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«In judging our progress as individuals we tend to concentrate on external
factors such as one’s social position, influence and popularity, wealth and standard
of education. These are, of course, important in measuring one’s success in material
matters and it is perfectly understandable if many people exert themselves mainly to
achieve all these. But internal factors may be even more crucial in assessing one’s
development as a human being. Honesty, sincerity, simplicity, humility, pure
generosity, absence of vanity, readiness to serve others — qualities which are within
easy reach of every soul — are the foundation of one’s spiritual life. Development in
matters of this nature is inconceivable without serious introspection, without knowing

yourself, your weaknesses and mistakes.»

Nelson Mandela (1975)
From a letter to Winnie Mandela in Kroonstad Prison, dated 1 February 1975
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RESUMO

O presente relatorio tem como principal objetivo relatar as experiéncias de
ensino/aprendizagem realizadas ao longo da Pratica de Ensino Supervisionada
vivenciada no Agrupamento de Escolas de Pedome, no ambito do Mestrado em
Ensino de Educacao Musical no Ensino Basico. Este relatorio pretende fundamentar
toda a intervencao ocorrida dentro da Pratica de Ensino Supervisionada - PES,
através de uma Teoria de Aprendizagem Musical sequencializada, assim como as
orientagdes curriculares. Por outro lado, este relatério incide sobre o método de
Investigacao-Acgao, levado a cabo ao longo da PES, sendo um estudo de uma situagao
de ordem educacional para melhorar a qualidade da agdo dentro da mesma.

Na elaboragdo do mesmo, ¢ feito uma descricdo das experiéncias de
ensino/aprendizagem vivenciadas. Por fim, sdo tecidas algumas consideracdes finais
acerca da Pratica de Ensino Supervisionada, nomeadamente a sua participagao para o
exercicio da atividade docente futura e os seus desafios futuros.

Palavras-Chave: Pratica de Ensino Supervisionada, Musica, Ensino de Educagao
Musical no Ensino Bésico, Experiencias de Ensino/Aprendizagem, Sequéncia de
Aprendizagem.
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ABSTRACT

The present report has as main objective to tell the experiences of learning strategies
along of Supervised Teaching Practice deeply lived in the Grouping of Schools of
Pedome, under the master's degree in Teaching Musical Education in the Basic
School. This report intends to base all the intervention of Supervised Teaching
Practice - STP, through a Theory of Music Sequence Learning, as well as the
curricular orientations. On the other hand, this report happens on the taken method of
Investigation-Action, along the STP, being a study of a situation or an educational
order inside to improve the quality of the action. In the elaboration of the same, it’s
made a description of the experience of learning strategies, as well as their reflections.
Finally, some final considerations are weaved about STP, as the participation for the
future exercise of the future teaching activity and his challenges.

Keywords: Supervised Teaching Practice, Music, Teaching Musical Education in the
Basic School, Experiences of Learning Strategies and Learning Sequence.
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INTRODUCAO

O relatério apresentado a Escola Superior de Educagdo de Braganga para a
obtencao do Grau de Mestre em Ensino de Educa¢ao Musical no Ensino Basico, foca
aspetos relacionados com o contexto educativo onde foi desenvolvida a Pratica
Educativa Supervisionada — PES, e pretende descrever aspetos de docente a partir das
orientagdes curriculares e os principais contributos pedagdgicos que suportam a
Pratica Educativa de Educacao Musical no Ensino Basico.

No decurso de duas partes e quatro capitulos, pretende-se apresentar certos
principios orientadores da Pratica Educativa no Ensino da Musica e relatar as
experiéncias de ensino/aprendizagem desenvolvidas. O relatério apresentado procura,
por outro lado, aplicar conhecimentos adquiridos nas diferentes unidades curriculares
constituintes no Mestrado referente.

No primeiro capitulo pretende-se refletir sobre a Organizagdo da Pratica de
Ensino Supervisionada. O referido capitulo procura abordar uma breve caraterizagao
sobre a Organizacao da Pratica de Ensino Supervisionada no 2.° e 3.° ciclos do
Ensino Bésico, de forma a mencionar o seu enquadramento legal e expor diretrizes
referenciadas pelo Ministério da Educacdo e Ciéncia, bem como o Plano de
Organizagao Curricular e Programas, assim como a organizacdo do estdgio. Foram
apresentadas algumas consideragdes, no que diz respeito a contextualizacdo do meio
escolar e as praticas desenvolvidas.

Este relatorio inicia com uma breve carateriza¢ao do contexto educativo, uma
apresentacao sobre a contextualizagdo do Meio Escolar do 1.°, 2.° e 3.° Ciclos do
Ensino Basico, segue-se uma breve caraterizacdo das instituigdes onde o estdgio
profissional decorreu e por fim, uma caracterizagao das turmas envolvidas. Foram
referenciadas, neste relatorio as finalidades e objetivos, conteudos, linha
metodoldgica e critérios de avaliacdo no que diz respeito ao Programa de Educacao
Musical integrado na publicacao do volume Organizacao Curricular e Programas.

O segundo capitulo, faz referéncia ao quadro tedrico e conceptual,
desenvolvendo uma apresentagao sobre a contextualizagdo historica da sequéncia de
aprendizagem, refletindo sobre esta problematica através da Teoria de

Desenvolvimento Musical, este capitulo termina com uma breve apresentagao sobre



os dois tipos de aprendizagem patentes nesta abordagem tedrica, por Discriminagao e
por Inferéncia.

O terceiro capitulo, ¢ dedicado ao método e os modelos de investigagao-acao,
objectivos gerais e planos de acdo. Segue-se uma referéncia sobre a planificacao do
docente, intervencdo e avaliagdo. Apresenta-se em sequéncia as técnicas e
instrumento de recolha de dados, refletindo sobre as notas de campo que foram
utilizadas ao longo de toda a PES, sdo tecidas algumas consideracdes sobre a
observagao participativa e questionario, bem como o registo audiovisual e analise dos
dados. Por fim, ¢ apresentado o quarto capitulo, a descri¢ao da andlise e discussao
dos resultados do 2.° e 3.° Ciclos. Em qualquer pratica letiva, ¢ importante uma
atitude investigativa, uma grande quantidade de investigacdes em educacdo,
sobretudo dentro do processo ensino/aprendizagem, envolve a sala de aula com a
intencao de obter respostas a questdes gerais, para, dessa forma saber qual o método
de ensino mais eficiente, sempre no sentido de melhorar a aprendizagem e as atitudes,
dentro de um determinado contexto.

Finalmente, sdo apresentadas as consideragdes finais com o principal objetivo

de focalizar e fundamentar os aspetos mais cruciais ao longo da PES.



PARTE I

ORGANIZACAO E CARACTERIZACAO DA PRATICA
DE ENSINO SUPERVISIONADA NO ENSINO BASICO






CAPITULO 1

ORGANIZACAO E CARACTERIZACAO DO CONTEXTO
EDUCATIVO






1.1. Organizacido da Pratica de Ensino Supervisionada

Este capitulo pretende apresentar a organizagdo da Pratica de Ensino
Supervisionada no 2.° e 3.° ciclos do Ensino Basico, por outro lado, faz
referéncia ao enquadramento legal que traca as diretrizes divulgadas a nivel
macro, pelo Ministério da Educacdo, e por fim referir o plano de organizagao
curricular e programas, assim como a organizacao do estagio.

Esta Pratica de Ensino Supervisionada s6 faz referéncia ao 2.° ¢ 3.° Ciclos do
Ensino Basico, ndo incluindo o 1.° ciclo, pelo facto de, em consonancia com os
regulamentos do Instituto Politécnico de Braganca, ter sido obtida a dispensa a este
ciclo do Ensino Basico. Isto implica ter lecionado pelo menos cinco anos letivos no
1.° ciclo do Ensino Basico. Contudo, irdo ser feitas algumas consideragdes, quer no
que diz respeito a contextualizacao do meio escolar, quer as praticas ai desenvolvidas,
organizadas de forma cronologica, de acordo com o professor orientador (ver anexo
D'

A intervengdo pedagdgica decorreu de acordo com que estava definido pelas
entidades competentes, tendo as primeiras aulas um carater interlocutorio,
consistindo unicamente na observacdo e cooperacdo em aulas realizadas pela
professora cooperante a turma onde sera realizada a intervencao. Este periodo de
observagao foi essencial e importante, na recolha de informagdao quer a nivel de
conhecimento musical, quer a nivel de dinamica de grupo, no sentido de uma
planificacdo melhor realizada, e a0 mesmo tempo efetuar uma abordagem pedagogica
mais eficaz. A intervencao pedagdgica no 2.° e 3.° ciclo do Ensino Basico teve por
base na sua organizacdo e planificagdo os documentos curriculares de referéncia,
Programa de Educacao Musical para o 2.° Ciclo, o Programa Nacional para o 3.°
Ciclo e o Plano Anual de Atividades - PAA.

Desta forma, ao ter por base os documentos curriculares acima referidos,
achou-se por bem fazer uma pequena e pertinente descricao das linhas orientadoras ai
referidas.

Com isto, o Plano Anual de Atividades, ¢ um documento orientador em que
constitui a atividade escolar ao longo do ano. De acordo com o Decreto-lei n.°

75/2008, as escolas sdo obrigadas a construir o seu Projeto Educativo enquanto

1 Plano de Intervencio



documento regulador da sua autonomia. O Plano Anual ou Plurianual de Atividades ¢
entendido como documento de planeamento, elaborado e aprovado pelos 6rgaos de
administracao e gestao do Agrupamento, que define, em funcao do Projeto Educativo,
os objetivos, as formas de organizacdo e de programacao das atividades e que
procede identificacdo dos recursos envolvidos, ndo pode circunscrever-se ao registo
de um conjunto de tarefas a levar a cabo pela comunidade escolar, num espirito de
voluntariado, mas sim a uma ac¢ao concertada, tendo como horizonte o cumprimento
do Projeto Educativo. O valor intrinseco do Plano Anual de Atividades reside, ndo no
numero de atividades que promove, mas sim no contributo real para aprendizagens
efetivamente conseguidas.

No que diz respeito ao Programa de Educa¢ao Musical para o 2.° Ciclo do
Ensino Basico, publicado no volume II da «Organizacao Curricular e Programasy,
tem integrado as componentes essenciais, mais precisamente finalidades e objetivos,
conteudos, linha metodoldgica e critérios de avaliagdao. Tudo isto, pode ser resumido
como os principios basicos do programa. Desta forma, o Programa de Educacao
Musical do 2.° ciclo do Ensino Bésico refere que, «pela sua natureza prescritiva,
devem pautar obrigatoriamente o trabalho do professor.» (Educacao 1991:1).

No Plano de Organizagdao do Ensino, a aprendizagem ¢ vista como uma
natureza tedrico-pratica da disciplina, o que aconselha a organizagdo de uma sessao
de 2 tempos, destinada a experiéncias musicais, dinamizagao dos trabalhos de grupos
corais e instrumentais, bem como de audi¢cdes musicais comentadas; ¢ outra de 1
tempo para a area de formagdo musical tedrica. Tendo em conta as condig¢des
especificas de cada turma e escola prevé-se:

* 5%ano-nivel I a nivel VI
* 6°ano-nivel VII a nivel XII

O Programa de Educag¢ao Musical do 2.° ciclo do Ensino Basico encontra-se
organizado por niveis de espiral pelo que se pressupde que cada nivel envolva um
campo de compreensao musical mais alargado e mais complexo. Contudo, como toda
a aprendizagem ¢ cumulativa e evolutiva, todas as ideias musicais de um nivel sdo
integradas ¢ alargadas aos niveis seguintes. E também importante salientar que o
ensino-aprendizagem deve ser aberto, ndo restritivo, isto ¢, permanentemente
suscetivel de ser acrescentado com novas informagdes segundo a sensibilidade do

professor e os interesses dos alunos. Para que o aluno faga uma apropriacao criativa



dos conceitos musicais, o seu desenvolvimento far-se-4 através de experiéncias
individuais e coletivas que abranjam as trés grandes areas: Composi¢ao, Audicao e
Interpretacao.

Relativamente a Planificagdo Anual de Educacdo Musical do 7.° Ano, esta
prevé todas as atividades escolares no ambito da disciplina durante um ano lectivo,
tendo por objectivo tornar o ensino mais integrado, eficiente e com sentido de
continuidade. A planificagdao anual apresentada, foi concebida pelo grupo disciplinar
no inicio do ano lectivo. Os conteudos programaticos previstos para o 3.° ciclo do
ensino basico estdo divididos em dois modulos diferentes. O primeiro mddulo
integra dominios e contetdos tais como: memorias e tradigdes; musicas € conjuntos
de diferentes regides; codigos e convengdes existentes em diferentes regioes e
instrumentos e dancgas tradicionais de diferentes regides. O segundo moddulo tem
como dominios e contetidos: musica e tecnologias; sons acusticos e eletronicos;
codigos e convencgdes existentes em diferentes estilos; historia da gravag¢ao sonora;
técnicas de gravacdo e software musical; tecnologias Midi'.

O objetivo principal de um programa nacional ¢ alicercar o sentido principal
de uma comunidade, ao desenvolver um conjunto de valores comuns pela via do
desenvolvimento, de experiéncias escolares ajustadas e comuns a todos. Programa e
programacao sao por isso, duas fases seguidas e interligadas no desenvolvimento
curricular. Tratando-se de uma relacao com dinamica, sendo os limites e conteudo
estabelecidos pelo grau de autonomia de cada escola, em relagdao a sua maneira como
interpreta e ao desenvolvimento didatico do curriculo centralizado. A relagdo entre
programa e programacao, em cada unicidade curricular e territorializagao do ensino,
apresenta um dos pontos-chave para a inovagdo educativa, a contextualizacdo e
protagonismo de cada escola de um modo particular de fazer o ensino. As escolas
sdao uniformizadas, salvo alguns pontos pouco relevantes (Zabalza, 1998; Reynolds,
Skilbeck, 1976).

A programacdo representa o principal instrumento para permitir que um
projeto geral, o que constitui os programas nacionais, consiga descer as situagdes
concretas por cada escola, dentro de uma determinada circunstancia geografica e
social, com um determinado corpo docente ¢ com alunos e estruturas singulares.

Sendo assim, a programacao ¢ um conjunto de operagdes que os professores levam a

1 Musical Instrument Digital Interface



cabo para organizar de uma forma concreta a atividade didatica, ao mesmo tempo,
pOr em pratica as experiéncias de aprendizagem que constituirdo o curriculo efetivo

seguido pelos alunos (Zabalza, 1998).
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1.2. Caracterizacao do Contexto Educativo
1.2.1 Contextualiza¢ao do Meio Escolar
1.2.1.1. 1.° Ciclo do Ensino Basico

Ao longo de cinco anos de experiéncia profissional, foram varias as escolas
do Ensino Basico onde se deu essa pratica letiva, desta forma, essas escolas do 1.°
ciclo do Ensino Basico encontram-se dentro do Concelho de Fafe, pertencentes ao
Agrupamento de Escolas de Fafe e ao Agrupamento de Escolas Padre Joaquim Flores.
Dentro do Conselho do Marco de Canavezes integradas as escolas estdo integradas no
Agrupamento Vertical de Sande.

O Agrupamento de escolas de Fafe, e o Agrupamento de escolas Padre
Joaquim Flores, estdo integrados numa cidade jovem, no quadro de um concelho
cujas raizes remontam a tempos antigos. Por aqui andaram civilizagdes, como os
lusitanos e os romanos, que moldaram alguns dos recantos desta terra.

Em 1513, o Rei D. Manuel concedeu foral ao Concelho de Montelongo,
antiga designacao de Fafe, que no século XIX ascende a vila e em 1986 ¢ elevada a
cidade como reconhecimento do surto de progresso a varios niveis ocorrido apds o 25
de Abril. O Concelho de Fafe, ¢ constituido por 36 freguesias e tem uma populacao
de cerca de 50 mil habitantes, sendo a maioria da populagdo ativa do concelho
trabalhadores na indtstria, mas também se dispersa pelo comércio, servigos e
agricultura. Este meio escolar foi o mais vivenciado, uma vez que foram lecionados
quatro anos letivos distribuidos pelos dois Agrupamentos referidos.

A escola de Ensino Basico do 2.° e 3.° ciclo de Sande est4d implantada no lugar
de Cristovao, freguesia de Sande, concelho de Marco de Canaveses, serve até ao 9°
ano de escolaridade as freguesias de Ariz, Magrelos, S. Lourenco do Douro, Sande,
Penhalonga, Manhuncelos, Pagos de Gaiolo e Paredes de Viadores (Projeto
Curricular).

Relativamente ao meio socioecondémico ¢ cultural, Marco de Canaveses foi
identificado como o concelho do distrito do Porto com um indice de abandono
escolar mais elevado. Podemos afirmar que se trata de um concelho em que o papel
fundamental da escola na formacdo individual e na constru¢do social para o
desenvolvimento ndo ¢ valorizado, pelo que as familias promovem a entrada dos

alunos no mercado de trabalho prematuramente e a troco de baixos salarios. A grande
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ruralidade da regido que abrange o Agrupamento justifica o decréscimo populacional
devido, essencialmente, aos movimentos migratorios de jovens casais. Presentemente,
registam-se também muitas situagdes de familias monoparentais, devido a emigracao
do pai ou chefe de familia sobretudo para Espanha e Angola, ¢ ainda um elevado
indice de desemprego, que tem ocasionado muitos pedidos de reposicionamento no

que concerne aos escaldes da acdo social escolar (Projeto Curricular).

1.2.1.2. 2.° e 3.° Ciclo do Ensino Basico

A érea geografica do Agrupamento da Escola Integrada de Pedome, engloba
onze freguesias, Pedome, Riba D’Ave, Oliveira Sdo Mateus, Delaes, Bairro, Carreira,
Bente, Novais, Ruivaes, Casteloes e Oliveira Santa Maria. De forma geral a
populagdo residente nesta area, dedica-se principalmente a industria téxtil, a
construgdo civil e a restauragdo. Para além disso, ¢ uma zona marcada pelo carater
agricola numa perspetiva familiar, sendo ainda cultivadas pequenas propriedades. E
uma regiao, que como todo o Vale do Ave sofre ha varios anos com a crise industrial

no sector téxtil (Projeto Educativo).

Figura 1 - Concelho de Vila Nova de Famalicdo
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1.2.2. Caracterizacido da Escola
1.2.2.1. - 1.° Ciclo do Ensino Basico

O Agrupamento de Escolas Padre Joaquim Flores em Revelhe, foi constituido
no ano lectivo 1999/2000, e esta sediado na EBI/JI Pe. Joaquim Flores na freguesia
de Revelhe. O Agrupamento comporta todas as Escolas e Jardins de Infancia das
dezoito freguesias da nossa vasta area geografica, localizadas na parte norte do
concelho de Fafe: Agrela, Freitas, Serafao, Vila Cova, Travassos, Vinhos,
Queimadela, Felgueiras Gontim, Aboim, Pedraido, Varzeacova, Moreira de Rei,

Ribeiros, Estordaos, Monte, Revelhe e Medelo (Projeto Curricular).

Figura 2 - Concelho de Fafe

Este Agrupamento esté inserido dentro de uma estrutura social, que ¢ refletida
de forma muito marcada nas desigualdades, na pobreza e em outros problemas
sociais dentro do seio escolar. Esta ¢ uma vasta area do concelho, predominantemente
rural, e uma consideravel fonte de receita dos habitantes, vivem ainda da agricultura e
da pastoricia, tal como da construgdo civil. Nas freguesias mais proximas da cidade
coabita a industria téxtil e de confeccao, atualmente numa fase de declinio, com o
sector terciario. Dado que muitos dos habitantes desta zona nao tém condigdes
razoaveis de sobrevivéncia, muitos optaram pela emigracdo para paises europeus
registando-se assim uma forte desertificagdo em determinadas freguesias do interior
(Projeto Educativo).

O Agrupamento de Escolas de Ardes esta sediado na freguesia de Ardes Santa
Cristina, no concelho de Fafe, distrito de Braga, atualmente estd inserido no Mega
Agrupamento das Escolas de Fafe. Foi constituido no ano lectivo 2006-2007 e

abrange a area geografica correspondente a quatro freguesias da zona sudoeste do
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concelho de Fafe, sendo estas, Ardes Sao Romao, Ardes Santa Cristina, Cepaes e
Fareja. O Agrupamento ¢ constituido por cinco unidades educativas: Escola Bésica
dos 2.° e 3.° Ciclos de Ardes, Sede do Agrupamento, e as Escolas Bésicas do 1.° ciclo
e Jardim de Infancia (EB1/J1) de Ferreiros, Cepaes, Monte e Fareja.

No que concerne as instalagdes, o parque escolar estd em bom estado de
conservagao, existem trés bibliotecas integradas na Rede de Bibliotecas Escolares: a
da Escola-Sede, a de EB1/JI de Ferreiros e a de EB1/JI de Cepaes e existem dois
auditorios: o da Escola-Sede e o da EB1/JI de Cepaes.

A populagao do Agrupamento era constituida por 940 alunos distribuidos pela
educagdo pré escolar (120 criangas/7 grupos), 1.° ciclo (369 alunos/19 turmas), 2.°
ciclo (162 alunos/8 turmas), 3.° ciclo (241 alunos/12 turmas), curso de educagao e
formacao de tipo 2 — Servico Bar e Mesa (16 alunos/1 turma) e curso de educagdo e
formagdo de adultos de tipo 3 (32 formandos/2 turmas). O Agrupamento contém 531
discentes (65%) a beneficiar de auxilios econdémicos no ambito da Ag¢do Social
Escolar (28% no escalao A e 37% no escaldo B). O quadro do pessoal docente ¢
constituido por 110 elementos, dos quais 59 pertencem ao quadro do Agrupamento,
19 pertencem ao quadro de zona pedagdgica e 32 sdo contratados. O pessoal nao
docente ¢ constituido por 37 elementos, 32 dos quais sdo assistentes operacionais e

cinco assistentes técnicos (Projeto Educativo).

Figura 3 - Sede de Agrupamento de Ardes

O Agrupamento de Escolas de Sande foi criado no ano letivo 1999-2000. A
populagdo escolar ¢ proveniente de diversas freguesias do concelho do Marco de
Canaveses, distrito do Porto. Atualmente ¢ constituido por vinte e um
estabelecimentos de educacdo ¢ ensino: doze Jardins de Infancia, oito Escolas

Basicas com 1.° ciclo e a Escola Basica com 2.° ¢ 3.° ciclos de Sande, sendo esta
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Escola-Sede. Este agrupamento integra o Programa dos Territérios Educativos de
Intervencao Prioritaria (TEIP), desde 2009.

De acordo com os dados do Agrupamento, a populagdo escolar totaliza 1354
criancas/alunos: 247 na Educacao Pré-Escolar (13 grupos), 422 no 1.° ciclo (21
turmas); 227 no 2.° ciclo (11 turmas), 413 no 3.° ciclo do ensino regular (19 turmas);
34 no Programa Integrado de Educagdo e Formacao (duas turmas PIEF) e 11 nos
Percursos Curriculares Alternativos (uma turma).

De acordo com o perfil do Agrupamento, cerca de 98% dos alunos sdo de
nacionalidade portuguesa e 50% tém computador com ligacao a internet em casa. Dos
alunos que frequentam o Agrupamento, 55% nado usufruem de auxilios econdomicos,
no ambito da a¢ao social escolar.

O corpo docente ¢ constituido por 119 profissionais, sendo 61% dos docentes
dos quadros. A experiéncia profissional € significativa, pois 81% lecionam h4 mais
de 10 anos. O pessoal nio docente, composto por 30 elementos, é estavel, ja que
100% possuem contrato de trabalho em fung¢des publicas por tempo indeterminado.
Os indicadores relativos a formacdo académica dos pais dos alunos permitem
verificar que 2% tém formacdo superior e 8% formagdo secundaria e superior.
Quanto a ocupacdo profissional, 7% dos pais exercem atividades profissionais de

nivel superior e intermédio (Projeto Educativo).

Figura 4 — Centro Escolar de Sande
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1.2.2.2. 2.° e 3° Ciclo do Ensino Basico

O Agrupamento de Escolas de Pedome foi constituido no ano letivo 2000-
2001, sendo reestruturado em 2007-2008, fica situado na freguesia de Pedome no
Concelho de Vila Nova de Famalicdo, Distrito de Braga. Este Agrupamento ¢
constituido por dezasseis unidades educativas, entre as quais cinco sao de Educacao
Pré-Escolar, seis sao Escolas Basicas do 1.° ciclo, quatro Escolas Basicas do 1.° ciclo
e Educacgdo Pré-Escolar e uma Escola Basica Integrada, sede de Agrupamento, com
1.°,2.°¢e 3.° ciclos do Ensino Basico.

Este Agrupamento, no ano letivo 2012-2013 era composto por 1641 alunos,
distribuidos desde o ensino Pré-Escolar, até ao 3.° ciclo, incluindo 15 alunos de uma
turma de um Curso de Educagdo e Formacgao (CEF). Tem um corpo docente de 173
professores, estruturados em 6 departamentos (Educacao Pré-Escolar, Primeiro Ciclo,
Ciéncias Exatas, Ciéncias Sociais ¢ Humanas, Linguas, Expressodes), 6 técnicos
especializados, dois deles responsaveis pelo Gabinete de Apoio ao Aluno e a Familia
(GAAF — 1 psicologo e 1 educdloga) e 80 membros do pessoal nao docente,
considerando técnicos superiores, assistentes técnicos e assistentes operacionais, Os
estabelecimentos que constituem o Agrupamento estdo dispersos por 10 freguesias e
apresentam diversas tipologias e estados de conservacdo, sendo que alguns se
encontram degradados e sem espagos adequados a pratica de Educacao Musical, para
bibliotecas escolares e para a pratica da atividade fisica e desportiva (Projeto

Educativo).

Figura 5 — Escola Integrada de Pedome, Sede de Agrupamento

16



1.2.3. Caracterizacdo da Turma
1.2.3.1 2.° Ciclo do Ensino Basico
A turma era constituida por vinte e cinco alunos, sendo 13 alunos do sexo

masculino e os restantes 12 do sexo feminino (grafico 1), com idades compreendidas

entre 0os 10 € os 12 anos.

Feminino
Masculino

Grdfico 1 - Distribuig@o dos alunos por género

O que se pode apurar, em relagdo o apoio social, como indica o grafico 2, ¢
que dos 25 alunos 12 tinham apoio da ASE, 4 alunos abrangidos pelo escaldao A, e os
restantes 8 pelo escalao B. Com isto, ao apurar que quase metade da turma tem apoio
social, podemos dizer que ¢ um reflexo do contexto em que vive o meio envolvente

marcado pelo desemprego.

Escaldo A

Escaldao B

Escaldao NA

Grdfico 2 — Distribuigdo dos alunos por escaldo

Relativamente a problemdtica da indisciplina, existe a necessidade de o
professor estar atento a dinamica da turma, a sua cultura e a sua estrutura,
proporcionando o seu desenvolvimento positivo. O que faz a diferenga dos

professores mais eficazes ¢ o énfase colocado na prevengdao dos problemas
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associados e uma boa gestdo da sala de aula (Estrela, 1992). Os fatores de
indisciplina manifestaram-se com uns professores € com outros nao, significa que o
professor deve assumir uma quota parte da responsabilidade, e nao atribui-la
totalmente ao aluno. Por vezes, o professor ao utilizar um método explosivo, pela
preocupagdo em cumprir 0 programa ou por receito de proporcionar um clima muito
liberal, inibe a manifestacdo de necessidades basicas do aluno, em que o desejo de
autonomia e o confronto de ideias assumem particular importancia (Amado, 2000).
Se um professor se quer assumir como um agente de desenvolvimento pessoal
e interpessoal dos alunos, deve atender as necessidades de autonomia e interagcao dos
proprios, o professor nao devera procurar somente os comportamentos de indisciplina
manifestados pelos alunos, mas também devera identificar os motivos desses
comportamentos, de forma a utilizar estratégias de interven¢ao cognitivo-

motivacionais (Jesus, 1996).

1.2.3.2 3.° Ciclo do Ensino Basico

A turma era constituida por vinte e dois alunos, sendo que devido a divisao a
propria pelas duas disciplinas, Musica e Tecnologia da Informag¢ao e Comunicagao
(TIC), na minha Pratica de Ensino Supervisionada, foi me confinada a primeira
metade da turma, o que globaliza um total de onze alunos, seis elementos do sexo
feminino e cinco elementos de sexo feminino. As idades dos discentes andam entre
os doze e os catorze anos. No meu entender esta turma ¢ bastante homogénea, com
bom indice de comportamento.

Relativamente a sua zona de residéncia, sao maioritariamente provenientes da
freguesia de Oliveira Santa Maria, apenas dois alunos residem na freguesia de

Pedome.

10%

B Pedome

B Qliveira Sta
Maria

Grdfico 3 — Zona de residéncia

18



No que diz respeito ao meio de transporte utilizado no seu acesso a escola,
mais de metade da turma utilizava o autocarro escolar, sendo o carro o segundo meio
de transporte mais utilizado e de seguida o recurso ao taxi, por fim apenas 5% dos

alunos deslocavam-se a pé nas deslocagdo para a escola.

" CARRO
BTAXI

PE

10% " AUTOCARRO

5%

Grafico 4 — Meio de deslocacdo

A questdo efetuada, qual a futura profissdo que gostariam de exercer no futuro,
as respostas foram variadissimas, mas o que ¢ constatavel no grafico 5, ¢ uma grande

parte dos alunos nao sabe, ou até ainda nem sequer pensou no assunto.

5%
5%
5%

0, 5% ®N3o sabe
5% [ H policia
" Fisioterapeuta
H Cientista
= Actriz
H Esteticista
EFarmaceutico
B Médica
Futebolista
® Treinador
“Mergulhador

0% L
Veterinaria
5% 5% 5% Educadora

13%
5%

Grdfico 5 — Futura profissao

Nos dois graficos seguintes, podemos constatar o que ja foi dito relativamente
a caraterizagdo do meio social, em que se encontra este agrupamento. No caso dos
pais as profissdes divergem entre vdarias areas profissionais, mas mesmo assim o
maior grupo pertence ao sector téxtil. Relativamente a atividade profissional
dominadora ligada ao sector industrial, principalmente no que refere a atividade

profissional das maes.
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5% 5% 5% E Tintureiro

ETrolha
14% ¥ Gasoliineiro
B Camionista
¥ Lubrificador
1 0% " Operador Textil
¥ Desempregado
¥ Pintor
1 O% Motorista
HTecelao
5% ¥ Emigrante / hotel
Sécio-Gerente
Serralheiro

Grdfico 6 - Profissao dos pais

5%
5%
5%
5%
10%

No que concerne a atividade profissional dominadora, esta encontra-se ligada
ao sector industrial, tendo em conta que o conjunto das duas profissdes mais

presentes estdo ligadas ao sector téxtil, com 48%.

5 % 5 % 5 % ¥ Sapateira

0,
1 0 A) 5 % ¥ Chefe de Secgdo

0, = Emp. Charcutaria
5% 5% .
ssistente Ope.

0, 0, ¥ Estufadora
% %
¥ Operadora Textil

24'% Costureira
Comerciante
Cabeleireira

Desempregada

Reformada

Grdfico 7 - Profissdo das maes

No que diz respeito as habilitagdes dos pais, podemos constatar que, sO
encontramos habilitagdes referentes ao 12.° ano do Ensino Secundario apenas entre as

maes, para além de so trés destas possuirem essa habilitagao.

EPAI

5 MAE

Grdfico 8 - Habilitagdes dos pais
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PARTE II

INTERVENCAO, INVESTIGACAO E REFLEXAO NA
PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA






CAPITULO II

SEQUENCIA DE APRENDIZAGEM MUSICAL






2.1. Sequéncia de Aprendizagem: Uma Problematica Educativa

2.1.1. Contextualizacdo Historica

A sequéncia de aprendizagem ¢ um tema de andlise de diversos trabalhos
sobre educacdo desde, pelo menos, o século XVII. Jodo Amos Comenius (1592-
1679) na sua obra publicada em 1632, refere que o professor, ao ensinar determinada
matéria, deve ter em conta determinadas situagdes, entre elas, explicar primeiro os
principios gerais e introduzir mais tarde os detalhes, refere ainda que a passagem de
um assunto ou topico do conteudo abordado, s6 deve ser feito quando o aluno ja tiver
aprendido o anterior. Para este autor, estas praticas, sao didaticas de um professor que
tem como foco, na sua pratica, a aprendizagem do aluno (Haydt, 2006).

Comenius (2001), refere que as escolas do seu tempo pecavam de duas
formas, ao ndo aproveitar o momento certo para exercitar as inteligéncias,
defendendo a instru¢ao na idade juvenil, por outro lado, a falta de cuidado na
organizacao dos exercicios, de modo que eles se desencadeassem todos gradualmente,
segundo uma regra fixa.

Este autor, ja no seu tempo, realca a problematica da sequencializacao, ao
afirmar que, «a natureza ndo da saltos, mas procede gradualmente» (Comenius,
2001:225), a formagdo passa por etapas, as quais ndo podem ser ultrapassadas, para
além disso, cada etapa nao tem s6 o seu momento preciso, mas também uma série de
graus imutdveis introduzidos gradualmente (Comenius, 2001).

Segundo Haydt (2006), Comenius (1592-1679), enfatizava o processo
indutivo como forma de alcangar o conhecimento generalizado. Para este autor, o
método indutivo ¢ o que mais se adequa a natureza humana. Comenius (2001),
defende num dos seus fundamentos, para ensinar ¢ aprender com facilidade, que as
coisas devem ser ensinadas do mais facil para o mais dificil, sendo essa a forma da
natureza ao caminhar.

Heinrich Pestalozzi (1746-1827), contribuiu de tal forma, que ainda podemos
encontrar na pedagogia moderna algumas das suas bases pedagogicas (Haydt, 2006).
A linha pedagogica desenvolvida por este autor, tem como principal objetivo
favorecer o desenvolvimento fisico, intelectual e moral do aluno, através da vivéncia
de experiéncias selecionadas e graduadas. Para atingir esse objetivo, elaborou um

método, que tinha por base, o trabalho educativo, e organizou atividades

25



sequenciadas, vivenciadas pelo aluno de forma progressiva. Este método tinha como

caracteristicas:

* apresentar o conhecimento através de elementos simples e concretos,
com o intuito de estimular a compreensao;

* utilizar o processo de observacao ou percep¢ao pelos sentidos, o que
denominava de intui¢ao;

* fixar o conhecimento através de uma série progressiva de exercicios

progressivos (Haydt, 2006).

De acordo com Bruhlmeier, « Um bom professor ¢ um mestre construtor que
ergue cuidadosamente o edificio a pedra a pedra.»’ (2010:71). Sendo um dos
conceitos chave da teoria Pestalozzi (1746-1827), este conceito pretende deixar claro
o principio de acumulagdo sem deixar lacunas ou auséncias, o0 mesmo sera dizer sem
deixar nada para trds, ao que podemos chamar o principio de coeréncia. As
faculdades e as competéncias das criangas derivadas delas proprias devem ser
desenvolvidas de forma sequencial e permanentemente. Sendo que os assuntos ou
matérias desenvolvidas devem ser divididas e esmiucadas e, de acordo com a matéria
e com a fase de desenvolvimento da crianga, essa mesma matéria vai se interligando
ponto por ponto (Briihlmeier , 2010).

Héa muito tempo que as sequéncias de aprendizagem sdo consideradas nos
processos de aprendizagem, chamados de processos de desenvolvimento mental. Esta
distingdo estd longe de ser bem definida, mas sem davida nenhuma, tem
aplicabilidade e significado, e desde que o termo «desenvolvimento» veio ser usado
dentro da literatura psicologica e educacional, tornou-se numa area de pesquisa bem
definida, e que deve ser estudada, sendo assim, «a sequéncia de aprendizagem, entdo
deve ser considerada, e aplicar na prdtica como um processo de crescimentoy’
(Mursell, 1946;228). Esta proposta emergiu ao longo de muitos anos de investigacao
e de experimentagdo pratica. O problema da sequéncia foi reconhecido ao longo do

tempo.

Tradugao livre do autor:

"«a good teacher is a master builder carefully erecting the edifice stone by stone.» (Brithimeier ,
2010:71).

2«The sequence of learnings, then must be regarded and in practice treated as a process of mental
growy (Mursell, 1946;228).
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Segundo Mursell (1946), John Frederick Herbart (1776-1841), fez a primeira
série sistematizada, numa abordagem a psicologia da educacao, o processo consistia
em usar o conceito de percecdo na aproximacdo a pergunta. Ele defendia que, um
individuo nunca aprende qualquer coisa isolada, mas aprende sempre no fundo de
experiéncias e aprendizagens precedentes.

Assim, a primeira consideracdo relativamente a aprendizagem propriamente
organizada, seria certificar-se de que os principiantes tivessem a bagagem necessaria.
Esta, deveria ser assegurada em parte pela estrutura curricular, e por outro lado pela
preparagao da li¢do indutiva de desenvolvimento. Desde de que Herbart levantou a
problematica da sequéncia de aprendizagem, esta foi estudada persistentemente, e
tratada cada vez mais de forma ampla (Mursell, 1946).

John Frederick Herbart (1776-1841), desenvolveu aquilo que chamou de
instrucao educativa, e dentro deste contexto, o professor deveria elaborar uma selecao
dos materiais de instrugdo, de forma a permitir uma progressao dos interesses dos
alunos. Da mesma forma, essa organizagdo e apresentacdo dos materiais, deve
permitir ao aluno a percep¢ao dos conteudos e a sua relacdo com as varias matérias
de estudo e a unidade de conhecimento. Para atingir este objetivo o autor
desenvolveu um método instrucional, fundamentado na ordem psicologica do
conhecimento, que consistia no seguimento de uma série de passos em cada unidade
de instrucdo, e que apresenta a seguinte sequéncia — preparagdo, apresentacao,
associacao, sistematizagao e aplicacao (Haydt, 20006).

Isto, de certa forma pode transportar o raciocinio para os conceitos de estadio
de desenvolvimento cognitivo regulado por esquemas de assimilagdo - acomodagao
relativamente ao meio, defendido por Piaget (1896-1980). «4 mente ndao é nem uma
tabua rasa em que o conhecimento pode ser gravado, nem ¢ que reflete o que
percebe» (Tavares, Pereira, Gomes, Monteiro, & Gomes, 2007; Craig, 1996:116), a
informacao, percep¢do, ou experiéncias apresentadas a um sujeito, sdo entendidas de
acordo com os seus esquemas cognitivos, pode dizer-se que essas percepcoes €
experiéncias sao compreendidas ou assimiladas.

A estrutura mental pode ser designada por esquema, e tem como definigao,
formas de processar informacgdo, que se alteram a medida que o ser humano se
desenvolve. Existem dois tipos de esquemas desenvolvidos pelo autor, os esquemas
sensoriomotores - agdes, € 0s esquemas cognitivos - conceitos. A mente tenta

permanentemente encontrar o equilibrio entre a assimilacdo e acomodacdo para
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eliminar inconsciéncias ou faltas entre a realidade e a representagdo da mesma. O

processo de equilibrio ¢ essencial para adaptacao humana (Tavares et al., 2007).

Assimilagéo Acomodag@o
Da experiéncia a mente Da mente a experiéncia

EQUILIBRAGAD
Estados de equilibrio de adaptacdo
cada vez mais estéveis e complexos

Adaptado de Monteiro & Santos (1995)

Figura 6 - Conceito de Aprendizagem (Tavares et al., 2007)

Ao utilizar este conceito, a aprendizagem pode ser entendida como um
processo de construcao individual, no qual a interpretagdo das experi€ncias € Uinica e
pessoal (Tavares et al., 2007). Esta corrente teorica afirma que a «aprendizagem ndo
é uma mera associa¢do de estimulos e respostas ou de acumulagdo de
conhecimentos; sdo mudangas qualitativas nas estruturas e esquemas existentes de
complexidade crescente.» (Tavares et al., 2007).

Dentro de uma perspetiva de Educagdo Musical, Pestalozzi (1746-1827),
inspirado no pensamento dos filosofos anteriores, estabeleceu uma linha de
pedagdgica musical, no principio «sound before sight before theory», sendo
necessario por em pratica pelos educadores em qualquer dominio do conhecimento a
ensinar aos alunos (Caspurro, 2006).

Com isto, ¢ necessario referir a importancia dos métodos e teorias
desenvolvidas pelos pedagogos da vertente musical do século XX, que consistiu no
desenvolvimento e renovagcdo da Educagdo Musical. No entanto, € pertinente
questionar a razao das dificuldades de desempenho a varios niveis, principalmente ao
nivel da notagdo musical, de grande parte dos alunos que frequentam o ensino da
musica (Caspurro, 2007). A explicagdo dada pela autora, ¢ provavelmente, pelo facto
de grande parte das teorias de aprendizagem musical desenvolvidas, ndo basear os
seus métodos numa teoria sequencial dos processos envolvidos no ato de ouvir. A
este respeito, a autora faz referéncia a argumentacdo utilizada por autores como
Waltters (1992) ou Gordon (2000), que acerca do conceito método, dentro do ponto
de vista de pedagogos como, Jacques-Dalcroze (1869-1950), Willems (1890-1978),
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Kodaly (1882-1967), Orff (1895-1982) ou Suzuki (1898-1998), ambos referem que
nao ¢ suficiente para resolver e explicar em termos educativos, problemas cognitivos,
ao nivel da notagdao musical, resultantes da audi¢@o interior ao longo dos varios niveis
de aprendizagem musical (Caspurro, 2007).

Contudo, Mursell (1958), foi o pioneiro relativamente a reflexdo sobre a
problemaética da sequéncia de aprendizagem musical, ao publicar, em 1958 o artigo,
«Growth Process in Music Education», que acabou por confirmar o valor filosofico e
cientifico da sua obra «The Psychology of Music», editada em 1937 (Caspurro, 2006).

Na perspectiva de Mursel (1893-1963), as atividades dentro da sala de aula,
deveriam ser relacionadas e refletidas, tendo em conta as experiéncias do mundo real,
de forma que os estudantes possam aplicar e transferir os conhecimentos, adquiridos
nas atividades de musica, fora da escola. Em conformidade, a participacao da musica
ao longo da vida de um individuo seria promovida por experiéncias dentro do
contexto escolar. O autor defende, que a instru¢do € um processo sequencial e
continuo, onde sdo estruturados ambientes, assim como, ¢ estimulado a criacao de
situagdes sociais, onde os individuos associam atividades pessoais significativas
(Kelly, 2012).

Mursell (1958), contribuiu para o desenvolvimento posterior das teorias
psicoldgicas de aprendizagem musical e, a0 mesmo tempo, despertou no universo dos
tedricos e pedagogos do ensino da musica, um movimento de interesses em torno do
estudo das problematicas da educagdo sob o aspeto de ciéncias da educagdo. E
conveniente salientar as razdes que permitem colocar a perspectiva deste autor, a
frente da abordagem sobre aquela que constitui, ainda hoje, uma das mais pertinentes
problemadticas da educacdo, sequencia de aprendizagem (Caspurro, 2006; Mursell,
1958).

Ao considerar, que a base da evolucdo educacional estd fundada na teoria
cognitivista, as técnicas de ensino utilizadas refletem uma aproximagao ao
desenvolvimento em espiral desenvolvido por Jerome Bruner, onde a informacao ¢
reintroduzida gradualmente enquanto os estudantes crescem e se desenvolvem. Esta
aproximacao, ¢ frequentemente referida como a «sintese andlise sintese», € coloca
competéncias previamente adquiridas nos novos contextos (Kelly, 2012).

Caspurro (2006) refere, que a critica de Mursell (1958), relativamente ao
valor que um grande nimero de educadores depositam no conceito «riquezay,

constitui, o centro da questdo da problematica do ensino/aprendizagem. O autor
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refere que € necessario que as primeiras experiéncias musicais das criancas devem
consistir em cantar, tocar instrumentos simples pelo ouvido e por imitacdo, executar
rimos, dramatizar e ouvir musicas. Entretanto, o autor refere que, fundamentar o
processo de aprendizagem com a qualidade das atividades estratégicas realizadas para
a sua promogao ¢, de acordo com o autor, ndo ir ao fundo dos problemas.

O porqué da dificuldade dos alunos em ler e escrever musica, ¢ sem duvida
um dos principais motivos de reflexdo. A aprendizagem da notagdo tem o seu
momento de chegada. Nesta fase do processo nao sera apenas a «riqueza» das
experiéncias que ¢ necessario questionar, mas sim, o facto da crianca estar preparada
para essa experiéncia. Com base nesta problematica, ¢ entdo desenvolvido um dos
conceitos fundamentais da teoria do autor, o conceito da sequéncia ciclica — ao qual
se associam as nogdes de «music reading readiness»’, ou ainda «readiness to
understanding music concepts»* (Caspurro, 2006; Mursell, 1958). Com isto, pode—se
dizer que o principio de sequéncia ciclica ¢ a chave para a compreensdo do processo
de aprendizagem musical dos sujeitos (Caspurro, 2007; Mursell, 1958). As
caracteristicas de uma sequéncia corretamente organizada sdao aquelas que
proporcionam o desenvolvimento mental (mental growth), Mursell (1946), refere sete,
ao considerar que o desenvolvimento:

1. ¢ continuo;
depende da finalidade;
depende da emergéncia do significado;
¢ uma evolugdo do imediato para controlos a distancia;
¢ um movimento do concreto para o simbolico;

¢ um movimento do geral para a discriminagao;

A o

¢ um processo de transformagao (Mursell, 1946).

De certa forma, todas estas questdes tém sido fundamentais para o
desenvolvimento fundamentado das teorias de aprendizagem da musica, sobretudo,
no campo melddico, harmoénico e ritmico. Por outro lado, estas questdes
contribuiram de igual forma, para a definicdo e organizacao de modelos curriculares
para o ensino genérico ou artistico da Musica. Prova deste facto, ¢ o curriculo

americano «Manhattanville Music Curriculum Programy, cujo modelo, serviu de

Tradugao livre do autor
! Prontiddo na leitura musical (Caspurro, 2006; Mursell, 1958).
? Prontiddo na leitura para entender conceitos musicais (Caspurro, 2006; Mursell, 1958).

30



base para a elaboracdo do Programa de Musica do 2.° Ciclo do Ensino Basico, em
vigor no nosso pais (Caspurro, 2006).

A tarefa de organizar um Programa Musical no Ensino Basico ¢ bastante
complexa. Essa organizagao ¢ influenciada por factores tais como a disponibilidade
de tempo; o numero de professores de Musica; as atitudes dos estudantes, dos
administradores e dos pais em relagdo a importancia da musica (Bessom, Tatarunis,
& Forcucci, 1980).

O desenvolvimento curricular no ensino basico necessita de ir no sentido de
um curriculo sistematico e sequencial, estas condicionantes sdo imperativas, se a
Musica for considerada tanto pelos alunos como os responsaveis pelo sistema
educativo, uma disciplina séria e importante no desenvolvimento humano. Por outro
lado, 0 mesmo se aplica, se entendermos que a instru¢do da Musica tem que ter efeito
na vida e cultura dos alunos fora da escola (Bessom, Tatarunis, & Forcucci, 1980).

Os professores de Musica devem planificar a sua pratica, de modo que saibam
as mudangas comportaveis que devem ocorrer, tanto a curto prazo como a longo
prazo, acrescentando a possibilidade de obter resultados de uma determinada aula.
Com isto, ¢ necessario que os professores saibam que materiais e experiéncias de
ensino/aprendizagem, podem usar para estimular essas alteracdes. Com isto, «é
necessario um desempenho de aula sequencializada, para um desenvolvimento de um

programa mais abrangente »' (Bessom, Tatarunis, & Forcucci, 1980:58).

Tradugao livre do autor:
' «A sequence of both performance and non performance classes is necessary to the development of a
comprehensive programy. (Bessom, Tatarunis, & Forcucci, 1980).
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2.1.2 Teoria de Aprendizagem Musical

Nos ultimos anos, a psicologia do desenvolvimento musical, tem vindo a
alcancar grandes progressos, com a introducdo e utilizagdo de novas ferramentas
fornecidas pelos cognitivistas, pelas neurociéncias, pelo desenvolvimento das novas
tecnologias informaticas, isto relativamente a forma como ocorre o processo
ensino/aprendizagem e o aumento dos niveis de sucesso (Sangiorgio, 2006).

Gordon (2000) com a sua obra, «Teoria de Aprendizagem Musical», veio dar
uma importante orientacao para a implementagao da aproximagao cognitiva a pratica
educacional.

No que concerne a sequéncia de aprendizagem, Gordon (2000), comeca por
referir que existem varios livros escritos, sobre principios e teorias de aprendizagem,
desenvolvendo sobretudo, formas como se adquirem competéncias verbais e
numéricas. Contudo, sdo poucos os aspetos da teoria de aprendizagem geral, que se
podem aplicar na teoria de aprendizagem musical. Este autor, refere que as criangas
na aprendizagem da lingua materna, escutam as primeiras palavras e associam de
forma natural aos objetos através da nomeacdo dos proprios e nesse espiral de
aprendizagem, ¢ desenvolvida a disponibilidade para a aprendizagem mais profunda
da linguagem. No que concerne a aprendizagem da Musica, quando as criangas
ouvem os primeiros padrdes tonais e ritmicos, nas cangdes de embalar ou temas
tradicionais entoadas pelos pais, o interesse das criangas estd depositado no texto,
dada a motivacao pela aprendizagem da linguagem. Desta forma, € necessario ter este
ponto em consideracdo, sendo que a aprendizagem sequencial da Musica ndo pode
ser executada de forma tdo natural como a aprendizagem da linguagem (Gordon,
2000).

Gordon (2000), defende que a teoria de aprendizagem musical e a
aprendizagem musical sequencial sao sinébnimos. Sendo que, o método ¢ determinado
inteiramente pela aprendizagem sequencial de competéncias, logo a aprendizagem
sequencial seja central (Beal, 2010; Gordon, 2000). Para compreender a
aprendizagem sequencial, ¢ necessario primeiro ter um conhecimento da estrutura
total, incluindo as relagdes entre partes, e compreender alguns graus de base das
estruturas e a forma como evoluem.

Na teoria de aprendizagem musical desenvolvida por Gordon (2000), existem

dois tipos de sequéncias de aprendizagem de conteudos: sequencia de aprendizagem
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do contetdo tonal (tabela 1); sequéncia de aprendizagem do conteudo ritmico (tabela
2).

Tabela 1
Sequéncia de aprendizagem do conteudo tonal

Tonalidades de Maior e Menor Harmonica
Fungdes de Tonica e da Dominante
Maior e Menor Harmonica
Fungdo da Subdominante
Tonalidades Maior e Menor Harmonica
Todas as Fungdes
Tonalidade Mixolidia
Funcgdes da Ténica e da Subtonica
Tonalidade Dérica
Fungoes da Toénica, Subtonica e da Subdominante
Tonalidade Lidia
Funcgdes da Ténica e da Subtonica
Tonalidade Frigia
Funcgoes da Toénica, da Sobretonica e da Subtonica
Tonalidade Eélica
Funcgdes da Ténica e da Subtonica
Tonalidade Lécria
Funcgdes da Toénica, da Subtonica e da Mediante
Tonalidades Mixolidia, Dérica, Lidia, Frigia, Edlica e Lécria
Todas as Fungdes
Multitonal e Multitéonica
Unitonal e multitonica, Multitonal e Multitonica, e Multitonal e Unitonica
Monotonal e Monoto6nica
Politonal e Politonica
Nota. Adaptado da obra, Teoria de Aprendizagem Musical (Gordon, 2000)

As combinagdes da aprendizagem sequencial de competéncias com a
sequéncia de aprendizagem tonal e ritmica sdo previamente delineadas. Porém a
interacao das atividades de sala de aula com as sequéncias de aprendizagem sao
devidamente explicadas (Beal, 2010).

A sequéncia de atividades de aprendizagem, representa parte de um todo,
sendo esse todo definido pelo curriculo. Os professores devem planificar cinco a dez
minutos da aula na instrugdo tonal e ritmica através de padrdes. A finalidade ¢ ajudar
os alunos na compreensdo e execu¢dao das atividades da sala de aula, através do
aumento da concentracao e do reconhecimento. Para que um curriculo da musica seja
realistico e completo, as atividades da sala de aula e as atividades do desempenho
devem ser coordenadas com as experiéncias de aprendizagem (Balby, 2007).

As trés sequéncias de aprendizagem musical, sequéncia de aprendizagem de
competéncias; sequéncia de aprendizagem do conteudo tonal, que incluem a

aprendizagem de padrdes tonais; sequéncia de aprendizagem do conteudo ritmico,
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que inclui a aprendizagem de padrdes ritmicos, sdo necessarias para que O pProcesso
do ensino/aprendizagem seja efetivo, a sequéncia de aprendizagem de competéncias
ndo pode funcionar, a menos que seja utilizada em conjugacdo com uma das outras
duas sequéncias de aprendizagem (Gordon, 2000).

Tabela 2
Sequencia de aprendizagem do conteudo ritmico

Meétricas Usuais Binaria e Ternaria

Funcgodes de Divisdo
Métricas Usuais Binaria e Ternaria
Fungdes de divisdo/prolongagio
Métricas Usuais Binaria e Ternaria
Fungdes de Prolongagao
Métricas Nao- Usuais Emparelhadas e Desemparelhadas
Fungdes de Macro e Microtempos
Métricas Usuais Combinadas
Fung¢des de Macro/Microtempos, divisdo, divisdo/prolongagdo e prolongagdes
Métricas Usuais Binaria, Ternaria e Combinada
Todas as Fungdes
Métricas ndo- Usuais Emparelhada Intacta e Desemparelhada Intacta e Desemparelhadas
Fung¢des de Macro /Microtempos
Métricas ndo- Usuais Emparelhada Intacta e Desemparelhada Intacta e Desemparelhadas
Todas as Fungdes
Multimétrica e Multitemporal
Monométrica e Monotemporal
Polimétrica e Politemporal
Nota. Adaptado da obra, Teoria de Aprendizagem Musical (Gordon, 2000)

As atividades de aprendizagem sequencial, com base na teoria de
aprendizagem musical (Gordon, 2000), ndo sdo adaptadas as diferentes aptiddes
musicais de cada aluno, alterando competéncias musicais, tais como, cantar, entoar,
ler, escrever, criar e improvisar. O conteido musical, tonalidades maior ¢ menor
harmonica, e a métrica binaria ou ternaria, sdo ensinados sdo ensinados aos alunos
independentemente dos seus niveis de aptidao musical, ou seja, aprendem as mesmas
competéncias € os mesmos contetdos musicais. A Unica coisa que ¢ alterada ¢ a
dificuldade dos padrdes tonais e ritmicos, que constituem o fundamento musical do
que os alunos estdo ou virdo a aprender. E importante compreender que se deve
ensinar  respeitando as  diferencas musicais individuais dos alunos,
independentemente do seu nivel de aptiddo musical, sem estabelecer grupos

separados de acordo com o «talento». Aos alunos com aptiddo musical mais baixa

sao lhes atribuidos padrdes simples e mais facilmente acessiveis do que os padroes
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usados com alunos de aptidio musical mais elevada. Um dos resultados deste
processo, ¢ a facilidade em manter um grupo mais motivado, em que todos os alunos
sintam parte integrante, € a0 mesmo tempo proporciona uma aprendizagem entre
pares. (Gordon, 2000).

Por outro lado, as cangdes e outras formas de reportdrio musical constituem o
material mais frequente usado nas atividades de sala de aula e nas atividades de
execu¢ao musical, mas os padrdes ritmicos sdo o material primario usado nas
chamadas atividades de aprendizagem sequencial e servem, entre outras coisas, para
fornecer a fundamentagdo necessaria para tornar as atividades de sala de aula
significativas. As técnicas e os materiais utilizados nas atividades de aprendizagem
sequencial permanecem relativamente constantes, independentemente da idade
cronologica dos alunos, porque sdo basicos para a compreensao musical, ao passo
que, nas atividades de sala de aula e de execucdo faz sentido que o material musical e
o modo como o professor apresenta alterem consideravelmente, dependendo dos
antecedentes culturais do aluno, da idade e da experiéncia (Gordon, 2000).

Para conseguir resultados positivos nas atividades de aprendizagem
sequencial, ¢ essencial que os alunos, ao nivel de associacdo verbal da sequencia de
aprendizagem de competéncias - em que aprendem a associar os nomes ao padrdes
tonais e ritmicos que estdo a executar - aprendam a audiar e a executar padrdes tonais
usando silabas tonais apropriadas, ¢ a audiar e executar padrdes ritmicos usando
silabas ritmicas apropriadas. Nao ¢ preciso, nem se deve comecgar por ensinar aos
alunos teoria musical e leitura da notagao musical; na verdade ndo ¢ mesmo nada
necessario que os alunos aprendam teoria musical ou leitura musical, para terem
sucesso no nivel de associagdo verbal (Gordon, 2000). Contudo, quando os nomes
das letras e os nomes das duragdes, ou qualquer outro sistema tonal ou ritmico sem
logica interna pratica, sdo usados para fins de associacao verbal, o ensino da teoria
musical e da notacao tera necessariamente precedéncia sobre a audiacdo. Uma vez
que os padrdes tonais e os padroes ritmicos sao fundamentais na teoria da
aprendizagem musical, ¢ de especial importancia para o nivel de associacao verbal da
sequéncia de aprendizagem de competéncias seja efetiva, € necessario a utilizacao de
técnicas apropriadas na atribuicdo dos nomes as alturas, nos padrdes tonais, e as
duragdes nos padrdes ritmicos.

Um padrao tonal ¢ um conjunto de dois, trés, quatro ou cinco sons de

diferente altura que sdao ouvidos sequencialmente formando um todo dentro da
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sintaxe de um dado modo, possuindo, portanto, uma dada fun¢do. Gordon distancia-
se assim de outras abordagens que privilegiam a utiliza¢ao de intervalos, sendo que o
mesmo intervalo pode ter diferentes graus de dificuldade em termos de audiacao
conforme o contexto em que se insere. Um padrao ritmico ¢ constituido por dois ou
mais sons com uma dada duragdo que sao ouvidos sequencialmente formando um
todo dentro da sintaxe de uma dada métrica, possuindo, portanto, uma dada fungao
(Rodrigues, 2001).

Quando, por exemplo, apresentamos pela primeira vez o nivel auditivo/oral da
sequéncia de aprendizagem de competéncias aos alunos que estdo a comecar a sua
educacdo formal, escutando e executando musica através da audiacdo, devemos
escolher musica mais adequada para esses alunos, com base quer na sequéncia de
aprendizagem do conteudo tonal, quer na sequéncia de aprendizagem do contetudo
ritmico. Obviamente, uma competéncia ndo pode ser aprendida se ndo for ensinada
em conjugacao com um conteudo tonal ou ritmico, justamente como o contetido tonal
e o contetido ritmico ndo podem ser aprendidos se cada um deles nao for ensinado em
conjugacdo com uma competéncia. Mas, embora ndo seja possivel aprender, ou
mesmo ensinar, nenhuma das trés sequéncias de aprendizagem musical
independentemente, a sequéncia de aprendizagem do contetido ritmico nunca devem
ser combinadas nas atividades de aprendizagem sequencial. Contudo, sao
combinadas uma com a outra € com uma competéncia nas atividades de sala de aula e
nas atividades de execucao musical (Gordon, 2000).

No inicio dos anos 80 Gordon criou a palavra «audiation», para designar a
capacidade de ouvir e compreender musicalmente quando o som nao esté fisicamente
presente. A audiacdo esta para a Musica assim como o pensamento estd para a
linguagem. Gordon distingue entre audiacdo e audi¢do interior pois pode haver
audi¢do interior por um processo de imitagdo sem haver compreensao. (Rodrigues,

2001).
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2.1.3. Discriminacéo e Inferéncia

Gordon refere dois tipos fundamentais de aprendizagem, a aprendizagem por
discriminacao e a aprendizagem por inferéncia. Na aprendizagem por discriminacao a
aprendizagem faz-se por imitagdo. Neste tipo de aprendizagem, ao reunir-mos
competéncias, padrdes tonais e padrdes ritmicos, estes irdo formar o vocabulario
musical dos alunos, a base a partir da qual podem fazer novas descobertas musicais,
formular novas ilagdes. A imita¢do e o reconhecimento servem de preparagdo para a
aprendizagem por inferéncia, em que os alunos sdao guiados pelo professor de forma a
aprenderem, de forma autonoma novos conteudos e competéncias. A aprendizagem
por inferéncia deve ser o grande objectivo de todo o ensino na medida em que sb
quando o aluno é capaz de se «ensinar» a si proprio. No entanto, sé pode acontecer
depois de terem sido criadas bases para tal. Estas bases processam-se seguindo
sequéncias de aprendizagem ao nivel de competéncias e de contetidos tonal e ritmico
(Rodrigues, 2001).

A aprendizagem por discriminagcdo ¢ fundamental, porque nos fornece a
preparagdo necessaria para a aprendizagem por inferéncia, que ¢ a mais conceptual
das duas. A aprendizagem por discriminagdo e a aprendizagem por inferéncia,
contudo, ndo se excluem uma a outra. Ocorrem juntas, mesmo quando uma ou outra
recebe maior énfase. A aprendizagem de cor, sob a forma de imitacdo ou
memorizagao, ¢ crucial para a aprendizagem por discriminacao e fornece a base para
a posterior generalizagdo e abstragdo que ocorre na audiagdo, na aprendizagem por
inferéncia. SO fazemos inferéncias simples quando estamos a proceder a
aprendizagem por discriminagdo, mas usamos muito, se ndo tudo o que
discriminamos, quando procedemos a aprendizagem por inferéncia. Os alunos
participam na aprendizagem por discrimina¢ao quando tém consciéncia de estarem a
ser ensinados, mas ndo compreendem totalmente o que estdo a aprender, ou porque
estao a aprender. Por exemplo, quando os alunos aprendem a cantar uma cangao de
cor através da imitacdo, ou quando executam um trecho de musica depois de o
memorizarem a partir da pauta, procedem a aprendizagem por discriminagdo, porque
aprendem a discriminar entre as alturas e as duracdes de uma dada peca (Gordon,
2000). Na aprendizagem por discriminagdo, o professor ensina o aluno o que

aprender e como deve aprender.
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Na aprendizagem por inferéncia, o professor ensina os alunos como aprender
mas nao o que aprendem, sendo que os alunos, podem nao estar conscientes do que
estio a aprender (Beal, 2010). E necessario que os alunos aprendam por
discriminacao, para que possam fazer inferéncias. A discriminagdo ¢ um formulario
mais elevado de aprendizagem em relacdo a percepgao, € a percepgao ¢ mais elevada
que a sensacao.

O nivel mais elementar da aprendizagem por discriminagdo ¢ o auditivo/oral,
fornece a preparagdo que necessitam para outros niveis de aprendizagem por

discriminacao, como também, para os niveis de aprendizagem por inferéncia.

Tabela 3
Tipos de Aprendizagem

DISCRIMINACAO INFERENCIA

Generalizacdo Auditiva/Oral

Auditiva/Oral
Criatividade/Improvisagao

Associagdo Verbal Generalizagao Verbal

Generalizagdo

Sintese Parcial

Criatividade/Improvisagao

Generalizagdo Simbolica Leitura-escrita

Associagdo Simbolica Leitura-Escrita

Criatividade/Improvisagao

Generalizagdo

Sintese Composita
Criatividade/Improvisagao

Compreensao Tedrica
Auditivo/Oral — Verbal — Simbdlica

Nota. Adaptado da obra, Teoria de Aprendizagem Musical (Gordon, 2000)

Na aprendizagem auditiva e oral, escutar Musica rodeia um processo auditivo
e executar musica envolve um processo oral. Na sequencia de aprendizagem por
competéncias, mover-se ritmicamente, com ou sem canto ou entoacao, ¢ considerado
parte do processo oral. No nivel auditivo/oral, um aluno pode aprender a reconhecer
um padrao, simplesmente ao ouvi-lo muitas vezes seguidas. Logo, a parte auditiva foi

ativada sem a parte oral. Somente quando os alunos imitam, cantando, entoando o
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que ouviram, ¢ que a parte oral do nivel auditivo/oral entra em jogo. A imitacao pode
ter lugar quando professores e alunos executam em conjunto uma cangdo ou um
trecho musical, quando os alunos executam logo apos o professor, ou quando os
alunos executam o que o professor executou antes para eles, independentemente do
tempo que entretanto passou. E através da parte auditiva da aprendizagem
auditiva/oral que um aluno adquire um vocabulério de escuta de padrdes tonais e
ritmicos, sendo através da parte oral dessa aprendizagem que ele adquire um
vocabuldrio de execucdo de padrdes tonais e ritmicos. Uma vez completa essa
preparagdo, torna-se possivel uma «reagdo apropriada», fundamental para a audiagao
(Gordon, 2000).

Segundo Rodrigues (2001), deveriamos refletir acerca destes dois tipos de
aprendizagem. Para a autora, ao nos centrarmos apenas na aprendizagem por
discriminacao, nao incentivamos o corte umbilical, o que pode privar o aluno de se
«ensinar» a si proprio, podendo, eventualmente, ir mais longe que o professor

(Rodrigues, 2001).
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CAPITULO III

METODOLOGIA






3.1. Problematica

Dentro de qualquer pratica letiva, ¢ importante uma atitude investigativa uma
vez que, uma grande quantidade de investigagdes em educagdo, sobretudo dentro do
processo ensino/aprendizagem, envolve a sala de aula com a intensdo de obter
respostas a questoes gerais, de forma a saber qual o método de ensino mais eficaz,
isto no sentido de melhorar a aprendizagem e as atitudes, dentro de uma determinada
circunstancia (Tuckman, 2005).

As diferengas entre a investigacao fundamental e a investigacao aplicada, em
educagdao musical, podem ser reduzidas, se estas forem estruturadas dentro de um
processo que faca a interligagdo entre a teoria e a pratica (Palheiros, 1999).

Uma boa investigacdo tem como consequéncia trés resultados que dizem
respeito a pratica como docente:

* apratica docente ¢ iluminada pela sua atividade de investigador;

* a comunidade profissional ¢ fortalecida pelo aprofundar de
conhecimentos;

* todos ficamos melhor equipados para responder aos desafios da

planificacdo e avaliagao (Palheiros, 1999; Swanwick,1984).

A investigagdo, comecou a fazer parte do curriculo e do programa de
formagdo de professores no final do século XX, a necessidade de aumentar essa
representatividade ja nessa altura era patente, com o objetivo de aumentar e estimular
o carater e atitude investigativa (Palheiros, 1999).

Assumindo uma posi¢ao de professor/investigador nesta Pratica de Ensino
Supervisionada, tendo a consciéncia de uma necessidade investigativa constante no
campo da educacdo musical, relativamente ao processo de ensino\aprendizagem, foi
intensdo aprofundar este relatdrio, transportando-o para o campo da investigacao, €
a0 mesmo tempo, procurar compreender o verdadeiro contexto de turma para
melhorar a eficicia nas estratégias de desenvolvimento. E importante que o professor
seja também um investigador da sua propria atividade como docente (Palheiros,
1999; Stenhouse, 1975).

Atualmente, no que concerne ao professor na sua pratica pedagogica, ¢

fundamental que analise os conhecimentos dos alunos a nivel musical. Ter a
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percepcao das suas dificuldades de compreensao quer na melodia, quer no ritmo,
assim como nos conceitos bases musicais.

Tendo em conta esta condicionante, o melhor processo de mediagdo de
conhecimentos faz-se através de uma avaliacao diagnostica que «tem como objectivo
fundamental proceder a uma andlise de conhecimentos e aptidoes que o aluno deve
possuir num dado momento para poder iniciar novas aprendizagens.» (Ribeiro,
Ribeiro, 2003:342).

Nesta circunstancia, a avaliacdo de uma turma da-se num contexto em que o
professor procura saber que conhecimentos os alunos ja possuem a nivel musical. Por
ndo se saber as bases e antecedentes de conhecimentos, deve-se, através de uma
avaliacdo diagnostica, determinar as capacidades e aptidoes dos alunos, de forma a
orientar ou reorganizar os conteudos e estratégias a seguir (Bloom, Hastings, Madaus,
1983).

Por outro lado, a teoria de aprendizagem cognitivista enfatiza o processo de
cognic¢do, que consiste em um individuo atribuir significados a circunstancia em que
se encontra. Esta teoria de aprendizagem centra as suas preocupagdes com 0 processo
de compreensdo, armazenamento e transformacao, assim como, o uso da informacgao
envolvida na cognicdo e a procura de regularidades nesse processo mental
(Ostermann, Cavalcanti 2010). Os tedricos desta corrente defendem que, para que a
aprendizagem seja adquirida, tem que ocorrer uma alteragao da estrutura cognitiva do
sujeito, na forma como percebe, seleciona e organiza os objetos, assim como nos
acontecimentos e na atribui¢cdo dos seus significados (Inécio, 2007).

Por outro lado, a linguagem ¢ um elemento representativo na formagao dos
processos cognitivos, a aquisicdo de um codigo linguistico supde a reorganizacdo de
todos os processos cognitivos da crianga. De outra forma, a memoria, a percepcao, a
imaginagdo, a consciéncia e a acdo, deixam de ser propriedades mentais simples, €
passam a ser compreendidas como formas complexas de procedimentos mentais na
crianca (Sousa, 2005). Vygotsky (1896-1934), constata dois niveis de
desenvolvimento — atual e potencial:

. Nivel de desenvolvimento atual — conjunto de atividades que a crianga
consegue desenvolver sozinha;

. Nivel de desenvolvimento potencial — conjunto de atividades que a
crianca consegue desenvolver com a ajuda/indicagdo/colaboracdo de um ou

mais sujeitos.
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A diferenca entre o nivel de desenvolvimento atual ¢ o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da resolugcdo de problemas de forma
individual ou com elementos mais capazes, ddo origem ao conceito definido por
Vygotsky (1978) como Zona de Desenvolvimento Proximal - ZDP. Segundo este
autor, parece ser neste conceito que se situa a esséncia epistemologica da teoria deste
autor, mais concretamente, a intencdo de abordar a acdo e o seu significado, a
atividade individual e social, os processos de desenvolvimento e de educacdo de
forma integrada (Mota, 2003; Trindade, 2002; Vygotsky, 1978).

Vygotsky (1896-1934), defende que a ZDP, fornece aos psicologos e
educadores, uma ferramenta de orientagdo através do qual, pode ser compreendido o
curso do desenvolvimento interior, a0 mesmo tempo, permite refletir sobre a tomada
de decisdes relativamente aos ciclos e processos de maturacao. Visto isto, a ZDP
permite delinear o futuro imediato da crianca e do seu estado de desenvolvimento
(Fino, 2001).

Perceber as motivagdes dos alunos, e se a hipotese «sound before sighty,
anteriormente referenciada, sera a melhor abordagem teorica para aumentar os niveis
de sucesso em educag¢dao musical no ensino basico. E desta forma, tentar encontrar
respostas para as interrogagoes acerca das dificuldades de desempenho a varios niveis,
com principal incidéncia sobre a notacdo musical, da maioria dos alunos que
frequentam o ensino da musica. A complexidade da atividade da sala de aula, e o
facto dos alunos, docentes e materiais, constituem fatores que afetam os resultados

(Tuckman, 2005).
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3.2. Modelo de Investigacdo-ac¢ao

A investigacdo a¢do no meio escolar, tem como campo de investigacdo as
acOoes humanas e as situagdes sociais que sao percebidas e experimentadas pelos
professores como, inaceitaveis sob certos aspetos, suscetiveis de mudanca e exigindo
uma resposta pratica. O propdsito da investigacdo-acao, ¢ de aprofundar a
compreensdo acerca da sua problematica, ao adotar uma posicdo exploratoria. A
investigacdo-a¢do, interpreta o que acontece a partir do ponto de vista dos
intervenientes na situagao problema (Ketele, 1993).

Perante a linha de pensamento de Latorre (2003), a investigagcdo-a¢ao pode ser
considerada como um termo genérico que se refere a uma ampla gama de estratégias
utilizadas para melhorar o sistema educacional e social.

A investigacao-acdo, ¢ definida como um estudo de uma situacao social, com
o objetivo de melhorar a qualidade da a¢ao dentro da mesma. Também ¢ entendida
como uma reflexdo sobre as agdes humanas, e situagdes sociais vividas pelos
professores, que explora formas de diagnosticar e aumentar o grau de conhecimento
dos professores em relagao as problematicas dentro do contexto pratico. As agdes sao
destinadas a mudar a situagdo, uma vez que se alcanca uma compreensao mais
profunda das problematicas (Latorre, 2003; Elliott, 1993).
A investigacdao-agdo, ¢ um processo em espiral: planeamento, implementagao
e avaliacdo dos resultados da acdo. Este método de investigagdo, ¢ melhor
compreendido como a unido de dois termos, com dupla finalidade, a acdo, que visa
em mudar uma organiza¢ao ou institui¢ao, € investigacao que tem o proposito de
gerar conhecimento e compreensao (Latorre, 2003; Lewin, 1946).
Pring (2000; Latorre, 2003), identifica quatro caracteristicas significativas da
investigacdo-a¢ao, como sendo:
* ciclica e recursiva, em que passos semelhantes tendem a repetir-se numa
sequéncia similar.
* participativa, os alunos e professores estao envolvidos como parceiros, ou
pelo menos como participantes ativos no processo de investigacao.
* qualitativa, examina mais com a linguagem do que com numeros.
* reflexiva, onde a reflexao critica sobre o processo assim como resultados,
tornam-se em pecas importantes para o inicio de cada ciclo (Pring, 2000;

Latorre, 2003).
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O triangulo representado na figura 7, aborda a necessidade de relacionar a
investigacdo, agdo e formacao, que na sua opinido, sao trés elementos essenciais para
o desenvolvimento profissional. Os trés vértices do angulo devem permanecer juntos
para o beneficio dos seus componentes. A interacdo entre as trés dimensodes do

processo reflexivo ¢ essencial (Latorre, 2003; Lewin, 1946).

INVESTIGACAQ

Ag; /\ Formacdo

Figura 7 - Triangulo de Lewin (Latorre, 2003; Lewin, 1946)

A investigacdo-a¢dao, ¢ um estudo de uma situagdo de ordem social para
melhorar a qualidade da agdo dentro da mesma. Ao mesmo tempo caracteriza-se
como uma reflexdo sobre as a¢des humanas e situagdes sociais vivenciadas pelas
professores, que tem como objetivo diagnosticar e ampliar a compreensdo do
professor acerca das problematicas (Latorre, 2003; Eliot, 1993).

O processo de pesquisa de acdo pode ser vista como um espiral de ciclos, que
consiste em varias etapas ou momentos. De natureza flexivel permite permanente
feedback entre cada uma das fases ou etapas do ciclo. O processo comega com uma
«ideia geral» sobre a necessidade de melhorar ou mudar algum aspeto pratico ou
problematico, em seguida, os passos e estratégias planificadas sdo postas em agdo, e
o ciclo termina com uma reflexao e com a avaliagdo de efeitos relativos a acao, assim
saird a base para a planificagdo de um novo ciclo. A sua natureza ciclica implica um
balanco (espiral dialética) entre agdo (praxis) e reflexdo (teoria), de modo ambos os

momentos sao integradas e complementares (Arnaiz, 2010).
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Planificar — Planificar 3° Ciclo
Rever |
< 1° Ciclo © & 2° Ciclo 2
& &
Observar Observar

Figura 8 - Espiral de ciclos da investigacdo-acdo (Coutinho, et. al.2009; kolb, 1984; Carr, Kemmis,
1988; Latorre, 2003)

Com isto, esta investigacdo-acdo, teve como base o modelo acima

referenciado, caracterizado por ciclos de desenvolvimento com a utilizagdo dos

instrumentos de recolha.

3.3. Objectivos gerais
O objetivo geral desta investigagdo, incidiu sobre o apuramento de

indicadores resultantes de uma pratica de ensino/aprendizagem dentro de uma teoria
sequencializada, assim como o resultado de algumas estratégias implementadas.
Tendo como finalidade produtos finais diferentes para cada ciclo, utilizando a mesma
corrente teorica. Desta forma, esta investigagado tera os seguintes objectivos:
Primarios

* identificam e compreendem conceitos bases musicais;

* identificam e compreendem conceitos ritmicos;

* identificam e aplicam conceitos melddicos;

* desenvolver a pratica instrumental e vocal.

Subjacentes
* 0 objectivo € observar o conhecimentos musicais por parte dos alunos;

* também foi objetivo medir os niveis motivacionais;
* medir a diferenga de conhecimentos entre os pontos de partida/chegada.
Relativamente aos objetivos, Tuckman (2005), refere que o objetivo primario
¢ que detém o interesse fundamental do estudo transformando-se na principal
caracteristica do estudo, sendo que os objetivos subjacentes, permitem que o

investigador estenda o ambito que quer dar ao estudo, desde uma causa singular a

multiplas causas potenciais.
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3.4. Plano de acio
3.4.1 Planificacio, Intervencio e Avaliacao

O plano de acdo, dividiu-se ao longo da pratica supervisionada, e foi
estruturado sobre a respetiva linha condutora - planificagdo, intervengdo e avaliacao.
A planificacdo teve em conta um planeamento sequencializado das atividades e
experiéncias de ensino, que incluiu a pesquisa documental e bibliografica acerca dos
métodos, da teoria e da definicao dos contetudos introduzidos.

Na intervengao, houve uma preocupacao na preparacao das aulas, sendo estas
concebidas de forma estruturada e com carater sequencializado, quer no
desenvolvimento dos contetidos ritmicos e tonais, quer no desenvolvimento das
competéncias. Esta intervengdo, teve como linha pedagogica a Teoria de
Aprendizagem Musical (Gordon, Teoria de Aprendizagem Musical - Competéncias,
conteudos e padrdes, 2000), que perante a planificacio da aula, foram feitas
atividades de sequencializadas envolvendo o desenvolvimento de competéncias e de
conteudos, através de padrdes ritmicos e tonais. Estas atividades, por norma, t€m
curta duracao (10 a 20 minutos), e servem de trampolim para as atividades de sala de
aula. Toda esta interveng¢ao interagiu com as linhas orientadoras, acima referenciadas,
esplanadas no Programa de Educacdao de Educagdo Musical para o Ensino Basico, o
Plano Anual de Atividades e as Planificagdo Anual para o 2.° e 3.° ciclos. Toda a
intervencdo foi sincronizada de forma cronolégica com o Plano de Intervencao
(anexo 1) definido.

Esta pratica educativa realizada no 2.° e 3.° ciclos do Ensino Bésico, no que
concerne ao plano de agdo teve como intensao final uma avaliagao reflexiva de toda a
pratica pedagogica tendo em conta, todas as técnicas de recolha de dados. De outra
forma, com base no que ¢ dito no método de investigagao-agdo: atuar, observar,
refletir, planificar e direcionar para outro ciclo de acao.

A acdo reflexiva, pode ser considerada como uma agdo que implica uma
consideragdo ativa, persistente e cuidadosa. A agado reflexiva, consiste num conjunto
de passos ou procedimentos especificos utilizados pelos professores, € precisamente
o inverso, sendo esta uma forma de enfrentar e responder aos problemas (Zeichner,
1993; Dewey, 1976).

A pratica educativa e a reflexdo sobre a acgdo, assumem uma interacao

demasiada importante em todo o processo de ensino/aprendizagem, uma vez que €
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através da praxis, que se levantam intimeras questdes para responder e problemas
para resolver, assim como incertezas que resultam em oportunidades para refletir e
investigar (Coutinho, Sousa, Dias, Bessa, Ferreira, & Vieira, 2009). E através da
capacidade de refletir que reside o reconhecimento dos problemas, visto como
pensamento reflexivo (Coutinho, et al., 2009; Dewey, 1976) associado a pratica

reflexiva defendida por Schon (1983; Coutinho, et al., 2009).

3.5. Técnicas e instrumento de recolha dos dados
3.5.1.Notas de campo.

As notas de campo foram utilizadas ao longo de toda a PES, durante e pos a
aula, e posteriormente refletidas de modo a permitem a realizacdo de um autoexame e,
ao mesmo tempo estimular autoconhecimento (Silva, 2013). As notas de campo ¢ um
instrumento de recolha de dados que tem como utilidade, expressar qual foi estado
atual da nossa investigacdo-acdo em curso, sobre o pensamento do aluno em
formagdo, no que se refere a quantidade especifica de trabalho desenvolvido na sala
de aula (Silva, 2013; Melo, 2003).

As notas de campo, permitem aos professores rever elementos do mundo
pessoal que permanecem frequentemente ocultos a propria percepcao, devido ao
envolvimento nas agdes quotidianas de trabalho. As notas de campo, permitem que,
ao escrevermos sobre nossas experiéncias, possamos organizar ¢ analisar as mesmas
a distancia. A utilizacao deste instrumento de recolha de dados, também ¢ uma forma
de explicitar davidas em relagdo a atuagdo profissional como docentes (Silva, 2013;
Zabalza, 2004). Para além disso, este instrumento de recolha de dados, permitem ao
professor refletir sobre acontecimentos durante a sua pratica letiva, relativamente a
sentimentos, preocupacdes, afetos, frustracdes, ambiente de aula, o que se fez,
atitudes dos alunos, proposta de acdes ou perspectivas alternativas. De certa forma as
notas de campo, servem para preservar as vivéncias e as percepcoes dos factos de

uma distor¢ao que, com o tempo sdo esquecidos (Alves, 2004; Blivar et al., 2001).

3.5.2.0bservacao participante.

A Observacao Participante esteve presente durante toda a minha pratica de
ensino supervisionada. Observar ¢ um processo que inclui a aten¢do voluntaria e a

inteligéncia, orientada por um objetivo final ou organizador, e dirigido a um objeto
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para recolher informacgdes sobre ele (Ketele, 1993). Dentro da perspetiva desta autora,
observar diz respeito a um processo, € ndo a um mero mecanismo de impressao por
reproducgdo. Este processo solicita um ato inteligente, por parte do observador, dentro
do campo perspetivo que dispde. Desta forma, observagao deve ter em consideracao,
a selegdo de um pequeno nuimero de informacgdes pertinentes, dentro de um vasto
leque de informagdes possiveis (Ketele, 1993). Os objetivos da observacao

participante foram:

* descrever as respostas motivacionais derivadas das atividades de aula
sequencializadas;
* concluir a importancia do impacto transformador;

* registar o nivel comportamental e motivacional dos alunos.

Uma fonte rica para a construgao hipoteses, € a observagao que se realiza dos
factos ou da correlagdo existente entre eles (Marconi & Lakatos, 2003). A observagao
participante, consiste na participacao real do pesquisador com o grupo. A observagao
participante ¢ uma tentativa de colocar o observador e o observado do mesmo lado,
de modo a vivenciar e trabalhar dentro do sistema de referencia (Marconi, Lakatos,
2003; Mann, 1970).

Sendo assim, as observacgdes participante ocorreram em todas as sessoes de

trabalho, sendo estas registadas.

3.5.3.Questionario

O questionario foi uma ferramenta de recolha da dados utilizada apenas no 2.°
ciclo, uma vez que no 3.° ciclo ndo foi considerado pertinente dadas as carateristicas
proprias da turma, ao nimero de alunos constituintes (apenas metade da turma tinha
educagdo musical, enquanto a outra metade tinha Técnicas de Informagdo e
Comunicagao — TIC), tendo também em conta o Programa Nacional para o 3.° ciclo,
Planificagdo Anual para o 3.° ciclo e as suas linha orientadores, assim como a
estratégia utilizada, sendo esta definida através de um projeto de turma, que consistiu
como produto final, uma apresentacdo em publico, desta forma, achou-se que o

questionario nao seria viavel, de forma a enviusar os resultados que poderiamos obter.
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Sendo assim, para o 2.° ciclo, dado a circunstancia da turma, quer no nimero
de alunos (24), quer na sua heterogeneidade ao nivel de conhecimento adquiridos,
foram utilizados dois tipos de questionarios.

Um questionario, Questionario de Recolha de Dados — QRD (anexo 2), foi de
carater pré e pos (anexo 2), onde foram realizadas perguntas relativamente a aferi¢cao
de alguns elemento necessarios para o desenvolvimento das atividades.

Outro questionario (anexo 3) foi elaborado, no final da PES, Questionario de
Intervencao Pedagogica - QIP, referente as atividades e praticas realizadas, e era
constituido por quatro perguntas abertas.

Os questionarios sao usados pelos investigadores, para transformar dados a
informacao diretamente comunicado pelo sujeito diretamente. O questionario, ¢ uma
forma de possibilitar o acesso ao conhecimento ou informacao, valores e preferéncias,
atitudes e crencas, tornando possivel a sua medi¢do. Para além disso, podem relevar
as experiéncias realizadas por cada individuo e o que esta a decorrer em determinado

momento (Tuckman, 2005).

3.5.4. Registo Audiovisual

O registo audiovisual, foi instrumento de recolha que ocorreu em toda a
Pratica Educativa Supervisionada, sempre que o momento assim o justificasse. Sendo
assim, o registo audiovisual esteve presente, sempre que houvesse a necessidade de
registar algum produto final, do trabalho desenvolvido na sala de aula quer a nivel de
apresentacao publica (atividades ludicas desenvolvidas dentro do contexto escolar),
quer dentro do contexto de sala de aula, como ¢ o caso do registo audio de paisagens
sonoras compostas pela turma.

Contudo, este instrumento de recolha, teve maior importdncia na pratica
educativa realizada no 3.° ciclo, dada a particularidade como estava estruturado o
programa curricular, foi intensdo centrar no sentido pratico com a resultante de um
produto final. Desta forma, foi planeado um projeto de turma que teve como seu

ponto alto, uma apresentacao publica.
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3.6. Analise dos dados

Todos os dados recolhidos pelos diversos instrumentos e técnicas de recolhas
de dados foram sujeitos a codificacdes, categorizacdes, a analise descritiva e
estatistica para alguns dados. Para a anélise das notas de campo, foram feitas leituras
repetidas, foram retiradas algumas reflec¢cdes importantes.

Relativamente aos questionarios realizados, as perguntas fechadas deram
origem a resultados quantitativos expressos em valores, podendo estes valores
variarem entre 1 e 5, sendo ainda possivel apurar os valores da Média, a Moda e a
Mediana.

A analise de conteido ¢ um método de pesquisa usada para descrever e
interpretar o contetido de toda classe de documentos e textos, no sentido de conduzir
a descrigdes sistematicas, qualitativas ou quantitativas, assim como ajuda a
interpretar as mensagens € a compreender os significados de forma mais profundo. A
analise de conteudo tem evoluido na oscilagdo entre o rigor da suposta objetividade
dos nimeros e a fecundidade sempre questionada da subjetividade. Contudo, ao
longo do tempo tém sido cada vez mais valorizadas as abordagens qualitativas,
utilizando especialmente a inducdo e a intuicdo como estratégias para atingir niveis
de compreensao mais aprofundados dos fendémenos que se pretendem investigar
(Moraes, 1999).

A andlise de conteido ¢ um método empirico, dependente do tipo de
comunicac¢do a que se dedica e do tipo de interpretacdo que se pretende. Nao existe
um modelo para a andlise de conteudo, mas algumas técnicas, cuja aplicag¢do, por
vezes, ¢ dificil. A andlise de contetdo pode ser considerada como um conjunto de
técnicas de analise das comunicagdes, caraterizado por grande disparidade de formas

e de aplicagdes (Bardin, 2004).
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CAPITULO IV

DESCRICAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS






4.1. Experiéncia Profissional 1° Ciclo
4.1.1. Experiéncias de Ensino — Aprendizagem

Na prética pedagdgica ao longo de cinco anos experienciei e explorei diversas
situagdes diversificadas, que no seu conjunto me auxiliaram no exercicio da fungao
que estava confinada, procurando um enriquecimento musical dos alunos através da
experiéncia vivenciada, o que permitiu aprofundar conhecimentos nomeadamente na
Atividade de Enriquecimento Curricular — AEC, Expressao Musical.

Na préatica lectiva, foi meu intuito, utilizar sempre métodos pedagdgicos
adequados aos alunos das turmas que lecionei, baseados na comunicagado reciproca na
interdisciplinaridade, na observagdo participativa, na experimentagdo e¢ no sentido
critico reflexivo.

No desenvolvimento do processo de ensino/aprendizagem, foi intengdo
realizar atividades que estimulassem e proporcionassem vivéncias musicais, quer a
nivel ritmico quer a nivel melddico, assim como um desenvolvimento de
competéncias através de atividades ludicas realizadas nas atividades de sala de aula,
sendo o sentido pratico, o centro da agdo interventiva.

Neste sentido, as experiéncias de ensino/aprendizagem ao longo desta pratica
passaram por:

*  experimentar ritmos ¢ melodias;

* desenvolver expressao musical e pratica de instrumentos;

* cantar cangoes;

* reproduzir pequenas melodias;

*  experimentar sons vocais;

* acompanhar cangdes com gestos e expressdo corporal;

* participar em coreografias elementares, inventando e reproduzindo
gestos, movimentos € passos;

*  sonorizar historias;

* experimentar as potencialidades sonoras de materiais e objetos;

* utilizar instrumentos musicais.
Refletindo sobre a globalidade da atuacdo pedagogica, a salientar a

disponibilidade e cooperacao total de todos os professores titulares de turma. Isto,

uma vez, que estavam estipuladas reunides mensais, onde eram discutidas, as
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articulagdes curriculares, e que resultavam numa interagdo de conteudos entre as
unidades curriculares, assim como a realizacao de atividades dentro da comunidade
escolar. No que se refere as articulagdes, estas constituiram um ponto bastante
assente, permitindo uma comunica¢ao entre os professores, com o proposito de
articular contetidos.

A figura 9, representa um exemplo das varias atividade em que houve um
envolvimento pedagogico, levado a cabo pela entidade escolar, esta situagdao diz

respeito a apresentacdo das Janeiras, ao Presidente da Camara de Fafe, atividade

prevista no PAA.

Figura 9 - Apresentagdo das Janeiras
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4.2. 2.° Ciclo do Ensino Basico
4.2.1. Experiéncias de Ensino/Aprendizagem

A planificagdo da Pratica de Ensino Supervisionada no 2.° ciclo Ensino
Basico, no que concerne as experiéncias de ensino/aprendizagem, teve em conta, o
Programa de Educagdo Musical para o 2.° ciclo do Ensino Basico, o Plano Anual de
Atividades e a Planificagdo Anual para o 2.° ciclo, como ja referido anteriormente.
Dentro desta circunstancia, um dos objetivos desde o inicio foi implementar o
processo de ensino/aprendizagem através de uma teoria de aprendizagem sequencial
de competéncias e conteudos, de forma estruturada e coordenada com as atividades
de sala de aula.

Neste sentido, indo ao encontro, do que ¢ dito na segunda parte deste relatorio,
acerca da problematica da sequencia de aprendizagem, as atividades de aprendizagem
sequencial, ndo devem ser adaptadas as diferentes capacidades dos alunos, essa
alteragdo compromete as competéncias musicais adquiridas, € como ¢ dito
anteriormente, independentemente da sua aptidao todos os alunos devem aprender as
mesmas competéncias, a Unica coisa que ¢ alterada ¢ o nivel de dificuldade dos
padrdes tonais e ritmicos, sendo estes o fundamento musical do que os alunos estdo a
aprender (Gordon, 2000).

Pode-se dizer que Paynter (1999) partilha a mesma ideia ao afirmar que, «ndo
existem dois tipos de educa¢do musical, uma participativa (para os superdotados), e
outra, através de uma abordagem mais passiva (para alunos com menos aptiddo). A
participagdo e aprecia¢do sdo aspectos complementares da mesma coisa, e devem
trabalhar juntos, de forma adequada aos niveis de aptiddo e experiéncia musical dos
alunos.»’ (Paynter, 1999:20).

Durante esta PES, houve uma preocupacao em compreender os varios niveis
de aptidao musicais dos alunos, e desta forma a perceber o méximo de caracteristicas
individuais, de forma a nao atuar sobre um todo, e provocar em alguns alunos sentido
de ndo pertenca ao grupo, dai a importancia de perceber o nivel de aptidao musical de
cada aluno, e atuar em fungdo desse nivel. Isto, passa por ndo estabelecer grupos

separados de acordo com o seu talento, sendo que na pratica, os alunos que revelam

Tradugdo livre do autor:

! «no existen dos tipos de education musical, el primeiro participativo (para los dotados) y el segundo
de apreciacion passiva (para los ino-musicales!). La participation y la apreciacion son aspectos
complementarios dela mesma cosa, y deben funcionar juntos, a unos niveles de técnica adecuados, sea
qual sea la experiencia musical previa de los estudiantes.» (Paynter, 1999).
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mais dificuldade ficam com padrdes mais simples e mais acessiveis, ao contrario dos
alunos que demonstram aptidoes mais elevadas. A consequéncia deste conceito, ¢ que
ao manter um grupo coeso € intacto, faz com que os alunos aprendam muito entre
pares, por vezes mais do que com o professor (Gordon, 2000).

Com isto, a planificagdo de toda esta pratica teve como base momentos
diferenciados, nas atividades de sala de aula e experiéncias de aprendizagem

desenvolvidas.

* O primeiro momento da aula, normalmente era abordado de forma mais
livre, com a utilizagdo de jogos ritmicos e melddicos. Este momento,
pauta pela variedade de conteudos musicais vivenciados, por outro lado,
a caracteristica da sua abordagem, ia no sentido, de que os alunos se
sentissem a vontade, sem constrangimentos de execugdo de
competéncias. Ao mesmo tempo, permite ter a percepcao de algumas
capacidades musicais, principalmente a nivel ritmico. Por outro lado,
neste momento eram estimulados conteudos e competéncias que iriam
ser usados em momentos seguintes. Em algumas aulas, este momento
também incluiu, apresentacdes no quadro interativo, no sentido de
interlocutdrio e contextual de atividades a desenvolver.

* O segundo momento, consistia na atribui¢do e desenvolvimento de
padrdes, previamente concebidos pelo professor, que depois de
adquiridos a sua juncdo resultaria no produto final pretendido. Estes
padrdes aos alunos de forma simplificada, ¢ a medida que a sua
execuc¢do ia progredindo, o professor fazia ajustes necessarios, afim do
pretendido. Por outro lado, as atividades sequéncias efetuadas no
primeiro momento da aula, permite ao professor obter informagdes
acerca da aptidao dos alunos, podendo desta forma atribuir padrdes de
grau de dificuldade mais acentuada a alunos que demonstrassem mais
aptidao, e padrdoes mais simples aos alunos com menos aptiddo. A
abordagem a estes padrdes ritmicos, tonais e ritmicos/melddicos,
passava sempre pela execugdo corporal e vocal através do processo de
imitagdo, este processo também era utilizado a posterior com o0s
instrumentos destinados. Por fim, este momento também teve lugar a

analise da nota¢ao musical utilizada.
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* No terceiro momento, normalmente era dedicado a pratica instrumental
e vocal em grupo. Nesta fase da aula, era desenvolvido e solidificado o
produto final, vindo na sequéncia do momento anterior. Por outro lado,
a medida que as competéncias dos alunos se iam desenvolvendo a ponto
de haver uma maior a vontade, eram introduzidos conteudos de carater
intensivo e expressivo, alertando a necessidade destes elementos para
uma maior musicalidade. Por fim, este momento diferenciado dentro da
sala de aula, também eram efetuadas paisagens sonoras instrumentais,
orientadas e regidas pelo professor, e onde os alunos dentro de algumas
indicagdes (pulsacdo, sinais que indicam diferentes intensidades),
podiam dar aso a sua criatividade e improviso.

Sendo assim, as experiéncias de ensino/aprendizagem realizadas e
desenvolvidas o longo dos varios momentos diferenciados ocorridos dentro da sala de

aula ao longo da pratica educativa realizada foram:

Poema de S. Martinho e Sopa de Palavras

Esta experiéncia de ensino/aprendizagem, de acordo com a efeméride
presente na data (Dia de S. Martinho), consistiu na elaboracao de uma quadra sobre o
dia de S. Martinho (figura 10), e assim desenvolver uma métrica, seguiu-se com a
divisdo da turma em quatro grupos, sendo que cada grupo teria que criar um ostinato
ritmico (batimentos corporais ou vocal), baseado no tema. Por fim, de forma
ordenada os grupos produziram o seu ostinato a0 mesmo tempo que o poema era
ritmicamente solfejado. O principal objetivo deste momento, para além de despertar
outros conteudos ritmicos circundantes, foi sobretudo, desenvolver a nog¢do de

pulsagdo e ostinato ritmico.
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Poema de S. Martinho

No dia de S. Martinho
a castanha vai estoirar

bem boa e bem quentinha

vamos todos saborear.

Sopa de Letras
1 2 3 4

Fim Praia Boa vida

Sol Chuva Trovoada

Cai Folhas Castanheiro

Chao Brasas S. Martinho

Figura 10 - Poema de S. Martinho/Sopa de Letras

O ultimo momento desta experiéncia de ensino/aprendizagem, incidiu sobre a
criacdo com a ajuda dos alunos, de um padrao de palavras (figura 10) com
determinadas caracteristicas sildbicas e reunidas de forma estratégica de forma a que
se associem cé€lulas ritmicas. Assim que o padrao esteja devidamente associada,
dentro de uma pulsagdo, a turma foi dividida em dois grupos onde foi desenvolvida a
no¢ao de canone ritmico. Para finalizar o momento, e de acordo com o previsto, foi
feita a transposi¢ao do padrao de letras para a escrita musical, com o objetivo de

aprender as figuras ritmicas — seminima, pausa de seminima, colcheia e semicolcheia.

P—
0O &

Figura 11 - Padrio ritmico

O ultimo momento desta experiéncia de ensino/aprendizagem, incidiu sobre a
criagdo com a ajuda dos alunos, de um padrao de palavras (figura 11) com
determinadas caracteristicas silabicas e reunidas de forma estratégica de forma a que
se associem figuras ritmicas. Assim que o padrao esteja devidamente associada,
dentro de uma pulsagao, a turma foi dividida em dois grupos onde foi desenvolvida a
no¢ao de canone ritmico. Para finalizar o momento, e de acordo com o previsto, foi
feita a transposi¢ao do padrao de letras para a escrita musical, com o objetivo de

aprender as figuras ritmicas — seminima, pausa de seminima, colcheia e semicolcheia.
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O meu Guarda-Chuva
Esta experiéncias de ensino/aprendizagem, teve o objetivo de abordar
conteudos tonais, mais precisamente a funcdo da tonica e dominante. A nogao de

graves e agudos também foi um dos objetivos deste momento.

O meu guarda-chuva

Eu tenho um guarda-chuva
que parece uma onda,
tem varetas brilhantes

e uma copa redonda.

E leve e dangarino
Se 0 vento soprar
fica todo viradinho

fica de pernas p’ro ar.

Figura 12 - Poema, O meu guarda-chuva

A estratégia utilizada, foi atribuir uma melodia simples a um poema (figura 12), o
que depois de interiorizada pelos alunos através do processo de imitacdo, foi

acompanhada por um segundo grupo, com o padrao tonal D6 — Sol (figura 13).

g : 1
| | I | |
o o o - |

Figura 13 - Padrio tonal

Com isto, e depois de uma troca de papéis entre os grupos, houve uma
consciencializagdo fisica (pauta) do intervalo, tal como a sua importancia harmonica.
A planificagdo desta experiéncia de ensino/aprendizagem, vai no sentido de
relacionar as sequéncias de aprendizagem dos contetdos tonais e ritmicos, com a
sequéncia de aprendizagem de competéncias, tendo em conta a linha de teoria de

aprendizagem musical desenvolvida por Gordon (2000).
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Po de Estrelas
A apresentacao publica, feita na festa de natal levada acabo pela comunidade
escolar (figura 14), fez desta experiéncia de ensino/aprendizagem o seu ponto alto.
Assim, as competéncias desenvolvidas foram a nivel vocal, e ao nivel dos
conteudos expressivos e de intensidade. Desta forma, este tema foi preparado ao
nivel vocal, acompanhado com guitarra cldssica e alguns instrumentos de altura

indefinida.

“P6 de Estrelas”

Maria de Vasconcelos

Maria de Yasconcolos !
ﬁ ! % 6 l | u } ' Brilha uma nova estrela, fica 0 mundo iluminado
Pelos céus o Pai Natal vem num trené bem carregado
De presentes para os meninos que se portam muito bem

E traz prendas e traz mimos para os marotos também

Porque é Natal, nasce um menino encantado

E ao chegar uma crianca, o mundo é abengoado

E Natal, vamos fazer rir de alegria
Porque é tempo de amar e sonhar
De brincar, partilhar

E oferecer sem contar magia

Tocam sinos nas igrejas, soam guizos pelo ar

Awram e Vinmwswo e

Ha anjinhos ld nos céus e duendes a ajudar

Vo deitando po de estrelas para enfeitar os coracées

- E sussurram melodias de bonii ¢0

LFigura 14 - P6 de Estrelas
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Natal Africano
Este tema (figura 15), faz parte de mais uma abordagem estratégica na
tentativa de ir de encontro com a Teoria de Aprendizagem Musical, utilizando um

desenvolvimento de conteudos e competéncias de forma sequencial e padronizada.

Natal Africano

Logo que nasceu, Jesus acampou
Logo que nasceu, Jesus acampou.
A a luz das estrelas uma voz soou:
Uum! Ah! Ah! Ah! Ah!
um! Ah! Ah! Ah! Ah!

Maria a Senhora, Seu filho embalou
Maria a Senhora, Seu filho embalou.
E a luz das estrelas, uma voz soou:
um! Ah! Ah! Ah! Ah!
uUum! Ah! Ah! Ah! Ah!

Figura 15 - Natal Africano
consiste na

esta experiéncia de ensino/aprendizagem,

Sendo assim,
aprendizagem do tema partindo de uma orquestracdo (anexo 4) elaborada para os

instrumentos da sala de aula.

Natal Africano

Figura 16 - Orquestragdo do tema
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The winding Stairs

Esta experiéncia de ensino/aprendizagem ¢ marcada pelo desenvolvimento da
técnica para flauta de Bisel, através da aprendizagem do tema para flauta

acompanhado com guitarra classica «The Winding Stairs» (figura 17).

Figura 17 - The winding stairs

Aqui, o processo decorreu inicialmente por uma instrugdo relativamente aos
aspetos fisicos e a regras de comportamento a quando se estd a executar este
instrumento. Seguidamente, através do processo de imitacao, os alunos executavam a
dedilhagdo na flauta, ao mesmo tempo que entoavam o primeiro padrao
ritmico/melodico, depois de assimilado pela maioria dos alunos, executavam o que
tinham entoado com a dedilhagao assimilada na flauta.

Esta experiéncia de ensino/aprendizagem, teve a particularidade de ainda ser
desenvolvida uma segunda linha melddica, baseada na harmonizacdo para piano

encontrada na partitura (figura 17).
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Torradinhas com manteiga

Da mesma forma que as outras experiéncias de ensino/aprendizagem
desenvolvidas, esta aprendizagem teve como base teodrica «sound before sight befor

theory» defendida por Pestalozzi (1746 — 1827).

Rosa Maria Torres

12. Torradinhas com manteiga

Allegretto Ilha do Pico, Agores
Fa e
— e I I il 1] ]
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Ambito: C Maior (1- 8)

—
[ ® ) 1
V.2 L o3 =)
- e ©
d r m f s 1 t d-
C D E F A B C

Torradinhas com manteiga
sai aqui, sai acola,

sai o cravo mais a rosa,
foram ambos passear.

Figura 18 - Torradinhas com manteiga

Esta experiéncia de ensino/aprendizagem, consistiu na elaboracdo de uma
orquestragdo, para os instrumentos da sala de aula. A abordagem feita, foi planificada
da mesma forma que as anteriores, no qual foram desenvolvidos padrdes ritmicos e

tonais de forma sequencial, dessa forma, as competéncias foram desenvolvidas.

| | | |
| | | |
| | Y 2 Y 2 | |
| | | . | | & | |
| | ol o . ol it ™ | |
1 L ¥ @ 1

Figura 19 - Exemplos de padrdes

A figura 20, apresenta um excerto da orquestracao elaborada (anexo 5) para o
desenvolvimento desta experiéncia de ensino/aprendizagem. Por outro lado, ¢
importante referir que a intervengao teve como base a vivéncia e experiéncia musical

de inicio, e mais tarde consciencializagdo da notagao musical, primeiro através dos

padrdes, e posteriormente a partitura.
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Torradinhas com manteiga

Tiha do Pico, Agores Tradicional

Allegretto
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Figura 20 - Orquestragdo do tema

Pedro e o Lobo

Ao contrario das experiéncias de ensino/aprendizagem, referidas
anteriormente, esta tem uma particularidade distinta, sendo que foi a forma
estratégica de abordagem, a musica erudita, utilizando os elementos musicais
utilizados na historia musical “Pedro e o Lobo” de Seguei Prokofiev, desde os
diferentes instrumentos pertencentes aos diferentes naipes da orquestra, quer na

particularidade do seu timbre e a sua associacao a personagem da historia.

S — e A

Figura 21 - Pedro e o Lobo (Serguei Prokofiev, 1936)
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4.2.2. Analise e Discussao dos resultados

A analise dos resultados obtidos da PES realizada, serdo discutidos baseados
nos instrumentos de recolha de dados descritos no capitulo da metodologia de
investigacdo utilizada. Com isto, as experiéncias de ensino/aprendizagem
desenvolvidas de forma estratégica, com o intuito de relacionar a Teoria de
Aprendizagem Musical (Gordon, 2000) com os objetivos curriculares propostos,
tendo em conta os indicadores resultantes dos instrumentos de recolha de dados, ao
longo da PES. Para além destas consideracdes, houve uma preocupagdo, na
elaboracdo e planificagdo das experiéncias de ensino/aprendizagem, em elevar os
indices motivacionais primando pela vivéncia musical e pratica instrumental, assim
como recorrendo ao conceito do jogo em contexto de sala de aula. Isto, fez com que o
feedback por parte dos alunos fosse bastante positivo, onde foi bem visivel altos
indices de motivacdo, assim como uma grande entrega de praticamente todos os
alunos.

Relativamente as abordagens pedagdgicas, através de atividades de carater
ludico, sdo essenciais para o desenvolvimento do carater e da entidade dos sujeitos.
Nos jogos e brincadeiras as criancas podem desenvolver capacidades importantes,
assim como a atengdo, a memoéria a imaginagdo e a imita¢do. Por outro lado,
desenvolvem a capacidade de socializagdo através da interagdo e da experimentacao
de papéis sociais (Salomao, Martini, & Jordao, 2007).

Para Vygotsky (1896-1934), os jogos e as brincadeiras, tém um papel de
extrema importancia, ao criar uma zona de desenvolvimento proximal na crianca,
influenciando ao mesmo tempo o seu desenvolvimento. Do ponto de vista do
desenvolvimento da crianca, os jogos e as brincadeira trazem vantagens sociais,
cognitivas e afetivas. Sendo assim, o jogo proporciona uma representacao de papéis
na crianga que ird aumentar sua expressividade, entendida como uma totalidade,
assim como a construgdo dos conhecimentos resultara da representacdo desses
papéis, desenvolvendo os aspetos linguisticos, psicomotores e afetivos emocionais.

Dentro de uma circunstancia de Educagdo Musical, a crianca participa
ativamente na construcdo do conhecimento através dos jogos Iludicos, no
entendimento da linguagem musical e no discurso que a Musica tem como atividade

expressiva humana (Pinto, 2009; Deckert, 2005; Rego, 2008).

71



No que diz respeito as cangdes utilizadas, estas constituem o tipo de material
mais frequentemente usado nas atividades de sala de aula de execug¢dao musical,
contudo, os padrdes tonais € os padrdes ritmicos, deve ser o material primario usado
nas atividades de aprendizagem sequencial e servem para fornecer a fundamentacao
necessaria para tornar as atividades de sala de aula significativas (Gordon, 2000).

A melhor forma de determinar a sintaxe da musica ¢ através do
reconhecimento e da compreensao da natureza dos padrdes tonais e ritmicos contidos
nas cangdes (Gordon, 2000). Desta forma, os alunos comecam por adquirir um
vocabuldrio de padrdes tonais e ritmicos a nivel auditivo e oral, associados
verbalmente a sequéncia de aprendizagem de competéncias, sendo que este
vocabuldrio aumenta, a medida que os padroes se tornam mais familiares,
progredindo de nivel. O mesmo acontece na aprendizagem, sendo que esta passa de
uma aprendizagem por Discriminagdo para uma aprendizagem por Inferéncia.

Com isto, dentro do campo da investigagdo-acdo, a partir dos resultados
obtidos do QRD (anexo 2), pode-se deduzir que os alunos tinham mais dificuldade na
identificacdo de conceitos base musical, conceitos ritmicos e conceitos melodicos,
assim como a auséncia de conhecimento/aplicacdo musical por parte de alguns alunos.
Estes resultados, auxiliaram na analise diagnoéstica, € a0 mesmo tempo contribuiram,
para delinear uma melhor abordagem no processo interventivo, para desenvolver as
estratégias de ensino, no sentido de ir encontro com as necessidades dos alunos afim
de adquirirem os contetudos propostos.

Sendo assim, toda a intervengao teve em conta todo o processo sequencial
acima referido, ou seja, uma interagdo de contetidos tonais e contetidos ritmicos com
o desenvolvimento das competéncias, tudo isto num fio condutor através das
atividades sequenciais de sala de aula. Desta forma, no sentido de melhor avaliar o
resultado das estratégias utilizadas no processo ensino/aprendizagem, segue-se a
andlise e discussdo de resultados provenientes do Questiondrio de Recolha de Dados
(QRD).

A tabela 4, apresenta a organizagdo e estrutura por topicos referentes as
questdes quantitativas, ¢ de certa forma, a taxonomia aplicada (conhecimento —

compreensdo — aplicagdo), quer no pré teste como no pos teste.
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Tabela 4
Categorias de andlise quantitativa

Topicos Conhecimento Compreensao Aplicacao Cotagdes
T1(Conceitos . Conceito de clave.
L . Conceitos de 1
Basicos de Pauta Familia de 1
Musica) Instrumentos
T2(Conceitos . . Valor das Figuras
Ritmicos) Figuras Ritmicas Ritmicas !
13 (C(’)n.celtos Escala Musical Notas Musicais 1
Melodicos)
T4(Conceitos res Se?itii)rl?l ar 1
Melodicos) P &
das notas

Através dos resultados do pré teste e pos teste, foi feita uma comparagao
detalhada, de forma a podermos analisar o processo de ensino/aprendizagem,
resultante numa aquisicdo de conhecimentos, assim como apurar indicadores que
possam auxiliar o processo reflexivo.

O grafico 9, faz a comparagao dos resultados globais entre o pré teste € o pds

teste.

CotagBes

——teste 1

——teste 2

123 4 5 6 7 8 9 1011 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 Aluncs

Grdfico 9 - Classificag¢des finais

De seguida ¢ feita uma analise de cada topico constituinte em ambos o0s
questionarios. No topico T1 (conceitos base) do teste 1 e do teste 2 os resultados
foram similares, sendo a média de respostas 4,5 valores num total de 5 valores, a

moda de 5 valores, ¢ a mediana de 5 valores (anexo 2).

Cotagbes
5

4

——teste 1

2 —teste 2

12 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 Alunos

Grdfico 10 - Topico 1
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Ao analisarmos o grafico 10, podemos concluir que os resultados sao
similares, havendo um melhoramento reduzido dos resultados negativos em
comparacao com o pre teste.

No topico T2 (conceitos ritmicos), quer no teste 1 e no teste 2 a média de
respostas ¢ 3,5 valores num total de 5 valores, a moda obtidos pelos alunos ¢ de 5

valores, e a mediana ¢é de 4 valores.

Cotagbes

——teste 1

2 —teste 2

1 2 3 4 5 6 7 8 9 1011 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 Alunos

Grdfico 11 - Topico 2

A comparacdo de resultados neste topico, segue a mesma linha do anterior
com resultados idénticos. Aqui podemos detetar que dois alunos desceram a nota
neste topico.

No topico T3 (conceitos melddicos — identificagdo de notas musicais numa
pauta) no teste 1 a média de respostas ¢ 4,7 valores e no teste 2 ¢ de 4,8 valores, a

moda ¢é de 5 valores, e a mediana é de 5 valores em ambos os testes.

Cotagbes
5

——teste 1

2 —teste 2

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 Alunos

Grdfico 12 - Topico 3

Este topico obteve o maior aumento de respostas certas, comparativamente ao

pré teste, e em relacdo as outras comparagoes dos dados quantitativos.
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No topico T4 (conceitos melodicos — aplicagdo de notas musicais numa pauta)
no teste 1 e no teste 2 tem resultados idénticos, sendo a média de respostas ¢ 4,5, a

moda ¢é 5 valores, e a mediana é 5 valores.

Cotagbes
5

——teste 1

2 —teste 2

1 2 3 4 5 6 7 8 9 1011 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 Auwnos

Grdfico 13 - Topico 4

Por outro lado, este topico ¢ onde se encontram os resultados mais similares,
na comparacao feita entre o pré teste e o pos teste.

Relativamente a comparacao de resultados quantitativos, obtidos nas questdes
fechadas, podemos concluir que houve um melhoramento reduzido, principalmente
em relagcdo aos resultados negativos obtidos no pré teste. Contudo, € necessario ter
em conta que os resultados gerais do pré teste, relativamente as perguntas fechadas,
foram bastantes positivos.

Os resultados qualitativos sdo apresentados de acordo com a sequéncia das
questdes apresentadas aos alunos no teste 1 e teste 2 (anexo 2). Assim, sdo

apresentadas as comparagoes através do grafico 14.

N°Reg. 55
20
15
10
5 teste 1
o teste 2
& & o & s
&S S,&"’ S o & P
& SN < & o~
< o‘?’@ v“éo '—f@
IS & «
Nt <&
S <&

Grdfico 14 - Conceitos base musicais
Da analise comparativa dos dois testes realizados, pode-se constatar que
houve um maior numero de respostas dadas no teste 2, logo, pode-se depreender que
houve um aumento de conhecimento em relacao aos conceitos abordados, de realgar

que as categorias de Melodia/Ritmo e Pautas obtiveram um crescimento mais notorio,
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poderemos considerar assim, que foram as categorias, em que os alunos mais

apreenderam (anexo 2).

Teste 1

Teste 2

Grdfico 15 - Conceitos ritmicos

O grafico 15, demostra que houve um acréscimo no numero de respostas
relativamente aos conceitos ritmicos no teste 2 em comparagdo ao teste 1, sendo que
a distribuicdo da percentagem entre duas categorias mais respondidas sdo
equivalentes, assim como nas terceiras e quartas opcoes, considerando uma contagem
decrescente, as percentagem também que equivalem. Pode-se depreender destes
resultados que houve uma aquisicdo de diferentes conteudos ritmicos, dada a
coeréncia das diferentes categorias. Os conceitos melodicos, foram os conceitos
onde os resultados foram mais homogéneos.

N° Reg.
16

14
12

Teste 1

Teste 2

O N & O ®

Notas Melodia Clave Escala Conceitos Outras
Musicais n3o
Incluidos

Grdfico 16 - Conceitos Melddicos

Os resultados comparativos, no que concerne aos conceitos melodicos, vém
no mesmo sentido dos outros resultados, o qual se reflete um aumento no nimero de
registos do testes 2 em comparagao ao teste 1.

Relativamente ao Questiondrio de Intervengao Pedagdgica — QIP, realizado

no fim da pratica educativa supervisionada, os resultados foram os seguintes:
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A tabela 5, apresenta a distribuicdo das unidades de registo da pergunta — «Refere o
que mais gostaste de fazer nesta aulay - pelas respetivas categorias, apuradas dentro

das respostas dadas, sendo elas: cantar, tocar instrumento, flauta, tudo, aplicar

conhecimentos.
Tabela 5
Categorias apuradas
Categoria Ne Freq./Relat.
Tocar instrumento 13 13/29
Cantar 9 9/29
Flauta 4 4/29
Tudo 2 2/29
Aplicar conhecimentos 1 1/29

Como se pode apurar no grafico 17, as atividades que os alunos mais

gostaram de realizar foram aquelas que envolveram a pratica instrumental, seguindo-
se o canto.

3%

Htocar instrumentos
H cantar
flauta

Htudo

aplicar conhecimentos
adquiridos

Grdfico 17 - O que mais gostam de fazer

A tabela 6, apresenta a distribuicao das unidades de registo da pergunta —
«Refere o que menos gostaste de fazer nesta aula» - pelas respetivas categorias,

definidas dentro das respostas dadas, sendo elas: flauta, ndo tocar instrumentos, nada,

cantar e outros.
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Tabela 6
Categorias apuradas

Categoria N° Freq./Relat.
Flauta 7 7/24
“Ver os colegas a tocar” 6 6/24
Nada 6 6/24
Cantar 2 2/24
Leitura interior 2 2/24
Ouvir jazz 1 1/24

Os indicadores obtidos nesta questao demostram que a atividade com a flauta
de bisel foi a que alunos menos gostaram de realizar, a segunda atividade que menos
gostaram de realizar foi «ver os colegas a tocar», isto significa que nas atividades de
grupo realizadas, em que havia uma divisao de tarefas, sendo que s6 alguns possuiam

instrumento, os que nao tinham instrumento nao gostavam desse facto.

8% —4%

0
9% — 29%  flauta

Hver colegas a tocar

25% nada

~ & Cantar

Leitura Interior
Ouvir jazz

Grdfico 18 - O que menos gostam de fazer

A tabela 7, apresenta a distribuicao das unidades de registo da pergunta, «Das
atividades que fizeste hoje, refere a/as que tiveste mais dificuldade» - pelas
respetivas categorias, definidas dentro das respostas dadas, sendo elas: cantar, tocar

instrumentos, flauta, tudo, aplicar conhecimentos adquiridos.

Tabela 7
Categorias apuradas
Categoria N° Freq./Relat.
Flauta 13 13/25
Nenhuma 6 6/25
Leitura interior 3 3/25
Batimentos corporais 2 2/25
Outros 1 1/25
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A esta questdo, a resposta que mais foi registada foram as atividades
desenvolvidas com flauta, daqui podemos estes relacionar estes resultados com a
questdo anterior, em que se regista como a atividade que menos gostaram de fazer,
talvez seja pelo facto da dificuldade. Contudo, o segundo registo mais evidenciado,
permite retirar indicadores positivos ao revelar que 24% dos alunos nao tiveram

dificuldades em nada.

¥ flauta
¥ Nenhuma
leitura interior

H Batimentos corporais

Outros

Grdfico 19 - Atividades que tiveram mais dificuldades

A tabela 8, apresenta a distribuicdo das unidades de registo da pergunta —
«Refere o que mais gostaste de fazer nesta aula» - pelas respetivas categorias,
definidas dentro das respostas dadas, sendo elas: cantar, tocar instrumentos, flauta,

tudo, aplicar conhecimentos adquiridos.

Tabela 8
Categorias apuradas
Categoria N° Freq./Relat.
Tocar instrumento 13 13/39
Cantar 7 7/39
Tudo 5 5/39
Flauta 4 4/39
Fazer ritmos 4 4/39
Escrever notas 3 3/39
Professor 2 2/39
Orquestra 1 1/39

Relativamente aos indicadores que podemos encontrar na resposta a ultima
questdo, o que os alunos mais gostaram de fazer nas aulas de Musica, foi tocar
instrumento, seguindo-se o canto, e em terceiro lugar com 13% encontra-se a

categoria que representa tudo.
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5% 3% “ Tocar instrumento

8% & Cantar
10% Tudo
4 Flauta
“ Fazer ritmos
10% Escrever notas musicais

Professor

Orquestra

Grdfico 20 - Atividades que mais gostam de fazer

A apresentagao publica do tema “Po de Estrelas” (figura 22) de Maria
Vasconcelos, ¢ resultado de um desenvolvimento de competéncias, transformado em
produto final, durante a pratica de ensino supervisionada. Com esta apresentagao, foi
uma oportunidade de os alunos perceberem a importancia pratica de algumas
competéncias musicais necessarias para uma boa interpretagcdo em publico, e por
outro lado, consciencializarem-se da responsabilidade em preparar a atuagdo e ao
mesmo tempo sentirem o prazer e satisfacdo no final da interpretacdo, como
recompensa do trabalho dedicado, estes dados ficaram bem expressos nas notas de
campo («motivados e empolgados pela experiéncia em palcoy)' retiradas a esse
respeito. A figura 22 faz parte de uma das técnicas e instrumentos de recolha de
dados utilizada nesta PES, registo audio/visual, utilizado na apresentagcdo do projeto

de turma.

Figura 22 — Festa de Natal

Visto isto, podemos retirar indicadores dos resultados obtidos, através dos
varios instrumentos de recolha de dados, que nos permitem refletir sobre a

intervencdo educativa realizada. Relativamente, aos questionarios levado a cabo,

" nota de campo — 17/12/2013
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podemos observar que, na comparagao dos resultados do pré teste e pos teste, existe
uma pequena melhoria embora ndo muito significativa na componente quantitativa,
sendo que na componente qualitativa, essa melhoria foi mais acentuada. Este
indicador, pode querer dizer que a aquisi¢ao de conhecimentos, ao nivel de conceitos
bases musicais, conceitos ritmicos e conceitos melddicos foi efetiva.

No questiondrio elaborado no final da PES, podemos apurar questdes
relacionadas com as motivagdes, preferéncias e dificuldades que os alunos vivenciam.
Aqui destaca-se pela positiva a preferéncia dos alunos em tocar instrumento e cantar
de seguida, e pela negativa, tocar flauta, como sendo a experiéncia de
ensino/aprendizagem com menos preferéncia e que demostra haver mais dificuldade
na sua execucdo. De acordo com as notas de campo retiradas («é dificil porque o som
ndo saily, «a minha flauta estd desafinadaly)', achamos que isto se deve ao facto, da
flauta ser um instrumento que requer um maior desenvolvimento da sua técnica para
que a extracdo do som ocorra corretamente. Contudo, devemos ter em conta os
indicadores que tem como consequéncia o aumento motivacional por parte dos
alunos, como ¢ o caso da pratica instrumental e vocal.

Por fim, de acordo com a metodologia de investigacao referida no Capitulo III
(Investigacdo-Acao), podemos retirar desta analise de resultados obtidos indicadores,
que nos permitem avaliar de forma positiva a PES levada a cabo no 2.° ciclo do
Ensino Basico, a0 mesmo tempo, esses mesmos indicadores tornam-se preciosos para
uma pratica reflexiva, no sentido de melhor planificar um novo ciclo de educativo

interventivo.

" nota de campo — 13/01/2014 — 20/01/2014
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4.3. 3.° Ciclo do Ensino Basico
4.3.1. Experiéncias de Ensino/Aprendizagem

O planeamento da PES no 3.° ciclo, vai em consonancia com a P. A. parao 7.°
ano tendo em conta o médulo «Memdrias e Tradicoes». A estratégia utilizada, foi
definida através de um projeto de turma, que consistiu através de um processo
sequencializado atingir um produto final, exposto pelo alunos numa apresentacao
publica.

A abordagem feita aos temas trabalhados, foi no sentido de utilizar os
elementos musicais no seu estado mais natural. De destacar, o desenvolvimento em
todas as aulas de padrdes ritmicos, padroes melodicos e tonais, além de exercicios
que em forma de jogo, tinha como pressuposto a estimulacao da criatividade musical
€ a improvisacao.

A este respeito, pode-se dizer que a criatividade e a motivagao advém da
tendéncia natural que o interveniente tem para se auto realizar e mobilizar o seu
potencial, sobre 0 mesmo assunto o autor que inerente a existéncia humana ha um
potencial para se expandir e expressar as suas capacidades. Assim, os alunos
necessitam de liberdade para se recriar, € para que esse processo ocorra, ¢ importante
que seja alertado para esse potencial criador e expressivo (Ferraz, et al., 2011).

Tendo em conta as planificacdes previamente estabelecidas, achou-se
importante definir a pratica vocal e instrumental, assim como o trabalho de grupo,
como o meio mais eficaz na abordagem aos conteudos previstos.

Desta forma, o planeamento de cada aula no 3.° ciclo, teve a mesma linha que
0 2.° ciclo, incidindo normalmente sobre trés momentos diferenciados, previamente
definidos:

* O primeiro momento, consistia desde apresentacdes no quadro interativo,
que passava pela contextualizagdo de temas abordados e videos
exemplificativos, a apresentacdo de alguns conteudos como o caso da
organizacdo da orquestra tendo em conta a sua estrutura e constituicao.
Contudo este primeiro momento diferenciado incluiu quase sempre
momentos de estimulagdo através de atividades sequenciais de sala de
aula. Isto de forma, a preparar o as competéncias a desenvolver pelos

alunos nas atividades seguintes.
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* Neste segundo momento, consistia na atribuicao e desenvolvimento de
padrdes, previamente concebidos pelo professor, que depois de
adquiridos a sua juncdo resultaria no produto final pretendido. Estes
padrdes aos alunos de forma simplificada, e a medida que a sua execugao
vai desenvolvendo o professor faz os ajustes necessarios afim do
pretendido. Por outro lado, as atividades sequéncias efetuadas no
primeiro momento da aula, permitiu ao professor obter informacdes
acerca da aptidao de alguns alunos, podendo desta forma atribuir padrdes
de grau de dificuldade mais acentuada a alunos que demonstrassem mais
aptidao, e padrdes mais simples aos alunos com menos aptidao. A
abordagem a estes padrodes ritmicos, tonais e ritmicos/melodicos, passava
sempre pela execucao corporal e vocal através do processo de imitagao,
este processo também era utilizado a posterior com 0s instrumentos
destinados. Por fim, este momento também teve lugar a analise da
notagdo musical utilizada.

* No terceiro momento, normalmente era dedicado a pratica instrumental e
vocal em grupo. Nesta fase da aula, era desenvolvido e solidificado o
produto final, vindo na sequéncia do momento anterior. Por outro lado, a
medida que as competéncias dos alunos se iam desenvolvendo a ponto
de haver uma maior a vontade, eram introduzidos contetidos de carater
intensivo e expressivo, alertando a necessidade destes elementos para
uma maior musicalidade. Por fim, este momento diferenciado dentro da
sala de aula, também eram efetuadas paisagens sonoras instrumentais,
orientadas e regidas pelo professor, € onde os alunos dentro de algumas
indicacdes (pulsagcdo, sinais que indicam diferentes intensidades),

podiam dar aso a sua criatividade e improviso.

Com isto, foram varias as experiéncias de ensino/aprendizagem realizadas ao
longo da pratica educativa realizada, e desenvolvidas o longo dos varios

momentos diferenciados ocorridos dentro da sala de aula.
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Queima do Judas

Esta experiéncia de ensino/aprendizagem, «Queima do Judas» (figura 23),
trata-se de uma lengalenga adaptada para uma interagcdo entre a articulagdo da voz
com batimentos corporais. Através do processo de imitacao, e o auxilio em papel de
uma partitura ndo convencional, esta experiéncia permitiu desenvolver de forma
vivenciada, contetdos ritmicos importantes na sequencia de aprendizagem em espiral,
através da competéncia desenvolvida na atividade. A pertinéncia desta atividade

resulta da efeméride vivida na altura (Pascoa), indo ao encontro das tradi¢des

promovidas pelo meio envolvente.
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Figura 22 - Queima do Judas
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A Balada do Sino

Esta experiéncia de ensino/aprendizagem (anexo 6), vem dentro da mesma
linha adotada das experiéncias de ensino/aprendizagem no 2.° ciclo do Ensino Bésico,
este tema foi um grande centro estratégico na abordagem aos contetidos a

desenvolver, e a0 mesmo tempo culminou numa apresentacao publica.
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Figura 23 - Orquestragdo do tema

Desta forma a abordagem efetuada em consonancia da linha adotada, de
forma padronizada, a figura 25 apresenta um exemplo de padrdo ritmico

desenvolvido.
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Figura 24 - Padrao ritmico
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No Alto da Serra 11

A aprendizagem do tema «No Alto da Serra II», foi uma experiéncia, proposta
pela Escola, no sentido de realizar uma gravagdo em DVD, ao nivel de todos os anos
do ensino basico, desde o 1.° ciclo ao 3.° ciclo. Dai este tema foi destinado as turmas

do 7.° ano do Ensino Basico.
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Figura 25 - No alto daquela serra
O desenvolvimento do tema consistiu apenas na componente vocal, que para

além de ser trabalho conteudos ritmicos ¢ melodicos, houve uma maior atengdo a

componente da entoagdo e projecao de voz.

Figura 26 - Ensaio do tema
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Canto do Moco

Este tema, o «Canto do Mogo» (anexo 7), a par do tema a «Balada do Sino»,
de José Afonso, foram experiéncias de ensino/aprendizagem centrais na aproximacao

a linha teorica desenvolvida na PES, no 3° ciclo do Ensino Basico.

Canto do Mogo
José Afonso

Figura 27 - Orquestragdo do tema

Desta forma, a abordagem feita no processo ensino/aprendizagem segue a
mesma linha aprendizagem sequencial de conteudos tonais e ritmicos e a sua
interacdo com a aprendizagem sequencial de competéncias como ¢ referido

anteriormente, as figuras 29 e 30, sao exemplos de padrdes retirados da orquestracao.

A
SV

Figura 29 - Padrio tonal

Sem esquecer a particularidade do conceito «sound before sight before

theory» defendido por varios autores e pedagogos da area de musica, como ¢

referenciado anteriormente
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Englishman in New York

Esta experiencia de ensino/aprendizagem, abarca mais precisamente o
desenvolvimento da competéncia ao nivel da flauta de Bisel. Este tema foi
previamente definido, pelo departamento de expressdes, com o intuito de motivar

alunos na participagao de um concurso de flautas.

Executa na flauta, a parte A (canone), a parte C e canta a parte B.
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Figura 30 - Partitura do tema

Aqui, o processo decorreu dentro do que vem sido descrito ao longo deste
trabalho, onde de inicio ¢ feita uma instrucdo relativamente aos aspetos fisicos e a
regras de comportamento a quando se esta a executar este instrumento. Desta forma,
através do processo de imitacdo, os alunos executavam a dedilhacdo na flauta, ao
mesmo tempo que entoavam o primeiro padrdo ritmico/melddico, depois de
assimilado pela maioria dos alunos, executavam o que tinham entoado com a

dedilhacao assimilada na flauta.
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Paisagem sonora

Por fim, a Paisagem Sonora, ¢ uma experiéncia de ensino/aprendizagem, que
com alguma orientacao do docente, os alunos podem explorar as fontes sonoras que
estao a disposicao, ao mesmo tempo que desenvolvem a criatividade e o improviso.
Nesta atividade, achou-se pertinente utilizar meios de gravacdo audio através de um

software, sendo possivel ouvir as composi¢oes efetuados no momento.

Figura 31 - Paisagem sonora

E importante compreender desde do inicio dar énfase aos padrdes tonais e
ritmicos, € ndo aos nomes individuais dos sons de diferentes alturas nem nos nomes
das duragdes de tempo, isto ¢ um aspeto significativo da teoria de aprendizagem
musical (Gordon, 2008).

Desta forma, a par das estratégias e linha tedrica utilizada, foi intensao
durante toda esta pratica educativa, ter em conta as sugestoes € orientacdes previstas
no Programa de Educacao Musical, ao trabalhar trés grandes areas de forma inter-
relacionada — a audi¢do, a interpretacao e a improvisagao.

Talvez a teoria da Educacdo Musical mais bem fundamentada, ¢ aquela que
defende que os alunos sdo herdeiros de um conjunto de valores e praticas culturais,
que precisam dominar, € a0 mesmo tempo adquirir certas habilidades e acumular
informacodes para aprender essas cangdes . De acordo com esta teoria, uma das tarefa
do educador ¢ apresentar e desenvolver um repertoério com os alunos que contenha
estas caracteristica (Gordon, 2000). De certa forma, foi esta a base na escolha das

experiéncias de ensino/aprendizagem desenvolvidas.

90



4.3.2 Analise e Discussao dos resultados

Relativamente a abordagem, levado a cabo nesta PES, optando pelo sentido
mais pratico, segundo a filosofia pedagdgica de Carl Orff (1895-1982), em relacao a
Educagao Musical no Ensino Bésico, ndo ¢ relevante que os alunos nesta disciplina
aprendam o valor matematico das notas ou a entoagdo de intervalos de sétima,
aumentados ou diminutos. Dentro deste contexto escolar ndo ¢ importante um uso
excessivo de teoria musical ou de solfejo, ndo ¢ essa a finalidade. Embora seja
adquirida de forma indireta, « A teoria é uma consequéncia natural da pratica e da
experiéncia sensorial”' (Montserrat & Sarmento, 1969:11). A Misica deve ser
praticada pelos alunos de todas as formas, vocal, instrumental ¢ em movimento. O
professor deve possuir uma preparacao musical capaz de a transmitir aos alunos, por
outro lado, a Educacdo Musical no Ensino Basico, ndo consiste em facilitar as obras
para que os alunos facilmente as toquem, este pressuposto mais ira prejudicar do que
beneficiar a sua pedagogia (Montserrat & Sarmento, 1969).

A apresentacdo publica do projeto de turma, foi o resultado de uma
abordagem estratégica mais pratica, uma vez que o numero de alunos era reduzido,
pereceu fazer mais sentido esta linha de abordagem A apresentacao foi feita no
ambito do contexto escolar, onde incluiu um concurso de flautas e também foram
feitas apresentagdes de outras areas curriculares, esta atividade estava definida no
PAA. O local da apresentacao foi no auditorio da Escola Bésica Integrado de Pedome.

O resultado desta experiéncia de ensino aprendizagem, foi bastante positivo,
tendo em conta, quer o desenvolvimento de competéncias, quer na aquisicao de
conteudos, e principalmente, a nivel motivacional por parte dos alunos. Isto esta
refletido, na entrega dos alunos na realizacao do projeto de turma, que s6 assim foi
possivel a sua realizagdo, sobretudo o resultado alcancado (figura 33).

A avaliacao final, foi realizada em conjunto com o professor cooperador,
através de um cruzamento de dados, com base no registo das prestagdes individuais e
na observacgao direta dos dominios que constam dos critérios de avaliagdo (anexo 8).
De certa forma, esta avaliagdo pode-se assumir, como um indicador resultante da

Pratica Educativa Supervisionada levada a cabo.

Tradugao livre do autor
' «La teoria es una consequencia natural de la experiencia practica y sensorial.» (Montserrat &
Sarmento, 1969:11).
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Figura 32 - Apresentagdo publica

Desta forma, ao refletir sobre o processo de avaliacao, nao se pode deixar de
ter em conta linhas condutora tais como, «avaliar é a expressdo de um juizo de valor
que pressupoe uma tomada de decisoes através de procedimentos técnicos formais
ou informais, correspondendo a um acto perceptivo e cognitivo que se explica pelo
modelo de processamento de informagdo.» (Pacheco, 1996:129).

Contudo, a avaliacao do professor, ndo ¢ realizada simplesmente mediantes os
critérios administrativos, que de certa forma vai-se afastar dos aspectos didaticos e
profissionais, como se fosse um mero funcionario publico. A procura de modelos e
critérios de avaliacdo, pressupdes a concepcao da fungdo docente. Um professor
profissional, exige-se-lhe a capacidade de transmitir o saber aos alunos, estimular o
seu desenvolvimento, estabelecer comunicagdes fluidas e positivas, nao deixar de ter
em conta a circunstancia sociocultural e organizacional, exercer as fungdes e
competéncias atribuidas. Todos estes critérios, derivados do paradigma da avaliagao,
permanecem em discussdo, dependendo do papel atribuido ao professor no
desenvolvimento do curriculo, quer da sua competéncia profissional (Pacheco, 1996).

Com isto, ao analisar a Pratica Educativa Supervisionada, e de acordo com as
pesquisas efetuadas para a execucdo da planificagdo de cada aula, os primeiros
exercicios, mesmo antes de qualquer outro, seja ele melddico ou ritmico, sdo os
exercicios de fala. As palavras possuem, ndo s6 uma riqueza ritmica, assim como
uma riqueza ao nivel dindmico e expressivo. Falar com pausas, com respiragao,
exercitar a pronuncia ¢ fazer musica (Montserrat, Sarmento, 1969). Isto estd bem
patente na primeira experiéncia de ensino/aprendizagem acima descrita («Queima do
Judasy), atividade que deu prioridade a linguagem numa articulacdo com contetidos

ritmicos € com 0 movimento.

92



Assim que, conseguirmos que todas os alunos sejam capazes de direcionar
melodias, ¢ ao mesmo tempo criar a melhor base para o ensino ritmico na escola
basica. Ao usar ferramentas rudimentares, como os instrumentos da sala de aula,
podemos alcancgar bons resultados ao exercitar repeticdes, ostinatos, trava-linguas,
musicas, improvisacdes e¢ formas pequenas, tais como rondd e canone, etc.. No
entanto, a consequéncia mais importante destas atividades, ¢ o trabalho de grupo e a
coordenagdao de cada um dos movimentos requisitados pelo professor (Montserrat,
Sarmento, 1969).

Relativamente ao canto, ¢ uma das formas de desenvolvimento da capacidade
intelectual do aluno nos aspetos social e cognitivo. Educa a mente, através da
concentracdo de memoria auditiva e visual, educa a voz através do sentido ritmico e
da coordenagao de movimentos, estimula um melhor desenvolvimento afetivo através
da educagdo e gosto musical, contribui para a formacao da consciéncia social, (Sousa,
2000; Torres, 1993). Ainda sobre o canto, este desempenha um dos papéis mais
importantes na educagao musical, agrupando de forma sintética a melodia, o ritmo ¢ a
harmonia, ¢ a melhor meio de desenvolver a audi¢do interior, ¢ a chave de toda a
musicalidade. «A4lém disso, é necessario que todas as criangas aprendam cangoes
populares existentes no seu meio,; onde a beleza das cangoes e o gosto musical deve
impor-se sobre as preocupagoes pedagogicas. O professor mais tarde faz uma
escolha sabia na escolha dessas can¢bes populares com vista aos contetidosy’
(Willems, 1984:25).

Desta forma, a utilizacdo de cangdes tradicionais, faz com que se consiga
regressar as origens, por outro lado, sdo nesse temas que se conseguem encontrar os
elementos musicas no seu estado mais basico. As caracteristicas da musica
tradicional, a palavra, o movimento, a forma e os instrumentos, s3o componentes
preciosos para a crianga, partir para a aprendizagem musical, uma vez que, para além
do seu estado elementar, sdo cangdes que estdo presentes no seu contexto familiar
(Montserrat & Sarmento, 1969).

No que diz respeito a paisagem sonora, esta consiste na criacdo de um

ambiente sonoro visto como um campo de estudo. O termo pode-se referir a

Tradugao livre do autor

1 ’ s o~ . . ro.
«Ademas, es necessario que todos los nifios aprendan las canciones populares nacidas del génio de

su raza; canciones donde la beleza y el gusto musical deben anteponerce a las preocupaciones

pedagogicas. El educador se encargard mas tarde de hacer una seleccion atinada y de insistir

especialmente en las canciones populares interessantes desde el punto de vista del ritmo, de los

intervalos, de los acordes o de los modos.» (Willems, 1984:25).

93



construgdo de ambientes reais ou abstratos. Esta abordagem, procura descobrir
principios pelos quais a qualidade estética do ambiente acustico, ou paisagem sonora,
pode ser melhorado. Para isso, € necessario que a concepgao da paisagem sonora seja
vista como vasta composicao que ressoa incessantemente a nossa volta. Dai, refletir
de que forma a orquestracdo pode ser aperfeicoada para produzir riqueza e
diversidade de efeitos construtivos para o ser humano (Schafer, 1997).

No que concerne, ao processo de imitagdo utilizado na abordagem aos
padrdes, Gordon (2008), refere que a imitacao pressupdoe uma interagao entre o aluno
e o professor, nao ¢ uma atividade num s6 sentido em que a responsabilidade recai
sobre a crianca. Para a obtencdo de bons resultados ¢ necessario fomentar essa
interacdo. Aquando a interpretacao de cangdes, cantos ritmicos e padrdes, devemos
ter sempre presente trés palavras — repeticdo, sequéncia e siléncio. Especialmente o
siléncio, que desta forma da tempo ao aluno para processar o que ouviram, € ao
mesmo tempo fazerem comparacdes auditivas. Este autor defende que ¢ importante
ensinar aos alunos a execu¢do de padrdes ritmos com um tempo estavel, caso
contrario a métrica de um determinado padrao nao pode ser determinada com rigor.
Se o tempo acelerar ou atrasar acidentalmente, a métrica tem tendéncia a alterar,
assim como a alteracao do tempo de forma casual, faz com que a métrica se torne
imprecisa e por consequéncia torna o ritmo melddico impreciso. A capacidade dos
alunos audiarem diferentes métricas, contribui para o aumento da compreensao e
assimilagdo. Nao ¢ necessario que os alunos aprendam teoria musical ou leitura
musical, para terem sucesso no nivel de associagdo verbal, no entanto, «quando os
nomes das letras e os nomes das duracoes, ou outro sistema tonal ou ritmico sem
logica interna pratica, sdo usados para fins de associa¢do verbal, o ensino da teoria
musical e da notagdo tera necessariamente precedéncia sobre a audiagdo.» (Gordon,
2000:82). Na sua aplicacao pratica, uma Teoria de Aprendizagem Musical ¢ uma
série de sequéncias de aprendizagem que levam os alunos a conhecer a musica, mas
para que o professor saber o que ensinar, deve em primeiro lugar fazer um
diagnostico sobre o conhecimento que estes detém a nivel musical, sendo os padrdes
tonais e ritmicos o material primario usado nas atividades de aprendizagem
sequencial e servem, entre outros propodsitos subjacentes, para fornecer a
fundamentagdo necessaria para tornar as experiéncias de ensino/aprendizagem

significativas (Gordon, 2000).
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Consideracoes Finais

Na pratica letiva, seja qual for o paradigma se situe, o professor, ¢ o principal
protagonista do desenvolvimento curricular, ndo pode haver desenvolvimento
curricular sem desenvolvimento do professor. Na base desta necessidade profissional,
situa-se a exigéncia de que o professor deve promover um desenvolvimento musical
aliado a um crescimento enquanto pessoa de criangas € jovens.

Para que isso aconteca, a agdo reflexiva ¢ importante na resolu¢ao de
problemas, permitindo criticar a sua percep¢ao inicial e produzir uma nova teoria
mais alicer¢ada na pratica. A reflexdo permite que os professores se assumam como
investigadores na pratica educativa, € ao mesmo tempo, desenvolvam um processo
permanente de auto formacdo. Sem a realizagdo de andlises organizadas e
disciplinadas sobre a sua experiéncia de ensino/aprendizagem, o professor apenas
limita-se ao ensino de uma rotina e reduzem-se consideravelmente as oportunidades
de aprendizagem. O professor aprende pensando sobre a sua propria experiéncia ou
sobre as experiéncias de terceiros, desde que devidamente documentadas e discutidas,
esta foi nossa intencdo ao direcionar esta PES para o campo investigativo mais
concretamente a investigacdo sobre a pratica, no sentido de recolher indicadores
orientadores e essenciais na planificagao de nova pratica, o que corresponde a outro
ciclo investigativo dentro do modelo adotado.

O conhecimento profissional dos docentes desenvolve-se através do processo
reflexivo sobre a sua pratica educativa, independentemente de ser mais ou menos
informado pelo conhecimento académico. O desenvolvimento profissional engloba
todas as experiéncias de aprendizagem que beneficiem o professor, direta ou
indiretamente, contribuindo para a qualidade do seu desempenho com os alunos.

Por outro lado, o processo reflexivo sobre as praticas educativas, permite aos
professores que se assumam como construtores do curriculo, ¢ a0 mesmo tempo se
libertem da funcdo de simples executores. Através da reflexdo sobre a pratica, os
professores podem alterar, reconstruir ¢ desenvolver os curriculos, de forma a
encontrarem os caminhos mais adequados para ir ao encontro das metas e objetivos
definidos.

No campo curricular, assim como em outro campo do conhecimento, as
opgoes tedricas dao origem a varias classificagdes, tentativas de concepgdes na

abordagem ao curriculo, de maneira a conceberem formas distintas de relacionar a
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teoria a pratica e a escola com a sociedade. Estas teorias refletem-se em
classificagdes ou sinteses concepcionais de curriculo, com o objetivo de facilitar a
compreensdo da complexidade curricular. O curriculo € um conceito que permite uma
variedade de interpretagdes e teorias quanto ao seu processo de constru¢ao e mudanca.
Este conjunto de aprendizagens ndo resulta de uma soma de partes, o que transforma
o conjunto de atividades em curriculo ¢ a sua finalidade.

O processo educativo ¢ um sistema vasto e complexo, e relativamente ao
ensino da Musica, esta merece ocupar um lugar de grande importancia. A Musica
enriquece todo o ser humano através sonoridade, do ritmo, das virtudes provenientes
da melodia e da harmonia, eleva o nivel cultural pela beleza que se atribui as obras de
arte.

A Migsica na educagdo pode preencher trés fungdes de desenvolvimento
significativas para o individuo, mais precisamente no que diz respeito a organiza¢ao
da sua identidade, das relagdes interpessoais € do seu sentido de humor no dia-a-dia.

Por outro lado, a Musica desempenha um papel claro na formagdo e na
expressao da identidade, provavelmente, ndo havera atividade humana cultural que
seja tdo influente e que alcance, modele e frequentemente controle tanto o
comportamento humano como a Musica (Hargreaves, 1999).

Uma experiéncia educacional de qualidade integra o movimento corporal com
uma chamada mental e emocional. Os professores foram vistos como os lideres que
guiam criangas € jovens para explorar e descobrir suas proprias formas de participar
na Musica. Neste contexto, a realizagdo deste relatorio incidiu sobre a problematica
da sequéncia de Aprendizagem no Ensino da Musica, sendo um tema em analise de
diversos trabalhos sobre educagdo. O estudo da aprendizagem esté interligado com o
desenvolvimento da psicologia enquanto ciéncia. Desenvolveram-se diversas teorias
de aprendizagem que com diferentes enfoques, procuram explicar como as criangas
aprendem e como expressam o desenvolvimento mental de uma pessoa. Perante isto,
a aprendizagem e competéncias das criancas, provenientes delas proprias devem ser
desenvolvidas de forma sequencial e permanentemente. Sendo que, os assuntos ou
matérias desenvolvidas devem ser divididas e analisadas e, de acordo com a matéria e
com a fase de desenvolvimento da crianca. As sequéncias de aprendizagem sao
consideradas nos processos de aprendizagem, como processos de desenvolvimento

mental. Esta distincao esta longe de ser bem definida, mas sem diivida nenhuma, tem
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aplicabilidade e significado, e desde que o termo «desenvolvimento» veio ser usado
na aprendizagem do meio escolar.

De uma forma breve, foi apresentada a grande importancia que a musica tem no
desenvolvimento dos individuos, nas suas mais diversas dimensdes, mas também da
sua importancia na relagdo dos individuos entre si, como membros de uma sociedade
muito heterogénea, onde a preservagdo do patrimoénio cultural, que faz parte da
singularidade de cada individuo, ¢ um fator de transmissao de cultura. O professor de
Educagdao Musical, seguindo os principios pedagogicos mais relevantes da area do
ensino da musica, que sao o suporte tedrico de grande parte da legislagdao de politica
educativo, tera que ser um professor capaz de motivar os alunos para viverem
experiéncias de aprendizagem significativas, envolvendo-os como parte desse
processo de descoberta de si mesmos € do mundo que os rodeia. Na devida
articulacdo entre responsabilidade e exigéncia, os alunos encontrardo no professor de
Educagao Musical um parceiro para a descoberta da musica.

Desta forma, foram produzidos trabalhos de sequencializagdo no contexto de
modelos de Ensino/Aprendizagem referindo que a formagdo passa por etapas, as
quais ndao podem ser ultrapassadas, para além disso, cada etapa ndo tem sé o seu
momento preciso. Também foram descritos os objetivos pretendidos sempre numa
pratica reflexiva, seguida sempre de uma planificagdo e andlise e discussao dos
resultados, naturalmente que nem sempre as experiéncias de aprendizagem
planificadas registaram os resultados desejados e por vezes ndo foram materializadas
da forma confinada. Neste sentido foram produzidos materiais diferenciados, como
planificagdes de uma pratica reflexiva, partituras, fichas de trabalho e registos de
avaliacdo. Neste contexto, podemos ver refletidas nas praticas pedagogicas as
aprendizagens resultantes deste processo de profissionalizacdo para o ensino da
Educacao Musical no Ensino Basico. Foram reunidos saberes obtidos no ambito das
unidades curriculares do mestrado, na busca de um desempenho coerente com um

bom perfil profissional.
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Anexo 1

Plano de Intervencao do 2.° e 3.° ciclos

Plano de intervengao 2.° ciclo

SeNrgn:::a Data l(-:la(l)l;‘géla:'ia Dominio Nome do Aluno
12 16/10/2013 2H Observacao Armando Antunes
22 28/10/2013 2H Cooperagao Armando Antunes
32 04/11/2013 2H Cooperacao Armando Antunes
42 11/11/2013 2H Responsabilizagdo pela Docéncia Armando Antunes
52 18/11/2013 2H Responsabilizacdo pela Docéncia Armando Antunes
62 25/11/2013 2H Responsabilizacdo pela Docéncia Armando Antunes
72 02/12/2013 2H Responsabilizacdo pela Docéncia Armando Antunes
82 09/12/2013 2H Responsabilizacdo pela Docéncia Armando Antunes
92 06/01/2014 2H Responsabilizacdo pela Docéncia Armando Antunes
102 13/01/2014 2H Responsabilizacdo pela Docéncia Armando Antunes
112 20/01/2014 2H Responsabilizacdo pela Docéncia Armando Antunes
122 10/02/2014 2H Responsabilizacdo pela Docéncia Armando Antunes
132 17/02/2014 2H Responsabilizacdo pela Docéncia Armando Antunes
142 24/02/2014 2H Responsabilizacdo pela Docéncia Armando Antunes
152 10/03/2014 2H Responsabilizacdo pela Docéncia Armando Antunes
162 17/03/2014 2H Responsabilizacdo pela Docéncia Armando Antunes
172 24/03/2014 2H Responsabilizacdo pela Docéncia Armando Antunes
182 31/03/2014 2H Responsabilizacdo pela Docéncia Armando Antunes

Plano de intervengao 3.° ciclo

S'l:;gza Data l(-:la(l)l;‘géla:'ia Dominio Nome do Aluno
12 18/02/2013 2h Observacdo Armando Antunes
22 25/02/2013 2h Observacgdo/Cooperacdo Armando Antunes
32 04/03/2013 2h Responsabilizacdo pela docéncia Armando Antunes
42 08/04/2013 2H Responsabilizacdo pela docéncia Armando Antunes
52 15/04/2013 2h Responsabilizacdo pela docéncia Armando Antunes
62 22/04/2013 2h Responsabilizacdo pela docéncia Armando Antunes
72 29/04/2013 2h Responsabilizacdo pela docéncia Armando Antunes
82 06/05/2013 2h Responsabilizacdo pela docéncia Armando Antunes
92 13/05/2013 2h Responsabilizacdo pela docéncia Armando Antunes
102 20/05/2013 2h Responsabilizacdo pela docéncia Armando Antunes
112 27/05/2013 2h Responsabilizacdo pela docéncia Armando Antunes
122 03/06/2013 2h Responsabilizacdo pela docéncia Armando Antunes
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Anexo 2

Questionario de Recolha de Dados

Teste 1
TESTE: MUSICA
Data: /] Ano:  Turma:
Aluno: Ne oo
O Enc. de Educacao Classificagdo O professor

1. Utilizando os conceitos basicos:
a) Cinco (5) d) Dar o nome as notas
b) Cordas e) Cima
¢) Quatro (4)

completa as frases com as seguintes palavras:

1.1. A pauta ¢ um conjunto de linhas e espagos, que se contam de baixo

para

1.2. A clave de sol desenha-se na segunda linha da pauta e serve para

1.3. Na orquestra sinfénica, Clarinete pertence a familia dos sopros, enquanto o Violino

pertence a familia das

2. Utilizando os conceitos ritmicos assinala com V as afirmagdes verdadeiras e com F

as afirmacdes falsas:

2.1. A seminima ¢ uma figura ritmica com a duragdo de um tempo.
2.2. A colcheia é uma figura ritmica com a duragdo de um tempo.
2.3. A pausa de seminima € uma figura ritmica com a durag¢do de meio tempo.

2.4. A pausa de colcheia é uma figura ritmica com a duragéo de meio tempo.

00O OO0

2.5. A minima ¢ uma figura ritmica com a duragdo de dois tempos.

109




3. Observa a seguinte escala (D6 Maior) na imagem

tﬁ"ﬂb
L BEN
[ YIS

|
=

N
| 1uN
,
TTe
™

D6 Ré Mi Fa Sol La Si D6
grave Agudo

Com referéncia na figura anterior completa com o nome certo as seguintes notas

3.1

T |

3.2. g
34. 3.5. g
4. Desenha nas seguintes pautas, uma seminima no lugar da respectiva nota que é pedida:

(I

41.

Ré Mi
43, E 44. §

Fa Sol

i

4.5.
La
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5. Refere os conceitos basicos de Musica que conheces que conheces?

6. Refere os conceitos ritmicos que conheces?

7. Refere os conceitos melddicos que conheces?

Bom Trabalho!
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Teste 2

TESTE: MUSICA

Data: I Ano: Turma:
Aluno: N.%
O Enc. de Educagao Classificagao O professor

1. Utilizando os conceitos basicos:

a) Dar o nome as notas ¢) Cinco (5)
b) Cima d) Quatro
e) Cordas

completa as frases com as seguintes palavras:

1.1. Na orquestra sinfonica, Clarinete pertence a familia dos sopros, enquanto o Violino

pertence a familia das

1.2. A pauta é um conjunto de linhas e espagos, que se contam de baixo

para

1.3.A clave de sol desenha-se na segunda linha da pauta e serve para

2. Utilizando os conceitos ritmicos assinala com V as afirmacdes verdadeiras e com F

as afirmacdes falsas:

2.1. A pausa de seminima ¢ uma figura ritmica com a duragdo de meio tempo.
2.2. A pausa de colcheia ¢ uma figura ritmica com a duragdo de meio tempo.
2.3. A minima ¢ uma figura ritmica com a durag¢do de dois tempos.

2.4. A colcheia ¢ uma figura ritmica com a duragdo de um tempo.

Oooodd

2.5. A seminima é uma figura ritmica com a duragdo de um tempo.
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3. Observa a seguinte escala (D6 Maior) na imagem

) A 1
p 4 ¢ T 1 1
& i | | | 1
I I il |
| T

Dé Ré Mi Fa Sol La Si D6
grave Agudo

Com referéncia na figura anterior completa com o nome certo as seguintes notas

3.2. % 3.3. %
3.5. g

3.1.

T |

34.

4. Desenha nas seguintes pautas, uma seminima no lugar da respectiva nota

La Sol

Mi

i

4.1.

i

4.3.
Ré

i

4.5.
Fa
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5. Refere os conceitos basicos de Musica que conheces que conheces?

6. Refere os conceitos ritmicos que conheces?

7. Refere os conceitos melddicos que conheces?

Bom Trabalho!
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Resultados

Os resultados quantitativos sdo apresentados de acordo com a sequéncia das
questdes apresentadas aos sujeitos de amostra baseado pelos quatro topico. As
questdes apresentadas responderam 24 sujeitos. Como o estudo da primeira parte
teste 1 e do teste 2 ¢ de caracteristicas essencialmente quantitativas, definiram-se as
seguintes categorias:

Tabela 1 — categorias de analise para os dados quantitativos

Topicos Conhecimento Compreensédo | Aplicagdo | Questdes Cotagoes
) Ql.1. 1
T1 ) Conceito de
Conceito de Ql1.2. 1
(Conceitos clave.
pauta. Q1.3. 1
Basicos de Familia de
Ql.4. 1
Musica) instrumentos.
Ql.5. 1
Q2.1. 1
T2 . Valor das Q2.2. 1
Figuras
(Conceitos ) Figuras Q2.3. 1
ritmicas.
ritmicos) ritmicas. Q2.4. 1
Q2.5. 1
Q3.1. 1
T3 Q3.2. 1
. . Notas
(Conceitos Escala musical. .9 Q3.3. 1
musicais.
Melédicos) Q3.4. 1
Q3.5. 1
Q4.1. 1
T4 Saber o
Q4.2. 1
(Conceitos respectivo 04.3 )
Melodicos) lugar das 0
Q4.4. 1
notas.
Q4.5. 1

Na topico T1 (conceitos basicos de musica) incluiram-se todas as qualidades
consideradas com a identificacdo de uma pauta, como exemplo o numero de linha e
espagos que contém e a sua forma de leitura; o conceito de clave, como exemplo para
que serve; ¢ a familia dos instrumentos, como exemplo o violino que pertence a

familia das cordas.
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Na categoria T2 (conceitos ritmicos) incluiram-se todas as qualidade consideradas na
identificacao e do valor das figuras ritmicas seminima, pausa de seminima, minima,
colcheia e pausa de colcheia sendo respostas fechadas com Verdadeiro ou Falso.

Na categoria T3 (conceitos melddicos) incluiram-se todas as qualidades que
se identificam na oitava da escala de D6 maior (d6 grave, ré, mi, fa, sol, 14, si e do
agudo), pedindo-se aos alunos que identificassem as notas musicas das figuras 3.1.
(do6 agudo), 3.2. (14), 3.3. (f4), 3.4. do grave, e 3.5. (sol).

Na categoria T4 (conceitos melddicos) incluiram-se todas as qualidades que
se identificam na oitava da escala de D6 maior (d6 grave, ré, mi, fa, sol, 14, si e do
agudo), pedindo-se aos alunos que escrevessem as notas musicais solicitadas nas
figuras 4.1. (r¢), 4.2. (mi), 4.3. (fa), 4.4. (sol) e 4.5. (1a).

Segue-se a apresentagdo da chave de respostas do teste 1 e do teste 2, ¢ a

defini¢do de cada categoria e respectivos exemplos de unidades de registo.

Tabela 2 — Chave de respostas

Ttem Chave de respostas Item Chave de respostas

- Prova 1 - Prova 2

a)
Ql.1. ©) QIL.1. e)
e)
©)
Ql.2. @ Ql.2. d)
b)

Q1.3. b) 1.3. a)
Q2.1. \% 2.1. F
Q2.2. F 2.2. A\
Q2.3. F 23 \
Q2.4. \ 2.4. F
Q2.5. \ 2.5. \
Q3.1. D6 agudo 3.1. Do6 grave
Q3.2. La 3.2. Sol
Q3.3. Fa 3.3. Si
Q3.4. Do grave 3.4. D6 agudo
Q3.5. Sol 3.5. La
Q4.1. R¢é 4.1. La
Q4.2. Mi 4.2. Sol
Q4.3. Fa 4.3. R¢é
Q4.4. Sol 4.4. Mi
Q4.5. La 4.5. Fa

Considerada cada topico, sera apresentado os resultado e a andlise de cada
topico, onde o numero 1 indica a resposta certa € o numero 0 indica a resposta errada,
e - identifica omissdo de resposta, porém houve uma pequena alteragdo da cotacao
das figuras 3.1. (d6 agudo) e 3.4. (do6 grave) do topico T3 no teste 1,e das figuras 3.1.

(do grave) e 3.4. (d6 agudo) do topico T3 no teste 2, em trés testes devido ao facto de
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figuras como

1vas

lada as respect

1 assina

haver uma resposta parcial correta, onde s6 fo

do, sendo atribuido uma cotagao de 0,5

€ncia s€ €ra grave ou agu

A

do nao fazendo refer

valores no total de 1 valor.

Tabela 3 - Classificagdes finais da prova 1

Prova 1l

Chave das respostas

23| 24

201 20

22

20

19) 20 21

20| 20 20

18

20

17

19

16

19

15

19

14

05

0,5

18

13

18

12

0,5

0,5

18

11

17

10

17

9

16

8

16

16

16

16

16

13

13

Aluno

1

1

Prova 1

a)

b

D¢ agudo

Li

Fa
Do grave

Sol
Ré

Mi

Fa

Sol

Item

22.

23.

24.

2.5.

3.1

3.4.

4.1.

4.2.

4.3.

4.4,
4.5.

11

totais

20

Tabela 4 — classificacdes finais da prova 2

Prova 1

Chave das respostas

22| 23| 24

19] 20| 21

18

16| 17

19| 19] 20| 20| 20| 20| 20| 20| 20|

15

19

14

0,5

0,5

12| 13

0,5

0,5

18| 18] 18

11

17

10

9

16| 16| 17

16| 16| 16

16

13

Aluno

1

1

Prova 1

a)
°)
e

d)

D¢ agudo

La

Fé
Do grave

Sol

Mi

Fa

Sol
La

Item

LL

1.2.

2.1.

2.2.

2.4.

3.2.

3.4.

4.1.

4.2.

4.3.

44.

4.5.

11 13

totais

20
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10 em———teste 1

em——teste 2

ORNWAUION®O

12 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24

Figura 1 — Comparacao das classificag¢des finais do teste 1 e teste 2.

De uma forma global os resultados sdo similares como apresentamos na
figura 1, onde se constata que no teste 1 e no teste 2 os valores sao muito idénticos,
sendo a média de resultados na prova 1 de 17, 41 valores e a média de resultados na
prova 2 de 17, 37 valores. Quanto a mediana em ambas as provas ¢ de 18 valores. A
nivel de moda, quer na prova 1 quer na prova 2 ¢ de 20 valores.

De seguida passamos a uma analise de cada topico que englobam o teste 1 € o
teste 2.

No topico T1 (conceitos base) do teste 1 e do teste 2 os resultados foram
similares, sendo a média de respostas 4,5 valores num total de 5 valores, a moda de 5
valores, e a mediana de 5 valores.

Tabela 5 — Classificagdes do teste 1 no topico T1

aluno

Conceitos bases

=l lojlo|lo|lo—
wlrlmlmlolo]l~
wlRkr|kr|mr|lololw
wlklmrlmlolols
[0 T T T e T KS
[0 T e T e e K=
[0 T T e e e
[0 T e e e e K=
[0 T T I e e KY)

[0 T T e e

[0 T T e e
[0 T e e e
[0 T e e e
[0 T e e e
[0 T T e e
(S0 T e T e

totais

Tabela 6 — Classificagdes do teste 2 no topico T1

aluno

Conceitos bases

lo(mlolo|lm]—
[ I E=1 k=1 LN}
wlelrlolo|lmlw
wlm|mlolo|lm]ls
wlelmlolo|lmlu
[ T T e T e K=
[l IR R
[ T T e T e K=Y
(50 T T T T e K<)
[l e
(5] T e e e
[S21 T e e e
[5] T
5] IR
Sl e
(50 T T e e
[l e
(50 T T e e
vl |kl
[0 T T e T
(5] I T e e
Gl e
(5] T T e e
(521 T e T T

totais
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em———teste 1

2 em———teste 2

12 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24

Figura 2 — Comparagao das classificagdes do teste 1 e teste 2 no topico T1

No topico T2 (conceitos ritmicos), quer no teste 1 e no teste 2 a média de
respostas ¢ 3,5 valores num total de 5 valores, a moda obtidos pelos alunos ¢ de 5
valores, e a mediana ¢é de 4 valores.

Tabela 7 — Classificagdes do teste 1 no topico T2

aluno

Conceitos ritmicos

o|lo|o|o|o|o]-
= K=l =1 =1k=]1 L}

1 K= ==l =
N =1 == kD
1 k=1 I =1 =1 &
[ I =1 =1 K-
[N I =1 =1 = ]
wlrlolr|lo|r]x
wlo|lo|r k|l

wlo|lr|olr|m
wlr|o|ofr|~
slo|lr|e|m|~
ulr k|||~
vl k|-
ulr|r|k|m|~
ulplplp(mplm

totais

Tabela 8 — Classificagdes do teste 2 no topico T2

aluno 1l 2| 3| 4 5 6 7] 8 9 10| 11| 12| 13| 14| 15| 16| 17| 18| 19| 20 21| 22| 23| 24
o o o 1 o of o o o 1f o 1| 1} 1f 1} o] 1} 1} 1} 1| 1f 1} 1| 1
o 1f o o 1f of o} 1f 1} 1f 1} 1| 1} 1f o 1} 1} 1} 1} 1} 1f 1} 1f 1
Conceitos ritmicos 0 0 1] o 0 1 1 of 0 1] 0] Oof o © 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
o o o o of 1f 1} 1f 1} of 1} of 1} 1f 1} 1} 1} 1} 1} 1| 1f 1} 1| 1
o o o 1 1| 1f 1} 1f 1} of 1 1| 1} 1} 1} 1} 1} 1} 1} 1| 1| 1] 1 1
totais o 1f 1| 2| 2| 3| 31 3 31 3 31 31 4 4 4 4 5 5 5 5 5 5 5 5
5
4
3
em—teste 1
2 em——teste 2
1
0

12 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24

Figura 3 — comparagao das classificagdes do teste 1 e teste 2 no topico T2
No topico T3 (conceitos melddicos — identificagdo de notas musicais numa

pauta) no teste 1 a média de respostas ¢ 4,7 valores e no teste 2 ¢ de 4,8 valores, a

moda ¢é de 5 valores, e a mediana é de 5 valores em ambos os testes.
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Tabela 9 — Classificagdes do teste 1 no topico T3

aluno 1 4 5 6 7 8 9| 10| 11| 12| 13| 14| 15| 16| 17| 18| 19| 20| 21| 22 23| 24

1] 0,5/ 0,5 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

Conceitos melodicos- 0 o 1| 1f 1 1f 1} 1} 1f af 1f 1} 1f 1} 1} 1f 1} 1f 1} 1f 1] 1
identificacdo de notas 0 1 1 1 1l 1 1 1 1l 1 1 1 1l 1 1 1l 1 1 1 1l 1 1
musicais numa pauta 1| 0,5 0,5 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

totais 2 4 4 4 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5

Tabela 10 — Classificagdes do teste 2 no topico T3

aluno 1l 2 41 51 6 7| 8 9 10| 11| 12| 13| 14| 15| 16| 17| 18| 19| 20| 21| 22| 23| 24
1 1{ o5 1 1f 1f 1 1f 1} 1} 1f 1f 1} 1f 1f 1} 1f 1f 1} 1f 1f 1} 1f 1
Conceitos melodicos- of 1 1 1 af 1 1f 1f 1 1f 1f 1} 1f 1f 1} 1f 1f 1} 1f 1f 1} 1| 1
identificagdo de notas 1 1f 1| 1) 1f 1y 1 1f o 1 1f af 1 1f 1f 1) 1f 1f 1 1f 1f 1) 1f 1
musicais numa pauta 1 1| 0,5 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
oo o 1 1f 1} 1} 1f 1} 1 1f 1} 1} 1f 1} 1} ‘1f 1} 1} 1f 1} 1} 1f 1] 1
totais 3/ 4 4 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5
5
4
3
em——teste 1
2 em——teste 2
1
0

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24

Figura 4 — comparagao das classificagdes do teste 1 e do teste 2 no topico T3
No topico T4 (conceitos melodicos — aplicagdo de notas musicais numa pauta)
no teste 1 e no teste 2 tem resultados idénticos, sendo a média de respostas ¢ 4,5, a

moda ¢é 5 valores, e a mediana é 5 valores.

Tabela 11 — Classificagdes do teste 1 no topico T4

aluno 1 2 3 4 5 6 7 8 9| 10| 11| 12| 13| 14| 15 16 17| 18| 19| 20| 21| 22| 23| 24

0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

Conceitos melodicos- 0, o 1 1} af af af af 1} 1} 1) 1 3} 1f 1f af 1} 1} 1} 1) 1 1f 1f 1
aplicagdo de notas musicais i 1 1| 1} 1f 1 1} 1f 1 1f 1| 1} 1f 1} 3} 1| 1} 1f 1| 1| 1f 1] 1| 1
numa pauta of of 0o 0O O 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

of 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

totais 1 2 3 4 4 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5

Tabela 12 — Classificacdes do teste 2 no topico T4

aluno 1 2 3 4 5 6 7 8 9| 10| 11| 12 13| 14| 15| 16| 17| 18| 19| 20| 21| 22| 23| 24

0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1]

Conceitos melodicos- oo o of 1} af 1af 1f 1} 1} af 1} 1f 1} 1} 1} 1} 1f 1} 1} 1} 1| 1f 1f 1
aplicagdo de notas musicais oo o 1 o 1f 1 1| 1} 1f 1} 1f 1} ‘1f 1| ‘1f 1| 1} 1| ‘1f 1} 1] 1f 1| 1]
numa pauta 0 1 0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1]

0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1]

totais of 2 31 4 4 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5

120



12 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24

Figura 5 — Comparagao das classificagdes do teste 1 e teste 2 no topico T4

m——teste 1

em——teste 2

Os resultados qualitativos sdo apresentados de acordo com a sequéncia das

questdes apresentadas aos sujeitos de amostra no teste 1 e teste 2:

Assim, comegamos por apresentar os resultados provenientes da questdo 5:

Refere os conceitos base de Musica que conheces?

As questdes apresentadas responderam 24 sujeitos. Como o estudo da

segunda parte do teste 1 e teste 2 ¢ de caracteristicas essencialmente qualitativas,

definiram-se as seguintes categorias. Na tabela 13 e tabela 14 (conceitos base

musicais), apresenta-se a distribui¢do das unidades de registo do teste 1 e do teste 2

pelas respetivas categorias, definidas dentro dos conceitos base de musica, sendo

elas: pauta, familias de instrumentos, géneros musicais, melodia/ritmo, conceitos nao

incluidos e outras.

Tabela 13 — Conceitos base musicais - teste 1

Categoria N° Freq. Rel.
Familia dos 16 16/45
instrumentos

Géneros 9 9/45

Musicais

Pauta 8 8/45
Melodia/ritmo 7 7/45
Conceitos nao 4 4/45

incluidos

Outras 1 1/45
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Tabela 14 — Conceitos base musicais - teste 2

Categoria N° Freq. Rel.
Melodia/Ritmo 21 21/67
Pautas 17 17/67
Familia dos 11 11/67
instrumentos
Géneros 9 9/67
Musicais
Conceitos nao 7 7/67
incluidos
Outras 2 2/67
25
20
15
10
teste 1
o teste 2
s ] (:8\% & » o . t>°(’ \13’%
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Figura 6 — Comparacgao dos conceitos base musicais no teste 1 e teste 2

De seguida, foi feita a defini¢do das categorias encontradas através das

unidades de registo referentes aos conceitos musicais base, pauta, familias de

instrumentos, géneros musicais, melodia/ritmo, conceitos nao incluidos e outras:

Na categoria Pautas, estdo associadas todas as respostas que fagam
referéncia as mesmas;

A categoria Familia dos Instrumentos, representa todas as respostas
que mencionem instrumentos de diferentes familias, cordas, metais,
madeira, elétricos e bateria;

Na unidade de registo, Géneros Musicais, estdo incorporadas respostas
que mencionem, géneros, estilos e diferentes tipos de musica;

A categoria Melodia/Ritmo, foram consideradas as respostas que
consideram melodia como conceito base;

Na categoria conceitos ndo incluidos, foram consideradas respostas
que se enquadram em outros conceitos;

Por fim, na categoria Outros, foram consideradas respostas erradas.
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Da analise comparativa dos dois testes realizados, pode-se constatar que
houve um maior numero de respostas dadas no teste 2, logo, pode-se depreender que
houve um aumento de conhecimento em relacao aos conceitos abordados, de realgar
que as categorias de Melodia/Ritmo e Pautas obtiveram um crescimento mais notorio,

poderemos considerar assim, que foram as categorias, em que os alunos mais

apreenderam.

Relativamente aos resultados provenientes da questao 6:
Refere os conceitos ritmicos que conheces?

As questdes apresentadas responderam 24 sujeitos, definiram-se as seguintes
categorias nas tabelas tabela 15 e tabela 16 (conceitos ritmicos), apresenta-se a
distribuicao das unidades de registo do teste 1 e do teste 2 pelas respetivas categorias,
definidas dentro dos conceitos ritmicos, sendo elas: figuras ritmicas, pulsacao,
improvisagdo, pausa, conceitos nao incluidos e outras.

Tabela 15 — Conceitos ritmicos teste 1

Categoria N° Freqg/Rel
Figuras 13 13/38
Ritmicas
Pulsacgao 11 11/38
Improvisagao 6 11/38
Pausa 4 4/38
Conceitos nao 3 3/38
incluidos
Outras 1 1/38

Tabela 16 — conceitos ritmicos teste 2

Categoria N° Freq./relativa
Pulsagao 19 19/67
Figuras Ritmicas 18 18/67
Pausa 13 13/67
Improvisagao 10 10/67
Conceitos nao
incluidos . 67
outras 2 2/67

123



Teste 1

Teste 2

o O 2O > & o

& e S <
Ny
& <L R 2> S &
=< G & < > o
& S S8 RS
& QA\Q‘ S
& ~ 2
< .xO
&

Figura 7 — Comparagdo dos conceitos ritmicos musicais no teste 1 e teste 2

Segue-se a definicdo das categorias encontradas nas unidades de registo

apresentadas no conceito ritmico: figuras ritmicas, pulsa¢do, improvisagdo, pausa,

conceitos ndo incluidos e outros.

A categoria Figuras Ritmicas, estdo associadas respostas que
mencionam figuras e células ritmicas, assim como o nome que as
1dentificam;

Na categoria pulsagdo, estdo incorporadas respostas que fazem
referéncia a mesma;

A categoria improvisagdo, contém respostas referem a mesma, assim
como ritmos no sentido de criagao;

Na categoria pausa foram consideradas respostas incididas na mesma e
referentes ao siléncio;

A categoria Improvisagdo refere-se a si mesma, € a respostas que se
referem a ritmos;

Na categoria conceitos nao incluidos, foram consideradas respostas
que se enquadram em outros conceitos;

Por fim, na categoria Outros, foram consideradas respostas erradas.

A figura 7 demostra que houve um acréscimo no numero de respostas

relativamente aos conceitos ritmicos no teste 2 em comparagdo ao teste 1, sendo que

a distribuicdo da percentagem entre duas categorias mais respondidas sdo

equivalentes, assim como nas terceiras e quartas opcoes, considerando uma contagem

decrescente, a

s percentagem também que equivalem. Pode-se depreender destes

resultados que houve uma aquisicdo de diferentes conteudos ritmicos, dada a
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coeréncia das diferentes categorias. Os conceitos melodicos, foram os conceitos

onde os resultados foram mais homogéneos.

Por fim apresentamos os resultados da questao 7:
Refere os conceitos melodicos que conheces?
Na tabela 17 e tabela 18, estdo apresentadas a distribuicdo das unidades de
registo referentes a questdo n® 7 do teste 1 e teste 2 pelas respetivas categorias,

definidas no ambito das respostas: notas musicais, melodia, clave, escala, conceitos

ndo incluidos e outras.

Tabela 17 — Conceitos melddicos teste 1

Categoria N° FreqRel
Notas musicais 13 13/38
melodia 9 9/38
Clave 6 6/38
Escala 6 6/38
Conceitos nao 3 3/38
incluidos
Outras 1 1/38

Tabela 18 — Conceitos melddicos teste 2

Categoria N° FreqRel
Notas musicais 15 15/58
Melodia 11 17/58
Clave 10 10/58
Escala 8 8/58
Conceitos nao 4 4/58
incluidos
Outras 4 4/58
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Figura 8 — Comparacao dos conceitos melddicos musicais no teste 1 e teste 2

Nas tabelas 17 e 18 (conceitos ritmicos musicais), apresenta-se a distribuigao

das unidades de registo referentes a questao n° 6 pelas respetivas categorias, definidas

dentro dos conceitos ritmicos, sendo elas: notas musicais, melodia, clave, escala,

conceitos ndo incluidos e outras:

Na categoria Notas Musicais, estdo incorporadas as respostas
referentes as mesmas, assim como, a referéncia ao nome de alguma ou
varias notas;

Clave ¢ um categoria que diz referéncia a si mesmo, ou a alguma clave
em concreto;

Na categoria melodia, estdo incorporadas respostas que fazem
referéncia a entoagdo, cantar e a musicas;

Escala ¢ uma categoria, que a respostas que incidem sobre a mesma,
assim como arpejos;

A categoria clave, € constituida por respostas que indicam a mesma;
Categoria Outros, ¢ constituida por respostas, pouco concretas e

descontextualizadas.

Os resultados comparativos, no que concerne aos conceitos melodicos, vém no

mesmo sentido dos outros resultados, o qual se reflete um aumento no nimero de

registos do testes 2 em comparagao ao teste 1.
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Anexo 3

Questionario de Intervencao Pedagogica

Questionario

Data: / / Ano: Turma:

Aluno: N.

O professor -

1. Refere o que mais gostaste de fazer nesta aula?

2. Refere o que menos gostaste de fazer nesta aula?

3. Das atividades que fizeste hoje refere a/as que tiveste mais dificuldade?

4. Diz o que mais gostas de fazer nas aulas de musica?
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Caracteristicas do estudo

O questionario desenvolveu-se no ano letivo de 2013/2014, com um grupo de
24 alunos da do 5.° ano do EB.

Os dados foram obtidos por meio de respostas abertas, sendo delineado quatro
perguntas baseadas no contexto da aula em questdo, assim como relativamente a

pratica letiva supervisionada.

1. Refere o que mais gostaste de fazer nesta aula?
A tabela 1, apresenta a distribuicao das unidades de registo da pergunta —
«Refere o que mais gostaste de fazer nesta aula?»- pelas respetivas categorias,
definidas dentro das respostas dadas, sendo elas: cantar, tocar instrumento, flauta,

tudo, aplicar conhecimentos.

Tabela 1
Categoria N° Freq./Relat.
Tocar instrumento 13 13/29
Cantar 9 9/29
Flauta 4 4/29
Tudo 2 2/29
Aplicar conhecimentos 1 1/29

2. Refere 0 que menos gostaste de fazer nesta aula?
A tabela 2, apresenta a distribuicao das unidades de registo da pergunta —
«Refere o que menos gostaste de fazer nesta aula?» - pelas respetivas categorias,
definidas dentro das respostas dadas, sendo elas: flauta, ndo tocar instrumentos, nada,

cantar e outros.

Tabela 2

Categoria N° Freq./Relat.

Flauta 7 7/24

“Ver os colegas a tocar” 6 6/24

Nada 6 6/24

Cantar 2 2/24

Leitura interior 2 2/24

Ouvir jazz 1 1/24
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3. Das atividades que fizeste hoje refere a/as que tiveste mais dificuldade?
A tabela 3, apresenta a distribuicao das unidades de registo da pergunta —
«Das atividades que fizeste hoje refere a/as que tiveste mais dificuldade?» - pelas
respetivas categorias, definidas dentro das respostas dadas, sendo elas: cantar, tocar

instrumentos, flauta, tudo, aplicar conhecimentos adquiridos.

Tabela 3
Categoria N° Freq./Relat.
Flauta 13 13/25
Nenhuma 6 6/25
Leitura interior 3 3/25
Batimentos corporais 2 2/25
Outros 1 1/25

1. Diz o que mais gostaste de fazer nas aulas de musica.
A tabela 4, apresenta a distribuicdo das unidades de registo da pergunta — «Refere o
que mais gostaste de fazer nesta aula?»- pelas respetivas categorias, definidas dentro
das respostas dadas, sendo elas: cantar, tocar instrumentos, flauta, tudo, aplicar

conhecimentos adquiridos.

Tabela 4

Categoria N° Freq./Relat.

Tocar instrumento 13 13/39

Cantar 7 7/39

Tudo 5 5/39

Flauta 4 4/39

Fazer ritmos 4 4/39

Escrever notas 3 3/39

Professor 2 2/39

Orquestra 1 1/39
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Anexo 4

Natal Africano — Orquestracao

Arranjo - Armando Antunes

Natal Africano
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Voice

Natal Africano

Arranjo - Armando Antunes

Schnell
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Arranjo - Armando Antunes

Natal Africano

Soprano Xylophone
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Sleigh Bells Natal Africano

Arranjo - Armando Antunes
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Anexo 5

Torradinhas com Manteiga — Orquestrac¢ao

Torradinhas com manteiga
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Torradinhas com manteiga
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Anexo 6

Balada do sino — Orquestracao

A Balada do Sino

Mestrado em Educacio
Musical no Ensino Basico
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Anexo 7

Canto do Moco — Orquestracao
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Anexo 8

Critérios de Avaliagao

GOVERNO DE
PORTUGAL

MINISTERIO DA EDUCACRO
ETRNGA

Departamento de Expressdes

Disciplina de Educacio Musical/ Misica - Critérios de Avaliagdo Ano lectivo 2012/2013
S COMPETENCIAS
Dominios ESPECIFICAS NIVEIS DE DESEMPENHO
= Participagéo de forma esponténea e oportuna nas diversas
actividades. 10%
8 Participagdo/Cooperagéo
5 20% o Cooperaggo e interajuda em trabalhos de grande grupo. 10%
:
2 s Cumprimento de normas e regras de conduta. 7%
£ Comportamento/Sociabilidade o
% ) 15% & Atengao/concentragao. 8%
2 o Assiduidade/Pontualidade. 1%
=
8 R bilidade/Aut e Organizag&o e apresentagéo do caderno diario. 2%
s P
= 5% s Tem sempre o material necessario, incluindo a cademsta do
aluno. 2%
e Testes e outros trabalhos escritos (diagndstico, formativos,
k3 @ Aquisicio e aplicagio de dif s sumativos, fichas de grupo, trabalhos de grupo e ou individuais,
S5 codigos de leitura, escrita e avaliag&o oral/auditiva):
£ € = | notagdo musicais. - Aquisigéo e aplicagéio de conhecimentos; 30%
S =2 | 30% - Compreens&o, reconhecimento, identificagéc & aplicagéio de
£E contelidos; :
8 <
e Participag&o oral. 10%
£7:3
4
©
=
= e Capacidade de interpretagéo ritmica. 5%
e Interpretagéo e icaga
53 30%
2 e Capacidade de interpretagéo melédica. 10%
<
=
3
e Aptidao para aplicar com correcgéo técnica, as destrezas 5%
manual/psicomotora e novos conhecimentos. °

Niveis: 1 (um) — 0 a 19%; 2 (dois) — 20% a 49%; 3 (xés) - 50% a 69%; 4 (quatro) — 70% a 89%; 5 (cinco) - 90% a 100%.

DFE~ s

Pedome, 13 de Setembro de 2012

O Professor:
Manuei Leitdo
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