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RESUMO

Tendo como objetivo geral desenvaolver a aprendizagem musical no Curriculo do Ensino Basico, o presente estudo
apresenta como objetivo especifico desenvolver ideias e possibilidades de implementacdo pratica sustentadas em
processos de resolucdo de problemas e construcéo de conhecimento. Pretendeu-se assim experienciar estratégias e
formas de atuacao em atividades praticas em sala de aula, bem como avaliar a respetiva adesao dos alunos, nomeadamente
as percepcoes sobre o desenvolvimento da sua aprendizagem musical e a atuac&o da professora. O presente estudo
exploratério contou com a participacao de 4 turmas do 8.2 ano de escolaridade, que estiveram presentes na atividade
aqui exposta e responderam a um gquestionario final. Neste sentido, procedeu-se a avaliacédo da adesao dos alunos no que
respeita a atividade desenvolvida, tendo os resultados apontado para uma valorizacdo da aprendizagem com pares (em
trabalho de grupo) e do carater regulador do feedback prestado pela professora aos alunos.

Palavras-chave: Aprendizagem Musical; Construcéo da Aprendizagem; Feedback; Resolucdo de Problemas; Trabalho
de Grupo

ABSTRACT

With the overall purpose to develop music education in the Basic Education Curriculum, the current study presents
as specific purpose the development of ideas and possibilities for a practical implementation, supported by problem
solving processes and knowledge building. Having this in mind, we intended to try strategies and performing methods
in practical activities within the classroom, as well as evaluate the corresponding students’ adherence, namely the
perceptions regarding their music learning development and the teacher’s performance. The current scoping study relied
on the participation of 4 eighth grade classes, which participated in the activity described in this study and answered a
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final questionnaire. From there, we proceeded to the evaluation of the student’s adherence regarding the activity done.

The results pointed toward a valorization of the learning with peers (in group work) and of the regulatory nature of the

feedback provided by the teacher to the students.

Keywords: Music Education; Construction of Learning; Feedback; Problem Solving; Group Work

Introducéao

O estudo exploratario aqui exposto enguadra-se
no &mbito do nosso projeto de Doutoramento, em
curso no Departamento de Educacao da Univer-
sidade de Aveiro (Portugal), traduzindo-se num
trabalho de investigacdo-acdo, no contexto da
disciplina de Musica do 3.° ciclo do Ensino Basico.
Presentemente, a disciplina de Musica pode ter
lugar nos 72 e 8.2 anos de escolaridade, apresen-
tando-se como oferta de escola.

A praobleméatica deste estudo reside na necessi-
dade por nés sentida de desenvalver o pensamento
criativo-musical no curriculo da referida disciplina,
relevando o principio “sound before symbal” ou “sou-
nd before sign” (Rodrigues, 20071, McPherson & Ga-
brielsson, 2002; Mills & McPherson, 2006) como
preparacao e alicerce para o desenvolvimento da
aprendizagem musical, e valorizando processos
apoiados sobretudo na resolucdo de problemas
e construcao de conhecimento em sala de aula.

De facto, o documento “Musica, Orientacoes
Curriculares, 3.2 Ciclo do Ensino Basico”, datado
de 2001, apresenta-se de forma vaga e ambigua,
sobretudo no que concerne a atividades concretas
a dinamizar em sala de aula, nomeadamente para
o desenvalvimento do pensamento criativo-musical,
considerando-se assim pertinente o tratamento
deste assunto, até pela escassa investigacao en-
contrada, nomeadamente para o esclarecimento
da acéo dos professores.
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Assim, tendo como objetivo geral desenvolver
a aprendizagem musical no Curriculo do Ensino
Basico, apresenta-se como objetivo especifico do
referido estudo desenvalver ideias e possibilidades
de implementac&o pratica sustentadas em proces-
sos de resolucdo de problemas e construcao de
conhecimento, tendo em vista, em Ultima instancia,
a concepcéo de referenciais de avaliacdo alicerca-
dos em modelos de aprendizagem governados pela
ideia de construir conhecimento em sala de aula.

O estudo que aqui se relata, tendo um carater
exploratorio face ao propoésito especifico enuncia-
do e ao projeto de investigacdo em curso, atras
expostos, visou experienciar estratégias e formas
de atuacdo em atividades praticas em sala de
aula, bem como avaliar a respetiva ades&o dos
alunos, nomeadamente as percepcdes sobre o
desenvolvimento da sua aprendizagem musical e a
atuacao do professor. Sublinhando o que entretan-
to referimos, esta intencao justifica-se pelo facto
de as praticas de ensino em Educac&o Musical no
ambito curricular em estudo, nomeadamente as
de carater performativo, terem, na nossa Otica,
uma ligacdo mais forte no dia-a-dia escolar com
atividades de natureza imitativa e reprodutiva,
apesar do programa e literatura cientifica apontar
para dmensdes de aprendizagem onde o papel
ativo e inter-agente do aluno s&o reforcados, como
adiante se explanara.

Neste ambito, ganha também forma o conceito
de professor-investigador e a atitude profissional
daqui decorrente: um intelectual que criticamente



questiona e se questiona, procurando, no confronto
sistematico e intencional com as situacdes-proble-
ma gue averigua, a sua compreensao e posterior
resposta (Alarcdo, 2007 B), considerando-se o
“curriculo como campo de accédo do professor” e
“os professores como principais especialistas do
curriculo” (Roldao gpud Alarcao, 2007 ).

Dividiremos o presente artigo em partes dis-
tintas, seguindo-se um breve estado da arte, a
intervencao educativa (atividades realizadas), a
metodologia, os resultados, a discuss&o dos mes-
mos e as conclusées finais.

Principios “sound before
symbol” e “to think in sound”

E previsto que as competéncias especificas a
desenvalver em aulas de Musica devam abranger
aprendizagens baseadas em actes provenientes
dos dominios da composicéao, audicdo e interpre-
tacdo, consubstanciando-se em experiéncias pe-
dagogicas e musicais diversificadas, alicercadas
no pressuposto ‘0 som e a musica antes dos
simbolos e das notacdes” (ME, 2001; 3).

Remontando as ideias de pensadores como
Comenius, Pestalozzi, Rosseau, Dalcroze e ao prin-
cipio educativo de que a experiéncia deve preceder
a teorizacdo (Rodrigues, 2001 3; McPherson &
Gabrielsson, 2002: 107), que influenciou posterior-
mente varios educadores/metodélogos (Choksy,
1986), o principio ‘sound before symbol” (McPher-
son & Gabrielsson, 2002; Mills & McPherson,
2006) & relevado no presente estudo. Com efeito,
€ com base nesse pressuposto que se defende
uma abordagem integrada da aprendizagem, onde
fazer musica “de ouvido” constitui a preparacao

e o0 alicerce para o desenvolvimento da literacia
musical na qual cantar ou tocar com e sem no-
tacao sao encorajados (Hallam, 2006: 57; Mills &
McPherson, 2006: 160).

Historicamente, foram varios os pedagogos
a apontar para a importancia da aprendizagem
musical “de ouvido”, através do som, referindo-se
aqui, por exemplo, John Curwen (Freire, 2008: 118),
Zoltan Kodaly (Choksy, 1981 7; Choksy, 1986: 70;
Campbell & Scott-Kassner, 1995: 57, Houlahan &
Tacka, 2015: 143), Jacques-Dalcroze (1916) e Carl
Orff (Orff & Keetman, 1961-1974), estes Ultimos
destacando também o papel do movimento cor-
poral no desenvolvimento da percepcéo e com-
preensdo musical. Registam-se também alguns
meétodos de aprendizagem instrumental tendo por
base a audicdo, como, por exemplo, o de Shinichi
Suzuki (1993) e de Edwin Gordon (2000). A ana-
logia com o processo de aprendizagem da lingua
materna é frequentemente reportada, inclusive na
investigacao atual, para fundamentar tal principio
(Hargreaves, 1986; Cooper, 2003; Mills & McPher-
son, 2006), bem como o conceito de audiacao,
cunhado por Edwin Gordon, enquanto processo
mental idéntico ao do pensamento realizado no
ambito da linguagem (Gordon, 2000).

Contudo, no que concerne aos beneficios para
o desenvolvimento de competéncias de literacia
musical, o principio “sound before symbol” tem por
vezes sido subestimado, facto que se evidencia por
exemplo pela forma como, nas praticas de ensino,
a execucao e reproducdo de musica atraves de
leitura de notac&o s&o valorizadas — independen-
temente das efetivas capacidades de leitura e
descodificacdo sonora terem ou ndo sido manifes-
tadas, desenvalvidas e consolidadas pelos sujeitos
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(Priest, 1998: 207; McPherson, 2005: 30; Mills &
McPherson, 2006: 153).

Séao varios os autores que apontam o0s pre-
juizos de se aprender a tocar e a ler notacdo ao
mesmo tempo que se inicia a aprendizagem do
seu vocabulario, sua estrutura discursiva, comu-
nicacdo e oralidade, ou seja, do contetdo do que
se esta a ler. Neste quadro, podera resultar ndo
a compreensao do significado sonoro a decorrer
da aprendizagem da leitura mas sim a ‘ativacéo’ de
um outro mecanismo, de salvaguarda ou garantia,
para cumprimento do objetivo capital de executar
uma peca num instrumento, por exemplo. Este me-
canismo &, na maioria dos casos, a memorizacao,
para que, como refere Sloboda (1993: 68), a per-
formance deixe de depender o mais rapidamente
possivel dessa (frustrante) leitura: “This double task
[aprender a ler notacéo ao mesmao tempo que se
aprende a executar um instrumento] can be an
intolerable burden which many solve by memori-
zing each new piece at the soonest opportunity
so that performance does not depend upon their
reading ability”.

Esta alusdo a memorizacdo da musica, em vez
de recursos mais alicercados no pensamento so-
noro — ‘to think in sound” (Webster, 1997 26; Hickey
& Webster, 2001 21, McPherson & Gabrielsson,
2002: 102; Mainwaring apud Caspurro, 2007
18) — e na sua efetiva compreensao, denunciando
em Ultima instancia paradigmas de ensino mais
focados na aprendizagem memorizada, de natu-
reza mecanica — isto &, no resultado performativo
independentemente da qualidade do conhecimento
e da aprendizagem que ele traduz —, menos aten-
tos, portanto, as condicGes e papéis do sujeito
no processo de construcao do préprio saber, s&o
RPEA [24]

factos bem relatados na literatura cientifica.

Aprendizagem
Baseada em Problemas e
Pensamento Divergente

Alicercando-se remotamente nas ideias da
escola ativa, impulsionada por Dewey (1976), a
aprendizagem baseada em problemas (ABP) fun-
damenta-se, enquanto modelo filosofico, nos prin-
cipios sustentados pelos modelos construtivistas,
nomeadamente na aprendizagem centrada no
aluno, entre pares (em grupa), no papel do profes-
sor como guia, orientador e facilitador da acéo (ao
invés de mero transmissor) e no desenvolvimento
haolistico de competéncias (fazendo integrar e dialo-
gar diferentes formas de conhecimento,/ac&o). Em
dltima instancia, e no contexto da sua aplicacdo no
terreno educativo, a filosofia subjacente a ABP visa
o desenvolvimento e promocado do pensamento
critico e criativo, referindo-se assim aos proces-
sos que incentivam o aluno a aprender pela via da
pesquisa, formulacdo de perguntas e procura de
solucdes, valorizando-se o conhecimento, enquanto
substancia ou mateéria curricular, sobretudo pela
relacdo pragmética com a realidade e atualidade
(Arends, 2008: 380; Caspurro, 2015).

A aplicacado da ABP as disciplinas artisticas,
nomeadamente a aprendizagem musical, tem es-
tado associada a praticas de desenvolvimento
do pensamento criativo em sala de aula, sendo
gue este, apesar de abranger formas multiplas
de realizacéo, é frequentemente associado aos
processos cognitivos e performativos envolvidos
na improvisacdo e composicdo, bem como ao de-
nominado pensamento divergente (VWWebster, 1997



27, Weisberg, 2003: 227, Sternberg gpud Caspur-
ro, 2006: 66; Caspurro, 2019). O facto de estas
competéncias se relacionarem intimamente com
formas de pensamento sonoro, o citado principio
“to think in sound”, isto &, a modos de conheci-
mento e realizacdo performativa mais proximos
das atitudes de procura, pesquisa, formulacéo de
hipoteses e questionamento — qualidades e recur-
S0S Menos presentes nas atividades de natureza
mais reprodutiva, como a performance atravées de
leitura ou memorizacdo — explica esta tendéncia.
A relac@o destes aspetos com o que € invocado
na literatura cientifica para definir metodologias de
conhecimento e acao subjacentes a desempenhaos
tidos como criativos fundamenta, por outro lado,
a associacdo da improvisacdo e da composicao,
enguanto processos e possibilidades de realiza-
cdo e aprendizagem, ao que € caraterizado como
pensamento divergente. De um modo muito geral,
em termos metodologicos, este encontra-se asso-
ciado mais ao campo da formulacéo de hipéteses,
pesquisa e afericdo de diversas possibilidades de
resposta para um mesmo problema, do que a ideia
de conhecer através de postulados, axiomas ou
solucdes unicas (Hickey & Webster, 2007, Ster-
nberg & O'Hara, 2003; Caspurro, 2006 e 2015;
Odena, 2012).

Autores como Paynter (1970), Kratus (1991),
Burnard (2000), Gordon (2000), Hickey & Webs-
ter (2001), Azzara (2002), Priest (2002) e Caspur-
ro (2006), tém contribuido para a implementacao
da improvisac@o e compaosicdo no contexto, quer
da Educac&o Musical no ensino genérico, como das
praticas instrumentais no ensino artistico. Também
Wiggins (2001: 48) da particular relevo a ABP,
lancando pistas de trabalho para os professores

de Educac&o Musical do Ensino Basico, e Paynter
apresenta estratégias de trabalho diversas, no-
meadamente em Sound and Silence (1970), onde
podemaos alias encontrar, de uma forma implicita,
os principios da ABP. Schafer (1972) e Dennis (1973;
1975) sdo outros dos autores que na segunda
metade do século XX ocuparam, juntamente com
Paynter, um lugar pioneiro no desenvolvimento de
abordagens educativas da musica centradas na
promocao do pensamento criativo, tendo deixado
variadissimos trabalhos centrados na compaosicao
(Caspurro, 2015).

Na implementacéo da aprendizagem musical
através da improvisacdo e composicao, outra ideia
gue prevalece € o trabalho entre pares. Este &
destacado sobretudo pelo valor que comporta no
processo de construcdo do conhecimento para
além do circuito relacional professor-aluno, colo-
cando os defensores deste modo de aprender na
linha do que é sustentado filosoficamente pelos
modelos socio-construtivistas (Caspurro, 2015).
O pressuposto de que o aluno enquanto sujeito
de aprendizagem tem um papel inter-agente face
aos fatores e circunstancias que o rodeiam, no-
meadamente o meio social — a que ndo escapa 0
microcosmaos que constitui a sala de aula — € em
sintese o alicerce daquele modelo tedrico, com
berco nas ideias de Vigotsky e, mais adiante, de
Bandura (Shunk, 2000: 237%; Custodero gpud Cas-
purro, 2013).

Assim, indo ao encontro de autores como
Wiggins (2001 37) e Webster (2011 52), pro-
pbe-se que no @mbito da musica, concretamente
do nivel curricular em estudo, o aluno participe
ativamente na sua propria aprendizagem, assu-
mindo-se que quando toma parte de forma direta
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na construcdo do conhecimento que adquire, se
nao aprende melhor, pelo menos parece ampliar
e diversificar 0 modo como aprende, 0 que nos
parece desde logo uma mais valia (Caspurro, 2015).

Neste sentido, e sem retirar o devido valor as
estratégias de natureza imitativa, reprodutiva, de
memorizacao e modelagem — que, pelas mesmas
razes e até pela propria histéria com que se
vinculam a nossa cultura musical e educativa, ndo
podem deixar de ter o seu lugar no processo de
aprender, sobretudo em ambitos como o treino
e aperfeicoamento de desempenhos performati-
vos ou em fases incipientes da aprendizagem de
diferentes contetdos ou competéncias musicais
—, 0 que valorizamos aqui € a ideia, enraizada nos
movimentos cognitivistas emergentes sobretudo
a partir da obra de Piaget, Vigotsky e mais tarde
Bruner, ou até mesmo Bandura, de que o sujeito, no
seu processo de desenvolvimento e aprendizagem,
também constroi o conhecimento — suas repre-
sentacoes, interpretacdes e significados (Shunk,
2000: 229; Custodero gpud Caspurro, 2013).

Suspeitar que 0s mecanismaos que governam a
qualidade das relacdes estabelecidas pelos indivi-
duos com o seu campo de saber, as suas materias
de estudo — comummente associados na litera-
tura cientifica a constructos como o interesse,
motivacdo, compreensao, metacognicdo — podem
ser enriquecidos quando eles préprios atuam na
configurac&o do seu conhecimento e aprendizagem
€, em sintese, 0 pressuposto tedrico da nossa
pesquisa.

Intervencao Educativa
— Atividades Realizadas

RPEA [26]

Participaram neste estudo 4 turmas do 8.2 ano
de escolaridade, considerando-se como partici-
pantes 75 alunos, 18 de uma das turmas e 19 de
cada uma das restantes, que estiveram presen-
tes na atividade aqui exposta e responderam ao
guestionario final. Todas as turmas tinham como
docente de MUsica a professora-investigadora.

A atividade decorreu em 5 aulas de 50 minu-
tos, desenvolvendo-se ao longo de um més e uma
semana, dado que a disciplina tem lugar uma vez
por semana. A quinta aula foi inteiramente dedi-
cada ao questionario final aplicado aos discentes
(Cf. Quadro 1).

Os objetivos educativos pretendidos nesta ex-
periéncia, enquadrando-se na intenc&o primordial
da investigacdo a desenvolver — como vimos, a
promocao de aprendizagens que possibilitassem
construir conhecimentos através da resolucdo de
problemas — eram os seguintes: criar e compor
uma melodia que pudesse ‘vestir’ ou completar a
estrutura ritmica pré-existente e memaorizada.
Subjacente a estes objetivos, e paralelamente
a ideia de trabalhar colaborativamente, estava
a intencado de manipular e aplicar organizactes
melddicas familiares em novos contextos, atraves
da utilizacdo expressiva de instrumentos proxi-
mos e ao seu alcance, assumindo-se que este &
um dos caminhos através dos quais 0s sujeitos
poderdo consolidar e ampliar a compreenséo da
musica, nomeadamente de vocabulario, formas
de organizacdo e comunicacao especificos. Nes-
te caso, e enguanto conteddos, referimo-nos ao
modo maior, sua organizacdo melddica e ritmica
em estruturas e formas frasicas em compasso
guaternario: pergunta-resposta, seccao, aba; em
termos de concepcao e processo, tenséao e dis-



Quadro 1 — Plano Didatico

Objetivo principal Atividades
1.2 Aprendizagem da estrutura ritmica (em pergunta/respostal;
Aula 1 Reproduzir, com exatidao, a estrutura ritmica de C. Orff, 2.2 Apresentacao da tarefa em forma de problema a resolver:
compreendendo o esquema frasico da mesma. criacdo de uma melodia para a estrutura ritmica aprendida;
3.2 Formacao de grupos de trabalho.
1.2 Selecao de instrumentos musicais;
2.2 Experienciacao de melodias;
Aula 2 Criar uma melodia para a estrutura ritmica aprendida, em 3.2 Abordagem da professora aos varios grupos;
grupo, considerando o seu esquema frasico. 4.2 Criacdo de melodias;
5.2 Nova abordagem da professora;
6.2 Consolidacao de melodias.
1.2 Conclusao/revisao dos trabalhos da aula anterior;
Aula 3 Interpretar a melodia criada, em grupo, com postura adequada 2.2 Preparacao/ensaio das composicoes;
a ocasido. o ~ L =
3.2 Apresentacdo das composicoes a turma e gravacéo
audiovisual das mesmas.
‘.2 Visionamento dos videos das composicdes apresentadas na
Aula 4 Refletir sobre os processos de trabalho e os resultados finais. aula anterior;
2.2 Autoavaliacdes e heteroavaliacées dos alunos.
Aula 5 Refletir sobre o desenvolvimento da aprendizagem musical dos .2 Preenchimento do questionario relativo as atividades
alunos, considerando a atuac&o da professora como guia. desenvolvidas.
Avaliagéo
Procedimento interativo, associado aos processos de feedback, de autoavaliacao e de heteroavaliacao das aprendizagens.

tensédo frasica (arsis e thesis), uso de repeticéo e
contraste; textura timbrica.

Recorreu-se ao Rondd Ritmico, para percussao
corporal, de C. Orff e G. Keetman (1961-1974: 81) —
extraido da Orff-Schulwerk dos mesmos autores
(trad. e adapt. de M. L. Martins) —, particularmente
a estrutura ritmica A correspondente ao Tutti (Cf.
Figura ).

A primeira aula foi maioritariamente dedicada a
aprendizagem da estrutura ritmica, tendo-se ini-
cialmente processado em forma de pergunta-res-
posta/professora-alunos, a dois niveis corporais
(palmas,/batimento de pés), conforme sugestao da
partitura, e com cumprimento da dindmica indicada
(crescendos). Foram posteriormente organizados 2

Figura 1 — Parte A do Rondé Ritmico de C. Orff e G. Keetman

Palmas

Tutti

Palmas

Bater os pés
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grandes grupos, atribuindo-se a linha superior, das
palmas, a um deles, e a parte inferior, das palmas
e batimento de pés, ao outro. Apés o dominio
interpretativo da estrutura ritmica por parte dos
alunas, foi apresentada a tarefa principal, em forma
de problema a resolver: “cada grupo de trabalho
devera criar e aplicar uma melodia a estrutura
ritmica aprendida (que & apenas percussiva), ou
seja, ‘'vestir’ a mesma estrutura através da uti-
lizacdo de, pelo menos, um instrumento musical
de altura definida ou voz”. A Ultima parte da aula
serviu ainda para a formacé&o de grupos de trabalho
(4/5 alunos por grupa).

A segunda aula foi inteiramente dedicada ao
desenvolvimento dos trabalhos em grupo, nomea-
damente a selecao de instrumentos pelos alunos e
experienciacdo/criacdo de melodias. Com 4 grupos
de alunos por turma, as equipas foram distribuidas
pelos 4 cantos da sala, de forma a interferirem o
minimo possivel com as composicdes de umas e
de outras e possibilitar uma maior concentracdo
nas tarefas. A medida que foram desenvolvendo
as atividades, fomaos abordando os varios grupos
com a ideia subjacente de que as aprendizagens
dos alunos deverao decorrer de possibilidades
geradas pelo professor, enquanto facilitador e guia
para a descoberta, acdo e construcao pelos alunos,
e portanto ndo apenas do que passivamente sao
dirigidos a reproduzir. Estas visitas aconteceram
cerca de 2 vezes em cada grupo, a primeira das
quais tendo servido sobretudo para esclarecer
guestoes saobre a tarefa a cumprir, tirar davidas,
etc. Em restantes abordagens, os alunos foram
exibindo vontade em mostrar os trabalhos que
iam desenvolvendo, pedindo igualmente o nosso
feedback. Apesar de, no geral, os trabalhos de
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grupo terem decorrido conforme previsto, nem
todos os grupos conseguiram terminar as suas
composicBes em tempo Util, sobretudo por dificul-
dades na gest&o do tempo e, em casos pontuais,
alguma falta de entendimento entre elementos
do grupo. Foi assim dada a possibilidade aos alu-
nos de terminarem os seus trabalhos no inicio da
aula seguinte, verificando-se a necessidade de um
tempo mais alargado para a concretizac&o deste
tipo de tarefas.

Na terceira aula, 0s varios grupos tiveram
oportunidade de terminar as suas compaosicoes
e, em jeito de ensaio, preparar a apresentacao
das mesmas a turma, 0 que se seguiu, grupo a
grupo. Os trabalhos apresentados foram filmados
para posterior analise, tendo sido consideradas as
autorizactes necessarias para o efeito.

Na quarta aula, foram revistas as composicoes
realizadas, atraves do visionamento dos videos
efetuados na aula anterior. De seguida, procedeu-
-se a autoavaliacdo dos trabalhos, por grupos, e
heteroavaliacdo dos mesmos, com reflexao sobre
os pontos fortes e fracaos de cada um, e propostas
de avaliactes pelos alunos.

Na quinta aula, os alunos procederam ao preen-
chimento do questionario relativo as atividades
desenvolvidas, tendo sido cumpridas mais uma
vez as burocracias necessarias.

Quanto a avaliacdo das aprendizagens realiza-
das, tratou-se aqui de um procedimento interativo,
associado aos processos de feedback, de autoava-
liaco e de heteroavaliacao, instrumentos que con-
sideramos fundamentais para o desenvolvimento
de competéncias, nomeadamente no ambito de
praticas artisticas. Com um caracter dialogan-
te, proporcionaram aos alunos e professora nao



apenas saber em que ponto de desenvolvimento
se encontravam, como também reorientar as
diferentes possibilidades de trabalho de acordo
com os niveis detetados (ME, 20071 45).

Metodologia

O presente estudo exploratoério foi realizado
no terceiro periodo do ano letivo 2013-20%4, so-
bretudo durante o més de maio de 2014, ante-
cedendo um trabalho de investigacdo-ac&o que
se visa desenvolver, como relatamos. Vista como
metodologia de referéncia nas praticas educativas,
este modelo insere-se no paradigma socio-criti-
co, podendo associar-se a ideia de mudanca de
praticas para melhorar o significado do ensino e
consequentemente das aprendizagens (Coutinho
et al, 20089: 359).

O processo gerado atraves da investigacao-
-acao, descrito alias por varios autores — Kalb,
Carr & Kemmis, entre outros — materializa-se na
forma de uma espiral, que contempla um conjunto
de fases gue basicamente se podem resumir na
sequéncia planificacdo, acao, observacéo,/avaliacdo
e reflexdo/teorizacdo (Coutinho et al, 2009: 366).

Residindo a probleméatica deste estudo na ne-
cessidade por nés sentida de desenvolver formas
de conhecimento musical mais proximas do que
é designado como pensamento criativo, no cur-
riculo da disciplina de Musica; constatando, pela
bibliografia pesquisada, que estratégias baseadas
na resolucdo de problemas podem otimizar tais
processos; constatando, ainda, que, no dominio da
aprendizagem musical, atividades de composicao
governadas e orientadas por objetivos expressos
em praoblemas especificos, se aproximam, entre

outras, aquele tipo de pressupostos e modos de
aprender, procuramos aqui desenvolver ideias e
possibilidades de implementacéo pratica tendo
em vista as intencodes do estudo.

Para tal, importou experienciar caminhos e for-
mas de atuac@o em atividades praticas em sala
de aula, assim como registar e avaliar a respetiva
adesdo dos alunos — suas percepcoes sobre o
desenvolvimento da aprendizagem vivenciada bem
como a atuacédo da professora. Este proposito
foi concretizado através do preenchimento de
um questionario composto por duas perguntas
de resposta aberta, apos a seguinte introducao:

‘Este questionario destina-se a gjudar a tua Pro-
fessora a pensar sobre a forma como lecionou a
disciplina de Musica de forma a melhorar a sua prati-
ca. As tuas respostas ndo serdo assim classificadas
de certas ou erradas e o que € importante € que
respondas de forma mais sincera possivel. Muito
obrigada pela tua colaboracao.

As questdes foram apresentadas da seguinte
forma:

‘Por favor reflete sobre as tuas aulas de Musica
no presente ano letivo. Conforme pudeste presenciar,
neste 3° periodo as aulas contermplararm novas ativi-
dades (atividades de grupo, com regras previamerte
estabelecidas e desafios a resolver — ex atividade de
composicao melodical

1 — Comparativamente aos periodos letivos arr-
teriores, consideras que a realizacdo deste tipo de
atividades contribuiu mais para o deservaolvimento da
tua aprendizagern musical? Justifica a tua resposta.

Ao longo das atividades de grupo, a Professora foi
dando feedback (indicacoes e sugestoes] aos alunos
sabre o trabalho que estavam a realizar.

2 — Consideras que este feedback ajudou a me-
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lhorar a qualidade do trabalho do grupo e a avaliacdo
do trabalho realizado? Justifica a tua resposta.”
Conforme Vala (2003: 107), “sempre que o
investigador ndo se sente apto para antecipar
todas as categorias ou formas de expressao que
podem assumir as representacdes ou praticas
dos sujeitos questionados, recorrera a pergun-
tas abertas sendo as respostas depois sujeitas
a analise de contetdo”. Foi também neste quadro
gue procedemos a analise de conteldo dos ques-
tionarios, da qual resultou, dados os padrdes de
resposta verificados, o conjunto de categorias que
abordamos de seguida (Cf. Quadro 2 e Quadro 3).

Resultados

Da andlise das respostas dos 75 alunos partici-
pantes, relativamente a primeira questao, resulta-
ram os seguintes dados (Cf. Quadro 2): 74 alunos
responderam afirmativamente, considerando que
a realizacdo deste tipo de atividades contribuiu
mais para o desenvolvimento da sua aprendiza-
gem musical; 1 aluno respondeu negativamente,
justificando esta posicdo com o facto de n&o ter
conseguido realizar o trabalho proposto com éxito.

Dos /4 alunos que consideraram que a realiza-
cédo deste tipo de atividades contribuiu mais para
o desenvolvimento da sua aprendizagem musical,
emergiram as seguintes justificactes para este
beneficio:

— por estas se realizarem em grupo (referido
por 20 alunos sendo que 7 destes concretiza-
ram ainda a ideia mencionando a oportunidade de
aprenderem com 0s colegas);

— por estas terem contribuido para o desen-
volvimento de aprendizagens técnico-musicais
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(referido por 16 alunos sendo que 7 destes men-
cionaram a possibilidade de experienciar varios
instrumentos musicais, 4 o contributo para o seu
desenvolvimento ritmico no que toca ao sentir do
tempo ou pulsacéo, 3 o contributo para o desen-
volvimento da coordenacdo motora — 1 destes
referindo ainda aspetos como o entendimento
frasico — e 1 o contributo para a melhoria do
reconhecimento auditivo);

— por estas terem tido um carater pratico,
proporcionarem uma participacéo ativa nas aulas
e os alunos “aprenderem fazendo” (referido por
10 alunos);

— por estas terem sido divertidas e assim
potenciadoras da aprendizagem (referido por 7
alunos).

Outras ideias foram ainda mencionadas, a sa-
ber: ter sido mais facil (2 alunos); terem aprendido
coisas novas (2 alunos); ter promovido o empenho
e a concentracéo (2 alunos), a organizacéo e a
criatividade (1 aluna), e a autonomia (1 aluna).

De forma mais genérica, 1 aluno justificou ainda
a sua resposta referindo que as aulas de musica
s8o0 muito educativas e outro que as atividades
estimularam a aprendizagem no geral.

Onze alunos, apesar de terem considerado que
a realizacd@o deste tipo de atividades contribuiu
mais para o desenvolvimento da sua aprendiza-
gem musical, ndo desenvolveram uma justificac&o
respetiva a primeira pergunta.

Relativamente a segunda questéo, resultaram
os seguintes dados (Cf. Quadro 3): 71 alunos res-
ponderam afirmativamente, considerando que o
feedback da professora ajudou a melhorar a quali-
dade do trabalho do grupo e a avaliacdo do trabalho
realizado; 2 alunos responderam negativamente,



Quadro 2 — Sintese das respostas a questao 1 do questionario aplicado aos alunos

Respostas positivas

Respostas negativas

74 1
Justificactes Ocorréncias Justificacoes Ocorréncias

Trabalho de grupo 20 Insucesso na tarefa 1
Aspetos técnico-musicais 16
Caréter pratico 10
Diverséao 7
Facilidade da tarefa 2
Novas aprendizagens 2
Empenho e concentracéao 2
Organizacéo e criatividade 1
Autonomia 1
Outras (genéricas) 2
Sem justificacao M

justificando esta posicdo com as ideias de que a
professora ao prestar ajuda a um grupo de alunos
deixou de estar atenta aos restantes, tendendo
assim a esquecer-se deles, e de que os alunos s&o
0s Unicos responsaveis pela sua aprendizagem,
independentemente da intervencéo da professora;
e 2 alunos mostraram-se indecisos, considerando
porém que o feedback prestado a alguns grupos
de trabalho n&o foi suficiente.

Dos 71 alunos que consideraram que o feedback
da professora ajudou a melhorar a qualidade do
trabalho do grupo e a avaliacdo do trabalho rea-
lizado emergiram as seguintes justificaces para
este beneficio:

— pela importancia do ‘saber docente’ (ex. “a
opinido da professora ajuda sempre”) ou reco-
nhecimento do ‘saber do professor’ (referido por
12 alunas);

— pelo seu carater regulador, de possibilidade de
perceberem pontos fortes e fracos no trabalho e

oportunidade de corrigirem ou melhorarem aspe-
tos diversos no mesmo (referido por 10 alunosy);

— pela sua importéancia na coordenacao,/orien-
tacao dos trabalhos e contributo para o funcio-
namento dos grupos, nomeadamente no auxilio
ao estabelecimento de consensos (referido por
10 alunas);

— pela sua pertinéncia no esclarecimento de
duvidas sobre o trabalho (referido por 7 alunaos);

— por partir de uma pessoa extra grupo, trazen-
do assim uma visao exterior (referido por 3 alunos);

— pelo seu contributo para o desenvolvimento
de aspetos musicais especificos, tais como a di-
versificacdo de instrumentos musicais e a criacdo
de frases melddicas consistentes (referido por 2
alunosy);

— por ter sido importante para a qualidade das
aprendizagens e sua avaliacdo (referido por 2 alu-
nos);

— por ter dado oportunidade a revisdo de apren-
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Quadro 3 — Sintese das respostas a questéo 2 do questionario aplicado aos alunos

Respostas positivas

Respostas negativas/indecisas

71 4
Justificacoes Ocorréncias Justificacoes Ocorréncias

‘Saber docente’ 12 Atencéao insuficiente aos grupos 1

Caréater regulador 10 Alunos como Unicos responsaveis 1

Funcéao coordenadora 10 Feedback insuficiente 2
Esclarecimento de dividas 7
Visao exterior 3
Aspetos musicais 2
Pertinéncia do feedback 2
Revis&o de aprendizagens 1
Justificacéo nao especificada 19
Justificacdo descontextualizada 5

dizagens de aulas anteriores (referido por 1 aluna).

Dezanove alunos consideraram que o feedback
da professora ajudou a melhorar a qualidade do
trabalho do grupo mas n&o especificaram as ra-
z0es para a sua opinido afirmativa. Cinco alunos
também reconheceram a ajuda deste feedback
ainda que n&o o justificando de uma forma clara.

Discussao

Tendo em conta os resultados atras expostos,
no que concerne a avaliacdo da ades&o dos alunos
a este tipo de atividades, a grande maioria conside-
rou que contribuiram mais para o desenvolvimento
da sua aprendizagem musical, entendendo também
que o feedback da professora ajudou a melhorar
a qualidade do trabalho do grupo e a avaliacdo do
trabalho realizado.

Para tal, emergiram diversas justificacdes, des-
tacando-se a dinamizac&o dos trabalhos em grupo,
o contributo para o desenvolvimento de apren-
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dizagens técnico-musicais, 0 carater pratico da
atividade e o facto de os alunos se terem divertido
durante a sua realizacédo (apresentando-se aqui
este dado como possivel fator de ordem maotiva-
cional). Ainda reportando-se as tarefas empreendi-
das, constatdamos um conjunto de respostas com
referéncia especifica aos beneficios para o desen-
volvimento de aprendizagens musicais concretas.

Quanto as percepcoes dos alunos relativamente
ao feedback da professora, destacaram-se ideias
sobre as suas possibilidades reguladoras e coor-
denadoras no desenvolvimentos dos trabalhos de
grupo, bem como o reconhecimento da importancia
do ‘saber docente’ para a orientac&o das aprendi-
zagens. Neste sentido e diferenciando-se portan-
to das percepcdes relativas a questao anterior,
encontramos nesta questdo o reconhecimento
do ‘saber docente’ como primordial na orientac&o
dos trabalhos dos alunos, bern como no auxilio ao
esclarecimento de davidas e a tomada de decistes.

Da andlise de conteldo efetuada as justificactes



dos alunos dadas a ambas as questfes e numa
tentativa de interpretar e sistematizar os dados
abtidos, foi possivel organizar um conjunto de ideias
Ou categorias que a seguir se apresentam.

Assim e no que concerne a primeira pergunta,
a maioria dos alunos justificou evidenciando impli-
cita e explicitamente na sua resposta os aspetos
seguintes (Cf. Fig. 2):

Figura 2 — Justificacdes dos discentes relativas a questé&o 1

3) é ainda aqui relevada a importancia destas
atividades para o desenvolvimento de diversas
“competéncias transversais”, tais como a autono-
mia, a concentracao, a organizacao e a criatividade
dos alunos.

Ja no que se reporta as justificactes dadas pe-
los alunos a questéao 2, destacamos as seguintes
ideias-chave (Cf. Fig. 3):

Figura 3 — Justificacdes dos discentes relativas a questéo 2

Questio 1

® Carateristicas
pedagagicas

Competéncias
especificas

o

& Competéncias
transversais

Questio 2

& Cardter
regulador

Saber docente

BVisado exterior

1) as “carateristicas pedagégicas” da atividade
apresentam-se claramente como benéficas para
o0 desenvolvimento da aprendizagem musical dos
alunos, nomeadamente quando relacionadas com
a aprendizagem em grupo (com os pares), e com a
sua natureza pratica (o referido “aprender fazen-
do”), mativadora (@ mencionada “diverséo” obtida
durante a realizacdo dos trabalhos) e, de certa
forma, acessivel (a também referida “facilidade”
de concretizacdo das tarefas propostas);

2) a pertinéncia deste tipo de atividades & tam-
bém aqui associada ao desenvolvimento de “com-
peténcias especificas”, particularmente apren-
dizagens técnico-musicais concretas, relativas
a técnicas instrumentais, no ambito do ritmo/
melodia, do reconhecimento auditivo e da coor-
denacao motora;

1) o “carater regulador” da intervencéo da pro-
fessora apresentou-se claramente como benéfico
para o desenvolvimento dos trabalhos, também
guando associado a ideias de revisao, clarifica-
cdo, orientacéo, conciliacdo e apoio a questdes
especificas;

2) o “saber docente” é valorizado por varios
alunos como justificac@o suficiente para o reco-
nhecimento da utilidade do feedback da professora;

3) a “visdo exterior” proporcionada pelo feedback
da professora € igualmente mencionada como
aspeto importante no desenvolvimento deste tipo
de atividades.

Um dado a mencionar na analise dos resultados
e o facto de um numero significativo de alunos n&o
ter desenvolvido uma justificacdo, apesar de ter
considerado benéfica a atividade de resolucdo de
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problemas empreendida e vivenciada, bem como
a atuacdo da professora no desenvolvimento da
mesma — facto que inviabiliza uma discuss&o mais
consistente sobre o assunto.

Conclusoes

Com o presente estudo era nosso proposito
desenvolver ideias e possibilidades de implemen-
tacao pratica de processos de resolucéo de pro-
blemas e construcdo de conhecimento, bem como
experienciar estratégias e formas de atuacdo em
atividades praticas em sala de aula. A respetiva
ades&o dos alunos, nomeadamente as percepcoes
sobre o desenvolvimento da sua aprendizagem
musical e a atuac&o do professor, era também
uma preocupacédo efetiva, facto que justificou a
aplicacao do questionario apresentado.

A ideia de que o aluno parece enriguecer o modo
como interpreta e aprende a realidade, neste caso
musical, quando toma parte de forma direta na
construcao do conhecimento que adquire, presen-
te como vimos na literatura cientifica, ficou para
nos assim mais clara, associando-se ao trabalho
em grupo, a atividade de composicao realizada,
bem como ao carater pratico da intervencdo aqui
exposta. As percepcdes dos alunos sobre a sua
propria aprendizagem, consumadas num conjunto
de explicitacdes que modelaram suas respostas,
nomeadamente em torno do que reportaram como
aprendizagens musicais concretas, competéncias
transversais, autonomia, concentracao, organiza-
cédo e criatividade, possibilitaram verificar e con-
solidar no terreno tais pressupostos.

O caréater regulador do professor no empreendi-
mento da intervencéo foi igualmente reconhecido,
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ficando assim sublinhada, mais uma vez pela voz
dos préprios educandos que participaram na expe-
riéncia, a ideia do professor enquanto facilitador e
guia para a descoberta, tdo amplamente difundida
na literatura cientifica e pedagdgica. A importancia
do saber docente e a visao exterior do feedback
proporcionado caraterizam, por fim, as mais valias
encontradas neste estudo.

Considerando o papel duplo da professora-
-investigadora, questdes se colocam quanto as
vantagens e constrangimentos dai advindos —no-
meadamente o preenchimento do questionario que
exigiu ponderar possiveis efeitos de desejabilidade.
Pela literatura, sabemos que o assunto ndo acolhe
consenso. Se, para alguns, tal facto podera tra-
duzir-se num défice de objetividade, para outros,
a “objectividade desapaixonada n&o tem lugar na
observacao da sala de aula” (Burnaford apud Ma-
ximo-Esteves, 2008: 109). Sendo a educacdo um
palco complexo de subjetividades e intersubjetivi-
dades, talvez este assunto dificimente encontre,
aqui ou noutra qualquer experiéncia, uma efetiva
solucao.

Tendo em vista por fim a construcéo de referen-
ciais de avaliacao, o propésito do nosso trabalho a
desenvolver posteriormente, a experiéncia direta
com ferramentas de intervencdo no terreno, tal
como foi implementada, ainda que tendo um cara-
ter exploratario, permitiu confirmar a necessidade
de refletir sobre maodos e processos de aprender
muUsica, bem como, decorrente disto, repensar que
0s critérios sobre os quais a avaliacdo é sustenta-
da séo inseparaveis de conceitos ou paradigmas
teoricos. Efetivamente, o que aceitamos definir
como aprendizagem musical, reflete-se ndo ape-
nas na qualidade do que ensinamos, como do que



julgamos constituir elemento, resultado ou produto
de avaliacdo. Ainda que praticas de ensino, possam
exigir, pela sua natureza, critérios sustentados
sobretudo no produto de desempenhos — como a
reproducéo e a imitacdo —, abordagens que foquem
a qualidade dos processos envolvidos, como o pen-
samento sonoro e reflexivo, a andlise e (re)criacdo
musical através de resolucdo de problemas, sendo
igualmente pertinentes e validas, redimensionam
de forma decisiva o nosso olhar sobre o que, como
e guando devemaos avaliar em musica. Afinal de
contas, 0s Nossos conceitos de saber
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