, experimentacdo, questionamento,
analise critica, tendo abertura necessaria para a pratica docente, sem esquecer que estas

capacidades devem também ser inculcadas no aluno.

A imaginacdo musical é multifacetada e as formas de ensinar a desenvolver a
imaginacido musical sdo variadas. E bastante Gtil poder trabalhar com base em
metodologias de instrucdo musical onde existe j& uma sistematizagdo dos
procedimentos na qual se pode basear o trabalho. Partindo destas referéncias
metodoldgicas pode-se fazer entdo um trabalho de adaptacéo as varias situacdes praticas
com que o professor se depara nas escolas, sendo assim um ponto de partida para a sua
criatividade e permitindo-lhe poder desenvolver as proprias ideias com base nesse

“vocabulario” de pedagogias.
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O trabalho pratico relacionado com a imaginacdo deve ser diverso porque a
propria natureza da imaginagdo é diversa. Nesse sentido, cultivar e desenvolver uma
abordagem mais pessoal que possa por em pratica alguns desses aspetos, podera
enriquecer o ensino da mdsica. Assim, com essa pratica, poder-se-a ter uma postura
reflexiva de forma a poder melhorar os aspetos menos conseguidos, perseguindo sempre
uma forma mais adequada, mais eficaz e mais efetiva de ensinar musica através da

composicao musical.

A composicdo € uma atividade que requer experiéncias prévias em atividades
como a exploracdo e improvisacdo, em prol de um melhor dominio dos materiais
sonoros, requerendo disponibilidade temporal. Para que a aprendizagem da composi¢édo
seja feita de forma efetiva através da composicdo é necessario dedicar-lhe um espaco
mais importante no curriculo de forma a poder haver tempo necessario para a aquisi¢do

das competéncias e conhecimentos basicos necessarios ao seu trabalho

No plano pratico todos os elementos musicais podem ser manipulados na criagdo
— sintaxe tonal e ritmica e elementos expressivos, e devem passar por uma sequéncia de
dificuldade progressiva, partindo sempre do contexto de trabalho de turma em direcéo
ao trabalho em pequenos grupos e individual. O trabalho realizado em sala de aula no
contexto do estagio teve em conta esta Ultima ideia.

A ideia do professor enquanto elemento de modelacdo na exemplificagdo de
formas de desenvolver e testar ideias, podendo ajudar o aluno a melhorar as suas
competéncias de composicdo, também foi primordial. E necessario que os alunos
aprendam e retenham bons modelos para posteriormente terem espago para uma maior
autonomia. Relativamente ao processo criativo, o trabalho realizado em sala de aula fez-
se no sentido de desenvolver a musicalidade dos alunos através de aspetos ligados as
competéncias musicais convergentes, tais como 0 conhecimento de estratégias e

técnicas de composicao.

De acordo com estas ideias a necessidade de proporcionar experiéncias musicais
anteriores gque permitam a constru¢cdo de um vocabulario de composi¢cdo 0 mais rico
possivel ¢ fundamental, sendo esse também um dos objetivos do trabalho realizado

neste estagio.

92



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Balkin, A. (1985). The creative music classroom: laboratory for creativity in life. Music
Educator Journal, 71 (5), 43-46.

Barrett, M. (2003). Freedom and constraints: constructing musical worlds through the
dialogue of compositions. In M. Hickey, (Ed.), Why and How to teach music
composition: a new horizon for music educators, (pp. 3-31). MENC, Reston,
VA.

Burrows, M. (2008). Outside the lines: A new approach to composing in the classroom.
USA: Heritage Music Press

Campbell, P. S. & Scott-Kaaner, C. (1995). The creating child. In Music in Childhood.
From Preeschool through the Elementary Grades (pp. 248-266). New York:
Schirmer Books.

Decreto Lei n® 94/2010 de 3 de Agosto. Diério da Republica 12 Série n® 148. Ministério

da Educacédo e Ciéncia. Lisboa.

Dennis, B. (1970). Experimental music in schools: towards a new world of sound.

Oxford: Oxford University Press.
Dennis, B. (1975). Projects in sound. London: Universal Edition.

Domingues, J. Amaral, D. Neves, A. (2004). 100% Mdsica, Educacdo Musical 5° ano.

Lisboa: Texto Editora.

Finney, J. (2011). John Paynter, music education and the creativity of coincidence.
British Journal of Music Education, 28 (1), 11-26.

Frazee, J. (1987). Discovering Orff. New York: Schott Music.

Gordon, E. (2000). Teoria da Aprendizagem Musical. Lisboa: Fundacdo Calouste
Gulbenkian. (Obra original publicada em 1980)

Greene, M. (1995). Realising the imagination: Essays on education, the arts, and social

change. San Francisco: Jossey-Bass.

93



Gromko, J.E. (2003). Children composing: inviting the artful narrative. In M. Hickey,
(Ed.), Why and How to teach music composition: a new horizon for music
educators, (pp. 69-90). MENC, Reston, VA.

Guilford, J.P. (1967). The nature of human intelligence. New York: McGraw-Hill.

Hallam, S. (2006) Music Psychology in Education. London: Institute Of Education
Press.

Hamann, D. (Ed). (1991). Creativity in the music classroom: The Best of MEJ. MENC,
Reston, VA.

Hargreaves, D.J. (1987). The developmental psychology of music. Cambridge:
Cambridge University Press.

Hickey, M. & Webster, P. (2001). Creative Thinking in music. Music Educators
Journal, 88 (1) 19-23.

Hickey, M. (2003). Why and how to teach music composition. MENC, Reston, VA.

Hickey, M (2003). Creative thinking in the context of music composition. In M. Hickey,
(Ed.), Why and How to teach music composition: a new horizon for music
educators, (pp. 167-192). MENC, Reston, VA.

Howard, J. (1991) Aprendendo a compor. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Editor Ltda.
(Obra original publicada em 1990)

Kratus, J. (1990). Structuring the music curriculum for creative learning. Music
Educator Journal, 76 (9), p. 33-37.

Leite, C. (2004). Actividades de composicdo no 3° ciclo do Ensino Basico: contributos
para uma aprendizagem significativa. Revista de Educacdo Musical da
Associagdo Portuguesa de Educacéo Musical, 120, 21-32

Lupton, M. and Bruce, C.S. (2010) Craft, process and art: teaching and learning
composition in higher school. British Journal of Music Education, 27 (3), 271-
287.

Mills, J. (1993). (Rev. ed.) Music in the primary school. Cambridge: Cambridge

University Press.

Moser, P. & McKay G. (Eds). (2005). Community Music: A Handbook. Oxford: Russel
House Publishing.

94



Odam, G (2000). Teaching composition in secondary schools: the creative dream.
British Journal of Music Education, 17 (2), 109-128.

Orff, C. e Keetman, G. (1961). Orff-Schulwerk. Musica para criangas. Mainz: Schott.

Paynter, J. & Aston, P. (1970). Sound and Silence: Classroom projects in creative

music. Cambridge, England: Cambridge University Press.

Paynter, J. (1982). Music in the Secondary School Curriculum--trends and development
in the classroom. University Press, Cambridge.

Paynter, J. (2000). Conceitos de musica. Como a prépria musica nos mostra o que
deveriamos fazer na Educacdo Musical. Revista da Associacdo Portuguesa de
Educacgdo Musical, 106, 4-8.

Paynter, J. (1992). Sound and Structure. London: Cambridge University Press.

Petit, J. (1995). Manuel d"harmonie volume 4: improvisation et invention. Paris:
éditions ipcm

Rodrigues, H. e Rodrigues, P.M. (2006) A Educacdo e a Mdsica no divd — “noias*,
paranoias, dogmas e paradigmas — seguido de apontamento sobre uma “gota no

ocenao”. Revista de Educacdo Musical da Associacdo Portuguesa de Educacao
Musical, 123, 61-79.

Reese, S. (2003) Responding to student compositions. In M. Hickey, (Ed.), Why and
How to teach music composition: a new horizon for music educators, (pp. 211-
232). MENC, Reston, VA.

Regelski, T. (1986b). A sound approach to sound composition. Music Educators
Journal, 72 (9), 41-45.

Schafer, R.M. (1979). Creative music education: A handbook for the modern music

teacher. New York: Schirmer.

Schafer, R.M. (1991). O Ouvido Pensante. Sdo Paulo: UNESP. (Obra original publicada
em 1986)

Self, G. (1967). New sounds in class: a contemporary approach to music. London:

Universal Edition.

Self, G. (1976). Make a new sound. London: Universal Edition.

95



Sherman, R. (1971c). Creativity and the condition of knowing music, Part 3. Music
Educators Journal, 58 (4), 48-51.

Stauffer, S. (2003). Identity and voice in young composers. In M. Hickey, (Ed.), Why
and How to teach music composition: a new horizon for music educators, (pp.
91-112). MENC, Reston, VA.

Stephens, J. (2003) Imagination in education: strategies and models in the teaching and
assessment of composition. In M. Hickey, (Ed.), Why and How to teach music
composition: a new horizon for music educators, (pp. 113-140). MENC, Reston,
VA.

Thackray, R.M. (1965) Creative music in education. London: Novello.

Thoms, H. (1987). Encouraging the musical imagination through composition. Music
Educators Journal, 73 (5), 27-30.

Webster, P. (1990). Creativity as creative thinking. Music Educators Journal, 76 (9),
22-28.

Webster, P. (2003). What do you mean, ‘Make my music different?” Encouraging
revision and extension in children’s music composition. In M. Hickey, (Ed.),
Why and How to teach music composition: a new horizon for music educators,
(pp. 55-65). MENC, Reston, VA.

Webster, P. (2009). Children as creative thinkers in music: Focus on composition. In
Hallam, S.,Cross, 1., Thaut,M. (Eds.), The oxford handbook of music psychology
(pp. 421-428) Oxford University Press

Wiggins, J. (2003). A frame for understanding children’s compositional processes. In
M. Hickey, (Ed.), Why and How to teach music composition: a new horizon for
music educators, (pp. 141-167). MENC, Reston, VA.

Younker, B. (2003). The nature of feedback in a community of composing. In M.
Hickey, (Ed.), Why and How to teach music composition: a new horizon for
music educators, (pp. 233-242). MENC, Reston, VA.

96



Suporte electronico

Agrupamento de Escolas Fernando Pessoa [AEFP]. (2012). Projeto Educativo do
Agrupamento de Escolas Fernando Pessoa, para o triénio 2012/2015. Acedido
Janeiro 3, 2013 em http://www.agrupamentofernandopessoa.pt/PEA2012-
2015.pdf

Companhia de Musica Teatral [CMT]. (2012). Nuvens, Linhas, e outras questdes de
Musica. Acedido Janeiro 20, 2013 em

http://www.musicateatral.com/publicfiles/Sharing/OpusTutti/RE01.pdf
Companhia de Mdsica Teatral [CMT]. (2014). Notas Super Sonicas. Acedido Janeiro

21, 2014 em: http://www.musicateatral.com/publicfiles/Sharing/Super-

Sonics/NotasSupersonicas.pdf

Introduction to gamelan music [IGM]. Acedido Margo 10, 2012 em
http://members.efn.org/~gehn/tutor/

Ministério da Educacdo: Departamento da Educacdo Basica [ME/DEB]. (2001 a).
Curriculo Nacional do Ensino Béasico — Competéncias Essenciais. Acedido
Janeiro 10, 2013 em

http://www.meloteca.com/CompetenciasEssenciaisEnsinoBasicoEducacaoArtisti

ca.pdf

Ministério da Educacdo: Departamento da Educacdo Basica [ME/DEB]. (2001 b).
Modsica: Orientagdes Curriculares para o 3° Ciclo do Ensino Basico. Acedido
Janeiro 10, 2013 em http://www.dgidc.min-

edu.pt/ensinobasico/index.php?s=directorio&pid=52

Ministério da Educagéo: Direccdo Geral dos Ensinos Basico e Secundério
[ME/DGEBS]. (1991 a). Programa de Educacdo Musical: Plano de Organizacgédo
do Ensino-Aprendizagem — VVolume I. Ensino Bésico: 2° Ciclo. Acedido Janeiro

10, 2013 em http://dge.mec.pt/metascurriculares/index.php?s=directorio&pid=43

Ministério da Educacdo: Direcgdo Geral dos Ensinos Basico e Secundario
[ME/DGEBS]. (1991 b). Programa de Educacdo Musical: Plano de Organizacao
do Ensino-Aprendizagem — Volume Il. Ensino Basico: 2° Ciclo. Acedido Janeiro

10, 2013 em http://dge.mec.pt/metascurriculares/index.php?s=directorio&pid=43

97


http://www.agrupamentofernandopessoa.pt/PEA2012-2015.pdf
http://www.agrupamentofernandopessoa.pt/PEA2012-2015.pdf
http://www.musicateatral.com/publicfiles/Sharing/OpusTutti/RE01.pdf
http://www.musicateatral.com/publicfiles/Sharing/Super-Sonics/NotasSupersonicas.pdf
http://www.musicateatral.com/publicfiles/Sharing/Super-Sonics/NotasSupersonicas.pdf
http://members.efn.org/~qehn/tutor/
http://www.meloteca.com/CompetenciasEssenciaisEnsinoBasicoEducacaoArtistica.pdf
http://www.meloteca.com/CompetenciasEssenciaisEnsinoBasicoEducacaoArtistica.pdf
http://www.dgidc.min-edu.pt/ensinobasico/index.php?s=directorio&pid=52
http://www.dgidc.min-edu.pt/ensinobasico/index.php?s=directorio&pid=52
http://dge.mec.pt/metascurriculares/index.php?s=directorio&pid=43
http://dge.mec.pt/metascurriculares/index.php?s=directorio&pid=43

98



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 — Motivo ritmicO d& BOIEIO ......coivuiiiiiiiiiieeciee ettt e s s snaeeen 15
Figura 2 — Ostinatos GastrONOMICOS .....uuiiecuriiiiiiiiieeeciiee st e e eiree e st e e s srre e e s sabaeeessasaeeessasaeeees 16
Figura 3 — Ostinatos MEMICOS. ...cccuiiieieiiiee et ee ettt e e e e tre e e et e e e e satae e e sntaeeesansaeeesnnnnneens 27
Figura 4 — Composicao com FOrma biNAria.......cccueiieciieeiiiiee et saaee s 29
Figura 5 — Estrutura de oito pulsagdes inspirada N0 Gameldo.......cccoccvveeeecivieeeciveee e, 30
Figura 6 — Melodia PeNTatONICa ......ccccviiiieiiiie ettt et e e et e e st ae e e e earae e e enanaeee s 31
Figura 7 — Melodia com Ornamentag@o .....c.ueeieecuiieeieiiieeeeciieeescireeesstee e e ssrae e e ssareeeessasaeeessanaeeees 32
Figura 8 — Técnica de borddo COM @rPejO.....uiiiiciiiiicciiie ettt ettt e e et e e e e saaeee s 33
[T R R = o e F-To Y <] (Yol o] o T= Lo o U 33
Figura 10 — Jungdo da melodia e acompanhameNnto .......occcvviirciiieiiciiee e 33
Figura 11 — Junc¢do das duas melodias e acompanhamento.........ccceecvveeeeciiieecciiee e, 34
Figura 12 — Técnica de escrita criativa — Maquina de fazer poesia........cccecveeeeciieeeecciieeeccinenn, 35
Figura 13 — Prosddia da frase criada pelos alunos ........c.cueeeiieiiiiiiniiinieccieesec e 36
Figura 14 — Borddo cantado Pelos alUNOS ........cccuviiiieciiiie ettt e et aaee e 36
Figura 15 — Partitura completa da composicao final .........cccueieeiiiiiiciiiieie e, 39
Figura 16 - Esquema sequencial da metodologia de cOmMpPOSICA0 ...cccvvveeeeivieeieiiieeeeiieee e, 40
Figura 17 - relacdo entre definicdo de tarefa e recompensa e a sua influéncia na criatividade e

(O e To XY o= o TN g 1Y =Y or- [PPSR 68
Figura 19 - Resultados de COMPOSIGA0 POSSIVEIS ..veeercurrieeriiiiiiriiiieercireeeesireeeesrve e e e saaeeessaaeee s 69
Figura 20 - Modelo pedagdgico de composi¢cdo de Mandy & Christine ........ccceccvveeeeiiveeeecnnennn. 83
Figura 21 - Ensino e aprendizagem de COMPOSICA0 .......eeeeciiieeeiiiieeeiieeeeesieeeeeerreeeecraeeeesnaeee s 84
Figura 22 - Modelo de composicao de StEPNENS ...ccccuviiii it 85


file:///C:/Users/sérgio/Desktop/TESE%20FINAL%201.docx%23_Toc387159182
file:///C:/Users/sérgio/Desktop/TESE%20FINAL%201.docx%23_Toc387159198
file:///C:/Users/sérgio/Desktop/TESE%20FINAL%201.docx%23_Toc387159198

APENDICES



Apéndice A: Planificacdes das aulas lecionadas no 2° Ciclo

Aula 1

Material Musical: Boléro
Contetdos:

e Forma: ostinato;
e Dinamica: pianissimo, piano, mezzo forte, forte, fortissimo, crescendo,
diminuendo;

e Histéria da Musica: contexto da obra “Boléro”, de Maurice Ravel;

Materiais: PC, datashow, quadro, DVD “les clefs de I’orchestre 02 Ravel boléro”,

sistema de som com monitores e amplificador;
Objetivos:

a) Interpretacdo e Comunicagdo: interpreta ostinatos ritmicos em métrica binaria;

b) Percecdo Sonora e Musical: identifica auditivamente ostinato ritmico em métrica
ternaria; identifica auditivamente varios parametros de Dinamica;

c) Criacdo e Experimentacgdo: cria ostinato ritmico em métrica binaria;

d) Culturas Musicais nos Contextos: compreende e valoriza aspetos da Historia da
Mudsica;

Atividades:

1) Visionamento do DVD;
2) Discusséo dos contetdos musicais discriminados;

3) Atividade criativa e performativa “Ostinatos Gastronomicos”;



Aula 2

Material Musical: Boléro

Contetdos:

Forma: ostinato
Timbre: familia de timbres, combinacéo de timbres;
Textura: homofonismo, polifonismo, solo, tutti:

Organologia: caracteristicas organoldgicas do saxofone alto;

Materiais: PC, datashow, quadro, DVD “les clefs de ’orchestre 02 Ravel boléro”,

sistema de som com monitores e amplificador, ligacdo a internet, saxofone alto;

Objetivos:

a) Interpretacdo e Comunicacdo: interpreta vocalmente ostinato ritmico da obra
“Boléro”;

b) Percecdo Sonora e Musical: identifica auditivamente varios parametros de
Textura; identifica auditivamente diversas familias de timbres e combinacdes
timbricas, de fontes sonoras convencionais e ndo convencionais; identifica
auditivamente outras interpretac6es da obra “Boléro”;

c) Culturas Musicais nos Contextos: compreende e valoriza o artista musical
enquanto elemento criativo

Atividades:

1) Visionamento do DVD;

2) Discusséo dos contetdos musicais discriminados;

3) Visualizacédo de video sobre timbres de fontes ndo convencionais;

4) Ensino do ostinato ritmico da obra “Boléro”;

5) Apresentagdo do instrumento saxofone alto;

6) Audicdo de musica — duas versoes de “Boléro”;



[3

Enriquecimento: sugestdo de utilizagdo do software “incredibox”, disponivel na
internet, como fonte de manipulacdo criativa dos contetdos relacionados com o

Timbre e Textura, abordados na aula;



Aula 3

Material Musical: Boléro; Canc¢édo dos Abracos;

Contetdos:

Forma: binaria;

Organologia: caracteristicas organolégicas da concertina;

Materiais: PC, datashow, quadro, DVD “les clefs de I’orchestre 02 Ravel boléro”,

sistema de som com monitores e amplificador, ligacdo a internet, concerting;

Objetivos:

a)

b)

c)

Interpretacdo e Comunicacgdo: interpreta vocalmente a cancdo “Cancdo dos
Abracos”;

Percecdo Sonora e Musical: identifica auditivamente forma binaria; identifica
visualmente o instrumento musical concertina; adquire conhecimentos
organologicos da concertina; identifica auditivamente modo maior e modo
menor harménico;

Culturas Musicais nos Contextos: compreende e valoriza o instrumento

concertina enguanto elemento do patriménio musical;

Atividades:

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)

Visionamento do DVD;

Discussdo dos contetldos musicais discriminados;

Sintese dos contetdos musicais abordados na obra “Boléro”;

Audicdo e visualizacdo da performance da obra completa “Boléro”;
Apresentacdo do instrumento concertina;

Exercicio de percecdo auditiva sobre o modo maior e modo menor harmonico;

Ensino da cancéo “Cancdo dos Abracos”;

Enriquecimento: Visualizagdo e audi¢ao de performance da musica “What makes you

beautiful” por um grupo de cinco pianistas, com o objetivo de proporcionar outro

exemplo de recriacdo de material musical, partindo da cultura musical dos alunos.

Vi



Aula 4

Material Musical: Cancao dos Abragos;

Contetdos:

Altura: funcéo tonal de tonica e sub-ténica no modo edlico;
Forma: ostinato melédico
Textura: homofonica;

Organologia: caracteristicas organoldgicas do clarinete-baixo;

Materiais: PC, datashow, quadro, sistema de som com monitores e amplificador,

ligacdo a internet, clarinete-baixo; piano digital,

Objetivos:

a)

b)

Interpretacdo e Comunicacdo: canta padrbes tonais de aculturacdo e imitacdo,
das funcgdes tonica e sub-tonica, no modo eolico; canta ostinatos melodicos
utilizando as notas fundamentais de acordes; canta verso da cancéo a duas vozes;
interpreta vocalmente a cancéo “Cancao dos Abragos”;

Percecdo Sonora e Musical: identifica visualmente o instrumento musical
clarinete-baixo; adquire conhecimentos organoldgicos do clarinete-baixo;
Culturas Musicais nos Contextos: compreende e valoriza cancdo abordada

enquanto elemento do patrimoénio musical;

Atividades:

1)
2)
3)

4)
5)
6)

Apresentacdo do instrumento clarinete-baixo;

Audicdo da cancdo “Canc¢édo dos Abracos” na sua interpretacdo original,
Atividade de padrbes tonais, de acordo com os postulados da “Teoria da
Aprendizagem Musical”, de Edwin Gordon;

Ensino da cancéo “Cancdo dos Abracos”;

Ensino de ostinato melddico;

Cantar a cangdo com acompanhamento de piano;

Vil



Aula 5

Material Musical: Cancao dos Abragos;

Materiais: partitura do arranjo musical da cancdo “Cancdo dos Abragos”; guitarra folk

de 12 cordas; flauta de bisel; piano digital;
Objetivos:

e Interpretagdo e Comunicacgdo: canta e toca na flauta de bisel melodia em modo
aedlico; canta verso da cancdo “Cancdo dos Abracos” a duas vozes; canta
cancdo respeitando arranjo preparado durante a aula;

e Percecdo Sonora e Musical: identifica interpretacdo instrumental da cancao

“Cancéo dos Abragos”;
Atividades:

1) Apresentacdo da guitarra folk de 12 cordas;

2) Interpretacdo instrumental da cancdo “Cancdo dos Abracos”;
3) Ensino da melodia em modo edlico;

4) Aprendizagem da melodia através da voz;

5) Praticar a melodia na flauta de bisel;

6) Interpretar o arranjo da cancdo “Cancao dos Abracos”;

7) Gravacao da performance;

VIl



Apéndice B: Planificacdes das aulas lecionadas no 3° Ciclo

Aula 1

Material Musical: video sobre pratica de percussdo tradicional do Japdo — Taiko; video

de performance de percussao corporal,

Contetdos:

Ritmo: pulsacdo, andamento, métrica, compasso, figuras ritmicas, tercina;
Forma: ostinato;

Textura: polifonia;

Timbre: percussdo corporal;

Notacdo musical convencional: simbolos de figuras ritmicas e de compasso;

Materiais: PC, datashow, quadro, sistema de som com monitores e amplificador;

internet;

Objetivos:

a)

b)

d)

Interpretacdo e Comunicacgdo: escreve, |, e entoa padrdes ritmicos utilizando
figuras ritmicas semibreve, minima, seminima, e colcheia; interpreta peca
musical ritmica em métrica binaria usando a voz, e diversos niveis de percussao
corporal;

Percecdo Sonora e Musical: visualiza video sobre tradicdo musical de percussédo
japonesa — Taiko; identifica niveis de percussao corporal através de visualizacdo
de video de performance;

Criacdo e Experimentacdo: cria ostinatos ritmicos com quatro pulsacdes em
métrica binaria, utilizando figuras ritmicas semibreve, minima, seminima, e
colcheia; cria pega em métrica binaria com textura de quatro niveis, utilizando
ostinatos ritmicos diferentes; decide niveis de percussdo corporal a utilizar em
cada ostinato;

Culturas Musicais nos Contextos: compreende e valoriza praticas musicais

tradicionais do Japao;



Atividades:

1)

2)
3)
4)
5)

6)
7)

Debate sobre elementos basicos da musica, com o objetivo de recordar
conhecimentos adquiridos no 2° ciclo, e sobre o tema da composi¢&o musical;
Visionamento de video sobre pratica musical tradicional do Japdo — Taiko;
Revisdo de contetudos sobre elemento Ritmo;

Criacédo de ostinatos ritmicos;

Composicdo de peca musical com base nos ostinatos ritmicos, e com textura de
quatro niveis;

Visionamento de video sobre performance de percusséo corporal;

Interpretacdo da composicdo musical criada utilizando 4 niveis de percusséo

corporal: pés, pernas, estalinhos de dedos, e palmas;



Aula 2

Material Musical: videos sobre pratica musical utilizando fontes sonoras nao

convencionais;

Contetdos:

Forma: ostinato, contraste e repeti¢do; forma binéria;
Timbre: fontes sonoras convencionais e ndo convencionais, familia de timbres
do instrumental Orff, combinac&o e mistura de timbres; orquestracéo;

Notacdo musical convencional: simbolos de figuras ritmicas,

Materiais: PC, datashow, quadro, sistema de som com monitores e amplificador;

internet, instrumental Orff; flauta de bisel;

Objetivos:

a)

b)

Interpretacdo e Comunicagao: escreve, Ié, entoa, e interpreta em instrumentos de
percussdo de altura indefinida (A.l.), ostinatos ritmicos; interpreta peca musical
ritmica em métrica binaria usando a voz, e diversos instrumentos de percussdo
A.l; interpreta borddo musical utilizando flauta de bisel; interpretacdo do
arranjo criado para a composi¢ao;

Percecdo Sonora e Musical: visualiza e ouve videos sobre praticas musicais com
fontes sonoras ndo convencionais; identifica forma binéaria, ternaria, e forma
rondo; identifica timbres dos instrumentos de percusséo A.l.

Criacdo e Experimentagdo: cria ostinatos ritmicos com a duracdo de quatro
pulsagBes contrastante com aquela que fora criada na 12 aula; decide forma
musical a utilizar na composicdo; explora sonoridade de instrumentos de

percussdo A.l; decide orquestracdo das duas seccdes ritmicas da composicao;

Atividades:

1)
2)

3)

Debate sobre elementos musicais do Timbre e Forma
Visionamento de videos sobre masica que utiliza timbres de fontes sonoras néo
convencionais;

Criacdo de seccdo musical com quatro compassos utilizando elementos ritmicos;
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4) Orquestracdo das duas sec¢des musicais com instrumentos de percussao A.l.;
5) Interpretacdo de ostinato melddico na flauta de bisel,
6) Criacdo de arranjo musical para composi¢éo;

7) Interpretacdo da composicao;
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Aula 3

Material Musical: video sobre pratica musical do Gamel&o
Conteudos:

e Altura: melodia, escalas, intervalos, escala de D& maior, acordes, escalas
pentatonicas, escala pentaténica de Sol;
e Forma: estrutura de oito compassos proveniente de tradicbes musicais da

Indonésia — Gamelado

Materiais: PC, datashow, quadro, sistema de som com monitores e amplificador;

internet, instrumental Orff; flauta de bisel;
Objetivos:

a) Interpretacdo e comunicagéo: interpreta melodia utilizando a voz, flauta de bisel,
e instrumentos de percusséo de altura definida (A.D.);

b) Percecdo Sonora e Musical: visualiza e ouve videos sobre a pratica musical do
Gameldo; identifica estrutura de oito pulsacdes do Gamelao; identifica escala de
D6 maior na flauta de bisel; identifica auditivamente escalas no modo maior e
no modo menor harmdnico, e escala pentatonica;

c) Criacdo e Experimentacdo: cria melodia pentatdnica através do uso de técnica
aleatoria, respeitando o esquema ritmico de oito seminimas;

d) Culturas musicais no contexto: compreende e valoriza a pratica musical

tradicional Gamelao;
Atividades:

1) Debate sobre elementos de Altura;

2) Visionamento de video sobre pratica musical do Gameldo

3) Composicdo de melodia utilizando escala pentatonica de Sol maior, e esquema
ritmico de oito pulsagoes;

4) Interpretacdo da melodia através da voz, da flauta de bisel, e de instrumentos de

percussdo A.D.;
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Aula 4

Contetdos:

Altura: melodia, contorno melddico, ornamentacdo, harmonia, intervalo
harmonico de 32 maior e menor; acorde maior e menor de trés sons, arpejo,
Textura: homofdnica, técnica “Baixo de Alberti”, técnicas de acompanhamento
da pedagogia Orff, orquestracéo;

Notacdo musical convencional: melodia e acompanhamento;

Materiais: PC, datashow, quadro, sistema de som com monitores e amplificador;

internet, partitura da composicao, metronomo, instrumental Orff, flauta de bisel,

Objetivos:

a)

b)

Interpretacdo e comunicagédo: interpreta melodia utilizando a voz e flauta de
bisel; interpreta acompanhamento musical com instrumentos de percussao A.D.,
interpreta arranjo musical com flauta de bisel e instrumentos de percussdo A.D;
Percegdo Sonora e Musical: identifica melodia em notacdo musical
convencional; identifica notas de passagem, ornato superior e inferior na notacéo
musical convencional; identifica auditivamente acordes maiores e menores de
trés notas; identifica borddo simples e arpejado na notacdo convencional;
identifica pulsacao através do metrénomo;

Criacdo e Experimentacdo: desenvolve melodia através de técnicas de
ornamentacdo; constréi de parte de acompanhamento utilizando técnicas da

pedagogia Orff;

Atividade:

1)
2)
3)

4)

Debate sobre elementos de Altura;

Desenvolvimento da melodia criada através do uso de ornamentos;

Construcdo de partes de acompanhamento harmonico utilizando técnicas de
bordao simples e arpejado;

Realizagéo de orquestracdo das partes criadas — melodia e acompanhamento;
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5) Interpretacdo de arranjo com flauta de bisel e instrumentos de percussdo A.l,

utilizando metrénomo;
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Aula 5

Material Musical: video de excerto do filme “Singin’ in the Rain”
Contetdos:

e Ritmo: prosddia;
e Altura: borddao melodico a duas vozes; movimento harménico entre funcbes de
tonica e sub-tonica;

¢ Notacdo musical convencional: composicao;

Materiais: PC, datashow, quadro, sistema de som com monitores e amplificador;
internet, partitura da composicdo, metronomo, instrumental Orff, flauta de bisel,

gravador digital;
Objetivos:

a) Interpretacdo e comunicacdo: interpreta partitura ritmica de texto; interpreta
borddo a duas vozes; interpreta arranjo musical da composicdo final utilizando
voz, e instrumental Orff;

b) Percecdo Sonora e Musical: identifica elementos da prosédia na can¢do “Moses
Supposes™; identifica auditivamente elementos da prosédia; identifica
auditivamente e no instrumento metalofone baixo, movimento harménico entre
duas fungdes harmdnicas de tonica e sub-tonica;

c) Criacdo e Experimentacdo: cria texto poético através de técnicas de escrita
criativa; cria formas de dizer nome préprio através da prosddia; cria elemento

prosodico para texto poético;
Atividades:

1) Debate sobre elemento musical Altura e Ritmo;

2) Criagdo de texto poetico;

3) Visualizacdo e audicdo da cancdo “Moses Supposes”, do filme “Singin’ in the
Rain”;

4) Atividade de prosddia com nomes dos alunos;

5) Criagdo de ritmo para o texto através da prosodia;
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6) Interpretacdo vocal de bordao a duas vozes;
7) Realizacdo de arranjo para composicao final;
8) Interpretacéo e gravacdo da composicdo final,
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Apéndice C: Partituras

Partitura 1 — melodia da “Cancédo dos Abragos” (verséo original)

Cancdo dos Abracos

Sérgio Godinho
Andante
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Partitura 2 — Cancdo dos Abragos (arranjo musical de Sérgio Pinh&o)

Cancao dos Abragos

Sérgio Godinho
Arranjo de Sérgio Pinhdo
Andante / £
Guitarra Tutti
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Apéndice D: Alinhamento das faixas musicais do CD

Alinhamento

1 — Cancéo dos Abracos (arranjo de Sérgio Pinhao) — interpretacdo da turma 5°6?

2 — Péassaro Gracioso (composicdo coletiva original da turma 7°5%) — interpretacdo da

turma 7052
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Anexo 1: Modelo do pensamento criativo em musica de Peter Webster

PRODUCT INTENTIONS
Composition Improvisation Performance Listening Analysis
THINKING PROCESS

Divergent Thinking

\ / Time Away i
Enabling Skills - i Enabling Conditions
. Preparation Working Th h
Aptitudes Eploration R::ISI':; ’ cd‘;(:ll:lgg , Personal
Conceptual Undrestanding | Primitive Gesturals, Newly Formed Ideas| | Motivation, Personality
Coafamanihi Planning Gender, Maturity
e N, varifieation o Social/Cultural
Aesthetic Sensivity e
) Polishing, rehearsal Context, Task,
\ Interpersonal, Past
xperiance
S
Convergent Thinking
/ CREATIVE PRODUCTS\
Composition Improvisation Performance Listening Analysis

Fonte: Hickey, M., 2003, p.60
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Anexo 2: Modelo de componentes da criatividade de Amabile (adpatado por
Maud Hickey ao contexto da composi¢do musical)

't

Fonte: Hickey, M., 2003, p. 39
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Anexo 3: Esquema concetual para curriculo de composi¢cédo musical de
Maud Hickey

Listen, Explore, & Define

Musical

Elements
Melody
Harmony
Texture
Rhythm
Timbre

J

Big Elements
Unity/Variety
Tention/Release
Balance

I

Putting it Back Together

{large ibrm; mu.lti-movémem)

Fonte: Hickey, M., 2003, p. 47
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